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Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit ist als Aktionsforschungsarbeit auf der Sekundarstufe | im Studiengang
Master fiir Fachbachelor entstanden. lhr Ziel ist es, das historische Fachverstiandnis von Schiilerinnen
und Schiilern im Rahmen des Geschichtsunterrichts an der Volksschule zu untersuchen. Drei Punkte
flhrten zu dieser Themenwabhl: Erstens mein personliches Interesse am akademischen Fach aufgrund
meines Erststudiums der Geschichte, zweitens meine Ausbildung an der Padagogischen Hochschule
Ziurich, wahrend der ich mich im Bereich Bildung und Erziehung mit dem Lernen auseinandersetzen
konnte, und drittens meine berufliche Situation als Geschichtslehrer samt den taglichen Herausforde-
rungen des Unterrichtens. Der Fokus liegt auf der Untersuchung von Conceptual-Change-Prozessen
und der Diagnose des Geschichtsbewusstseins der Schilerinnen und Schiiler. Den stofflichen Aus-
gangspunkt flr die Aktionsforschung stellen zwei Doppellektionen zum eidgendssischen Nationalhel-

den Wilhelm Tell dar.

Die Arbeit gliedert sich in vier Teile. In einem ersten, ausfiihrlichen Kapitel werden die theoretisch-
methodischen Hintergriinde aufgearbeitet, die die Basis fir die Unterrichtssequenz und ihre Auswer-
tung bilden; es ist untergliedert in die Fachbereiche Aktionsforschung, Erziehungswissenschaft, Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtswissenschaft. Im zweiten Kapitel werden die Unterrichtsplanung der
Sequenz und die Instrumente zur Datenerhebung vorgestellt und erldutert. Das dritte Kapitel widmet
sich der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse und hat zwei unterschiedlich gelagerte Schwer-
punkte, zum einen einen gesamthaften Blick auf die Klasse, zum anderen die Illustration dreier exemp-
larischer Lernprozesse. Im letzten Kapitel werden Handlungsstrategien fiir den weiteren Geschichts-

unterricht beziehungsweise fir die Wiederholung der Sequenz an einer anderen Klasse behandelt.

Auf einige Formalia ist an dieser Stelle hinzuweisen: Die im Text verwendeten Namen der Schiilerinnen
und Schiiler wurden mit Hilfe einer Liste beliebter Schweizer Vornamen jiingeren Datums anonymi-
siert: Anhand der Namen lasst sich lediglich auf das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler schlies-

sen.

Die Schiilerarbeiten beziehungsweise die Texte der Schiilerinnen und Schiiler werden in der Regel nicht
als gescannte Bilder wiedergegeben, sondern transkribiert. Die Handschrift beeintrachtigt so nicht die
Leserlichkeit der Texte, sie ist allenfalls durch Wortlaut und Schreibung, die beibehalten wird, einge-

schrankt.

Die wahrend der Aktion generierten Schiilerdaten werden der Arbeit als elektronischer Anhang, nam-
lich auf CD-ROM, beigegeben. Dies ermoglicht Transparenz in Bezug auf die Materialgrundlage und die

daraus gezogenen Schliisse, ohne den Umfang der vorliegenden Printversion zu verdoppeln und damit,



auch aus okologischer Sicht, unverhaltnismassig aufzublasen. Ein der Arbeit beigefligter Inhaltstber-

blick erschliesst das elektronische Material.

Auf ein Abbildungsverzeichnis wurde verzichtet. Die Herkunft der aus der Fachliteratur entnommenen
Grafiken ist Gber das Kurztitelsystem und das Literaturverzeichnis eindeutig zu erschliessen. Die Mate-

rialien der Schiilerinnen und Schiiler sind ebenfalls am Ort eindeutig ausgewiesen.

Mitte Marz 2020 wurde in der Schweiz aufgrund der Covid-19-Pandemie der Ausnahmezustand durch
den Bundesrat ausgerufen, wodurch das 6ffentliche Leben nahezu vollstandig zum Erliegen kam. Die
Schliessung der Schulen und Hochschulen hatte auf die vorliegende Arbeit keinen Einfluss, da die Un-

terrichtssequenz bereits im Januar durchgefiihrt wurde.



1. Theoretisch-methodischer Hintergrund

Als Einstieg werden die theoretisch-methodischen Grundlagen behandelt, die das Fundament fiir den
Praxisteil der Arbeit bilden. Das erste Kapitel gliedert sich in vier Unterkapitel, die sich der Aktionsfor-

schung, der Erziehungswissenschaft, der Geschichtsdidaktik und der Geschichtswissenschaft widmen.

1.1. Aktionsforschung
Zu Beginn wird dargelegt, was Aktionsforschung ist und wie den Anspriichen der Aktionsforschung im
Rahmen dieser in ihrem Umfang beschrdankten Masterarbeit Genlige getan werden kann. Zudem wird
erlautert, welchen Hintergrund das durchgefiihrte Forschungsanliegen hat und was zur Entwicklung

der Forschungsfrage fiihrte.

1.1.1. Grundlagen
Herbert Altrichter, Peter Posch und Harald Spann definieren Aktionsforschung in ihrem Grundlagen-
werk Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht folgendermassen (2018, 11): «Aktionsfor-
schung ist die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern
selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern» - und erganzen: «Aktionsforschung soll
Lehrkraften und Lehrergruppen helfen, Probleme der Praxis selbst zu bewaltigen, Innovationen durch-

zufiihren und selbst zu Uberprifen.»

Als Charakteristika der Aktionsforschung beschreiben Altrichter, Posch und Spann (2018, 13-18) fol-
gende Punkte: Aktionsforschung wird von Betroffenen einer sozialen Situation durchgefiihrt, im vor-
liegenden Fall von Lehrerinnen und Lehrern, die ihren Unterricht erforschen. Die Fragestellungen lei-
ten sich aus der Unterrichtspraxis und dem personlichen Erfahrungsbereich der Forscherinnen und
Forscher ab. Zentrales Merkmal der Aktionsforschung ist das In-Beziehung-Setzen von Aktion und Re-
flexion tiber einen langeren Zeitraum, was zu einem Kreislauf fihrt: Mit der Durchflihrung einer Aktion
werden Information gesammelt, interpretiert und ausgewertet; als Ergebnis entstehen Verbesserungs-
ideen und Handlungsstrategien, die wiederum in eine Aktion einfliessen. Idealerweise kommt es im
Aktionsforschungsprozess zu aufeinanderfolgenden Aktions-Reflexions-Kreisldufen und damit langer-
fristigen Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter, Posch und Spann 2018, 13-15). Wichtig ist
dabei, dass unterschiedliche Perspektive zum Tragen kommen — nicht nur die der beobachtenden Lehr-
person, sondern auch die der Schiilerinnen und Schiiler — da durch deren Abgleich Entwicklungs- und
Verbesserungspotenziale erschlossen werden kénnen (Altrichter, Posch und Spann 2018, 15f.). Der
Aktionsforschung liegt mit der Gewinnung von Erkenntnis aus den Reflexionsprozessen und der Ent-
wicklung aus der Aktion heraus ein doppeltes Ziel zugrunde. Dies erfolgt unter dem Anspruch der Ver-

einbarkeit der Alltagsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern (Altrichter, Posch und Spann 2018, 17f.).



Die konkreten Rahmenbedingungen fiir diese Arbeit weichen in manchen Punkten etwas von dem skiz-
zierten Modell ab: Die Forschungsfrage leitet sich im Wesentlichen, wie bei Altrichter, Posch und Spann
beschrieben, aus der Unterrichtspraxis ab. Gleichzeitig pragt jedoch die Padagogische Hochschule mit
ihrem Lehrangebot den theoretischen Hintergrund entscheidend: Aufgegriffene Konzepte, Modelle
und Theorien sind Uber sie vermittelt, namlich durch den in den Modulen thematisierten Stoff sowie
durch Coachingsituationen im Praktikumskontext — der Einfluss der Bildungsinstitution ist entspre-
chend hoch (vgl. auch Altrichter, Posch und Spann 2018, 49). Dies ist auch relevant fiir die geforderte
Konfrontation mit unterschiedlichen Positionen, da Personen aus dem Lehrkorper der Padagogischen
Hochschule durch Gesprache mit Bezug auf den vorliegenden Masterarbeitsinhalt mittelbar und un-
mittelbar beratend in einer der dem externen Beobachter vergleichbaren Position riicken (Altrichter,
Posch und Spann 2018, 15). Zudem ist darauf hinzuweisen, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nur ein Zyklus aus Aktion und Reflexion durchzufiihren ist und damit die im Rahmen der Aktionsfor-

schung eigentlich vorgesehene Zyklizitat nur im Ansatz verwirklicht wird.

1.1.2. Entwicklung des Forschungsanliegens
Die beschriebene Verzahnung von personlicher Unterrichtspraxis und der Immatrikulation an der Pa-
dagogischen Hochschule Zirich schlagen sich in der Entwicklung der Fragestellung nieder und werden,
um den Prozess zur Konkretisierung der Forschungsfrage transparent zu machen, folgend kurz umris-

sen.

Die Mitte April 2019 vorgelegte Projektskizze zur Masterarbeit trug den provisorischen Titel «Vorwis-
sen und Prakonzepte von Lernenden als Grundlage fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht»
und zielte auf eine optimale Passung des Unterrichts an die Wissensbestande der Schiilerinnen und
Schiler ab. Ideengebend waren dafiir die Funktionsweisen des Langzeitgedachtnisses, insbesondere
des semantischen Gedachtnisses (Woolfolk 2014, 295), und die Arbeit mit Mental Maps und Alltags-
vorstellungen im Geografieunterricht (Geiger 2017). Der Fokus sollte — vorbehaltlich eines noch nicht
fixierten Stellenantritts an einer Sekundarschule — auf dem Schulfach RZG liegen. Seit Antritt einer fes-
ten Stelle ab August unterrichte ich dieses Fach wochentlich drei Stunden (nach der Stundentafel des
Kantons Schaffhausen zwei Stunden Geschichte und eine Stunde Geografie in der zweiten Klasse der
Orientierungsschule). Im Herbstsemester 2019 konnte ich meine Unterrichtstatigkeit in Geschichte
wahrend des Fachpraktikums an der eigenen Klasse reflektieren und habe gleichzeitig mit der Lektiire
von fachspezifischer Literatur zur Masterarbeit begonnen: Seit November flihre ich ein Forschungsta-
gebuch zu meinem Geschichtsunterricht in elektronischer Form (vgl. Altrichter, Posch und Spann 2018,
25f.) — Verweise darauf und Zitate daraus werden unter dem Ereignisdatum zitiert; durch die Lektiire
zur Conceptual-Change-Forschung mit Fokus auf das Fach Geschichte (bes. Limon 2002 und Lein-

hardt/Ravi 2013) kristallisierte sich die Arbeit an einem vertieften Fachverstandnis der Schiilerinnen
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und Schiiler als lohnendes Feld fiir die Unterrichtspraxis heraus — aufgrund der thematischen Nahe
und dem Schwerpunkt der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik ist zudem die Geschichtsbewusst-

seinsforschung einzubeziehen (Glinther-Arndt 2006, 265—-269).

Die Konkretisierung der Fragestellung fiir die Masterarbeit und der thematische Rahmen fiir die Aktion

ergaben sich durch die Auswertung meines Geschichtsunterrichts und den Lehrplan.

1.1.2.1.Auswertung des Geschichtsunterrichts
Am 5. November 2019 fiihrte ich eine Lektion zur Helvetischen Republik durch, bei der ich fir das
Fachpraktikum Geschichte eine Lernaufgaben der Schiilerinnen und Schiiler auswertete. Im Lehrmittel
wurden divergierende Sichtweisen zur franzdsischen Besetzung dargestellt (Zeitreise 1, 86f.), die die
Schilerinnen und Schiiler eigenstandig bearbeiteten. Im Leistungsnachweis vermerkte ich folgende

Punkte (Weikert 2019, 5.6):

Fachlich fallt auf, dass die Schilerinnen und Schiiler die Diskrepanz zwischen Quelle 1 und 2
wahrnehmen [...] und die Worte des franzdsischen Generals Brune als unwahr erkennen, nicht
aber selbststandig den Schritt gehen, und dies auf seine Position als Exponent der franzosi-

schen Besatzung zurickfihren.

Fachlich ist zu erkennen, dass die (emotionale) Identifikation mit Einzelpersonen gut gelingt
und Widerspriiche und Ungerechtigkeiten wahrgenommen werden. Gleichzeitig fehlt es aber
an Bewusstsein und wohl auch an Wortschatz und Abstraktion, dies auf die Quellenlage zu-

rickzufthren.

Entsprechende Beobachtungen machte ich auch in Vorbereitung auf die Aktion: Zum Stundenthema
«Die Schweiz sucht eine gemeinsame Geschichte» (Zeitreise 1, 112f.) sollten die Schilerinnen und
Schiiler Stellung beziehen zur Aussage «Einen Staat haben wir, jetzt brauchen wir noch Schweizerinnen
und Schweizer». Eine addquate Kontextualisierung (Kantone als praktisch ausschliessliche Bezugs-
punkte fur das Heimatgefiihl der damaligen Schweizerinnen und Schweizer, «Kantdnligeist») und da-
mit ein angemessenes Verstandnis der Frage gelang ihnen nicht, wie die Aussage, es hatte vielleicht
nur Auslander gegeben, belegt. Eine langere Diskussion Gber ihr Heimatgefiihl war notwendig, um ihr

Verstandnis daftir zu wecken (Forschungstagebuch, 09.01.2020).

Dass die Schiilerinnen und Schiiler zudem Uber ein Fachverstdndnis von Geschichte verfiigen, das nicht
den Zielen einer zeitgemassen Didaktik entspricht, veranschaulicht eine Diskussion Uber die Lernziele
nach einem Geschichtstest: Eine Schillerin dusserte die Einschatzung, bei Geschichte handle sich um
ein Schulfach, bei dem es lediglich um das Auswendiglernen, nicht jedoch um das Verstehen von Sach-

verhalten gehe (Forschungstagebuch, 10.12.2019)



Aus diesen Beobachtungen geht hervor, dass die Schiilerinnen und Schiiler Gber ein unzureichendes
Bewusstsein in der Arbeit mit Quellen verfiigen und diese nicht selbststandig in ihren historischen Kon-
text setzen und kontextualisieren kdnnen. Die unterschiedlichen Perspektiven der Akteure erschlies-
sen sich ihnen deswegen unzureichend. Mir war und ist es ein Anliegen, diesen wichtigen Aspekt im
Geschichtsunterricht zu verbessern. Fir die Aktion rickte damit die Arbeit mit Textquellen in den Fo-
kus, bei der grundlegend die Methode der Quelleninterpretation eingelibt werden soll: Erst der be-
wusste Umgang mit dem historischen Material erlaubt eine Scharfung des Geschichtsbewusstseins der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Hoffnung ist, mit der Aktion auch einen Wahrnehmungswandel einzu-
leiten, der das Schulfach Geschichte starker als Denkfach in den Képfen der Schiilerinnen und Schiiler

verankert.

1.1.2.2.Lehrplan und Arbeitsstand der Klasse
Der Lehrplan und der Stand meiner Klasse in Bezug auf den zu vermittelnden Lernstoff gaben den Rah-
men fiir die inhaltliche Ausgestaltung der Aktion. Vorausgehend ist anzumerken, dass durch die Um-
stellung vom Schaffhauser Lehrplan auf den Lehrplan 21 mit dem Schuljahr 2019/2020 einige Anpas-
sungen im Jahresplan fir eine zweite Orientierungsschulklasse notig waren; dies erklart, weshalb an-
ders als eigentlich vorgeschlagen (vgl. Lehrplan 21, 340) im zweiten Oberstufenjahr noch das Thema
«Die Schweiz im revolutiondren Europa» und damit das 19. Jahrhundert behandelt wurde. Aus Griin-
den des Zeitplans fur die Masterarbeit stand die Durchfihrung der Aktion im Januar vor den Sportfe-
rien an. Thematisch waren damit der Themenkomplex um die Bundesstaatsgriindung 1848 und die

zweite Halfte des 19. Jahrhunderts vorgegeben.

1.1.2.3.Begriindung fiir die eine Unterrichtssequenz zu Wilhelm Tell
Um nun unter dieser Stoffvorgabe fokussiert mit Quellen zu arbeiten und Aspekte des Geschichtsbe-
wusstseins zu starken, fiel die Entscheidung, eine Unterrichtssequenz zu Wilhelm Tell durchzufiihren.

Die Griinde dafir sind folgende:

(1) Die Figur von Wilhelm Tell Gbernimmt eine Scharnierfunktion: Im 19. Jahrhundert wurde unter
Rickgriff auf die Geschichtsschreibung der Friihen Neuzeit 6ffentlich eine schweizerische Na-
tionalgeschichte propagiert, die erlaubte, die Spannungen und Gegensatze, die im jungen Bun-
desstaat bestanden, ausser Acht zu lassen und sich auf eine gemeinsame Vergangenheit zu
besinnen (Furrer 2004, 38f.). Gleichzeitig bleibt Wilhelm Tell bis heute ein zentraler Bezugs-
punkt fiir Wahlkampf- und Sonntagsreden, die die nationale Einheit der Schweiz beschwéren.
Damit ist es moglich, die Tell-Figur epocheniibergreifend und multiperspektivisch zu beleuch-
ten und die Konstruiertheit von Geschichte zu verdeutlichen.

(2) Wie kaum eine andere Gestalt aus der schweizerischen Geschichte beziehungsweise den

schweizerischen Mythen ist fur die Tell-Figur allgemeine Bekanntheit auch bei Schiilerinnen
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(3)

und Schiilern vorauszusetzen (Windisch und Cornu 1988, 16). Dies ist eine notwendige Bedin-
gung, um mit Alltagsvorstellungen von Schiilerinnen und Schilern zu arbeiten. Der Lebens-
weltbezug bietet zudem Anknilipfungspunkte im Wissen der Schilerinnen und Schiler, was
eine Freisetzung von Motivation fir das Thema erhoffen lasst.

Der Tell-Mythos und seine Konstruktion sind fachlich relevant: Der Lehrplan 21 fordert bereits
fir den zweiten Zyklus, dass Schilerinnen und Schiiler «die Absicht von Sagen und Mythen
erklaren (z.B. Sage von Wilhelm Tell)» (NMG 9.4.d) und «den Gebrauch von Sagen und Mythen
in der aktuellen Gegenwart kritisch reflektieren und deren Verwendung in der politischen Dis-
kussion erkennen» (NMG 9.4.f) kénnen. Als Folgekompetenzen im dritten Zyklus ist gesamt-
haft auf den Kompetenzbereich «Geschichtskultur analysieren und nutzen» (RZG 7) zu verwei-
sen. Der thematische Bezug zur Entwicklung der Schweiz als Bundesstaat (RZG 5.1.b), an die
die Sequenz zu Wilhelm Tell ankniipfen soll, bleibt bestehen. Entsprechend bieten auch die
Lehrmittel aktuelles und fir die Zielstufe aufbereitetes Material, das sich als Arbeitsgrundlage
verwenden lasst (vgl. Zeitreise 1, 112f., Gesellschaften im Wandel 70f., Menschen in Zeit und

Raum 8, 102f.).



1.2. Erziehungswissenschaft: Conceptual-Change-Forschung

1.2.1. Grundlagen
Unter dem Begriff <Conceptual Change» werden «Prozesse der Veranderung von Wissensstrukturen»
(Stark 2003, 133) subsumiert; Wolfgang Schnotz (2006, 77) Ubertragt den Begriff allgemein mit «<Wis-
sensveranderung>. Obwohl das englische <concept» liblicherweise als <Begriff> ins Deutsche Gbertragen
wird, sind im Rahmen der Conceptual-Change-Forschung damit «Vorstellung», <Idee> oder <Konzept»
gemeint. Die auch zu findende Ubersetzung <KonzeptwechseD gilt nicht als angemessen, da — wie Rein-
fried betont — Konzepte oder Vorstellungen «Gedanken, Bewusstseinsinhalte, Erinnerungen, Erwar-
tungen, ldeen und Wissensstrukturen» seien, die nicht einfach ausgewechselt werden kénnten; viel-
mehr seien «Veranderungen des begrifflichen Verstiandnisses» gemeint (2010, 4-5; vgl. Glinther-Arndt

2006, 253).

Grundlage der Conceptual-Change-Forschung bildet die Unterscheidung zwischen zwei Wissenssyste-
men, einerseits dem naiven Wissen oder dem Alltagswissen, das sich aus der lebensweltlichen Erfah-
rung speist, und andererseits dem wissenschaftlichen Wissen, das seinen Ursprung in wohlfundierter
Theorie hat (Glinther-Arndt 2006, 253; Reinfried 2010, 2; Vosniadou 2013, 13). Da beide Wissenssys-
teme oft unvereinbar sind oder sich widersprechen, beschaftigt sich Conceptual Change mit der Reor-
ganisation von Wissen. Dabei werden die Wissensbestande, deren Anpassung als notwendig angese-
hen wird, entweder wertend als «Fehlkonzepte» oder neutral als «alternative konzeptionelle Bezugs-
rahmen bezeichnet» (Schnotz 2006, 77). Wie sich die beiden Wissensspharen zueinander verhalten
und welchen Wert man den Alltagsvorstellungen beimisst, bildet einen Kernpunkt des Forschungsfel-
des. Als typisches und vielzitiertes Beispiel kann auch an dieser Stelle auf die unterschiedlichen Vor-
stellungen vom Erdmodell verwiesen werden. Aufgrund ihrer Alltagserfahrungen halten Kinder die
Erde fir eine Scheibe — dies ist beim Lernen ihr initiales Modell. Die Vermittlung des wissenschaftlichen
Modells von der Erde als Kugel fiihrt in der Regel Gber Zwischenschritte, die widerspriichlich erschei-
nen. Betrachtet und erforscht man die Inkonsistenzen genauer, zeigt sich, dass die Kinder durchaus in
sich logische synthetische Erdmodelle gebildet haben, die zwischen der initialen Alltagsvorstellung und
dem wissenschaftlichen Modell anzusiedeln sind: Beispielsweise stellen sich Kinder die Erde als Hohl-
kugel mit ebenen Boden im Innern vor und kénnen so nebeneinander behaupten, man kdénne nicht
von der Erde herunterfallen, und gleichzeitig, man kénne es doch — namlich wenn man sich nicht im
Innern der Hohlkugel befinde, sondern auf der Unterseite der Hohlkugel (Schnotz 2006, 79, vgl. Halldén
et al. 2002, 140-145). Es ist deshalb nicht ausreichend, nur zwischen «<richtigen wissenschaftlichen»
und «falschen alltagsbasierten> Wissensbestdnden zu unterscheiden, vielmehr gilt es auch den Kontext

zu beachten, in dem Wissen zur Anwendung kommt: Das Konzept «multiplizieren macht Zahlen
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grosser> gilt zumindest flr alle natirlichen Zahlen und ist weitgehend alltagstauglich; erst wenn mit

rationalen und reellen Zahlen operiert wird, erweist es sich als falsch (Stark 2003, 137).

1.2.2. Forschungsgeschichte und zentrale Ansatze
Auf die Geschichte der Conceptual-Change-Forschung muss nicht ausfiihrlich eingegangen werden.
Gleichwohl wird folgend ein konziser Uberblick tiber wesentliche Entwicklungen gegeben, um zu ver-

deutlichen, wo die theoretischen Ankniipfungspunkte fiir diese Arbeit liegen.

In der Entwicklungspsychologie stellen die Forschungen von Jean Piaget (1896—1980) und Lew Wygo-
tski (1896—1934) zur kognitiven Entwicklung ein zentrales Fundament dar. Piaget beschreibt die Pro-
zesse der Assimilation und der Akkommodation beim Wissenserwerb: Bei der Assimilation wird neues
Wissen in bereits bestehende Wissenbestdnde im Gehirn eingeordnet, bei der Akkommodation wer-
den Wissenbestdande im Gehirn aufgrund der Konfrontation mit neuen Informationen angepasst. Nach
Piaget befindet sich der Mensch im Stadium des Aquilibriums, wenn er ein vorhandenes Wissens-
schema auf eine Situation anwenden kann; passen vorhandene Schemata nicht, spricht er von einem
Disaquilibrium beziehungsweise Ungleichgewicht, das der Mensch auszugleichen trachtet (Schnotz
2006, 77; Woolfolk 2014, 37f.): Es kommt also zu Wissensverdnderungen. Wygotski vertritt in seinem
soziokulturellen Ansatz einen Ko-Konstruktionsprozess von Wissen (Woolfolk 2014, 53f.) und unter-
scheidet naive und wissenschaftliche Konzepte; Aufgabe der Schule sei es, diese beiden unterschiedli-
chen Begriffssysteme zusammenzufiihren, indem Alltagserfahrungen und kohéarentes (wissenschaftli-
ches) Wissen verbunden werden (Schnotz 2006, 77f.). Den Begriff des <Conceptual-Change> fiihrte
erstmals Thomas S. Kuhn 1962 (The Structure of Scientific Revolutions) in Verbindung mit seiner Ana-
lyse von Paradigmenwechseln ein; George Posner, Kenneth Strike, Peter Hewson und William Gertzog
(«Accommodation of a Scientific Conception: Towards a Theory of Conceptual Change». In Science
Education 66 (1982), 211-227) erkannten die Relevanz dieses Themas fiir das Lernen von wissenschaft-
lichem Wissen und der Tilgung von Fehlkonzepten bei den Lernenden (Vosniadou 2013, 11). Bis zur
Jahrtausendwende hat sich die Conceptual-Change-Forschung zu einem breiten und verzweigten Wis-
senschaftsfeld entwickelt, sodass Robin Stark (2003, 133f.) von einer «beeindruckende[n], aber auch

verwirrenden Vielfalt von Ansatzen» schreibt und die Metapher vom «Dschungel> bemiiht.

Grundsétzlich werden die beiden defizitorientierten kognitiven Ansatze von Stella Vosniadou — der
Rahmentheorieansatz — und von Michelle Chi — der Kategorisierungsansatz — unterschieden und von
situierten Ansétzen wie dem Kontextmodell von Silvia Caravita und Ola Halldén abgegrenzt. Wahrend
Vosniadou Conceptual-Change als schrittweise Anpassung mentaler Modelle beschreibt, unterschei-
det Chi die drei ontologischen Kategorien «Dinge», <Prozesse> und (mentale Zustdnde> voneinander

und definiert Conceptual-Change als Neuzuweisung eines Konzepts von einer dieser ontologischen
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Kategorie zu einer anderen (Stark 2003, 135, vgl. Glinther-Arndt 2006, 254f. und Reinfried 2010, 6—
11). Caravita und Halldén kritisieren an diesen Modellen den fehlenden Einbezug des Zusammenhangs,
in dem das Wissen angewendet wird, und legen mit dem Kontextmodell einen alternativen Ansatz vor,
bei dem zwischen Alltagskontext und wissenschaftlichem Kontext unterschieden und in drei Abstrak-
tionsebenen gegliedert wird. Auf der basalen Ebene ist dabei zwischen Praxis und Empirie zu unter-
scheiden, auf der mittleren zwischen allgemeinen Annahmen und Handlungswissen und zwischen the-
oretischen Konzepten, auf der hochsten Abstraktionsebene zwischen Weltanschauungen und tberge-

ordnetem theoretischem Kontext (Stark 2003, 140; Caravita und Halldén 1994, 106-108):

World view < meta level of _ > Theoretical
Ideology alternative context
A frameworks

(Conceptions alternative > (Theoretical

Norms for action) frameworks concepts)
=
0 /
1 -
0 /,/
n_~

J[/

Practical practice _ 3 Empirical
context context

Experience
Perception

Abb. 1: Caravita und Halldén 1994, 108

Zu Schwierigkeiten und Missverstandnissen kommt es, wenn die beiden Wissenskontexte vermischt

werden und Lernende und Lehrende Unterschiedliches erwarten:

When in instruction we introduce examples from the students’ everyday experiences, we ex-
pect the students to interpret the situation in its empirical context, i.e., we want the students
to observe only those particular aspects of the situation that are of relevance within a given
theoretical framework. These was often different from the aspects that figure in practical con-
texts. In practical context we deal with aspects that have relevance for our acting in the world,
or we apprehend aspects that can be assimilated into body of knowledge we already possess

(Caravita und Halldén 1994, 107).

In der Schule kommt es nach diesem Modell folglich zu Lernschwierigkeiten, wenn Schiilerinnen und
Schiler Erklarungen im wissenschaftlichen Kontext liefern sollen, dabei aber auf ihr Alltagswissen zu-

rickgreifen (vgl. Glinther-Arndt 2006, 257 oder Reinfried 2010, 14).

12



In einem Ausblick dusserte Robin Stark in seinem wichtigen und nunmehr bald zwanzig Jahre alten
Aufsatz zur Forschungsgeschichte die Prognose, «dass sich kognitive und situierte Conceptual-Change-
Ansatze weitgehend unabhangig voneinander weiterentwickeln» wiirden, wobei nach einer langjahri-
gen Fehde zwischen den Ansatzen wohl von «einer «friedlicheny, aber weitgehend hermetischen
Koexistenz» auszugehen sei (Stark 2003, 141). Die neueren Auflagen des Handwérterbuches Pédago-
gische Psychologie vermitteln dagegen eher den Eindruck, dass Conceptual-Change aus dem Fokus der
aktuellen Debatten tritt: Seit der vierten Auflage von 2010 ist der Artikel von Wolfgang Schnotz zu

diesem Lemma ersatzlos gestrichen (vgl. Rost 2010).

1.2.3. Conceptual Change und Geschichte
Abschliessend bleibt zu verorten, welcher Conceptual-Change-Ansatz sich flr die Vermittlung von Ge-
schichte am besten fruchtbar machen lasst. Dabei ist zwischen der wissenschaftlichen Disziplin und

dem Schulfach zu unterscheiden.

Zundachst ist es instruktiv, den Fachbereich «Rdume, Zeiten, Gesellschaften» des Lehrplans 21 in den
Blick zu nehmen, in dessen Rahmen Geschichte — neben Geografie und Politik — an der Oberstufe der
Volksschule unterrichtet wird, und auf Conceptual-Change-Ansatze innerhalb der Fachsystematik von
Geografie zu fokussieren. Es sei grundsatzlich schwierig, «flr die Fachwissenschaft Geographie eine
konsensfahige Definition zu formulieren», so Reinhard Hoffmann unter Verweis auf die beiden tragen-
den und sehr unterschiedlichen Saulen des Fachs, die Physische Geografie und die Humangeografie
(Hoffmann 2017, 26). Fir die Geografie liegt, so Reinfried (2010, 2—3) eine Vielzahl von «Studien zu
Schilervorstellungen zu physisch-geographischen Konzepten» vor, da die Conceptual-Change-For-
schung ihren Ursprung in den Naturwissenschaften hat. Auf das prototypische Beispiel zum For-
schungsfeld, das Kugelmodell der Erde, wurde oben eingegangen — es lasst sich scharf umreissen und
man kann eindeutig zwischen richtig und falsch unterscheiden. Fiir viele humangeografische Konzepte
wie «Stadt», <Landschaft> oder «Globalisierung», so Reinfried, gilt dies jedoch nicht, sie seien «unscharf
oder nicht eindeutig definiert» (Reinfried 2010, 16). Auf die Parallele zur Geschichtswissenschaft ver-
weist sie selbst: Wie Studien zeigten, Gberfordern die Schilerinnen und Schiiler vor allem Perspektiv-
wechsel, «subjektive Metakonzepte wirken wie ein Filter auf das Verstehen» (Reinfried 2010, 17). Die
Geschichte als Wissenschaft verfiigt also wie die Humangeografie tber eine offene Struktur und un-
terscheidet sich damit von der geschlossenen Struktur der Naturwissenschaften (Halldén 1997, 203):
Historische Begriffe sind kontextgebunden und wandelbar — Limdn spricht von «ill-defined categories»
- und verweist beispielhaft auf das Bedeutungsspektrum von <Revolutiony: Der Begriff sei kaum von
<Revolte» abzugrenzen; inwiefern habe eine «wirtschaftliche Revolution» als Unterbegriff von <Revolu-
tion» zu gelten; handle es sich beim Internet um eine Revolution? — oder bei der Entdeckung des Feu-

ers? (Limdn 2002, 261; vgl. Ginther-Arndt 2006, 263).
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Die Geschichte hat sich friih als eigenstandige Wissenschaft etabliert. Als ihr Ursprung gilt das Proo-
mium zu Herodots Historien aus der Mitte des flinften vorchristlichen Jahrhunderts: «Herodotos aus
Halikarnassos hat diese Nachrichten gesammelt und aufgezeichnet, damit nicht, was die Menschen
getrieben, was Griechen und Barbaren Grof3es und Bewunderungswirdiges geleistet, und weshalb sie
miteinander Krieg geflihrt, mit der Zeit verwischt und vergessen wiirde» (Herodot 1, proém). Der Autor
gibt sich und seine Herkunft zu erkennen und legt seine Position und Absichten, die er mit seinem
Werk verfolgt, offen dar (Leinhardt und Ravi 2013, 254). Abgesehen von diesen einfachen Grundsatzen
verfligt die moderne Geschichtswissenschaft, anders als die Naturwissenschaften, nicht Gber von einer
Forschungsmehrheit akzeptierte Paradigmen im Sinne von Thomas S. Kuhn, sondern operiert mit sich
teils bekampfenden Schulmeinungen oder Basistheorien (Limén 2002, 266—271; vgl. Glinther-Arndt
2006, 264): dem Historismus (Leopold von Ranke), dem historischen Materialismus (Karl Marx und
Friedrich Engels), sozialwissenschaftlich gepragten Ansatzen (Max Weber), der Annales-Schule (Lucien
Febvre und Marc Bloch) oder postmodernen Deutungen (ausfiihrlich Pandel 2013, 61-84). Aus den
Quellen — der referierten Geschichte — entsteht durch ihre Deutung im Rahmen der Basistheorien
schliesslich dargestellte Geschichte, wie Pandel (2013, 86) beschreibt. Die Aufgabe des Historikers liegt
in der Erzéhlung, auf die in der Geschichtswissenschaft als Narrativitat Bezug genommen wird: «Das
Grundmuster der Narratio besteht darin, dass es mindestens zwei verschiedene, zeitlich differente Er-
eignisse sinnhaft so verknipft, dass sprachlich eine Verlaufsstruktur entsteht» (Pandel 2013, 92). He-

rodot hat dies als Erster geleistet.

In Schulbiichern beziehungsweise Lehrmitteln, den wichtigsten Medien des Geschichtsunterrichts (vgl.
Risen 1994, 156), bildet sich diese Kontroversitat und Deutungsbedirftigkeit der Quellen, die zu «Ge-
schichte> zusammengefligt werden, in aller Regel allerdings nicht ab: «In school instruction, usually
only one conception of history is presented and the interpretations of evidence and events accepted
in the classroom are treated as being unequivocal in order to construct the historical narrative that is
to be learned and that is the object of assessment» (Halldén 1997, 203, vgl. Limén 2002, 270 sowie
Leinhardt und Ravi 2013, 264f.). Zu dieser Problematik bei der Vermittlung von Geschichte kommt
hinzu, dass Schilerinnen und Schiiler andere Deutungs- und Verstehensmuster heranziehen als ihre
Lehrpersonen: Wahrend Lehrerinnen und Lehrer Erklarungen fir historische Sachverhalte oft auf der
Strukturebene suchen, ignorieren Schiilerinnen und Schiiler unpersonliche Strukturen in der Regel
komplett und neigen zu vereinfachenden und verzerrenden Personalisierungen und Personifikationen
(Halldén 1997, 205-207, vgl. Glinther-Arndt 2018, 29). Um mit den grundlegenden Begriffen der Con-
ceptual-Change-Forschung zu sprechen: Die Schiilerinnen und Schiiler ziehen fiir ihr Verstandnis von
Geschichte ihr Alltagswissen heran, wahrend sich die Lehrpersonen oft vergeblich um die Vermittlung
des wissenschaftlichen Wissens bemuhen. Giinther-Arndt (2018, 33) stellt die unterschiedlichen Her-

angehensweisen an die Geschichte folgendermassen gegentber:
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Abb. 2: Giinther-Arndt 2018, 33

Fehlendes Einfihlungsvermdgen und die Unfahigkeit, unterschiedliche Perspektiven zu erkennen, weil
heute gliltige Massstdbe zur Deutung der Vergangenheit herangezogen werden, verunmoglichen es
Schilerinnen und Schiilern, die Alteritat von Geschichte zu erkennen (Limén 2002, 281; Glinther-Arndt

2006, 267; vgl. auch Volkl 2007, 49.51).

Da nun einerseits die Geschichtswissenschaft mit offenen und mehrdeutigen Begriffen operiert, bei
denen die Abgrenzung zwischen lebensweltlichem und wissenschaftlichen Verstandnis unklar bleibt,
und andererseits im Schulunterricht Alltags- und Wissenschaftskontext in Konflikt geraten, bietet sich
das oben ausfiihrlicher dargestellte Kontextmodell von Caravita und Halldén fiir die Arbeit mit Con-
ceptual-Change-Ansatzen besonders an, wie Hilke Glinther-Arndt betont, da es beide Wissenskontexte
gleichberechtigt nebeneinander stellt und miteinander ins Gesprach bringt (Glinther-Arndt 2006, 260).
Dieser situierte Ansatz, der Alltagswissen nicht automatisch als <Fehlkonzept> entwertet, sondern An-
kniipfungspunkte an wissenschaftliche Wissensstrukturen sucht, gilt deswegen fiir das Schulfach Ge-

schichte als am vielversprechendsten.

Wie mithilfe von Conceptual Change konkret gewinnbringend im schulischen Geschichtsunterricht ge-
arbeitet werden kann, zeigen Limdn sowie Leinhardt und Ravi auf unterschiedliche Weise auf: Limdn
rat dazu, vor allem an den second-order-concepts der Schiilerinnen und Schiiler zu arbeiten, zu denen
sie unter anderem «Zeit>, <Raum», <Wandel>, <Quelle> oder <Erzahlung> rechnet, da diese die Ge-
schichtsdeutung der Schiilerinnen und Schiiler unbewusst steuern (Limén 2002, 284, vgl. 263). Lein-
hardt und Ravi fordern auf, den Schilerinnen und Schiilern zu vermitteln, dass ihre Lebenswelt aus
Geschichten besteht und dass die Erzdahlung dieser Geschichten absichtsvoll ist und vonihren Urhebern

gesteuert wird (Leinhardt und Ravi 2013, 266).
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1.3.Fachdidaktik Geschichte: Geschichtsbewusstseinsforschung
Im vorausgehenden Kapitel standen Conceptual-Change-Ansdtze im Rahmen der Erziehungswissen-
schaft im Mittelpunkt und es wurde ihre Anwendbarkeit im Schulfach Geschichte erdrtert. Der Fokus
ist nun graduell zu verschieben und auf die fachdidaktischen Zielvorgaben zu richten, die mit dem
schulischen Geschichtsunterricht erreicht werden sollen. Hierbei gilt es auch, die Anliegen der Concep-

tual-Change-Forschung von der ihr dhnlichen Geschichtsbewusstseinsforschung abzugrenzen.

1.3.1. Vom Lernfach zur Kompetenzorientierung
Wie fir viele andere Facher stellte die PISA-Studie aus dem Jahr 2000 einen entscheidenden Wende-
punkt flr die Geschichtsdidakik dar, auch wenn der Geschichtsunterricht nicht direkt von der Untersu-
chung erfasst wurde: Die mit ihr einhergehende Orientierung an Bildungsstandards und Kompetenzen
flhrte zu einer didaktischen Neuausrichtung innerhalb des Schulfachs Geschichte (Pandel 2005, 6f.;
vgl. Schonemann 2018b, 63f.). Eine «liber Jahrzehnte hinweg bildungspolitisch dominierend[e] Ortho-
doxie», die das <Faktenlernen» unter Betonung der Wichtigkeit der Inhalte in den Mittelpunkt gestellt
hatte, musste ihre Position zugunsten von curricularen Reformen aufgeben; Pandel forderte damals:
«[Blei einer Vermittlung von bloBRem Ereigniswissen kann Schule nicht stehenbleiben» (Pandel 2005,
7) und verwies auf <Geschichtsbewusstsein> als fachspezifische Zielvorgabe fiir das Schulfach Ge-
schichte (Pandel 2005, 8). Dieses beschrieb Jorn Riisen Mitte der 1990er Jahre «als die mentale Tatig-
keit der historischen Erinnerung [...], die die Erfahrung der Vergangenheit deutend so vergegenwartigt,
daR gegenwartige Lebensverhaltnisse verstanden und Zukunftsperspektiven der Lebenspraxis erfah-
rungskonform entwickelt werden kénnen» (Riisen 1994, 159). Hansjirg Pandel entwickelte ein struk-
turanalytisches Modell des Geschichtsbewusstseins, welches er wie Riisen als «mentale Struktur» be-
greift, und das in der Folge weite Verbreitung gefunden hat und das auch zentral in der geschichtsdi-
daktischen Ausbildung der Padagogischen Hochschule Zirich ist (Schonemann 2018a, 16; Lernobjekt

Geschichtsbewusstsein). Seine wesentlichen Aspekte werden deshalb im Weiteren skizziert.

1.3.2. Geschichtsbewusstsein nach Pandel
Hans-Jlrgen Pandel beschreibt sein Modell (Pandel 2005, 8-23 und 2013, 137-150) selbst folgender-
massen: «Geschichtsbewusstsein besteht analytisch gesehen aus sieben aufeinander verweisenden
und vielfach kombinierbaren Dimensionen. Keine der hier aufgefiihrten Bewusstseinsdimensionen
steht fir sich allein, es handelt sich um keine Auflistung, sondern eine standige Verknipfung der ein-

zelnen Dimensionen» (Pandel 2013, 137, vgl. 2005, 9). Er visualisiert das Modell folgendermassen:
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Abb. 3: Pandel 2013, 137

Pandels Modell des Geschichtsbewusstseins ruht auf den drei Basiskategorien Temporalbewusstsein,
Wirklichkeitsbewusstsein und Wandelbewusstsein, deren In- und Miteinander die Erkenntnis von Ge-
schichtlichkeit ermoglicht (Pandel 2005, 15 und 2013, 142). Das Temporalbewusstsein beschreibt die
Fahigkeit, mit Zeit als Orientierungssystem umzugehen und Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
voneinander abzugrenzen; das Wirklichkeitsbewusstsein unterscheidet Reales von Fiktivem; das Wan-
delbewusstsein steht fir die Annahmen dariiber, was in welcher Zeitspanne veranderbar ist (Pandel

2005, 10f.13 und 2013, 138.140.142).

Auf dieser Grundlage aufbauend stehen die vier Kategorien ldentitdtsbewusstsein, politisches Be-
wusstsein, 6konomisches Bewusstsein und moralisches Bewusstsein fiir die historische Gesellschaft-
lichkeit (Pandel 2005, 15 und 2013, 142). Identitdtsbewusstsein veranschaulicht die Selbstwahrneh-
mung von Individuen und Kollektiven im Zeitverlauf trotz Verdnderungen als Einheit; politisches Be-
wusstsein steht fir die Durchdringung der Gesellschaft mit Macht und deren asymmetrische Vertei-
lung; 6konomisch-soziales Bewusstsein zeigt die Stratifikation von Gesellschaften auf; moralisches Be-
wusstsein ermoglicht, in Orientierung an sozialen Normen und nicht willkiirlich zwischen <gut» und

<bose> zu unterscheiden (Pandel 2005, 15.17f.20 und 2013, 143.145f.148).

Explizit schliesst Pandel auch die Emotionalitat in das Geschichtsbewusstsein ein, indem er darauf hin-

weist, dass die Wahrnehmung von geschichtlichen Sachverhalten oft von Gefiihlen durchdrungen ist,
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und fihrt auf begrifflicher Ebene Worte wie <Nationalgefiihly, «<Nationalstolz> oder «Vaterlandsliebe»

an (Pandel 2013, 148).

Folgende Beispiele verdeutlichen, wie das Zusammenspiel der aufgezahlten Dimensionen nach Pandel
das Geschichtsbewusstsein von Schiilerinnen und Schilern illustriert. Barbel Volkl referiert ein Unter-
richtsgesprach einer sechsten Klasse zum Thema Altsteinzeit, die sich mit archdologischen Funden aus-
einandergesetzt hat und auf das Alltagsleben der Menschen schliessen soll: Die Schiilerinnen und Schii-
ler vermuten, dass die Manner auf die Jagd gingen, wahrend die Frauen die Wasche wuschen und sich
um Haushalt und Kinder kiimmerten. Die Kinder tibertragen die ihnen vertrauten Rollenmodell auf die
Vergangenheit; sie sind nicht in der Lage, die Perspektive zu wechseln und die Andersartigkeit der Ver-
gangenheit zu erkennen. Dies erschwert die Formung des Geschichtsbewusstseins in Bezug auf die
Dimensionen Identitdtsbewusstsein (Geschlechterbewusstsein) und Wandelbewusstsein: Geschlech-
terrollen werden nicht als gesellschaftlich ausgehandelt und als wandelbar wahrgenommen (Volkl
2007, 49-51). Christian Mathis und Kristine Gollin beschreiben die Wahrnehmung des Stanser Winkel-
ried-Denkmals durch Fiinft- und Sechstklassler; ihre Beobachtungen sind nicht zuletzt wegen des the-
matischen Bezugs der Aktion zur Schweizer Befreiungsgeschichte von Interesse. Mathis und Gollin stel-
len grundsatzlich fest, dass sich die Schilerinnen und Schiiler «stark von subjektiven Alltagserfahrun-
gen leiten lassen» (Mathis und Gollin 2015, 93). Das Denkmal nehmen die Schilerinnen und Schiiler
als direktes Abbild einer historischen Erzahlung und nicht als Deutung wahr; die drei Figuren mussen
ihrer Ansicht nach fir konkrete Personen stehen. Besondere Miihe macht ihnen die Bestimmung Win-
kelrieds, da sie den todlich von Speeren getroffenen Mann nicht mit ihrem Konzept eines Helden in
Verbindung bringen kénnen (Mathis und Gollin 2015, 93-96). Auch hier verhindern das Alltagswissen
der Schiilerinnen und Schiiler ein tieferes Verstandnis und eine angemessene Deutung im Rahmen des

Wirklichkeitsbewusstseins und des Identitatsbewusstseins.

1.3.3. Conceptual Change, Geschichtsbewusstsein, Geschichtskultur
Die vorausgehend geschilderten Beispiele der Schiilerinnen und Schiiler, die Geschichte unter Zuhilfe-
nahme ihres Alltagswissens deuten und Schwierigkeiten haben, ihr Wissen in «wissenschaftliches Wis-
sen» zu Uberflhren, verdeutlichen, wie nahe Conceptual Change und Geschichtsbewusstsein beieinan-
der liegen. Der Abgrenzung halber werden die Unterschiede zwischen den beiden Konzepten, die in
der Fragestellung und der Erkenntnisabsicht liegen, thematisiert (vgl. Glinther-Arndt 2006, 265—269).

Auch wird der Zusammenhang zwischen Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur erldutert.

Die Forschungen zum Geschichtsbewusstsein konzentrieren sich auf den Entwicklungsstand des Ge-
schichtsbewusstseins bei Kindern und Jugendlichen und untersuchen deren historische Sinnbildungs-

prozesse. Manche Studien kommen hierbei zu erstaunlich positiven Befunden. Conceptual-Change-
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Ansatze beschéftigten sich, wie Glinther-Arndt beschreibt, «gegenstandsspezifischer und unterrichts-
bezogener, wie Schiiler bestimmte historische Ereignisse oder Prozesse verstehen» (Glnther-Arndt
2006, 266). Ihr Schwerpunkt liegt also darauf, wie Alltagskonzepte historisches Verstehen erschweren
und wie durch Unterricht die Schiilervorstellungen durch wissenschaftliche Konzepte verdandert wer-
den kénnen. Zur lllustration fiihrt Glinther-Arndt das Beispiel einer Zwolftklasslerin eines gymnasialen
Leistungskurses Geschichte an, die in einem Interview zu ihren Vorstellungen zu Entwicklung von Stad-
ten befragt wurde: Die Schiilerin kann die Epochenbegriffe Mittelalter und Aufklarung in die richtige
Reihenfolge bringen und ihre wesentlichen Merkmale beschreiben; sie zeigt damit durchaus ein ent-
wickeltes Geschichtsbewusstsein. Gleichzeitig sind ihre Erklarungen fir das Handeln der Menschen
von ihren lebensweltlichen Erfahrungen gepragt und damit nicht wissenschaftlich akkurat, sondern
prasentisch gefarbt. Anders als Conceptual Change fokussiert die Forschung zum Geschichtsbewusst-
sein also auf lebensweltliche Verhaltnisse zur Geschichte, etwa auf Geschichte als Erlebnis, als Identi-

tatsvergewisserung oder als Zukunftsprojektion (Giinther-Arndt 2006, 267—-269).

Dieser letzte Punkt macht noch eine Ergdnzung nétig, ndmlich eine Verhaltnisklarung der Begriffe Ge-
schichtsbewusstsein und Geschichtskultur. Nachdem in der Fachdidaktik in Folge der PISA-Studien das
Geschichtsbewusstsein in den Mittelpunkt des Arbeitens trat, entwickelte sich gleichzeitig mit der Un-
tersuchung der gesellschaftlichen Geschichtskultur ein neues Forschungsfeld: Indem die Geschichtsdi-
daktik sich nicht mehr allein als Schulfachdidaktik verstand und den ausserschulischen und alltagskul-
turellen Umgang mit Geschichte einbezog, weitete sich ihre Perspektive auf die Gesamtgesellschaft
(Schonemann 2018a, 16f.). In der Geschichtsdidaktik spricht man heute von Geschichtsbewusstsein,
wenn man das individuelle Konstrukt einer Einzelperson meint. Geschichtskultur bezeichnet dagegen
ein kollektives Konstrukt, namlich wie sich Geschichte gesamtgesellschaftlich spiegelt. Dass sich Ge-
schichtsbewusstsein und Geschichtskultur gegenseitig bedingen, ist evident: Ersteres entsteht durch
einen Internalisierungs- und Sozialisationsprozess und wird von aussen nach innen aufgebaut, letzteres
reprasentiert einen Externalisierungsprozess, der sich in Festen, Jubilden oder Denkmaélern manifes-

tiert (Schénemann 2018a, 17f.).
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1.4. Geschichtswissenschaft: Tell-Legende und Apfelschuss
Im Mittelpunkt der Aktion, die im Unterricht durchgefiihrt werden soll, steht die Figur Wilhelm Tell.
Ihre Eignung fir das Unterfangen wurde bereits eingangs skizziert (vgl. Kap. 1.1.2.3). Da jeder Ge-
schichtsunterricht auf einer soliden Faktenbasis stehen muss, die Ublicherweise in der Sachanalyse er-
arbeitet wird, erfolgt an dieser Stelle ein geschichtswissenschaftlicher Abriss des der Aktion zugrunde-
liegenden Stoffes (vgl. Biirgler/Hediger 2018, 33; Thiinemann 2018, 207). Zuerst wird ein Uberblick
Uber die historische Entstehung des Tell-Mythos gegeben und dann seine Rezeptionsgeschichte be-
leuchtet. Abschliessend werden die schulischen Lehrmittel in den Blick genommen und auf ihre Taug-

lichkeit fur die Aktion untersucht.

1.4.1. Frithneuzeitliche Historiographie
«Es ist nicht besonders originell festzuhalten, dass Wilhelm Tell nie existiert hat», leitet Thomas Mais-
sen das Kapitel zum eidgendssischen Nationalhelden in seinem Buch Schweizer Heldengeschichten ein,
das die helvetischen Mythen analysiert und dekonstruiert, und weist darauf hin, dass die Zweifel an
Tells Existenz fast ebenso alt seien wie der Mythos selbst (Maissen 2015, 63; vgl. Windisch und Cornu
1988, 13). Die Genese der Legende lasst sich folgendermassen nachzeichnen: Fiir das 13. und 14. Jahr-
hundert, also die Zeit, in der Wilhelm Tell gelebt haben soll, fehlen zeitgendssische Quellen. Erstmals
taucht die Tell-Figur als Teil der Befreiungslegende im von Hans Schriber um 1470/74 verfassten Weis-
sen Buch von Sarnen auf, das allerdings erst 1854 im Obwaldner Staatsarchiv wiedergefunden wurde.
Der Fund l6ste nochmals eine gewisse Euphorisierung in Bezug auf die mogliche Historizitdt des Nati-
onalhelden aus. In der Frithen Neuzeit bekannt war die Sagenfigur Gber das sogenannte «Tellenlied»
(um 1477); die Version des Weissen Buchs von Sarnen wurde von der Historiographie tradiert, namlich
von Peterman Etterlin (Kronica von der loblichen Eydtgnoschaft, 1507), einflussreich von Aegidius
Tschudi (Chronicon Helveticum, 1534—1536, publiziert erst 1734-1736) und von Johannes von Miiller
(Schweizer Geschichte, 1786—1808). Friedrich Schiller schliesslich verschaffte Wilhelm Tell mit seinem
Drama Weltruhm; dieser Text bildet auch die Grundlage fiir Gioachino Rossinis populdre Oper (Mais-

sen 2015, 63-64; Windisch und Cornu 1988, 13f.; de Capitani 2013; vgl. Furrer 2004, 38).

Hans Schriber gestaltete die Befreiungslegende als Rahmenerzahlung zu von ihm Uberlieferten Urkun-
den und Vertragen. Anlass fir seine schriftstellerische Leistung, die Thomas Maissen als «durchaus
kreati[v]» bewertet und im Einklang mit der Vorliebe der Humanisten fiir Ursprungsgeschichten von
Volkern sieht, waren die in seiner Zeit nicht lange zurlickliegenden Auseinandersetzungen mit den
Habsburgern, die mit der «Ewigen Richtung» von 1474 jedoch einem stabilen Friedensschluss gefun-
den hatten. Maissen bilanziert, dass «[d]ie Befreiungssage [...] sehr wahrscheinlich als eine Warnung
davor [entstand], sich mit den Habsburgern einzulassen, denn sie seien von jeher der Eidgenossen
Feind gewesen» (Maissen 2015, 69, vgl. 2010, 74). Historiographisch fassbar beschreibt erstmals der
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Berner Chronist Konrad Justinger Konflikte aufgrund von neuen Abgabeforderungen zwischen Habs-
burgern und Schweizern (Kaiser 2009; Maissen 2015, 66). Den Apfelschuss Tells mit dem charakteris-
tischen Element der fir den Fall eines Fehlschusses bereitgehaltenen Pfeile zur Rache am tyrannischen
Herrscher gestaltete Hans Schriber in enger Anlehnung an die danische Sagengestalt Toko. Von diesem
berichtet der im 13. Jahrhundert schreibende Saxo Grammaticus im zehnten Buch seiner Gesta dano-
rum (10,7,1-3). Es ist davon auszugehen, dass dieser Text im Zuge des Konzils von Basel in der Schweiz

bekannt wurde (Maissen 2010, 74 und 2015, 71; Kaiser 2009).

1.4.2. Rezeption des Tell-Mythos
«Tell hat gelebt, ja oder nein? [...] Uns jedenfalls scheint [diese so oft schon gestellte Frage] miissig, da
doch Tell allgegenwartig ist und wir ihm in unserer Alltagswelt auf Schritt und Tritt begegnen», leiten
Uli Windisch und Florence Cornu ihr Buch Tell im Alltag ein, das bildgewaltig die Wirkmacht der Tell-

Figur im schweizerischen Alltagsleben illustriert (Windisch und Cornu 1988, 13).

Die Fragestellungen zur Rezeptionsgeschichte einer Figur — auch einer, die nie gelebt hat — sind ganz
andere als jene im vorhergehenden Punkt thematisierten: Wahrend fiir die Rekonstruktion der tat-
sachlichen Ereignisse die Historiographie des Mittelalters und der Frithen Neuzeit ausgewertet werden
und sich durch eine vertiefte Quellenanalyse Wahrscheinliches von Unwahrscheinlichem scheiden
lasst, betrachtet die Rezeptionsgeschichte die (Nach-)Wirkung von Personen oder Ereignissen. Fiir die
Schweiz nimmt die Figur des Nationalhelden Tell eine exklusive Stellung ein, wie das einleitende Zitat
nahelegt und besonders mit den Erkenntnissen aus zwei Publikationen aus den 1980er Jahren hier
untermauert werden soll. In jener Dekade kann eine eigene Affinitat fir die Tell-Thematik beobachtet
werden, wohl nicht zuletzt deswegen, weil in den 1960er und 1970er Jahren wissenschaftliche Beitrage
weithin bekannt wurden, die die tatsachliche Existenz des Nationalhelden in Frage stellten. Tell jedoch
erwies sich, der Triftigkeit der Befunde dieser (Telltéter> zum Trotz, «zdhlebig auf immer neuen Gebie-
ten gegenwartig» und «als Symbol [von] ausserordentlich[er] Wirkkraft (Windisch und Cornu 1988, 14;
vgl. Furrer 2004, 42f.).

Wilhelm Tell entwickelte sich rasch zu einer Figur, die fir alle politischen Richtungen Ankniipfungs-
punkte bot: Um 1500 gewann Tell dank der Schiitzen eine (ber Uri hinausgehende Beliebtheit und
dient zunachst den katholischen Innerschweizern als Identifikationsfigur; die Anhdnger der Franzdsi-
schen Revolution feierten ihn als Tyrannenmérder und verglichen ihn mit Brutus; wahrend der Helvetik
und Mediation instrumentalisierten ihn die vornehmlich protestantisch-stadtischen Gegner der Fran-
zosen; in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts vereinnahmten ihn die Birgerlichen fir sich, wah-
rend ihn Friedrich Engels verdammte; im 20. Jahrhundert schliesslich beanspruchten ihn sowohl fa-

schistische als auch bolschewistische Parteiungen fiir sich, nach dem Zweiten Weltkrieg fast
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ausschliesslich extreme linke und rechte Stromungen. Gleichzeitig entdeckte die Werbeindustrie die
Tell-Figur, die bereits vielfach Gegenstdnde des taglichen Gebrauchs schmiickte, fiir sich und nutzte
sie fir Reklameaktionen (Diezig und Ott 1983, 177-185; vgl. Windisch und Cornu 1988, 15). Besonders
zu betonen ist die Wichtigkeit der mit Tell verbundenen Befreiungstradition im 19. Jahrhundert im
Kontext der Nationalstaatsgenese: Nach den vielen Brucherfahrungen in der ersten Halfte des 19. Jahr-
hunderts — Helvetik, Mediation, Restauration und Sonderbundskrieg — fungierte sie als Kitt, da «die
Gewissheit einer alten stabilen Ordnung auf die damalige Gesellschaft beruhigend» wirkte (Furrer
2004, 38f.). Anders als Frankreich oder die USA, die nahe zurlickliegende Ereignisse als Narrativ fir ihre
Grindungsgeschichte anfiihren und entsprechende Nationalfeiertage einrichten konnten, blickte die
Schweiz in eine ferne Vergangenheit zurlick, um konfessionelle und weltanschauliche Spannungen so-
wie die Erfahrung des Blirgerkriegs zu liberdecken. Die eigentliche Mythologisierung setzte dann, wie
Furrer betont, in der zweiten Halfte des Jahrhunderts ein, als die ab 1871 von grossen Monarchien
umkreiste Schweiz ihre Nationalgeschichte wie ein Schutzschild zum Aufbau der eigenen Identitat

nutzte (Furrer 2004, 39).

Die dem Mythos verpflichtete, enggefiihrte schweizerische Nationalgeschichte, deren fester Bestand-
teil Wilhelm Tell ist, ist bis heute in der Schweiz relevant: Markus Furrer skizziert zwei gegensatzliche
gesellschaftliche Stromungen, die unterschiedlichen Geschichts- und Weltbildern verpflichtet sind,
namlich «frei sein, wie die Vater waren» und im Gegensatz dazu «Weitblick ware besser». Erstere stelle
die moderne Ausformung des «Sonderfalls> Schweiz dar und liesse sich «als Haltung fiir das Innen, Ei-
gene und Kleine gegeniiber dem AuRen, Fremden und GroRen formulieren». Zweitere stehe fiir die
Offenheit des Landes und der Gesellschaft (Furrer 2004, 44; Kreis 1999). Um die gesellschaftliche Wirk-
machtigkeit der Position <Freiheity gegenliber der «Offenheit» zu veranschaulichen, verweist Furrer auf
das Abstimmungsverhalten der Schweizerinnen und Schweizer bei den Volksabstimmungen zum UNO-
Beitritt von 1986 und den Beitritt zum Europdischen Wirtschaftsraum (EWR) 1992 — sie fielen Zuun-
gunsten der «Offenheity aus; bei der UNO-Abstimmung von 2002, die mit knappem Ergebnis zum Bei-
tritt der Schweiz zu den Vereinten Nationen flihrte, machten die Gegner unter Verweis auf die <integ-
rale Neutralitdt> und die <Souveranitat> der Schweiz Stimmung fiir ihre Position (Furrer 2004, 44f.). Als
Beispiel fur die Manifestation des traditionellen und mit der Tell-Gestalt verbundenen Geschichtsbilds

fihrt Furrer die Reden des SVP-Politikers Christoph Blocher an (Furrer 2004, 46).

Auch wenn Wilhelm Tell nie gelebt hat, ist er ein allgegenwartiger Bestandteil der schweizerischen
Geschichtskultur, der in seiner Vielfaltigkeit und breiten Prasenz verstanden werden muss. Um mit Uli
Windisch und Florence Cornu zu schliessen: «Die symbolische Bedeutung des Mythos oder der Sage

sind wichtiger als die berichteten Fakten [...] Man bleibt blind flir die wesentlichen symbolischen
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Bedeutungen [...], wenn man nur das handgreiflich Tatsachliche sehen will oder stur einzig materielle

Beweise fir oder wider seine Existenz zu erbringen versucht» (Windisch und Cornu 1988, 18).

1.4.3. Lehrmittel: Wilhelm Tell in der Schule
Ein abschliessender Blick auf die schulischen Lehrmittel ist aus zwei Griinden wichtig: Zum einen geben
Lehrmittel Auskunft Gber die Geschichtskultur einer Gesellschaft und veranschaulichen, welcher Stand
der Geschichtswissenschaft vermittelt wird. Zum anderen miissen die Lehrmittel den Materialgrund-

stock fir die geplante Aktion liefern.

Die grundsatzliche Bedeutung von Lehrmitteln oder Schulblichern streicht Jorn Riisen heraus, wenn er
sie «das wichtigste Medium des Geschichtsunterrichts» nennt: Er verweist auf die Begutachtungs- und
Zulassungsverfahren, die die Qualitaten der Lehrmittel sicherstellen sollen und betont das Interesse
der Fachwissenschaft, die darauf drange «daR der Forschungsstand ihres Faches moglichst ohne gro-
Ren Zeitverzug in den Schulblichern bericksichtigt wird» (Risen 1994, 156). Bis in die spaten 1960er
Jahre finden sich erzahlende und auf die Primarstufe ausgerichtete Lehrmittel in der Schweiz, die die
Grindungsmythen, namlich <Wilhelm Tell> und <Bundesbrief von 1291> als wahre Geschichte erzahlen.
Der sagenhafte Zug der Tell-Erzéahlung wird in der Folgezeit rascher betont als der von «1291>, wobei
dadurch noch keineswegs eine kritische Betrachtung der Sachverhalte zu konstatieren ist (Furrer 2004,
245f.). Ab den 1970er Jahren wird Wilhelm Tell im Zuge der Bemiihung um Entmythologisierung der
Nationalgeschichte auch im Schulbuch zunehmend als Mythos dargestellt. Aber erst nach und nach
wird die Darstellung auf eine Metaebene gehoben, indem der Tellmythos als Teil des nationalstaatli-
chen Geschichtsbildes der Schweiz im 19. Jahrhundert ausgewiesen wird (Furrer 2004, 247). Die Erzédh-
lungen vom Bundesbrief und zu <1291 relativieren die Lehrmittel systematisch erst in den 1990ern in

ihrer Bedeutung (Furrer 2004, 249).

In den letzten Jahren sind die Geschichtslehrmittel Zeitreise und Gesellschaften im Wandel erschienen,
die an den deutschsprachigen Schweizer Schulen die oft lange in Verwendung befindlichen Biicher
Menschen in Zeit und Raum und Durch Geschichte zur Gegenwart ablésen. Die beiden neuen Lehrmittel
sind der kritischen Tradition im Umgang mit der Nationalgeschichte verpflichtet und damit wissen-
schaftlich auf der Hohe der Zeit, sie setzen jedoch unterschiedliche Schwerpunkte bei der Vermittlung

des Stoffes.

Zeitreise greift die Befreiungstradition im Kapitel 3 des ersten Bandes, «Die Schweiz im revolutiondren
Europa: 1789-1990», auf und stellt es unter die Uberschrift «Die Schweiz sucht eine gemeinsame Ge-
schichte» (Zeitreise 1, 112f.). Der Fokus liegt auf der Metaebene, indem die Konstruktion der National-
geschichte nach der Bundesstaatsgriindung von 1848 thematisiert wird. Tell spielt dabei nur eine Ne-

benrolle: Im Verfassertext wird er nicht erwahnt; die Darstellung 1 (D1), ein Informationstext zu
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Schillers Tell und die Quelle 4 (Q4), ein Bild vom Tell-Denkmal in Altdorf, flihren ihn an. Das ergdnzende
Arbeitsblatt 17, ein Puzzle zur Schweizer Geschichte, bietet eine Zeitstrahlarbeit, bei der die Ereignisse
Ratlischwur, Bundesbrief, Weisses Buch von Sarnen, Schillers Tell, Bundesverfassung und Altdorfer
Telldenkmal in eine chronologische Reihenfolge zu bringen sind und schriftlich die Zusammenhange

erganzt werden sollen.

Gesellschaften im Wandel behandelt die Befreiungstradition im ersten Themenbuch im Rahmen der
Friihen Neuzeit im Kapitel 4, «Zeit der Umbriiche (ab 1500)», unter der Uberschrift «Die Eidgenossen
schreiben ihre Geschichte» (S. 70f.). Im Mittelpunkt steht als Geschichtsschreiber Aegidius Tschudi,
der die im 15. Jahrhundert entstandene Befreiungsgeschichte der Schweiz beschreibt; der Fokus wird
auf unterschiedliche Akzentuierungen der Darstellung gelegt, wobei keine Version ausser der Tschudis
explizit genannt wird. Wilhelm Tell taucht in einer Zwischeniberschrift samt zehnzeiligem Verfasser-
text auf, der knapp den Inhalt des Mythos referiert und auf «nordeuropdisch[e] Marchen» verweist,
die bereits eine dhnliche Form der Erzahlung enthielten. Die Seite erganzen zwei Abbildungen von Tell,
eine Handzeichnung Tschudis aus dem Chronicon Helveticum und ein Foto des Altdorfer Tell-Denkmals.
Zusatzlich liegt im Archivband der Text <Fremde Hiite> vor (Quelle 99, S. 160 = Maurer 2002), den Ueli
Maurer als Parteiprasident der SVP anlasslich der UNO-Abstimmung von 2002 verfasste und dabei Wil-

helm Tell fir seine ablehnende Position vereinnahmte.

Auf Menschen in Zeit und Raum sei eingegangen, da sich das Lehrmittel besonders auf Wilhelm Tell
fokussiert: Im Band fir die zweite Sekundarschulklasse, «Unterwegs zur Moderne: Industrialisierung
bis Imperialismus», findet die Befreiungstradition im Kapitel 3, «Die Entstehung des modernen Staa-
tes», ihren Platz. Unter der Uberschrift «Karriere eines Nationalhelden» (S. 102f.) wird die Rezeptions-
geschichte in vier Textblocken unter den Schlagwortern «Tell, der Revolutionar», «Tell, der Bihnen-
star», «Tell, der politische Allrounder» und «Tell, das Verkaufsgenie» beschrieben. Fiir die Historiogra-

phie der Frilhen Neuzeit bleibt, ausser einem sehr knappen einleitenden Abschnitt, kein Raum.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die drei hier besprochenen Lehrmittel zusammengenom-
men alle wichtigen Aspekte auffiihren, die aus fachwissenschaftlicher Perspektive fiir das Thema rele-
vant sind, namlich die friihneuzeitliche Historiographie (Gesellschaften im Wandel), die Ausgestaltung
der Mythen im 19. Jahrhundert im Zuge der Staatsgriindung (Zeitreise) und die Rezeptionsgeschichte
(Menschen in Zeit und Raum). Jeweils fir sich genommen bleiben sie jedoch ausschnitthaft. Die im
Rahmen der Lehrmittel verfiigbaren Materialen missen also fiir die Aktion kombiniert und im Einzelfall

extern erganzt werden.
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2. Unterrichtssequenz zu Wilhelm Tell

Nach den theoretisch-methodischen Hintergriinden wird die Sequenz zu Wilhelm Tell vorgestellt. Nach

den aus der Theorie abgeleiteten Zielsetzungen fiir die Sequenz wird die Unterrichtsplanung darge-

stellt und die Datenerhebung erldutert. Den Abschluss des Kapitels bilden einige Bemerkungen zur

adaptiven Durchfiihrung des Unterrichts.

2.1.Zielsetzungen

Aus dem vorausgehenden theoretisch-methodischen Teil ergeben sich folgende Ziele fir die Aktion:

a)

b)

Mit den Methoden des Conceptual-Change-Ansatzes sollen das Schilerwissen zu Willhelm Tell
erfasst und Wissensveranderungen sichtbar gemacht werden. Ziel dabei ist, den Prozess der
Wissensveranderung zu analysieren und die vorhandenen Wissensbestande der Schiilerinnen
und Schiler fir die adaptive Unterrichtsplanung und damit das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler moglichst optimal zu nutzen.

Conceptual-Change-Ansatze im Schulfach Geschichte zielen vor allem darauf ab, das grund-
satzliche Fachverstandnis von Geschichte zu verbessern, also das intentionale Verstandnis der
Schiilerinnen und Schiiler in Richtung eines theoretischen Verstiandnisses von Geschichte zu
verandern. Limdn regt zur Verbesserung der second-order-concepts an, Leinhardt und Ravi for-
dern, Narrativitat und Konstruiertheit von Geschichte sichtbar zu machen (vgl. Kap. 1.2.3). Im
Rahmen der Aktion soll konkret die dem Lehrmittel Zeitreise 1 entnommene Methode «Schrift-
liche Quellen analysieren» eingelibt und das Element des Erzdhlens und Konstruierens von Ge-
schichte anhand von Quellentexten zu Historiographie und Rezeptionsgeschichte anschaulich
gemacht werden.

Schulischer Geschichtsunterricht hat zum Ziel, das Geschichtsbewusstsein der Schilerinnen
und Schiiler zu scharfen. Das gewdhlte Thema, die multiperspektivische Betrachtung der Tell-
Figur, ist geeignet, an einzelnen Dimensionen des Geschichtsbewusstseins zu arbeiten, insbe-
sondere am Wirklichkeitsbewusstsein, am Wandelbewusstsein und am Identitdtsbewusstsein:
Handelt es sich bei Tell um eine reale Figur oder um eine Sagengestalt? Zu welchen Zwecken
wird von Tell erzahlt und wer macht ihn sich aus welchen Griinden zu eigen? Welche Rolle
spielt Tell fir die Konstruktion einer nationalen Schweizer Identitdt und inwiefern ist damit

eine Abgrenzung nach aussen verbunden?
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2.2.Unterrichtsplanung
Die Unterrichtsplanung orientiert sich an den Inhalten und Standards, die an der Padagogischen Hoch-
schule Zirich in der Berufspraktischen Ausbildung und der Fachdidaktik Geschichte vermittelt werden
(Unterricht kompetent planen; Historisches Lernen). Da hier ein knapper Uberblick angestrebt wird,
wird zum Teil auf das vorausgehende Kapitel zum theoretisch-methodischen Hintergrund und auf die

tabellarische Grobplanung verwiesen.

2.2.1. Verortung im Jahresplan
Die Aktion wurde in den Kalenderwochen drei und vier des Jahres 2020 durchgefiihrt. Die Schiilerinnen
und Schiiler hatten im ersten Halbjahr das Thema «Die Schweiz im revolutiondren Europa» anhand des
Lehrmittels Zeitreise 1 erarbeitet. In Kalenderwoche 2 nach den Weihnachtsferien wurden die Kapitel
«Die Schweiz: Eine Republik inmitten von Monarchien» (Zeitreise 1, 104f.) und «Die Schweiz sucht eine
gemeinsame Geschichte» (Zeitreise 1, 112f.) behandelt und die Vorwissenserhebung durchgefihrt.
Insbesondere das letzte Thema dient inhaltlich als wichtige Grundlage fiir die Aktion, da es die Befrei-
ungstradition als essenziellen Punkt in der Konstruktion der schweizerischen Nationalgeschichte er-
schliesst. Die Schilerinnen und Schiiler sollten diesbezliglich also Gber relevantes Vorwissen verfiigen.
Langer zurlick lag die Behandlung der Franzdsischen Revolution, der Helvetik und der Mediation sowie
der Nationalstaatsgrindung von 1848, die Erwahnung im Kontext der Rezeptionsgeschichte zur Tell-

Figur finden. Die Schilerinnen und Schiiler sollten also auch hier auf Vorwissen zuriickgreifen kénnen.

2.2.2. Klaren und Entscheiden
Viele Punkte, die im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir den Aufgabenbereich «Klaren» relevant sind,
sind bereits abgehandelt worden, namlich die Fixierung der Thematik auf eine multiperspektive Be-
trachtung der Tell-Figur, die Sachklarung in Bezug auf Lehrplan, Fachwissenschaft und Lehrmittel sowie
die Erschliessung von Bedeutung und Sinn. Erganzt werden miissen noch einige Hinweise zu den Be-

dingungen, namentlich zu den Schiilerinnen und Schiilern und den Strukturen.

Die zweite Sekundarschulklasse umfasst 19 Jugendliche, 11 Madchen und 8 Knaben. Fiinf Jugendliche
verfligen Gber einen Migrationshintergrund, einer davon stammt aus Deutschland; drei sprechen ne-
ben Deutsch eine weitere Fremdsprache zu Hause — sie alle sind gut integriert und haben keine sprach-
lichen Probleme. Giulia ist erst 2016 in die Schweiz gekommen, ihre Eltern sprechen kaum Deutsch:
Sie arbeitet hart an ihren Sprachkenntnissen, hat jedoch natiirlicherweise Defizite. Ihre diesbezigli-
chen Liicken zeigen sich immer wieder, wenn historische Fachbegriffe fallen, da ihr dazu auch die Kon-
zepte fehlen. Als Sekundarschulklasse im Kanton Schaffhausen sind die Schiilerinnen und Schiiler alle
auf einem guten kognitiven Niveau und arbeiten weitgehend diszipliniert und konzentriert, wenn auch

nicht immer rasch. Heterogenitdt ist besonders in Bezug auf das Arbeitstempo und die
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Auffassungsgabe gegeben: Die Leistungsspanne reicht von Jugendlichen, die an die Kantonsschule
streben, bis zu solchen, die leistungsmadssig auch in der Real-Stufe untergebracht werden kénnten.

Vergleichbar ist das Niveau daher mit einer Zircher A/B-Klasse.

Technisch ist die Schule gut ausgestattet, die Schiilerinnen und Schiiler haben Tablets und Zugang zum

Internet und kénnen jederzeit eigenstandig Recherchearbeiten durchfiihren.

Die fur den <Entscheideny-Aspekt der Unterrichtsplanung relevanten Punkte kénnen aus der folgenden
tabellarischen Grobplanung entnommen werden, namlich die Lernziele, die Lehr-Lern-Arrangements
und die Lernevaluation am Ende der Sequenz. Bei letzterer handelt es sich um eine Lernertragsrefle-

xion, die die Schilerinnen und Schiiler unter nochmaliger Einsichtnahme in die von ihnen in Kalender-

woche 2 ausgefillten Fragebogen ausfillen sollten.

2.2.3. Tabellarische Grobplanung

Inhalt
(Arbeitsbereiche)

Lernziele
Die S ...

Material und
Lehr-Lern-Arrangements

Doppellektion 16.01.2020, Thema Historiographie
Leitfrage: «Was ist Geschichte? Woher wissen wir, was passiert ist?»

1. Geschichte als verknipfen-
des Erzahlen von Information
(Vergangenes darstellen, Ge-
schichte erzahlen)

... wissen, dass Geschichte aus
der erzahlenden Verbindung
von Informationsschnipseln be-
steht.

... kdnnen Informationsschnip-
sel zu einer Erzdahlung zusam-
menflgen und diese logisch be-
grinden.

Material: Textpuzzle aus Infor-
mationsschnipseln, aus denen
die Begrindung fiir ein Ereignis
(Missverstandnis beim Abholen
einer Freundin am Bahnhof) re-
konstruiert werden muss.
Lehr-Lern-Arrangement: Arbeit
in Vierergruppen — Prasenta-
tion einer Gruppe, Klassenge-
sprach

2. EinfUhrung und Einlibung der
Methode <Schriftliche Quellen
auswerten»

(Arbeitsweisen Uben, Erkennt-
nisprozesse verstehen)

... kennen die Schritte «wahr-
nehmen», <erschliessen»y, <ori-
entieren> der Methode «Schrift-
liche Quellen auswerteny und
kénnen sie selbststandig an-
wenden.

... kennen zentrale Dokumente
far die Entstehung des Tell-My-
thos und koénnen diese er-
schliessen und einordnen.

Material: Zeitreise 1, 79 (Me-
thode); Quellentext zum Apfel-
schuss aus Weisses Buch von
Sarnen (S. 41-45) und Saxo
Grammaticus (10,7,1-3).
Lehr-Lern-Arrangement: Me-
thodeninstruktion; Partnerar-
beit zu gemeinsamem Quellen-
text; Auswertung im Klassenge-

sprach.
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Doppellektion23.01.2020, Thema Rezeptionsgeschichte

Leitfrage: «Der bedeutendste Schweizer, der nie gelebt hat — warum Wilhelm Tell so wichtig ist.»

1. Rezeption Wilhelm Tells vom
18.bis 20. Jahrhundert
(Perspektiven erkennen, Wert-
vorstellungen klaren)

... kennen unterschiedliche Per-
spektiven auf Wilhelm Tell und
kénnen in eigenen Worten be-
schreiben, wie und warum die

Figur von unterschiedlichen
Gruppen instrumentalisiert
wurde/wird.

... kdnnen in Gruppen zusam-
menarbeiten und sich gegen-
seitig Wissen vermitteln.

Material: Menschen in Zeit und
Raum 8, 102f. (Doppelseite
«Karriere eines Nationalhel-
den»), Texte verteilt auf 4 Ar-
beitsblatter, angereichert mit
Bildmaterial

Lehr-Lern-Arrangement: Grup-
penpuzzle und gemeinsame
Auswertung im  Klassenge-

sprach

2. Instrumentalisierung Wil-
helm Tells in der heutigen Poli-
tik

(Arbeitsweisen Uben, Erkennt-
nisprozesse verstehen sowie
Perspektiven erkennen, Wert-
vorstellungen klaren).

... kdnnen eine Quellentext des
21. Jahrhunderts, der sich auf
Tell beruft, mit der Methode
«Schriftliche Quellen auswer-
ten> bearbeiten.

... kdbnnen benennen, wo der
Autor politisch steht und wa-
rum er sich auf Tell beruft

Material: Zeitreise 1, 79 (Me-
thode); Gesellschaften im Wan-
del, Archiv, 160 (Quelle 99:
<Fremde Hite»).

3. Reflexion des Lernertrags
(Gegenwartsbezlige herstellen,
Lernertrag reflektieren)

... gleichen ihren Vorwissens-
stand mit dem in dem in den
beiden Doppellektionen erar-
beiteten Wissen ab und kénnen
benennen, wie sich ihr Wissen
verandert hat.

Arbeitsblatt «Uber das eigene
Lernen nachdenken»; die S er-
halten zur Ansicht die beiden
Bogen zur Vorwissensstandser-
hebung
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2.3.Datenerhebung
An dieser Stelle wird beschrieben, welche Daten fiir die Planung der Unterrichtssequenz sowie wah-
rend ihrer Durchfiihrung erhoben wurden. Zum bereits genannten Forschungstagebuch tritt ein zwei-
teiliges Instrument zur Erhebung des Vorwissens der Schilerinnen und Schiiler, Schiilerarbeiten zur

Analyse schriftlicher Quellen sowie die abschliessende Lernertragsreflexion.

2.3.1. Forschungstagebuch
Wie bereits im Rahmen der Erdrterungen zur Aktionsforschung und zur Entwicklung der Forschungs-
frage dargelegt, wurde ein Forschungstagebuch zur Aufzeichnung der Beobachtungen des Geschichts-
unterrichts angelegt (vgl. Altrichter, Posch und Spann 2018, 119): Die dort niedergelegten Beobach-
tungen dienten zur Entwicklung der Forschungsfrage und zur Auswertung des Unterrichts. Die dort
schriftlich festgehaltenen Notizen ergdnzt also die von den Schiilerinnen und Schiilern direkt erhobe-

nen Daten, die im Folgenden beschrieben werden.

2.3.2. Erhebungsinstrument zu den Schiilervorstellungen
Mithilfe eines zweiteiligen Erhebungsinstruments wurden die Alltagsvorstellungen der Schilerinnen
und Schiiler zu Wilhelm Tell sowie ihr Geschichtsbewusstsein erfasst. Die Daten wurden in zwei Ge-
schichtslektionen in der zweiten Kalenderwoche des Jahres 2020 erhoben (07.01. und 09.01.). Als Ori-
entierung wurde ein Erhebungsverfahren zu Alltagsvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zum
Thema Lawinen (vgl. Rempfler 2010, 59—64) sowie geschichtsdidaktische Erhebungen, die Schiiler-
zeichnungen verwenden (vgl. Jenisch 2006 und Pape 2006), herangezogen und fiir den Aktionsfor-
schungskontext angepasst. Die beiden Teile des Erhebungsinstruments setzen unterschiedliche
Schwerpunkte: Der erste ist offen gehalten und erfragt allgemein das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler zu Wilhelm Tell; der Zweite erforscht mit geschlossenen Fragen spezifischer das Geschichtsbe-
wusstsein (vgl. Altrichter, Posch und Spann 2018, 157f.). Beide Anséatze sind notwendig, um sowohl
explizites deklaratives Wissen als auch implizite themenspezifische Wissensbestdande abzubilden (vgl.
Krause und Stark 2006, 39). Beide Teile bilden gemeinsam das individuelle Geschichtsbewusstsein der
Schilerinnen und Schiiler ab. Der erste Teil fordert explizit die Anfertigung einer Schiilerzeichnung, da
sich diese Erhebungsmethode aufgrund des starken bildlichen Denkens von Kindern und Jugendlichen

aus geschichtsdidaktischer Sicht als fruchtbar erwiesen hat (Jenisch 2006, 123; vgl. Pape 2006, 102f.).

2.3.2.1.Alltagsvorstellungen: «Was mir zu Wilhelm Tell einfillt»
Die Alltagsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu Wilhelm Tell wurden mit dem Auftrag «Uber-
lege, was dir alles zu Wilhelm Tell einfallt» und der Ergdnzung «Mache eine Zeichnung! Erganze Stich-
worter, Notizen und Text» erhoben. Die Schiilerinnen und Schiiller wurden zudem auf dem Arbeitsblatt

dazu aufgefordert, zu bedenken, wie Tell normalerweise dargestellt wiirde, was er gemacht habe und
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wann und wo Uber ihn gesprochen wiirde. Um den schriftlich abgegebenen Auftrag zu verdeutlichen,
habe ich am Beispiel «Was mir zum Thema Auto einfdllt» an der Wandtafel modelliert und ein Auto
gezeichnet und die Stichworte Verkehrsmittel, Abgas (Umweltproblematik) und Carl Benz (Erfinder des
Automobils) erganzt und erklart. Im Rahmen meines Unterrichts hatten wir zu diesem Zeitpunkt noch
Uberhaupt nicht Gber Wilhelm Tell gesprochen. Obwohl die Schiilerinnen und Schiiler zur Einzelarbeit
aufgefordert wurden, fielen im Raum halblaut vereinzelt Stichworte wie «Gessler»; eine Schiilerin
fragte: «Der war doch Osterreicher» (Forschungstagebuch, 07.01.2020). Fiir die Erhebung der Alltags-
vorstellung hatten die Schiilerinnen und Schiilern knapp zehn Minuten zur Verfligung. Da Noah am
Ende der Stunde den Fragebogen nicht abgab und ihn spater entsorgte, liegen 18 Skizzen zu den All-
tagsvorstellungen vor, wobei derjenige von Giulia unausgefiillt blieb, weil sie aufgrund ihres Migrati-

onshintergrunds die Figur Giberhaupt nicht kannte.

Meinerseits bestand die Erwartung, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Grundziige des Tell-Mythos
kennen und skizzieren kénnen (mindestens Mann mit Armbrust und Apfel auf Kinderkopf). Darlber
hinaus interessierte mich, ob sie liber Stichworte die Historizitat der Figur in Frage stellen wiirden und
Uber welches Wissen sie aus ihrer Lebenswelt verfligten — etwa, ob ihnen Denkmaler wie das in Altdorf

bekannt waren.

2.3.2.2.Geschichtsbewusstsein: «Meine Einschdtzung zu Wilhelm Tell»
Das Geschichtsbewusstsein der Schilerinnen und Schiiler wurde in der Folgelektion erhoben. Um die
Vertrautheit mit der Apfelschusslegende, die im Zentrum der Quellenarbeit stehen sollte, sicherzustel-
len, wurde den Schiilerinnen und Schiilern zuerst die entsprechende Szene aus der Wilhelm-Tell-Ver-
filmung von 1960 vorgespielt (Wilhelm Tell: Burgen in Flammen, 1:10:30—1:18:40). Der Fragebogen
umfasste zehn Fragen in den vier Kategorien «Zur Person Wilhelm Tell», «Unser Wissen tiber Wilhelm
Tell», «Was ist Geschichte» und «Bedeutung der Tell-Geschichte heute». Dabei galt es anzukreuzen,
ob es sich bei Tell um eine historische Person oder um eine Legende handele, woher unser Wissen
Uber die Figur stamme und wie gesichert es sei, ob es sich bei Geschichte um einmal abgeschlossene
Ereignisse handle oder ob ihre Deutung wandelbar sei, und schliesslich, ob die Figur des Tell noch heute
von Bedeutung ware. Die entsprechenden Fragen greifen also Aspekte des Geschichtsbewusstseins
nach Pandel auf, insbesondere Wirklichkeitsbewusstsein, Wandelbewusstsein und Identitatsbewusst-
sein (vgl. Kap. 1.3.2). Die Schiilerinnen und Schiler konnten bei jeder Frage zwischen den Antworten
«stimmt nicht», «bin unsicher» und «stimmt» wahlen. Bei der Antwortoption «bin unsicher» bestand
die Aufforderung, den Grund fiir die Unsicherheit aufzuschreiben; grundsatzlich war es freigestellt,
einen Kommentar zur Antwort zu hinterlassen. Aufgrund der krankheitsbedingten Abwesenheit von
Sofia liegen 18 Fragebdgen zum Geschichtsbewusstsein vor, wobei derjenige von Giulia unausgefullt

blieb, weil sie aufgrund ihres Migrationshintergrunds die Figur (iberhaupt nicht kannte.
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Meinerseits bestand die Erwartung, dass bei den meisten Schilerinnen und Schiilern — wenn sie expli-
zit gefragt werden — Unsicherheit gedussert wiirde, ob Wilhelm Tell tatsachlich gelebt hat. Wahrschein-
lich ware ihnen bewusst, dass die Informationen Uber Tell erst lange nach seinem vermeintlichen Ab-
leben aufgezeichnet wurden. Klare Antworten dazu, was Geschichte sei und welche Bedeutung Tell

heute habe, erwartete ich nicht und hoffte auf aussagekraftige Kommentare.

2.3.2.3.Kombination der Fragebégen zu den Schiilervorstellungen
Da jeweils nur 18 Fragebdgen abgegeben wurden, liegen insgesamt 17 namentlich gekennzeichnete
Fragebogen zu Alltagsvorstellungen und Geschichtsbewusstsein vor, die man kombinieren und aus-
werten kann. Dabei ist anzumerken, dass Giulia beide Fragebdgen in Absprache mit mir leer abgegeben

hat, da sie erst seit vier Jahren in der Schweiz lebt und ihr die Tell-Figur véllig unbekannt war.

Fiir Noah liegt nur die Erhebung zum Geschichtsbewusstsein vor, fiir Sofia nur diejenige zu den Alltags-
vorstellungen. Beide sind nur eingeschrankt auswertbar, namlich jeweils im isolierten Kontext der Ge-

schichtsbewusstseinserhebung beziehungsweise der Alltagsvorstellungserhebung.

2.3.3. Schiilerarbeiten zur Methode «Schriftliche Quellen auswerten»
Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten insgesamt drei Quellentexte mit der Methode «Schriftliche
Quellen auswerten» gemass Zeitreise, am 16.01. je die halbe Klasse die Apfelschussszene aus dem
Weissen Buch von Sarnen und aus der Toko-Erzahlung des Saxo Grammaticus, am 23.01. alle Schiile-
rinnen und Schiiler Ueli Maurers Beitrag <Fremde Hiite> aus der SVP-Parteizeitung beziehungsweise

dem Archivband von Gesellschaften im Wandel.

Die Schilerarbeiten habe ich nicht systematisch eingesammelt, sondern die Schiilerinnen und Schiiler
gebeten, ihre Arbeit abzufotografieren und mir zuzuschicken. Da nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
den Namen auf ihrem fotografierten Abschnitt notiert haben, es teils technische Hindernisse gab (ver-
sehentlich Videoaufnahme statt Foto) und auch Einzelne die Abgabe versdumt haben, ergibt sich flr

die Schilerarbeiten folgende Datenlage:

Quellenarbeiten zum Weissen Buch von Sarnen: 7 mit Namen versehen Schiilerarbeiten (Elena, Emilia,

Gabriel, Lara, Leon, Noah, Sofia).

Quellenarbeit zu Saxo Grammaticus: 7 mit Namen versehene Schiilerarbeiten (David, Elias, Emma,

Laura, Luca, Mila, Samuel).

Quellenarbeiten zum Text <Fremde Hiute> von Ueli Maurer: 13 mit Namen versehen Schiilerarbeiten
(David, Elena, Emilia, Giulia, Lara, Laura, Leon, Liam zusammen mit Gabriel, Lina, Luca, Noah, Samuel,

Sofia) und 4 nicht mit Namen versehene Schiilerarbeiten.

31



2.3.4. Lernertragsreflexion
Die Werkstatt zu Wilhelm Tell wurde am 23.01. mit einer Lernertragsreflexion abgeschlossen, die mit
dem Titel «Uber das eigene Lernen nachdenken» iiberschrieben war: Die Schiilerinnen und Schiiler
erhielten darin den Auftrag, sich nochmals die beiden von ihnen ausgefiillten Fragebdgen («Was mir
zu Wilhelm Tell einfallt» und «Meine Einschdtzung zu Wilhelm Tell») durchzusehen und festzuhalten,
was sie nach der Unterrichtssequenz genauso und was sie anders wiedergeben wiirden. Den Schiile-
rinnen und Schiilern wurde offengelassen, einen Text zu verfassen, eine Zeichnung mit Notizen anzu-

fertigen oder ein Mindmap zu erstellen.

Die Lernertragsreflexion bearbeiteten samtliche 19 Schilerinnen und Schiiler, sie liegt also komplett

fur die Klasse vor.
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2.4. Adaptive Durchfithrung
Unterricht ist grundsatzlich ein komplexes Geschehen, das der adaptiven Anpassung an die tagesaktu-
ellen Rahmenbedingungen bedarf. Planungen sind dabei Leitplanken, an denen man sich orientiert,
aber kein Zwangsrahmen, an den man sich sklavisch zu halten hat. Die Erforschung von Schilervorwis-
sen, wie sie im Rahmen der geschilderten Datenerhebung erfolgte, bringt es mit sich, dass von Seiten
der Lehrperson eine Reaktion auf Wissenselemente von Schiilerinnen und Schiilern nétig und sinnvoll
werden kann. Dies gilt auch in Bezug auf die im Rahmen der Unterrichtssequenz zu Wilhelm Tell erho-
benen Daten. In der Aktionsforschung fliessen die gemachten Erfahrungen lblicherweise in den nachs-
ten Zyklus ein (Altrichter, Posch und Spann 2018, 15). Da fiir die vorliegende Masterarbeit lediglich ein
Zyklus zugrunde gelegt ist, werden hier beispielhaft einige Auswirkungen der Datenerhebung auf den
Unterricht ausserhalb der dargelegten Unterrichtsplanung (vgl. Kap. 2.2) beispielhaft genannt. Im Ab-

schlusskapitel werden sie nochmals aufgegriffen (vgl. Kap. 4.2).

a) Einige Schiilerinnen und Schiiler gaben bei der Datenerhebung an, Wilhelm Tell sei auf dem
Flnfliber, dem Flinffrankenstick, abgebildet. Dies ist eine verbreitete, aber irrige Auffassung.
Auf Wikipedia wird festgehalten: «Es zeigt auf der Riickseite einen Alphirten, der von der Be-
volkerung oft als Wilhelm Tell gedeutet wird» (Fiinffrankensttick 2020, vgl. Swissmint 2008, 3).
Anknipfend an diesem Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler wurde im Fach Deutsch fir
einen Horverstehenstest ein Radiobeitrag ausgewahlt, der sich mit dem Prageverfahren und
den Abbildungen der Schweizer Zwei- und Finffrankenmiinze beschaftigt (Sprachwelt
Deutsch. Trainingsmaterial, CD 2/9; vgl. Forschungstagebuch, 21.01.2020).

b) Bei der Vorwissenserhebung, bei der eine Zeichnung angefertigt werden sollte, beschlossen
zwei nebeneinandersitzende Schiiler, den Nationalhelden als <coolen Typen» zu zeichnen,
halblaut fiel der Verweis auf dessen «Sixpack» (Forschungstagebuch, 21.01.2020). Das Resultat
von Liam ist ein Tell im Stil des Marlboro-Cowboys mit einer Zigarette zwischen den Lippen.
Dieses Bild wurde spater im Fach <Ethik, Religion, Gemeinschaft) herangezogen, um {iber das

Rauchen zu sprechen (Forschungstagbuch, 14.02.2020).

Beide Beispiele zeigen, dass die erhobenen Daten Schiilerwissen offenbaren kann, das mittelbar mit
Lehrgegenstdnden zu tun hat. Weiterer Unterricht kann so in Anknipfung an das Vorwissen von Schii-

lerinnen und Schiilern geplant werden.
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3. Auswertung und Interpretation

Folgend werden die erhobenen Schiilerdaten ausgewertet und interpretiert. In einem ersten Schritt
wird ein Uberblick liber die Ergebnisse der Erhebungen gegeben, bei dem der Fokus auf der Gesamt-
klasse liegt. In einem zweiten Schritt werden die individuellen Lernprozesse von drei unterschiedlich

starken Schilerinnen und Schiilern dokumentiert.

3.1. Gesamtiiberblick: Auswertung der Daten
Die Schiilerinnen und Schiiler fullten zwei Fragebégen vor der Durchfiihrung der Unterrichtssequenz
aus, der erste forderte eine mit Kommentaren ergdnzte Schiilerzeichnung zu Wilhelm Tell, der zweite
stellte spezifische Fragen zum Geschichtsbewusstsein. Hier erfolgt ein Uberblick tiber die Ergebnisse,
der bewusst allgemein-zusammenfassend gehalten ist und die Reprasentation der gesellschaftlichen
Geschichtskultur in einer zweiten Sekundarschulklasse illustrieren soll. Dabei wird auch auf Schiilerbei-

trage im Unterricht eingegangen.

3.1.1. Alltagsvorstellungen zu Wilhelm Tell
Den unmittelbarsten Zugang zu den Alltagsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiler bilden die an-
gefertigten Zeichnungen. Diese liefern im Grundzug einen einheitlichen Befund: Alle Zeichnungen ver-
weisen auf den Apfelschuss, der mindestens durch die Darstellung eines Mannes mit Armbrust ange-

deutet, meistens aber zeichnerisch detailliert ausgefihrt ist:

Zeichnung von Gabriel Zeichnung von Sofia

Dieser Befund entspricht den im vorangegangenen Kapitel formulierten Erwartungen (vgl. Kap. 2.3.2.1)
und veranschaulicht, dass Tell aus den im Alltag (und wohl auch in der Schule) verbreiteten Bildern als

Mann mit der Armbrust bekannt ist, der den Apfelschuss erfolgreich wagte.
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Interessanter als der allgemeine Befund sind Details des Tellmythos, die bei mehreren Schiilerinnen
und Schiilern vorkommen: Bekannt ist die Figur des Gessler, die zeichnerisch und mit Beischrift («Gess-
ler», «gessler» «Gesler», «Kessler», «kessler») Erwahnung findet (bei David, Elias, Emma, Lara, Leon,
Lina und Samuel), ebenso der Hut, den Tell nicht griisst (bei David, Emma, Lina und Luca). Einige Schi-
lerinnen und Schiiler beschreiben auch Tells Fahrt auf dem Nachen auf dem Vierwaldstattersee (Lara

und Laura) und den Tyrannenmord (David, Lara und Laura).
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Zeichnung von Emma Zeichnung von Laura

Die oben abgedruckte Zeichnung von Emma mit der Notiz «K&niganbetungs hut, Mann muss sich ver-
beugen davor» veranschaulicht, dass die komplizierten historischen Hintergriinde von den Schiilerin-
nen und Schilern nur bedingt erfasst werden kdnnen, geht es doch um die Referenz gegeniiber dem
Herrscher und nicht um seine Anbetung. Die grundsatzliche Richtigkeit des Verweises auf den Konig
und nicht den Kaiser vermag lber die Unsicherheit mit den Begrifflichkeiten nicht hinwegzutduschen
(vgl. Friedrich Schiller: Wilhelm Tell, Vers 393—-411). Eine andere Kontextualisierung des Hutes findet
sich bei Samuel, der schreibt: «Wilhelm hat den Hut nicht gezogen (vor kessler), deshalb musste er
seinem Sohn einen Apfel vom Kopf schiessen». Alltagsvorstellungen Gberlagern hier die Legende, in-
dem der Hut nicht mehr als Herrschaftssymbol verstanden wird, das gegriisst werden muss. Der Hut
wird mit der aus dem Alltag eher vertrauten Grussgeste verbunden und der Landvogt als anwesender
Reprasentant des abwesenden Herrschers als Adressat des Grusses identifiziert. Unrichtig ist auch die
Tell zugeordnete Notiz von Mila, dieser sei «Osterreicher/ohne Schweizerpass». Gleichwohl verweist

sie damit richtigerweise auf den Konflikt mit Habsburg, der ein wesentlicher Teil der Geschichte ist.

Selten werden mit Wilhelm Tell verbundene Elemente der Alltagkultur genannt, am haufigsten die
verbreitete Meinung, Wilhelm Tell sei auf dem Funffrankenstiick abgebildet (Fiinffrankenstiick 2020,
vgl. Swissmint 2008, 3) bei Anna und Sofia sowie Mila im Fragebogen «Meine Einschatzung zu Wilhelm
Tell». Bei Emilia findet sich der Hinweis auf die Comicfigur Globi, die im Band 58 der Serie, «Globi und

Wilhelm Tell», dem Nationalhelden begegnet.

35



Da praktisch alle Schilerinnen und Schiiler die Zeichnung des Apfelschusses in den Mittelpunkt ihrer
Darstellung gestellt haben, ist Emilias Herangehen an die Aufgabe besonders bemerkenswert, da sie
ihr Vorwissen in einem Mindmap systematisiert hat. In dessen Mittelpunkt steht auch die Apfelschuss-
szene, aber legendarisches Narrativ, literarische Gattung, Rezeptionsgeschichte und Symbolgehalt der

Figur sind klar getrennt:

> Vorbild der Schweiz - frei = Auflehnung gegen den
Vogt - Apfelschuss - gezwungen

> Symbol der Freiheit

> Globi, Geschichte
“‘\ > Legende - wahr?

Zeichnung und Notizen von Emilia

3.1.2. Geschichtsbewusstsein
Da nicht zu erwarten war, dass die Schilerinnen und Schdiler ihr implizites Wissen (iber die Legenden-
haftigkeit der Tellensage und ihr Verstandnis von Historiographie systematisch zum Ausdruck bringen
kénnen, wurde der erste, freie Auftrag durch einen strukturierten Fragebogen ergénzt. Es liegen 17
ausgefiillte Bogen vor. An dieser Stelle werden die vier Themenkomplexe, denen jeweils drei Fragen
zugeordnet sind, nacheinander in einer tabellarischen Auswertung prasentiert und erortert, wobei

auch die individuellen Kommentare der Schiilerinnen und Schiiler Eingang finden.

Zur Person Wilhelm Tell Stimmt nicht | Bin unsicher Stimmt
Wilhelm Tell hat wirklich gelebt. 1 14 2

Wilhelm Tell ist eine Sagenfigur, bei der man || 2 0 15

nicht sagen kann, ob sie wirklich gelebt hat.

Wilhelm Tell hat nie gelebt. 3 13 1

In Bezug auf die Historizitdat Wilhelm Tells — mit Pandel gesprochen dem Wirklichkeitsbewusstsein —
herrscht weitgehend Einigkeit bei den Schiilerinnen und Schiilern: Sie halten Wilhelm Tell fiir eine Sa-
genfigur und kénnen kein klares Urteil darliber abgeben, ob er gelebt hat oder nicht. Diese Unsicher-
heit bringen viele in Kommentaren zum Ausdruck, begriinden sie aber unterschiedlich. Fiir Leon
scheint seine Unsicherheit auf einer belegten Tatsache zu beruhen: «Es ist unsicher das er gelebt hat»,
dhnlich Anna: «Man hat keinen sicheren beweis/kann es nicht sicher sagen». Andere fiihren die Unsi-
cherheit auf ihre eigenen Wissensbestdnde zuriick, so Emilia: «Ich kenne keine genauen Details» oder
Liam: «lch weiss nicht ob Wilhelm gelebt hat». Der recht klare Befund ist vermutlich mit der in der

Primarschule behandelten Tell-Thematik in Verbindung zu bringen. Emma formuliert: «Wir hatten es
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uns schon mal in der 6sten Klasse angesehen bin mir nicht mehr sicher ob es eine sage war oder nicht.»
Aus der Schule ist die Tell-Figur also als Sagenfigur bekannt, wobei klare Aussagen zu ihrer Historizitat
wohl nicht gemacht wurden. Beachtlich bleiben diesbeziiglich die beiden Voten fiir eine tatsachliche
Existenz Tells, denen zusatzlich der Kommentar von Lena zuzurechnen ist, die schreibt: «lch weiss nicht

ob er wirklich gelebt hat (ich glaube schon».

Unser Wissen iiber Wilhelm Tell Stimmt nicht | Bin unsicher Stimmt
Wir haben sicheres Wissen lUber Wilhelm Tell | | 4 8 5

und seine Zeit, weil Leute genau aufgeschrieben
haben, was passiert ist.

Die Geschichte von Wilhelm Tell wurde erst sehr | | 0 11 6
viel spater aufgeschrieben, als er gelebt haben

soll.

Erwartungsgemass verliert das Gesamtergebnis der Klasse bei der Frage nach der Quellenlage zu Wil-
helm Tell an Klarheit: Die Schiilerinnen und Schiiler wissen nichts liber die Zuverlassigkeit des Uberlie-
ferten Stoffes und seine Verschriftlichung und kreuzen mehrheitlich die Option «bin unsicher» an. Es
erscheint konsequent, dass niemand der Aussage, die Tell-Geschichte sei viel spater aufgeschrieben
worden, widerspricht. In den Kommentaren spiegelt sich die beschriebene Befundlage: «Man weiss
nicht wann sie aufgeschrieben wurde» (Lara) oder «Man weiss nicht genau wann sie aufgeschrieben
wurde» (Anna); «Ich glaube es wurde spater aufgeschrieben» (Lena); «Das weiss ich nicht genau/zu
wenig» (Emilia). Besonders aus den ersten beiden Kommentaren mag man ableiten, dass es sinnvoll
ist, mit Schiilerinnen und Schilern an Quellentexten zu arbeiten und mit ihnen Uber die Datierung zu
sprechen. Zumindest Uber die Festlegung des terminus post quem ist methodisch in der Regel eine

zuverldssige Eingrenzung des Ursprungs moglich.

Was ist Geschichte Stimmt nicht | Bin unsicher Stimmt
Geschichte ist genau das, was passiert ist. 11 3 3
Geschichte wird von Menschen aufgeschrieben. | | 0 3 14

Weil Menschen verschiedene Meinungen ha-

ben, gibt es unterschiedliche Deutungen von Ge-

schichte.

Was man Uber Geschichte denkt, kann sich ver- | | g 0 11
andern.

Klarer wird das Bild wieder, wenn das Wandelbewusstsein in den Fokus genommen wird: Circa zwei
Drittel der Schilerinnen und Schiiler sind sich bewusst, dass «Geschichte» nicht statisch ist und die
Interpretation durch Menschen eine zentrale Rolle spielt. Samuel kommentiert: «geschichte ist nicht
immer das was passiert ist.» Emilia hinterlasst die differenzierteste Bemerkung: «kKommt von der Per-
spektive! zmb: Napoleon, seine Gegner sagten er war klein, war er aber nicht». Sie greift damit auf das

in diesem Schuljahr behandelte Napoleon-Thema zuriick, in dessen Kontext wir (iber die Karikaturen
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gesprochen hatten, die den kleinadeligen Emporkémmling bewusst als Winzling zeichnen, obwohl er
flr seine Zeit Gber eine normale Statur verfligte. Emilia zeigt damit einen souverdanen Umgang mit dem

zentralen geschichtsdidaktischen Arbeitsbereich (Perspektiven erkennen, Wertvorstellungen klareny.

Auffallig bleibt trotzdem, dass immerhin sechs Jugendliche vermuten, dass die Bewertung historischer
Sachverhalte keinen Veranderungen unterworfen sei. Auch hier wird ein Arbeitsfeld fiir den Unter-

richt, das sinnvoll beackert werden kann, sichtbar.

Bedeutung der Tell-Geschichte heute Stimmt nicht | Bin unsicher Stimmt
Wilhelm Tell ist heute ein Vorbild fiir die Schwei- | | 1 2 14
zer, weil er fiir die Freiheit der Schweiz und ge-
gen die Fremdherrschaft gekampft hat.
Wilhelm Tell ist in der Schweiz heute vollig un- | | 14 2 0
wichtig.

Die Frage zur Rezeptionsgeschichte flihrt wiederum zu einem eindeutigen Bild. Die Schiilerinnen und
Schiiler halten Wilhelm Tell auch heute noch fiir eine wichtige Figur flr die Schweiz, wohlgemerkt,
obwohl die Mehrheit nicht sicher ist, ob er (iberhaupt existiert hat. Zumindest indirekt ist hier die Be-
deutungszuschreibung einer Figur also nicht an ihre reale Existenz geknipft, was ein differenziertes
Verstandnis der Narrativitat der Geschichte nahelegt. Wahrend Mila auf das Flinffrankenstlck ver-
weist, auf dem Tell abgebildet sei, schreibt Emilia: «Jeder Schweizer kennt ihn!». Emma notiert: «Er
war der Held der geschichte also ist es klar das man ihn als Vorbild nimmt». Lena dagegen driickt ihr
Vertrauen in die Volksschule als Vermittlungsinstanz relevanten Wissens aus: «wenn wir ihn in der

Schule haben sollte er schon wichtig sein».

3.1.3. Schiilerarbeiten zur Methode «Schriftliche Quellen auswerten»
Um die Quellenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler wiirdigen zu kénnen, muss nicht nur auf ihre ei-
genstandigen Arbeiten, sondern auch auf Klassengesprdache und Diskussionen mit Einzelnen eingegan-

gen werden. Fir die Auswertung ist deswegen auch das Forschungstagebuch eine wichtige Quelle.

Die Teilsequenz des Unterrichts, die auf die Vertiefung der Methode Quellenarbeit abzielte, begann
mit einem Klassengesprach zur Frage «Was ist Geschichte. Woher wissen wir, was passiert ist». Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten umgehend den Begriff <Quelle> nennen und unterschiedliche Quel-
lengattungen auffihren (Forschungstagebuch, 16.01.2020). Das folgend abgedruckte Tafelbild aus die-
ser Lektion enthalt abgesehen von der Fragestellung nur Stichworte, die von den Schiilerinnen und

Schiilern beigetragen wurden:
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Abb. 4: der Verf.

Auch wie unser Wissen Uber die Tell-Figur zustande kam, konnten die Schilerinnen und Schiiler plau-
sibel erkldren, indem sie zuerst auf mindliche Traditionen verwiesen, die dann verschriftlicht wurden.
Es kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler — hier als Klassenverband begriffen —
grundsatzlich Gber ein geeignetes Vorverstandnis samt Fachvokabular verfiigen, um Quellengattungen

differenziert zu betrachten.

Wie in der tabellarischen Grobplanung beschrieben, haben die Schiilerinnen und Schiiler die Quellen
mithilfe der im Schulbuch Zeitreise beschriebenen Methode «Schriftliche Quellen auswerten» bearbei-

tet (Zeitreise 1, 79). Folgende Schritte werden mit dieser angeleitet:

(K Wahrnehmen

1 Lies den Text mindestens zweimal durch und mache dir klar,
um welches Thema es geht.

Erschliessen

2 Gliedere den Inhalt in Sinnabschnitte und formuliere fiir jeden
neuen Gedanken eine Uberschrift.

3 Stelle fest, wer den Text geschrieben hat.

4 Klare unbekannte Begriffe mithilfe eines Lexikons.

‘ Orientieren

Ordne den Text in den grosseren geschichtlichen
Zusammenhang ein.

6 Mit welcher Absicht konnte der Verfasser oder die Verfasserin
den Text geschrieben haben?

7 Beurteile, ob der Verfasser oder die Verfasserin dir
glaubwiirdig erscheint.

Abb. 5: Zeitreise 1, 79
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Analysiert wurden drei Texte, namlich der Apfelschuss des Toko bei Saxo Grammaticus und der des
Tell bei Hans Schriber im Weissen Buch von Sarnen (jeweils von der halbe Klasse am 16.01.2020) sowie
der Text Fremde Hiite von Ueli Maurer, den er als Prasident der SVP anlasslich der UNO-Abstimmung
von 2002 verfasste (am 23.01.2020). Von den geschichtsdidaktischen Arbeitsbereichen standen
<Arbeitsweisen liben, Erkenntnisprozesse verstehen» sowie <Perspektiven erkennen, Wertvorstellun-
gen kldren» im Zentrum des Lernens. Konkret ging es um (a) chronologische Fragen, um die (b) Triftig-
keit von Quellenzeugnissen und um (c) Gattungsfragen. Die Beobachtungen zu diesen Punkten werden

folgend einzeln dargelegt:

(a) Chronologisches: In der Stunde vom 16.01. wurde die Tell-Legende mit dem Apfelschuss der
Toko-Sage konfrontiert. Angesichts der jeweils fiir sich genommen komplexen Quellen war es
das Ziel, den Schiilerinnen und Schiilern vor Augen zu fiihren, dass eine altere Version der
Apfelschusslegende kursierte, bevor die Tellensage im Weissen Buch von Sarnen ihre Form
fand. In der Arbeitsphase der Schiilerinnen und Schiler, wahrend derer ich viel mit Einzelnen
gesprochen und diskutiert habe, fiel grundsétzlich auf, dass sich die Schilerinnen und Schiiler
mit Zeitangaben schwer tun und sie in der Tendenz ignorierten. So notierten viele zwar den
Namen des Autors, erganzten aber nicht die Lebensdaten, wie ich es in der miindlichen
Auftragserteilung erbeten hatte (Forschungstagebuch, 16.01.2020). Die in Zeitreise 1
abgedruckten Methodenschritte tragen mit ihrer Formulierung sicher zu diesem Versaumnis
bei. Zeitdimensionen angemessen einzuordnen gelingt den Schiilerinnen und Schiilern nur
unzureichend. Lara schreibt zum Weissen Buch von Sarnen: «Hans Schriber lebt von 1436—
1478 Es wurde in den Jahren 1470/71 geschrieben Die Geschichte erscheint glaubwiirdig, weil
Schriber zur Zeit lebte als die Geschichte passierte = Er lebt nur kurze Zeit danach.» (dhnlich:
Gabriel). Zunéachst realisiert sie nicht, dass sich die von Schriber niedergelegte Tellensage circa
hundert Jahre vor der Verschriftlichung abgespielt haben soll. Als ihr dies klar wird, bewertet
sie den Zeitraum, der zwischen der angeblichen Handlung und der Verschriftlichung steht, als
«kurze Zeit», was Schriber fir sie «glaubwirdig» erscheinen lasst. Die Frage nach Schribers
Quellen — die aus fachwissenschaftlicher Sicht notwendig ist — stellt sich ihr nicht. Auch die
Schilerarbeiten zu Ueli Maurers Text <Fremde Hiite> veranschaulichen Mihe mit der
chronologischen Verortung: Ueli Maurer gilt David und Giulia als glaubwiirdig, weil er
Bundesrat sei. Sie bedenken nicht, dass Maurer im Jahr 2002 noch gar nicht Bundesrat
gewesen sein konnte. Tatsachlich war er Prasident der SVP Schweiz. Dass die unterschiedlichen
politischen Amter eine andere Art und Weise des Sich-6ffentlich-Ausserns bedingen, kann
somit in die Uberlegungen nicht einbezogen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten
auf Grund ihrer tagesaktuellen Alltagserfahrung und blenden die zeitliche Dimension aus —

vertieftes Lernen in Bezug auf das Temporalbewusstsein und das Wandelbewusstsein zeigt
40



(b)

()

sich fiir den weiteren Unterricht als notwendig.

Fruchtbar ist die Diskussion mit einzelnen Schilerinnen und Schilern beziehungsweise mit
Kleingruppen. Emma vermerkt nach einer solchen korrekt in ihren Unterlagen zum Text des
Saxo Grammaticus: «Es war die alteste art der sage die mann kennt und warscheinlich hat sich
vielleicht auch durch diese die anderen Versionen entwickelt.» Elias dussert, dass Tell den
Apfelschuss nicht gemacht habe: Hans Schriber habe die Legende wohl Uber Saxo
Grammaticus gekannt und sie Tell zugeschrieben «um ihn besser dastehen zu lassen»
(Forschungstagebuch, 16.01.2020).

Verldsslichkeit von Quellenzeugnissen: Die Methode «Schriftliche Quellen auswerteny aus dem
Lehrmittel Zeitreise fordert von den Schilerinnen und Schiilern eine abschliessende
Beurteilung, ob ihnen die Verfasserin oder der Verfasser des Textes glaubwiirdig erscheint.
Wie bereits dargelegt wurde, spielt fir die Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler das
Verhéltnis von Handlung und Verschriftlichung keine oder nur eine untergeordnete Rolle.
Zentral fur die Beurteilung bleibt ihr eigenes Vorwissen — Elena halt die Apfelschusslegende
des Weissen Buchs von Sarnen fiir glaubwiirdig, «weil ich die Geschichte auch so kenne und
weil die Filme auch so sind». Offentlich zugéngliches Wissen wird nicht hinterfragt und gilt
offenbar grundsatzlich als vertrauenswiirdig. Dies entspricht der Grundhaltung, dass man
Autoritaten wie dem Bundesrat Ueli Maurer trauen darf. Kritisches Denken, das eine zentrale
Voraussetzung fir die Entfaltung des Wirklichkeitsbewusstseins ist, fehlt. Eklatant sichtbar
wird dies, wenn als Kriterium fir die Glaubwirdigkeit lediglich die Textoberflache
herangezogen wird. Emilia schatzt das Weisse Buch von Sarnen als verldsslich ein: «Ja, ich finde
er hat es gut geschrieben, + einigermassen Detailliert» (dhnlich David). Laura wagt bei ihren
Uberlegungen zu Glaubwiirdigkeit des Saxo Grammaticus die Ausfiihrbarkeit des
Apfelschusses ab: «Man kann so gut treffen und wen man an die Zeit denkt kan es gut moglich
sein. Aber es kan auch sein das er eigentlich ferfelt und nur gut geredt wird». Die Fiktionalitat
der Erzahlung wird also in Erwdgung gezogen. Luca dagegen lehnt die Historizitdt der Saxo-
Version ab, «weil es eine nachmache ist». Er erkennt den Apfelschuss als literarisches Motiv,
das in mehreren Texten auftaucht. Der schlissige Gedankengang fiihrt allerdings nicht zu
einem abgerundeten Ergebnis, weil er die Chronologie ausser Acht lasst: Der Text des Saxo
Grammaticus ist alter als die Tell-Legende. Zudem gélte es, auch die Historizitat der Erstfassung
zu Uberprifen.

Gattungsfragen: Die Gattungsfrage stellt sich bei den Schiilerinnen und Schiilern, wenn sie
gemadss der Methode «Schriftliche Quellen auswerten» lber die Absicht der Verfasserin oder
des Verfassers nachdenken. Elena notiert zum Weissen Buch von Sarnen: «Das man es spater

auch weiss, sich daran erinnern». Damit steht fur sie die historische Information im
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Mittelpunkt. Elias dagegen hebt bei Saxo auf das Narrativ ab: «er wollte eine coole Geschichte
erfinden». Die Absicht der Verfasser wird also unterschiedlich bewertet; mit Elias hatte ich als
Lehrer jedoch den Text diskutiert (Forschungstagebuch, 16.01.2020). Bei Ueli Maurers Text
kommen Uberlegungen zur Gattung noch klarer zum Tragen. Lina erscheint er «wie ein
Tagebuch». Samuel erkennt die Informationsabsicht: «er wollte die menschen informieren
Giber die UNO und die Schweiz»; David fasst dieses Informieren des Textes noch konkreter und
richtiger, wenn er den Text als « Werbung» bezeichnet; allerdings geht er in die Irre, wenn er
dabei Maurer eine Pro-UNO-Haltung attestiert. Die Erkenntnis der werbenden Absicht des
Textes ist flir das Lernen hoch zu gewichten, da damit die Perspektive des Verfassers in den
Blick genommen wird. Emilia dagegen folgt der vereinnahmenden Rhetorik des damaligen
SVP-Prasidenten, indem sie sich in dessen Anspache an alle «Schweizer» miteinbezogen fihlt:
«Ueli Maurer wollte klar stellen das wir unsere Freiheit nicht aufgeben sollen, genau wie Tell
es gemacht hat» (Hervorhebung: der Verfasser). Dass die Schweizer kontrovers lber das
Anliegen der Volksabstimmung diskutierten, gerdt hier aus dem Fokus; das

Identitatsbewusstsein ist im Sinne des Quellenautors beeinflusst.

3.1.4. Lernertragsreflexion und Conceptual Change
Die Lernertragsreflexion veranschaulicht, was die Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Unterrichts-
sequenz zu Wilhelm Tell gelernt haben. Rein auf die Inhalte bezogen, sollten die Schilerinnen und
Schiler nun mehr wissen als vor der Unterrichtssequenz — dies ist leicht zu liberpriifen. Etwas komple-
xer ist die Frage nach den Conceptual Change-Prozessen: Ist es auch zu einer «Veranderun[g] des be-
grifflichen Verstandnisses» gekommen, wie Giinther Arndt (2010, 4-5, vgl. Kap. 1.2.1) formuliert — hat

sich die Struktur der Wissensbestdande professionalisiert und systematisiert?

Einen Einblick in das wahrend der Sequenz Vermittelte beziehungsweise Gelernte gibt exemplarisch
der Lernertragsreflexionsbogen von Giulia: Sie hatte zwar die beiden Umfragebogen «Was mir zu Wil-
helm Tell einfallt» und «Meine Einschatzung zu Wilhelm Tell» erhalten, aber in Absprache mit mir un-
ausgefillt zurtickgegeben, weil ihr Wilhelm Tell aufgrund ihres Migrationshintergrunds voéllig unbe-
kannt war. lhre Lernertragsreflexion erweist sich somit als untersuchungstechnischer Gliicksfall, weil

sie zumindest im weitesten Sinne eine tabula rasa darstellt. Giulia notierte in Bezug auf ihr Lernen:
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- Er ist ein schweizer mensch

- er hat nicht gelebt-

- und dass Wilhelm Tell ist heute in der
schweiz véllig wichtig

- und dass er ein Vorbild fiir die schweizer-

- Er hat gegen die Fremdherrschaft gekimpft-

- Er war ein sagen figur:

Notizen und Zeichnung von Giulia

Giulia weiss nach der Einheit, dass es sich bei Wilhelm Tell um eine schweizerische Sagenfigur handelt,
die nie gelebt hat, aber in der Rezeption fiir die Schweizer wichtig ist, weil ihr aufgrund ihres Einsatzes
gegen die Fremdherrscher eine Vorbildfunktion zukommt. Die Darstellung Tells mit seinem kleinen

Sohn ist ihr vertraut.

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Lernreflexion ihr Wissen star-
ker systematisieren. Wahrend bei der Vorwissenserhebung der Apfelschuss meist unreflektiert im Mit-
telpunkt der Schiilerdarstellungen stand, wird nun flaichendeckend die zweifelhafte historische Exis-
tenz der Tell-Figur angesprochen. Einige leistungsstarke Schiilerinnen kénnen den Zuwachs ihres Wis-
sens reflektieren und verbalisieren. Emilia schreibt in Bezug auf das, was sie im Vergleich zu den beiden

Vorwissenserhebungen anders machen wirde:

- Ich wiirde mehr/besser bekriftigen, dass Wilhelm Tell eine Geschichte war, und nie
gelebt hat-

- Ich wiirde konkreter ankreuzen, da ich jetzt mehr iiber ihn weiss-

- lch wiirde dazuschreiben das Tell ein bestanteil der schweizer Geschichte ist, und nicht

einfach vergessen werden kann-

Notizen von Emilia

Inhaltlich spricht Emilia dieselben Punkte an, die auch Giulia nach der Sequenz fiir wichtig erachtete.

Am Beispiel der Lernreflexion von Laura, die sich leistungsmassig im Mittelfeld der Klasse bewegt, kann
die zunehmende Systematisierung von Wissensbestanden illustriert werden. Bei ihr wird auch der Con-
ceptual Change sichtbar als Prozess des vertieften Verstehens und Durchdenkens. Bei der zeichneri-

schen Vorwissenserhebung hatte Laura den Apfelschuss gezeichnet sowie den Nachen auf dem
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Vierwaldstattersee. Fir die Lernreflexion entwirft sie vier Felder, die unterschiedlichen Dimensionen
der Tell-Figur gewidmet sind: Links oben halt Laura fest, dass Tell keine historische Figur ist; die Zeich-
nung des Armbrustschiitzen in einem Kreis verweist moglicherweise zusatzlich auf das Flnffranken-
stiick, auf dem Tell nur dem Volksmund nach abgebildet ist. Rechts oben thematisiert sie die friihneu-
zeitliche Historiographie, was sie mit der Skizze eines Buches veranschaulicht. Ihr ist auch der narrative
Aspekt klar, namlich dass die Tell-Figur ein Produkt der Geschichtsschreibung und dem Wandel unter-
worfen ist. Die zweite Zeile widmet sich der Rezeptionsgeschichte der Tell-Figur: Links unten erscheint
ein Verweis auf die mit der Figur verbundenen Stereotypen, Freiheitsheld und Tyrannenmorder. Mit
der Verwendung des Verbes «gelten» halt sich Laura neutral und in einer Position der Distanz zum
Sachverhalt. Rechts unten blickt sie in Gegenwart und Zukunft; Tell sei auch heute noch ein Vorbild in
der Schweiz und werde eine wirkmachtige Figur bleiben. lhre Zeichnung zum Text untermalt nochmals
den narrativen Aspekt. Im Vergleich zur Vorwissenserhebung zeigt sich in ihrem Lernprozess die au-
genfalligste und signifikanteste Verdanderung: Aus der unkritischen Wiedergabe des Mythos, die dem
Betrachter als vermeintliche Faktengeschichte erscheinen muss, wird ein Narrativ, das durch sein Wei-

tererzahlen und -lberliefern historisch wirksam und gleichsam zur Wirklichkeit wird.
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Notizen und Zeichnungen von Laura (links Lernreflexion, rechts Vorwissenserhebung; Pfeil: der Verf.)

Die drei bisher referierten Beispiele von Giulia, Emilia und Laura veranschaulichen positive Effekte im
Verlauf der Unterrichtssequenz in Bezug auf das Lernen von Fakten, auf die Lernreflexion und auf die

Systematisierung und Erweiterung von Wissen. In jeweils unterschiedlichem Grad darf man bei ihnen
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von positiven Conceptual-Change-Prozessen sprechen, insbesondere bei Laura durch die Inblicknahme

des Aspekts der Narrativitat als wesentlichem Bestandteil von Geschichte.

Eine Bestandsaufnahme macht es jedoch noétig, auch weniger gelungene Beispiele anzufiihren. Luca
hatte in seiner Vorwissenserhebung die Apfelschussszene gezeichnet und notiert, dass Tell schiessen
musste, weil er den Hut nicht gegriisst habe. Seine Lernreflexion spiegelt grundsatzlich dieselben
Punkte, die bei Giulia, Emilia und Laura aufscheinen, er zeigt jedoch eine grosse Unsicherheit in Bezug

auf sein Wissen:

o [ch wiirde jetzt nicht sagen, das Tell nicht gelebt hat, aber ich bin mir unsicher-

o Man weiss sein Leben genau weil Leute es genau aufgeschrieben haben:

o Die Geschichte ist nicht ganz genau aufgeschrieben weil man jetzt nicht genau weiss
ob er lebte-

o Tell ist schon wichtig fiir die Schweiz weil es entweder eine gqute und spannende

Geschichte ist oder er hat fiir die Schweiz gekimpft-

Notizen von Luca

Luca ist sich bewusst, dass die Historizitat Wilhelm Tells in Frage gestellt wird, und er realisiert, dass
das Aufschreiben, also die Historiographie, in diesem Kontext eine wichtige Rolle spielt. Auch die re-
zeptionsgeschichtliche Bedeutung der Tell-Figur erkennt er. Deutlich dominiert aber sein Unsichersein
und das Nicht-genau-Wissen. Eine Systematisierung wie Laura gelingt ihm nicht. Was bleibt, ist der
Eindruck eines unvollstdndigen und nicht gefestigten Lernprozesses — zumindest zum Zeitpunkt der

Lernertragsreflexion. Ein sehr dahnlicher Befund findet sich bei Leon.
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3.2.Einzelbeispiele: Individuelle Lernprozesse
Im vorangehenden Punkt wurden die Daten und Beobachtungen aus der Unterrichtssequenz mit dem
Fokus auf die ganze Klasse ausgewertet. Ziel war es, das Lernen der Schiilerinnen und Schiiller wahrend
der Unterrichtssequenz zu Wilhelm Tell in einem Uberblick darzustellen. Es ist nicht {iberraschend und
war vielmehr erwartbar, dass Unterschiede zwischen den einzelnen Jugendlichen deutlich werden. Er-
ganzend zu dem kollektiven Blick auf die Klasse werden hier nun Einzelbeispiele fiir individuelle Lern-
prozesse festgehalten und beispielhaft der Lernprozess jeweils eines leistungsstarken Klassenmit-

glieds, eines von mittlerem Niveau und eines leistungsschwachen prasentiert.

3.2.1. Lara: Leistungsstarkes Niveau
Lara ist UGber alle Facher hinweg gesehen die leistungsstarkste Schiilerin der Klasse. Bereits ihr Vorwis-
sen zu Wilhelm Tell ist differenziert: Sie kann aus dem Stegreif mit 1291 die Jahreszahl des mythischen
Ritlischwurs nennen und verbindet diese mit der Tell-Legende. Sie kennt, wie alle anderen, den Apfel-
schuss, weiss aber dariiber hinaus auch Uber Tells Flucht im Sturm und Uber den Tyrannenmord an

Gessler Bescheid.

Er war 1297 wichtig-
Er ist gefliichtet als er gefangen worden war auf dem ‘__‘}) I
Schiff von Gessler auf einen Felsvorsprung und hat ihn ‘ f A

spater getotet-
Notizen und Zeichnung von Lara (Vorwissen)

Im Fragebogen zum Geschichtsbewusstsein vertritt sie, dass Tell eine Sagenfigur ist. Seine tatsachliche
Existenz schliesst sie damit nicht aus, wenn sie schreibt: «Man kann es nicht beweisen.» Auch bei den
Fragen zur Historiografie ist sie unsicher und vermerkt: «Man weiss nicht wann sie [die Geschichte von
Wilhelm Tell, Anm.: der Verf.] aufgeschrieben wurde.» Die Formulierungen mit «man» statt «ich» deu-
ten eine selbstbewusste Haltung in Bezug auf ihr Wissen an. Aus geschichtswissenschaftlicher Sicht ist
ihre erste Antwort unwahrscheinlich, die zweite unrichtig/ungenau; fiir eine Achtklasslerin dussert sie
sich beachtlich reflektiert. Auch ihr Blick auf Geschichte ist differenziert: Geschichte ist fiir sie wandel-
bar und abhangig von der Perspektive der jeweiligen Quellen; Wilhelm Tell erscheint ihr, wie der gan-

zen Klasse, auch heute noch als wichtige Figur fiir die Schweiz.

In den schriftlichen Arbeiten zur Quellenanalyse zeigen sich dieselben Schwierigkeiten, wie sie in der
gesamten Klasse vorherrschen. Quellentexte erscheinen ihr glaubwiirdig, wenn die Textoberflache ko-

harent ist und der Inhalt ihrem Vorwissen entspricht. Zum Weissen Buch von Sarnen notiert sie: «Es
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wirkt glaubwiirdig weil es genau beschrieben wird und weil es viele Geschichten liber Tell gibt und alle
sind etwa so», zu Ueli Maurers <Fremde Hiite>: «Der Verfasser scheint ein wenig glaubwirdig, weil er
die Wesentlichen Sachen aufschreibt und klar schreibt, welche Meinung er hat». Der Arbeitsschritt 7
der Methode «Schriftliche Quellen auswerten> aus dem Lehrmittel Zeitreise erweist sich damit auch
flr Leistungsstarke als grosse Herausforderung und ist ohne weiteres Kontextwissen kaum bewaltig-
bar. Wie auch bei anderen Klassenkameraden fehlt ein innerer Kompass, um Zeitverhaltnisse einzu-
schatzen: Hans Schriber erscheint ihr als glaubwirdig, «weil Schriber zur Zeit lebte als die geschichte
passierte». Dass dazwischen Uber hundert Jahre liegen, was keine persdnliche Vertrautheit mit den
Verhaltnissen nahelegt, sieht sie nicht, obwohl sie Wilhelm Tell mit dem Jahr 1291 verbinden kann und

und Schribers Lebensdaten mit 1436—1478 notiert.
Laras Lernreflexion ist ausfuhrlich und differenziert:

Wilhelm Tell hat nicht gelebt

Wir haben kein sicheres Wissen iiber Wilhelm Tell weil er gar nicht gelebt hat und nur eine
Geschichte war-

Die Geschichte wurde erst spiter nach dem Tell angeblich gelebt hat geschrieben

Ich wiirde die Tabelle anders ausfiillen es wéihre nichts mehr bei Bin unsicher sein [d-h- die
Option «Bin unsicher» im Fragebogen; der Verf-]-

Es war nicht 1291 wichtig sondern erst viel spéter-

Schriber hat die Geschichte von Tell geschrieben er hat eine andere Geschichte abgeindert die

viel friiher als Tell geschrieben wurde-

Notizen von Lara (Lernreflexion)

Nach der Unterrichtssequenz ist Wilhelm Tell eine ahistorische Person fiir Lara; sie kann Aspekte der
Genese der Sage benennen, namlich die Anlehnung an eine dltere Legende (bei Saxo Grammaticus)
und den zeitlichen Abstand zwischen den vermeintlichen Ereignissen und der Niederschrift. Ihr eigenes
Lernen reflektiert sie, indem sie ihre Fragebogenergebnisse kritisch durchsieht und nun ihrem neuen

Wissenstand anpassen wirde. Auch die Zeichnung wiirde sie abandern:
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Zeichnung von Lara (Lernertragsreflexion)

Augenfallig ist, dass — wie bei Laura (vgl. 3.1.4) — der Aspekt der Narrativitat ins Zentrum riickt: Die
Tellgeschichte wurde mindlich Gberliefert und die Erzahlung spater verschriftlicht. Der Conceptual
Change in Bezug auf den Themenkomplex «<Wilhelm Tell> ist entsprechend offensichtlich: Lara nahert

sich nun mit neuen Begrifflichkeiten und einem neuen Denkansatz der Thematik.

3.2.2. Elias: Mittleres Leistungsniveau
Elias bewegt sich im Mittelfeld der Klasse. Er erledigt seine Auftrage zuverlassig und effizient, ohne
dabei jeweils viel zu schreiben. Im Klassengesprach beteiligt er sich selten aktiv, ist aber in der Regel
auf der Hohe des Geschehens und macht sich Gedanken zum Unterrichtsstoff. Fiir das Fach Geschichte
interessiert er sich. Sein Vorwissen zu Wilhelm Tell gibt er nur in einer sehr rudimentaren Skizze wie-
der, die gleichwohl die wesentlichen Elemente der Apfelschusslegende umfassen, die, wie erldutert,

das typische Wissen der Schiilerinnen und Schiiler tGber Tell darstellt.

Armbrust

Sohn

abfel

gessler /\
' 3
Notizen und Zeichnung von Elias (Vorwissen)

Im Fragebogen zum Geschichtsbewusstsein halt er Tell fiir eine Sagenfigur, die nie gelebt hat; Gber
sicheres Wissen Gber Wilhelm Tell verfiige man nicht; bei der Frage zur Verschriftlichung des Tell-Stoffs
kreuzt er «bin unsicher» an und notiert «keine Ahnung». Geschichte erscheint auch ihm wandelbar
und abhangig von der Perspektive der jeweiligen Quellen. Der Tell-Figur billigt er auch heute eine Vor-

bildfunktion fur die Schweiz zu.
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Bei der schriftlichen Quellenarbeit notiert Elias fiir die Einordnung der Apfelschuss-Legende bei Saxo
Grammaticus den Bezug zur Tellensage: «Diese Geschichte ist fast gleich wie die von Wilhelm Tell.»
Die Glaubwirdigkeit der Quelle richtig einzuordnen, gelingt ihm nur bedingt. Er nimmt Saxo Gramma-
ticus richtigerweise als historische Person wahr und bejaht, an der eigentlichen Frage vorbei, dessen
Existenz: «Er hat gelebt weil die infos zu ihm viel zu genau sind.» Ertragreicher als sein Arbeitsblatt ist
das Gesprach wahrend der Stunde, in der er richtige Vermutungen Uber das Abhangigkeitsverhaltnis

der Quellen angeben kann (Forschungstagebuch, 16.01.2020).

Elias’ Lernertragsreflexion verdeutlicht, dass er das Neugelernte wiedergeben kann: Wie auch die an-
deren Schiilerinnen und Schiiler riickt bei ihm der Aspekt der Narrativitat der Geschichte beziehungs-
weise der Legende in den Fokus und veranschaulicht seinen Conceptual Change. Elias kann die Kon-
struktion der Tellensage benennen und die Apfelschusslegende auf eine altere Fassung zurickfiihren,

wobei ihm sogar der Name des Autors, Saxo Grammaticus, gelaufig ist.

Wilhelm Tell hat es nie gegeben, er war eine legende-
Ein Schriftsteller hat ihn erfunden und seine Ge-

schichte:-

Er hat sich von Saxo Grammaticus inspirieren lassen-

Notizen und Zeichnung von Elias (Lernertragsreflexion)

3.2.3. Mila: Leistungsschwaches Niveau
Mila hat Deutsch als Zweitsprache gelernt und spricht es nicht in ihrem Elternhaus. Obwohl sie sich gut
ausdriicken kann und nicht sofort auffallt, dass Deutsch nicht ihre Muttersprache ist, hat sie im Ver-
gleich zu ihren Mitschilern grossere Mihe beim Verstehen von Texten und komplexen Zusammen-
hdngen. Aufgrund ihres Aufmerksamkeitsdefizitsyndroms verfligt sie iber Konzentrationsschwierig-
keiten und lasst sich leicht ablenken. Da diese psychische Disposition erst spat diagnostiziert wurde,
verflgt sie selbst (iber beschrdanktes Steuerungswissen im Umgang mit ihrem ADS und befindet sich

zudem in der Phase der medikamentdsen Einstellung.

Zu Wilhelm Tell ist Mila, wie ihren Klassenkameraden, die Apfelschussszene vertraut. Allerdings fehlt
es ihr im Vergleich zu Elias, der etwa den Namen «gessler» notiert, an Detailwissen zur Sage, wie die
offene und letztlich unrichtige Formulierung «Irgend Jemand Beschiitzen» zeigt. Tell ordnet sie zudem
falsch als Osterreicher ein; wahrend des Ausfiillens des Papiers stellt sie die Frage laut in den Raum
(Forschungstagebuch, 07.01.2020). Wie bereits erortert, scheint hier wohl der Bezug zu den Habsbur-

gern durch (vgl. 3.1.1).
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Wilhelm
§
- Osterreicher / ohne Schweizerpass Qe

- Irgend Jemand Beschiitzen \ ,_

Notizen und Zeichnung von Mila (Vorwissen)

Im Fragebogen zum Geschichtsbewusstsein ordnet Mila Tell wie ihre Klassenkameraden richtig als Sa-
genfigur ein und driickt ihre Unwissenheit darliber aus, ob er wirklich gelebt hat. Sie ist der Meinung,
dass die Geschichte von Wilhelm Tell erst spater, nach den vorgeblichen Ereignissen, aufgeschrieben
wurde; die Verfligbarkeit sicheren Wissens dariiber negiert sie. Geschichte selbst erscheint Mila wan-
delbar und abhangig von der Position der Quellen. In Bezug auf die Rezeptionsgeschichte vermerkt sie
Tell als auch heute noch wichtige Figur und notiert «Tell ist ja auf den schweizer 5 fr.? Ich glaube er ist
ein vorbild». Aus dem starker vorstrukturierten Fragebogen ist ersichtlich, dass Mila tiber ein entwi-
ckeltes Geschichtsbewusstsein verfligt. Auch der Verweis auf den Flinfliber veranschaulicht ihre wache

Wahrnehmung ihrer Umwelt.

Bei der schriftlichen Arbeit zur Quellenanalyse, die eigenstandiges und konzentriertes Arbeiten erfor-
dert, kommt Mila nicht weit. Sie notiert das Geburtsjahr von Saxo Grammaticus und urteilt Gber die
Glaubwirdigkeit seines Textes zusammenhanglos: «Ja ich denke das er einbischen von der Wahrheit
<to be continue ...> er hat es nachgedacht, mit der Hilfe von der Wahrheit.» Hier zeigt sich, wie auch
bei leistungsstarkeren Schilerinnen und Schilern, dass sie die Beurteilung der Glaubwirdigkeit vor

allem mit der Textoberflache verbindet und ihr gut Konstruiertes auch glaubhaft erscheint.

Bei der Lernreflexion schreibt Mila viel: Sie betont die Fiktivitdt der Tellgestalt als Sagenfigur und kann
nun auf Detailaspekte der Legende verweisen, etwa den zweiten Pfeil, den Tell einsteckt, um bei einem
Fehlschuss «den Kaiser» zu ermorden. lhr sind auch Aspekte der Rezeptionsgeschichte prasent, etwa
die Merchandise-Artikel zu Wilhelm Tell, die besonders bei Touristen guten Absatz finden und die in
der Doppellektion vom 23.01.2020 thematisiert wurden. Weshalb sie darauf beharrt, dass Tell kein

Schweizer sei, bleibt im Dunkeln.

Tell ist in Frankreich geboren und schlisslich
ist er nach Schweiz gegangen und ist beriihmt

geworden wegen dem Apfelschiessen (er hatte
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eine 2- Pfeile in sein T-shirt getan, wen er Tel

=B
sein Sohn erschossen hitte, wiire er den Kai- | /\7* v Tl el
“ v’A/‘f‘(, glm /VJ’J onn
ser Abschiessen)- Er ist ein freiheitskimpfer- /\

In der Schweiz ist er beriihmt und es wurden
T-shirts und alles mit ihm drauf gemacht
(Touristen lock er!) Am wichtigsten ist er ist
nicht real, und es ist eine Geschichte:

Notizen und Zeichnung von Mila (Lernstandsreflexion).

Aus der Perspektive des Geschichtsbewusstseins ist zu vermerken, dass Mila, ganz typisch fiir ihr Alter,
die Vergangenheit aus ihrer Gegenwartserfahrung deutet. Besonders deutlich wird dies, wenn Wilhelm
Tell ein T-Shirt tragt. Flr Gesslers politische Funktion und seine Rangstellung fehlt ihr ein exakter Be-
griff, wobei sie sich mit «Kaiser» behilft. Dieser spielt jedoch, wie ausgefiihrt, fiir die Tell-Erzdhlung
keine Rolle, da auch der zu griissende Hut nicht auf die Kaiserwiirde anspielt. Bei Mila kann man ins-
gesamt eine Erweiterung ihres Wissens erkennen, ein Conceptual Change ist jedoch nicht erkennbar.
Sie zeigt keine neue Herangehensweise an die Tell-Thematik und greift nicht, wie andere Mitschiile-

rinnen oder -schiler, auf den Aspekt der Narrativitat zurtick, um die Tellensage aus diesem Blickwinkel

zu betrachten.
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3.3. Fazit

Im Kapitel 2.1 wurden drei Ziele fixiert, namlich (a) das Sichtbarmachen von Lernprozessen mithilfe

des Conceptual-Change-Ansatzes, (b) die Vertiefung und Verbesserung des spezifischen Fachverstand-

nisses von Geschichte und (c) das Scharfen des Geschichtsbewusstseins der Schilerinnen und Schiiler.

Nach der Auswertung und Interpretation der Schilerdaten kann eine positive Bilanz flr die Unter-

richtssequenz zu Wilhelm Tell gezogen werden: Alle drei Ziele sind erreicht oder zumindest teilweise

erreicht worden; folgend wird auf sie einzeln eingegangen. Verbesserungspotenziale und Ansatz-

punkte flr kiinftige Unterrichtsprojekte werden in Kapitel 4 thematisiert.

a)

b)

Besonders mithilfe des Vergleichs von Vorwissenserhebung und Lernstandsreflexion lassen
sich die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen. Deutlich ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler anfangs vor allem die Apfelschusslegende mit Wilhelm Tell verbin-
den und den sagenhaften Charakter der Erzdhlung, der ihnen durchaus bewusst ist, kaum kri-
tisch reflektieren. Nach der Unterrichtssequenz verweisen die meisten Schilerinnen und Schi-
ler auf den Prozess des Erzdhlens der Sage und sind sich, zumindest im Ansatz, der Rezeptions-
geschichte der Tell-Figur bewusst.

Wenn Conceptual-Change-Prozesse fiir das Fach Geschichte initiiert werden sollen, gilt es, vor
allem das Fachverstandnis zu fordern. Limdn fordert die Arbeit an second-order-concepts und
Reinhardt und Ravi streben an, die Bedeutung der Narrativitat fir das Fach Geschichte heraus-
zustellen (vgl. Kapitel 1.2.3). Mit der Methode <Schriftliche Quellen auswerten> aus dem Lehr-
mittel Zeitreise 1 wurden die beiden sich zum Teil Gberschneidenden Forderungen verknlpft
und der Fokus auf das Erzahlen von Geschichte und damit auf die Narrativitat gelegt. Wie oben
erlautert, konnte das Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiler dafiir verbessert werden. Die
Mihe allerdings, die auch gute Schilerinnen und Schiiler mit dem second-order-concept «Zeit»
haben, veranschaulicht, wie notwendig die Arbeit an libergeordneten Begriffen ist.

Aspekte des Geschichtsbewusstseins scheinen an allen Stellen der erhobenen Daten auf. Eine
Scharfung des Temporal- und Wandelbewusstseins der Schilerinnen und Schiiler in Bezug auf
die Tell-Figur kann man, in Anlehnung an Pandel (2013, 141), folgendermassen skizzieren: Vor
der Unterrichtssequenz hielten die Schiilerinnen und Schiilern Wilhelm Tell fiir eine Figur der
Vergangenheit (Temporalbewusstsein), dausserten aber ihre Unsicherheit in Bezug auf seine
tatsachliche Existenz (Wirklichkeitsbewusstsein). Nach der Unterrichtssequenz gilt ihnen Tell

als fiktive Figur der Vergangenheit:

Scharfung des Temporal- und Wirklichkeitsbewusstseins an der Figur <Wilhelm Tell»

[friher; real?/fiktiv?] > [friher; fiktiv]
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Den Schiilerinnen und Schiilern ist bewusst, dass Wilhelm Tell wichtig fur die Schweiz ist, ob-
wohl er nie gelebt hat. Dies unterscheidet ihn von Beispielen wie Asterix oder Prinz Eisenherz,
die Pandel als fiktive Figuren der Vergangenheit anfiihrt (Pandel 2013, 141). Wilhelm Tell hat
als Sagenfigur einen festen Platz in der kulturellen Identitdt der Schweiz, wodurch ihm, als «li-
terarische» Figur mit eigener Geschichte, auch in Bezug auf die historische Dimension eine be-

sondere Bedeutung zukommt (ldentitatsbewusstsein, vgl. Pandel 2013, 143).

53



4. Konsequenzen: Entwicklung von Handlungsstrategien

Das abschliessende Kapitel dieser Arbeit blickt in die Zukunft und widmet sich den Handlungsstrategien
fir den kiinftigen Geschichtsunterricht, die sich aus der durchgefiihrten Aktion samt Datenerhebung
und -auswertung ergeben. Da es sich bei der Aktionsforschung um einen zyklischen Prozess handelt
und der an der eigenen Klasse durchgefiihrte Geschichtsunterricht nicht isoliert mit der letzten Lektion
der Sequenz endete, kann kursorisch auch auf im Unterricht umgesetzte Konsequenzen verwiesen
werden. Diese Verweise stellen freilich noch keinen zweiten Aktionszyklus dar, erfiillen aber das Krite-
rium der Iterativitat, das der Aktionsforschung eigen ist, namlich die zeitliche Kontinuitat von Kritik und

Praxis (Altrichter, Posch und Spann 2018, 342f.).

4.1.Handlungsstrategien als Resultat aus Aktion und Reflexion
Im Kapitel 3.3 wurde eine positive Bilanz in Bezug auf das Erreichen der Ziele der Aktion gezogen. Die
Auswertung der Daten erdffnet aber genauso eine Vielzahl von Themen und Moglichkeiten, den Ge-

schichtsunterricht im Sinne eines Conceptual Change zu verbessern.

4.1.1. Second-order-concepts bei der Quellenarbeit
Margarita Limodn fordert fir einen erfolgreichen Conceptual-Change-Prozess im Schulfach Geschichte
die Arbeit an second-order-concepts (vgl. Kap. 1.2.3): Bei der Auswertung der Quellenarbeiten wurde
deutlich, dass den Schiilerinnen und Schiilern der Umgang mit den Konzepten <Quelley und <Zeit>

schwerfallt.

Bei der Beurteilung der Glaubwirdigkeit von Quellen bleiben auch leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler der achten Schulstufe an der Textoberflache hangen: Wenn diese auf Giberzeugende Art und
Weise ihr Alltagswissen bestatigt, neigen sie dazu, die Quelle als glaubwiirdig einzuschatzen (vgl. Kapi-
tel 3.2.1). Als Konsequenz gilt es allgemein, das kritische Denken der Schiilerinnen und Schiler zu fér-
dern und sie zum Hinterfragen von Perspektiven anzuleiten. Hierfir gibt es kein Patentrezept, sondern
es ist immer wieder eine situative Anpassung notig. Wahrend der Aktion wurde mit der Methode
«Schriftliche Quellen auswerten» aus Zeitreise 1 gearbeitet. Obwohl diese die Quellenanalyse stufen-
gerecht anleitet, zeigt die Datenauswertung jedoch, dass sie sich nicht ohne Weiteres auf samtliche
schriftlichen Quellentexte anwenden lasst. Selbst wenn den Schiilerinnen und Schiilern ein Gerist an
Sachinformationen beigegeben wird, wie das auch bei der durchgefiihrten Aktion geschehen ist, ist die
selbststandige Umsetzung fiir die Jugendlichen voraussetzungsreich und schwierig. Fir einen systema-
tischen Aufbau der Kompetenz, kritisch mit Quellen zu arbeiten, scheinen deswegen stark gefiihrte
Einheiten notwendig, in denen die kritische Analyse modelliert wird. Dabei muss mit Quellen gearbei-
tet werden, die denselben Sachverhalt fir die Schilerinnen und Schiller offensichtlich gegensatzlich

beurteilen.
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Auch im Umgang mit der Dimension «Zeit»> haben sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der Quellenar-
beit schwergetan und beispielsweise einen zeitlichen Abstand von (iber hundert Jahren als eher kurze
Zeitspanne eingeordnet, Uber die ein Autor — schweigend wohl vorausgesetzt ohne eigene Quellen —
verlasslich Bericht geben kann (vgl. Kapitel 3.1.3). Um das Verstandnis des Zeitbegriffs zu vertiefen,
bieten sich zwei Ansatze an: Zum einen missen die Schiilerinnen und Schiiler ihre personlichen Zeit-
erfahrungen bewusst reflektieren und dariiber nachdenken, was sie wie gut iber welchen Zeitraum
memorieren und zuverlassig wiedergeben kénnen. Zum anderen kann durch das Gibende Arbeiten mit
Zeitstrahlen die Dimension «Zeit> visualisiert und die Abfolge von Ereignissen chronologisch systema-
tisiert werden. Fir die Einordnung von Quellen ware es moglich, ein Grundverstandnis flir den termi-
nus post quem zu vermitteln (vgl. Kap. 3.1.2), also fiir den Zeitpunkt, an dem ein Quellenzeugnis fri-

hestens entstanden sein kann.

4.1.2. Alltagswelt als Deutungsfolie historischer Ereignisse
Wissenschaftliche Untersuchungen weisen nach, dass Jugendliche bei der Deutung von Geschichte auf
ihre personliche Alltagswelt zurilickgreifen. Im Zuge der theoretischen Darstellungen zum Geschichts-
bewusstsein wurde die kleine Studie von Christian Mathis und Kristine Gollin zum Stanser Winkelried
Denkmal zitiert, die festhilt, dass sich die von ihnen begleiteten Schiilerinnen und Schiiler «stark von
subjektiven Alltagserfahrungen leiten lassen» (Mathis und Gollin 2015, 93; vgl. Kapitel 1.3.2). Es ist
deswegen nicht verwunderlich, im ausgewerteten Datenmaterial entsprechende Deutungsansatze zu
finden. Fiir den Geschichtsunterricht ergibt sich damit das Ziel, immer wieder die Alteritat von Ge-

schichte herauszustellen.

Als Beispiel fiir eine vertiefende Weiterarbeit soll hier Wilhelm Tells «T-Shirt» herausgegriffen werden,
in das er gemass Mila einen zweiten Pfeil steckt, um im Falle eines Fehlschusses Gessler zu toten (vgl.
Kapitel 3.2.3). Man kann die Schiilerinnen und Schiiler dariber nachdenken lassen, ob Wilhelm Tell —
beziehungsweise die Menschen im Mittelalter — bereits T-Shirts getragen haben. Als Anknipfungs-
punkt fir die Weiterarbeit bietet sich dann das Weisse Buch von Sarnen an. Im ausgeteilten Quellen-
text wird vom «Goller» gesprochen, in das Tell den zweiten Pfeil steckt. Die Schiilerinnen und Schiiler
haben diesen Begriff nicht, wie von Arbeitsschritt vier der Methode «Schriftliche Quellen auswerten»
gefordert, herausgeschrieben und nachgeschlagen. Dies scheint insofern legitim, als sie ihn aufgrund
ihres Kontextwissens erschliessen konnen: Sie haben im Filmausschnitt gesehen, wohin Tell den Pfeil
steckt, ndmlich in seine Oberbekleidung. Einzig Sofia hat in ihrer Quellenarbeit notiert: «Géller = Hemd
von friher?». Anhand eines Rechercheauftrags mithilfe des Schweizerischen Idiotikons kénnten die
Schilerinnen und Schiiler dann erarbeiten, dass es sich beim Goller um den Hals- oder Hemdkragen
handelt, der im Quellentext gemeint ist (vgl. Goller 2020 [1887]). Diese Denk- und Recherchearbeit

veranschaulicht durch den Begriffsvergleich zur mannlichen Oberbekleidung den sprachlichen
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Unterschied, der zwischen dem Mittelalter und dem Heute besteht. Den Briickenschlag zu Kleidungs-
gewohnheit zu machen, ist dann nur noch ein kleiner Schritt. Aufbauend auf dem Vorwissen der Schii-
lerinnen und Schiiler kann in der Konfrontation mit dem Quellenmaterial die Alteritat in einem kleinen

Alltagsbeispiel aufgezeigt werden.

Diese Uberlegungen fussen auf Teilaspekten, die wihrend des Unterrichts besprochen wurden, und
auf der Auswertung der Daten. In der beschriebenen Aktion konnten sie nicht stringent umgesetzt
werden. Bei einer Wiederholung der Unterrichtssequenz mit einer anderen Klasse ist das Aufgreifen

des Punktes jedoch erstrebenswert.

4.1.3. Weitere Aspekte
Drei weitere Aspekte seien kurz umrissen, namlich die Arbeit am (a) Fachwortschatz, die (b) Ergebnis-

sicherung und das (c) Wandelbewusstsein bei den Schiilerinnen und Schiilern.

a) Den Schilerinnen und Schilern bereitete eine eindeutige Benennung der politischen Position
Gesslers oder die Formulierung des Grundes, warum der Hut zu griissen sei, Probleme. Unter-
schiedslos werden Begriffe wie Landvogt, Kaiser und Konig verwendet, ohne dass diese er-
kennbar mit Machtkonzepten und Hierarchiestufen verbunden sind (vgl. Kap. 3.1.1). Es ist
dienlich, an diesem Punkt die Fachbegriffe zu klaren und die Struktur des Heiligen Romischen
Reiches deutscher Nation zu erértern, um die Problematik hinter der Apfelschussgeschichte
verstandlich zu machen.

b) Bei der Auswertung der Lernreflexion ist aufgefallen, dass bei manchen Schiilerinnen und
Schiilern Verwirrung entstanden ist und sie viel Unsicherheit dussern, etwa ob Tell gelebt hat
oder nicht oder wie der Prozess der Geschichtsschreibung ablief (vgl. Kapitel 3.1.4.). Die Un-
terrichtssequenz zu Wilhelm Tell mit zwei Doppellektionen ist knapp bemessen. Fir die Siche-
rung der Ergebnisse ist mehr Zeit notwendig. Im folgenden Kapitelpunkt wird dies nochmals
aufgegriffen.

c) Obwohl im Fragebogen zum Geschichtsbewusstsein die meisten Schiilerinnen und Schiler
deutlich machen, dass ihnen Geschichte als wandelbar erscheint, kreuzten doch immerhin
sechs Schilerinnen und Schiiler bei der Frage «Was man Uber Geschichte denkt, kann sich
verandern» die Option «stimmt nicht» an (vgl. Kapitel 3.1.2.) — das ist knapp ein Drittel der
Klasse. Auch wenn dies eine Einschatzung vor der Unterrichtssequenz wiedergibt, die die Schii-
lerinnen und Schiiler so nach der Sequenz revidiert haben kénnten, ist es der deutlichste Punkt
aus dem Datenmaterial, der aufzeigt, dass Wandelbewusstsein und Rezeptionsgeschichte im
Schulfach vermittelt werden miissen. Quellenvergleichendes Arbeiten und Perspektivwechsel

bleibt daftir methodisch essentiell.
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4.2.Umsetzung von Einzelaspekten neben und nach der Unterrichtssequenz
Wie schon zum Punkt der adaptiven Durchfiihrung der Unterrichtsplanung (vgl. Kapitel 2.4) bemerkt
wurde und wie sich auch aus dem Vorangehenden ergibt, ist es notig gewesen, Gber die zwei Doppel-
lektionen hinaus auf Aspekte des Vorwissens der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen oder Einzelas-
pekte zu vertiefen. Dies ist im Gegensatz zu einem Praktikumskontext bei der Arbeit an der eigenen
Klasse moglich. Folgend werden einige Einzelaspekte aufgefiihrt, die als Konsequenz aus der Aktion

und der Datenanalyse neben und nach der Sequenz zu Wilhelm Tell im Unterricht umgesetzt wurden.

Wie bereits geschildert, wurde das Flinffrankenstlick im Unterricht zum Thema gemacht, das nach ver-
breiteter Auffassung Wilhelm Tell zeigt, wahrend tatsachlich ein Alphirte abgebildet ist. In einem Hor-
verstehenstest im Fach Deutsch wurde ein Beitrag abgespielt, der dies richtigstellt (vgl. Kapitel 2.4).
Beachtlicherweise horten dabei nur neun Schiler korrekt «(irgendein) Alphirte», wahrend der andere
Teil der Klasse das gehdrte Wort als Name auffasste: Genannt wurden viermal die Form «Alpert» sowie
«Alperten», «Urban alperden», «einen erfundenen Alpert?», «Erban Alpert» und «Ermalt Alphert»
(Forschungstagebuch, 21.01.2020). Es ist deutlich, dass es die Schiilerinnen und Schiler zur Personali-
sierung drangt und ihnen Abstrakta fern liegen. Fir die Geschichtsdidaktik spielt dies insofern eine
Rolle, als sich im Unterricht gut beobachten lasst, dass biographische Ansatze den Schiilerinnen und
Schilern willkommen sind, wahrend unpersoénliche Institutionengeschichte sie nicht anspricht: Lektio-
nen zu Napoleon folgten sie mit Interesse, wahrend die nicht auf Personen fixierte Schweizer Ge-

schichte des 19. Jahrhunderts sie kaum ansprach.

Der offentliche Umgang mit Geschichtswissen wurde nochmals am 11. Februar 2020 anhand eines In-
ternetfundstiicks aufgegriffen werden: Das Miniaturweltmuseum Smilestones in Neuhausen am
Rheinfall behauptet in seinen Ausstellungsmaterialien, dass sich «[d]as Bild von Wilhelm Tell [...] auf
der Riickseite jedes 5-Franken-Stiickes [findet]» (Nationalheld — Freiheit und Unabhdngigkeit, 2020).
In der Klasse diskutierten wir, ob dies von Bedeutung sei und ob man die Information korrigieren
misse. Den Schiilerinnen und Schiilern sollte so vor Augen gefiihrt werden, dass sie in der Offentlich-
keit mit unterschiedlichen Informationen und Wahrheiten konfrontiert werden und diese kritisch pri-
fen missen (Forschungstagebuch, 11.02.2020). Im Anschluss an diese Diskussion wurde das Tell-
Thema vertieft und abgeschlossen. Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten das Zeitstrahlpuzzle zur
Schweizer Geschichte aus dem Lehrmittel Zeitreise 1, das den Bogen vom Bundesbrief von 1291 bis ins
spate 19. Jahrhundert mit der Errichtung des Telldenkmals in Altdorf und der Fixierung des Bundesfei-
ertages auf den 1. August schlagt (vgl. Kap. 1.4.3). Das erarbeitete Wissen zur Nationalhistoriographie
und zur Rezeptionsgeschichte Wilhelm Tells sollte so gesichert werden: Die notwendigen Verbindun-
gen zwischen den historischen Ereignissen zu ziehen, fiel den Schiilerinnen und Schiilern schwer. Der
Bundesbrief von 1291 wurde thematisiert und darauf hingewiesen, dass ihn nur die traditionelle und

57



die populare Geschichtsdeutung zum Griindungsakt der Schweiz machen, wahrend die wissenschaftli-
che Deutung ihn relativiert und in den Kontext einer Vielzahl ahnlicher Dokumente stellt. Fiir die Schi-
lerinnen und Schiler blieben die Zusammenhdnge meiner Beobachtung nach komplex; gleichzeitig
schien sich bei ihnen mindestens das Wissen zu festigen, dass die Geschichtsdeutung des 19. Jahrhun-
derts pragend flr die traditionelle schweizerische Nationalgeschichtsschreibung war (Forschungstage-

buch, 11.02.2020).

Die Schiilerdaten wurden letztmals am 14.02.2020 verwendet, um die Schiilerzeichnung eines rau-
chenden Tells im Fach Ethik, Religion, Gemeinschaft zu besprechen (vgl. Kapitel 2.4). Die Skizze diente
dazu, plausibel zu machen, dass Rauchen oft implizit mit Coolness und Selbstbewusstsein verbunden
werden. Den Aspekt hatten die Schilerinnen und Schiiler bis zur Diskussion des von einem Mitschiiler

gezeichneten Bildes nicht so deutlich gesehen (Forschungstagebuch, 14.02.2020).

Die skizzierten Punkte verdeutlichen, dass die aus der Vorwissenserhebung stammenden Daten eine
Vielzahl von Uberfachlichen und lebensweltlichen Anknilipfungspunkten bieten, die sich gewinnbrin-
gend im Unterricht behandeln lassen und die aufzeigen, wo sinnvolle Arbeitsschwerpunkte und Ver-

tiefungen liegen.

58



Schluss

Die vorliegende Masterarbeit untersuchte als Aktionsforschung das historische Fachverstandnis von
Schiilerinnen und Schiilern im Geschichtsunterricht und trachtete, es zu verbessern. Fiur eine Unter-
richtssequenz zu Wilhelm Tell wurde das Vorwissen zum Nationalhelden und das Verstdndnis der Schi-
lerinnen und Schiiler erhoben; in zwei Doppellektionen arbeitete die Klasse besonders an der Analyse
schriftlicher Quellen und verschaffte sich einen multiperspektivischen Blick auf die Figur des National-
helden, wobei die Faktengeschichte, die Historiographie und die Rezeptionsgeschichte behandelt wur-
den. Die theoretische Basis fur die Untersuchung bildeten die Conceptual-Change-Forschung und die
Geschichtsbewusstseinsforschung. Als Bilanz und personlichen Ertrag aus dieser Arbeit halte ich fol-

gende Punkte fest:

Mit der Aktionsforschung habe ich eine alltagspraktische Methode kennengelernt, das eigene profes-
sionelle Handeln an der Schule und im Unterricht unter Einbezug von Meinungen anderer — hier der
Schiilerinnen und Schiiler — kritisch zu evaluieren und zu verbessern. Das Vorgehen hat sich als prakti-
kabel erwiesen und insbesondere das Forschungstagebuch stellte eine nitzliche Hilfe fur die nachtrag-

liche Auswertung von Unterricht dar.

Das Erheben des Vorwissens von Schiilerinnen und Schilern und die anschliessende Arbeit auf dessen
Grundlage habe ich als spannend erlebt. Dies liegt vor allem daran, dass nicht nur Erwartungen besta-
tigt wurden, sondern besonders Aspekte aufgetaucht sind, die ich selbst nicht gesehen habe: Dass die
Schiilerinnen und Schiiler mit Wilhelm Tell den Apfelschuss verbinden wiirden, war absehbar — dass
einige jedoch dessen vermeintliche Abbildung auf dem Fiinffrankenstlick angebracht haben, hat reiz-
volle Lernanldsse und Diskussionen ermdglicht. Die Arbeit mit Vorwissenserhebungen zu Beginn eines
neuen Unterrichtsthemas wird mir durch die gemachte Erfahrung zu einer Handlungsoption, auf die

ich zuriickgreifen werde.

Lernen sichtbar zu machen, wie dies hier mit Hilfe des Conceptual-Change-Ansatzes erfolgt ist, ist
gleichermassen moglich und sinnvoll. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Datenerhebung zeigen, dass
die meisten Schiilerinnen und Schiiler ihr unkritisches Wissen lber die Sagenggestalt Wilhelm Tell um
den Aspekt der Narrativitat des Historischen erweitern konnten. Auch die fiir die Figur wichtige Rezep-
tionsgeschichte ist ihnen bewusster geworden. Das Sichtbarmachen individueller Lernprozesse zeigte
jedoch auch, dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler verunsichert waren. Wahrend die Dokumentation
der Ausdifferenzierung der Wissensbestdande der Schilerinnen und Schiiler motivierend ist, weisen die
Befunde tiber die Verwirrung auf die Notwendigkeit der Sicherung von Wissen und seine Vertiefung
hin. Beide Punkte tragen zu einer Bewusstmachung des Unterrichtsgeschehens durch die Lehrperson

bei und helfen, Unterricht angemessen auszusteuern und zu evaluieren.
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Das Sichtbarmachen des Lernens an der eigenen Klasse veranschaulicht dariiber hinaus die bekannten
Herausforderungen des Unterrichtens, mit denen man im Berufsalltag konfrontiert ist und auf die man
in der Ausbildung und in der Fachliteratur trifft. Insbesondere die im Klassenverband bestehende He-
terogenitat kann man im Detail studieren und fiir die Unterrichtsplanung und Férderung der Schiile-

rinnen und Schiiler die entsprechenden Schliisse ziehen.

Des Weiteren scheinen beim Sichtbarmachen des Lernens der eigenen Schiilerinnen und Schiiler die
Diskurse der fachdidaktischen Forschung auf und werden dadurch greifbar und konkret: Die wissen-
schaftlichen Befunde zur Deutung historischer Zusammenhange aufgrund der eigenen Alltagserfah-
rungen durch Jugendliche hat in den hier erhobenen Daten Bestatigung gefunden. Wo die Schwer-
punkte fir das Lernen im Schulfach Geschichte liegen missen, wird dadurch deutlich, namlich im re-

gelmassigen Aufzeigen der Alteritat des Historischen.
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Anhang: Uberblick iiber das elektronische Material

Die (a) erhobenen Daten sowie das (b) Erhebungsinstrument, das (c) Forschungstagebuch und die (d)
Unterrichtsmaterialien sind der Arbeit auf CD-ROM beigegeben. Der folgende Uberblick erschliesst

das elektronische Material. Der verwendete Zahlencode zu Anfang vieler Ordner und Dateien gibt
das Datum wieder, an dem die Datei im Unterricht verwendet wurde (zum Beispiel: 20200107 =

07.01.2020), und gliedert es chronologisch.

(a) Erhobene Daten

Ordner

Schiilerarbeiten von (als pdf und jpg-Dateien)

20200107_Alltagsvorstellungen

Anna, David, Elena, Elias, Emilia, Emma, Gabriel,
Lara, Laura, Lena, Leon, Liam, Lina, Mila, Sa-
muel, Sofia

Anmerkung: Giulias leer abgegebenes Blatt ist nicht ent-
halten

20200109_Geschichtsbewusstsein

Anna, David, Elena, Elias, Emilia, Emma, Gabriel
Giulia, Lara, Laura, Lena, Leon, Liam, Lina, Luca,
Mila, Noah, Samuel

20200116_QuellenanalyseSaxoSchriber

David, Elena, Elias, Emilia, Emma, Gabriel, Lara,
Laura, Leon, Luca, Mila, Noah, Samuel, Sofia

20200123a_QuellenanalyseFremdeHuete

David, Elena, Emilia, Giulia, Lara, Laura, Leon,
Liam, Lina Luca, Noah, Samuel, Sofia
+ zwei ohne Namen abgegebene Blatter

20200123b_Lernstandsreflexion

Anna, David, Elena, Elias, Emilia, Emma, Gabriel,
Giulia, Lara, Laura, Lena, Leon, Liam, Lina, Luca,
Mila, Noah, Samuel, Sofia

(b) Erhebungsinstrument

Ordner

Inhalt (pdf-Dateien)

Erhebungsinstrument

20200107_Was mir zu Wilhelm Tell einfallt
20200109_Meine Einschatzung zu Wilhelm Tell
20200123_Uber das eigene Lernen nachdenken

(c) Forschungstagebuch

Ordner

Inhalt (pdf-Datei)

Forschungstagebuch

Forschungstagebuch von Christopher Weikert

(d) Unterrichtsmaterial

Ordner

Inhalt (pdf-Dateien)

Unterrichtsmaterial

20200116_AB_Auftrag zu Quellen
20200116_AB_Saxo Grammaticus_Toko
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20200116_AB_Weisses Buch von Sarnen_Tell
20200116_Arbeitsauftrag zu Quellen_Abs
20200116_Quellenpuzzle

20200116_Saxo Grammaticus Info
20200116_Weisses Buch von Sarnen Info
20200123 _ABs_Karriere eines Nationalhelden
20200123 _AB zur Quelle_Fremde Huete
20200123 _Maurer_Fremde_Huete
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Beilage: Eigenstandigkeitserklarung

PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE
ZURICH

Urheberschaftsbestatigung

Erkldarung
Hiermit erklare ich, dass die vorliegende Arbeit von mir eigenstéandig verfasst wurde und keine
anderen als die von mir angegebenen Hilfsmittel verwendet wurden.

Alle Stellen der Arbeit, die aus anderen Werken dem Wortlaut oder dem Sinn nach tibernommen
wurden, sind mit Angaben der Quellen als Zitate bzw. Paraphrasen gekennzeichnet.

Ich nehme zur Kenntnis,

- dass Arbeiten, die unter Beizug unerlaubter Hilfsmittel entstanden sind, und insbesondere
fremde Textteile ohne entsprechenden Herkunftsnachweis enthalten, als ,nicht bestanden® be-
wertet und ungliltig erklart werden.

- dass unredliches Verhalten bei Leistungskontrollen und unredliche Verwendung fremder Ar-
beitsergebnisse ohne Quellenangabe als Disziplinarverstoss gelten und zur Anordnung einer
Disziplinarmassnahme fiihren kénnen (vgl. §§ 8 ff. Verordnung zum Fachhochschulgesetz).

Hinweis: Die eingereichten Arbeiten werden mit einer Plagiatserkennungssoftware geprift. Das
Datenschutzrecht wird hierbei beachtet.

WekecE | Chw sivp‘xc(

s 6.1 22 Dty el

Ort, Datum, Unterschrié)
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