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Wie Grundschulkinder tiber das Geschichtszimmer von Playmobil©
nachdenken

Christian Mathis und Sebastian Barsch

In 2018, Playmobil launched a “History Class” as an addition to its “Furnished School Building”.
The materiality of this toy, and the selection of teaching media represented in colored plastic, convey
an idea of history education based on hands-on learning, a variety of methods, original encounters,
and work with historical sources. This paper presents results of an international research project in
which 12 children in Germany and Switzerland were interviewed with the help of this toy as a stim-
ulus. The aim was to find out to what extent children can deconstruct the toy as a historical-cultural
product. In addition, the interviews should grasp their views on the ideal teaching of history. The
data are evaluated using grounded theory methodology. The results show that the pupils express
clear wishes as to how history teaching should be structured. A critical distance to the toy was not
taken.

1. Einleitung

2018 lancierte Playmobil ein ,,Klassenzimmer Geschichtsunterricht*.! Die Materialitiit dieses
Spielzeugs und die Auswahl der darin enthaltenen Unterrichtsmedien sowie die Bilder auf der
Schachtel vermitteln eine Idee von Geschichtsunterricht, der sich an handlungsorientiertem und
entdeckendem Lernen, einer Vielzahl von methodischen Zugéngen und der Arbeit mit histori-
schen Quellen orientiert. Mit dieser geschichtskulturellen Manifestation pragt Playmobil einer-
seits das Geschichtsbewusstsein der Kinder (Schonemann 2014) und andererseits deren Vor-
stellungen von Geschichtsunterricht (Barsch & Mathis 2020).?

Im Folgenden présentieren wir Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt, in dem Kinder dritter
Grundschulklassen in Deutschland und der Schweiz in problemzentrierten Interviews befragt
wurden (Witzel & Reiter 2012). Das ,,Geschichtszimmer* diente zuerst als Gesprachsstimulus.
Zunehmend wurde es jedoch als geschichtskulturelles Produkt auch zum Gesprichsgegenstand
gemacht. Ziel war es erstens, herauszufinden inwieweit Kinder in der Lage sind, das Spielzeug
als geschichtskulturelles Produkt oder Darstellung zu dekonstruieren (Becher & Glaser 2018).
Zweitens dienten die Interviews dazu, die Erwartungen und Vorstellungen der Kinder zu ihrem
kiinftigen Geschichtsunterricht zu erfassen.

Wir prasentieren zuerst den theoretischen Rahmen. Dabei wird der Begriff der Geschichtskultur
definiert. AnschlieBend werden internationale Forschungsergebnisse zum historischen Denken
von Kindern referiert, wobei der Schwerpunkt auf der Dekonstruktionskompetenz liegt. Darauf
folgt der methodische Teil, mit Forschungsfragen sowie der Beschreibung der Stichprobe und
der Forschungsmethoden. Insbesondere wird der besondere Gesprachsstimulus des

!https://www.playmobil.de/klassenzimmer-geschichtsunterricht/9455.html

2 Das Modular aufgebaute Playmobil-Schulhaus orientiert sich am Fachraumprinzip, welches in deutschsprachigen Schulen seltener zu finden
ist. Gleichwohl — dies scheinen auch die Interviews mit den Kindern zu bestétigen — mag es eine vertraute Situation fiir den Sachunterricht
sein, dass Unterrichtsmedien auch im Klassenraum ausgebreitet werden.
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,»Playmobil-Geschichtsunterrichts* beschrieben und diskutiert. SchlieBlich werden ausge-
wihlte Ergebnisse vorgestellt und kritisch eingeordnet.

2. Geschichtskultur und historisches Lernen

Geschichte ist iiberall! Das ist kein trivialer Slogan. Kinder werden in eine bestimmte histori-
sche Kultur mit ihren Erscheinungsformen und Objektivierungen hineingeboren. So wird Ge-
schichte nicht nur an der Universitit ,,gemacht®, sondern ist insbesondere auch Teil des gesell-
schaftlichen Alltags, und damit auch der Populdrkultur. Nach Riisen (1994) ldsst sich Ge-
schichtskultur mit folgender Frage definieren: Wie beeinflusst die Geschichte das kulturelle
Leben einer Gesellschaft? Schonemann (2014) definiert Geschichtskultur als ein soziales Sys-
tem der kulturell gepragten Kommunikation iiber die Vergangenheit. Es geht also um die Frage,
wie Gesellschaften sowohl mit ihrer eigenen Vergangenheit als auch mit der Vergangenheit im
Allgemeinen umgehen. Riisen (2013) unterscheidet vier Dimensionen der Geschichtskultur
— die kognitive, politische, moralische und dsthetische — die ineinander verwoben sind. Dieses
integrale Verstindnis umfasst neben Geschichtskultur auch die Erinnerungskultur (Assmann
2010). Folglich kann Geschichtskultur sowohl materielle oder immaterielle als auch akademi-
sche oder populdre Artikulationen umfassen (Grever & Adriaansen 2017). Insofern kann auch
Spielzeug mit Geschichts- oder Vergangenheitsbezug als ein Teil der Geschichtskultur angese-
hen werden (Kiihberger 2018a).

Beim Spielen mit solchem Spielzeug erwerben Kinder geschichtskulturelle Vorstellungen,
Ideen und Werte. Dabei kommt es zum Beispiel auch zu kultureller Aneignung von sozialen
Praktiken (Beardsley & Harnett 1998; Larrea, Muela, Miranda & Barandiaran 2019). Spielzeug
hat hier eine doppelte Funktion: Einerseits ermoglicht es Kindern, frei und ohne Zweck zu spie-
len. Andererseits vermittelt es den Kindern Werte und Normen der Erwachsenenwelt (Wilkie
2000), zum Beispiel dariiber, was ,,richtiger Geschichtsunterricht in der Grundschule sein soll.
Denn Spielzeug wird von Erwachsenen fiir Kinder hergestellt. Dabei priasentieren sie ihnen
mogliche Interpretationsangebote und implizit deren Grenzen (Betz & EBer 2016).

Als Teil der materiellen Geschichtskultur représentiert der ,,Geschichtsunterricht* von Playmo-
bil einerseits eine spezifische Kinderkultur. Er wurde andererseits von Erwachsenen fiir Kinder
geschaffen (Hiemesch 2020). Eine so verstandene Kinderkultur (als Teil der Geschichtskultur)
offenbart folglich die Handlungsmoglichkeiten, die den Kindern zugeschrieben werden. In un-
serer Studie verstehen wir Kinder als autonome und aktive Subjekte. Deshalb konnen sie diese
Handlungs- und Deutungsméglichkeiten des Spielzeugs entweder annehmen oder nicht. Sie
konnen das Spielzeug und dessen Botschaften auch uminterpretieren und es mit eigener Bedeu-
tung versehen (Wilkie 2000).

Dieser Artikel konzentriert sich hauptsdchlich auf die dsthetische Dimension der Geschichts-
kultur (Riisen 2013), die sich in kommerziellen Produkten wie Playmobil-Spielzeug manifes-
tiert (Kiihberger 2012).

Dariiber hinaus haben wir das ,,Geschichtsunterrichtszimmer als Stimulus fiir die Interviews
verwendet, weil es auch auf die kognitive und politische Dimension der Geschichtskultur ver-
weist. So orientiert sich das historische Lernen im Sachunterricht einerseits an der Geschichts-
wissenschaft, es soll das historische Denken fordern (Levstik & Barton 2015; Becher, Glaser

GDSU-Journal Miérz 2022, Heft 13



40

& Pleitner 2016). Andererseits ist es bildungspolitisch legitimiert (und umstritten). Die Lehr-
pldane — in der Schweiz und in Deutschland — sind das Produkt politisch gesteuerter Prozesse
(Kiinzli u.a. 2013). So ist der Sachunterricht also einerseits von politischen Intentionen gepragt,
zum Beispiel von Identitdtszielen, andererseits prigt er die Identitdt der Gesellschaft oder die
Sicht auf Geschichte und die Vergangenheit. Die Art und Weise, wie Geschichte gelehrt wird,
spiegelt also auch die Geschichtspolitik und damit die politische Dimension der Geschichtskul-
tur wider. Das ,,Geschichtszimmer* eignet sich somit gut als Gesprachsstimulus, weil es das
Nachdenken iiber die verschiedenen Dimensionen der Geschichtskultur provozieren kann.

3. Das Geschichtsunterrichtszimmer von Playmobil

Schauen wir uns die Verpackung des Spielzeugs genauer an, zeigt sich ein koedukativer Sach-
unterricht, in dem — typisch fiir die Schweiz und Deutschland — eine Lehrerin unterrichtet. Sie
steht vor einer Wandtafel mit einem Zeitstrahl. In ihrer Hand hélt sie einen Zeigestock. Zusitz-
lich hingt links von ihr ein Monitor mit Informationen zum Alten Agypten. Die Lehrerin wird
wohl iiber eine historische Abfolge sprechen. Das Herstellen einer chronologischen Orientie-
rung mittels Zeitleiste gilt als didaktische Standardforderung (Becher u.a. 2016; von Reeken
2017). Dass die Kinder der Lehrerin nicht zuhoren, ist eine ungewollte Pointe. Tatsachlich zeigt
das Bild alle Aktivitdten im Klassenzimmer zur gleichen Zeit. Die Schiiler*innen sitzen freudig
an ihrem Pult. An den Stiihlen hidngen ihre Schulranzen. Relevant fiir unsere Forschungsfragen
sind die Dinge, die auf den beiden Tischen, in den Hénden der Kinder und im Regal rechts zu
finden sind. Es sind materielle, schriftliche und ikonische Quellen und Darstellungen. Neben
Steinmesser und Steinaxt liegt auf dem Pult ein bebildertes Sachbuch, daneben eine Lupe zum
Betrachten. Der Junge hilt eine Urkunde mit einem Siegel. Auf dem Kopf tridgt er einen romi-
schen Helm mit roten Federn. Auf dem Pult daneben befindet sich ein aufgeschlagenes Buch
mit Bildern einer Burg, ebenso ein weiller Gipskopf, der eine goldene Krone tragt. Auf dem
Regal liegen ein mittelalterlicher Ritterhelm mit blauem Federschmuck, Waffenspitzen, ein
Faustkeil und eine Versteinerung.

Diese Priasentation von Materialien konnte nicht nur originale Begegnungen, sondern auch ko-
operatives, entdeckendes Lernen ermdglichen. Neben instruktiven Phasen zeigt sich hier ein
schiiler*innenzentrierter und handlungsorientierter Unterricht. Fiir den deutschsprachigen Sa-
chunterricht sind dies gingige Inhalte und geteilte normative Vorstellungen (Becher u.a. 2016;
von Reeken 2017). Aber diese Darstellung repriasentiert nicht die Realitit des Sachunterrichts,
wo noch immer das Abarbeiten von Arbeitsbléttern vorherrsche (von Reeken 2018).

Im Hinblick auf historische Epochen handelt es sich bei den Materialien um die «kanonischen»
oder vorgeschlagenen Epochen der Grundschullehrpldne: Erdgeschichte, die Urgeschichte, die
Steinzeit, das alte Agypten, die rémische Antike und das Mittelalter (D-EDK 2016). Hier zeigt
sich eine geschichtskulturelle Vorstellung des historischen Lernens in der Grundschule, die von
den normativen Vorstellungen der aktuellen deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik ab-
weicht, wo insbesondere auch zeitgeschichtliche Inhalte propagiert werden (Becher u.a. 2016;
von Reeken 2017).
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4. Historische Dekonstruktionskompetenz

In der Sachunterrichtsdidaktik herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass historisches Lehren
und Lernen einem narrativen Paradigma folgen. Aulerdem ist Geschichte bzw. das historische
Erzdhlen stets perspektivisch (Riisen 2013). Im Sachunterricht soll folglich ein solches Ge-
schichtsverstindnis gefordert werden. Dazu sollen die Lernenden die Gelegenheit erhalten,
selbst historische Erzdhlungen zu konstruieren. Diese sollen auf historischen Quellen und Dar-
stellungen basieren. Van Boxtel und Van Drie (2013) betonen, dass mit den Kindern dariiber
nachgedacht werden soll, welche historischen Quellen als Belege fiir das, was in der Vergan-
genheit passiert ist, beigezogen werden konnen.

Neben dem oben genannten quellenbasierten Ansatz soll im Sachunterricht auch die Ge-
schichtskultur zum Gegenstand des historischen Lernens werden. Kinder sollen lernen, Ge-
schichtsdarstellungen, mit denen sie in Schule und Alltag konfrontiert sind, kritisch zu hinter-
fragen (von Reeken 2004; 2005). Die dabei nitige Dekonstruktionskompetenz wird als ein we-
sentlicher Bestandteil eines reflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusstseins verstan-
den (Korber 2015).

In den letzten zwei Jahrzehnten wurden mehrere Modelle historischer Kompetenzen entwickelt
(Schreiber u.a. 2007; Gautschi 2015; Korber 2011). Alle Modelle teilen sowohl die Idee einer
,historischen Fragekompetenz* (Michalik 2016) und einer ,,historischen Methodenkompetenz*
(Becher & Gléser 2016; Zabold & Schreiber 2016). Diese wurden auch in den Perspektivrah-
men Sachunterricht aufgenommen (GDSU 2013). Erstere betrifft die Fahigkeit, eine historische
Frage iiber die Vergangenheit zu stellen. Die zweite beginnt nach der Formulierung der Frage.
Wenn die Frage auf eine Erzdhlung auf der Grundlage von Quellen und Darstellungen abzielt,
wird ein ,,Rekonstruktionsprozess* ausgelost. Umgekehrt, wenn die Frage von einer bestehen-
den Erzdhlung ausgeht, wird der analytische Prozess als ,,Dekonstruktion* aktiviert. Die Féhig-
keit, beide Prozesse durchzufiihren, wird als ,historische Methodenkompetenz* bezeichnet.
Kinder sollen lernen, Spielzeug, das Geschichte und Vergangenheit oder den Geschichtsunter-
richt thematisiert, zu befragen und zu dekonstruieren.

5. Verstiandnis der Geschichtskultur bei Kindern

Die Forschung zum geschichtskulturellen Verstdndnis von Kindern hat in den letzten Jahren
deutlich zugenommen. In vielen Ladndern untersuchte man das konzeptionelle Verstdndnis von
Geschichte sowie geschichtliche Kompetenzen der Kinder (Foster, Hoge & Rosch 1999; Fenn
2018; Kiibler 2018). Zum epistemischen Verstdndnis von Geschichte, also zu deren Konstrukt-
haftigkeit, gibt es nur wenige Studien (z.B. Barton 1997; 2008; VanSledright 2002). Relevant
fiir den deutschsprachigen Kontext unserer Studie sind die Erkenntnisse aus dem Forschungs-
projekt HisDeKo (Historisches Denken und Kompetenzentwicklung) (Becher & Gliser 2018).
Es zeigte sich dort, dass bereits siebenjdhrige Kinder in der Lage sind, verschiedene Arten von
Quellen zu identifizieren, und dass sie verstehen, dass man durch Quellen etwas iiber die Ver-
gangenheit erfahren kann. Auflerdem gibt es Kinder zwischen sieben und zehn Jahren, die ver-
stehen, dass Erzédhlungen konstruiert sind und daher perspektivisch sind.

Wenig erforscht ist die Dekonstruktionskompetenz von Kindern im Zusammenhang von ge-
schichtskulturellen Phdnomenen. Eine Schweizer Studie (Mathis & Gollin 2018) zeigt, dass
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Primarschiiler*innen Schwierigkeiten haben, ein Denkmal systematisch zu betrachten und zu
beschreiben. Zudem neigen sie dazu, Vermutungen iiber die Bedeutung des Denkmals durch
Assoziieren und Raten anzustellen. Dabei vernachléssigen sie weitgehend die geschichtskultu-
relle Perspektive; d.h., dass das Denkmal nicht primér ein Ereignis zeigt, sondern eine Deutung
mit mehr oder weniger eindeutiger Botschaft vermittelt. Nur mit Anleitung des Interviewers
gelingt es ihnen, ihr Vorwissen gezielt zu aktivieren. In diesem angeleiteten Prozess erkennen
sie schlieflich, dass aus dem Denkmal eine Erzéhlung «abgeleitety werden kann.

Die Wahrnehmung der Kinder des Geschichtsunterrichts als Teil der Geschichtskultur ist bisher
nur indirekt mittels Interviews mit Lehrpersonen rekonstruiert worden, in denen diese erzéhlten,
was ihre Schiiler*innen wohl dazu denken (VanSledright 2002; Barton, McCully & Marks
2004). Spielzeug als Teil der Geschichtskultur ist ebenfalls kaum erforscht. Insbesondere Kiih-
bergers (2018a; 2018b) ethnografische Forschungen untersuchen Spielzeug als Teil der Ge-
schichtskultur sowie die Beziehung, die Kinder mit der Vergangenheit allgemein und mit ihrer
eigenen Vergangenheit durch Spielzeug haben. Er kann zeigen, dass Kinder oft nicht die von
den Spielzeugmachern angebotenen historischen Deutungen iibernehmen, sondern diese um-
deuten, indem sie beispielsweise mittelalterliche Ritter in «Star Wars-Soldaten» «umwandeln»
(Kiihberger 2018a). Dennoch konnen mit Kiihberger Spielsachen mit historischen Beziigen als
informelle Lernangebote verstanden werden (Kiithberger 2018a; 2018b).

6. Empirischer Teil — Forschungsfrage, Sample, Methoden

Weder der Wert sowie die Bedeutung von Spielzeug als Teil der Geschichtskultur noch die
Dekonstruktionskompetenz von Schiiler*innen hinsichtlich der von den Spielzeughersteller*in-
nen présentierten historischen Narrative wurde bislang erforscht. Auch gibt es keine Untersu-
chungen iiber die Vorstellungen und Erwartungen von Grundschulkindern an ihren idealen,
zukiinftigen, Geschichtsunterricht.

Da zum historisch kompetenten Denken das Erkennen und Hinterfragen von Deutungen von
Geschichte gehort (Korber 2015), wollen wir wissen, ob und in welcher Qualitidt Kinder im
Alter von zehn Jahren die Deutungen von Spielzeug erkennen, verstehen und dekonstruieren
konnen. Unsere Forschungsfragen fiir die empirische Untersuchung lauten daher: (1) Inwieweit
und in welcher Qualitédt erkennen sie, dass Produkte der Geschichtskultur — konkret das Ge-
schichtsunterrichtszimmer von Playmobil — von gegenwirtigen sozio-kulturellen 6konomi-
schen Vorstellungen westlicher Gesellschaften gepréigt sind? (2) Inwieweit verstarkt dieses
zeitgenossische geschichtskulturelle Produkt die Vorstellungen der Kinder sowie deren Erwar-
tungen an einen idealen (kiinftigen) Geschichtsunterricht? Welche Medien, Darstellungen und
Quellen, sollen dabei verwendet und welche Unterrichtsmethoden angewendet werden?

In unserer Studie haben wir das «Geschichtsunterrichtszimmer» von Playmobil als Anregung
fiir die Diskussion verwendet. Die Wahl des Spielzeugs als Stimulus wirkt auf die untersuchte
Gruppe motivierend. Spielzeug ist fiir Kinder einerseits alltiglich (Kiithberger 2018b), und das
dargestellte Unterrichtszimmer spricht zudem ihren Schulalltag an. Wir wéhlten dazu halb-
strukturierte, problemzentrierte Gruppeninterviews (Witzel & Reiter 2012). Erstens wollten wir
es den Kindern leicht machen, frei iber den Geschichtsunterricht, die Geschichte, die Quellen

GDSU-Journal Mirz 2022, Heft 13



43

und Darstellungen zu sprechen. Zweitens wollten wir, dass der Stimulus selbst sowohl als kom-
merzielles Produkt als auch geschichtskulturelle Manifestation reflektiert wird.

Die Daten wurden in sechs Gruppendiskussionen (N = 12) erhoben, drei Gruppen in Deutsch-
land und drei in der Schweiz. Die Geschlechter waren gleichmifBig reprasentiert. Die Stichprobe
wurde aufgrund einer von den Lehrpersonen eingeschitzten guten Mischung aus Schulleistun-
gen und kulturellem Kapital gewihlt. Alle Schiiler*innen gehorten der Mittelschicht an. Die
zuerst sehr offenen Gruppeninterviews wurden mit je zwei zehnjéhrigen Kindern durchgefiihrt
und dauerten zwischen 30 und 45 Minuten. Diese offene und moderat strukturierte Methode
gibt den Kindern viel Handlungsspielraum. Sie ermdglicht es ihnen, relativ selbststéindig The-
men fiir die Diskussion zu finden (Bohnsack 2010).

Diese Methode erlaubt es, die Bedeutung, die die Kinder den Begriffen, Ideen und
Vorstellungen beimessen, zu erheben. Der Interviewer machte sich Notizen. An bestimmten
Stellen hakte er nach. So konnten die Schiiler*innen ihre Aussagen prizisieren. Zudem redeten
die Kinder auch miteinander und regten sich gegenseitig zu Themen, Aspekten sowie
Prézisierungen an. Nach einer gewissen Zeit lie3 die Lebendigkeit der Gruppendiskussion nach
und der Interviewer ging zu einem problemzentrierten Partnerinterview iiber (Witzel & Reiter
2012). Diese Methode konzentriert sich auf die Erfahrungen, Wahrnehmungen und
Vorstellungen der Befragten zu einem ganz bestimmten Problem oder Thema und folgt einem
semistrukturierten Interviewleitfaden. So werden die Argumente, Begriindungen und
Erklarungen der Kinder mittels einer ,,between methods triangulation* (Denzin 2009) erhoben.
Die Schweizer Kinder kamen in den Raum und setzten sich nebeneinander an einen Tisch. Die
deutschen Kinder wurden in ihren Kinderzimmern besucht. Vor ihnen lag jeweils das «Ge-
schichtsunterrichtszimmer» mit seinen Teilen und Figuren. Wenn die Kinder nicht von sich aus
begannen, das Klassenzimmer einzurichten, wurden sie dazu aufgefordert, jedoch ohne eine
Anleitung. Es ging in erster Linie um die haptische Begegnung mit dem Spielzeug. Damit be-
gann die Gruppendiskussion. Die Gesprache und Interviews wurden mit zwei synchronisierten
Kameras aufgezeichnet. Eine Kamera zeichnete frontal auf, die andere von oben (siche Abb.
1). Auf diese Weise konnte die Interaktion der Kinder mit dem Spielzeug, ihr Greifen und Han-
tieren aufgezeichnet werden. Dies ermoglicht es uns, sowohl den Aufforderungscharakter des
Spielzeugs und sein Anregungspotenzial zu interpretieren.

Abbildung 1: Kinder beim Hantieren mit dem Spielzeug,
gefilmt mit synchronisierten Kameras, © Christian Mathis
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Die Interviews wurden entsprechend dem Codierparadigma der Methode der reflexiven Groun-
ded Theory (Breuer, Muckel & Dieris 2017) ausgewertet. Diese lehnt sich stark an die traditi-
onelle Grounded-Theory-Methode (Corbin & Strauss 2015) an, beriicksichtigt aber das Vor-
handensein theoretischer Annahmen der Forscher beim Kodieren. Bei den hier vorgestellten
Ergebnissen handelt es sich um teilweise noch nicht geséttigte Ergebnisse (a.a.0.). Zunichst
wurden die Interviews wortlich transkribiert und sprachlich gegléttet. AnschlieSend wurden die
Transkripte in mehreren Zyklen mit Hilfe der Software MAXQDA offen kodiert, um die Vor-
stellungen der Kinder zum Spielzeug, dessen Intention und Materialitdt zu identifizieren. Die
so gefundenen Kategorien wurden durch die Kategorien erginzt, die wir aus den oben beschrie-
benen theoretischen Grundlagen abgeleitet haben.

7. Ergebnisse

Die Forschungsfrage, ob zehnjdhrige Kinder die Deutungen des Spielzeugs dekonstruieren kon-
nen, kann nur ansatzweise beantwortet werden. Keines der Kinder duf3erte, dass die Playmobil-
Geschichtsklasse ein kommerzielles Spielzeug ist und daher vielleicht nicht die Realitét abbil-
det. Die Schiiler*innen reflektierten nicht direkt iiber die Eigenschaften des Objekts als zeitge-
nossisches Plastikspielzeug, sondern vielmehr {iber dessen symbolischen Charakter bzw. dar-
iiber, was es darstellt.

In einem Interview dachten Kinder anhand von einzelnen Teilen des Spielzeugs iiber deren
reale Gegenstiicke nach. In Bezug auf den Helm des Spielzeugritters bemerkte ein Kind, dass
dieser «in echt» ziemlich schwer sei (S2_mf f). In einer weiteren Gruppe wurde zunéchst dis-
kutiert, was das Spielzeug eigentlich darstellt. Schnell wurde klar, dass es sich um ein Objekt
handelt, das eine Situation darstellt, in der man etwas {iber die Vergangenheit lernen kann. Al-
lerdings war zundchst noch unklar, ob es sich um ein Museum oder eine Schule handelt
(C3_mf).

In einigen Gruppendiskussionen ging es um historischen Wandel oder Kontinuitit. Anhand des
Objekts wurde erklért, welche Gegenstinde sowohl in der Vergangenheit als auch in der Ge-
genwart verwendet werden und welche Gegenstinde keine Funktion mehr haben: «Also, nicht
so wie der hier, aber wir haben eine Hiitte. Da miissen wir manchmal Holz hacken, weil das
noch mit der Hand gemacht wird und ich hatte schon so eine [Axt] in der Hand.» Und: «Friiher
war es eigentlich nicht moglich zu fliegen und jetzt kann man es auf viele verschiedene Arten
machen. Mit dem Flugzeug, mit dem Fallschirm, mit dem Gleitschirm, mit verschiedenen «Sa-
cheny (beide Zitate: C3_mf f).

In einigen der Interviews sprachen die Kinder iiber Geschlechterrollen in der Vergangenheit
und Gegenwart. Die Vorstellungen dariiber, wie Frauen und Mianner aussehen sollten, waren
jedoch von der Gegenwart gepragt: «Der Junge bekommt die Axt, das Madchen bekommt die
Schriftrolle zum Anschauen» (S1_mm m2). Und: «Friiher hatte man oft lange Haare, damit
man im Winter nicht so friert [...] Naja, und das sieht eher wie eine Krone fiir eine Frau aus,
oder?» (S1_mm_ml).

Insgesamt sprachen viele der Kinder iiber Kontinuitdt und Wandel. Sie bemerkten, dass einige
der Objekte, die in der Playmobil-Geschichtsklasse enthalten sind, in der Vergangenheit ver-
wendet wurden und heute noch in Gebrauch sind, andere hingegen nicht. Alle Interviews
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zeigten deutlich, dass die Kinder ein Konzept fiir zeitliche Verdnderungen haben. Es wurde
jedoch wenig dariiber gesagt, inwieweit die Geschichtsvorstellungen durch zeitgendssische An-
sichten geprégt sind. Insbesondere dulerten sich die Kinder nicht dazu, dass sowohl die Dar-
stellung historischer Artefakte im Spielzeug als auch der Geschichtsunterricht von zeitgendssi-
schen Vorstellungen beeinflusst sind. Das Spielzeug wurde nicht als Modell erkannt. Wir kon-
nen daher noch nichts {iber die Qualitit der Kompetenz der Kinder sagen, das Spielzeug als
Ausdruck der Geschichtskultur zu dekonstruieren.

Auf die Frage, wie sich die Vorstellungen und Erwartungen an einen idealisierten Geschichts-
unterricht im Spielzeug manifestieren, finden sich in den Interviews recht viele Antworten.
Auch zu den Erwartungen, welche Medien, Quellen und Unterrichtsmethoden im Geschichts-
unterricht eingesetzt werden sollen.

Die Kinder konnten leicht benennen, woher ihr Geschichtswissen stammt. Entweder wurde es
privat erworben (zum Beispiel durch Museumsbesuche) oder durch den Schulunterricht. Be-
sonders auffillig ist, dass sowohl die deutschen als auch die schweizerischen Kinder den Er-
werb von historischem Wissen mit dem Religionsunterricht in Verbindung bringen: «Wir hat-
ten im Religionsunterricht auch einige Schriftrollen, die Bibel von frither» (C3_mf m).
Aufschlussreich war, wie die einzelnen Teile des Spielzeugs den verschiedenen Schulfidchern
zugeordnet wurden. Daraus lésst sich auf Vorstellungen der Kinder zum Geschichtsunterricht
schlieBen. Einige Schiiler*innen waren zum Beispiel von den Fossilien irritiert. Die meisten
Kinder wussten, dass Fossilien zur Naturgeschichte gehoren:

S1: «Ich wiirde sagen, die Fossilien, die gehoren nicht dazu. | S2: Andererseits, es kommt darauf an/ | S1: Kommt darauf an, welches Tier
man hat. | S2: Auf der anderen Seite sind die Fossilien mehr in der Naturwissenschaft, wenn man das so sieht.» (SI_mm)

Zudem schien es den Kindern klar, dass nur sehr wenige Grundschullehrer*innen materielle
Quellen und Darstellungen in den Unterricht mitbringen. Einige Schiiler*innen wiirden sich
dies wiinschen: «Ein Brief [...] ein Helm oder so, das wire interessant, etwas, von dem man
weil}, welche Geschichte es hat» (SI_mm_ml). Ein anderes Kind wiinscht sich zum Beispiel,
dass seine Lehrperson mehr Anschauungsmaterial in den Geschichtsunterricht mitbringt, zum
Beispiel einen Bauplan von Gebduden, die es nicht mehr gibt (SI_mm_m?2). Auch historische
Fotos und weitere Sachquellen wurden genannt.

Im Hinblick auf ihren zukiinftigen Geschichtsunterricht erwarten die Schiiler*innen, selbst et-
was erforschen zu konnen: «Also, ich bin mir sicher, dass wir das [kiinftig] ein bisschen mehr
erforschen konnen [...] Dass wir etwas anfassen diirfen» (S2_mf f). Die Kinder du3erten auch
ihre Vorstellungen und Erwartungen zu den Inhalten des kiinftigen Geschichtsunterrichts. Da-
bei empfinden die Kinder vor allem solche Inhalte als interessant, die einen starken Bezug zu
ihren eigenen Interessen und Spielwelten haben. Dazu gehoren vor allem das Mittelalter, die
Steinzeit und das alte Agypten.

Eine Schiilerin sah den Wert des Geschichtsunterrichts darin, dass man aus der Geschichte ler-
nen kann:

«Ich denke zum Beispiel, dass der Zweite Weltkrieg wichtig ist. Man muss denken, dass so etwas nie wieder passieren darf. Dass man weil3,
was es ist und nicht vergisst, dass es in ein paar Jahren wieder passieren kann, wie die vielen Kriege im Mittelalter.» (S1_mm_m1)
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Auch die Erfahrungen mit lehrer- und schiiler*innenzentrierten Unterrichtsmethoden kamen
zur Sprache: «Wir miissen auch selber Sachen lesen oder so. Aber eigentlich erklért die Lehre-
rin [die Aufgabe] sowieso zuerst» (C3_mf m).

Mit Blick auf die Zukunft wiinschen sich die Schiiler*innen einen Geschichtsunterricht, in dem
sie selbst die Vergangenheit erforschen konnen, zum Beispiel durch die Arbeit mit ,,echten
und ,ratselhaften” Objekten. Sie erwarten auch, selbstindig Informationen iiber Objekte und
deren Kontexte — die Zeit, die Lebensweise usw. — recherchieren und erarbeiten zu lernen. Die
Aufgabe der Lehrkrifte sei es, den Kindern beizubringen, wie diese selbst Geschichte erfor-
schen konnen.

8. Diskussion und Schluss

Wir konnten zeigen, dass die befragten Kinder das Spielzeug nicht als Teil der zeitgendssi-
schen, populédren Alltagskultur verstehen. Weiter wird es nicht als Objektivierung oder Mani-
festation der zeitgendssischen Geschichtskultur gesehen, sondern als eine Darstellung der (zu-
kiinftigen) Realitét.

Die Darstellung des Geschichtsunterrichts im Playmobil-Geschichtsunterricht entsprach weit-
gehend den Vorstellungen der Kinder zu ihrem kiinftigen Geschichtsunterricht. Es zeigt sich in
unserer Stichprobe folglich ein Verstindnis von Geschichtsunterricht, das gesellschaftlich (und
kommerziell) geteilt wird. Zudem vermittelt das Spielzeug auch eine bestimmte Vorstellung
von ,,gutem* Unterricht und stellt somit eine soziale Realitét dar. Der Playmobil-Geschichts-
unterricht bildet also das ideale Abbild dieser gesellschaftlichen Vorstellungen, wonach Ge-
schichtsunterricht etwas ,,mit Anfassen und Schiiler*innenaktivitit zu tun hat.

Allerdings muss beriicksichtigt werden, dass die befragten Kinder noch keinen systematischen
Geschichtsunterricht erlebt haben. Es ist daher verstindlich, dass die Erzdhlungen des Spiel-
zeugs nicht hinterfragt werden, auch weil der Prozess der Dekonstruktion bei den befragten
Kindern nicht gelehrt und geiibt worden war. Auch Interviewfragen, die explizit nach der ge-
schichtskulturellen Prigung des Spielzeugs fragten (z.B. Warum ist das denn so dargestellt?
Warum wurde das und jenes ausgewihlt?), fiihrten nicht zu einer tieferen Reflexion iiber ge-
schichtskulturelle Einfliisse. Daraus lassen sich keine generellen Schliisse ziehen, ob Kinder in
diesem Alter in der Lage sind, geschichtskulturelle Erscheinungsformen zu dekonstruieren, kri-
tisch zu befragen oder nicht. Vielmehr ist die Frage zu stellen, ob der verwendete Stimulus
geeignet ist, solche Uberlegungen auszuldsen. Nichtsdestotrotz bietet die vorliegende Studie
einen ersten Einblick in die Vorstellungen von Grundschulkindern {iber den Geschichtsunter-
richt, was eine wichtige Ergidnzung zu den bekannten Untersuchungen iiber die Wahrnehmung
des Geschichtsunterrichts durch &dltere Schiiler*innen darstellt.

Spielzeug, verstanden als Teil der Geschichtskultur, riickt zunehmend in den Fokus der ge-
schichtsdidaktischen Forschung. Wie andere Produkte der Geschichtskultur sind sie Ausdruck
zeitgenossischer, normativ aufgeladener Vorstellungen {iber die Vergangenheit. Historisch zu
denken, bedeutet auch, solche Geschichtsdeutungen kritisch befragen zu kénnen. Deshalb ist
die Erweiterung der Forschung zur Dekonstruktionskompetenz von Kindern notig.

Als wesentliches Ergebnis zeigt diese Studie jedoch, dass die Kinder ein grof3es Interesse an
einem Geschichtsunterricht zu haben scheinen, der ihnen entdeckend-forschendes Lernen,
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selbstgesteuertes und handlungsorientiertes Lernen, originale Begegnungen mit Sachquellen
ermOglicht. Hier zeigt sich das Bediirfnis der Kinder nach Autonomie und Selbststandigkeit in
Bezug auf das historische Lernen. Zudem wollen sie eine Lehrperson, die nicht nur begleitet,
sondern als Expert*in historische Zusammenhénge kindgerecht erkliren kann.

Die vorliegende Studie liefert nur erste Ergebnisse. Die Stichprobe war klein und insbesondere
die Diversitét des Sample ldsst keine Verallgemeinerungen zu. Methodisch stellt sich fiir unsere
weitere Forschung die Frage nach dem geeigneten Stimulus, der das geschichtskulturelle Den-
ken der Kinder anregen kann, ohne gleichzeitig normativ aufgeladene, gesellschaftlich geteilte
Narrative zu verfestigen oder ,,liberzustiilpen®.
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