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Vorwort

Waltraud Schreiber/Anna Wenzl

1 m Fernsehen wie im Kino haben historische Filme
& seit Jahren Konjunktur. Dass sie das Geschichtsbe-
wusstsein ihres Publikums beeinflussen, steht auBer
Zweifel, in welchem MaBe sie das tun, ist bislang erst
wenig erforscht.

Unstrittig ist aber, dass der Geschichtsunterricht
als der Ort systematischer Beschiftigung mit Vergan-
genheit und deren Darstellung in historischen Narra-
tionen am historischen Film nicht vorbei gehen darf,
Aufgabe des Unterrichts muss es sein, SchiilerInnen
zu einem reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgang
mit diesem Medium zu befidhigen. Das heiBt, die Um-
gehensweise historischer Filme mit Geschichte muss
zum Thema des Geschichtsunterrichts werden, was
zugleich bedeutet, dass Filme nicht ,,naiv* als Infor-
mations- und Motivationsquelle genutzt werden diir-
fen. Vielmehr geht es um die De-Konstruktion der hi-
storischen Narrationen, mit denen Filme sich an ihr
Publikum wenden.

Das vorliegende Themenheft setzt sich zum Ziel,
hierfiir Hintergrundinformationen und praktische An-
regungen zu geben. Dem dienen u. a. der Basisbeitrag
Waltraud Schreibers, Eichstitt, der die Theoriegrund-
lage eines kompetenzorientierten, das historische Den-
ken fordernden Geschichtsunterrichts zusammenstellt,
und der Beitrag Anna Wenzls, ebenfalls Eichstiitt, der
wichtige ,,filmische Mittel“ prignant zusammenstellt.
Exemplarisch werden sie an einer Szene des Spielfilms
Napola (Begriilungsrede) verdeutlicht.

Reinhard Krammer, Salzburg, Bodo v. Borries,
Hamburg und Alexander Sperl, Wien, liefern die ge-
schichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen
Grundlagen. Krammer stellt die Basisoperation der
De-Konstruktion (und ihre Uberlappung mit den an-
deren Kompetenzbereichen) ins Zentrum seines Bei-
trags. Dem Anliegen der unterrichtlichen Wendung der
grundlegenden Uberlegungen wird besonders viel
Raum gegeben. Dass Krammer Cineast, Geschichtsdi-
daktiker und Geschichtslehrer zugleich ist, wird wohl-
tuend spiirbar. Sperl macht darauf aufmerksam, dass
Filme jeden Genres Quelle fiir ihre Entstehungszeit
und deren Geschichtsbilder sind, die ,,dargestellte
Zeit“ deshalb nicht als ,,Jebendig gewordene Vergan-

genheit®, sondern als ,,gedeutete Geschichte* betrach-
tet werden muss. Frage-, Methoden-, Orientierungs-
kompetenzen konnen folglich oft besser als inhalts-
bezogenes Wissen gefordert werden. Gerade die Do-
kumentarfilme legen ihre eigene ,,Gemachtheit* am
wenigsten offen und seien deshalb die gréB8te Heraus-
forderung fiir Geschichtslehrer und ihre Schiiler. Dies
ist der Grund, weshalb Bodo v. Borries gebeten wurde,
sich mit der Gattung der Dokumentarfilme, ihren Un-
tergruppen und charakteristischen ErschlieBungsfor-
men zu befassen. Waltraud Schreiber greift mit dem
Umgang der Doku-Filme mit Zeitzeugen einen Son-
deraspekt zeitgeschichtlicher Filme heraus.

Die zweite Gruppe von Beitrigen verkniipft grund-
legende Uberlegungen noch stirker mit Hinweisen fiir
die Unterrichtspraxis. Heinrich Ammerer, Salzburg,
stellt ins Zentrum seines Beitrags Scheindokumenta-
tionen (Mockumentaries), in denen Filmemacher ihren
Zuschauern die Mittel vor Augen stellen, mit denen
Dokumentationen ,,gemacht werden (Bowling for
Columbine, USA, 2002). Elfriede Windischbauer,
Salzburg, gibt, bezogen auf Schiiler der Sekundarstufe
I, konkrete Anregungen fiir den kompetenzférdernden
Umgang mit einem dokumentarischen Spielfilm (Si-
donie, Karin Brandauer, Deutschland/Osterreich,
1991, nach Erich Hackl: Abschied von Sidonie, Ziirich
1989). Sibylla Leutner-Ramme, Hamburg, stellt eben-
falls einen dokumentarischen Spielfilm ins Zentrum
(Das Heimweh des Walerjan Wrobel, Rolf Schiibel,
Deutschland, 1991, nach der Quellendition Schminck-
Gustavus, C. U.: Das Heimweh des Walerjan Wrobel.
Ein Sondergerichtsverfahren 1941/42, Berlin/Bonn,
1986). Fiir die von ihr vorgeschlagenen drei Ebenen
der De-Konstruktion unterstreicht sie bewusst den
Transfercharakter. Claudia Rauchegger, Innsbruck,
gibt Anregungen fiir einen Vergleich der Darstellung
Napoleons im Film ,,Andreas Hofer — Die Freiheit des
Adlers* (Xaver Schwarzenberger, Deutschland, Itali-
en, Osterreich, 2003) und im Fernseh-Vierteiler ,Na-
poleon” (Yves Simoneau, Deutschland, Frankreich,
2002). Zahlreiche Materialien, die die De-Konstruk-
tionsarbeit der Schiiler unterstiitzen konnen, werden in
unterrichtsgerechter Aufbereitung angeboten. Anna

Vorwort

Wenzl legt bei ihrer Auseinandersetzung mit dem
Spielfilm ,,Merry Christmas* (Christian Carion, fran-
zosisch-deutsch-englisch-belgisch-ruménische  Ko-
Produktion von Nord-Ouest Productions und der
Senator Film Produktion mit TF1, Joyeux Noél Ltd.,
Artemis Productions und Media Pro Pictures, in
Zusammenarbeit mit Sat.1, 2005) das Augenmerk auf
die Rolle der Filmmusik und ihren Einfluss auf das
Handlungsgeschehen. Eichstitter Studierende -
Alexander Barcel6/Christian Steib/Patricia  Allig/
Sabine Doliwa/Stefanie Tiede — stellen am Beispiel
der Eingangsszene des dokumentarischen Spielfilms
,»JFK — Tatort Dallas* (Oliver Stone, USA, 1991) vor,
wie eine umfassende De-Konstruktion der histori-
schen Narration vorgehen konnte.

Eine dritte Gruppe bilden die Beitrige von Sanda
Walkshofer/Erik Dobat, Villach/Miinchen und Doro-
theé Schlabertz, Eupen/Belgien. Ins Zentrum geriickt
wird jetzt die Produktion eigener Filme. Walkshofer
und Dobat sind Filmemacher, die sich auf historische
Dokumentarfilme, u. a. solche fiir den Geschichtsun-
terricht, spezialisiert haben. Schalbertz ist Deutsch-,
Geographie- und Geschichtslehrerin an einem belgi-
schen Gymnasium. Die Grundidee ist, dass Schiiler,
wenn sie im und fiir das Medium Film historische Nar-

rationen schaffen, sowohl in ihrer Medien- als auch
ihrer Re-Konstruktionskompetenz gefordert werden,
zugleich aber auch wichtige Grundlagen fiir die Ent-
wicklung der anderen historischen Kompetenzberei-
che, insbesondere der De-Konstruktionskompetenz,
schaffen.

Dieser Band konnte nicht nur wegen der Kom-
petenz und des Engagements der Autoren, die allesamt
Mitarbeiter der FUER-Gruppe sind, zustande kom-
men. Ebenso unerlésslich sind die Helfer im Hinter-
grund: Anna Wenzl, die zusitzlich die Layout- und
Formatierungsarbeiten iibernahm und die DVD zu-
sammenstellte, Thomas Wilm und Tim Kuhn, die fiir
das Titelbild verantwortlich zeichneten, Simone Ming,
die Iektorierte, und Beate Brosig, dic Ansprechpartne-
rin in allen diffizilen Fragen der Drucklegung war.
Allen herzlichen Dank!

Die Drucklegung wurde unterstiitzt durch das Co-
menius 2.1 Projekt der EU, in dessen Laufzeit die Kon-
zepte entstanden, erprobt und iiberarbeitet wurden.

Eichstitt, im September 2006

Waltraud Schreiber
Anna Wenzl



Grundlegung: Mit Geschichte umgehen lernen -
Historische Kompetenz aufbauen

Walitraud Schreiber

l. Geschichte - keine Nebensache

Der Mensch selbst und die Welt, die ihn umgibt, sind
zutiefst historisch. Vergangene Erfahrungen wirken
nach, werden aufgeladen mit Neuem. Kontinuitit und
Wandel bestimmen das Dasein, groBe und kleine Ver-
dnderungen und Entwicklungen sind die Konsequen-
zen. Es ist eine Herausforderung fiir Individuen und
Gruppen, mit der durch Geschichtlichkeit geprigten
Welt und mit sich selbst als historischem Wesen zu-
recht zu kommen, sich zu orientieren, zumal bei aller
Gepriégtheit und Gewordenheit der Gegenwart die Zu-
kunft immer offen ist. ,.Erstens kommt es anders,
zweitens als man denkt®, sagt Wilhelm Busch und be-
schreibt damit meisterhaft das Phinomen der ,,Kontin-
genz®, das die Historizitit von Mensch und Welt im-
mer durchdringt.

Der Gegenwart kommt innerhalb der drei Zeitdi-
mensionen eine herausgehobene Bedeutung zu: An sie
ist menschliches Leben unumstéBlich gebunden. Kin-
der wie Erwachsene bewegen sich in ihr. — In und iiber
die Gegenwart erfolgt aber zugleich die Verkniipfung
mit den anderen Zeitdimensionen: Auch, wenn die
Vergangenheit unwiederbringlich vorbei ist, wenn sie
»abgeschlossen ist; sie wirkt in die Gegenwart nach.
Am augenfilligsten wird dies durch Uberreste, die er-
halten geblieben sind und in die Gegenwart hineinra-
gen. Sie konnen gegenstindlicher, bildlicher, sprach-
licher Natur sein und konnen als Quellen genutzt
werden, um Vergangenes im Nachhinein, aus der je-
weiligen Gegenwart heraus, zu re-konstruieren. — Die
Zukunft, in die Gegenwart immer hiniiber weist, ist
demgegeniiber offen. Doch auch, wenn sie sich der
Determinierung entzicht, wenn Kontingenzen sie pra-
gen: Vollkommen neu und ganz anders kann sie nicht
werden. Das, was an Erfahrungen in den Menschen
steckt, was sich in der Welt niedergeschlagen hat, ver-
hindert dies. — Die Gegenwart ist damit der Ort, in dem
Orientierung notwendig ist, Orientierung, um die Zu-
kunft leben zu konnen, Orientierung, die zuriick und
nach vorne schaut, Orientierung, die Zeitdimensionen
verkniipft, indem sie z. B. vergangene Erfahrungen
nutzt, um zukiinftige zu planen.

Das ist der Grund, warum in der Gegenwart ,,Ge-
schichte* auf Schritt und Tritt begegnet und warum
Geschichte eben keine Nebensache im menschlichen
Leben ist. Geschichte stellt den Zusammenhang zwi-
schen den Zeitdimensionen her. Retrospektiv, aus ganz
unterschiedlichen Griinden, befassen Menschen sich
mit Vergangenem. — Die Geschichten, die dabei ent-
stehen, werden mit Hilfe unterschiedlicher Medien er-
zdhlt, wobei jedes Medium seine eigene Spezifik hat.
Der Film, der (bewegte) Bilder mit Text, Musik, Ge-
réduschen vernetzt, erreicht besonders viele Rezipien-
ten.

Ohne Interpretation und Deutungen kommt kein
Medium aus, schon deshalb nicht, weil Vergangenes
sich nur bruchstiickhaft in Quellen niedergeschlagen
und iiberliefert hat und weil Quellen notwendig ,,per-
spektivisch® sind. Deutung und Interpretation sind
auch deshalb unvermeidbar, weil die Fragen an die Ver-
gangenheit aus der Gegenwart heraus gestellt werden,
oft aus Griinden der Orientierung fiir die Zukunft.
Perspektivisch ist also auch der Blick zuriick. Die Ge-
schichten der Gegenwart tiber die Vergangenheit sind
deshalb notwendigerweise Konstruktionen. Ohne Ima-
gination, ohne Elemente von Fiktion kommen sie nicht
aus, auch wenn ihre Absicht ist, eine methodisch regu-
lierte Anndherung an Vergangenes zu versuchen und
Entwicklungen bzw. Verinderungen plausibel und
quellenbasiert zu erkldaren. Vom Konstruktcharakter
auch der Dokumentarfilme ist im vorliegenden Band
mehrfach die Rede (vgl. v. Borries, Krammer, Schrei-
ber).

An die Re-Konstruktionen kniipfen sich in der Re-
gel Absichten. In der Lebenswelt geht es hiufig um
Orientierung fiir Gegenwart und Zukunft, dabei auch
um den Versuch, andere mit Hilfe historischer Argu-
mentationen zu iiberzeugen. Dazu spielen Unterhal-
tung und Kommerz eine Rolle. — Dass bei den Ge-
schichten, die uns in der Lebenswelt begegnen, die
Validitit (,, Triftigkeit) der Vergangenheits-, Gegen-
warts- und Zukunftsbeziige nicht unbedingt gewihr-
leistet ist, liegt auf der Hand.

»1riftig” wollen dagegen die meisten Historiker
und viele Dokumentarfilmer bei ihren Re-Konstruktio-
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nen vorgehen. Aus prinzipiellen Griinden ist aber auch
den Experten fiir den Umgang mit Vergangenheit/Ge-
schichte eine eindeutige Re-Konstruktion — Objektivitit
im landldufigen Sinne — nicht moglich. Die Professiona-
litdt der Historiker ist vielmehr durch methodische Re-
guliertheit, plausible Argumentationen, transparente
Schliisse, Kenntnisreichtum, innerdiszipliniren Aus-
tausch und interdisziplindre Kommunikation gekenn-
zeichnet. Man konnte in Anlehnung an den Philosophen
Hermann Liibbe von ,,Begriindungsobjektivitit“ und
Konstruktionsobjektivitit“ sprechen. Die Grenzen der
Objektivitit markieren nicht nur spektakulire Auseinan-
dersetzungen, die als ,Historikerstreit in Erinnerung
bleiben. Mindestens ebenso wichtig sind die kleinen, das
Alltagsgeschift bestimmenden Abweichungen in den
Interpretationen, die unterschiedlichen Begriindungen,
mit denen Verdnderungen erklért werden sollen, die ver-
schiedenen Akzentuierungen.

Schon aus diesen kurzen Hinweisen ergibt sich die
Notwendigkeit, mit den Geschichten, die einem be-
gegnen, umgehen zu lernen, ebenso die Notwendig-
keit, selbst historische Fragen stellen und beantworten
zu lernen, also Vergangenes selbst re-konstruieren zu
konnen. Der Ort, an dem idealtypisch gesehen solche
Lernprozesse stattfinden sollten, ist die Schule.

Weil iiberhaupt nicht absehbar ist, welche Themen
den Schiiler/-innen jetzt und spiter begegnen werden,
sollte es im Unterricht ganz entschieden auch um die
Forderung der Fihigkeit gehen, Operationen histori-
schen Denkens selbstindig auszufiihren. Schiiler sol-
len selbst in der Lage sein, sich mit Geschichte aus-
einander zu setzen.

Wihrend es seit Jahren {iblich ist, die Schiiler/-
innen zum Umgang mit Quellen zu befihigen, wird
bislang hiufig vernachlissigt, sie auch kompetent fiir
den Umgang mit ,.fertigen Geschichten* zu machen.
Die oben dargestellte Beobachtung, dass Geschichte —
gedeutete, interpretierte Vergangenheit — iiberall ist,
begriindet die Forderung nach einer Neuakzentuierung
von Geschichtsunterricht: Wer sich in der Welt zurecht
finden will, muss gerade auch mit den Geschichten
umgehen, die ihm in den Medien, in Gesprichen, in
der Fach- und belletristischen Literatur, im Theater be-
gegnen. Es ist ein reflektierter Umgang mit Geschich-
te, der angestrebt werden sollte, ein Umgang also, der
sich an der Methoden und Ergebnissen historischer
Forschung orientiert, und es ist ein (selbst-)reflexiver
Umgang, der erlernt werden soll, ein Umgang, der die
Bedeutung von Geschichte fiir die eigene Person und
Gruppe im Blick behilt.

Das u. a. von der EU', dem Stifterverband der Wis-
senschaft und dem Zukunftsfonds geforderte For-

schungsprojekt ,,FUER Geschichtsbewusstsein® will
einen Geschichtsunterricht unterstiitzen, der diese Zie-
le anstrebt. Dies geschieht durch Grundlagenfor-
schung? ebenso wie durch unterrichtsbezogene Sam-
melbénde’® oder durch die systematisch angelegte Rei-
he ,,Themenheft Geschichte*.*

Dass Geschichte nicht nur mit der Vergangenheit
zu tun hat, von der sie erzzhlt, sondern notwendig auch
mit der Gegenwart, in der und fiir die sie dargestellt
wird, oft auch mit der Zukunft, fiir die sie Orientie-
rungsmoglichkeiten schaffen will, ist eine in der Ge-
schichtstheorie vollig unstrittige Erkenntnis. Dass im
Geschichtsunterricht die historische Kompetenz der
Schiiler gefordert werden muss, ist die logische Kon-

1  Es handelt sich vorrangig um Forderungen des Comenius 2.1
Programms.

2 Aktuell erschienen ist die prignante Darstellung eines Kom-
petenz-Strukturmodells historischen Denkens: Schreiber, W./
Korber, A./Borries, B. v./Krammer, R./ Leutner-Ramme, S./
Mebus, S./Schoner, A./Ziegler, B.: Historisches Denken. Ein
Kompetenz-Strukturmodell, Neuried 2006. 2007 wird er-
scheinen Korber, A./ Schreiber, W. (Hgg.): Kompetenzen his-
torischen Denkens. Ein Strukturmodell und Beitrige zur Ent-
wicklung von Bildungsstandards, Neuried 2007. Zum Teil-
projekt Schulbuchforschung erscheint Anfang 2007 Schoner,
A./Schreiber, W.: Schulbiicher analysieren: Grundlagen —
Methoden — Praxis, Neuried.

3 Melichar, E G/Mascher, D. K. (Hgg): Quer denken. Tirol im
20. Jahrhundert. Materialien und Anregungen, Wien 2004;
Mebus S./Schreiber, W. (Bearbeiter): Geschichte denken statt
pauken. Didaktisch-methodische Hinweise und Materialien
zur Forderung historischer Kompetenzen, MeiBen 2005; Stadt
Wien (Hg.): Der letzte Kronzeuge Stauffenbergs. Carl Szokoll
und die Zivilcourage. Didaktisches Material bearbeitet vom
Wiener FUER Arbeitskreis, Wien 2005; Arand, T./Borries, B.
v./Korber, A./Schreiber, W./Wenzl, A./Ziegler, B. (Hgg.): Ge-
schichtsunterricht im Dialog. Facheriibergreifende Zusam-
menarbeit, Miinster 2006.

4  Schreiber, W./Mebus, S. (Hgg.): Durchblicken — Die De-
Konstruktion von Schulbiichern, Eichstitt 22005 (Themenhef-
te Geschichte 1); Krammer, R./Ammerer, H. (Hgg.): Mit Bil-
dern arbeiten — Historische Kompetenzen erwerben, Neuried
2006 (TH 2); Witschi, B. (Hg.): Geschichte spielen — Simula-
tionsspiele im Geschichtsunterricht, Neuried 2006 (TH 3);
Schreiber, W./Arkossy, K. (Hgg.): Zeitzeugengespriche fiih-
ren und auswerten — historische Kompetenzen schulen, Neu-
ried 2006 (TH 4); Melichar, F. G. (Hg.): Lings Denken. For-
derung historischer Kompetenzen durch Langsschnitte, Neu-
ried 2006 (TH 5); Korber, A./Baeck O. (Hgg.): Der Umgang
mit Geschichte an Gedenkstitten. Anregungen zur De-Kons-
truktion, Neuried 2006 (TH 6); Schreiber, W./Wenzl, A.
(Hgg): Geschichte im Film — Beitriage zur Forderung histori-
scher Kompetenz, Neuried 2006 (TH 7); Lehmann, K. (Hg.):
Theater spielen im Geschichtsunterricht. Spielformen, Metho-
den, Anwendungen und deren didaktische Reflexion, Neuried
2006 (TH 8); Schreiber, W. (Hg.): Geschichte vor Ort. His-
torische Kompetenzen durch den Umgang mit historischen
Stitten schulen, Neuried 2007 (TH 9); Borries, B. v./ Schrei-
ber, W. (Hgg.): Ausgestellte Geschichte. Historische Kom-
petenz im Umgang mit Museen und Ausstellungen aufbauen,
Neuried 2007 (TH 10).



sequenz daraus. Beides hat sich bei den fiir den
Geschichtsunterricht Verantwortlichen noch nicht ge-
niigend durchgesetzt. — Dies mag auch damit zu tun
haben, dass die zu Grunde liegenden Uberlegungen
selten kompakt und prignant zusammengestellt wur-
den. Der vorliegende Basisbeitrag versucht, diese Lii-
cke zu schlieBen: Zuerst wird der zu Grunde liegende
Geschichtsbegriff dargestellt (vgl. Abschnitt II), so-
dann wird ein Uberblick iiber die historischen Kom-
petenzen gegeben, die Schiiler/-innen entwickeln sol-
len (vgl. Abschnitt III). In den FuBnoten erfolgen
Verweise auf vertiefende Literatur.

Il. Der zu Grunde liegende Geschichts-
begriff

1. Geschichte — Zwischen Vergangenheit uhd
Gegenwart/Zukunft

a) Zur Differenz zwischen Vergangenheit und
Geschichte

Entscheidend ist die Einsicht in die grundsitzliche
Differenz zwischen Vergangenem und seiner Re-
Konstruktion in einer Geschichte: Vergangenheit ist
dadurch charakterisiert, dass sie vorbei und der un-
mittelbaren Erfahrung nicht mehr zugénglich ist. Sie
kann im Nachhinein nur noch re-konstruiert werden,
auf der Grundlage personlicher Erinnerung oder ,,ma-
terialisierter Uberreste (Quellen). Die Ergebnisse die-
ser Re-Konstruktion werden in einer historischen
Narration® dargestellt. Diese ,,Geschichten® konnen
schon deshalb nicht mehr als eine Anniherung an
Vergangenheit sein, weil sich nicht alles, was gewesen
ist, tiberliefert hat.®* Zudem bilden die Quellen, die sich

5  Unter historischer Narration wird die der Geschichte eigene
Struktur verstanden. In einer Narration wird zum Ausdruck
gebracht, was sich zwischen den Zeitpunkten t{ und t; ent-
wickelt. Vgl. die Publikationen zur Narrativitit von Geschich-
te von (Geschichts-)Philosophen (z. B. Arthur Danto oder
Hans-Michael Baumgartner), Geschichtstheoretikern (z. B.
Jorn Riisen), Historikern (z. B. Ute Daniel), Geschichtsdidak-
tikern (z. B. Hans-Jiirgen Pandel oder Wolfgang Hasberg),
aber auch Literaturwissenschaftlern (z. B. Hayden White). Ej-
ne prignante Darstellung legte Hans-Michael Baumgartner im
Handbuch der Geschichtsdidaktik vor: Baumgartner, H.-M.:
Narrativitat, in: Handbuch der Geschichtsdidaktik, hgg. v. K.
Bergmann u. a., Seelze-Velber*1997, 5.157-160. Grundlegend
sind die Ausfithrungen Dantos iiber ,,erzdhlende Sitze, in:
Danto, A.C.: Analytische Philosophie der Geschichte, Frank-
furt/M. 1974, S. 232-291. Vgl. hierzu auch die prignante Dar-
stellung in Barricelli, M.: Schiiler erzdhlen Geschichte: Narra-
tive Kompetenz im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.
2005.

Waltraud Schreiber

erhalten haben, die Vergangenheit nicht ab, wie sie ge-
wesen ist, sondern sind gebunden an den, der sie je-
weils geschaffen hat, und an die Rahmenbedingungen,
innerhalb derer sie entstanden sind.” — Nicht iibersehen
werden darf, dass historische Narrationen die Vergan-
genheit auch gar nicht eins zu eins abbilden wollen und
sollen: Der Re-Konstruierende setzt durch die Frage-
stellung, die er vorfolgt, Akzente. Er trifft Auswahlent-
scheidungen, beleuchtet vergangene Entwicklungen z.
B. unter dem Aspekt ihrer spéteren Wirkung und Be-
deutung.?

Wenn es aber aus prinzipiellen Griinden nicht mog-
lich ist, ein historisches Phinomen, historische Ent-
wicklungen in allen Facetten zu re-konstruieren, wenn
das auch gar nicht so gewollt ist, dann bekommt der
Re-Konstruierende in seiner Standorts- und Gegen-
wartsgebundenheit und seiner méglichen Zukunftsbe-
zogenheit Gewicht:

b) Gegenwartsgebundenheit des Re-Konstru-
ierenden

Geschichte ist notwendig und unerlédsslicherweise an
die Gegenwart dessen gebunden, der re-konstruiert.
Wie der Urheber die Quelle, so prigt der Re-Konstruie-
rende die Geschichte, die dem Rezipienten schlieBlich
als historische Narration vorliegt: Seine Fragestellung
entscheidet, welche Phiinomene aus der Vergangenheit
in welchen Hinsichten betrachtet werden. Er nimmt
Einordnungen und Bedeutungszuweisungen vor.®

6 Das Stichwort ,Partialitit der Uberlieferung” fasst diesen
Sachverhalt. Es ist in den Prinzipien historischen Denkens,
wie sie bei Baumgartner, Narrativitit, 1997 gefasst sind, unter
dem Prinzip der ,Partikularitit” einzuordnen. Vgl. hierzu zu-
sammenfassend Schreiber u.a., Historisches Denken, 2006, v.
a. S. 21f. Vgl. auch Schoner, A.: Kompetenzbereich Sachkom-
petenz, in: Korber/Schreiber, Kompetenzen, 2006 (im Druck).

7  Auf den Begriff gebracht geht es hier um die ,,Perspektivitit
von Quellen*: Die Funktion, die der Urheber der Quelle zuge-
wiesen hat, die Absichten, die er in der Entstehungssituation
der Quelle verfolgte, seine Kompetenz, seine Nihe zum Ge-
schehen, seine kulturelle Priagung, insgesamt die herrschenden
Rahmenbedingungen — all das ,,steckt* mit in der Quelle. Vgl.
wiederum Schreiber u.a., Historisches Denken, 2006, S. 21f.
und Schoner, Kompetenzbereich Sachkompetenz, 2006.

8 Mit,,Selektivitidt” wird dieser zweite Aspekt, die Auswahlent-
scheidung, auf den Begriff gebracht, den Baumgartner unter
das Prinzip der ,,Partikularitit* subsumiert. Vgl. hierzu wiede-
rum Schreiber u. a., Historisches Denken, 2006, v. a. S. 21f.
sowie Schoner, Kompetenzbereich Sachkompetenz, 2006.

9 Die Geschichtswissenschaft versucht, auch mit der Gegen-

wartsgebundenheit des Autors methodisch reguliert umzugehen.
Allerdings ist eine Ausdifferenzierung, wie sie fiir den Um-
gang mit Quellen erarbeitet wurde, fiir die ErschlieBung der
»Autorenfaktoren* bislang noch nicht erfolgt. Die Darstellung
des Forschungsstandes, die Standortreflexion, die Begriin-
dung der Fragestellungen sind aber Schritte auf diesem Weg.
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In der Geschichte, die der ,,Autor* verfasst, schldgt
sich seine Kompetenz nieder, seine kulturelle Prigung,
moglicherweise die Bindung an bestimmte Institutio-
nen oder Auftraggeber.® Gegenwartsgebundenheit
kommt dariiber hinaus auch durch die Adressaten ins
Spiel, fiir die der Autor ,,seine* Geschichte erzéhlt. Die
Narrationen sollen fiir ihre Adressaten verstindlich
sein, sollen von ihnen als zutreffend, als , triftig*"' ein-
geschitzt werden. Zudem orientiert sich die Présenta-
tion der Geschichte in einem bestimmten Medium in
aller Regel an zeit-, kultur-, medien- und adressaten-
spezifischen Konventionen.”

c) Kontextualisierung von Geschichte

Vergangenheitsbeziige erfolgen immer intentional. Sie
koénnen vom Bediirfnis motiviert sein, sich in Gegen-
wart und Zukunft zu orientieren (vgl. die Hinweise
unter d)), sie kénnen aber auch zum Ziel haben, ver-
gangene Entwicklungen oder Zustdnde, quasi aus der
Zeit heraus, zu verstehen (vgl. die Hinweise unter e)).”
Die Trennung ist zwar idealtypisch — in aller Regel
flieBen die Zielsetzungen immer wieder ineinander —,
dennoch koénnen historische Narrationen stirker auf
Vergangenheit oder stirker auf Gegenwart bzw. Zu-
kunft fokussiert sein. Dabei lassen sich verschiedene
Verfahrens- und Strukturierungsweisen unterscheiden,
die auch im Geschichtsunterricht Anwendung finden:*

10 Verlagsphilosophien driicken den Publikationen, nicht nur auf
dem Schulbuchmarkt, ihren Stempel auf; die Vorgaben von
Sendern priigen Spiel- wie Dokumentarfilme; die ,,Schule®,
der Historiker sich zugehorig fiihlen, bestimmt ihre Sichtwei-
sen mit.

11 Zu Triftigkeit vgl. u. a. Riisen, J.: Historische Vernunft: Grund-
ziige einer Historik I: Die Grundlagen der Geschichtswis-
senschaft, Gottingen 1983, v. a. S. 85-116. Vgl. aber auch die
Beitrige zu ,,Objektivitit®, die in den 1970er und 1980er Jah-
ren in groBer Zahl erschienen sind. U. a. Reinhard Koselleck,
Wolfgang Mommsen, Jorn Riisen, Thomas Nipperdey, Hans-
Michael Baumgartner, Jiirgen Kocka, Kurt Rottgers verfassten
wichtige Texte. Verwiesen sei ausdriicklich auch auf philoso-
phische Uberlegungen, wie sie u. a. Hermann Liibbe oder
Hans-Georg Gadamer, aber auch Karl Raimund Popper vor-
legten.

12 Das gilt fiir die Darstellung von Geschichte im Medium Bild
ebenso wie fiir die Darstellung von Geschichte im Sach- oder
Schulbuch oder in der Historiographie etc.

13 Vgl. Schreiber, W.: Kompetenzbereich Orientierungskompe-
tenz, in: Kérber/Schreiber, Kompetenzen, 2006. Hier wird, in
Anlehnung an Riisen, zwischen der auf die Zukunft gerichte-
ten ,,Sinnbildung {iber Vergangenes* und ,,Sachurteilen‘ iiber
Entwicklungen zwischen in der Vergangenheit gelegenen
Zeitpunkten unterschieden. Dies erfolgt in Anlehnung an Karl
Emst Jeismann.

14 Vgl hierzu u. a. Schmid, H. D.: Verfahrensweisen im Ge-
schichtsunterricht, in: Rohlfes, J./Jeismann, K.-E. (Hgg.): Ge-
schichtsunterricht. Inhalte und Ziele, Stuttgart 1974, S. 53-64;

e Der Chronologie folgend werden unterschiedliche
Vergangenheiten verkniipft und Entwicklungen/
Verinderungen festgestellt, dargestellt, erklirt.
Unterschiedliche Kategorien, Zeitverlaufsvorstel-
lungen, Vermutungen iiber den damals gebildeten
Sinn kommen dabei zum Tragen. Im Zentrum des
Interesses steht hier die Vergangenbheit.

e Die Fokussierung ist beim regressiven Vorgehen
dagegen weniger eindeutig: Ausgangspunkt kon-
nen sowohl Phinomene der Gegenwart sein als
auch Phiinomene einer bestimmten Vergangenheit.
Gefragt wird nach Urspriingen, nach stattgefunde-
nen und unterdriickten Verldufen, nach hemmen-
den und férdernden Rahmenbedingungen oder
Einfliissen.

e Das progressive Verfahren dagegen ldsst sich ein-
deutig verorten: Es geht um Orientierung fiir Ge-
genwart und Zukunft mit Hilfe vergangener Erfah-
rungen. Die Probleme der Gegenwart und Zukunft
bestimmen die Fragestellungen.

e Eine Mischform stellen die so genannten Lings-
schnitte dar. Thr Merkmal ist, dass bestimmte Phé-
nomene durch die Zeit hindurch betrachtet werden,
wobei zeitspezifische Ausprigungen ebenso in den
Blick genommen werden konnen wie Kontinuiti-
ten und Transformationen.

Abhingig von der Fragestellung und den gewihl-
ten Verfahrens- bzw. Strukturicrungsweisen kann da-
mit ein und derselbe ,,Vergangenheitspartikel* in ganz
verschiedenen Kontexten eine Rolle spielen. Der ,,Au-
tor* entscheidet dariiber, welche Aspekte aus der Ver-
gangenheit, oft auch aus unterschiedlichen Vergangen-
heiten, beleuchtet und in welchen Hinsichten sie
zusammengefiihrt werden. — Der Beliebigkeit ist da-
durch aber nicht Tiir und Tor getffnet (vgl. Abschnitt
2). Die Plausibilitit und Triftigkeit der Konstruktionen
kann — und muss — tiberpriift werden.

d) Geschichte als Orientierung fiir Gegenwart
und Zukunft

Bei der Triftigkeitspriifung miissen auch die Funktio-
nen gekldrt werden, die der Beschiftigung mit Ver-

Rohlfes, J.: Geschichte und ihre Didaktik, Gottingen 1986, S.
235-248; Erdmann, E. (Hg.): Thematische Langsschnitte fiir
den Geschichtsunterricht in der gymnasialen Oberstufe, Neu-
ried 2003; Giinther-Arndt, H.: Methodik des Geschichtsunter-
richts, in: Giinther-Arndt, H. (Hg.): Geschichtsdidaktik. Pra-
xishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 22005, S.
151-196; Melichar, Geschichte im Langsschnitt, 2006.
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gangenheit und Geschichte fiir die Gegenwart und Zu-
kunft zugewiesen und zugetraut werden. Es geht dabei
um Selbstverstehen, also um historische Identitit®
ebenso wie um Fremd- und Weltverstehen.’ Die Ori-
entierungsfunktionen reichen von ,,Gegenwirtiges
besser verstehen®, indem man dessen Gewordensein
einbezieht, iiber ,Orientierung mit Hilfe von Ge-
schichte gewinnen“, indem man Weichenstellungen
und Prigungen mitbedenkt, zu ,mit Hilfe von Ge-
schichte legitimieren* oder ,,mit Hilfe von Geschichte
manipulieren®, indem die Vergangenheit und ihre Deu-
tungen als Steinbruch fiir die Unterstiitzung gegen-
wartsbestimmter Intentionen genutzt werden. Ins Spiel
kommt auch die Frage, welche Reichweite unbewusste
oder bewusste Traditionen haben. Zudem geht es um
die Bedeutung, die Kontinuitit und Wandel von Werten
und Normen fiir die Konstruktion der Geschichten
haben.

e) Geschichte und Vergangenheitsverstiindnis

Hier geht es nicht mehr um Orientierung in einer prin-
zipiell offenen Zukunft, sondern um die Systematisie-
rung von ex post zu betrachtenden, abgeschlossenen
Entwicklungen. Bekannt und wirkungsmichtig sind
die Versuche der Strukturierung der Universalkatego-
rien Zeit und Raum durch »Epochenbegriffe“"” und
durch Raumkonstruktionen." Daneben steht die Sys-
tematisierung der durch menschliche Aktivititen aus-
gelosten Phinomene mit Hilfe historischer Fachtermi-
ni und der zugehdrigen Konzepte.” Die kategoriale
Strukturierung ihrerseits ist zeit- und kulturabhingig.
Sie muss es sein, weil die Gegenwartsgebundenheit
dessen, der sich mit Geschichte befasst, unhintergeh-
bar ist. AuBer Zweifel steht zudem, dass die fiir die
Vergangenheit erarbeiteten Konzepte auch fiir Sinnbil-
dungen in die Gegenwart und Zukunft hinein genutzt

15 Eine strukturierende Zusammenfassung der Literatur zu histo-
rischer Identitit findet sich aktuell bei Schéner, Kompetenz-
bereich Sachkompetenz, 2006.

16 Vgl hierzu z. B. die geschichtsdidaktischen Uberlegungen
von Bettina Alavi, Susanne Popp oder Christoph Kiihberger.

17 Vgl. Schoner, A./Bauer, J. P:: Graduierungsbeispiele zur genu-
in historischen Kategorie ,,Zeit, in: Korber/Schreiber, Kom-
petenzen, 2006.

18 Vgl. z. B. die Publikationen, die im Umfeld des Kieler Histo-
rikertags (2004), der unter dem Motto ,,Kommunikation und
Raum® stand, vorgelegt wurden. Vgl. hierzu vor allem die z.T.
multimedial aufbereiteten Berichte unter http://www.histori-
kertag.uni-kiel.de/ (gesehen am 20.06.2006), sowie den Be-
richtsband Reitemeier, A. (Hg.): Kommunikation und Raum,
Neumiinster 2005.

19 Vgl die pragnante Zusammenstellung bei Schéner, Kompe-
tenzbereich Sachkompetenz, 2006.
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werden konnen. Diese gilt fiir traditionale, exemplari-
sche und telische Sinnbildungsmuster wie fiir geneti-
sche.” Gewonnen wurden die Konzepte aber ex post,
bezogen auf abgeschlossene Beispiele. — Die Uber-
priifung der Triftigkeit der vergangenheitsbezogenen
Kontextualisierungen fallt Historikern in der Regel
leichter als die gegenwarts- und zukunftsbezogener,
weil hier das historisch-kritische Instrumentarium bes-
ser genutzt werden kann.

2. Geschichte zwischen Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft — Transparenz und
Plausibilitat statt Relativismus

Es ist schon mehrfach angeklungen: Die Konsequenz
daraus, dass Geschichte notwendig mit Vergangenheit
und mit Gegenwart/Zukunft zu tun hat, darf nicht
Relativismus sein. Es geht vielmehr gerade darum,
Plausibilitit und Triftigkeit historischer Narrationen
herzustellen bzw. zu {iberpriifen, und zwar sowohl des
Vergangenheits- als auch des Gegenwarts- und Zu-
kunftsbezugs. Neben der fachlichen Stimmigkeit soll-
ten auch die narrative und die normative Triftigkeit ge-
priift werden, also die Schliissigkeit und Akzeptierbar-
keit der Argumentation und ihrer Begriindung.

Fachspezifische Kompetenzen haben auch fiir die
Triftigkeitspriifung Bedeutung. Im Folgenden wird
kurz erklirt, was unter einem kompetenzorientierten
Geschichtsunterricht zu verstehen ist. ,,Denken statt
Pauken* ist die Devise. Um zu verdeutlichen, welche
Kompetenzbereiche entwickelt werden sollen, wird
auch das zu Grunde liegende Kompetenz-Strukturmo-
dell kurz vorgestellt.

20 Zu den Sinnbildungsmustern vgl. Quandt, S./Siissmuth, H.
(Hgg.): Historisches Erzihlen: Formen und Funktionen,
Gottingen 1982; Riisen, J. und aktuell ders.: Zeit deuten: Per-
spektiven — Epochen — Paradigmen, Bielefeld 2003; Pandel,
H.-J.: Erzdhlen und Erzihlakte: Neuere Entwicklungen in der
didaktischen Erzihltheorie, in: Demantowsky, M./Schone-
mann, B. (Hgg.): Neue geschichtsdidaktische Positionen, Bo-
chum 2002, S. 39-55; ders.: Geschichtsunterricht nach PISA:
Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula, Schwal-
bach/Ts. 2005, insbes. S. 39; zur kritischen Sinnbildung vgl.
die weiterfiihrenden Gedanken bei: Borries, B. v.: Geschichts-
lernen und Geschichtsbewusstsein. Empirische Erkundungen
zu Erwerb und Gebrauch von Historie, Stuttgart 1988, S. 59-
62.

21 Vgl. hierzu auch die Beitrdge in Mebus, S./Schreiber W.
(Hgg.): Geschichte denken statt pauken, MeiBen 2005.
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Ill. Historische Kompetenzen: Grundlagen -
Uberlegungen zur Entwicklung und
Forderung

1. Uberlegungen zu einem ,kompetenzorientier-
ten Geschichtsunterricht”

Geschichtsunterricht verbinden viele mit dem Pauken
von Jahreszahlen, Namen, Ereignissen, die langst vor-
tiber sind und nichts mit einem selbst zu tun haben. —
Das Wieder-Vergessen ist vorprogrammiert. — Dem
steht ein Unterrichtskonzept gegeniiber, das bewusst
macht, dass Geschichte liberall ist (s. oben), und das die
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft fordern will, hi-
storisch zu denken. Anders gesagt sollen die Schiiler
lernen, mit Vergangenem und Geschichte reflektiert
und (selbst-)reflexiv umzugehen.”

Diese Fihigkeit wird in den vier Kompetenzbereichen

e in der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, sich
mit Hilfe von Geschichte Orientierung zu ver-
schaffen (historische Orientierungskompetenzen).

An Hand der nachfolgenden Grafiken erfolgt eine kur-
ze Erlduterung des Gesamtzusammenhangs:

Jeder Schiiler, jeder Erwachsene verfiigt in einer indi-
viduellen Ausprigung iiber Geschichtsbewusstsein,
verstanden als mentale Struktur. Sein Geschichtsbe-
wusstsein hat Auswirkungen darauf, wie er die Welt
um sich herum und sich selbst als Teil dieser Welt
sicht. Auch das Handeln in der Welt hdngt zum Teil
vom jeweiligen Geschichtsbewusstsein ab.

Das erreichte Niveau kann ganz unterschiedlich
sein: Geschichtsbewusstsein hat z. B. auch der, der
sagt: ,,Ich lebe in meiner Gegenwart; alles was vorher
war und nachher kommt, hat nichts mit mir zu tun.*

historischen Denkens sichtbar,®

e in der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, mit historischen Fragestellun-
gen umzugehen (historische Frage-
kompetenzen);

e in der Fidhigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, Vergangenes zu re-konstruieren
(Re-Konstruktionskompetenz)  bzw.
vorliegende historische Narrationen,
die Dritte verfasst haben, zu unter-
suchen (De-Konstruktionskompetenz).
Diese beiden Basiskompetenzen wer-
den zusammengefasst als historische
»Methodenkompetenzen* bezeichnet;

e in der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, mit theorie-, subjekt-, inhalts-
und methodenbezogenen Begriffen
bzw. Prinzipien, Konzepten, Katego-
rien und Scripts umgehen zu konnen
(historische Sachkompetenzen);

~neueFragen .. i

22 Zu diesem Leitmotiv des Projekts FUER
Geschichtsbewusstsein vgl. ZGD (2003).

23 Vgl. zum zu Grunde liegenden Kompetenz-
Strukturmodell Schreiber, W. u. a.; Historisches
Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell, Neu-
ried 2006. Zur ausfiihrlichen Ableitung und
Ausdifferenzierung der einzelnen Kompetenz-
bereiche sowie weiteren Beitrigen zu Kompe-
tenzniveaus und deren Graduierung etc. siche
Korber, A./Schreiber, W. (Hgg.): Kompetenzen
historischen Denkens. Ein Strukturmodell und
Beitrdge zur Entwicklung von Bildungsstan-
dards, Neuried 2006 (im Druck).

Historische Kompetenz:
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zum reflektierten und
(selbst-)reflexiven Umgang mit Geschichte

‘V‘orhavhdene Ausprigungen von

Wéitvefstihdnis - Selbstverstindnis - Handlungsdisposition

Weltverstindnis Selbstverstindnis Handlungsdisposition

dlage von "FUER Geschi in", Sep. 2004

Grafik: Schreiber, Krammer, Mebus, Wilm, Zabold, auf der Gr

Fragekompetenz

vorgegebene eigene
Fragesteliungen

verstehen entwickeln

he K rele
Fachllc e Komp I,a"
Sach- Methoden- 2
kompetenz kompetenz

fachspezifische / iiber- Re- / De-
fachl. Kategorien Konstruktion

Ko,
Mm,
) Unikation, Tno Entnahme

~ I.ébensweltliche Relevanz

Orientierungskompetenz
Re - Organisation des Geschichtsbewusstseins

Um - Konstruktion / Modifikation
von .




12 Waltraud Schreiber
| |
| .
Re '; Konstru kilon
| ]
! I
De 4+ Konstruktion
/’—-> g !
( Methodisierung f e
der Fragestellung. s
Zuwendung zu: ' -
Vergangenheit Geschichte E Erkenntnis Aufbau
. fremder eigener
( Voselungenvon Y o TTTTTTTTTTTTTomsmmeees Vors.tel]ungen von
und Einstellungen zur und Emstellungep zur
Vergangenheit Vergangenheit
1. (Vor-)Wissen P t. Wissen
2. Deutungen (Sachurteile) a 2. Deutungen (Sachurteile)
3. Vor-Urteile 3

L Historische Frage l

X

Zeitliches
Orientierungs- / Handlungs-

Problem

3. (kritische) Werturteile

i e

L Orientierung / Motivation l

—

Verunsicherung

Versicherung

Grundlegung: Mit Geschichte umgehen lernen - Historische Kompetenz aufbauen 13

Fia
3
H
i
i
H
3

- Historische /
Sachkompetenz(en)

Historische
Methoden-
kompetenz(en) |-

: ERERIR fo +
f '
} H
: ; i

Historische
Orientierungs-

i
i
1
i

—Kompetenz(en)

© FUER Geschichtsbewusstsein

Geschichtsbewusstsein dynamisch. Das Prozessmodell historischen Denkens/historischer Orientierung; nach Hasberg/Korber, Ge-

schichtsbewusstsein dynamisch, 2003, S. 187.

Dass diese Stufe nicht dem Minimalstandard ent-
spricht, der durch Geschichtsunterricht erreicht wer-
den soll, liegt allerdings auf der Hand. — Die wichtig-
ste GegenmaBnahme gegen solche wenig entwickelten
Formen yon Geschichtsbewusstsein ist, von der
Grundschule ab die Ausprigung eines reflektierten
und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins zu un-
terstiitzen, also die Methoden und Ergebnisse histori-
schen Forschens auf eine kindgemiBe Weise in den
Unterricht einzubeziehen (Reflektiertheit) und den
Schiilern von Anfang an bewusst zu machen, dass
Geschichte mit ihnen zu tun hat (Selbstreflexivitt).
Operationalisiert wird dies in der Forderung histori-
scher Kompetenzen.

Die Kompetenzbereiche sind nicht zuféllig defi-
niert. Sie ergeben sich vielmehr aus geschichtstheore-
tischen Uberlegungen zum historischen Denken. Dies
kommt im Kompetenz-Strukturmodell zum Ausdruck:

2. Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen
Denkens

Es leitet sich aus einem zyklischen bzw. spiraligen
Versténdnis historischen Denkens ab, wie Jorn Riisen
es in der ,,diszipliniren Matrix“* dargestellt hat. Das
Konzept ist inzwischen mehrfach ergéinzt und iiberar-

24 Riisen, J.: Historische Vernunft, Gottingen 1983, S. 29.

beitet worden.” Die nachfolgende Grafik geht auf die
Uberlegungen Wolfgang Hasbergs und Andreas Kor-
bers zurtick und visualisiert ein Prozessmodell histori-
schen Denkens/historischer Orientierung.

Die Kompetenzbereiche ,,historische Fragekompe-
tenz(en)“, ,historische Methodenkompetenz(en)*,
»historische Orientierungskompetenz(en)* konstituie-
ren sich aus der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
tiber die Operationen des historischen Denkens zu ver-
fiigen. Diese Kompetenzbereiche sind verkniipft mit
den ,historischen Sachkompetenzen®, die das Verfii-
gen iber Prinzipien, Kategorien, Konzepte, Verfah-
rensskripts umfassen und somit strukturell geprigt
sind.

Die Kompetenzbereiche werden im Folgenden kurz
gekennzeichnet:

(1) Historische Fragekompetenz(en): Die Vergan-
genheit ist dadurch gekennzeichnet, dass sie un-
widerruflich vorbei ist. Menschen aus spéteren

25 Vgl. z.B. Korber, A.: Gustav Stresemann als Europier, Patriot,
Wegbegleiter und potentieller Verhinderer Hitlers: historisch-
politische Sinnbildungen in der offentlichen Erinnerung,
Hamburg 1999 oder Hasberg, W./Kérber, A.: Geschichtsbe-
wusstsein dynamisch, in: Korber, A. (Hg.): Geschichte - Le-
ben — Lernen. Bodo von Borries zum 60, Geburtstag, Schwal-
bach/Ts. 2003, S. 179-202.

Zeiten konnen aber Fragen an sie stellen, Fragen,
die mit der eigenen Gegenwart zu tun haben, mit
Verunsicherungen, Zukunftsentscheidungen oder
mit dem Interesse an vergangenen Phinomenen. —
Nicht alle Fragenden rekonstruieren dabei selbst
und erzihlen eigene Geschichte(n) liber Vergange-
nes. Viel haufiger sucht man als Antwort auf die ei-
genen Fragen Geschichte(n), die andere bereits re-
cherchiert und erzihlt haben. Man liest nach, sucht
im Internet, fragt Experten. — Dabei ist es hilfreich
zu erkennen, ob die Erzidhlung des Anderen wirk-
lich die Fragen beantwortet, die einen selbst inter-
essieren, oder ob sie anderen Fragestellungen fol-
gen. — Fragekompetenz umfasst also nicht nur die
Fiahigkeit, selbst Fragen an die Vergangenheit zu
stellen, sondern auch die Fiahigkeit, die Fra-
gestellungen zu erfassen, die fremden Narrationen
zu Grunde liegen.

(2) Re-Konstruktions- und De-Konstruktionskom-
petenz (Historische Methodenkompetenz(en)):
Die methodische Fahigkeit des Re- bzw. De-Kon-
struierens schlieBt sich an das Fragen nahtlos an:
Es geht dabei um die Suche nach Antworten. Dazu
werden Quellen oder Darstellungen recherchiert.
Beim Re-Konstruieren wird mit Hilfe von Quellen
eine Anndherung an die Vergangenheit versucht.
Das verlangt analytische und kritische Fihigkei-
ten: Die Quellen bilden die Vergangenheit nicht ab,
aus der sie stammen. Wir sehen das vergangene
Ereignis vielmehr immer mit den Augen dessen,
der die Quelle iiberliefert hat.

Die historische Forschung hat mit der Quellen-
kritik ein Instrumentarium fiir die Arbeit mit
Quellen entwickelt. Jeder Geschichtsstudent lernt,
mit Quellen zu arbeiten. Weil der Umgang mit
Quellen im Geschichtsunterricht aber nicht un-
mittelbar vom Umgang in der Forschung abzulei-
ten ist, steht der Geschichtslehrer vor einer eigenen
Herausforderung.

Das, was mit Hilfe der Quellen iiber Vergangenes
festgestellt wurde, muss im néachsten Schritt einge-
ordnet und kontextualisiert werden.” An sich han-
delt es sich dabei aber um ein Herzstiick histori-
schen Arbeitens, um die Schaffung einer histo-
rischen Narration.”” Im Gegensatz zur Quellenar-
beit sind diese Prozesse von der Wissenschaft noch
recht wenig methodisiert. Das gilt auch fiir das
Herstellen des Zusammenhangs zwischen Vergan-
genheit/Geschichte und der eigenen Gegenwart
oder Zukunft. Bislang hat die Geschichtswissen-
schaft diesen diffizilen, lebensbedeutsamen Aspekt
des Umgangs mit Geschichte weitgehend ausge-
blendet. Lehrer, die ihren Schiiler bewusst machen
wollen, dass Geschichte mit ihnen zu tun hat, sind
hier weitgehend auf sich gestelit.

26 Im Projekt FUER Geschichtsbewusstsein sprechen wir von
der Fokussierung auf die Geschichte, die erzihlt werden soll.
Vgl. hierzu den Exkurs am Ende dieses Beitrags.

27 Einige Kollegen weisen deshalb die ,narrative Kompetenz*
als eigene Kompetenz, zum Teil als die zentrale historische
Kompetenz aus. Vgl. Jorn Riisen, Hans-Jiirgen Pandel, Miche-
le Barricelli.
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Die Kernkompetenz De-Konstruktion trigt dem
Umstand Rechnung, dass in der Lebenswelt viel
héufiger auf , fertige Geschichten® zuriickgegriffen
wird als auf Quellen. De-Konstruktionskompetenz
besitzt der, der die Tiefenstruktur einer historischen
Narration erfassen und diese in begriindeter Weise
beurteilen kann. Welche Behauptungen iiber Ver-
gangenes werden getroffen, welche Vergangen-
heitspartikel werden auf welche Weise kontextuali-
siert und zu ,,Haupt- und Nebengeschichten“ zu-
sammengefasst, welche Interpretationen und Deu-
tungen erfolgen, welche Botschaften fiir die Zu-
kunft werden ausgesprochen? Die De-Konstruk-
tionskompetenz steht also fiir analytische Fihig-
keiten. Eine vorhandene historische Narration wird
in ihrer Struktur erschlossen. Sie wird nach ihrer
Bedeutung fiir das Welt- und Selbstverstehen be-
fragt.

(3) Historische Orientierungskompetenz(en): Die-
ser Kompetenzbereich bezieht sich auf die Lebens-
praxis des Einzelnen, damit auch auf die Welt, in
der die Schiiler/-innen leben, und auf die Mitmen-
schen, mit denen sic leben. Es geht darum zu erken-
nen, zu akzeptieren und zu nutzen, dass Geschichte
einen Beitrag dafiir leisten kann, sich zu orientie-
ren, das eigene Tun und Lassen plausibler zu be-
griinden bzw. die eigenen (Vor-)Urteile, Einstellun-
gen, Prigungen zu hinterfragen. Orientierung ist
ohne Selbstreflexion und ohne die Bereitschaft,
sich gegebenenfalls zu versindern, nicht moglich.
Historische Orientierungskompetenz beinhaltet
deshalb auch die Modifikation des eigenen Ge-
schichtsbewusstseins.

Die Moglichkeiten des Lehrers, die Entwicklung
der Orientierungskompetenz ihrer Schiiler zu for-
dern, sind begrenzt, aber durchaus vorhanden. Ver-
gleichbar wie in der politischen Bildung diirfen sie
nicht zur ,,Beeinﬂussung/I''Jberwéiltigung“28 der
Schiiler/-innen fiihren.

Wenn die Fragen, die an die Vergangenheit/Ge-
schichte gerichtet wurden, die Gegenwart und Zu-
kunft der Schiiler mit berticksichtigen, kénnen die
Antworten die Entwicklung von Orientierungs-
kompetenz unterstiitzen.

28 Vgl. den in den 1970er Jahren ausgehandelten Beutelsbacher
Konsens der Politikdidaktiker. Vgl.: Das Konsensproblem in
der Politischen Bildung, ed. by S. Schiele and H. Schneider,
Stuttgart 1977.

Waltraud Schreiber

(4) Historische Sachkompetenz(en): Statt auf die Be-
fahigung, Operationen des historischen Denkens
durchzufiihren (z. B. des Re- und De-Konstruie-
rens), kann man den Blick auch auf die Fihigkeit
wenden, mit den Ergebnissen dieser Prozesse um-
zugehen. Es geht dann um Sachkompetenz. Sie um-
schlieBt einerseits die Fihigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft, die Domiéine des Historischen mit Hil-
fe von doménenspezifischen Begriffen zu erschlie-
Ben. Dies ermdglicht auch, den Umgang mit Ver-
gangenem/Geschichte kommunizierbar zu ma-
chen. Andererseits umfasst Sachkompetenz das
Verfiigen iiber strukturierende Begriffe, d. h. epis-
temologische Prinzipien, subjektbezogene Kon-
zepte, inhaltsbezogene Kategorien und (for-
schungs-)methodische Verfahrensscripts, um die
Domiéne des Historischen zu systematisieren. —
Geschichtsunterricht, der die Sachkompetenz der
Schiiler fordern will, muss stirker als bisher kate-
gorial angelegt werden und sich z. B. an epochen-
tibergreifenden und epochenspezifischen Leitbe-
griffen und den dahinter stehenden Konzepten
orientieren.

Neben diesen spezifisch historischen Kompetenzbe-
reichen spielen auch iiberfachliche Kompetenzen fiir
historisches Denken eine Rolle, wie z. B. die Kommu-
nikationskompetenz oder die Recherchekompetenz.
Dabei geht es nicht nur um grundlegende, fiir alle
Facher gleiche Verhaltensweisen, wie um das Zu-
horen- und sich Aufeinander-Beziehen-Kénnen oder
um Suchstrategien z. B. bei Internetsuchmaschinen
oder Datenbanken von Bibliotheken.

Die iiberfachlichen Kompetenzen kommen darii-
ber hinaus auch in einer spezifischen Auspriagung zum
Ausdruck: Reden iiber Geschichte stellt, jenseits der
allgemeinen Kommunikationsfihigkeit, besondere
Anforderungen: Die Schiiler miissen im Geschichts-
unterricht lernen, z. B. den jeweils relevanten Fach-
wortschatz zu verwenden. Sie miissen sprachlich dazu
indie Lage gebracht werden, unterschiedliche Kontex-
te herzustellen, in welche die einzelnen Vergangen-
heitspartikel eingebunden werden, und nicht zuletzt:
Sie miissen im Konjunktiv denken und sprechen kon-
nen.”

29 Vgl. hierzu Schéner, A./Mebus, S.: Historische Kommunika-

tionskompetenz, in: Kérber, A./Schreiber, W.: Kompetenzen,
2006.
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V. Resiimee

Geschichtsunterricht, der sich zum Ziel setzt, die
Schiiler in der Entwicklung historischer Kompetenzen
bzw. fachspezifisch gewendeter allgemeiner Kompe-
tenz zu fordern, lehrt Denken und trigt zur (histori-
schen) Bildung der Schiiler bei. Dass dabei auch Da-
ten, Personen, Ereignisse, Strukturen, Prozesse gelernt
werden, dazu Fach-, Leitbegriffe und Kategorien, ist
selbstverstindlich. Es geht aber nicht um Pauken, son-
dern um Entwicklung und Forderung der Fihigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft zu historischem Denken.
Ein solcher Geschichtsunterricht stellt hohe An-
forderungen an Schiiler und Lehrer. Er erméglicht aber
auch lebensweltlich relevante Einsichten, z. B. indem
er zum Umgang mit den in den Medien und anderen
Sektoren der Lebenswelt vorkommenden Geschichten
befihigt, indem er hilft, sie zu analysieren, ihre Struk-
tur zu erkennen, ihre Triftigkeit zu priifen. Kompe-
tenzfordernder Geschichtsunterricht hilft aber auch,
erfahrene Verunsicherungen, erlebte Interessen in his-
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torische Fragen zu iibersetzen und ihnen nach zu
gehen. Schiiler lernen also, ausgewihlte Aspekte der
Vergangenheit selbst zu re-konstruieren. Die Frage,
was das mit ihnen selbst zu tun hat, wird dabei aktiv
gestellt und beantwortet.

Auf ein weiteres Phinomen, das Geschichtslehrer
und Schiiler immer wieder betonen, will ich hinwei-
sen: Dieser anspruchsvolle, die Schiiler und die Welt,
in der sie leben, ernst nehmende Geschichtsunterricht
macht zudem SpaB.*

Die nachfolgenden Beitrige haben das Ziel, Ge-
schichtslehrer einzuladen, den bereits eingeschlage-
nen Weg eines kompetenzorientierten Geschichtsun-
terrichts entweder konsequent weiter zu verfolgen
oder den eigenen Unterricht neu zu bedenken und an-
ders auszurichten. Mit der Hinwendung zu den Chan-
cen, den reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgang
mit Geschichte unter Riickgriff auf das Medium Film
zu fordemn, wird ein Thema aufgegriffen, dem trotz
seiner Aktualitit immer noch zu wenig Beachtung ge-
schenkt wird.

30 Vgl. hierzu die SchiilerduBerungen in: Gruner, C./Schreiber,
W. (Hgg.): Geschichte durchdenken. Schiiler de-konstruieren
internationale Schulbiicher. Das Beispiel Wende 1989, Neu-

ried 2007.
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Exkurs: Fokussierungen, Basisoperationen
Fokussierung auf

*Geschichte”

Fokussierung auf

haben, und mit Hilfe von Darstellungen tiber sie Ver gangenes

soviel wie moglich iiber damaliges Leben, seine
Rahmenbedingungen, seine strukturellen Prigun-
gen zu erfahren. In der Fokussierung auf Vergange- o

nes stellt er/sie Vergangenheitspartikelchen fest, ° QE

fragt, wie gesichert sie sind, zieht deshalb unter-

Die Beschiftigung mit Historie erfolgt immer im
Nachhinein (ex post), wenn die Ereignisse vorbei, die
Verdnderungen erfolgt sind, die Zustinde sich gewan-
delt haben, wenn nur noch Nachwirkungen zu erfah-
ren sind, aber nicht mehr die unmittelbaren Auswir-
kungen. Idealtypisch gesehen kann der in seiner Ge-

genwart Lebende sich der Geschichte in drei Weisen schiedliche Quellen und Darstellungen hinzu und o
zuwenden: bezieht sie aufeinander. o
1. Er/Sie kann an der damaligen Vergangenheit inter- o

essiert sein und versuchen wollen, zu bestimmten ‘ ]

Aspekten mit Hilfe der Quellen, die sich erhalten

Partikel gruppieren/

Fokussierung auf kontextualisieren (synchron

vergangenes "Vergangenheitspartikel”  loder diachron), interpretieren,
\ aus Quellen oder aus medien- und adressatenge-
Darstellungen erheben recht darstellen
o
@
® ° 3. Wer sich schlieBlich in der Fokussierung auf die schichte interessieren ,,nur insofern, als sie z. B.
| eigene Gegenwart/Zukunft mit Geschichte be- dabei unterstiitzen, zu verstehen, waljum etwa}s SO
fasst, hat das Hauptinteresse, diec Welt, in der er/sie geworden ist, wie es ist, als sie Orientierungshilfen
° lebt, (und sich und seine Mitmenschen als Teil die- geben, die Handlungen in der Gegenwgrt und Ent-
° ser Welt) besser zu verstehen. Vergangenes und Ge- scheidungen fiir die Zukunft besser absichern.

Fokussierung auf Fokussierung auf Fokussierung auf

"Geschichte” Gegenwart / Zukunft
“Vergangenheitspartikel” Vergangenes
aus Quellen oder aus [
Darstellungen etheben ° D _—
° ZN\—"| -

’I

2. An vielen Stellen wird erkennbar, dass Interpre- zur Anwendung kommen, die kulturellen Prégun- o

tationen und Deutungen notwendig sind, um die

Fragen zu beanworten, die interessieren. ,,Ge-
schichte* kann eben nicht »vergangenes* identisch
abbilden. Sie ist Erzihlung iiber Vergangenes, his-
torische Narration. Dabei gilt: Historisches kann
auf unterschiedliche Weise erzéhlt, beschrieben,
erkldrt und eingeordnet werden. In der Fokussie-
rung auf Geschichte interessieren gerade die Deu-
tungen, Interpretationen, die Kontexte, in die Ver-
gangenes eingeordnet wird, die Theorien, die dabei

gen, die bei der Interpretation sichtbar werden, etc.
In den Blick kommen aber auch die Medien-
abhingigkeit der Darstellung und der Adressaten-
bezug, der sich in der Art spiegelt, in der Geschich-
te erzihlt wird.

° /.

*Vergangenheitspartikel”
aus Quellen oder aus
Darstellungen erheben

Partikel gruppieren/
kontextualisieren (synchron
oder diachron), interpretie-
ren, medien- und adressa-

tengerecht darstellen

[ |
//:

Vergangenes/Geschichte

auf die Gegenwart/Zukunft,

in der und fur die “erzahit”
wird, beziehen
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Ob die Beschiftigung mit historischen Phiinomenen in
der Fokussierung auf Vergangenes oder in der Fokus-
sierung auf die eigene Gegenwart/Zukunft geschieht,
hat Auswirkungen auf Deutung und Interpretation (die
in der Fokussierung auf Geschichte sichtbar werden).
Die Fokussierungen, die man einnimmt, kénnen ge-
wechselt werden: Wenn ein/eine Schiiler/-in im Ge-
schichtsunterricht historische Phinomene in der Fo-
kussierung auf Vergangenes kennen lernt, kann er/sie
dabei auf ihre Bedeutung fiir die eigene Gegenwart
aufmerksam werden und sich im Folgenden vor allem
dafiir interessieren. Wenn jemand hért, wie ein Poli-
tiker Geschichte nutzt, um seine Gegenwartsziele zu
begriinden, kann ihn das historische Phinomen, von
dem die Rede ist, in der Fokussierun g auf Vergangenes
interessieren. Wenn Schiiler/-innen feststellen, dass
Geschichtsbiicher, historische Filme oder Comics un-
terschiedlich deuten, kann es sie interessieren, wie da-
bei vorgegangen wird (Fokussierung auf Geschichte).

Re- und De-Konstruktion als Basisoperationen:
Betrachtet man die Operationen, die bei der Beschif-
tigung mit Geschichte erfolgen, so lassen sich als Ba-
sisoperationen das Re-Konstruieren und das De-Kon-
struieren unterscheiden. Re-Konstruktion steht fiir eine
Syntheseleistung: Einer Fragestellung folgend werden

Fokussierung auf

Waltraud Schreiber

(in der Fokussierung auf Vergangenes) Vergan gen-
heitspartikel erhoben (z. B. durch den Umgang mit
Quellen, indem diese ausgewertet und interpretiert
werden). Die Partikel werden dann in Zusammenhin ge
gesetzt (Fokussierung auf Geschichte), und zwar z. B.
durch Bezug auf den historischen Kontext, durch die
Anwendung von Theorien, aber auch durch Vergleich
mit gegenwirtigen Erscheinungsformen und Proble-
men. Es wird eine Erzihlung geschaffen, die dem ge-
wihlten Medium und den Adressaten entspricht. In die-
ser Narration spiegeln sich die historische Kompetenz
des Erzihlenden, aber auch dessen verfolgte Intentio-
nen. SchlieBlich kann explizit oder implizit festgestellt
werden, inwiefern das historische Phinomen, die Ge-
schichte, in dem es eine Rolle spielt, Orientierung fiir
Gegenwart und Zukunft geben kann (Fokussierun g auf
Gegenwart und Zukunft). Dabei kann der Autor expli-

zit begriinden, er kann aber auch subtil steuern wollen
oder unbewusste Botschaften aussenden. Die Basis-

operation der De-Konstruktion geht den umgekehrten

Weg. Es handelt sich um analytische Leistun gen, deren

Ziel es ist, die Tiefenstruktur bereits vorliegender his-

torischer Narrationen zu erschlieBen. In der ssSechser-

matrix“ wird das bislang Dargestellte visualisiert:

Fokussierung auf

Fokussierung auf

den Fakten zugewiesen wurden

. . synchione  diachione
Re-Konstr gkf/on Kontextualisierungen | Kontextualisienungen
von Geschichte {Zustanae) | (zettveriaute)
De-Konstruktion synchrane| diachrone
A Kontextualisierungen Kontextualisierungen
von Geschichfe {Zustande} ] Zeitveriaute)
- Feststelien, was die Narationen (ber o ErschiieBen von:
Vergangenes aussagen enlegen - Botschaften
- Abkicren der fachiichen Tifigket ds - dlor 2ugrunde fiegenden Fragesteltungen - Orfentienungsangeboten
Berichteten - der Argumentationsstruktur der Naration - Sinnbildungsmustern
- Kidren der Représsentativitet des tiber - Zﬁ' angewandten Theorien und - Orienfierungstiagen, die hinter der Darsiel-
dos historische Phénomen Berichteten . de'ogsgve,pomzesgn lung stehen
qubefen Zwange - Normen und Werten, die vertrsten oder ab-
- der Perspektivitat iohnt
- dos St gelehnt werden
ndorts - kuiturellen Pragungen
F . - .
Umgong mit istorf rationen (iber Geschichte ges ém verden, auf 'a ;,:ggmi s fo .
L Geschichte Yergangenes qussagen " ! iche ere rientier pe {f . :

Vergangenheit Geschichte Gegenwart | Zukunft
Vergangenes feststellen Vergangenes in Konfexte setzen und als Geschichte auf Gegenwart
Geschichte darstellen und Zukunft beziehen
Umgang mit Yergongenes qus Quelien Vert L speziische Weise in ef Durch Beziige auf
Ver gangen heit re-konstruleren Geschichte darstefien Yergangenes / Geschichte der elgenen
Gegenwort { Zukuntt historische Tlefe geben
Feststelien von Berticksichtigung finden z.8. Konstruleren von
- Daten, %reignrssen, Handiungen, Personen - Funkfionen, die der Nanation 2ugewiesen - KontinuftGtsvorsteliungen {Ursachen-,
{.Fokten") werden (Elicrung, Legttimation, Identiféts- Sinnzusammenhénge)

- Bedeutungen, die in der Vergangenhett bildung ...)

] - fachsperifische und Uberfachlich relevante
- Motiven, Kausalbeziehungen, die 2ugewiesen Theorien

wurden - Spezifika der Adressaten
- Besonderh. d. gewdhit. Darsteflungsmediums

- Vorstellungen von Wandel
- historischer Identitet
- Orientierung fir 2ukinfiges Handein
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Was macht einen Film zum Film? -
~filmische Mittel” in Theorie und Praxis

Anna Wenzl|

% /% ¥ asist der Reiz des Mediums Film? Warum zie-
%}% hen manche Filme uns mehr in ihren Bann als
andere? Warum behandeln mehrere Filme das gleiche
Thema und sind doch ganz anders? Woran kann es lie-
gen, dass ein Zuschauer sich manchmal nicht nur als
Zu-Schauer fiihlt, sondern mit in die Welt des Films
eintaucht, lacht, weint, sich drgert, erschrickt ..., den
Film erlebt?

»Wirksame Filme stellen sich auf den Seelenbe-
trieb der Zuschauer ein und regen ihn an. Sie suchen
ihn mit allen verfiigbaren Mitteln zu beleben und in
Bewegung zu versetzen. Sie bringen das »Seelenins-
trument« an mehreren Stellen zam Klingen.*! — Der
Vorrat an ,,verfiigbaren Mitteln®, die Film zu einem Er-
lebnis werden lassen, ist groB. Die Kunst der Filme-
macher besteht mit darin, bewusst auszuwihlen, wel-
che filmischen Mittel wie zum Einsatz kommen. Mit
dieser Auswahl entscheidet sich auch, welche Art von
Film gedreht wird bzw. umgekehrt: die Entscheidung,
einen Spielfilm oder einen Dokumentarfilm zu produ-
zieren, wirkt sich wiederum auf die Auswahl und Um-
setzung filmischer Mittel aus. Filmische Mittel ordnen
einen Film u. a. einer Gattung/einem Genre? zu, sie
spiegeln die Intentionen des Films/der Filmemacher
wieder®. Wer demzufolge einen Film nicht nur als Frei-
zeiterlebnis genieBt, sondern vielmehr verstehen will,
warum die eine Szene fesselnder ist als die andere bzw.
warum manche Informationen besser in Erinnerung
bleiben als andere, fiir den ist es wichtig zu wissen, mit
welchen filmischen Mitteln gearbeitet wurde. Fiir eine
Filmanalyse, die nicht im Stadium der Nacherzihlung

1 Blothner, D.: Erlebniswelt Kino. Uber die unbewuBte Wir-
kung des Films, Bergisch Gladbach 22003, S.164.

2 Unter ,,Genre* versteht man in der Filmsprache: ,,Gruppen
von Filmen, die gewisse thematische oder stilistische Gemein-
samkeiten besitzen“, siche: Monaco, J.: Film und neue Medi-
en. Lexikon der Fachbegriffe, Hamburg 2003, S.74.

3 Welche Intentionen Regisseure, Drehbuchautoren, Cutter, etc.
ihrer Arbeit zu Grunde legen, dariiber wird der Zuschauer heu-
te groBtenteils nicht mehr in Unkenntnis gelassen. Entweder
befinden sich Statements des Drehteams bzw. eine Art Dreh-
tagebuch im ,,Making of*“ auf der im Handel erhéltlichen DVD
oder es gibt Filmhefte, -biicher, die detailliert Einblicke in die
einzelnen Produktionsschritte geben.

stecken bleiben will, sondern eine kritische Auseinan-
dersetzung mitdem Medium Film anstrebt, sind Grund-
kenntnisse der Filmherstellung Voraussetzung.

Filmische Mittel — ein Uberblick

Unter dem Begriff ,.filmische* oder ,.filmtechnische
Mittel“ subsumieren sich verschiedene Gestaltungs-
moglichkeiten, die einem Film zugrunde liegen bzw.
die auf dem Weg der Filmherstellung beriicksichtigt
werden. Hierzu zihlen u. a. die Bereiche Kamera, Ton/
Musik, Ausstattung, Schnitt/Montage.*

a) Kamera

Was macht einen Film zum Film? — An dieser Stelle
konnte man noch einen Schritt weiter gehen und die
Frage differenzieren beziiglich des Filmgenres. Aber
darum geht es hier nicht. — Die Frage ist einfacher zu
beantworten: Die Grundlage fiir einen Film bildet die
Abfolge von bewegten Bildern® auf einer Filmspur.
Um bewegte Bilder zu erhalten, braucht man eine Ka-
mera und hier, im Bereich der Kameraarbeit, lassen
sich verschiedene filmischtechnische Mittel benen-
pen. Steinmetz/Steinmann/Uhlig und Bliimel sprechen
zum einen von ,EinstellungsgroBen® und zum anderen
von der ,,Kamera als Erzihler«.

Unter Einstellungsgrofien versteht man die Be-
schreibung des Bildausschnittes. Im Fachjargon unter-
scheidet man folgende EinstellungsgréBen:

4  Fiir die Untergliederung filmischer Mittel gibt es unterschied-
liche Begrifflichkeiten bzw. weitere Ausdiffernzierungen in
Sparten wie ,,Rollenbesetzung”, ,,Sprache des Drehbuches*
etc., auf diese wird im Folgenden jedoch nicht weiter einge-
gangen.

5 Auch Fotografien, die in Filmen Eingang finden, zihlen im
weiteren Sinn hierzu. Die Technik ermdglicht Animationen
von Fotografien, d.h. bringt z.B. durch Zooms Begwegung in
ein statisches Foto.

6 Vgl Steinmetz, R./Steinmann, K./Uhlig, S./Bliimel, R.: Filme
sechen lernen. Grundlagen der Filmisthetik, Frankfurt a. M.
*2005.
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o Weite/Panorama: Wie das Wort schon verrit, steht nimmt Bewe- | von hinten, iiber die

i : 18:20- 18:23 | Nahe/Totale
® Kameraperspektive von oben: werden Aufnahmen B . | S iber die

; i i ht durch einen
gekehrter Richtung, ein Detail ge (Redner! Saal)

hier die Landschaft, das Panorama, im Zentrum aus der sogenannten,, Vogelperspektive* (Aufsicht) Aufzieher auf in seiner Umgebung. Unterschied- ners auf(kAl)‘t ch:trung S;al; e
. . . . . . . . . N . v 1 w3 “ icht vom Fenster ver-
des Bildes. Menschen, Tiere oder Objekte sind nur gemacht, wirken einzelne Personen/Objekte klei- liche Bedeutungszuweisungen sind damit méglich. chwen leiht Saal etwas Mys-

ner, unbedeutender. Die Kamera richtet ihren Blick tisches

von oben nach unten: einzelne Menschen verlieren Der Aufgabenbereich eines Kameramanns'® ist sehr 18:24 - 18:25 | Nahe (Redner) ;ﬁ:gﬁ;immm
sich so z. B. in der Masse bzw. gehen in ihr als Gan- groB. Neben Einstellungen, Blickwinkel, Kamera-

zes auf. standpunkt etc. liegt auch die Lichtfiihrung in seiner (Redner/Saal),

Hand. Das natiirliche Licht wird gerade bei Innenauf- gj‘}‘l‘)’“a‘“" (Fried-
nahmen meist mit kiinstlichem Licht durch Schein-
werfer verstirkt, um bestimmte Akzente zu setzen. Ge-
zielte Lichtpunkte, Schatten, Hell-Dunkel-Effekte ins-
gesamt schaffen unterschiedliche Stimmungen. Die
Atmosphire eines Raumes wird mafigeblich von sei-

am Rande oder gar nicht erkennbar.

® Totale: Personen/Tiere oder Objekte sind in ihrer
vollen GroBe zu sehen. Sie dominieren jedoch
nicht den Bildinhalt, sondern teilen ihn sich mit ih-
rer Umgebung. e Kameraperspektive von unten: werden Aufnahmen
aus der sogenannten ,,Froschperspektive* (Unter-
sicht) gemacht, wirkt die dargestellte Person/das
Objekt in den Augen der Zuschauer groBer, teilwei-
se méchtiger. Die Kamera richtet ihren Blick von

Nahe: von hinten, iiber
die Schulter des Red-
ners, Richtung Saal

18:26 - 18:28 | Nahe/Totale

Hakenkreuz unscharf i.
Hintergrund

18:29 - 18:36 | Halbnahe (Redner)
® Halbtotale: Eine oder mehere Personen (bzw. Tie-

re oder Objekte) dominieren in voller GréBe den
Bildinhalt. Die unmittelbare Umgebung ist erkenn-
bar, sie fungiert als eine Art Rahmen.

von hinten, iiber die
Schulter des Redners,
Richtung Saal

18:37 - 18:42 | Nahe/Totale
(Redner/Saal),

18:44 - 18:59 | Abwechselnd: Personen um F. un-

unten nach oben: Gebiude scheinen héher zu sein, beeinflusst der Aspekt Nahe (Redner) — sczﬁz,ﬂsksgr;x;m
. : : 3 . = Sst, weswegen GroBaufnahme scharf i. Hi
® Halbnahe: Der.thk spltzt.swh Zu; eine bz.w. meh- Menschen ausdrucksstirker. ner Belfauchtu‘l‘lg ie:)n' 3 1’3'1 analg s beriick in)ch— (Fricdrich) bei Redner
rere Personen sind ausschnitthaft — Kopf bis zu den ,,.Llchtfuhrung auch bei der Filmanaly P T TY S Fym—— von oben, Lichtpuakt
Knien - abgebildet. Die nihere Umgebung ist zu tigt werden sollte. ) bt Hekenkrevz
erkennen. Der Kameramann kann sich fiir eine bestimmte Ein- Wie aufgezeigt, gibt es eine Vielfalt an Moglich- 19:03 - 19:05 | Nahe (Redner)
o . . stellungsgroBe entscheiden, hat die Wahl zwischen keiten Filmbilder zu erzeugen und eine Vielfalt an In- 19:06- 19:18 | Abwechselnd Blick auf Redner aus
® Amerikanische: Diese EinstellungsgroBe findet £% L . . . . . s k6 Ist Halbnahe (Friedrich perspekive Friedrichs
verschiedenen Perspektiven und als drittes die Mog- tentionen, die damit verbunden werden konnen. Is — Redner) (Konturen der Personen

sich, wie der Name andeutet, v.a. in amerikanischen
Western. Die Personen sind von Kopf bis Hiifte
(bzw. bis zum Pistolengurt am Oberschenkel) im
Bild zu sehen. Die Umgebung tritt in den Hinter-
grund, reicht jedoch fiir eine Orientierung aus.

. . . . . verschwimmen)
lichkeit zwischen unterschiedlichen Kamerabewe-

gungen zu wihlen. Hier differenziert man zwischen:

man sich der filmischen Mittel im Bereich Kamera-
arbeit bewusst, erleichtert dies die Interpretation/Aus-
einandersetzung mit Filmszenen, denn Hauptbestand-
teil eines Films sind bewegte Bilder. Inwiefern die
eben erlauterten filmischen Mittel bei der Filmanalyse
helfen bzw. was genau man mit ihrer Hilfe aus einer
Szene herauslesen kann, sei kurz an einem Beispiel er-
lautert.

Personen um F. un-
scharf; Hakenkreuz un-
scharf i. Hintergrund
bei Redner

19:15-19:26 | GroBaufnahme

(Friedrich) — Nahe

. . (Redner)

® Fester Einstellung: Der Kameramann sucht sich
einen Bildeinstellung, eine Bildkomposition?, die
er ohne irgendeine Verénderung seitens der Kame-
ra aufnimmt. Die Bewegung im Bild wird allein
durch die Menschen/Tiere/Umwelt erzeugt, die ge-

rade gefilmt wird.

von hinten, iiber die
Schulter des Redners,
Richtung Saal; Fahne
angestrahlt

19:27 - 19:30 | Halbnahe/Totale
(Redner/Saal)

® Nahe: Der Fokus richtet sich auf den Oberkorper
der Personen (bis. ca. Bauchnabel). Ihr Handeln
dominiert den Bildinhalt.

aus Sicht Friedrichs
(Unschirfe)

19:31-19:32 | Nahe (Redner)

19:33-19:42 | Abwechselnd: Personen um F. un-

® Groflaufnahme: Der Bildinhalt konzentriert sich

K hwenk: Die K b ’ ' T GroBaufnahme/ scharf; Hakenkreuz un-
L1 . . . . . ® Rameraschwenk: Die Kamera erzeugt selbst ein  Elite i . . ahme/ e emaeut
véllig auf ein Subjekt/Objekt. Dieses fiillt das Bild g e Napola - Elite fiir den Fiihrer. Ein Film von Nabe (Pt schar . Hi

Bewegung, indem sie sich entweder vertikal oder
horizontal um die eigene Achse dreht. Die Ge-
schwindigkeit kann hierbei variieren, von fester
Einstellung am Anfang hin zu einer schnellen Be- 19:48 - 19:32 | Nahe Rednen
wegung nachlinks/rechts, oben/untenoder in Kom- 19:33

bination mit einem Zoom. 1) Mit welchen Bildeinstellungen, Kamerabewegun-
gen und -perspektiven sowie Lichtfiihrung wird in
der vorliegenden Szene gearbeitet?

Dennis Gansel, 2004"
.Kapitel 5: Die BegrijfSungsrede, (Zeit: 18:15-20:34)

vollsténdig aus und lisst keinen Raum fiir etwas
anderes. Diese Einstellung ist v. a. geeignet, um die
Mimik von Menschen im Bild einzufangen.

von hinten, iiber die
Schulter des Redners,
Richtung Saal

19:43 - 19: 48 | Halbnahe/Totale
(Redner/Saal)

® Detail: Wihrend die Totale oder Halbtotale eher
auf einen Gesamteindruck abzielt, konzentriet sich
die Detailaufnahme auf einen Ausschnitt aus dem
Ganzen, z. B. bei Menschen eine Hand/ein Finger,

von der Seite, schwarze
Silhouette

Halbnahe (Redner)

von oben, Lichtpunkt
bei Hakenkreuz

19:54 - 19:56 | Raumtotale
® Kamerafahrt: Fiir diese Art von Kamerabewegung

wird die Kamera auf einem Gefihrt (Kamerawa-

19:57 - 19:58 | Totale (Friedrich) Personen um F. un-

ein Auge oder bei Pflanzen ein Blatt, eine Bliite, bei . . i
Autos einen Reifen, Spiegel etc Detailaufnahr’nen gen,.Dolly®, Auto, Eisenbahn, Flugzeug ...) befes- Zeit (ca) |Bildeinstellung | Kamera- Ifamcra?e; spek- 19:59 Halbnahe (Fanfaren) | Schwenk nach | Lichtstrahl v. Fenster
sind v. a. fir den Sc’:hnitt . terschied tigt. Kamerafahrten in verschiedene Richtungen bewegung | tive & Licht ben
lich Bld . 1 mitei ¢ dlg’ um ulr;.e;sc fed- sind mdglich. Der Zuschauer wird von der Fahrt 18:15-18:17 | Halbnahe (beim Her- urser | Fahnen angestrabl 20:00 Nahe (Trommeln)
iche bilder sinnvoll miteinander zu verbinden. . . eingehen Schwenk mit todri i
mitgenommen, der Eindruck steter, gleichmaBiger der Bewegung 20:01-20:10 ) Nahe (Friedrich) Sichie, Personen .
Bewegung wird vermittelt.? Red hinte uaschart
o . . . . 18:17-18:18 | Halbnahe (Red edner von hunte,
Zusitzlich zur Einstellung des Bildaussschnittes’ hat ’ e e Blick auf Fenster; rakrah
i i 50l ; . ® Zoom: Ei dere F Licht tberstrahlt bei- 20: 11-20:17 | Halbnahe (Napola- | Kamerakrahn-
die Kamera verschiedene Moglichkeiten sich zu posi- om: =ine andere Form von Kamerabewegung / nahe Schilerschalty | fabmt
. . : : , und zugleich a i i 4 18 -20: iedri Diagonale der G-
tionieren. Sie fungiert als eine Art ,,Erzzhler, Je nach _ g uch eine Per s‘l‘)ektlvenvera{ldemng 18:18- 18:20 | Nahe (Trommel) 20118 -20:23 | Nahe (Friedrich) Disgonale der Ge
Standpunkt/Perspektive der Kamera veriindert sich ist der Zoom (,Ran-Zoomen* baw. ,, Aufzichen®). unscharf
die Geschichte, die sie erziht. Hierzu zwei Bej spiele: Das Bild verengt sich durch Hin-Zoomen, verklei- i . . kei- 20:24 - 20:26 | Nahe (Redner) Zoom hin zum | Lichtstrahl, goldenes
nert sich hin auf ein bestimmtes Detail deri 10 Je nach Budget der Filmproduktion hat ein Kamerafnarjn Redner Hakenkreus
clatl oder in um- nen bzw. einen odere mehrere Kameraassistenten, die fiir spe- T — Pa————
. . : + - N T,
- zielle Bereiche wie Kamerabewegung, richtige Belichtung, 20:27-20:29 | Totale (Zuhdre
7 Zum Nachlesen der Theorie und als Beispiel fiir die praktische Unter Bildkomposition versteht man den Aufbau eines Bildes Schirfe, Ton etc. zustindig sind. — -
U . X . . . ’ . R 20:30 Nahe (Friedrich) Diagonale der Ge-
msetzung ist die DVD samt Begleitbuch von Steinmetz, R./ nach den Regeln des Goldenen Schnitts. Il Napola - Elite fiir den Fiihrer. Eine Produktion der OLGA

Steinmann, K./Uhlig, S./Bliimel, R.: »Filme sehen lernen® zy
empfehlen.

Eine weitere Moglichkeit ist Filmen direkt aus der Hand ohne
Stativ. Hier versucht man bewusst Authenzitit zu vermitteln.

FILM. Ein Film von DENNIS GANSEL, 2004 (DVD), Best.
Nr. HC082798.

sichter, Personen um F
unscharf
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2) Was wird vermittelt? Welche Intentionen des Fil-
memachers lassen sich aufgrund der Bildeinstel-
lungen etc. vermuten?

Sieht man sich die Sequenz ohne Ton an, so lassen be-
reits die Bilder fiir sich in groben Ziigen die Handlun g
erkennen: eine Versammlung/ein Aufmarsch von Na-
tionalsozialisten findet statt, eine — dem Gesicht des
Redners zufolge — ernste Ansprache vor jungen Min-
nern in NS-Uniform wird abgehalten; hierbei findet
ein ,stiller Dialog zwischen dem Redner und einem
Jungen statt (Lichtfiihrung fokussiert ihn, wihrend er
die Personen um ihn herum in der Unschirfe belisst).
Alle verfolgen aufmerksam das Geschehen, der Junge
scheint — dem Gesichtsausdruck nach — fasziniert zu
sein, von dem, was er hért. Gemeinsam wird in einem
groBen Saal der HitlergruB ausgefiihrt und unter
Musikbegleitung wohl ein Lied gesungen, auch dieses
scheint dem einen Jungen besonders gut zu gefallen —
wieder erkennbar aufgrund seiner Mimik.

Auch wenn man noch nichts von der Handlung des
Films weiB, kann man anhand der Aufnahmen eine
Grobstruktur der Szene entwerfen. Verbindet man
beim zweiten Ansehen Bild und Ton, dann erhalten
manche Bilder noch stirkere Aussagekraft bzw. umge-
kehrt, die Bilder unterstiitzen das Gesagte/Gesungene.
Die Szene versucht in Bildern die Atmosphire dieser
BegriiBungsrede, die Stimmung im Saal einzufangen.
Der Zuschauer bekommt anhand dieser Szene insge-
samt — d. h. unter Einbindung simtlicher filmischer
Mittel - einen Einblick, wie »geistige* Verfiihrung im
NS-Regime angegangen werden konnte, worin man
»das Geheimnis* des Erfolgs der Nationalsozialisten
vermuten kénnte.,

Auf der Bildebene wird dabei v. a. mit dem Bildein-
stellungswechsel von Halbnahe und Nahe (teilweise
auch GroBaufnahme, Totale) gearbeitet, d. h. die Ka-
mera fixiert zum einen bewusst einzelne Gesichter, fo-
kussiert deren Mimik, wihrend andere im Unscharfen
bleiben. Zum anderen wirkt aber auch die nihere
Umgebung, in der sie alles abspielt: ein Lichtstrahl
durchflutet den ansonsten eher diisteren Raum, betont
werden in Bildausschnitten immer wieder Nationalso-
zialistische Symbole (Hakenkreuz, Fahne). Die Bild-
kompositon ist fiir die Wirkung auf den Zuschauer ent-
scheidend. Ein Beispiel hierfiir: die Kamera fokussiert
das Gesicht des Redners. Seine strengen Ziige lassen
den Zuschauer aufmerken. Jedoch steht nie sein Ge-
sicht allein im Zentrum. Mehr oder weni gerdeutlichist
immer das Hakenkreuz im Hintergrund zu erkennen.
Das michtige Symbol der NS-Zeit unterstiitzt mit sei-
nem goldenen Glanz (Lichteffekt) die Worte des
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Redners. Dem Redner wird eine Person gegeniiberge-
stellt: Friedrich. Die Aufmerksamkeit und die Begeis-
terung Friedrichs ist seinem Gesicht abzulesen. Es fin-
det beinahe ein stummer Dialog zwischen den beiden
Gesichtern statt, was die Kamera auch dadurch er-
reicht, dass der Redner aus den Augen Friedrichs ge-
zeigt wird: die Konturen der Jungen um ihn herum ver-
schwimmen dabei, allein der Redner bleibt in seinen
Konturen scharf. Neben den beiden spielt das Umfeld
eine wichtige Rolle: die Ordnung, Einheitlichkeit aller
wird erkennbar durch ihre Uniformen, ihr Antreten in
Reihen, ihre exakt gleichen Bewegungen (z. B. das
Aufstehen, der HitlergruB, die Mundbewe gungen beim
Singen). Visuell unterstiitzt wird dieser Eindruck durch
Totalen oder auch durch kurze Kamerafahrten. Die
Wirkung des Raumes, aber v.a. wieder die Darstellun g
der Einheit demonstrieren zwei kurzen Totalen aus der
Vogelperspekive: Der Einzelne geht in der Masse des
Saals auf bzw. jeder ist ein Teil des geschlossenen
Ganzen, ist »geborgen® in der Masse, die sich unter
dem Hakenkreuz vereint (Lichteffekt vorne hinter dem
Rednerpult). Die Text-Bild-Schere an diser Stelle setzt
bewusste Akzente: , M#nner machen Geschichte®, der
Text verbindet sich mit einer Totalen von oben, bezicht
sich dadurch auf alle Anwesenden im Raum und ver-
leiht den Worten zusitzliche Bedeutun g.

Die Kamera féngt durch ihre unterschiedlichen
Einstellungen verschiedene Emotionen der Akteure
auf, gleichzeitig ruft sie aber auch beim Zuschauer ei-
gene Emotionen hervor. Die Wirkung dieser Szene:
man sieht die Begeisterung, aber auch Konzentration
der jungen Leute, fiihlt die Einheit, aber auch das
strenge Regime, das sie zusammenhélt. Man sieht la-
chende, strenge Gesichter, exakte Bewegungen. Die
Kamera passt sich hier diese Exaktheit an: Es wird
kaum mit Schwenks etc. gearbeitet, die Wirkung der
Bilder entfaltet sich durch das Agieren (Mimik, Worte)
der Schauspieler von alleine.

Die angefiihrten Vermutungen bzgl. der Intentio-
nen der Szene stiitzen sich zunéchst nur auf das, was
das eigene Auge wahrnimmt, was beim Ansehen der
Bilderfolgen selbst an Emotionen, Gefiihlen entsteht.
Irgendwann stellt sich jedoch die Frage, inwieweit
wohl der Regisseur des Films dieselben Intentionen
mit dieser Szene verbindet? Hier gibt oftmals das Ma-
king of zum Film Aufschluss. In diesem Fall findet
man sowohl im Audiokommentar zum Film als auch
im Drehtagebuch Angaben. Dennis Gansel sah sich fiir
diese Szene inspiriert von Reden, die tatsichlich ein-
mal gehalten wurden bzw. von Interviews mit ehema-
ligen Napola-Schiilern. Er wollte — wie er im Audio-
kommentar vermerkt — »die Kraft der Rede visuell um-

Was macht einen Film zum Film? - _filmische Mittel” in Theorie und Praxis 23

setzen®, wollte visuell darstellen, wie eine solche Be-
geisterung fiir das NS-Regime moéglich sein konnte.
Die Kamera war bewusst auf Wirkung inszeniert,
damit fiir die Zuschauer diese Wirkung nachvollzieh-
barer wird, damit sie sich kritischer mit den Méglich-
keiten der Manipulation auseinander setzen. Die be-
wusste Zusammensetzung von Bild und Wort, wenige
Effekte, klare Linien, machen hier die Wirkung aus.

b) Ton/Musik

Mit der Einfiihrung der Tonfilmtechnik Ende der
1920er Jahre war es moglich, die Filmspur mit einer
Tonspur, d. h. mit Sprache, Gerduschen und Musik zu
verbinden. Film schien sich damit noch mehr der ,,Re-
alitidt” anndhern zu konnen, da man die Menschen im
Bild nicht nur sehen, sondern auch horen konnte. Je
nach Filmgenre gibt es unterschiedliche Moglichkei-
ten Ton/Musik einzubauen. Im Dokumentarfilm spielt
die Sprecherstimme™ aus dem off eine zentrale Rolle
bzw. die Interviewpartner/Sprecher, die im on (d.h. so-
wohl im Bild als auch mit Ton) zu sehen sind. Im
Spielfilmbereich steht der Dialog zwischen den
Schauspielern an erster Stelle. Als stimmungsunter-
stiitzende Untermalung gibt es eine Vielzahl an Mog-
lichkeiten: Gerdusche, Musik und nicht zu vergessen
Stille. Musik besitzt eine starke Suggestivkraft, d. h.
dem Zuschauer bleibt beim ersten Hinsehen meist un-
bewusst, dass Tone die Gefiihle steuern, wenn nicht
sogar manipulieren konnen.

Im Film wird mit verschiedenen musikdramaturgi-
schen Elementen gearbeitet. Unser Ohr nimmt Spra-
che, Musik und Geriusche parallel wahr. Je nach Be-
deutung riickt das eine oder das andere in den Vorder-
grund unseres Bewusstseins. Dies geht soweit, dass
ein Gerdusch oder auch Musik gar nicht wahrgenom-
men wird, weil die Bilder so faszinieren, die Handlung
allein so spannend ist. Grob unterscheidet man drei
musikdramaturgische Zuginge zu einem Film":

12 Stimmungen erzeugen auch die Stimmen der Menschen, die in
einem Film zu horen sind. Tiefe, hohe Stimmen, Minner- oder
Frauenstimme: Jede Stimme hat mit ihrem Timbre eine eige-
ne Ausstrahlung, eignet sich besser oder schlechter fiir einen
bestimmten Part. Fiir den Dokumentarfilm ist die Wahl des
Sprechers entscheidend, da hier die Stimme die Bilder kom-
mentiert und der Sprecher durch die Gewichtung seiner Wort<".,
durch den Einsatz seiner Stimme dem Inhalt mehr oder weni-
ger an Bedeutung verleiht.

13 Siehe: Weidinger, A.: Filmmusik, Konstanz 2006, S. 14 (Pra-
xis Film, Bd. 21).

e Die Filmmusik geht mit der Handlung, d. h. die
Musik umschreibt das, was im Bild zu sehen ist (z.
B. traurige Szene bekommt traurige, melancholi-
sche Musik)

e Die Filmmusik geht gegen die Handlung, d. h. die
Musik setzt bewusst einen Kontrast zu dem, was zu
schen ist (z. B. romantischer Kuss und schrille To-
ne); der Zuschauer wird verunsichert, merkt die
Spannung, wird u. U. seine Konzentration ver-
starkt auf das Geschehen richten.

e Die Filmmusik fungiert als Subtext der Handlung,
d. h. die Musik verdeutlicht bzw. prézisiert das,
was im Bild zu sehen ist, sie lenkt die Empfindung
des Zuschauers in eine bestimmte, bildlich so nicht
festzusetzende Richtung (z. B. ein Mann geht
durch eine dunkle StraBe, positive Musik erklingt:
er kann wohl nicht der Mérder sein).

Zwischen diesen drei Zugingen kann es auch Uber-
schneidungen bzw. Kombinationen geben. Eine Vari-
ante der Filmmusik (im off) ist die Musik im Film (im
on), d. h. direkt sichtbar fiir die Zuschauer machen
Schauspielern in einer Szene Musik, singen ein Lied,
spielen Instrumente etc. Musik in dieser Konstellation
kann damit z. B. direkt, unverhiillt als Trager von Bot-
schaften fungieren.

Dass Menschen Musik als angenehm oder unange-
nehm, traurig oder frohlich empfinden, dariiber ent-
scheidet die Komposition, ihre Melodie, ihr Rhythmus,
ihre Harmonie (d. h. sémtliche Klinge, Klangfarben,
Klanggeriusche) ...

Inder Filmmusik gibt es fiir die Darstellung der un-
terschiedlichsten Empfindungen feststehende Skripts/
Klischees. So wie jede Tonart ihren eigenen Wirkungs-
kreis™ besitzt, gibt es z. B. auch eine Instrumententa-
belle der Gebrauchsmusik®. Fiir Militirmusik kommt
die Piccolofléte zum Einsatz, die Klarinette wiederum
eher fiir bayerische Volksmusik. Oder von einer ande-
ren Seite betrachtet: Soll Angst vermittelt werden,
webt die Musik meist einen tiefen Klangteppich,
wummernde oder auch schrille Kldnge in Molltonart,
Geridusche wie Wind kdnnen verstirkend miteinbezo-
gen werden. Spannung kann erzeugt werden durch
Streichinstrumente, Paukenschlége, sich steigernde
Wiederholungen eines musikalischen Motivs, Lauter-,
Leiserwerden oder auch einfach durch Stille. Freude
und Gliick wiederum kommen durch warme Klangfli-

14 Siehe: von Gleich, S.: Uber die Wirkung der Tonarten in der
Musik, Stuttgart 22005.

15 Siehe: Wiisthoff, K.: Die Rolle der Musik in der Film-, Funk-
und Fernsehwerbung, 2. iiberarb. Aufl., Kassel 1999.
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chen in Durtonarten zustande, helle Glocken, Tanz-
musikrhythmus konnen, wo angebracht, einen positi-
ven Eindruck verstirken. Allgemein gilt: Die Band-
breite an musikalischen Moglichkeiten, um bestimm-
te Stimmungen bei Menschen hervorzurufen, ist groB3.

Wie Gerdusche, Tone und Musik eine Szene be-
einflussen kénnen, bzw. welche Wirkung sie erzielen,
sei wieder an der bereits bekannten Filmsequenz er-
lautert.

\Napola - Elite fiir den Fihrer. Ein Film von
" Dennis Gansel, 2004 _~
Kapitel 5: Die Begriiflungsrede, (Zeit: 18:15-20:34)

Wieder ein kleiner Versuch zu Anfang. Die bekannte
Szene wird abwechselnd mit Ton aber mal mit und mal
ohne Bild abgespielt. Was nimmt das Gehor wahr und
was erginzt das Auge?

Steht allein der Ton ohne Bild im Vordergrund,
dann besteht die Szene aus einer Abfolge von: Men-
schengehen, Trommeln, einem gleichartigen, hallen-
den Geriusch einer Bewegung, einer Minnerstimme,
die freundlich, aber bestimmt eine BegriiBungsrede mit
NS-Gedankengut an , Jungmannen* spricht (hallender
Klang),dem Geriusch einer Bewegung(mit Nachhall),
einem chorischen Hitlerruf von Minnern/ Jungen, da-
nach Trommeln und Fanfaren, hierauf das Lied ,Lunse-
re Fahne flattert uns voran®, gesungen von Minnern/
Jungen unter Begleitung von Trommeln und Fanfaren.

Verkniipft man Ton- mit Bildspur, so verindern
sich Nuancen: die Bewegungsgeriusche sind nicht nur
ein Gerdusch, sondem ein einheitliches Geriusch: eine
Bewegung, alle stehen auf oder alle setzen sich. Die
Stimme des Redner wirkt auf einmal nicht mehr so
weich und freundlich, sondern in Kombination mit sei-
nem Gesichtsausdruck eher streng, ernst — das, was er
sagt, ist von groBer Bedeutung: Sowohl im Sprach-
duktus als auch auf der Bildebene splirt der Zuschauer
dies. Die ganze Szene ist eine Einheit von Bild und
Ton: Das gemeinschaftliche Ritual des Hitlergrufles z.
B. ist nicht nur als ein einheitlicher Ruf zu hoéren, son-
dern auch die Gestik ist exakt eins mit dem Ruf — der
Gedanke an den Auspruch ,Einheit macht starkt“ kann
einem hier in den Sinn kommen. Der Klang der Bewe-
gungen, der Stimmen hat immer etwas »QGroBes*, her-
vorgerufen durch die GroBe/Hohe des Saales: ein Hall

entsteht, doch auch dieses Echo ist exakt, ohne Neben-
gerdusche.

Das Zusammenspiel von Bild und Ton ist so wir-
kungsvoll gestaltet, dass man zunichst nicht eindeutig
sagen kann, ob diese Szene eigentlich mit Filmmusik
arbeitet. Ein bewusstes Hinhoren ist erforderlich, um
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zu erkennen: Es gibt tatséchlich keine unterschwellige
Musik! Die einzige Musik, die hier einflieBt, ist das
Trommeln zu Beginn (eine Art Auftakt der Szene) und
das Lied mit Begleitung der Fanfaren/Trommeln am
Ende. Die Instrumente assoziiert man mit Mérschen
und Militér.

Musik kann Botschaften transportieren. Hier ist
dies deutlich erkennbar. Der Regisseur orientierte sich
an den Aussagen ehemaliger Schiiler, an Protokollen
und setzte bewusst die Hymne der Hitlerjugend — hier
den Refrain des Liedes — als Schlusspunkt der Szene.
Das, was der Redner von den jungen Napola-Schiilern
erwartet, bestitigen sie durch ihr Singen. ,,Unsere Fah-
ne flattert uns voran* nach der Musik von Hans Otto
Bergmann, getextet vom Reichsjugendfiihrer Baldur
von Schirach war bei Aufmirschen, Feiern, im
Rundfunk, in Liederbiichern usw. die Hymne der Hit-
lerzeit. Gesang, Fanfaren und Trommeln — Musik war
eines, wenn nicht sogar das stirkste Propagandamittel
der NS-Zeit. Der 4/4 Takt reiBt mit, ein wahrer Ohr-
wurm, der die Jugend in seinen Bann zog. Ein Lied mit
begrenzten Mitteln, aber groBer Wirkun g. Wer achtete
bei dieser Musik noch wirklich auf den Text? Die er-
sten Zeilen bleiben schnell in Erinnerung ,,Unsere
Fahne flattert uns voran, unsere Fahne ist die goldne
Zeit* ~ wer konnte da wirklich an Tod und Morden
denken bei dieser Musik?'¢

Diese Reduzierung auf die ,natiirlichen® Geriu-
sche bewirkt eine stirkere Konzentration auf das ge-
sprochene bzw. gesungene Wort. Der Inhalt der Rede,
des Liedes und die Wirkung auf die Napola-Schiiler
steht im Vordergrund. Es gibt nichts, was von der
Rede, dem Lied ablenken kénnte. Die Diszipliniertheit
aller Anwesenden ist deutlich »horbar®, dadurch dass
man eben nichts hort, was nicht direkt im Raum er-
sichtlich ist! Bild und Ton erginzen und stiitzen sich
gegenseitig. Es findet keine unterschwellige Berie-
selung statt. Dass dies alles so funktioniert, dafiir ist
auch die Tontechnik verantwortlich, die Effekte ge-
zielt einbauen bzw. auslassen kann."”

Ton/Musik und Bild haben jeweils eigene Mog-
lichkeiten, aber auch Grenzen. Bilder koénnen mit Ton
eine andere Wirkung erzielen ebenso wie Téne ohne
die visuelle Ebene. Man sollte sich der Jjeweiligen ei-

16 Zur Auseinandersetzung mit dem Lied siehe: Sauer, M.:
Historische Lieder. Begleitbuch zur CD, Stuttgart 2003, S.
131-137.

17 Oft ist das, was man im Film hort, nicht das, was vor Ort tat-
séchlich aufgenommen wurde. Hier z. B. hatten die tschechi-
schen Komparsen einen zu starken Akzent, so dass das Lied in
Miinchen von Schiilern nachgesungen wurde. Im Film erkennt
das - ohne die Auskunft des Regisseurs ~ niemand!
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genen Funktionen von Bild- und Tonebene bewusst
sein, aber auch, dass im Film beide untrennbar aufein-
ander angewiesen sind.

c) Ausstattung

Filmische Mittel, die eine nicht zu vergessende Wir-
kung auf den Zuschauer ausiiben, sind Kostiime, Bau-
ten, Gegenstiinde etc. Kurz gesagt: die Ausstattung.
Ausstattung wird definiert als ,,Sammelbegriff fiir
Bauten, Dekorationen, Kostiime und Requisiten bei
der Filmaufnahme. Verantwortlich sind der Ausstatter
(Art Director) und der Kostiimbildner (Costume De-
signer)“,

Obwohl im Dokumentarfilmbereich die unter-
schiedlichen Quellen fiir sich sprechen sollen, werden
auch sie ins rechte Licht gertickt, z. B. indem man
Miinzen auf roten Samt legt, Kleidung an einer Puppe
drappiert etc. Die Bedeutung von Objekten kann durch
kleine Details verstarkt/verringert werden.

Sobald Szenen mit Schauspielern nachgespielt
werden, wird es aufwendiger: Bauten, Rdume miissen
der jeweiligen Zeit entsprechen. V. a. im Kostiimbe-
reich kénnen Details wie die Platzierung von einzel-
nen Biandern, die Form von Hiiten oder der Schnitt von
Uniformen ausschlaggebend fiir die Einordnung in ei-
ne bestimmte Epoche sein. Da auch im Dokumentar-
filmbereich immer hiufiger nachgestellte Szenen ein-
gebaut werden, ist die Vorrecherche bzgl. Kleidung
und Wohnstil ein wichtiger Arbeitsschritt vor den
Dreharbeiten.

Im Filmbereich ist heute vieles méglich: Im Som-
mer kann eine griine Wiese mittels Kunstschnee in
eine Winterlandschaft verwandelt werden oder umge-
kehrt, im Winter ein schneebedeckter See mit Hilfe
von Animationsprogrammen wie After Effects zum
sommerlichen Badeweiher werden.

Die Feinarbeit ist fiir den Zuschauer — wenn er sich
nicht speziell in einem Stil/einer Epoche, einem Ort,
Gebéude auskennt — nicht sichtbar. Auf ihn wirkt das
Ganze: die Einheit von Kostlimen, Rdumen, Requisi-
ten etc.

Informationen zur Ausstattung gibt es teilweise im
Abspann, ausfiihrlicher werden Aspekte wiederum im
Making of angesprochen.

Worauf die Macher von ,,Napola“ bei ihrer Aus-
stattung der BegriiBungsszene Wert legten, dazu nun
ein kurzer Einblick.

18 Monaco, J.: Film und neue Medien, S. 19.

Napola - Elite fiir den Fiihrer. Ein Film von
Dennis Gansel, 2004 ;
Kapitel 5: Die Begriifungsrede, (Zeit: 18:15-20:34)

Ein wichtiger Bestandteil der Ausstattung ist der Ort,
die Rdume, wo gedreht wurde. Man brauchte hier also
eine ehemalige Napolaburg, die geeignet war fiir die
Filmaufnahmen. Nach langer Recherchearbeit und
verschiedenen Ortsbesichtungen fand man den pas-
senden Ort in Tschechien. — Fiir den Zuschauer ist das
Land nicht erkennbar — Die Rdume der ehemaligen
Napolaburg wurden wiederum dem Drehbuch ange-
passt: der Saal im Film war zuvor die Turnhalle der
ehemaligen Napolaburg — auch dies kann man nur wis-
sen, weil das Drehtagebuch dariiber informiert. Re-
quisiten wie Reichsadler, Hakenkreuz, Fahnen etc.
wurden nach Originalen re-konstruiert. Die Details
miissen hier stimmen, denn auch wenn das Drehtage-
buch hierzu nichts verrit: Bei einem so zentralem The-
ma wie der NS-Zeit hat der Zuschauer Vorwissen oder
sogar Spezialwissen iiber Details im Requisitenbe-
reich. Der Film wiirde an Aussagekraft und Glaubwiir-
digkeit — auch wenn es ein Spielfilm ist — starkt ver-
lieren, wiirden hier Fehler unterlaufen.

Was die Kostiime anbelangt, so wurden sie eigens
nach historischen Vorlagen angefertigt. Alle Napola-
Schiiler tragen die gleichen Uniformen. Damit das
Uniformtragen moglichst ungekiinstelt aussieht, mus-
sten die Schauspieler Marschieriibungen machen. Im
Bereich der Maske wurde besonders auf die Frisuren
geachtet, die wiederum dem Zeittypus entsprechen
sollten.” Andere Passagen im Film waren viel aufwiin-
diger, es musste eine Winterlandschaft, eine kiinstliche
Eisfliche erzeugt werden etc.

Der Zuschauer wird im Film bewusst getduscht, um
letztendlich nicht enttduscht zu sein. Authentizitiit zu
vermitteln und historisch moglichst korrekt auszustat-
ten, sind wohl die beiden Aspekte, die bei Filmen mit
historischem Anspruch oberste Prioritit besitzen. Dass
der Zuschauer dariiber aber auch Bescheid wissen darf
bzw. sich sogar dariiber informieren soll, beweisen
immer mehr Filme, die nicht nur den Hauptfilm, son-
dern auch ein Making of anbieten.

19 Mitdem Casting, der Besetzung der Rollen beginnt im Grunde
schon eine Form von ,,Ausstattung*: fiir Rollen werden Schau-
spielern ausgesucht, deren Typ zur Rolle passt. Die Auswahl
der Schauspieler sollte bei Filmanalysen daher nicht unbe-
riicksichtigt bleiben.
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d) Schnitt/Montage

»Schnitt/Montage beschreiben zwei Seiten desselben
Prozesses: zunichst das Aufspalten und Schneiden der
Filmrolle in einzelne Einstellungen (...). Dann das
Kiirzen dieser Einstellungen (Schnitt) und schlieBlich
das Zusammenfiigen, das Montieren zu einer neuen
Einheit: nimlich zur Sequenz und endlich zum ganzen
Film.*#®

Im Schnitt entscheidet sich die Bildreihenfol geund
v. a. die Dauer einzelner Einstellungen. In der Zeit von
MTYV und Matrix wird der Zuschauer mit einem un-
glaublichen Tempo an Bildfolgen (Schnittrhythmus)
konfrontiert. Das Sehverhalten der Menschen passt
sich immer mehr dieser Reizflut an und hilt daher Ein-
stellungen, die mehr als zehn Sekunden andauern, bei-
nahe nicht mehr aus bzw. empfindet den Film dann als
langweilig. Der Schnitt bestimmt, welche Inhalte ver-
mittelt werden, ob ein Film lang- oder kurzweilig ist
und welche Wirkung beim Zuschauer entsteht. Die
Montage organisiert und rhythmisiert dabei die Film-
zeit: Spannung wird zum einen hervorgerufen durch
die Filmzeit, aber auch durch die selbst erlebte Zeit.

Mit von Bedeutung ist fiir den Schnitt, welcher
Film entstehen soll, sei es ein Spielfilm, ein Dokudra-
ma, ein Dokumentarfilm, ein Musikvideo oder ein
Zeitzeugeninterview.

Dass Film etwas Gemachtes, etwas kiinstlich Ge-
schaffenes ist, kommt nirgends so deutlich zu Tage wie
hier. Aber gleichzeitig ist es gerade dann Schnittkunst,
wenn diese Gemachtheit, die Moglichkeiten der Mani-
pulation dem Zuschauer unbewusst bleiben. Der
Schnitt folgt dem Drehbuch, kann aber bej fehlenden
Aufnahmen auch zu Anderun gen im Drehbuch fiihren:
die Dramaturgie des Drehbuchs und des Schnitts miis-
sen letztendlich aufeinander abgestimmt werden. Das
Hin- und Herschicben von Filmsequenzen gehort da-
bei mit zum Arbeitsprozess. Spitestens gegen Ende
miissen im Schnitt jedoch Entscheidungen getroffen
werden, die nicht mehr riickgéingig zu machen sind!
Eine verwakelte Landschaftsaufnahme Zz. B. kann
meist schnell und unproblematisch ausgetauscht wer-
den, eine unscharfe Einstellung mit einem Zeitzeugen,
der gerade etwas Wichtiges sagt und mit seiner Mimik
und Gestik das Gesagte unterstiitzt, bringt schon gro-
Bere Entscheidungsschwierigkeiten mit sich. Sie ist
nicht mehr 1:1 in Ton und Bild zu wiederholen, hier

20 Steinmetz, R. u.a.: Filme schen lernen, S. 34,

21 Der Schnitt insgesamt besteht aus dem Filmschnitt und dem
Tonschnitt. Siche: Monaco, J.: Film verstehen, Kunst, Tech-
nik, Sprache, Geschichte und Theorie des Films und der neuen
Medien, 6. iiberarb. Auflage, Hamburg 2005, S. 129-134.
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muss der Schnitt entweder eine Lésung finden, ohne
zu verfélschen, oder die Aufnahme samt Ton kann
nicht genommen werden. Gerade im Bereich von Zeit-
zeugeninterviews bzw. Interviews allgemein ist es
wichtig, sensibel im Schnitt zu arbeiten. Leider kommt
es immer wieder vor, dass die Mittel der Schnitttech-
nik zur Manipulation genutzt werden, was dazu fiihrt,
dass Menschen Worte in den Mund gelegt bekommen,
die sie so niemals gesagt haben: eine bewusste Ge-
schichtsfélschung zu Lasten der interviewten Person,
aber auch der Zuschauer!

Der Zuschauer vor dem Fernseher oder im Kino
kann nicht mehr nachvollziehen, was an Filmmaterial
nicht verwendet wurde. Er sieht nur das Endprodukt,
das eine bestimmte Wirkung auf ihn hat. Fiir die Film-
analyse kann man im Bereich Schnitt fol gende Aspekte
beriicksichtigen?:

® Schnittzeit (schnelle, langsame Schnittfolgen)

® Kameraeinstellungen (welche Einstellungen ver-
wendet der Schnitt; hier ist das Basiswissen aus
dem Kapitel a) Kamera von Nutzen)

) ﬁbergéinge (harter Schnitt, weicher Schnitte, Blen-
den, Schwarzbilder ...)

e Stimmigkeit von Ton und Bild ...

Auch hier wieder ein kurzer Blick auf die BegriiBungs-
szene von Napola

‘Napola - Elite fiir den Fiihrer. Ein Film von
Dennis Gansel, 2004 :
Kapitel 5: Die Begriiffungsrede, (Zeit: 18:15-20:34)3
Der Film arbeitet mit einer eher ruhigen Schnittfolge,
wodurch die Mimik von Personen gut studiert werden
kann. Hierzu passen auch die Kameraeinstellungen,
die mit wenigen Ausnahmen (2x Totale, ca. 2x GroB-
aufpahme) v. a. zwischen Halbnahe/Nahe wechseln.
Durch die Abwechslung zwischen groBerem und klei-
neren Bildausschaitt findet sich der Zuschauer zum
einen im Raum zurecht, bekommt aber zugleich auch
den roten Faden vermittelt, indem die Personen nahe
gezeigt werden, die im Moment die Geschichte voran-
treiben. Die Ubergiinge sind flieBend, ohne Blenden.

22 Dariiber hinaus gibt es viele weitere Merkmale, die zum
Schnitt festgestellt werden kénnen. Die angefiihrten Punkte
bieten eine Grundlage, mit der man das wichtigste fiir die
Filmanalyse herausfinden kann. Je nach Wissen und Erfah-
rung im Bereich Film kénnen hier weitere Details beriicksich-
tigt werden.
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Der Zuschauer kann dem Geschehen ohne Probleme
folgen. Ebenso gehen Filmschnitt und Tonschnitt
Hand in Hand. Das, was der Zuschauer hort, ist visuell
immer nachzuvollziehen. Zeitweise werden bewusst
Passagen so geschnitten, dass der Zuschauer glaubt,
aus den Augen Friedrichs die Rede mitzuerleben, die
Kameraeinstellung, -perspektive leistete hier die néti-
ge Vorarbeit (Verschwimmen der Konturen rund um
Friedrich, Lichtfiihrung etc.). Nach wenigen Sekunden
sind manche Schnittfolgen vertraut: die abwechselnde
Fokussierung zwischen Redner und Friedrich folgt
immer dem selben Muster der Kameraeinstellung,
dem selben Muster im Schnitt. Der Schnitt setzt hier
keine Reizeffekte, sondern geht eher linear und konti-
nuierlich vor. Dadurch, dass sich die Schnittfolgen dh-
neln bzw. identische Bildausschnitte sich wiederholen,
kann sich der Zuschauer wiederum mehr auf den Text,
die Inhaltsebene konzentrieren.

Filmische Mittel erkennen ... und in der Un-
terrichtspraxis?

Die vorangegangenen Erlduterungen und Beispiele
haben versucht, in méglichst groBer Bandbreite einen
Einblick in das Themenfeld filmische Mittel zu geben.
Wer mit seinen SchiilerInnen oder auch anderen Film-
interessierten Filme hinsichtlich ihrer filmischen Mit-
tel ndher beleuchten mdchte, erhilt hier eine Raster an
verschiedenen Aspekten, an dem man sich orientieren
kann, das beliebig zu erweitern, aber auch ebenso be-
liebig zu reduzieren ist. Es kommt immer darauf an,
welche Fragestellung(en) man seiner Analyse zugrund
legt und wieviel Zeit man investieren kann.

Sollen die Schiiler z. B. einen ersten Einblick in
den Bereich filmische Mittel erhalten, um damit eine
fundierte Filmanalyse vornehmen zu konnen, so ist es
nicht wichtig, dass sie sdmtliche Kameraeinstellungen
etc. erkennen und die Fachausdriicke dafiir beherr-
schen. Ein vorrangiges Ziel sollte zunéchst sein, ihnen
ein grundsitzliches Gespiir dafiir anzueigenen, dass
ein Film aus vielen, vielen einzelnen Einstellungen/be-
wegten Bildern besteht, wobei eine jede anders aufge-
baut sein kann. Manches sieht man groBer, manches
Kleiner, manchmal sind mehrere Personen im Bild,
manchmal nur ein Detail einer Person, manchmal hort
man etwas, was man im Bild nicht sicht, nimmt etwas
kaum wahr, weil es zu schnell wieder weg war etc.:
K&nnen SchiilerInnen mit eigenen Worten beschrei-
ben, was sie wahrnehmen, was sie sehen und héren,
dann kann ein nichster Schritt sein, ihnen die passen-
den Fachbegriffe anzubieten. Es kann aber auch sein,
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dass jegliche Fachbegriffe zunichst beseite gelassen
werden und erst am Ende z. B. mittels eines Arbeits-
blattes bzw. durch Kurzreferate mit in den Unterricht
einflieBen. Grundvoraussetzung fiir eine produktive
Arbeit ist allerdings, dass die Lehrkraft sich in den
Themenbereich eingearbeitet hat, um etwaigen ,,Ent-
gleisungen* von Anfang an entgegenzusteuern bzw.
um Fragen fundiert beantworten zu kénnen. Eine Zu-
sammenarbeit von Geschichte mit Deutsch, Musik,
aber auch Kunst bietet sich insofern an, da all diese
Fiécher sich mit Elementen auseinandersetzen, die in
der Filmarbeit von Bedeutung sind. Vielleicht kann
manches sogar der Kunst- oder Musiklehrer besser er-
klédren als der Geschichtslehrer!
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De-Konstruktion von Filmen im Geschichtsunterricht’

Reinhard Krammer

Reflektiertes Geschichtsbewusstsein durch
Filme?

Schiilerlnnen werden in ihrer Lebenswelt mit Ge-
schichte in vielfltiger Erscheinungsform konfrontiert
- ob sie dies nun wahrhaben wollen oder nicht. Spiel-
filme, Fernsehfilme und Fernsehdokumentation diirf-
ten bei den meisten von ihnen eine ausschlaggebende
Funktion bei der Herausbildung ihres Geschichtsbe-
wusstseins ausiiben. Die Fihigkeiten und Fertigkeiten
der Jugendlichen, die die Qualitit des Umgangs mit
der historischen Information, die durch diese Medien
transportiert werden, bestimmen, werden in der Regel
vor allem das historische und politische Lernen in der
Schule zur Verfiigung stellen.

Wie alle vorgefundenen »fertigen Geschichten*
liegt auch der Re-Konstruktion der Vergangenheit im
Medium Film stets eine spezifische Intention zZugrun-
de: Zuallererst sind die $konomischen Aspekte zu be-
riicksichtigen — Produzenten, Regisseure und Schau-
spieler sind vor allem an einer hohen Besucherzahl in-
teressiert, siec werden daher Geschichte weniger nach
den Gesetzen der historischen Methode erzidhlen, son-
dern sich an gestalterischen Mitteln orientieren, die
Geschichte in aufregender, spannender und unterhalt-
samer Art préasentieren. Geschichte erhilt dadurch spe-
zifische Firbungen, Akzente werden gesetzt, die nicht
unbedingt mit den Ergebnissen der Forschung iiber-
einstimmen, die aber der filmischen Erzéhlung jene
Attraktivitit verleihen, die sie braucht, um viele Men-
schen zum Kauf der Kinokarte zu veranlassen. Dass
das so ist — dass jede Geschichtserzihlung von den In-
teressen, dem (Nicht-)Wissen und den Absichten des-

Jenigen gepriigt ist, der sich an der Re-Konstruktion
vergangener Realitit versucht —, sich dessen gewahr
zu werden, ist fiir Jugendliche keine selbstverstindli-
che gedankliche Operation. Den Unterschied Zu er-
kennen zwischen der Vergangenheit und den Ver-
suchen sie (teilweise) zu re-konstruieren, ist eine der

1 Ein gekiirzter und verinderter Teil des vorliegenden Beitrages
wurde vertffentlicht in: Historische Sozialkunde. Geschichte
~ Fachdidaktik - Politische Bildung, 3 (2006).

Voraussetzungen fiir reflektiertes Geschichtsbewusst-
sein. Das setzt aber Erfahrungen und Einsichten vor-
aus, die durch historisches Lernen gemacht bzw. ge-
wonnen werden. Vor allem der Geschichtsunterricht
ist da in die Pflicht genommen.

Geschichtsunterricht kann dazu beitragen, jene
Instrumentarien zur Verfiigung zu stellen, die es Schii-
lerInnen ermdglichen, solche Geschichten nach den
ihnen zugrunde liegenden »Geschichtsbildern®, nach
den Kiriterien fiir die Selektion der transportierten In-
formationen, nach den Deutungsmustern und Intenti-
onen zu fragen, die dafiir verantwortlich sind, wie und
mit welcher Bedeutungszuweisung die Vergangen-
heitspartikel zu einer Erzéhlung zusammenfiigt wur-
den. ,,Wer ,fertige Geschichten® — Narrationen ~ de-
konstruiert, fragt nach den historischen Kontextua-
lisierungen, die in der Darstellung vollzogen worden
sind.*?

Die De-Konstruktion solcher Geschichte(n) sollte
SchiilerInnen verstéindlich machen, wie perspekti-
visch, funktional und parteilich Geschichtsdarstellung
sein kann und wie folgenreich es sein muss, sie mit der
»Realitdt” in eins zu setzen. Sie sollten aber auch ler-
nen, dass es unterschiedliche Grade der Verlisslichkeit
und Plausibilitit erzihlter Geschichte gibt und dass
dies auch und gerade auf Filme mit historischem Inhalt
zutrifft,

Ein Spezifikum historischen Lernens ist es, dass
das, worauf Bezug genommen wird, nicht einfach ver-
fiigbar ist. Es handelt sich eben um Vergangenes, vie-
les davon lingst vergessen oder nie registriert, man-
ches in Quellen am Leben erhalten, einiges aus den
Quellen in Form der Geschichtserzéihlung (re-)kon-
struiert. Die Geschichte lebendig zu machen — diese

Aufgabe iibernimmt heute in erster Linie der Film? und

2 Schreiber, W.: Reflektiertes und (selbst-)reflexives Ge-
schichtsbewusstsein durch Geschichtsunterricht férdem — ein
vielschichtiges Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik. In:
Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Grundfragen — For-

schungsergebnisse — Perspektiven (2002), S. 18 — 43, hier S.
28.

3 Dazuetwa Bonsch, M.: Zeitgeschichte lernen mit Filmen. Die

didaktische Effizienz unterschiedlicher Medien. In: Medien
praktisch. 2 (1992), S. 59 — 64, hier S. 60.
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es kann kein Zweifel bestehen, dass insbesondere Ju-
gendliche ihre Vorstellungen von historischen Vorgén-
gen —nicht erst heute — in erster Linie aus diesem Me-
dium beziehen.* Auch wenn zu konzedieren ist, dass
weder Dokumentarfilme noch Spielfilme mit histori-
schem Inhalt zu den Favoriten jugendlicher Konsum-
gewohnheit zdhlen,” Einfluss haben sie doch, und sei
es nur durch gelegentliches Vorbeizappen im Fernseh-
programm oder durch vereinzelte Kinobesuche mit
Freunden.

Daraus ergibt sich fiir die Geschichtsdidaktik eben-
so wie fiir den Geschichtsunterricht eine wesentliche
Konsequenz: Es geniigt nicht mehr, die Filme auf ihre
,historische Wahrheit“, auf ihren Authentizititsgrad
und ihre geschichtliche Plausibilitit hin zu analysieren
und zu interpretieren.® Gegenstand des Interesses sind
vielmehr die durch die Filme begriindeten oder weiter-
gegebenen Geschichtsbilder, die direkten und indirek-
ten Urteile und WertmaBstibe, die in ihrer Bedeutung
fiir das individuelle und kollektive Geschichtsbewusst-
sein von dhnlicher Relevanz sind wie die tagespoliti-
schen Schlagzeilen und Kommentare der marktbeherr-
schenden Zeitungen fiir das politische Bewusstsein der
LeserInnen.

Ist die Entwicklung von reflektiertem Geschichts-
bewusstsein das Ziel des Geschichtsunterrichts, dann
wird an den auffindbaren lebensweltlichen Beziigen
der Jugendlichen zur Geschichte — je nach Entwick-
lungs- und Wissensstand — angesetzt werden miissen.
Uberall da, wo die Beschiftigung und Indienstnahme
der Vergangenheit und der Geschichte an das Leben
der SchiilerInnen herantritt, iiberall da also, wo es
Kompetenzen braucht, um mit geschichtlichen Phéno-
menen zurecht zu kommen, steht der Geschichtsunter-
richt in der Pflicht. Kompetenter Geschichtsunterricht
hat — grob gesprochen — die Bedeutung der re-kon-

struierten Vergangenheit fiir die Gegenwart (Orientie-
rung) und umgekehrt die Wirkung der Gegenwart auf
die Vergangenheit (Deutung) schrittweise transparent
zu machen.

Je stirker Erscheinungsformen erzihlter Geschich-
te die Lebenswelt der SchiilerInnen beriihren und be-

4 Vgl. dazu von Borries, B.: Geschichte im Fernsehen — und
Geschichtsfernsehen in der Schule. In: Geschichtsdidaktik 3
(1983), S. 221 -238.

S Baumann, H.: Der Film. In: Schreiber, W. (Hg.): Erste Begeg-
nungen mit Geschichte. Grundlagen historischen Lernens. Bd.
1, Neuried 1999, S. 527 — 560. .

6 Zur Authentizitit von Filmen: Zemon Davies, N.: ,.Jede Ahn-
lichkeit mit lebenden oder toten Personen ...*: Der Film und
die Herausforderung der Authentizitit. In: Rothe, R. (Hg.-):
Bilder schreiben Geschichte: Der Historiker im Kino, Berlin
1991, S. 38 - 63.
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einflussen, umso wichtiger sollte es sein, sie zum Ge-
genstand kritischer Analyse und letztlich eben von De-
Konstruktion im Unterricht zu machen. Reflektiertes
Geschichtsbewusstsein im Hinblick auf die Rezeption
von Film bedeutet auch und vor allem: der Sugges-
tivitdt widerstehen zu lernen und Glaubigkeit gegen-
iber der Faszination bewegter Bilder abzubauen. Dass
dabei die Didaktik nicht vom Film weg fiithren darf —
etwa indem die SchiilerInnen durch cineastische Beck-
messerei und fachwissenschaftliches Besserwissen
der LehrerInnen zu einer indifferenten oder negativen
Einstellung zum Medium Film gelangen — ist selbst-
verstandlich. Kompetentes Arbeiten mit dem Film ist
eher darauf angelegt, die sinnliche und intellektuelle
Freude am Film zu wecken oder zu erhthen. Um sol-
chen kulturellen Zugewinn zu erzielen, wird eines
ganz sicher auszuschlieBen sein: dass ndmlich Leh-
rerInnen sich zum Richter iiber ,,einseitige und falsche
Deutungsrichtungen‘” aufschwingen, die Gespriche
iiber Film also einem ,Richtig-Falsch-Schema* ent-
lang laufen und so die Spontaneitit und die engagier-
te Teilnahme behindert. Individuelle Sichtweisen der
SchiilerInnen sind von vornherein nicht ausgeschlos-
sen und haben nur eine Grenze: das Vetorecht der

Quellen.

Wider die Verteufelung des Filmausschnittes

In die Didaktik des Filmeinsatzes hat sich unverschens
eine Hypothese etabliert, die ebenso unverifiziert ge-
blieben ist, als sie sich offenbar breiter Zustimmung
unter LehrerInnen sicher sein kann: dass es ndmlich
wenig sinnvoll, ja praktisch ausgeschlossen sei, Aus-
schnitte aus Filmen im Geschichtsunterricht zu ver-
wenden. Das begriindende Argument: Man werde ei-
nem Film nicht gerecht, wenn nur ein Teil gesehen,
analysiert und interpretiert werde.® Es ist zu fragen:
Verliert man so nicht den eigentlichen Sinn der Film-
arbeit im Unterricht aus den Augen? Eine Schulklasse
ist keine Rezensentengemeinschaft, von deren Urteil
etwa der 6konomische Erfolg eines Filmes abhiingig
ist. Letztlich geht es im Geschichtsunterricht nur in
seltenen Fillen darum, einem Film in seiner Gesamt-
heit Gerechtigkeit widerfahren zu lassen. Primires
Ziel des Arbeitens mit Filmen im Geschichtsunterricht
muss vielmehr die Schaffung von Qualifikationen
sein, die es SchiilerInnen ermdglichen, Filme bewusst

7 Meyers, P.: Film im Geschichtsunterricht. In: Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht. 4 (2001), S. 246 — 259, hier S.
257.

8 Ebd, S.255-256.
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und kritisch wahrzunehmen und zu analysieren. Es
geht um die Kompetenzen der SchiilerInnen und erst
in zweiter Linie um Gerechtigkeit fiir den Film.

Ein ernst zu nehmender Einwand gegen die blo8
auszugsweise Prisentation eines Filmes resultiert al-
lerdings aus dem didaktischen Grundsatz, dass nur
»ganze* Geschichten einer De-Konstruktion unterzo-
gen werden konnen und diirfen und daher das De-
Konstruieren eines Filmausschnittes nicht denkbar sei.
Dieser Einwand wird in vielen Fillen durch die un-
gliickliche Wahl der Filmszene bestitigt, andererseits
muss zu bedenken gegeben werden: Kaum ein Film er-
z&hlt nur eine Geschichte. Analysearbeit besteht auch
gerade darin, die verschiedenen Handlungsstringe,
Themen und Geschichten in der Geschichte freizule-
gen. Diese einzelnen ,,Geschichten® im Film sind es,
die zur De-Konstruktionsarbeit im Unterricht heran-
gezogen werden konnen. Hat der Film solche separa-
ten Geschichten nicht anzubieten, mag er sich fiir die
ausschnittsweise Arbeit im Unterricht tatsichlich nicht
eignen.

Zwei Beispiele fiir die Verwendung eines Aus-
schnittes:

1) Durch die Propagandarede Hynkels im ,,GroSen
Diktator* erzihlt Charly Chaplin — obwohl oder
gerade deswegen, weil sie in einer Kunstsprache
mit sprachlich dechiffrierbaren Einschliissen ge-
halten wird — eine Geschichte, die in sich konsi-
stent ist und fiir die der Kontext des Gesamtfilmes
keinesfalls eine ,,conditio sine qua non“ darstellt;
Der Zeitgenosse Chaplin erzihlt in verschliisselter
Weise iiber seine Eindriicke von den Vorgéngen im
Deutschen Reich zu Beginn des 2. Weltkriegs:
Fiihrerkult, inszenierte Masseneuphorie, Rassen-
wahn. Und er tut dies in einer Art und Weise, dass
eine ernsthafte Auseinandersetzung mit seiner Ar-
gumentation durch eine gewissenhafte Interpreta-
tionsarbeit nur denkbar ist, wenn die Szene als
Ausschnitt aus dem Film, als Geschichte in der
Geschichte vorgefiihrt wird.

2) Die Szene der Landung der Spanier unter Kolum-
bus in Amerika in Riddley Scotts , Die Eroberung
des Paradieses* erzahlt in ungefihr 15 Minuten die
Geschichte der Landnahme durch Kolumbus und
den ersten Kontakt der beiden Welten. Perspektive
der Darstellung, Symbole, Kameraeffekte, GroB-
aufnahmen der Physiognomien, die Filmmusik,
das gesprochene Wort: Alle diese fiir das Medium
Film spezifischen Zeichen ergeben eine »harratio
des Ereignisses, in der Urteile, Perspektiven, Iden-
tifikationsangebote in einem MaBe enthalten sind,
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dass sie nur bei Konzentration auf den Ausschnitt
sichtbar gemacht werden und die dahinterstehende
»message® entschliisselt werden kann. Auch ein
Vergleich mit anderen Erzéhlungen desselben Er-
eignisses (mit dem Bordbuch des Kolumbus etwa,
und/oder bildlichen und wissenschaftlichen Dar-
stellungen, historischen Romanen etc.) kann in Ge-
nauigkeit nur erfolgen, wenn mit dem Ausschnitt
und nicht mit dem ganzen Film gearbeitet wird.

Jeder, der einen Film produziert, ist daran interessiert,
ihn so zu gestalten, dass er moglichst viele Zuschauer
erreicht oder, in den seltenen Fillen da dies nicht die
primére Absicht ist, dass er als Kunstwerk akzeptiert
wird. In beiden Fillen hat das zur Folge, dass, wenn
Vergangenes dargestellt wird, diese Darstellung in ei-
ner ganz spezifischen Art und Weise erfolgt: Span-
nungseffekte, Personalisierungen und Vereinfachung
historischer Phénomene nehmen Einfluss auf die Ge-
schichtserzihlung, und um das erkennen zu konnen,
braucht es die Fahigkeit zur Analyse der Wirkung von
Schnitt- und Montagetechniken, zur Entschliisselung
der Wirkung von Physiognomien, Nahaufnahmen und
Musikuntermalung einzelner Szenen. SchiilerInnen
konnen systematisch lernen, die Identifikationsange-
bote des Regisseurs zu durchschauen (aus welcher
Perspektive wird die Handlung dargestellt, mit wem
soll sich das Publikum identifizieren bzw. mit wem
nicht und wie beeinflusst das die Geschichte, die uns
hier vorgefiihrt wird?), und sie sollten in die Lage ver-
setzt werden, nicht so schnell der Verfithrung zu er-
wiinschten Analogieschliissen zu erliegen (wen meint
der — amerikanische — Regisseur eigentlich, wenn er
im Film ,,Gladiator“ die rémischen Invasoren als
Friedensstifter und Verbreiter von Fortschritt und
Kultur zeigt, und wer ist mit der amorphen Masse von
germanischen Barbaren eigentlich gemeint, die sich
im Film als tierisch grausam, kulturunfiihig und unbe-

lehrbar erweisen ?). SchiilerInnen sollten — wenn auch

oft nur in Ansiitzen — analysieren lernen, welche Funk-

tion die Zeitlupe, die Symbolik, die Nahaufnahme und

die Kameraperspektive iibernehmen, um beim Be-

trachter den erwiinschten Eindruck oder ein spezifi-

sches Urteil zu bewirken, sei es um Sympathie oder

Antipathie fiir einen der geschichtlich Handelnden zu

9 Einen ausgezeichneten Uberblick iiber die wichtigsten Begrif-
fe der Filmsprache samt kurzen Erkldrungen bietet unter di-
daktischem Bezug etwa; Nebe, K.: Mit Filmen im Unterricht
arbeiten. In: Geschichte lernen 42 (1994), S. 20-24. Ausfiihr-
licher dazu, aber ohne direkte Relation zum Geschichtsunter-
richt: Kleber, R.: Wie funktioniert ein Film? Zu den Grundla-
gen der Filmgestaltung. In; Medien praktisch. Medienp#dago-
gische Zeitschrift fiir die Praxis, 4 (1989), 8.4 -38.
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erwecken oder um einen historischen Vorgang positiv
oder negativ zu konnotieren.’ ;

Das bisher Genannte am Beispiel eines ganzen,
abendfiillenden Spielfilmes im Unterricht realisieren
zu wollen, ist didaktisch und methodisch unméglich.
Kritische Filmrezeption braucht das Verweilen beim
Ausschnitt, die Wiederholung der Szenen, den Aus-
tausch iiber die am eigenen Ich erfahrenen Wirkungen,
die Diskussion iiber die ,,Botschaft* einzelner Spiel-
szenen und die Auflistung der Kamera- und Regie-
tricks, die zu erwiinschten Sichtweisen fiihren oder
fiihren sollen! Dazu braucht der Geschichtsunterricht
eben den Filmausschnitt! Ob die Analyse einer Szene
—etwa die von Hollywood inszenierte Erzihlung eines
amerikanisch-sowjetrussischen Boxkampfes in Mos-
kau (Rocky IV), die Sprengung einer Parteikundge-
bung durch den trommelnden Oskar Mazerath (,,Die
Blechtrommel®) oder die Schilderung einer Schlacht
zwischen Romern und Germanen (,,Gladiator usw.) —
in ihren Ergebnissen mit der Beurteilung des Gesamt-
filmes iibereinstimmt, das ist in diesem Zusammen-
hang eine recht unerhebliche, wenn auch nicht auBer
Acht zu lassende Frage. Auch die Bedenken, aus einer
in sich geschlossenen Szene des Filmes seien leicht
falsche Schliisse zu ziehen, weil die ,,message® der
Szene im spdteren Verlauf des Filmes durch andere
Sequenzen konterkariert werden konnte — eine zuge-
geben mogliche aber eher seltene Situation, — kdnnen
nicht so stark sein, dass sie SchiilerInnen das didak-
tisch verantwortbare, schrittweise Erlernen der Film-
De-Konstruktion vorenthalten.

Ein ganzer Spielfilm enthilt immer, ein Dokumen-
tarfilm zumeist, eine solche Anzahl an Informationen,
Eindriicken, Szenen, gesprochenen Sitzen, Kamera-
fahrten und raffinierten Montagen, dass sich die Ein-
driicke davon im Betrachter des Filmes in einer Weise
liberlagern und gegenseitig ausldschen, dass die De-
Konstruktion des Gesamtwerkes notwendigerweise an
der Oberfliche verbleiben muss. Um es deutlich zu sa-
gen: SchiilerInnen zu finden, die sich nach dem Be-
trachten eines abendfiillenden Filmes noch zu einer in-
tensiven Arbeit am Detail bereit finden, diirfte nicht
leicht sein.

Auch die Sehgewohnheiten der SchiilerInnen pra-
gen in hohem MaBe ihre Aufnahmebereitschaft. Ist ein
im Unterricht zum Gegenstand gemachter Film nicht
kompatibel mit der Spezies von Filmen, die in der
Lebenswelt der Schiilerlnnen akzeptiert wird und
ihnen daher entsprechend vertraut ist, dann nihert sich
die Bereitschaft, sich mit dem Film in seiner vollen
Lénge auseinander zu setzen, praktisch dem Nullwert.
Auch hier kann Abhilfe nur von der Auswahl geeigne-
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ter Ausschnitte erwartet werden. Wenn allen Ernstes
die Forderung erhoben wird, fiir einen Film minde-
stens drei zusammenhingende Unterrichtsstunden
aufzuwenden,' dann ist wohl ein probates Mittel ge-
funden, um nahezu jedwede Filmarbeit wirkungsvoll
vom Unterricht fernzuhalten.

Um das Pladoyer fiir den Filmausschnitt im Ge-
schichtsunterricht zusammenzufassen:

1) Filmausschnitte im Unterricht zu verwenden, ist
aus lernphysiologischen und lernpsychologischen
Griinden legitim. An einem 120-Minuten-Film
ernsthaft und im Detail zu arbeiten, kann von Schii-
lerInnen aller Altersstufen nicht erwartet werden:
Abnahme der Aufnahmebereitschaft einerseits,
Uberlagerung und Ausléschung wichtiger Impres-
sionen durch deren Quantitit andererseits lassen
eine so konzipierte Arbeit mit dem Film nicht aus-
sichts- und ertragreich erscheinen.

2) Filme erzihlen in den seltensten Fdillen nur eine
Geschichte. Es sind diese Geschichten im Film, die
Ansarzmoglichkeiten bieten, zu ausfiihrlicher, ge-
nauer und letztlich fiir SchiilerInnen motivierender
De-Konstruktionsarbeit. Das heifit aber auch:
Nicht jeder Film mit historischem Inhalt bietet Ge-
legenheit zum Ausschnitt, ist also gleich brauchbar
fiir die Schulung der entsprechenden Kompetenz
im Unterricht.

3) Auf Filmausschnitte zu verzichten heif3t in der Pra-
xis, auf Filmarbeit iiberhaupt zu verzichten.
Schrumpfende Stundenkontingente fiir das Fach
und rasches Anwachsen des historischen Wissens
andererseits erzeugen ohnehin eine Dilemmasitua-
tion fiir die LehrerInnen. Unrealistische Zeitbud-
gets seitens der Didaktik zu verordnen, verbietet
sich daher a priori.

Verfilmte Zeit — Filmzeit — Zeit der Rezepti-
on: Bewusstes Erleben der Zeitebenen als
Voraussetzung der De-Konstruktion

Spiel- und Dokumentarfilme mit geschichtlichen In-
halten im engeren Wahrnehmungsbereich der Schiiler-
Innen konnen — im Geschichtsunterricht verwendet —
nicht nur Mittel zum Zweck sein (etwa um der ,, Veran-
schaulichung* des Geschehens zu dienen oder zur Mo-
tivation der SchiilerInnen beizutragen, sich mit Ver-
gangenheit/Geschichte iiberhaupt auseinanderzuset-

10 Meyers: Film im Geschichtsunterricht, S. 257.
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zen), sondern werden selbst zum Gegenstand der Un-
tersuchung.

Bei der Betrachtung eines Filmes mit geschichtli-
chem Inhalt wirken drei Zeitebenen aufeinander ein,
die zundchst — auch von den SchiilerInnen — bewusst
voneinander geschieden werden sollten:

1) Die Zeit, in der der Film gesehen wird:
Sie prégt die Interessen, die die ZuschauerInnen
mit dem Thema des Filmes verbinden, die Erwar-
tungen, die sie an ihn herantragen, und die Urteile,
die sie iiber Handlung, Schauspieler und eben
auch: die Darstellung der Vergangenheit, fillen.

2) Die Zeit, die der Film darstellt:

Die dargestellte Zeit iibernimmt unterschiedliche
Funktion. Sie kann als bloBe Staffage der (fiktiven)
Handlung erscheinen, als sorgsam restauriertes
Kolorit mit Authentizititsanspruch fiir eine semi-
fiktive Handlung oder als sorgsam re-konstruiertes
Sujet mit dem Anspruch der Ubereinstimmung mit
dem ,,Wie es eigentlich gewesen“.

3) Die Zeit, in der der Film gedreht wurde:

Sie bestimmt die Sichtweisen auf die Geschichte
und die Fragen, die der Regisseur an die Vergan-
genheit stellt, und beeinflusst die Art und Weise,
wie er sie beantwortet. Sie gibt die in der Gesell-
schaft oder Teilen von ihr vorherrschenden Angste,
Tréume und Sehnsiichte wieder. Deshalb erfihrt
man in vielen historischen Spielfilmen' mehr iiber
die Zeit des Entstehens des Filmes als iiber die ver-
filmte Zeit.

Im Unterricht kann nun versucht werden, Antworten zu
finden auf unterschiedliche Fragestellungen wie: Wel-
che Probleme prigten die Zeit, in die die Herstellung
des Filmes fillt, welche politischen, religiosen oder
ideologischen Haltungen der Filmemacher fiihrten
Regie, wie konnte die Wirkung der filmischen Ge-
schichtsdarstellung auf die Konsumenten ausgefallen
sein? Durch systematische Analyse des Sicht- und Hor-
baren (Oberflichenstruktur) kann auch das nicht sicht-
und horbare Anliegen der Filmemacher (Tiefenstruk-
tur) freigelegt werden.

Filme, unbeschadet ob sie die Geschichte mog-
lichst authentisch — ob als Dokumentar- oder Spielfilm
— oder unter Nutzung der kiinstlerischen Freiheiten
etwas unbekiimmerter um die historische ,,Wahrheit

11 Der Begriff ,historischer Spielfilm* ist ein denkbar ungliick-

licher und missverstindlicher, wird hier aber wegen seiner
Gebriuchlichkeit verwendet.
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prasentieren, sind in jedem Falle auch Versuche, Ver-
gangenheit auf die eine oder die andere Weise zu re-
konstruieren.

Filmemacher, Regisseur, Drehbuchautor und
Schauspieler haben sich notwendigerweise in der Fo-
kussierung® auf Vergangenheit, auf die zu erzihlende
»Geschichte® und auf die Bedeutung fiir die eigene
Gegenwart/Zukunft — in denen letztlich Geschichtsbe-
wusstsein zum Ausdruck kommt — mit dem Thema
ihres Filmes auseinander gesetzt. Sie haben zunichst:

a) Nach dem ,realen Geschehen® der Vergangenheit
gefragt, indem sie in Quellen Nachschau hielten,
mit Zeitzeugen sprachen oder in fertige Ge-
schichtsdarstellungen populirer oder auch wissen-
schaftlicher Art Einsicht nahmen (Fokussierung
auf Vergangenheit).

b) Weiters wurden die daraus entnommenen Informa-
tionen in historische Kontexte eingeordnet und in
eine Narration verwandelt. Nach Rahmenbeding-
ungen und Bedeutung des Erhobenen in seiner Zeit
(synchrone Kontextualisierung) wurde ebenso ge-
fragt wie nach Ursachen und Wirkung und nach
seiner Rolle im Verlauf der Geschichte (diachrone
Kontextualisierung). Produzent und Regisseur

mussten zudem entscheiden, welche Teilaspekte -

sie aufgreifen und zu einer ,,Geschichte® zusam-
menfiigen (Fokussierung auf die zu erzihlende Ge-
schichte).

¢) SchlieBlich wurde das Geschehen insofern in eine
Verbindung zur Gegenwart gesetzt, als explizit
oder implizit eine Relevanz fiir dic Gegenwart an-
genommen oder behauptet wurde und die den Film
prigenden gestalterischen Riickschliisse aus die-
sen Werturteilen gezogen wurden. Im Falle des
Entschlusses eines Produzenten zur filmischen
Umsetzung eines historischen Themas miissen zu-
mindest Teile der dritten Operation schon am An-
fang des Prozesses gestanden haben (Fokussierung
auf die eigene Gegenwart/Zukunft).

Die De-Konstruktion des Filmes bezieht sich auch im
Unterricht auf diese drei Fokussierungen:

¢ In der Fokussierung auf Vergangenes werden
sich Fragen nach der Quellennihe der Darstellung,
nach Ubereinstimmung mit dem Wissensstand der
Forschung, der erkennbaren Priferenz fiir speziel-
le Versionen des Geschehens u.4. ergeben. Es wird

12 Zu Begriff und Konzept ,,Fokussierung* vgl. den Grundlagen-
beitrag Schreiber in diesem Band.

G R
N

De-Konstruktion von Filmen im Geschichtsunterricht

der Frage nachzugehen sein, ob die Filmemacher
sich der prinzipiellen Unmdglichkeit, historisches
Geschehen liickenlos zu re-konstruieren, bewusst
waren. Die Dechiffrierung der filmischen Zeichen,
die die Antwort des Regisseurs auf die Frage ,,Was
war?* darstellt, ist eine wichtige — bei jeder Film-
arbeit zu leistende gedankliche Operation.

e In der Fokussierung auf die erzihlte Geschichte

wird analysiert, welche Kontextualisierungen die
Filmemacher vorgenommen haben: Werden Paral-
lelen oder Unterschiede zu anderen historischen
Ereignissen angedeutet, selektiv Ursachen fiir das
Geschehen suggeriert oder Folgen der Ereignisse
behauptet, betont oder verschwiegen? Fragen nach
den leitenden Gesichtspunkten der vorgenomme-
nen Kontextualisierungen konnten sein: Liegen der
historischen Narration Theorien und/oder (politi-
sche) Modelle zugrunde? Werden die Bedeutungs-
zuweisungen von einem erkennbar ,heutigen”
Standpunkt aus vollzogen oder ist ein Bemithen um
ein Urteil ,,aus der Zeit heraus* erkennbar?

¢ Dice Relevanz fiir die Gegenwart ist fiir die Ge-

stalter eines historischen Filmes zunéchst aus-
schlaggebend fiir die Entscheidung fiir oder gegen
einen Plot bzw. ein Drehbuch: In irgendeiner Form
muss das Thema als fiir die Gegenwart von Inter-
esse (Analogien, Lehren aus der Geschichte, War-
nungen vor politischen Entwicklungen oder Recht-
fertigen politischer Positionen, Aufgreifen von
Jubiliden und Gedenktagen u. 4.) befunden worden
sein, sonst wire die Entscheidung, den Film zu
produzieren, nicht gefallen. — Fiir die Filmanalyse
heiBt das, den Orientierungsangeboten des Filmes
fiir die Gegenwart nachzugehen.

Die Kompetenz zur De-Konstruktion wird nicht iso-
liert zu vermitteln sein. Re-Konstruktionskompe-
tenz ist bei jedweder Befassung der SchiilerInnen mit
Geschichte das Ziel, aber ebenso wie die Sachkompe-
tenz zudem Voraussetzung fiir jede De-Konstruktions-
arbeit.” Im Falle der Filmarbeit ist das sachliche Wis-
sen (,,Arbeitswissen®) der an der Analyse Beteiligten

13 Zu den historischen Kompetenzen, die den reflektierten und
(selbst-)reflexiven Umgang mit Geschichte erst ermdglichen,
vgl. Schreiber, W.: Geschichtsunterricht — mehr als Lerne.n
iiber Vergangenes. Der Beitrag zur Entwicklung von Reflekti-
onsfihigkeit und Re-flexivitit, in: Michler, A./Schreiber, W
Europa - fiir jede Region und jede Epoche anders, Neuried
2003, Kapitel II.
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ebenso unerlisslich wie die Kenntnis der wesentlichen
Grundsiitze der historische Methode:

Die De-Konstruktionskompetenz — angewandt
auf das Medium Film — umfasst nicht nur die
Fahigkeit, ,,zuverldssige Darstellung von Geschichte
als solche erkennen zu konnen und ,,unzuverlédssige®
davon zu unterscheiden, sondern auch die Fihigkeit
zum Wahrnehmen der ,.Eigenlogik“ des Mediums —im
Falle des Filmes etwa die Notwendigkeit der Redukti-
on von Komplexitit, der Uberdimensionierung des
Handelns Einzelner (Personalisierung), der Personifi-
zierung und Psychologisierung, der Betonung des Un-
erwarteten und Uberraschenden in der Handlung und
der daraus resultierenden Spannung.

Kasten 1

Der Prozess einer De-konstruktion nach vorge-
gebenem Leitfaden™:

e Charakteristik der filmischen Geschichtsdar-
stellung {(Welches Genre, welche Adressatinnen?

e Immanente ErschlieBung (deskriptives Vorge-
hen ohne Bewertung und Interpretation)

1) Was wird Uber die Vergangenheit gesagt, fest-
gestellt, behauptet, vermutet? Bezug zu Quel-
len?

2) Kontextualisierungen {synchron,diachron? Me-
dienspezifische Darstellungsmittel?)

3) Beziige zur Gegenwart? Verweise auf die Zu-
kunft? Botschaften fur die Zuseher?

e Analytische Bestandsaufnahme: Intentionen,
offene oder versteckte Urteile, Haltungen, Ein-
stellungen

e Beurteilen der Triftigkeit (anhand eigenen Wis-
sens oder zuséatzlicher Informationen, Rickbe-
ziehen der Zusatzinformationen auf die Ge-
schichtsdarstellung)

1) Sachliche Triftigkeit: (Verstof3e gegen das Ve-
torecht der Quellen, Wahl der Kontextualisie-
rung, Triftigkeit der Gegenwartsbeziige)

2) Sprachlich-narrative Triftigkeit (Logik, Wider-
spriche)

3) Triftigkeit der Beziige auf Werte und Normen

e Diskurs Uber die eigene Interpretation

14 Vgl. dazu auch die methodischen Vorschldge bei Schreiber,
W./Mebus, S.: Durchblicken. De-Konstruktion von Schulbii-
chern, *Neuried 2006.
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Auch die Einstellungen, Uberzeugungen und Hal-
tungen derjenigen, die fiir den Film verantwortlich
sind, zu entdecken, die nicht auf den ersten Blick zu
dechiffrieren sind, ist das Ziel der Unterrichtsarbeit:
Dazu zihlen etwa offene oder versteckte Vorurteile ge-
geniiber ,,fremden Kulturen oder unreflektierter Pa-
triotismus, geschlechtsbezogene fixe Rollenbilder
ebenso wie ideologische Sympathien und politische
Abneigungen.

Der Beitrag zum Erwerb ,reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins” ~ Der Spielfilm®®

Spielfilme mit geschichtlichen Inhalten deuten, be-
werten und interpretieren Ausschnitte aus der Vergan-
genheit, indem sie diese »vergegenwirtigen®. Fiir die
Geschichtswissenschaft und auch fiir den Geschichts-
unterricht konnen diese Filme Quellen sein: nicht fiir
die dargestellte Zeit, aber fiir die Zeit, in der sie ge-
dreht worden sind und von deren Grundanschauungen,
Normen, Werten, Verhaltenskodices, Geschlechterrol-
len, Wunschvorstellungen und Angste auch die Filme
Zeugnis geben konnen.'s Unabhéngig vom Anspruch
der Filmemacher, Geschichte selbst zum Inhalt zu ma-
chen oder Geschichte nur als Hintergrund des Plots zu
benutzen: Spielfilme iiben suggestive Wirkung aus
und tragen zur Verbreitung von Kenntnissen iiber Ver-
gangenheit/Geschichte ebenso bei wie sie die Vorstel-
lungen von historischen Ereignissen, Sachverhalten
und Problemen schaffen oder beeinflussen."”

Da der Spielfilm wesentlich von der Konstellation
der Charaktere bestimmt wird — die filmische Darstel-
lung von Geschichte weist sehr oft einen Trend zur
Personalisierung, giinstigstenfalls zur Personifizie-
rung" auf — und dadurch zur Identifikation mit Hand-
lungstragerInnen ebenso einlidt wie zur Distanzierung
von anderen, werden tiber die Zeichnung der handeln-
den Personen indirekt Werturteile iiber vergangenes

15 Vgl. dazu auch: Praxis Geschichte 5
Geschichtsunterricht,

16 Hey, B.: Geschichte im Spielfilm. Grundsitzliches und ein
Beispiel: Der Western. In: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht. 1 (1988), S. 17 - 33, besonders S. 24 — 30.

17 Ferro, M.: Gibt es eine filmische Sicht der Geschichte? ~ In:
Rothe, R. (Hg.): Bilder schreiben Geschichte: Der Historiker
im Kino. Berlin 1991, S. 17 - 36, hier S. 20 - 21.

18 Personalisierung meint die Re-Konstruktion der Vergangen-
heit unter dem Aspekt des Wirkens groBer Minner (und selte-
ner: groBer Frauen) und Personifizieren heiBt, Geschichte am
Bei- spiel des Lebens bestimmter (Durchschnitts-)Menschen

(2006): Spielfilme im

erfahrbar zu machen.
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Geschehen gefillt.” Der Weg zur De-Konstruktion der
im Film gezeigten Geschichte fiihrt daher auch iiber
die Analyse der dargestellten Charaktere.?

Regisseure von Spielfilmen benutzen in der Regel
zudem ein ganzes System von Zeichen, um den/die
ZuscherInnen auch von jenen Dingen in Kenntnis zy
setzen, von denen im Film nicht direkt gesprochen
wird: Kleidung, Gestik und Mimik stehen so nicht nur
fiir spezifische charakterliche Dispositionen, sie ste-
hen auch fiir Standeszugehérigkeit und soziale Positi-
on. Solche Zeichen miissen dechiffriert, die Codes ge-
knackt werden. Entschliisselungsprozesse, die auf der
denotativen Ebene verbleiben und die konnotativen
Faktoren nicht mit einschlieBen,? bleiben unvollstin-
dig.

Die nachstehenden Raster sind als Anregung und
als Beispiel gedacht, wie im Geschichtsunterricht
durch entsprechende Frageformulierung und Aufga-
benstellung De-Konstruktionskompetenz angebahnt
und reflektiertes Geschichtsbewusstsein gefordert wer-
den kann. Aus den vorgeschlagenen Fragen und Auf-
gaben sollte in jedem Fall eine auf den spezifischen
Film(ausschnitt) abgestimmte Auswahl getroffen wer-
den. Keinesfalls diirfen sie als Check-Liste missver-
standen werden.

Kasten 2

Geschichtsdidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Spielfilm - Aligemeindidaktische Hinwei-
se zur Arbeit mit dem Spielfilm

siche niichste Seite

19 BekanntermaBen gibt es zahlreiche Ausnahmen, die bekann-
testen wohl die Arbeiten Sergej Eisensteins ,,Panzerkreuzer
Potemkin“ und ,»Oktober*,

20 Einen anregenden Uberblick liber diesbeziigliche Fragen an
den Film bei: Faulstich, W.: Einfiihrung in die Filmanalyse.
Tiibingen 1980, S. 118 — 119,

21 Hickethier, K.: Film- und Fernsehanalyse. 2. iiberarb. Aufl.-
Stuttgart 1996, S. 114.
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Geschichtsdidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Spielfilm

Aligemeindidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Spielfilm

Analyse der inhaltlichen Dimension

(—» Fokussierung auf Vergangenheit und auf Geschichte)

Welche thematischen Akzentsetzungen erfolgen, welche Aspekte, die in
der Forschung (oder: im Geschichtsunterricht bzw. im Geschichtslehr-
buch) thematisiert werden, werden weggelassen?

Schwerpunkte der Darstellung historischer Ereignisse (Politik-, Alltags-,
Geschlechtergeschichte usw.)?

Analyse der personellen Konstellation

(Untersuchung der Darstellung der historisch Handelnden): Die Hand-
lungstriger, die der Filmemacher auswihlt bzw. ausklammert (— Ver-
gangenheit).

Die handelnden Personen, die der Regisseur als Identifikationsobjekt an-
bietet. (Welche Haltungen, Einstellungen und Taten erscheinen damit im
positiven Licht?)

Die filmischen Mittel, die angewendet werden, um Personen sympathisch/
unsympathisch erscheinen zu lassen.

Gibt es ,,Lob* oder ,,Tadel fiir bestimmte geschichtlich Handelnde? Die
dabei angewandten filmischen Mittel (Bild-, Sprachebene).

Die filmischen Mittel®, die der Film verwendet, um den Hand-
lungstriigerInnen bestimmte Mentalititen, soziale/politische Ein-
stellungen und Charaktereigenschaften zuzuweisen.

Werden Urteile iiber geschichtlich Handelnde mitgeliefert oder werden
sie den ZuseherInnen iiberlassen? (Plakative oder differenzierte
Darstellung der Personen?)

Werden durch die dargestellte Geschichte Individuen oder Kollektive ins
Recht/Unrecht gesetzt, ihr Handeln (nachtriglich) legitimiert/diskrimi-
niert? Parallelen, die der Zuseher zu heute ziehen soll. (Geschichtlich
Handelnde stellvertretend fiir solche der Gegenwart)

Analyse medienspezifischer Formen }
Einbau von Spannungselementen, Reduzierung von Komplexitit, .Uber-
zeichnung der Wirkung des Handelns Einzelner? —» problcm.at.Jsche,
geschichtsverdndernde Darstellung? (Z.B. unzulissige Personalisierung,
Hypertrophie der Wirkung des Handelns Einzelner/Kollektive)

Analyse der Intentionen

Will der Film iiberzeugen, will er einer bestimmten Meinung zum
Durchbruch verhelfen ( —» Fokussierung auf Gegenwart/Zukunft und
auch Geschichte) - hat er eine ,,message*? (Die eingesetzten Mitteln, um
sie zu transportieren)

Die Rolle der Musik. (Historische Atmosphiire, Spannungseffekte, um
Wirkung zu erhthen etc.?)

Darstellung insgesamt abwigend/distanziert, urteilend/emotional, facet-
tenreich/eindimensional? ’
Vermittlung bestimmter politischer (moralischer, religidser, ideologi-
scher) Urteile und Ansichten. (Offen oder versteckt?)

Erkennbare Werthaltungen, Normen und Einstellungen, die heute
Geltung haben, aber in der dargestellten Zeit nicht relevant gewesen
sind,

Analyse der filmischen Mittel

Welche filmischen Mittel werden (zu welchem Zweck?) verwendeit?
Kamerafiihrung (Einstellungen, Perspektive, Filter, Kamcraobjek?xve),
Lichtgestaltung, Schnitttechniken (weiche und harte Schnitte: erzielte
Effekte), Montage (Blendtechniken).

Historischer Kontext der Handlung des Filmes sollte den S/S bekannt
sein!

(Je besser die Sachkompetenz der SchiilerInnen ist — also ihre Fahigkeit,
tiber historische Begriffe, Kategorien, Konzepte zu verfiigen und sie zur
Strukturierung von Vergangenem/Geschichte zu nutzen —, umso leichter
die De-Konstruktionsarbeit!

Wennman die SchiilerInnen erstmals zur De-Konstruktion anleiten will,
ist es sinnvoll, an einem Film zu einem (weitgehend) bekannten Thema
zu arbeiten. (Z.B. als Abschluss einer Unterrichtssequenz )

Beides zugleich fordern zu wollen — Sach- und De-Konstruktionskom-
petenz —erschwert Lehrern und SchiilerInnen den Unterricht.

Um unterschiedliche Optionen der Darstellung zu demonstrieren, ver-
schiedene Filmausschnitte, die alle ein Thema zum Inhalt haben, zeigen!

Arbeitsimpulse fiir Gruppen: Analyse von Filmausschnitten
—>» Nach welchen Gesichtspunkten sind die Darsteller angelegt, wer
sind die ,,good guys* und wer die ,,bad guys“? (Was oder wen verkor-
pem sie?)

Welche technischen Mittel haben welche Effekte?

Untersuchen, ob die Musik illustrierende, konterkarierende, span-
nungserzeugende, (auf Personen und Gruppen bezogen) positiv oder ne-
gativ konnotierende Wirkung hat?

Untersuchen, ob der Film Partei nimmt, Urteile fillt, zur Ablehnung oder
Zustimmung auffordert, und wie er das macht!

—_—

22 Filmische Mittel sind etwa: Musik, Physiognomien, kérperliche Gesamterscheinung und Redeweise der Darstlt::.lfer:)‘s‘)" m;)jole, Elgzt::i'
lungen, Schnitt- und Montagetechnik. Vgl. hierzu auch den Beitrag von Wenzl: ,,Was macht einen Film zum Film?“ in diesem .
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Der Dokumentarfilm

,» Vieles wdre leichter, wiirden die Bilder, die wir dem
Dokumentarfilm zuschreiben, die Wirklichkeit zeigen
— und nicht Ansichten von ihr.“®

Solchen Anspriichen kann der Dokumentarfilm
nicht entsprechen. Er ist eben nicht, wie seine Bezeich-
nung suggeriert, Dokumentation der Vergangenheit,
sondern Kommentar und Interpretation, er bildet in
weit geringerem MabBe vergangene ,,Realitit” ab, als er
sie deutend neu erschafft. Bildauswahl, Kommentar
und Montage nehmen eine spezifische Rasterung der
historischen Wirklichkeit vor, die sich dem Zuschauer
aufdringt und einprigt.®* Zum iberwiegenden Teil
werden diese Operationen nicht ins Bewusstsein des
Zuschauers gehoben.

Die Frage ,,Was ist dokumentarisch am Dokumen-
tarfilm?* hat Bodo von Borries vor einiger Zeit gestellt
und mit den Antworten, die er auf seine Frage findet,
einen ganzen Kosmos an De-Konstruktionsaufgaben
und -leitlinien sichtbar gemacht.

Schlagwortartig hier nur die Andockpunkte fiir ei-
ne entsprechende Arbeit im Unterricht:

e Die verwendeten Bild- und Ton-,,Dokumente (=
Quellen) suggerieren oft nur einen ,,dokumentari-
schen® Charakter — in Wahrheit wurde auch das Ur-
material nachtriglich vertont, mit Musik, Stimmen
und Gerduschen aus dem Studio versehen.

Kasten 3

Reinhard Krammer

e Die Bilder wurden héufig schon fiir die Original-
aufnahme geschont und inszeniert.

e Die Sichtweise ist iiberwiegend eine ,,obrigkeitli-
che®, eine erfahrungsgeschichtliche Erginzung,
,von unten“ durch private Dokumente etwa, ist
eher selten.

e Die Bild-Ton-Schere 6ffnet sich weit: Der Text ent-
fernt sich weit von den Bildern, Kommentare wer-
den allzu beliebig bebildert.”

Anders als im Falle des Spielfilms ist der retrospekti-
ve Charakter des Dokumentarfilms offensichtlich,
wird die Abhéngigkeit des Filmes von den an die Ver-
gangenheit gestellten Fragen deutlich: Dokumentati-
onsfilme, besonders der heute géingige Typ des Kom-
pilationsfilmes, der sowohl die Bild- als auch die
Tonspur aus ganz verschiedenen ,,Dokumenten® zu-
sammensetzt (neben historischem Film- und Fotoma-
terial werden Zeitzeugenberichte®, heutige Aufnah-
men der Schauplitze, Statements von Historikern,
Graphiken, Fotos etc. verwendet)”, stellen sich unter-
schiedliche Aufgaben: Soll ein Ereignis méglichst lii-
ckenlos re-konstruiert, soll eine neue Sicht auf ein hi-
storisches Phidnomen vorgestellt oder propagiert oder

die bisher bekannte Biographie einer historischen-

Person modifiziert und korrigiert werden?*®

Geschichtsdidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Dokumentarfilm

Aligemeindidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Dokumentarfilm

Analyse der inhaltlichen Dimension

Die ,,Bausteine®, aus denen der Film zusammengesetzt wurde
(Fokussierung auf Vergangenheit und auf Geschichte). Die fiir
Dokumentarfilme charakteristischen Darstellungsweisen:
Lokalisierung, Personalisierung, Personifizierung (Sympathietri-
ger).

Re-Konkretisierung der Geschichte durch Spielszenen oder er-
zéhlte, berichtete Handlungen?

Wie beim Spielfilm fillt die De-Konstruktionsarbeit leichter,
wenn die SchiilerInnen iiber ausreichendes Wissen iiber die dar-
gestellte Zeit, die Ereignisse und Sachverhalte verfiigen. (Z.B.
als Abschluss einer Unterrichtssequenz )

In kiirzerem Abstand Dokumentarfilme (bzw. Ausschnitte aus
Doku-Filmen) verschiedenen Typus zeigen, um die verwendeten

Mittel (Filmdokumente, gesprochene Kommentare etc.) in ihrer
Wirkung zu vergleichen.

23 Heller, H. B.: Vergangenheit im filmischen Prisens. Anmer-
kungen zum Verhltnis von Dokumentarfilm und Geschichte.
In: Hickethier, K./Miiller, E./Rother, R. (Hg.): Der Film in der
Geschichte. Berlin 1997, S. 220 —227, hier S. 220. Zu Doku-
mentarfilm vgl. den Beitrag von B. v. Borries in diesem Band.

24 Schottler, P.: Geschichte im Film. In: Bergmann, K. u.a.:
Handbuch der Geschichtsdidaktik. Seelze-Velber 1992,8.723
—728, hier S. 723.

25 v. Borries, B.: Was ist dokumentarisch am Dokumentarfilm?
Eine Anfrage aus geschichtsdidaktischer Sicht. In: Geschichte

in Wissenschaft u. Unterricht 4 (2001), S. 220 - 227, hier S.
221-222.

26 Vgl. zur Thematik Zeitzeugen auch den Beitrag von Schreiber
in diesem Band.

27 Bosch, F.: Das ,Dritte Reich* ferngesehen. Geschichtsvermit-
lung in der historischen Dokumentation. In; Geschichte in

Wissenschaft und Unterricht. 4 (1999), S. 204 — 220, hier S.
206.

28 Hey, B.: Umgang mit Geschichte. Geschichte erforschen und
darstellen — Geschichte erarbeiten und begreifen. 1994, S. 78

—'79. Vegl. dort auch die Ubersicht iiber die didaktisch moti-
vierten Versuche, die Filme zu kategorisieren.
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Geschichtsdidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Dokumentarfilm

Aligemeindidaktische Hinweise zur Arbeit mit
dem Dokumentarfilm

(Fortsetzung)

Bezug auf Referenzen (Quellen, historische Orte, Expertlnnen,
ZeitzeugInnen, ev. iiber Literatur/Gemilde vermittelt) angespro-
chen?

Welche thematischen Akzentsetzung erfolgen, welche Aspekte,
die im Forschungsdiskurs thematisiert werden, werden wegge-
lassen?

Analyse medienspezifischer Formen

Bildebene:
Dominierende Bilder, Bildfolgen (bewegte Szenen).
Bildquellen?

Musik- und Geriéiusche:
Welche ,,Gerdusche” werden warum eingesetzt .(nachtriglich im
Studio erzeugt und hinzugefiigt? Originalgerdusch?)

Musik:

Herstellen einer historischen Atmosphére, Spannungseffekte, um
Wirkung zu erhthen etc.?

Off- und On-Ton: Formen des gesprochenen Textes? (Vorgetra-
gene Quellentexte, Kommentar im Off-Ton, im On-Ton)

Welche filmischen Mittel werden (zu welchem Zweck?) ver-
wendet?

Kamerafiihrung (Einstellungen, Perspektive, Filter, Kameraob-
jektive), Lichtgestaltung, Schnitttechniken (weiche und harte
Schnitte: erzielte Effekte), Montage (Blendtechniken), dramatur-
gische Steigerung — ist sie mit der ,,Realit4t” kompatibel?
Darstellung abwigend/distanziert, urteilend/emotional oder (zum
Schein?) objektiv.

Gibt es einen ,,Off-Ton* und welche Rolle spielt er bei der Dar-
stellung der Geschichte (stellt er Fragen oder gibt er die Antwor-
ten)? (Dem gesprochenen Text aus dem Off wird von den Rezi-
pientInnen die groBte Glaubwiirdigkeit beigemessen !!)

Analyse der Intentionen

(Fokussierung auf Gegenwart/Zukunft und auf Geschichte) Ein-
bau von Spannungselementen, (notwendige?) Reduzierung von
Komplexitit: unzuldssige Personalisierung, Vernachlissigung
der longue duree, Hypertrophie der Wirkung des Handelns
Einzelner/Kollektive usw.?

Verkiirzungen durch die ,,Notwendigkeit*, ,verstindlich” zu
sein.

Politische (moralische, religiose, ideologische) Urteile, Ansich-
ten als Botschaft. (Welche? Offen oder versteckt?)

,Lob*“ oder , Tadel“ des Regisseurs/Filmemachers fiir bestimmte
geschichtlich Handelnde? Filmische Mittel? (Bild-, Sprachebe-
ne)

Finden sich Aussagen und Bilder, die darauf schlieBen lassen,
dass Mentalititen, Handlungen und Einstellungen nicht mit dem
Verstindnis der damaligen Zeit, sondern mit heutigen MabBstiben
gemessen und beurteilt werden?

Uberlegen lassen, wie man Themen mit stark abstrakten Inhalten
verfilmen konnte.

Der Frage nachgehen: Finden sich Forschungskontroversen auch
in der filmischen Darstellung wieder oder erscheint die Darstel-
lung als entproblematisiert und ,,gegléttet“? (Hinweise auf sol-
che Diskurse miissen den SchiilerInnen in aller Regel gegeben
werden!)

Ton-Bild-Schere (Grad der Ubereinstimmung des Gezeigten mit
dem gesprochenen Kommentar) verdeutlichen - etwa durch
Wegnahme von Ton oder Bild und der Aufgabe, das je Fehlende
nach eigenem Gutdiinken zu substituieren.

Arbeitsaufgaben fiir Gruppen:

® Analyse von Filmausschnitten —» Nach welchen Gesichts-
punkten sind die Bausteine der Dokumentation (die Bild- und
Tondokumente, der Off-Ton, die Zeitzeugen) gewihlt (nach
den Prinzipien historischer ,,Verlasslichkeit* oder nach dem
Unterhaltungswert)?

e Untersuchen, ob die Musik illustrierende, konterkarierende,
spannungserzeugende, (auf Personen und Gruppen bezogen)
positiv oder negativ konnotierende Wirkung hat?

® Transportieren Bilder Informationen, oder ist das gesproche-
ne Wort unerlisslich? Illustrieren die Bilder nur? Interpretiert
(oder verindert) der Kommentar die bildliche Information?
(Wie versucht der Filmemacher das Weiterzappen der Fernse-
henden zu verhindern?)

® Fiir welche Zuseherkreise gelingt das, fiir welche nicht? Wenn
Propagandamaterialien, Reprisentationsbilder etc. als Teile
des Dokumentarfilmes in Erscheinung treten, so muss ihre ur-
spriingliche Funktion klargestellt werden.

® Kommentarsitze — gerade wenn sie einen stark deutenden und
wertenden Charakter aufweisen — sollten als (subjektive) Sta-
tements kenntlich gemacht werden.

e Analyseanleitung durch LehrerInnen (ev. Frage- und Kriteri-
enkatalog fiir eine Analyse).

® Eine andere Darstellung der Ereignisse (Lehrbuch, wissen-
schaftliches Werk) den SchiilerInnenn vorlegen: Vergleichen!
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Einige Anmerkungen zur Lernprogression

Zu versuchen, eine Antwort auf die Frage nach der Al-
tersaddquatheit des Umganges mit dem Film im Ge-
schichtsunterricht zu geben, erweist sich insofern als
unumgénglich, weil allein der Auswahl der Filme, der
Ausschnitte, der Impulsfragen und der Begleitmateri-
alien Uberlegungen zum Alters- oder Entwicklungs-
stand der SchiilerInnen zugrunde gelegt werden miis-
sen. Allein: Die Bezichungen und Abhingigkeiten
zwischen Geschichtsbewusstsein und Lebensalter
und, noch schwerer fassbar, mit dem Lernalter® der
SchiilerInnen wirft noch mehr Fragen auf als Antwor-
ten gegeben werden konnen. Ein ernsthaftes Problem
stellt die Fokussierung der Filmarbeit auf die Sekun-
darstufe II (in Osterreich auf die Oberstufe der Allge-
meinbildenden Hoheren Schulen und auf die Berufs-
bildenden Hoheren und - seltener — Mittleren Schulen,
auf Jugendliche ab einem Alter von 15 Jahren also)
dar. Durch die Uberzeugung vieler LehrerInnen, Edu-
kanden jiingerer Jahrginge seien fiir solch anspruchs-
volle analytische Tatigkeit noch nicht geeignet — schon
gar nicht fiir De-Konstruktion® — bleibt der iiberwie-
genden Anzahl von Schulabgingern eine wichtige
Lerngelegenheit vorenthalten.

Die klassische Entwicklungspsychologie ~ etwa
Piaget, Kohlberg, Erikson und Tausch-Tausch — lisst
hochstens indirekte Riickschliisse fiir die Praxis des
Geschichtsunterrichts zu.

In dieser Situation muss auf die Sensibilitit und die
Erfahrung vertraut werden, die sich kompetente und
innovative Lehrer und Lehrerinnen innerhalb ihrer
Profession angeeignet haben. Hypothesenhaft kann
formuliert werden, dass SchiilerInnen der Sekundar-
stufe I Zugang zur Arbeit mit Filmen eher iiber Wir-
kungsanalysen finden (Hat mir der Film gefallen? Was
besonders, was gar nicht? Welche der handelnden Per-
sonen war mir sympathisch und welche nicht? Was
hiitte ich als Regisseur anders gemacht? Habe ich mir
eine historische Personlichkeit so vorgestellt, wie im
Film gezeigt? Hat der Regisseur bei seiner Geschichte
geschwindelt und darf er das?), dltere SchiilerInnen

29 Vgl. dazu von Borries, B.: Genese und Entwicklung von Ge-
schichtsbewusstsein. - Lern- und Lebensalter als Forschungs-
problem der Geschichtsdidaktik. In: Zeitschrift fiir Ge-
schichtsdidaktik. Grundfragen - Forschungsergebnisse -
Perspektiven. Jahresband 2002, S. 44 — 58,

30 Dieser Eindruck bestitigt sich regelmiBig sowohl durch Ge-
sprdche mit Geschichtslehrern in der Ausbildung als auch vor
allem mit Lehrern aller Schultypen bei Lehrerfortbildungsver-

anstaltungen. Allerdings sind diese Erfahrungen auf Oster-
reich beschrinkt.

_
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iiber die kritische, diskurshafte und theoriegeleitete
Auseinandersetzung mit dem Medium. SchiilerInnen
der Sekundarstufe I bahnen De-Konstruktionskompe-
tenz in der Regel an bzw. erwerben sie auf basalem bis
konventionellem Niveau.”

Der Erwerb von reflektiertem Geschichtsbewusst-
sein erfolgt in steter Korrespondenz mit der Qualitit
der Lerngelegenheiten und Lernsituationen. Dass die-
se den Bediirfnissen und dem Lernalter der SchiilerIn-
nen gerecht werden sollten, weiB jeder Lehrer/jede
Lehrerin (daher auch die vermeintlich notwendige
Flucht in die oberen Klassen). Nur wenn Ziele auch er-
reichbar sind und sie die Fihigkeiten und Interessen
der SchiilerInnen nicht hoffnungslos iiberfordern, er-
folgt eine dauerhafte Aneignung neuer Qualifikatio-
nen. Zu hohe Lernniveaus stellen die SchiilerInnen vor
unldsbare und als unangenehm empfundene Aufga-
ben.*

Drei skizzierte Vorschlige als Beispiele und als
AnstoB fiir methodische Arrangements, die das Anbah-
nen von De-Konstruktionskompetenz 13- bis 15-jahri-
ger SchiilerInnen unterstiitzen:

1) SchiilerInnen schliipfen in die Rollen des/der An-
geklagten (er/sie ist RegisseurIn des Filmes), des
Richters/der Richterin (spricht letztlich das Urteil
tiber den Film), des Staatsanwaltes/der Staatsan-
wiltin (findet den Film ganz unméglich) und des
Verteidigers/der Verteidigerin (findet den Film
ganz ausgezeichnet). Staatsanwalt und Verteidiger
konnen ihre Biiros (andere SchiilerInnen der Klas-
se) vor und auch wihrend der Verhandlun g zu Rate
zichen. Das Rollenspiel endet mit einem Richter-
urteil oder einer Abstimmung unter den ,,Schéffen*
(den nicht ins Geschehen involvierten SchiilerIn-
nen)!

2) Ein Filmausschnitt wird an einer geeignet erschei-
nenden Stelle abgebrochen: Wie geht der Film
wohl weiter? Die Kinder bilden Drehbuchautoren-
gruppen und spielen ,,ihr Ende* des Filmes vor.
(Wie wiirde man als Regisseur die Geschichte wei-
ter filhren?) Gemeinsames Nachdenken dariiber,
welche Absichten jede Gruppe mit ihrer Losung
verfolgt hat. Vergleich mit dem Originalfilm.

3) Nach dem Ende eines gezeigten Film(ausschnitt)es
werden die SchiilerInnen aufgefordert, sich fol-

31 Vgl dazu die Vorschlige zu einer Stufung der Kompetenzen.
In: Schreiber, W. u. a.: Historisches Denken. Ein Kompetenz-
Strukturmodell. Neuried 2006,

32 Borries: Genese und Entwicklung von Geschichtsbewusst-
sein, S. 47 - 48.
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gende Situation vorzustellen: Der Film wird neu
gedreht und die Rollen neu besetzt. Jede(r) Schii-
lerIn kann sich fiir eine Rolle bewerben. In einem
Bewerbungsschreiben soll aufgefiihrt werden, was
man in der Rolle anders machen, weglassen, zu-
sitzlich sagen wiirde. Die Bewerbungsschreiben
werden diskutiert (und von der Klasse als Jury zur
Abstimmung gebracht ...).*?

Der Aufbau von reflektiertem Geschichtsbewusstsein
kann nur Schritt fiir Schritt erfolgen, braucht also Zeit
und: planende Geduld. Die ersten Versuche, die noti-
gen Kompetenzen anzubahnen — auch die anspruchs-
volle De-konstruktionskompetenz — diirfen daher
nicht zu lange aufgeschoben werden. Der Horizont,
den man mit ,,Geschichte denken statt pauken* um-
schreiben kann, muss dabei von Anfang an bewusst
sein.

Arbeitsimpulse aufunterschiedlichem Niveau

Anregungen zum re-konstruierenden und de-konstru-
ierenden Umgang mit Film(ausschnitt)en konnen
sinnvollerweise auf ganz unterschiedlichem Niveau
gegeben werden.

Wie erleben Jugendliche einen historischen Film,
wenn auch das basale Niveau der Methodenkompe-
tenz — bezogen auf einen reflektierten und (selbst-)re-
flexiven) Umgang — noch nicht erreicht wird?

Es wird nicht moglich sein, die Zeitebenen des
Filmes bewusst auseinander zu halten, indem die Zeit,
in der der Film gesehen wird, von jener, in der der Film
hergestellt wurde, und der, von der der Film erzahlt,
unterschieden wird. Vermutlich wird die Zeitgebun-
denheit der jeweiligen Geschichtsdarstellung kaum
zur Kenntnis genommen. Die verfilmte Zeit wird nicht
definiert, Vergangenheit und verfilmte (re-konstruier-
te) Vergangenheit werden gleichgesetzt. Dass der Film
eine potentielle Quelle fiir die Geschichte der Herstel-
lungszeit sein kann, bleibt vermutlich ebenso unbe-
achtet wie die Tatsache, dass Intentionen, Perspektiven
und Einstellungen des Regisseurs die Art der filmi-
schen Geschichtserzihlung wesentlich bestimmen.

Mit Erreichen eines basalen Niveaus sollte es
SchiilerInnen méglich sein:

33 Die letzte Methode wurde entnommen: Schulz, W.: Methoden
der Filmauswertung. Diskussionsmethoden, schriftliche und
spielerische Methoden (2.Teil). In: Medien praktisch 2 (1986),
S. 21-23. Hier auch weitere Vorschlige, die auf De-
Konstruktion hin profiliert und/oder adaptiert bzw. modifiziert
werden kénnen.
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e die Entstehungszeit des Filmes als ,,andere Zeit*
wahrzunehmen,

e die Zeit der Handlung als historische zu begreifen,

e das Spannungsverhiltnis zwischen Fiktion und
historischer ,Realitit als solches in Ansitzen
wahrzunehmen,

e die Darstellung von Geschichte auch auf die Ab-
sichten des Regisseurs und der SchauspielerInnen
riickzubeziechen.

Auf einem mittleren (intermediiiren) Niveau er-
reichter methodischer Kompetenz sollten SchiilerIn-
nen in der Lage sein,

e die ,,Gesetze* des Mediums ,,Film“ (Spannungs-
effekte, Personalisierung, Vereinfachung, ,,good
guys, bad guys* usw.) zu erkennen,

o die Gebundenheit der Darstellung an die Zeit der
Herstellung in Rechnung zu stellen,

e die dargestellte Zeit zumindest in groben Umrissen
zu liberblicken,

e die wesentlichen Botschaften des Regisseurs und
der Schauspieler empfangen und entschliisseln zu
konnen,

e die Zeitebenen bewusst zu unterscheiden.

Erst auf hohem methodischen (elaborierten) Niveau
sollte es mdglich sein,

e die Zeit des Entstehens des Filmes als fiir die Er-
zdhlung konstitutiv zu begreifen und den Quellen-
charakter des Filmes richtig einzuschétzen,

e cine kritisch-vergleichende Haltung zur filmischen
Narration unter Berticksichtigung der Quellenlage
und der Darstellungen durch andere Medien einzu-
nehmen,

e das Fiktive, das Realistische und das Allegorische
in Bezug auf die dargestellte Zeit zu unterscheiden,

e die Absichten, Standpunkte und Haltungen des
Regisseurs eigenstindig zu interpretieren und mit
anderen zu vergleichen,

e die erwiinschte Wirkung auf die Adressaten einzu-
schitzen,

e konventionelle Sicht- und Rezeptionsweisen von
Filmen zu reflektieren und zu kritisieren,

e die Plausibilitdt der Geschichtserzéhlung zu tiber-
priifen.
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Kasten 4

Reinhard Krammer

Beispiele fiir die Frage- und Aufgabestellung zur Férderung der methodischen Kompetenz im
Umgang mit Filmen auf unterschiedlichen Niveaus

Basales Niveau

Intermediéres Niveau

Elaboriertes Niveau

Hat der Film(ausschnitt) gefallen?
Warum/warum nicht?

Was war am Film interessant/spannend
und was nicht?

Welche Szenen blieben in Erinnerung?

Ist die Figur N.N. sympathisch oder
unsympathisch? Warum?

Erhebt der Film den Anspruch der Au-
thentizitét oder bemiiht er sich darum?

Welche Szenen, Personen oder Grup-
pen werden eher wirklichkeitsnah,
welche wirklichkeitsfern gezeigt?

Wie verhilt sich der Anteil des Fikti-
ven zum ,,Faktischen*?

Was ist ,historisch* und was erfun-

Welche Werte, Normen und Anschau-
ungen aus der Zeit der Entstehung des
Filmes spiegelt er wider?

Welche eigenen Wertvorstellungen
transportiert der Regisseur mit dem
Film?

Welche Wunschvorstellungen, Angste
und Hoffnungen der Gesellschaft spie-

Wie gelingt es Schauspieler und Re-

. h . den?
gisseur, diesen Eindruck hervorzuru-

Wer sind die ,,Guten* und wer die
,,BOsen*?

Was hitte der Regisseur besser ma-
chen kénnen?

fen? Wird die , historische Wirklichkeit*
durch Spannungs- und Unterhaltungs-
elemente beeintrichtigt?

gelt der Film wider?

Eine polemische Anmerkung zum Schluss

Filmarbeit im Geschichtsunterricht kann nicht auf dem
sauren Boden diimmlicher Medienverweigerung ge-
deihen. Lehrer und Lehrerinnen, die dem Besuch des
Kinos selbst nichts abgewinnen kénnen, die sich eben-
so ungeniert wie unreflektiert totaler Fernsehverwei-
gerung befleissigen (,,Wir sehen kein Fernsehen*),»
sind heute ein pidagogischer Anachronismus und ein
beruflicher Problemfall. Nur wer der Lebenswelt sei-
ner SchiilerInnen und den dort vorherrschenden medi-
alen Gewohnheiten und Briuchen nicht génzlich
fremd gegeniibersteht, kann mit der jungen Generation
noch kommunizieren. Nicht die Pédagogen und Pida-
goginnen, die einer medialen Verhiitungsstrategie an-
héingen, konnen heute zu einem reflektiertem Ge-
schichtsbewusstsein ihrer Schiilerlnnen qualifiziert
und kompetent Beitrige leisten, sondern jene, die den
modernen Medien kritisch aber aufgeschlossen gegen-
tiberstehen, Mut zum »selbstgestrickten® Arbeiten mit
Filmen aufbringen und ihre Eigenkompetenz dadurch
stindig erhéhen.

34 Neumann, K./Braun, B./Charlton, M.: Wir sehen kein Fernse-
hen. Zum Mediengebrauch von Lehrerfamilien im eigenen
Alltag. In: Medien praktisch. 3 (1987), S. 46 - 48.
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42

Geschichtsdarstellung im Film -
Uberlegungen zum Umgang mit den Geschichtsbildern histori-
scher Filme im Unterricht

Alexander Sperl

é’% useinandersetzung mit Geschichte bedeutet heu-
&4 te in erster Linie Auseinandersetzung mit mas-
senmedial vermittelten Geschichtsbildern, wobei der
Film den griBten Anteil daran hat.

»Hollywood* beherrscht zumindest in den westlichen
Industriestaaten im nicht zu unterschitzenden AusmaB
das Geschichtsbewusstsein.! Gerade das , kollektive
Wissen* iiber Geschichte, die »Geschichtsbilder* Ju-
gendlicher konstituieren sich zunehmend durch das
Kino, viel mehr aber noch durch das Fernsehen, sozu-
sagen aus einer neuen , tertiiren® (bildorientierten) So-
zialisationsebene.? Die Entwicklung und Forderung
einer kritischen Medienkompetenz ist somit nicht nur
eine besondere Notwendigkeit fiir den Geschichtsun-
terricht, vielmehr eroffnet diese Entwicklung auch
neue Moglichkeiten zur Vermittlung historischer
Sach-, Methoden- und Orientierungskompetenzen.
Zuerst ist der Film Quelle zur Geschichte des 20. Jahr-
hunderts, und zwar im Grunde Jedes filmische Relikt.
Weniger auf Grund des vordergriindigen Eindruckes
unmittelbarer Abbildung vergangener Realititen oder
Lebenswelten, sondern vielmehr im Gegenteil, der
Film ist Quelle auf Grund seiner hoch artifiziellen und
komplexen Darstellungsweise. Als ein Dokument des
Zeitgeistes, der Mentalitiit, der Ideologien einer Epo-
che transportiert er direkt und indirekt die Vorstellun-
gen der Entstehungszeit. Die aufwindige Produktion,
in die eine Vielzahl von Personen und Institutionen
eingebunden sind, macht den Film unmittelbar zu ej-
nem Dokument der mentalen und psychologischen
Zusténde der Zeit und des Ortes seiner Entstehung und
damit mittelbar zu einem Spiegel der jeweils herr-
schenden politischen und sozialen Verhiltnisse. Quel-

1 Hollywood als Metapher fiir den dominierenden Kinofilmstil
der Nachkriegszeit im angelsichsischen und dann auch im
deutschen Sprachraum, vgl.: Maltby, R. Hollywood cinema:
an introduction, Oxford 1996,

room, a secondary teachers guide to using Film and television,
London 2000. O’Connor, J. E.: Image as Artefact. The Histo-
rical Analysis of Film and Television, Malabar 1990, Smith,
P.: The historian and film, Cambridge 1976. Marsiske, H.-A.
(Hg.): Zeitmaschine Kino: Darstellungen von Geschichte im

lenkritik, Ideologickritik und aligemein kritische ana-
lytische Verfahren sind somit die Grundlage der Aus-
einandersetzung mit Film, auch und gerade wenn der
Film die Funktion als Geschichtsdarstellungs- und Ge-
schichtsvermittlungsmedium hat.

a) Film als Vermittlungsmedium histori-
scher ,Fakten” und abstrakter Inhalte

Zwar konnen durch die filmischen Darstellungsmég-
lichkeiten ,historische Objekte* (Kleidung, Gerite,
Gebidude ...) detailliert und unter Umsténden histo-
risch korrekt rekonstruiert werden und so ein anschau-
liches Bild von den objektbezogenen Fakten vermittelt
werden, doch die Vermittlung von historischem Fak-
tenwissen durch filmische Geschichtsdarstellungen ist
ein spezifischer Schwachpunkt gegeniiber literari-
schen Darstellungsformen. Beim Film dringt sich das
Visuelle, Dynamische und Emotionale in den Vorder-
grund, und so bleiben Fakten wie Personen-, Orts-
namen oder chronologische Daten nur schlecht imGe-
déchtnis haften. Ebenso kénnen auf dem Weg iiber
Bilder und Handlungsabliufe abstrakte Inhalte (z. B.

soziale Strukturen wie das Lehensystem) nur schlecht
vermitteln.

b)  Film als Vermittlungsmedium von Vor-
stellungen und Werthaltungen

Der artifizielle und komplexe Charakter (Licht, Bewe-
gung, Ton, Geriusch, Musik, Kulisse, Kostiime .. .)des
Filmes fiihrt nicht nur zu einer ,,dichten* Darstellung
historischer Inhalte, sondern erfordert auch eine Idee,
ein Geschichtsbild oder eine Weltanschauung als hand-
lungsleitendes Geriist. Immer ist der Film von einer
oder mehreren Intentionen getragen. Nicht nur Histori-
enfilme, sondern auch Dokumentationsﬁlme, auch die,
die nicht unmittelbar politisch und religigse motiviert
sind, transportieren immer Werthaltungen. Folglich
verdeutlicht gerade die filmische Geschichtsdarstel-

Film, Marburg 1992,

lung besonders anschaulich, dass die Vergangenbheit ei-
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ne Projektionsfliache fiir eigene Vorstellungen und
Werthaltungen ist. So mischen sich beispielsweise
nach 1945 im deutschen Sprachraum zunehmend nati-
onale Deutungen (Heimatfilm) mit der ,,groBen Erzih-
lung* hollywoodscher Pragung, mit Elementen aus der
Ideologie des ,,American way of life*.

c¢) Film als Vermittlungsmedium fiir his-
torisch-analytische Verfahren

Bei den fiktionalen Formen der filmischen Ge-
schichtsdarstellung sind Inhalt beziehungsweise
Handlung meist banal und den filmisch-dramaturgi-
schen Prinzipien wie Spannung, Emotion und ,,Ac-
tion* verpflichtet, sodass komplexes historisches Ge-
schehen in der Regel nur angedeutet wird. Spielfilme
sind deshalb nicht zur Vermittlung vergangenheitsbe-
zogener Einsichten geeignet, wohl aber ertffnet die
Filmarbeit Moglichkeiten zur Auseinandersetzung
und zum Erwerb von quellenkritischen und dekon-
struktiven Verfahren. Dabei ist die Filmanalyse in Be-
zug auf einen medienkritischen Einsatz von filmischen
Geschichtserzihlungen eine notwendige Vorausset-
zung. Letztendlich wird der Film zum Text, zu einer
Erzihlung, die es zu de-konstruieren gilt.?

Im breiten Spektrum filmischer Genres sind es vor
allem der Kinofilm, die Fernsehserie und der Doku-
mentarfilm, die fiir die Geschichtsdidaktik von beson-
derem Interesse sind.*

1} Geschichtsdarstellung im Kinofilm

Der Kinofilm, vor allem der Kinofilm im Fernsehen,
ist wohl jene Form der filmischen Geschichts.darstel-
lung, die den groBten Einfluss auf das Geschlchtsbf:-
wusstsein Jugendlicher und Studierender ausiibt. Dl.e
Kinoleinwand und der Kinoraum haben jene Dimensi-
on, die historischen Erzihlungen, die als ,,Monumer'l—
talfilm“ angelegt sind, angemessen erscheinen.’ I?IC
Totale, das Panorama sowie Massenszenen sind

3 Vgl.: Lagny, M.: Cinema for historians, OZG 8 (1997/4), 8.
457-483. Silbermann, A./Schaaf, M./Adam, G: Filmanalyse,
Grundlagen, Methode, Didaktik, Miinchen 1980, S. 35. '

4  Formate wie Wochenschau, Nachrichten, Reportage, Partei-
werbung, Show, Werbung beinhalten auch Elemente der Ge-
schichtsdarstellung, haben aber mehr den Charakter von Quel-
len und stehen hier nicht im Mittelpunkt. Der Propagandafilm
und der Trickfilm sind mehr oder weniger Sonderformen der
drei hier behandelten Typen. .

5 Dieses Genre entstand in Italien um 1910 und bald entw1_cke1—
te sich eine Vielfalt von Subgenres neben dem ei.g_enﬂlche.n
Historienfilm, die Bibel-, Sandalen-, Miarchen- Heiligen-, Pi-

grundlegende Gestaltungselemente. Das dominieren-
de Gestaltungsprinzip dieses Typus ist der Zwang zum
Helden in der ,klassischen Hollywoodmanier* eines
souverdn agierenden Individuum, das die Handlung
vorantreibt und die Kameraeinstellungen beherrscht.
Neben der Identifikationsfigur werden das historische
Umfeld und das historische Geschehen, auch wenn die
Fakten, Kostiime und Gebdude aufwindig und histo-
risch ,richtig* rekonstruiert sind, zur Kulisse, vor der
sich der Held bewihrt. Emotion und ,,Action* sind
wichtiger als historische Realitdt, wie sie in der
Geschichtswissenschaft re-konstruiert wird.

Ausgangspunkt der typischen Hollywooddramg-
turgie ist vorwiegend Rache, der Held wird gegc.:n sel'-
nen Willen zum Handeln gezwungen, was zumeist mit
erheblicher Gewalt verbunden ist. Ein Beispiel dafiir
ist der ,,Gladiator* (Regie Ridley Scott, USA, 2000).
Lucius, ein romischer General, verliert durch den zu-
kiinftigen Kaiser Commodus seine Familie und beina-
he auch sein Leben. Als Gladiator nimmt er Rache an
Commodus und befreit Rom von einem Tyrannen.
Nicht nur durch die Linearitit und Dynamik der Hand-
lung, sondern auch durch die Bildgestaltung .und Kom:
position der Einstellungen wird das Prinzip ,,Held’
vermittelt, wie z. B. der Zoom oder Schwenk aus der
Totale zum Helden in Nahaufnahme.

Nur in wenigen Ausnahmefilmen wie in ,Berry
Lyndon* (Regisseur Stanley Kubrick 1975) wird ver-
sucht, und es gelingt dort auch nur bedingt, dieses Ver-
héltnis umzudrehen und das Individuum in seiner Ver-
stricktheit (Geworfenheit) in einen sozialen, lebens-
weltlichen oder kulturellen Zusammenhang zu zeigen.
Berry Lyndon, aus kleinen Verhiltnissen kommend,
schafft nach vielen Schicksalswendungen den Auf-
stieg in den hohen englischen Adel. Er scheitert aber
letztendlich und endet im Milieu, dem zu entkommen
versuchte.® Zur Relativierung des Heldenstatus wer-
den unterschiedliche filmische Mittel verwendet wie
beispielsweise das Aufbrechen des linearen Hand-
lungsablaufes, oder das Wegschwenken von der. Nah-
aufnahme des Helden zur Totalen, bis der Held in der
Menge oder Landschaft verschwindet.

Die Fokussierung auf eine einzige Helden- und
Identifikationsfigur verengt zwar die Moglichkeiten
der Geschichtsdarstellung in der Regel auf biographi-
sche Vermittlungstechniken, dennoch kann der Kino-
film auf emotionaler Ebene Interesse wecken und das
,Lebensgefiihl“ einer Epoche oder Kultur oder eine

raten-, Mantel- und Degen-Filme oder Kostiimfilme. Toeplitz,
J.: Geschichte des Films. Teil 1, Berlin 1992, S. 62.

6 Barry Lyndon ist ein Roman von William Makepeace Thacke-
ray: Die Memoiren des Junkers Barry Lyndon, 1844,
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»Idee“ (des Autors oder Regisseurs) entwerfen und
vermitteln helfen. Sachkompetenzen werden somit in
dieser Art von Filmen kaum gefordert, allenfalls Filme
wie Berry Lyndon, die versuchen mittels detaillierter
originalgetreuen historischer Kostiime, Ausstattung
und authentischer Drehorte Vergangenheit auf ,,wis-
senschaftlicher* Basis zu re-konstruieren, kénnen
Faktenwissen vermitteln. Ob Gladiator oder Berry
Lyndon, alle diese Filme bieten zahlreiche Ansatz-
punkte, die Sinnhaftigkeit und die Methoden der hi-
storischen De-Konstruktion zu diskutieren. Jedoch vor
allem die Forderung von Orientierungskompetenzen
wird in hollywoodschen Geschichtsdarstellungen wie
der ,,Gladiator* durch die oft sehr augenfilligen ideo-
logischen und politischen Anspielungen und Verweise
geradezu erzwungen.

Von besonderem Interesse fiir den Einsatz im Un-
terricht sind dabei Filme, die eine Strategie zur Be-
wusstmachung des Illusionscharakters verfolgen. Ku-
brick versucht z. B. in »Berry Lyndon*, den histori-
schen Handlungsraum zwar detailgenau zu rekonstru-
ieren, das Geschehen aber zugleich als ,,tot* und starr
erscheinen zu lassen, er verzichtet auf Psychologisie-
rung, auf Identifikation und Einfiihlung, dhnlich wie in
»Der Kontrakt des Zeichners* (Regie: Greenaway,
1982 ). Eine weitere Moglichkeit der Brechung des
Realitdtseindruckes besteht darin, die Darstellung
durch filmgestalterische Mittel so zu libertreiben, dass
der Inszenierungscharakter sehr deutlich zu Vorschein
kommt. Ein gutes Beispiel dafiir ist ,,Der Untertan*
(Regie: Staudte, 1951). Dieser versucht durch satiri-
sche Ubertreibung (z. B. durch Zeitraffer und extreme
Kamerastandpunkte sowie -objektive) diesen Effekt
zu erreichen. Im ,,Geschichtsunterricht (Regie:
Straub/Huillet, 1973), nach »Die Geschifte des Herrn
Julius César“, geschieht dies, indem die Schauspieler
als Schauspieler auftreten, die einen Text vortragen,
immer wieder unterbrochen von einer Autofahrt durch
Rom, in,,Culloden“ (Regie: Peter Watkins, 1964) stel-
len sich die Darsteller selbst in ihrer historischen Rolle
vor und geben Kommentare zum Geschehen. Zu nen-
nen wire hier aber auch »Caravaggio“ (Regie: Derek
Jarman, 1986), dessen historisierendes Dekor durch
Elemente der Moderne, z.B. ein Telefon, gebrochen
wird. Die Strategie der Bewusstmachung des Illusi-
onscharakters des Filmes fiir einen kritischen Umgang
mit Filmen im Geschichtsunterricht gilt es aber nicht
nur in Bezug auf den Spielfilm zu beachten, hier ist er
nur leichter aufzuzeigen. Auch die filmischen Ge-
schichtsdarstellungen in der Fernsehserie und im
Dokumentarfilm erhalten durch diese »eingebauten*
de-konstruktiven Ansitze einen zusitzlichen di-
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daktischen Wert. Da es in Dokufilmen selten gelingt
oder versucht wurde, die Gemachtheit auch dieser
Gattungen ins Bild zu setzen (wenn man Comics und
komddienartige Filmtypen weglisst, die von vornher-
ein keinen Realitdtsanspruch stellen oder vermitteln),
sind diese als ,Hilfsmittel* fiir den Unterricht im
Grunde problematischer.

I} Geschichtsdarstellung in der Fernsehserie:

Zentrales handlungstreibendes Prinzip ist in diesem
Filmtyp ein Personenverband. Die Serie lebt vom
Wechselspiel verschiedener Personen einer sozialen
Gruppe (Familie, Sippe, Clan) oder eines sozialen Fel-
des (Dorf, Haushalt, Biiro).” Hier gibt es mehrere Iden-
tifikationsfiguren, die sich in dieser Funktion abwech-
seln. Da hier wesentlich die »Einfithlung® in das so-
ziale Feld oder die Gruppe ist, spielt diese Form der
Geschichtsdarstellung fast immer im biirgerlich mo-
dernen Milieu. Im vormodernen Ambiente situierte
Serien sind seltene Ausnahmen®, doch wird auch diesen
zumeist der moderne westliche Familientyp ,,iiberge-
stiilpt*. Vorbiirgerliche oder auBereuropdische soziale
Milieus sind in ihrer Struktur und Dynamik oft unver-
stindlich. Vom europiischen Standpunkt aus fiihrt be-
reits das nordamerikanische Familienmodell oder das
Konzept der ,,neighbourhood* zu kulturellen Missver-
stdndnissen. Dass US-amerikanische Serien dennoch
vielfach kultur- und léanderiibergreifend akzeptiert
werden, liegt insbesondere an den in Vordergrund ste-
henden Unterhaltungselementen. Ab den 70er Jahren
kommt es zu einer Welle von Fernsehfilmen und Seri-
en’, die Geschichte kritisch aufbereiten wollen. Sie ver-
suchen also selbst schon geschichtsdidaktisch wirksam
zu werden. Charakteristisch dafiir sind Serien wie die
»Alpensaga* (Regie: Dieter Berner, Osterreich 1976/
77). Am Beispiel eines Dorfes in Oberosterreich wird
versucht, anhand von fiir die Zeit und fiir das Milieu ty-
pischen Figuren, die historische Entwicklung von der
Jahrhundertwende bis nach dem zweiten Weltkrieg in
einem um Realismus und Authentizitit bemiihten Stil
zu erzihlen.

Trotzdem gilt hier das gleiche wie fiir die an-
spruchsloseren fiktionalen Formen filmischer Ge-
schichtsdarstellung. Sie sind in erster Linie Zeugen

7 Beispiele hierfiir sind Serien wie »Unsere kleine Farm*, ,,Die
Waltons*, ,,Bonanza“, , Das Haus am Eaton Place*, ,,.Der Dok-
tor und das liebe Vieh, »RingstraBenpalais*,

8 Z.B.:Ich Claudius®, , Kurier der Kaiserin“ oder ,,Herkules*.

9 Z B.: ,Holocaust*, »Heimat®, | Alpensaga®, ,Dorf an der
Grenze* usw.
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ihrer Entstehungszeit und zeigen trotz ihres hohen An-
spruches an Authentizitit eine Interpretation.® Ein
moglicher didaktischer Nutzen dieser Form der Ge-
schichtsdarstellung liegt darin, nicht nur objektbezo-
gene ,,Fakten* (historische Kleidung, Gerite, Gebiu-
de) im Gedichtnis verankern zu kénnen, sondern auch
in einer anschaulichen Darstellung eher abstrakter so-
ziokultureller Phanomene wie Familie, Gemeinde und
anderer sozialer bzw. kultureller Felder.

Ill) Geschichtsdarstellung im Dokumentarfilm

Dieser Filmtyp scheint fiir den Einsatz im Unterricht
geradezu prédestiniert, da er von vornherein eine pi-
dagogische Absicht zu verfolgen vorgibt, ndmlich
Wissen ,,wissenschaftlich* zu vermitteln. Der Einsatz
des Dokumentarfilmes im Unterricht bedarf jedoch
besonderer Umsicht, da auch dieser Filmtyp keines-
wegs frei von Ideologie oder Absichten ist, sondern
diese lediglich besser verbirgt als die fiktionalen
Formen der Geschichtsdarstellung. Auch beim Doku-
mentarfilm handelt es sich um Geschichtserzidhlung,
also eine Interpretation des Vergangenen, und nicht um
Abbildung von Realitit. Wissenschaftlichkeit bemisst
sich hier nur im unter Umsténden héheren Grad der
Differenzierung und Selbstreflexion. Die Verwendung
von Primérquellen, Zeitzeugen und Kommentatoren
mit wissenschaftlichen Hintergrund verdeckt oft den
artifiziellen Charakter dieser Form von Geschichtsdar-
stellung, auch die pddagogisch-dozierende Art der
Darstellung (Sprecher aus dem Off) ist ein Stilmittel,
das die Kiinstlichkeit des Dargestellten verdeckt.
Dieser Typ der filmischen Geschichtsdarstellung steht
genauso wie die fiktionalen in einem kommerziellen,
vor allem aber politischen Zusammenhang, der we-
sentlich Einfluss auf den Inhalt ausiibt." Um die
Arbeitsweise und die Eigenarten dokumentarischer
Filme verstehen zu lernen, eignet sich im Besonderen
die Dokumentarfilmparodie ,,Zelig“ von Woody
Allen. Hier wird mit echten und fiktiven Dokumenten,
Fotomontagen und fingierten Zeitzeugeninterviews

10 Vgl.: Edgerton, G. R. (Hg.): Television histories: shaping
collective memory in the media age, Lexington 2003. Kloss,
E.: Die Last der Bilder — Geschichte im Fernsehen, in: I*jiiB-
mann, K./Griitter, H. Th./Riisen, J. (Hg.), Historische Faszina-
tion. Geschichtskultur heute, Koln u. a. 1994, 189-193.

11 Vgl.: von Borries, B.: Was ist dokumentarisch am Dokume.n-
tarfilm? Eine Anfrage aus geschichtsdidaktischer Sicht, in:
Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 52, 2001, S. 220-
227. Baumgirtner, U, (Hg.): Geschichte und Film: Erkundun-
gen zu Spiel-, Dokumentar- und Unterrichtsfilm, Miinchen

eine Biographie einer erfundenen Figur entworfen,
wobei das subtile Spiel mit Quellen im Film und Film
als Quelle anschaulich das Problem der Konstruktion
von ,,Authentizitit” und ,,Realitdt” vermittelt. Er legt
mit seinen im Fortgang des Filmes zunehmend offen-
sichtlich werdenden absurden Elementen den artifi-
ziellen Charakter des Dokumentarfilmes unterhalt-
sam, aber schonungslos offen.

Zusammenfassung

Der didaktische Nutzen der filmischen Geschichtsdar-
stellung liegt nur zu einem geringen Teil in der Vermit-
tlung von Fakten (Sachkompetenzen). Als zentraler
Quellentyp des 20. Jahrhunderts erfordert er, will man
ihn historisch-kritisch im Unterricht einsetzen, wie
jeder ,,Text* eine kritische Aufbereitung. Das bedeutet
einerseits die Auseinandersetzung mit den Geschichts-
bildern und Theorien, die er transportiert (Orientie-
rungskompetenzen). Vor allem aber ist der Film da-
durch wie kein anderes Medium und Mittel geeignet,
die Auseinandersetzung mit analytischen und de-kon-
struktiven Verfahren (Methodenkompetenzen) zu for-
dern, die fiir einen kritischen Umgang mit Geschichte
unerlésslich ist. Im Gegensatz zum Schulbuch, dessen
De-Konstruktion als ,,Text“ und ,,Erzihlung* den Ler-
nenden aber auch den Lehrenden im schulischen
Unterricht schwer fillt, drangt sich dies beim Film ge-
radezu auf.

2004.
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Arbeit mit ,Dokumentarfilmen” als Erwerb
~Historischer Kompetenz”

Bodo von Borries

1. Stellenwert von ,,Dokumentarfilmen”

Mit guten Griinden hat sich die jiingere geschichtsdi-
daktische Debatte besonders mit dem Spielfilm befasst
(z. B. ,,Spielfilme im Geschichtsunterricht* 2006), und
auch mit der Untergattung, die man ,,Doku-Drama*
oder ,,Semi-Dokumentation“ nennen kann (vgl. Bei-
trage in diesem Band). Solche Werke, die einen iiber-
aus hohen Authentizititsanspruch stellen und zugleich
zur vollen Identifikation und zur Versenkung in die
vorgestellte Handlung auffordern, finden und bewe-
gen ein Massenpublikum. Eigene Versuche in Semina-
ren haben gezeigt, dass sogar Geschichtsstudent(inn)-
en, wenn sie nach beeindruckenden Filmen gefragt
werden, ganz iiberwiegend Spielfilme nennen.!

Aus dieser Vorliebe der Studierenden, die von
nicht-studierenden Jugendlichen gewiss noch iiber-
boten wird, folgt natiirlich noch keineswegs, sich im
Geschichtsunterricht — und in der Geschichtsdidaktik
~ neuerdings nur noch mit historischen Spielfilmen
und Doku-Dramen zu befassen. Vielmehr geht es ei-
nerseits um den Stellenwert, den auch whistorische Do-
kumentationen® in der Geschichtskultur einnehmen,
und andererseits um die Chancen zur Kompetenzfor-
derung und zum Kompetenzerwerb, die sich bei der
Arbeit mit Dokumentarfilmen ergeben. Dabei ist zu-
néchst die Gattung néher zu beschreiben und zu pro-
blematisieren, die im Verlaufe der Zeit auch grundle-
gende Wandlungen durchgemacht hat, nicht zuletzt
hin zu , Mischformen* und »Doku-Dramen®, In letzter
Zeit sind diese Wandlungen mehrfach ziemlich kri-
tisch kommentiert worden (vgl. z. B. v. Borries 2001,
Nipel 2003, Kansteiner 2003, Benz 2006).

»Historische Dokumentationen* miissen schon
deshalb unbedingt im Geschichtsunterricht analysiert
werden, weil sie — neben den einflussreicheren »opiel-
filmen* - Teil der Geschichtskultur sind und Biicher —

1 Das gilt sowohl fiir die Frage nach prigenden Filmerinnerun-
gen aus der Kindheit wie fiir die Frage nach intensiven Seher-
fahrungen aus den letzten Monaten, also in der Erwachsenen-
zeit (vgl. v. Borries 2007).

selbst Sachbiicher mit von Wissenschaftlern niemals
erreichten Massenauflagen! — an Wirksamkeit weit
iibertreffen. Dabei ist zu bedenken, dass die Logik der
Geschichtskultur heute nur noch bedingt die eines
obrigkeitlichen Zwangssystems ist, in dem — wie frii-
her — Abweichungen vom verbindlichen Wissens- und
Deutungskanon sanktioniert werden (u. U. auch recht
hart). Sie hat — im Zeitalter der Bewusstseinsindustrie
(vgl. schon Enzensberger 1964) — statt dessen natiir-
lich ldngst die Logik des Marktes angenommen. Da
wird nicht nur Ideologie produziert, sondern auch
Geld verdient und Kapital verzinst. Schiiler(innen)
sollten das auf jeden Fall lernen.

Fiir die Erkldrung der Veréinderung noch wichtiger
ist eine theoretische Einsicht: Nach Aleida Assmann
(1999) gibt es fiir die Verarbeitung von Geschichte in
der kollektiven Erinnerung ein bewohntes, lebendiges
Funktionsgedichtnis und ein unbelebtes, unbewohntes
Speichergeddchtnis. Man kénnte auch sagen, dass dem
»Hausschatz* (mehr der Geschichtskultur) das ,,Kel-
lerarchiv (mehr der Geschichtswissenschaft) gegen-
libersteht. Verdienstlicherweise fordert A. Assmann,
beide wieder deutlich niher aneinander zu riicken, die
Verzahnung oder Grenziiberschreitung zu beférdern.
Genau dieser Wunsch ist vermutlich der Grund fiir die
stindige Transformation des Filmgenres ,,Historische
Dokumentation® und seine Anreicherung mit Veran-
schaulichungen und Erfindungen. Offensichtlich ver-
muten die Sendeanstalten und andere Filmproduzen-
ten, dass der Dokumentarfilm nur durch massiven
Einbau fiktionaler und dramaturgischer Elemente fiir
das Freizeitpublikum geniigend genussbequem ge-
macht werden kann (vgl. Benz 2006). Ist das cine kor-
rekte Annahme iiber geliufige Verwshnung und
schleichende Verdummung?

Zugleich erhebt sich ein theoretisches Problem: |

Vielleicht ist ja die Entgegensetzung nur von
»Hausschatz“ und ,,Kellerarchiv unzureichend Ge-
denfalls: sub-optimal). Wahrscheinlich muss man dar-
aus ein Dreieck machen und eine »Abenteuerkiste
add_ieren. In dieser kéimen die ,,projektiven und imagi-
nativen Seelenkrifte des Menschen, seine ,,identifi-
katorischen und emotionalen Bediirfnisse zum Tra-
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gen.? Dass diese Motive bei groB aufgemachten, am
Markt erfolgreichen Spielfilmen wie ,,Napoleon* und
,Alexander der GroBe* angesprochen werden, steht
auBer jedem Zweifel, es gilt natiirlich auch bei Doku-
Dramen wie ,,Sophie Scholl“ und ,,Speer und Er*.

Vielleicht sind die ,,Mischformen® von Dokumen-
tationen mit ihrem starkem Anteil an durchaus fiktio-
nalen, jedenfalls aber anschaulichen und zeitgleichen
(d.h. innerhalb der ,,Logik* des Filmes noch nicht ,,re-
trospektiven®) ,,Spielfilmszenen® nichts anderes als
der Versuch, sich diesen Bediirfnissen zu stellen, diese
Konsumgewohnheiten zu bedienen, also — durch An-
passung des Angebots an die Nachfrage — einen gro-
Beren Anteil fiir die ,,Dokumentation® am gewinn-
trachtigen Markt ,,Geschichtsfilm* zu erobern oder zu
verteidigen (vgl. Kiihberger u.a. 2007).

Zwischen der Einschitzung der Filmindustrie, die
ihrerseits auf die Abstimmung des Fernsehpublikums
,mit den FiiBen*“ (eigentlich: ,mit der Fernbedie-
nung*) zugunsten der Semi-Fiktionen reagiert, und der
Praxis der Geschichtslehrer besteht nachweislich eine
tiefe Kluft. Noch vor wenigen Jahren — damals wurde
die Ausleihstatistik des Hamburger Medienzentrums
in einer Staatsarbeit genau ausgewertet —lagen die drei
uralten FWU-Streifen (wohl noch der fiinfziger Jahre)
zur ,,Weimarer Republik“ auf dem ersten, zweiten und
vierten Platz aller Ausleihungen (natiirlich lingst als
Video-Binder!). Die Machart dieser Unterrichtsfilme
ist—hoflich gesagt — veraltet und missgliickt (wie noch
im letzten Jahre eine neue Analyse mit Studierenden
bestiitigt hat), da die Texte zugleich dogmatisch und
unverstindlich sind. Die Ausleihe gerade dieser Medi-
en kann nur durch ihre unterrichtsbequeme Lénge (25
bzw. 15 Minuten) bedingt sein.’ Anders gesagt: Schon
der klassische ,,Kompilationsfilm* — von meist 45 Mi-
nuten — ist eigentlich mehr fiir eine Unterrichtsor-
ganisation in Doppelstunden geeignet.

2. Gestaltungsméglichkeiten und Analyse-
kriterien

Nun ist das oben gegebene Versprechen einer ndheren
Erlduterung der Gattung ,,Dokumentation® einzuld-
sen. Wenn man vom Gattungsnamen ausgeht, sollten

2 Man konnte auch annehmen, dass die Zuschauer eine Ausein-
andersetzung mit den ,,Archetypen des kollektiven Unbewuss-
ten* im Sinne C. G Jungs suchen (vgl. Jung 1957, 1979, 1990).

3 Esist allerdings moglich, aber nicht beweisbar, dass neuere
geschichtliche Dokumentationen — trotz der Rechtslage —hiu-
figer aus eigenen Mitschnitten von Lehrenden — statt nach dem
Aufwand von Bestellung und Abholung im Medienzentrum ~
vorgefiihrt werden. Dennoch bleibt der Befund bedenklich.

,Dokumente* im Dokumentarfilm absolut dominant
sein.* Eine niihere Analyse zeigt jedoch, dass das kei-
neswegs der Fall ist. Dazu muss man allerdings meh-
rere Gesichtspunkte der Gestaltung nacheinander be-
trachten:

e Was geschieht auf der Bildspur? In Filmen konnen
Standfotos von Text-, Bild- und Sachquellen ge-
zeigt (auch umkreist, gezoomt, iiberblendet oder
geschwenkt) werden. Es kann sich zudem um alte
Filmaufnahmen (Ausziige aus ,,Filmdokumenten®)
handeln® — und zusitzlich um fotografierte/gefilm-
te Zeitzeugen (,,oral history*).® Bis dahin liegen in
gewisser Weise ,,Dokumente” oder ,,Quellen* zu-
grunde, die natiirlich mit entsprechender Vorsicht
und Kritik zu nutzen sind. Aufierdem kdnnen aber
auch — heutige — Landschaftsaufnahmen, Karten,
Grafiken, Trickzeichnungen und Re-Konstruktio-
nen (sachlicher wie fantastisch-fiktionaler Art) ein-
gefiigt sein. Dazu treten u. U. Spielszenen, seien es
»Spielfilmausziige” oder ,,nachgedrehte® Szenen
oder Versuche im Sinne ,.experimenteller Archéo-
logic*. Die beiden letzten Gruppen haben als sol-
che nichts mit Dokumenten zu schaffen, sind also
insoweit ,,gattungsfremd®.” Alle diese visuellen
Materialformen kommen in Dokumentationen
reichlich vor — meist auch nebeneinander im glei-
chen Streifen.

e Was geschieht auf der Tonspur? Als ,,originale
Ton-Quellen* (,,0-Ton“) kommen in Frage Poli-
tikerreden, Nachrichtensprecher, Parlamentsdebat-
ten, Predigten und Nachrufe, mitgeschnittene Tele-
fonate, zeitgendssische Horspiele oder Film- und
Theaterszenen.® Schon weniger authentisch (ndm-
lich nur im Inhalt, nicht im Ton original) sind vor-

4 Eserhebt sich die Frage, ob die Differenz von , Filmdokument*
und , Dokumentarfilm* nicht fiir obsolet zu erklédren wire.

5 Das gilt natiirlich nur fiir die Zeit seit etwa 1900, die — nicht
nur wegen der Haufigkeit des Themas NS - allerdings quanti-
tativ auf dem Markt der Dokumentarfilme dominiert.

6 Da in diesem Falle die Aussagen wichtiger sind als das Aus-
sehen, wird zum Zeitzeugeninterview erst spiter Stellung ge-
nommen. Hier genitgt der Hinweis, dass ein Bildvergleich (er-
lebender Akteur A damals — erinnernder Zeuge A heute) eine
gute Chance bietet, den Zeitabstand sinnfillig zu machen. Vielleicht
wird aber auch das eher als Authentizititsbeleg missverstanden.

7 Natiirlich sind historische Darstellungen und historische Fik-
tionen nicht notwendig ,,schlechter* als Quellen. Nur ist ihr
Stellenwert in ,)Dokumentationen nicht trivial und fiir die
Konsumenten nicht begrifflich geklrt.

8 Was iltere Wochenschauen — und mit ihnen auch vielfach ge-
laufige Dokumentarfilme - allerdings als ,,0-Ton* (Gerdu-
sche, Reden) ausgeben, ist meist im Studio ,,nach-vertont®, so
z. B. in aller Frontberichterstattung aus dem Zweiten Welt-
krieg (Bombeneinschiige, Geschiitzdonner).
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gelesene Briefe, Tagebiicher, Gedichte, Erzdhlun-
gen, Gebete. Ein Kapitel fiir sich sind die Original-
tone befragter ,,Zeitzeugen®, die als solche natiir-
lich riickblickende Quellenzeugnisse darstellen
und oft einen betrdchtlichen Anteil einnehmen.’
Dazu tritt Musik in sehr verschiedenen Formen,
d.h. im ,,On* (z.B. Platzkonzert, Militdrkapelle bei
Staatsbesuch, Opernauffiihrung), die insofern u. U.
»authentisch“ sein kann (aber meist nicht ist), oder
im ,,Off (z. B. Stimmungsuntermalung), die of-
fenkundig bloBes ,Darstellungsmittel* bleibt
(nicht ,,dokumentarisch®). Viel hiufiger allerdings
sind verbale Informationen und Deutungen eines
Erzédhlers im Off, eines Kommentators im On,
eines ,,Experten“ im Interview oder im Streit-
gespréch. SchlieBlich ist auf der Tonspur etwas
moglich, was auf der Bildspur praktisch nicht vor-
kommt, nédmlich eine Pause (,,Stille”, ,,Loch*,
»Liicke®). Der groBte Teil der Klinge auf der
Tonspur von Dokumentationen besteht also nicht
in dokumentarischen Ténen.

Wie sind Bildspur und Tonspur verbunden, kombi-
niert? Die Analyse erbringt ein breites Spektrum
von Mdglichkeiten. Vereinzelt treten ausgespro-
chen weite Abstinde auf (,, Text-Bild-Schere*).*
Das kann aus Verlegenheit geschehen, weil ein
sprachlicher Inhalt sich schlecht bebildern (,,Bild-
teppich®) oder ein Bild sich schlecht sprachlich be-

An dieser Stelle besteht nicht die Moglichkeit, sich ausfiihrlich

mit dem Phianomen ,,oral history* und »Zeitzeugeninterview*
auseinanderzusetzen. Deshalb ist nur thesenhaft festzustellen,
dass ,,Zeitzeugen™ in Wissenschaft, Geschichtsunterricht und
Dokumentarfilm recht verschiedene Funktionen — und Risiken
~haben. In der Fachwissenschaft sind sie fiir viele Fragen eine
unerldssliche Quellenart, die — wie alle Quellen - spezifisch
kritisch zu behandeln ist. Im Unterricht werden Zeitzeugen oft
als ,die beste Methode, historisches Wissen zu vermitteln*
(Benz 2006, 6), missverstanden mit bekommen eine »Omnipo-
tenz® zugeschoben. Benz (2006, 5) betont korrekt die dreifache
Rolle im Dokumentarfilm, als Wissende (,;authentische Kennt-
nisse‘), als Pidagogen (mit einer Botschaft) und als Ilustrato-
ren (Farbigkeit, Bestitigung) angesichts fehlender anderer
Materialien. Er stellt vor allem das Risiko einer »Manipulati-
on® der Zeugen durch die Filmemacher dar, doch diirfte die —
absichtliche oder unabsichtliche ~ »Manipulation* der Zu-
schauer durch die Zeugen nicht weni ger naheliegen. Erinne-
rung kann bekanntlich tiuschen (sie wird erwiesenermaBen
nicht einfach abgerufen, sondern Jjedesmal neu erzeugt), von
verallgemeinernden nachtriglichen Deutungen noch ganz ab-
gesehen. Aber ~ nicht nur naive und junge - Betrachter halten
Zeitzeugen (selbst aus der , Enkel generation*) oft fiir autorita-
tive Authentizititsbelege.
In der Rezeption kann das zu verwirrenden Kontrasten oder
quilenden Widerspriichen fiihren, aber auch zum Weiterden-
ken anregen und Horizonte 6ffnen.

Bodo von Borries

schreiben ldsst. Geldufig ist aber auch eine bewus-
ste Entgegensetzung (,,Stilmittel“), z. B. eine Ent-
larvung ,harmonischer Bilder* durch grauenvolle
Wort-Informationen (vice versa). Umgekehrt kon-
nen Text und Bild auch ganz bewusst eng aneinan-
der angelehnt werden (z. B. bei Zeitzeugen-Inter-
views), um die Botschaft eindeutig zu machen. Das
kann man dann - je nach der Gestaltung im Detail
— auch wiinschenswerte ,,Klarheit®, langweilige
»Holzhammermethode®, raffinierte ,,Suggestivi-
tdt*“ oder plumpe ,,Indoktrination® nennen. Man
muss wissen, dass wahrnehmungspsychologisch
ein besonders grofier Abstand als anstrengend oder
iberfordernd empfunden wird (vgl. Wember
1976), ein Verzicht auf einen der Kanile aber (z. B.
lange Stille zwecks Unterstreichung von Bildern,
Schwiirze zwecks Konzentration auf die Sprache)
als eintonig (ja medienfremd).

Wie wird eigentlich der ,,narrative® Zusammen-
hang — und damit die ,,Historizit#t“ — hergestellt?
»vergangenheits*“-Zeugnisse sind ja noch nicht
»Geschichte®. Bilder — bzw. gefilmte Objekte und
Gemilde — haben im Regelfall von sich aus keine
,»narrative Struktur®, d. h. verbinden nicht automa-
tisch Begebenheiten und Gegebenheiten verschie-
dener Zeitpunkte so, dass ein Zeitablauf mit einer
darin vorfallenden Verdnderung entsteht, der die
Verschiedenheit des Endpunktes vom Ausgangs-
punkt erklirt. Die Bilder werden im seltensten Fal-
le bereits einen Erzihlplan enthalten oder eine
Sinnbildung nahelegen. Diese ergeben sich be-
kanntlich nicht aus den Quellen, sondern werden —
in einem komplexen methodischen Akt der Kons-
truktion, durch Hypothesenbildung, durch Genera-
lisierung und Kausalzuschreibung, durch Wahr-
scheinlichkeits- und Gewichtungs-Kalkiil — inter-
pretierend an die Quellen herangetragen. Das be-
deutet fiir den Dokumentarfilm: Auch er muss eine
— dem Anspruch nach ,,wahre*“ — Geschichtsge-
schichte erzzhlen. Im Regelfalle bringen nicht die
visuellen Elemente und Details der Bildspur die
zusammenhéngende und sinnbildende Erzihlung
hervor, sondern eben die Kombination von Bild-
und Tonspur. Wird die Schaffung der Narration
ausschlieBlich dem Erzihl-Sprecher aus dem Off
tiberlassen, haben wir es — tendenziell — mit einem
VerstoB gegen diese »Medienspezifik“ des Filmes
zu tun. Analysen ergeben allerdings, dass nicht sel-
ten der verbale Kommentar zu einem schlichten
durchgehenden Geschichtsvortrag (einem Grenz-
fall von Geschichts-“Schreibung®) wird, der auch
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ohne Bilder — manchmal sogar besser — verstind-
lich wire." '

3. Prototypische Beispiele und abweichende
Subgattungen von ,Dokumentarfilmen”

Falls die bisherigen Erorterungen zu abstrakt klingen,
sollen ein paar ,,Dokumentationen* von recht gegen-
sitzlicher Gestaltung knapp umrissen werden, damit
eine Art Typologie entsteht. Manche Film-Formen
(vgl. 1. ,,Quellenedition®, 2. ,,Zeitzeugeninterview®, 3.
,,Untersuchung®, 6. ,,Doku-Drama®) tragen den Na-
men ,,Dokumentation” offenkundig — ganz oder teil-
weise — zu Recht, andere (vgl. 5. ,,Mischform®, viel-
leicht auch 4. ,,Kompilationsfilm*) eher in fragwiirdi-
ger Weise oder zu Unrecht.

1. .,Quellenedition”:

Im Extremfall kann ein ,,Dokumentarfilm* eine bloBe
,Quellenedition” sein, wobei Auswahl (,,Selektivi-
tiat), Standort (,,Perspektive), Gliederung (,,Phasie-
rung*), Machart (,,Montage*) und Zuspitzung (,,Plot“)
selbstverstindlich weiterhin Deutungen beinhalten
und Sinnbildungen nahelegen. Das gilt z. B. fiir Coza-
rinskys ,,Krieg eines einzelnen* (ZDF-Ausstrahlung
1982). Nur zeitgenossische Filmdokumente (Wochen-
schauen, vorwiegend aus Vichy-Frankreich) und Ein-
zelaufnahmen (Standfotos), Musikstiicke (,,arische®
und ,,entartete Musik im NS-Verstidndnis) sowie (vor-
gelesene) Tagebuchausziige von Ernst Jiinger (,,Pari-
ser Tagebuch®) sind montiert.”> Selbst die vier Teile
tragen musikalische Uberschriften wie Sitze einer
Sinfonie, z. B. ,,1. allegro con moto* und ,,4. finale®.

Wer den Film anschaut, wird entweder viele Fra-
gen stellen (moglichst auch aufschreiben) miissen —
oder er sollte schon einiges vorher wissen, z. B. dass
es damals eine — mit dem NS kollaborierende — fran-
zbsische Regierung in Vichy gab, dass massenhaft
»Freiwillige zur Arbeit nach Deutschland gingen, um
Kriegsgefangene auszuldsen, und dass auch franzosi-
sche SS-Legionre fiir den Nazi-Krieg in Russland an-

11 Diese grundlegende Tatsache ist iibrigens relativ unabhiingi_g
von stilistischen Vorlieben und gestalterischen Finessen. Sie
ist~ was noch wichtiger ist — den meisten Benutzern, auch vie-
len Beinahe-Experten, unbekannt.

12 Der ,,dokumentarische* Charakter wird symbolisch dadurch
unterstrichen, dass der Regisseur am Anfang und am Ende (in
Vorspann und Nachspann) einen Fotografen, als Chronisten
mit der Kamera, zu einem stehenden Bild erstarren ldsst.

geworben wurden. Kann ein solcher Film eine narrati-
ve Struktur haben? In erster Instanz, das heiBt hin-
sichtlich der einzelnen Bausteine, offenkundig nicht:
Denn die NS-freundlichen Vichy-Wochenschauen und
die (bedingt) NS-kritischen Tagebucheintragungen
Jingers, d. h. die Hauptingredienzien, sind beide
1940/45 nicht eigentlich ,retrospektiv*, argumentie-
ren beide nicht von einem Ende her, von einer erhoh-
ten nachtriglichen Einsicht aus, erkldren beide nicht,
warum es so gekommen ist, wie es gekommen ist.

Nur mit dem Trick: ,,,Quelle* als ,Darstellung‘“,
den allerdings auch jedes Museum beherrschen muss,
kann daraus ein eigentlich historischer Film werden.
Der Filmemacher ist es, der durch die Auswahl und das
Arrangement — wenn auch sehr indirekt — die Ge-
schichte erzihlt. Er tut dies — insgeheim — retrospektiv,
re-konstruierend und in der Absicht, Entwicklungen zu
erkldren. Dazu kommt: ,,Der Zuschauer ist immer der
erweiterte Regisseur*; erst seine mentale Leistung der
,.,Re-Konstruktion“ (der ,,Kontextualisierung®, ,Nar-
rativierung® und ,,Sinnbildung*) aus der iiberlegenen
Kenntnis dessen heraus, wie es weiterging, macht aus
der arrangierten Quellensammlung des Filmemachers
— mit ihrer angelegten Narration und Sinnbildung —
eine geschichtliche Darstellung im vollen Sinne.”
Dabei gelingt, wie Versuche zeigen, die aktive und
produktive Verarbeitung selbst weit tiberdurchschnitt-
lich Gebildeten keineswegs automatisch. Diese ,,Do-
kumentation* im eigentlichen Sinne — Cozarinsky bil-
det da eine seltene Zuspitzung — ist also schwer
rezipierbar.

2. .Zeitzeugeninterview”:

Véllig anders sieht die Sache bei Claude Lanzmanns
vierteiliger und neunstiindiger Dokumentation

13 Dadurch, dass diese klassische Dokumentation inzwischen
iiber zwanzig Jahre alt ist, ergibt sich eine weitere Zeitebene,
die bei der Bearbeitung unbedingt beachtet werden muss. Wir
leben in einer anderen Epoche, in der sich herumgesproche
hat, dass es Vichy (und seine ideologische, nazifreundliche
Wochenschau) gab. Wichtiger noch ist die — von der franzosi-
schen Betrachtung krass abweichende — deutsche Perspektive
deutscher Zuschauer. Da erweist sich nicht — wie fiir Franzo-
sen — der ehemalige Feind Ernst Jiinger als (damals) hellsich-
tiger als die eigenen Instanzen, sondern ein unverbesserlicher
Asthet kleidet seine distanzierte Darstellung — und Nicht-Ver-
arbeitung — unmenschlicher Erlebnisse und Beobachtungen in
aufgeputzte bildungsbiirgerliche Sprachformeln. Etwas mehr
Skepsis als bei Jiinger — sozusagen etwas mehr Adornosches
Grauen vor der schlicht-naiven Weiterbenutzung literarischer
Traditionen auch angesichts des Holocaust — wére schon an-

gebracht.
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~shoah* (1985) aus.* Wenn der Gegenstand nicht so
trostlos wire, miisste man von einem Klassiker spre-
chen. Die Gemeinsamkeit mit Cozarinsky besteht
darin, dass auch hier der Charakter als ,,Dokumenta-
tion, d. h. als ,,Quellenausgabe (wenn auch einer
ganz anderen Quellenart), véllig im Vordergrund steht.
Die Interviews Lanzmanns mit Zeitzeugen nehmen bei
weitem den groBten Teil auf der Tonspur ein (absolute
Dominanz), oft genug sind die Gesprichspartner (oder
Lanzmann selbst) minutenlang zugleich auf der Bild-
spur zu sehen, so dass man sich véllig auf sie konzen-
trieren kann. Hintergrundmusik oder abgespielte Ton-
dokumente werden gar nicht (oder kaum) eingesetzt.
Als zusiitzliche Bilder erscheinen vielfach und aus-
fihrlich recht neutrale Landschaften, Eisenbahnfahr-
ten, Stédte, und das jeweilige Heute (genauer natiirlich
zur Zeit der Herstellung 1985).

Der gesamte Film ist also durch die Art des Quel-
lenmaterials, das in ihm ausgebreitet wird, bestimmt:
Der groBe Unterschied zu Cozarinsky besteht darin,
dass die Quellen, die Lanzmanmn zu seiner Erzédhlung
zusammenfiigt, fiir sich schon Narrative sind. Es han-
delt sich um biografisch-narrative Interviews mit
Uberlebenden, mit Beobachtern, sogar mit Titern.'s
Man muss sich klar machen, was da geschieht: Die
einzelnen Zeugenaussagen, die sich — trotz Zwischen-
fragen — oft iiber sehr lan ge Zeitrdume entfalten, sind
natiirlich selbst stets historisch-biografische Erzihlun-
gen im Riickblick, die also zwingend bereits eine voll
narrative Struktur — wenn auch nur eine sehr spezifi-
sche Perspektive — haben. Was Lanzmann - mehr
durch die Anordnung und Reihung als durch persénli-
che Zusiitze oder lan ge Berichte — zusiitzlich leistet, ist

14 Wer diesen Umfang unzumutbar fiir Zuschauer findet, sollte
sich daran erinnern, dass »Holocaust* (1979) ziemlich genau
die gleiche Zeit beanspruchte. Da hat sich (fast) niemand be-
schwert. In der Subgattung des trivialen Spielfilmes ist man
offenbar bereit, ganz anderes hinzunehmen als beim Doku-
mentarfilm. Aus Griinden der verfligharen Unterrichtszeit
wird man ~ mit Ausnahme von Projekttagen oder Film-AGs —
gleichwohl niemals ,,Shoah* im Ganzen einsetzen konnen.
Sehr bewihrt haben sich zwej je halbstiindige Ausschnitte aus
Teil III zum Warschauer Getto einerseits (Zeugenaussage
eines polnischen Kuriers aus der Heimatarmee) und zum Mas-
senmord in Treblinka (SS-Mann und Judischer Barbier).

15 Schon diese Tatsache belegt, wie unsinni g die Behauptung ist,
erst die Stiftung Spielbergs — nach dem Welterfolg von
»Schindlers Liste* — habe begonnen, den Uberlebenden - und
damit den Opfern - eine Stimme zu geben.

16 In den erwihnten Sequenzen in Teil I wird 2. B. ein ehema-
liger SS-Mann aus Treblinka bei einem vermutlich als infor-
mell vereinbarten Gesprich insgeheim - mit Richtmikrofon —
auch in Ton und Bild aufgezeichnet, wobei die technische
Qualitit natiirlich bescheiden ausfallt, aber die Eindriicklich-

keit umso groBer wird,
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eine Art hiufende, zusammenfassende, Uberwolbende
Meta-Erzihlung aus der Sicht von 1985 und Zugleich
eine iibergreifende Perspektive zu schaffen.

Eine wichtige Frage ist es natiirlich, ob die Zejt-
zeugen ihre Version originir/genuin gestalten (,ur-
spriingliche Erzihlung*) oder eine bereits geronnene
Version erneut vortragen (Wieder-Erzihlung*). Das
wird gewiss nicht in allen Fillen gleich sein, aber viel-
fach hat man den festen Eindruck, dass erst Lanzmanns
Fragetechnik (teils einfiihlsam, teils brutal) eine
Hebammenfunktion ausiibt, die eine erstmali ge —oder
veranderte — Aufdeckung ermoglicht. Bekanntlich sind
die unertriglichen Erinnerungen an den tiglich beob-
achteten Massenmord (und die ej genen Uber-
lebenstechniken) ja bei Opfern oft noch stirker un-
verarbeitet verkapselt als ohnehin bei Titern oder
Gaffern. Unbeschadet des ,.extremen® Dokumentar-
charakters, der bei kaum einem anderen Film so weit
getrieben wird: Der Autor bleibt Lanzmann: Er kon-
struiert aus den Narrationen seiner Interviewpartner
eine neue Geschichte, er wihlt aus, schneidet, fiigt zu-
sammen, erweitert durch zusitzliche Bilder aus einer
anderen Zeitschicht. Der Spielraum der Zuschauer fiir
deren eigene ,,Rekonstruktion® wird verkleinert, weil
die Bausteine, die Interviews, selbst narrativ sind und
vor allem, weil sie — durch die Sache, nicht durch den
Filmemacher — iiberwilti gt werden.

3. .Untersuchung”:

Als ,.Dokumentation* kann man weiterhin eine Form
anerkennen, in der die Filmemacher (oder Wissen-
s"chaftler) zwar erkennbar anwesend sind, aber ihre
AuBerungen und Schlussfolgerungen jeweils konse-
quent, explizit und nachvollziehbar aus den — meist auf
der Bildspur vorgefiihrten — Sach- und Bildquellen
(gelegentlich natiirlich auch abfotografierten Textdo-
kumenten) entwickeln und auf sie beziehen. Das wire
eine ,,untersuchende Darstellung“, die aber wegen
ihrer Quellennihe und ihres methodisch demonstrie-
renden Charakters im vollen Wortsinne' noch den Na-
men ,,.Dokumentation* tragen diirfte.' Man muss sich
nur klarmachen, dass solche Gestaltung leicht holz-
hammerartig wirkt; sie eignet sich also vor allem in
solchen Fillen, wo die Wahrheit tiber und durch die

17 Der Begriff | filmische Dokumentation* rechtferti gt sich in
diesem Falle daraus, dass nicht so sehr das Ergebnis, sondern
mehr der Prozess des historischen Erkundens vorgezeigt wird.

18 Ausgerechnet Guido Knopp hat in seiner —~ Zlteren — Serie
»Bilder, die Geschichte machten* einigermaBen klar auf diese
Machart gesetzt und eine Reihe von ,Bildikonen des 20. Jahr-
hunderts“ klug de-konstrujeren lassen (vgl. Knopp 1992).

E——
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Dokumente nur einigermaBen miihsam herauszufin-
den ist, wo also ein ,detektivisches* — auch ,,archio-
logisches* oder ,,entdeckerisches” — Element zum Tra-
gen kommt.”

Man stelle sich nur einmal vor, das recherchierte
Material der erschossenen russischen Journalistin An-
na Politkowskaja und des diesem Mord nachgehenden,
kurz darauf vergifteten russischen Ex-Geheimdienst-
lers Alexander Litwinenko (beides 2006) wiirde doch
noch auftauchen und (2016) in einer ZDF-Dokumen-
tation so zusammengestellt und untersucht, dass sicht-
bar wiirde, wie eine mutige Reporterin/Historikerin
ihre Enthiillung erst gegen schwerste Widerstinde
durchzusetzen versuchte und dafiir schlieBlich ihr Le-
ben geben musste. Hier gidbe es natiirlich mehrere
spannende Ebenen der Geschichte und der Geschichts-
erzéhlung; aber das ist in dieser Form ohnehin unver-
meidlich. Man konnte hier auch von der Nutzung der
wanalytischen Form* fiir die ,,Dokumentation® spre-
chen.

Das Theaterstiick ,,In der Sache J. Robert Oppen-
heimer (Kipphardt 1971) — und der spiter danach ge-
drehte Film — sind so ein Beispiel. Jedes Wort stammt
aus den Verhorprotokollen des entsprechenden US-
Ausschusses, so dass es sich um ein ,,Doku-Drama*
handelt. Vor allem aber wird auf der Biihne erzihlend
und riickblickend, verhtrend und richtend iiber vorhe-
riges Geschehen verhandelt; das fiihrt zu ,,analytischer
Form* und ,,narrativer Struktur®. Kiirzung und Zuspit-

zung bedeuten natiirlich trotzdem eine historische
Deutung und eine literarische Gestaltung durch den
Autor Kipphardt.

4. .Kompilationsfilm“:

Gibt es eigentlich den klassischen , Kompilations-
film*, wie ihn schon Jane Leyda (1967) charakterisiert
hat, noch? Damals standen noch ganz die Ausziige aus
»Wochenschauen* im Vordergrund. Es ging darum,
aus rarem — und meist offiziosem — Filmmaterial, das
also nicht nur emotional hoch aufgeladen, sondern
auch ideologisch stark manipuliert war, neue, zustim-
mungsfihige (,wahre”) Geschichten zu gestalten.
Gerade in ~ diesem Typ von — Kompilationsfilm be-
schrinkt sich der Quellencharakter (,,Dokumentati-

19 Die Serie »Sphinx — Geheimnisse der Geschichte* (1996) hat
sich in mancher Hinsicht der hier beschriebenen ,,analytischen
Form* bedient. Die aufklirerische Wirkung wurde aber oft
(meist) durch eine etwas penetrante Haltung der Aufdeckung
von Geheimnissen, Ritseln, Mysterien konterkariert. Auch
das diirfte ein Zugestindnis an Marktbediirfnisse gewesen
sein.
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on“) im Grunde auf die Bildspur, die zudem noch hin-
sichtlich ihrer Triftigkeit meist hochst fragwiirdige,
weil offizielle und instrumentalisierte Filmausziige
nutzt. Natiirlich traten Interviewaussagen ziemlich
friih dazu, aber sie waren damals noch nicht stilpra-
gend (und blieben meist knapp).

Als Beispiel sei an die ,,sowjetisch-amerikanische*
(eigentlich mehr sowjetische) Serie ,,Der unvergesse-
ne Krieg* (1981) erinnert.” Das Film-Material stamm-
te fast durchgehend von sowjetischen Kriegsberichter-
stattern; Regisseur war — wenn auch nach Jahrzehnten
— mit Roman Karmen einer von ihnen, der bereits in
seiner Person den Zeitabstand iibersprang.’ Dennoch
handelt es sich um eine durchgehende, retrospektive
Helden- und Opfergeschichte (ganz besonders ein-
drucksvoll in der Folge ,,.Die Belagerung von Lenin-
grad) ohne irgendeine methodische Abhebung zwi-
schen den Ebenen der Einzel-Partikel und der Ge-
neralisierung/Deutung. Hochste Authentizitit wird be-
ansprucht, aber nicht immer eingelost,” zugleich ist
vaterldndisches Pathos ungebremst freigesetzt.

Die Nachkriegszeit, d. h. die Gegenwart zur Zeit
der Filmproduktion, spielt — in der Form der groBen
sowjetischen Denkmaler und Ehrenfriedhofe fiir den
»Groflen vaterldndischen Krieg“ —eine konstitutive
Rolle. Die Botschaft fiir die Zukunft ist vollig klar: Die
Pflicht zur ehrenvollen Erinnerung und zugleich zu
unbedingter Verteidigungsbereitschaft im Wiederho-
lungsfalle. Angesichts des AusmaBes der Leiden der
sowjetischen Volker im Vernichtungskrieg Hitlers und
der Wehrmacht bleibt einem nachgeborenen Deut-
schen — 2006 wie 1981! — natiirlich die Kritik an die-

20 Angeblich waren die sowjetische und die amerikanische Ver-
sion identisch; aber schon die verschiedenen Titel ,,.Der groBe
vaterldndische Krieg* und ,,The Unknown War* verweisen auf
betrichtliche Differenzen, nicht nur bei den Betrachtern. Die
beiden deutschen Versionen ,Die entscheidende Front*
(DDR) und ,,Der unvergessene Krieg* (BRD) sind denn auch
in vielen Details recht verschieden und gehen auf Abweichun-
gen schon der iibersetzten sowjetischen und amerikanischen
Vorbilder zuriick (vgl. v. Borries 1981). Bereits die vier Titel
belegen ja deutlich variierende und unbedingt typische Sicht-
weisen.

21 Dadurch wird es durchaus — zeitweise — moglich, die Distanz
zu vergessen und zeitgleich — aus damaliger Perspelg;ive - mit
den Kriegs-Beteiligten zu fiebern, z. B. auf das Uberleben
hungernder und bedrohter Kinder zu hoffen.

22 Interessant ist der Umgang mit Stalin, der natiirlich im Aus-
gangsmaterial aus der Kriegszeit wie ein Gott fast allgegen-
wiirtig und allmidchtig gewesen ist. Zur Produktionszeit des
Filmes unter Breschnew (vor 1981), also in der spiten
,,JEntspannungsira®, war die ,,Entstalinisierung* zwar begon-
nen, aber dann weitgehend eingeschlafen.
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ser Gestaltungsweise einigermaBen im Halse stecken.
Sorgfiltige Analyse der filmsprachlichen und historio-
grafischen Gestaltung ist trotzdem nétig.

5. ,Mischform*:

Die elf Folgen ,,Dokumente deutschen Daseins. Ge-
spielt nach den Quellen* (1977/79) von Wolfgang
Venohr wurden als , Mischform* (vgl. Venohr 1988)
bezeichnet und gefeiert (kritisch allerdings Schulze
1978). Vielleicht sind bei ihnen zum ersten Mal ganz
offen — vgl. den Untertitel! — und recht ausfiihrlich an
Zentralstellen (d.h. , konstitutiv aus Gestaltungswil-
len und nicht nur ,.illustrativ* aus Verlegenheit) ,,Spiel-
szenen® oder ,,Re-Inszenierungen® eingesetzt worden,
bei denen allerdings — explizit und implizit —unterstellt
wird, dass sie aus dichter Quellentiberlieferung genau
abgesichert werden koénnen, also verlissliche »Re-
Konstruktionen“darstellen. Inzwischen (2006) ist die-
ses Mittel vollends inflationiert worden.

Natiirlich handelte es sich dabei nicht um die ein-
zige MaBnahme der »Auflockerung® in ,,.Dokumente
deutschen Daseins“, die — fiir ein Massenpublikum —
vor allem angesichts naturgemi fehlender Filmauf-
nahmen (,,Filmdokumente“) aus der Zeit vor dem 20.
Jahrhundert fiir die Darstellung friiherer (,,vor-filmi-
scher®) Epochen geboten schien. Benutzt wurden also
auch — aber untergeordnet — Szenen aus Spielfilmen
(unaufgedeckt und unkommentiert), politische Lieder
(,,re-inszeniert* durch bekannte Musik-Gruppen) und
vor allem — angeblich ,kontroverse* — Experten-Dis-
kussionsrunden eines national-konservativen Histo-
rikers (Diwald) und eines weltoffen-liberalen Journa-
listen (Haffner).

Das bunte Gemisch - in nur je 45 Minuten - besa
so tatséchlich keinen voll durcherzihlten Kommentar
des Off-Sprechers mehr und verlor insofern den Cha-
rakter einer oberflichlich bebilderten (»illustrierten*),
retrospektiven und narrativen Geschichts-Darstellung
in der Art ,,Kompilationsfilm*, Es gewann dafiir aber
nicht an »Dokumentationscharakter”, sondern allen-
falls an Abwechslung und Empathiechance, und nur
sehr bedingt an ,,Diskursivitit der Deutung. Denn
Haffner und Diwald stritten sich — vor einem Treffen
etwa in der Mitte — stets nur um relatiy gleichgiiltige,

23 Bei den ehemaligen Russlandkémpfern und Kriegsgefan-
genen war das - verstindlicherweise — v1li g anders: Sie hat-
ten viel zu verbergen/verleugnen und wussten/erinnerten man-
ches besser. Eine typische — viel zn schlichte — Schlagzeile

lautete: ,,Pathos, Propaganda, Liigen, aber keine Dokumenta-
tion!*
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den Kern der national-konservativen Interpretation gar
nicht in Frage stellenden Punkten.?

6. ,Doku-Drama“:

Paul Mommerts , Die Wannseekonferenz (1984)
schlieBlich - oder Rolf Schiibels ,,Das Heimweh des
Walerjan Wrobel“ (1991, vgl. den Beitrag Leutner-
Ramme in diesem Band) oder Oliver Hirschbiegels
»Der Untergang* (2004) — stellen reine Spielfilme dar,
die (dem Anspruch und Anschein nach!) ganz quellen-
nah, insofern vollig sicher re-konstruktiv gestaltet sein
sollen. Die Schauspieler werden maglichst dhnlich mit
den ,Helden“ ausgewihlt und zudem durch Maske
noch mehr angeglichen. Aus Zeugenaussagen Uberle-
bender (z. B. von Hitlers Sekretiirin Junge fiir ,Der
Untergang*) oder Schriftstiicken (z.B. dem offiziellen
Protokoll fiir ,,.Die Wannseckonferenz*) bildet man
sich ein, die — sehr zeitengen — Abliufe wihrend einer
Krisen- und Entscheidungssituation quasi fotogra-
fisch-realistisch rekonstruieren zu kénnen.

Anders als in Buch-Darstellungen kann man aller-
dings nichts offenlassen, miissen nicht nur Uniform-
knopfe und Zimmermdobel »Stimmen*, sondern auch
Sprachstile, Gesten und Wort-AuBerungen. Es ist aus-
gesprochen schwierig, mit filmsprachlichen Mitteln
anzudeuten, dass es sich nur um eine Moglichkeit, eine
Hypothese, handelt, neben der andere berechtigt sind
(vgl. die Kontroverse Delling 1976, Neubauer 1982).
Eine Art Uberwaltigungsstrategie (,,Einfiihlung* und
»Identifikation”) ergibt sich fast automatisch. Zudem
wird die elementare und unhintergehbare Tatsache der
Retrospektivitdt von Historie allenfalls im Vorspann
und Nachspann des Filmes angedeutet/aufgedeckt (so
in ,,Das Heimweg des Walerjan Wrobel). Das gat-
tungsspezifische ,,Als-Ob* des Spielfilmes besteht ja
gerade darin, hypothetisch-suggestiv in die Gleichzei-
tigkeit zu springen. Der Anspruch besteht darin, eine
wahre Geschichte in der Vergangenheit selbst zu er-
zdhlen, die erst im Kopf des Zuschauers vollstindig
»historischen® Charakter annimmt, indem sie explizit

24 Die sogenannte ,,Mischform* hat sich durchgesetzt, nicht nur
bei Guido Knopp. Sie enthilt Jjede Menge von Spielfilmele-
menten und Fiktions-Anteilen, von Suggestivitit und Reflexi-
onsverweigerung. Man kann zurecht die Frage stellen ,,Was ist
dokumentarisch am Dokumentarfilm?* und mit ,,Fast nichts!"
antworten (vgl. v. Borries 2001). Wohl bemerkt: Nicht die her-
vorgerufenen heftigen Emotionen (.riihrselige Geschichten*)

. sind der trivialen Gestaltung vorzuwerfen, sondern ihre unter-
%assene Klarung/Bearbeitung und die fehlende Triftigkeit der
impliziten Verallgemeinerungen, Die Gattung verspricht — be-
ginnend mit jhrem Namen — etwas anderes, als sie leistet.
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und eindeutig (,,narrativ®) mit der Gegenwart ver-
kniipft wird.

Literarisch gesehen landet man damit wieder beim
klassizistischen franz&sischen Drama mit seiner Ein-
heit von Ort, Zeit und Handlung (allenfalls ein Haus,
hichstens ein Tag, nur ein Plot). ,,Die Wannseckonfe-
renz* erreicht und tiberbietet dieses Ideal (90 Minuten
iiber 90 Minuten!), kann aber — trotz ausdriicklicher
gegenteiliger Versicherung (,,mit groBer Genauigkeit
rekonstruieren”) — gerade den reinen ,,Dokumenta-
tionscharakter” keineswegs einlésen.”® Das eine Ziel
(die literarische Konzentration) und der andere An-
spruch (die dokumentarische Detailtreue) werden —
vielleicht auch gerade vom Zuschauer — suggestiv mit-
einander verwechselt. Aber ,,Doku-Dramen* oder ,,Se-
mi-Dokumentationen* sind ja nicht Thema dieses Bei-

trages.

4. Dilemmata der Unterrichtseignung

Als unterrichtsmethodisches Problem tritt auf, dass ei-
nerseits gerade &ltere, inzwischen historisch geworde-
ne und mit klarer Formensprache gestaltete Dokumen-
tationen sich fiir die schulische Bearbeitung als be-
sonders geeignet erweisen, weil man an ihnen Grund-
strukturen eindeutig erkennen und festmachen kann
(d. h. Férderung von Methodenkompetenz). Aber an-
dererseits reiBt damit die lebensweltliche Ankniipfung
des Geschichtsunterrichts an die auBerschulisch zur
Zeit geldufige oder jedenfalls aktuelle Geschichts-
kultur im Umfeld der Lernenden wieder ab, was den
Praxis- und Gegenwartsbezug des historischen Ler-
nens — damit den ,,Orientierungsbeitrag® — schwicht.
Das ist ein notwendiges Dilemma, das nur durch einen
KompromiB8 oder eine Strategie der Abwechslung ge-
16st werden kann.

¢ Natiirlich sind die Konstruktionsprinzipien wie die
ideologischen Unterstellungen und Orientierungs-
Botschaften in einem anti-sozialistischen (oder
anti-kapitalistischen) Dokumentarfilm der 50er

25 Mehrfach werden im Gespriich Sitze gebraucht (eigentlic.h
sogar Zitate angefiihrt), die nach der Aktenlage erst Jahre spé-
ter gefallen sind, z. B. in Himmlers beriichtigter Posener Rede
iiber ,,SS-Moral* und , Anstindigbleiben* bei der ,,Endlt?—
sung* (04.10.1943, vgl. Michalka 11, 1985, 256f.) und Gaulei-
ter Kubes oft zitiertem Satz: ,,... eines Deutschlands Kants
und Goethes unwiirdig” (20.07.1943, vgl. Hofer 1982, 277).
Der Film erreicht aber eine ungewohnlich intensive .Auﬂc.la-
rungswirkung (vgl. Benz 2006, 7), auch wenn Jugendliche ihn
nicht lieben und ihr AbgestoBensein falschlich auch auf den
Film - statt nur auf das Ereignis ,,Wannsee-Konferenz* — be-
ziehen.

Jahre weit leichter zu entschliisseln als heutige
Absichten (oder blinde Flecken) in einem aktuel-
len Streifen iiber die Dekolonisierung Algeriens
1961 oder die Kuba-Krise 1962 (iibrigens auch die
Nazi-Verbrechen oder ,,Die Kinder der Flucht* I-
III, 2006). Es ist ja immer viel schwieriger, den
»Balken* im eigenen Auge zu entdecken als den
woplitter” in anderer Leute Sehorgan. Aus unter-
richts-methodischen Griinden muss die Arbeitsauf-
gabe im Umgang mit einem einzelnen Doku-
mentarfilm jeweils ziemlich klar und handfest ge-
stellt und auch einigermafien leicht und eindeutig
zu losen sein. Dafiir sind oft die ,,idealtypisch rei-
nen“ Fille bestimmter Gestaltungstypen besonders
geeignet,” auch wenn sie schon Jahrzehnte alt und
manchmal nicht mehr leicht beschaffbar sind. Die
unvermeidliche — wenn auch nicht notwendig
gleichzeitig zu 16sende — Doppelaufgabe, spezifi-
sche Gestaltungsprinzipien filmischer Geschichts-
erzdhlungen zu erkennen und ihre impliziten oder
expliziten gegenwartsbezogenen Botschaften pri-
zise zu entschliisseln, ist — besonders bei Anfénger-
(inne)n —nur an etwas ,.holzschnittartigen* und
,Zzeitdistanzierten” Beispielen zu 16sen. Ist das
dann noch besonders motivierend?

e Geschichtsunterricht soll — das ist gerade beim
Kompetenz-Ansatz offenkundig — die kiinftigen
Biirgerinnen und Biirger (auch die zeitweiligen
oder dauernden Giste) zur kritischen, genuBvollen
und produktiven Teilhabe an der Geschichtskultur
befihigen, also auch dazu, eine neue ,historische
Dokumentation* bewusst auszuwihlen, geduldig
anzusehen, methodisch zu kontrollieren, triftig zu
beurteilen, revidiert anzueignen und dauerhaft ab-
zuspeichern. Das wird nur im seltenen Ausnahme-
fall an uralten Streifen anfallen, es sei denn, es han-
dele sich um beriihmte (oder félschlich vergessene)
Filmklassiker, die auch nach Jahrzehnten nichts an
Qualitiit verloren haben. Vor allem sind die meisten
jungen Leute ziemlich schnelllebig orientiert und
kiimmern sich nicht um jahrzehntealte Gestaltun-
gen. Auch bei ,,Dokumentarfilmen® diirften sich
frither oder spéter ,,Remakes* ereignen. Bei Lanz-
manns ,,Shoah* (1985) z. B. wire lidngst eine etwas
modernisierte und stark gekiirzte Fassung unbe-
dingt wiinschenswert. Wenn man also die Benut-
zung von ,,Dokumentarfilmen* als wirklich ge-

26 Genau das ist der Grund, warum oben vorwiegend Beispiele
der achtziger Jahre benutzt sind, als die Gattung ,,Dokumen-
tarfilm* zwar schon ihre Unschuld, aber noch nicht jedes Mal

verloren hatte.
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schichtskulturell und lebensweltlich relevant er-
weisen will, wird man jeweils (auch) ziemlich neue
Beispiele aus den letzten fiinf oder zehn Jahren ein-
setzen miissen.

Unverkennbar ist zudem, dass Dokumentarfilme
verglichen werden miissen, obwohl das den Zeit-
aufwand noch erhoht und die Zeitknappheit ver-
schirft. Ohne Zusammenarbeit der Ficher oder
Zusammenlegung des Unterrichts nicht nur an Pro-
Jjekttagen oder in Projektwochen — z. B. mit dem
Fach ,,.Deutsch®, das sich ja auch fiir ,,Medienkom-
petenz® zustindig wissen muss — geht da wenig.
Ein einzelner Film wird wohl meist zunéchst faszi-
nierend und suggestiv wirken (das ist eine Eigenart
des ziemlich totalen und vereinnahmenden Medi-
ums selbst). Oder er wird, was seltener ist, auch als
langweilig, altbacken und armselig erscheinen,
weil heute so viel raffiniertere Illusions-Erzeu-
gungs-Instrumente zur Verfiigung stehen und
selbstverstindlich eingesetzt werden.”” Mit der
Vorlage von zwei ~ nicht zu langen — inhaltlich
gegensitzlichen oder gestalterisch abweichenden
Versionen zum gleichen oder dhnlichen Stoff aber
sieht die Sache schon anders aus. Das kénnen zwei
Dokumentationen zum »Russlandfeldzug 1941«
(versus » vernichtungskrieg™) oder zwei Darstel-
lungen der ,,Luftbriicke* (DDR- und BRD-Ver-
sion), zwei Reflexionen von ,,1968“ bzw. der
»RAF“ oder zwei Aufarbeitungen des ,,Vietnam-
krieges* sein.” Durch den Vergleich wird auch das
Problem der — angeblich fehlenden — Vorkenntnis-
se gemildert, ohne dass Uberblickskenntnisse Zum
Ziel werden sollten. Beide Varianten werden sich
ja ohnehin bemiihen (miissen), ihre Zuschauer
nicht zu tiberfordern und das zum Verstindnis né-
tige Arbeitswissen mehr oder weniger beildufig
einzuflechten. Auch in der Sache erkliren sich
dann beide Filme gegenseitig — und es ist ein un-
bedingt notiger Schritt der Auswertung, die eige-
nen Unklarheiten und Fragen aufzuschreiben.?

Selbst beim Besuch von ,,Klassikern* wie , Kuhle Wampe*
(Bert Brecht) oder ,,Triumph des Willens“ (Leni Riefenstahl)
bekunden heutige Jugendliche vielfach durchaus Befremden
oder Desinteresse.

Dass man in gleicher Weise einen Spielfilm und einen the-
mengleichen Dokumentarfilm gegeniiberstellen kann (vgl. v.
Borries 2007 am Beispiel Luther), versteht sich von selbst, ist
aber hier nicht das Thema.

In merkwiirdig tunnelhafter Weise wird von Studierenden und
Lehrenden immer wieder gegen neue Zugriffe im Geschichts-
unten:richt eingewandt, dabei miisse man zunichst/zuvor zu
viel Uberblicks- und Hintergrundwissen anlegen und die Mo-
tivation lasse sich deshalb nicht aufrecht erhalten. Daran, ein-
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e Die erste Hauptarbeit besteht ndmlich darin, im
doppelten Sinne Inventare anzulegen, und zwar so-
wohl der eigenen je individuellen wie grup-
penspezifischen Wahrnehmungen und Emotionen
— Ahren u. a. (1982) haben das ,,Erlebnisge-
schichte* oder ,,Komplexentwicklung* genannt -
als auch der einigermaBen objektiv beschreibbaren
Gestaltungsmerkmale und Inhaltspartikel.* Das ist
eine anstrengende Aufgabe, die auch gut doku-
mentiert werden muss, damit man spiter den im
weiteren Verlaufe der gemeinsamen und person-
lichen Arbeit gewonnenen Erkenntniszuwachs pri-
zise nachverfolgen und riickblickend reflektieren
kann. Noch heikler ist allerdings, dass — soweit
moglich — auf einer klaren Trennung der beiden
Teilaufgaben (,,Wirkung®, ermittelt durch Intro-
spektion, und ,,Gestaltung®, ermittelt durch Ana-
lyse) bestanden werden muss, obwohl andererseits
dadurch die Spontaneitit der AuBerungen und die
Munterkeit des Erfahrungsaustausches leiden. Die
Beobachtungen hingen ja sachlich zusammen und
kommen den Teilnehmer(inne)n oft gleichzeitig in
den Sinn.

Im Folgenden soll keineswegs ein bestimmter Doku-
mentarfilm zur De-Konstruktion und Re-Konstruktion
vorgestellt werden, schon gar nicht eine der beliebten
heutigen Serien wie ,.Die Kinder der Flucht I-III“
(2006) von Hans-Christoph Blumenberg aus der Mas-
senfabrikation von Prof. Dr. Guido Knopp.*' Die 2006

fach mit dem Zugriff zu beginnen, die Sache als zu knacken-
des ,Ritsel“ anzusehen und zunichst die ,Fragekompetenz
zu stirken, wird offenbar nur sehr selten gedacht. Vicle
Schiiler(innen) kénnen iiberhaupt nicht begreifen, dass Fragen
zu stellen eine eigene wichtige Aufgabe ist. Sie erwarten auch
sofort Antworten der Lehrenden (oder Praktikant[inn]en) auf
jede ihrer Fragen. Offenbar fehlt uns das richti ge Verhiltnis zu
Neugier und Zweifel. »Problemfindung* ist — auch beim Kom-
petenzansatz — nicht weniger wichtig als ,,Problemlésung®.

30 Die bleibend wichtigen Arbeitstechniken (z. B. mehrfache
Wiederholung, minimale Ausschnitte, einzelne Standbilder,
Abdrehen des Tons, Verdecken der Bilder, Einstellungen,
Schnitte, Perspektive, Beleuchtung) zur Analyse von Film-
sprache und Montagetechnik (vgl. z. B. v. Borries 1990/2004,
Wember 1976) und die , literaturgeschichtlichen® Arbeitsver-
fahren (Personenkonstellation, Handlungsstringe, Zeitstruk-
tur, Spannungsbogen) zur Interpretation (vgl. Silbermann v.a.
1980, Waldmann/Waldmann 1980, Faulstich 1988, Hickethier
1996) sind verschiedentlich ausfiihrlich dargestellt worden
und sollen hier nicht wiederholt werden.

31 Die neuen Streifen sind bereits im Vorfeld mit kaum zu iiber-
bietender Schiirfe kritisiert worden — und werden doch zu-
gleich sicherlich wieder hchste internationale Preise gewin-
nen. Die, nachgedrehten Spielszenen* scheinen wirklich iiberhand
zu nehmen. Der Krieg ist angeblich ein unbeeinflussbares
Verhingnis; die Tendenz zeigt sich - so die Kritikerin Evelyn
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aktuellen Filme werden 2008 nicht mehr aktuell sein.
Es kann nur um die exemplarische Beschreibung tiber-
tragbarer Analyseverfahren gehen, die einerseits an
bewihrten Klassikern® einzufithren und andererseits
;m ,beliebigen Tagesaktualitdten” auszufiihren sind.
Wem das zu abstrakt vorkommt, der/die soll im
Folgenden stets an eine der letzten , Dokumentatio-
nen“ denken, die er/sie im Fernsehen mitbekommen
hat, und soll jeweils genau priifen, ob die aufgeworfe-
nen Fragen bei diesen Exempeln sinnvoll und frucht-

bar wiren.

5. Erwerb und Ausbau historischer Kompe-
tenzen

Was aber kann man mit ,,Dokumentarfilmen® im
Geschichtsunterricht — oder im Schullandheim, in der
Film-AG, in der Gedenkstitte und in einer Projektwo-
che — wirklich anfangen? Anders als bei historischen
Spielfilmen, die — viel offensichtlicher als Dokumen-
tationen — immer schon eine fertige Geschichtsge-
schichte sind (aber ihre Grundlagen meist nicht auf-
decken), ist man nicht génzlich auf ,.De-Konstruktion®
eingeengt. Strukturell typisch ist ja die Tatsache, dass
,Dokumentationen* einem merkwiirdigen Zwischen-
bereich angehdren, nimlich im Regelfall Quellen-
sammlungen und Darstellungen gleichermaBen dar-
stellen.? Das heiBt: Dokumentationen konnen — je
nach ihrer besonderen Machart in hdchst unterschied-
licher Kombination — zugleich den methodischen Ope-
rationen der Re-Konstruktion und der De-Konstruk-
tion unterworfen werden.

Es wire aber zu wenig, bei der Arbeit mit ,,Doku-
mentationen® nur die ,,Methodenkompetenzen for-
dern zu wollen. Eher gilt, dass alles mit der Fragekom-
petenz anfingt und mit der Orientierungskompetenz

Finger — in , krassen anti-russischen Ressentimenfs“ und lie-
fert ,billigste Katharsis*, Dazu: ,,Kein Wort zum Uberfall auf
Polen, zur Deportation der Juden, zum Vemichtungsfeld.zug
gegen die Sowjetunion als entscheidende Momente c?lnes
,Volkstumskampfes*, der geradewegs zu jenen Schrecknissen
fithrte, die Knopp so angelegentlich thematisiert.” (DIE ZEIT,
23.11.2006, 23) Der unfruchtbare Streit um den Opferstatus
kann also wieder ausfiihrlich in allen Feuilletons ausgetragey
werden, Ob die Kritik nun berechtigt oder iiberzogen ist - die
Massenwirkung bleibt.

32 Eigentlich ist - trotz des Gattungsnamens — der Darstellungs-
charakter weit ausgepragter als der Quellencharakter. 'Auc.h
rein sprachliche Darstellungen, d. h. Biicher, berufen sich ja
heutzutage vielfach auf Quellen und zitieren sie haufig als:. Be-
glaubigung ihrer Authentizitat und Konkretisierung ihrer
Sachgerechtigkeit. Und die nennt niemand deswegen schon
»Dokumentarbiicher*.

aufhort. Unbeschadet einer Gliederung nach Re- und
De-Konstruktions-Beispielen ist also jeweils die
Gesamtheit der Kompetenzbereiche und Teilkompe-
tenzen durchzuspielen. Dennoch kommt der Metho-
denkompetenz die Leitfunktion, das Ubergewicht, zu.

Da Dokumentarfilme stets — auch, nicht nur! — fer-
tige Geschichten, wenn auch teilweise in Form von
,Quellensammlungen®, darstellen, ist mit der De-
Konstruktion als Hauptaufgabe zu beginnen. Als Leit-
fragen und Arbeitsschritte bieten sich an:*

e Historische Fragekompetenz: Wer hat diesen Film
wann, wo, wie, mit welchen Finanz-Mitteln, in
welcher Absicht hergestellt? Wo und wie kriegen
wir dariiber etwas Belastbares heraus? Warum gilt
wem dieses Thema als wichtig? Welche
Gegenvorstellungen gibt es? Welche Reaktionen
hat die Dokumentation ausgelost?

e Historische Methodenkompetenz (De-Konstruk-
tion):

e Fokus Vergangenheitspartikel: Welche Be-
hauptungen iiber Vergangenes werden explizit
aufgestellt, welche implizit vorausgesetzt?
Wie werden solche Behauptungen abgesi-
chert? Werden Auswahlprinzipien aufgedeckt
und begriindet? Sind Alternativen vorgestellt
und diskutiert? Inwieweit stimmen die vorge-
fiihrten Informationen mit anderen Zugriffen
(zweiter Dokumentarfilm, Buchdarstellung,
Quellensammlung) iiberein? Wo gibt es bloBe
—vertretbare — Abweichungen, wo —unverant-
wortbare — Widerspriiche oder Liicken? Wel-
che Perspektiven, Gruppen, Interessen sind ei-
gentlich wie beriicksichtigt? Inwieweit kann
die ,,Triftigkeit“ der historischen Wahrneh-
mung (Materialsammlung) bestétigt werden?

e  Fokus Geschichtsgeschichte: Wie sind die Fil-
memacher mit dem Urmaterial (Filmstiicken,
Bildern, Tonen, Texten, Zeugen) umgegan-
gen? Welche Zusammenhédnge und Abléaufe
werden explizit (und implizit) hergestellt und
wie begriindet? Welche gesellschaftsbezoge-
nen und historischen Theorien sind herange-
zogen? Welches Erzihlmuster liegt dem Film
zugrunde (,.Erfolgsgeschichte®, ,Katastro-

33 Eine gewisse Verlegenheit entsteht dadurch, (.iass.die Z‘.ahl <.ier
fruchtbaren Arbeitsaufgaben nahezu unendlich ist (wie h%n-
sichtlich von Textquellen jedes gute Schulbuch zeigt und .hln-
sichtlich von Textdarstellungen jedes gute Schulbl.lch zeigen
sollte). Hier kann es also nur um Hinweise fiir eigene Ent-

scheidungen gehen.
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phengeschichte®, ,,Schuld und Strafe” [Neme-
sis, Hybris], ,,Abenteuer®, ,,Fortschritt®, , Ju-
gend und Alter* [organischer Aufstieg und
quasi-biologischer Niedergang])? Wie wird
methodisch eine Geschichtsgeschichte erstellt
und argumentativ entfaltet? Welche Kausalzu-
schreibungen lassen sich nachweisen und wie
plausibel sind sie? Welche Generalisierungen
und Gewichtungen sind verwendet? Wie steht
es also mit der ,,Triftigkeit* der historischen
Deutung? Welche abweichenden Perspekti-
ven und Kausalititsvermutungen sind einbe-
zogen, diskutiert, integriert? Wo werden Kon-
troversen dargestellt, wo offengelassen?
Inwieweit ist die Wirkung — auch die mediale
Gestaltung — suggestiv, inwieweit sind Re-
flexions-Schleifen und -Chancen eingebaut?

o Fokus Gegenwart/Zukunft: Welche Urteile
(Bewertungen) werden gefillt (aus ,,damali-
gen” und aus heutigen Moralvorstellungen)?
Welche Botschaft wollen die Filmemacher ei-
gentlich vermitteln? Wie wird die ,,Triftig-
keit“ der angebotenen — bzw. angesonnenen —
historischen Orientierung diskutiert und be-
griindet? Welche Sinnbildungslogik(en) las-
sen sich festmachen? Welche Uberzeugung
vertreten die Filmemacher und wie argumen-
tieren sie im Detail? Werden alternative Ge-
genwarts-Anwendungen (sauber) vorgestellt,
(fair) abgehandelt und (abgewogen) einbezo-
gen? Wie explizit wird die Gegenwart/Zu-
kunft tiberhaupt analysiert? Wie formal/pau-
schal/oberflachlich  oder  gefiill/konkret/

tiefschiirfend fallt das Orientierungsangebot
aus?

e Historische Orientierungskompetenz: Wie indere
ich mein Geschichtsverstindnis? Was folgt fiir
meine Selbstdefinition? Was habe ich zusitzlich
Wichtiges iiber die ,,Welt“, den ,Lauf der Dinge“
erfahren? Wie werde ich mein eigenes kiinftiges

Verhalten einrichten? Was habe ich iiber mich ge-
lernt?

® Historische Sachkompetenz ( Begriffe und Struk-
turierung): Was speichere ich auf Dauer als aktives
—und was als passives — Wissen von Kategorien,
Konzepten, Begriffen, Strukturierungen in mei-
nem Gedéchtnis ab? Wie #ndere ich bisherige
Vernetzungen, was stufe ich auf, was ab?

An Dokumentarfilmen kénnen auch Ubungen zur Re-
Konstruktion gemacht werden. Allerdings ergeben

T —

Bodo von Borries

diese weniger leicht einen vollen Durchgang, einen
Gesamt-Lernprozess, und sind auch schwerer von
zwischengeschobenen (aber methodisch unvermeid-
lichen) de-konstruktiven Schritten freizuhalten. Weil
das Ziel eines Re-Konstruktionsprozeses ist, eine ei-
gene historische Narration zu entwickeln, gehort zur
re-konstruktiven Nutzung von Dokumentarfilmen be-
sonders:

® Historische Fragekompetenz: Was wollen wir iiber
die beschriebene Epoche, den beschriebenen zeit-
lichen, ortlichen und gesellschaftlichen Ausschnitt
wissen? Warum benutzen wir dafiir einen
Dokumentarfilm? Welcher Subgattung innerhalb
der Gattung gehért der Film an? Welche Methoden
des Geschichten-Erzihlens benutzt der Film also?
Auf welche verzichtet er? Welche Fragen werden
beantwortet, welche nicht? Welche anderen Pro-
bleme werden aufgeworfen? Was gibt es fiir
Spannungen zwischen Fragen und Antworten?
Welche eigenen, weiterfiihrenden Fragen werden
durch den Dokumentarfilm angestoBen?

® Historische Methodenkompetenz (Re-Konstruk-

tion):

®  Fokus Vergangenheitspartikel: Welche Parti-
kel (Ereignisse, Zustinde, Krifteverhiltnisse,
Entscheidungen) lassen sich aus dem Film si-
chern und wie werden sie beglaubigt (Texte,
Bilder, Objekte, Zeugen) und methodisch ge-
priift? Inwiefern geniigt die methodische Vor-
sicht des Filmemachers? Inwiefern gehen sie
schlampig oder suggestiv vor? Wo muss also
selbst recherchiert und ergénzt werden?

®  Fokus Geschichtsgeschichte: Welche Zusam-
menhénge stellt der Filmemacher zwischen
den vorgestellten Quellenfragmenten her?
Welche weiteren Kontextualisierungen wiren
moglich/naheliegend? Wie kann man einen
einsichtigen Ablauf aus dem Film ziehen?
Welche Alternativen gibt es? Welche Genera-
lisierungen, Gewichtungen und Kausalititen
kénnen dabei — unter welchen Voraussetzun-
gen — angesetzt werden? Welche Konzepte
und Kategorien braucht man, um diese Ge-
schichte verniinftig zu erziihlen? Wie kann
man die Geschichte selbst einem anderen und
in einem anderen Medium (als Kurztext, als
Bildgeschichte, als Erorterung) erzihlen? Wie
verschieden fillt die Gestaltung in jeweiligen
Medien und fiir abweichende Adressaten aus?
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o Fokus Gegenwart/Zukunft: Welche Bedeu-
tung des im Dokumentarfilm verarbeiteten
Themas fiir heute ist — versuchsweise — anzu-
setzen und weiterzugeben? In wessen Inte-
resse konnen bestimmte Schlussfolgerungen
und Konsequenzen liegen?

e Historische Orientierungskompetenz: Was folgere

ich selbst fiir mein Leben? Welche Ahnlichkeiten
zu heutigen Konflikten und erwartbaren kiinftigen
Problemlagen lassen sich — mit welcher Sicherheit
bzw. Wahrscheinlichkeit? —erkennen? Wo sehe ich
die Gefahr falscher Analogien und geldufiger
Fehlschliisse?

e Historische Sachkompetenz (Begriffe und Struk-
turierung): Wie ist meine Vorstellung von ,,histori-
schem Dokumentarfilm* zu erweitern? Worin lie-
gen Chancen und Risiken dieser historiografischen
Gattung (bzw. Schar von Subgattungen)? Welche
iibertragbaren Begriffe, Konzepte usw. habe ich
meinem Vorrat hinzugefiigt?

Die Graduierung der Kompetenzbereiche (vgl. Schrei-
ber/Korber u.a. 2006) kann an dieser Stelle nicht ver-
tieft werden. Es leuchtet aber sofort ein, dass auf dem
»basalen bzw. ,,a-konventionellen® Niveau Doku-
mentationen schlicht noch nicht (angemessen) ver-
standen werden kénnen, und das umso mehr, als die je-
weiligen Filme nicht ,,selbsterklirend* verfahren sind
(was zur Zeit ihrer Entstehung durchaus Redundanz -
ja Langeweile — bedeutet haben wiirde). Dennoch
kann man natiirlich auf dieser Ebene etwas aus einem
Film entnehmen, allerdings noch nicht das, was die
Filmemacher zeigen und erkldren wollten. Die Mach-
art des Filmes, seine Wirkungsabsicht und die Zeitab-
héingigkeit der Fragestellungen konnen noch nicht ent-
schliisselt werden.

»Konventionelle “ Nutzung von Dokumentationen
(auf intermedidrer” Kompetenzstufe) setzt voraus, sie
- gemiB den Intentionen der Filmemacher und gemé8
der vermittelten Version hergestellter Zusammen-
hinge - korrekt aufzufassen. Da liegt natiirlich eine
Falle: In totalitéren Diktaturen wire die aus dem bio-
grafischen Film gezogene Verehrung des Diktators
eine konventionelle historische Orientierung: In der —
dem Anspruch nach pluralistischen — Demokratie da-
gegen konnte bei einer Regierungsdokumentation
ihrer Leistungen erst die iiberle gte eigene Stellungnah-
me (mit der Chance, sich fiir die bisherige Opposition
Zuentscheiden) als , konventionell* anerkannt werden.

Die Idee einer ,,elaborierten, eben ,, trans-kon-
ventionellen“ Stufe von historischer Kompetenz ist in

»geschlossenen Gesellschaften schwer vorstellbar.
Eigentlich kommt es da nur den Spitzen der ,,politi-
schen Klasse* und ihren Experten fiir ,,Geschichtspo-
litik* zu, die bisherige Konvention — auch durch Doku-
mentationen — zu dndern. Man stelle sich nur noch
einmal im Detail die Prozesse vor, wie in Spanien nach
Franco und in Siidafrika mit Nelson Mandela die Ge-
schichtsinterpretationen transformiert wurden, ohne
doch anfangs vollig freigegeben zu werden.

Die Vorstellung, jede(r) einzelne Biirger(in) sollte
im Prinzip ,transkonventionelle historische Kompe-
tenzen erreichen kénnen, ist gewiss eine Utopie (im
guten Sinne). Aber als ,,regulative Idee* allen institu-
tionalisierten Geschichtslernens — gerade auch an Do-
kumentationen — ist sie in ,,offenen“ Gesellschaften
wiinschenswert, ja notwendig. Es geht um nichts an-
deres als die Fahigkeit und Bereitschaft, ein personli-
ches verantwortliches Urteil iiber ,,Dokumentarfilme*
zu fillen: ,,Habe Mut dich deines eigenen Verstandes
zu bedienen.*

6. Erfahrungen mit jungen Experten

Arbeit mit ,,Dokumentationen” verlangt zugleich
,Historische Kompetenz* und ,Medienkompetenz*
(wofiir auch andere Ficher zustindig sind, die aber
ihre ,,Hausaufgaben* oft nicht machen). Das ist keine
leichte Aufgabe und deshalb nicht mit ein paar Be-
merkungen nach einem Filmanschauen, z. B. als Be-
lohnung oder kurz vor den Ferien, erledigt. Dazu gibt
es umfangreiche Literatur und brauchbare dltere
Handreichungen (vgl. Meyers 1998, ,,Film— Geschich-
te — Unterricht* 1992, ,,Geschichte im Film“ 1994, v.
Borries 1990a/b), die allerdings meist nicht auf das
spezifisch Historische (,,Narrativitdt“) und spezifische
Kompetenzforderung konzentriert sind. Statt einer sol-
chen Wiederholung sollen abschlieBend Beispiele von
studentischen AuBerungen aus einem Hauptseminar
2005/06 zu zwei Dokumentationen geliefert werden.

Begonnen sei mit einigen Spontanniederschriften™
zu Guido Knopps ,, Sie wollten Hitler toten* (2004). Es
liegen jeweils die vier — dutzendfach erprobten —
Impulse zugrunde: ,, 1. Ich habe empfunden (gefiihlt)
___“ 2 Ichhabe mich erinnert (assoziiert)...“, ,,3.Ich

LI

habe eingesehen (begriffen) ..., ,4. Ich habe mir ge-

;At——s—c;l;r-n_m_ere Schreib- und Grammatikfehler sind stillschwei-
gend korrigiert. Es geht nicht darum, erwachsene Menschen
zu blamieren oder sich iiber sie lustig zu machen, sondern da-
rum, einen realistischen Eindruck von der Medien-Kompetenz
und Geschichts-Kompetenz (selbst) kiinftiger Lehrender zu

gewinnen.
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merkt (abgespeichert) ... “ Forschungsmethodisch und
geschichtsdidaktisch ist das eine sehr bewéhrte Me-
thode, die man ,,nachtrégliches schriftliches Denken®
nennen sollte. Es werden aber keineswegs durchge-
hend zu allen vier Fragen Bemerkungen aufgezeichnet.
Wichtig ist, dass es um erste individuelle Reaktionen
geht, von denen aus dann erst gemeinsam weitergear-
beitet werden muss. Eine Interpretation als Ergebnis
des gesamten Lernprozesses im Seminar wire unzulis-
sig; andererseits werden vermutlich im auBerschuli-
schen Alltag Rezeption und Verarbeitung oft nicht wei-
tergehen. Hier also ein erstes Beispiel (Fall A):

»1.Ich habe empfunden (gefiihlt), dass es doch merk-
wiirdig ist, dass Hitler so viele Attentate iiberlebt
hat. Ich war ansonsten nicht sehr stark beriihrt von
den Filmen, die eingespielt worden waren, da ich
gedanklich bei anderen Filmen und der Familie
gewesen bin. (siche 2.)

2. Ich habe mich erinnert (assoziiert) an eine andere
Dokumentation (eine dltere) iiber eher unbekannte
Menschen (keine Mitglieder der Wehrmacht), die
versucht haben, Hitler zu toten und an Geschichten
aus der Familie iiber Ahnen, die aufgrund der
Zugehorigkeit zu verbotenen Parteien (SPD,
Zentrum) auf ihre Art Widerstand geleistet haben
(wobei ich hier anmerken méchte, dass ich die
Nazis in meiner Familie nicht leugne, sondern
mich genauso zu ihnen bekenne. Auferdem musste
ich an den Spielfilm ,,Sophie Scholl“ denken. )

3. Ich habe eingesehen (begriffen), dass mit einfa-
chen Stilmitteln unglaublich viel bewirkt werden
kann im Film. Er enthielt keine wesentlichen (fiir
mich) neuen Aussagen.

4. Ich habe mir gemerkt ( abgespeichert), dass die mei-
sten dort gezeigten und befragten Personen einen
recht hohen Rang in der Wehrmacht hatten.
Auferdem wurde wieder einmal unser ehemaliger
Bundesprdsident befragt ( passiert bei Guido
Knopp gerne). Die meisten Interviewpartner miis-
sen damals Kinder gewesen sein, bzw, Jugendlich,
sie miissen v. a. die Erinnerungen der Eltern
wiedergegeben haben. “

Das ist eine durchaus beachtliche Auﬁerung, die — ver-
stdndlicherweise — ,re-konstruktive* (so Breite und
militdrischer Rang des Widerstands) Beobachtungen
mit ,,de-konstruktiven* Einsichten (u. a. problemati-
sche Zeitzeugen, filmsprachliche Mittel, Suggestion
der Schicksalhaftigkeit: ,,s0 viele Attentate tiberlebt*)
verbindet. Vor allem aber wird wirklich auf eigene
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Vemetzungen, Vergleiche (,,Sophie Scholl*, andere
Filme) und Orientierungen (eigene Familienzweige
fiir und gegen den NS, Anerkenntnis — ,,Bekenntnis*
klingt allerdings ein wenig schief — beider Herkunfts-
linien) eingegangen. Und es wird — etwas kritisch —
iiber Machart und Wirkungstiefe geurteilt. Eine zwei-
te Niederschrift (Fall G) bleibt eher karger:

»1. [Empfunden] Eine Betroffenheit, dass Millionen
gerettet hiitten werden konnen. Auch Betroffenheit,
dass ein Mensch getitet werden sollte, und auch,
dass einige bereit waren sich hierfiir zu opfern. Ein
Gefiihl deutscher Grifle, auch weil man sich zum
Handeln gegen Hitler entschloss.

2. [Erinnert] An das Stauffenberg-Attentat und dass ich
schon von vielen Attentatsversuchen gehort hatte.
Farbbilder bringen alles bedrohlich nahe.

3. [Eingesehen] Dass durchaus versucht wurde Hitler
zu  stoppen, allerdings wohl primdr nach
Stalingrad. Dass Menschen bereit waren ([auch,
B.v.B.] andere als Stauffenberg) sich fiir die Sache
Zu opfern.

4. [Abgespeichert] Das Militiir hat wiederholt ver-
sucht Hitler zu téten. Es war interessant, Hitler
nicht schreiend zu horen, was Verstindnis fiir die
Mitliufer weckt. Auch die gute heroische
Darstellung von Hitlers Posen und Habitus erzielt
Wirkung, das firbt nun (das Heroische) auf die
Attentdter/Widerstindler ab. “

Hier ist es schwerer, einen iiberzeugenden Gesamt-
eindruck zu gewinnen. Die Identifikation mit dem Wi-
derstand aus Griinden der eigenen Affirmation (,€in
Gefiihl deutscher GroBe®) ist unverkennbar, woraus
vielleicht auch die verallgemeinernde Stilisierung der
Widerstands-Minderheit zu ,,das Militir erklirbar ist.
Auf der anderen Seite lisst sich wohl ebenso eine Fas-
zination durch ,die gute heroische Darstellung* Hit-
lers durchspiiren, von dessen Heldentum die Tat der
Gegner nur ein Abklatsch ist (,,das farbt nun (...) ab®)!
Auch fiir diesen Zug besteht offenbar ein mentales
Bediirfnis; ,, Verstéindnis fiir die Mitliufer* ist natiirlich
eine doppeldeutige Sache. Wo endet die — im Rahmen
von Analyse hochst notige — historische Empathie?
Und wo beginnen — bedenkliche — Verharmlosung und
Selbstentlastung (eben »Affirmation*)? Jedenfalls ist
klar, dass in dieser Spontanniederschrift des Verhal-
tens wihrend des Anschens (wie gesagt, ist der Text
eine Art von ,,nachtréiglichem schriftlichem Denken®)
keinerlei methodische und kritische Schritte vorkom-
men, wohl aber eine ziemlich naive Identifikation
(,,Farbbilder bringen alles bedrohlich nahe®, ,,Betrof-
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fenheit, dass ein Mensch getdtet werden sollte). Noch
ein drittes Exempel (Fall H):

1. [Empfunden] ... obwohl einem der Ausgang klar
ist, war es spannend. Arger iiber das Scheitern und

Wut sowie Enttduschung.

2. [Erinnert] ... an Orte und Bilder, die ich schon aus
anderen Filmen kannte. An die Stimme des Spre-
chers. An weitere Versuche Hitler zu téten (von de-
nen ich weif3). An Erzihlungen meiner Eltern iiber
Wissen und Nicht-Wissen.

3. [Eingesehen] ..., dass es fiir Teile der Wehrmacht
heute noch schwer ist, mit dieser Schuld des 2. WK
zu leben und sie daher den Kampf gegen Hitler in
den Mittelpunkt stellen.

4. [Abgespeichert] ..., dass es mehr Versuche gab
Hitler zu toten, als mir so bewusst war. ..., dass es
fiir die anderen Mitglieder der ,Weif3en Rose”
wichtig ist, nicht nur die Geschwister Scholl zu

sehen.

Das sind durchaus wichtige — wenn auch knappe —
Uberlegungen zum mentalen Umgang mit Geschichte.
Die Emotionen (geradezu Identifikationen) stehen im
Vordergrund; die Gemachtheit, Konstruiertheit, Wir-
kungsabsicht, Sinnbildungsfigur des Films als histori-
scher Darstellung dagegen spielt keinerlei Rolle. Um-
so ernsthafter wird die Frage nach Schuld damals und
Verarbeitung seither gestellt. Das wird besonders auf
die ,,Wehrmacht“ bezogen und bis ,heute* erstreckt.
Die Zuschreibung einer ,,Mittelpunkt®-Stellung fiir
den ,,Kampf gegen Hitler* ist bezeichnend (und ver-
mutlich eher kritisch gegen den Selbstbetrug vieler Al-
terer als bestitigend gemeint). Zudem kommt durch-
aus die eigene Familie, allerdings nur in Form der
Nachkriegsgeneration der Eltern, und die eigene, of-
fenbar ziemlich intensive, Beschiftigung zur Sprache.
Sensibel wird sogar auf die Erinnerungs-Konkurrenz
innerhalb der ,,WeiBen Rose* (nicht nur des Wider-
stands insgesamt) angespielt.

Als zweites Beispiel seien studentische Texte zu
Ausziigen aus Lanzmanns ,,Shoah* gewihit. Es ging
um das Stiick aus Teil I1I iiber Treblinka mit dem — sich
fast,,verkumpelnden® — Gespriich des Interviewers mit
einem SS-Titer und der schrecklich wundenaufreiBen-
den Befragung eines Frisors (,,Barber) in Israel, der
den Frauen vor der Vergasung die Haare abschneiden
musste (beide Interviews sind schwer ertriglich!).
Zunichst eine Niederschrift (Fall B):
»1.Ich habe mit dem Friseur ganz besonders mitge-
fiihlt. Ich empfand ein Gefiihl der Hochachtung

gegeniiber diesem Menschen, weil er dazu in der
Lage war, iiber die schrecklichen Geschehnisse so
prdzise zu berichten. Ich empfand den Interviewer
als sehr unmenschlich in der Interviewfiihrung./
Gegeniiber dem Deutschen, der von der Situation
im Lager berichtete, empfand ich kein Mitgefiihl.
Ich war erschrocken iiber dessen fast emotionslo-
ses Schildern des ganzen Ablaufes./Insgesamt fand
ich den Ausschnitt sehr beriihrend.

2. Erinnert habe ich mich an Spielfilmausschnitte, in

denen die Prozedur des Entkleidens und des
Haareschneidens nachgestellt wurde.

3. Eingesehen habe ich, wie hilflos die Menschen in

einer Situation, wie die des Friseurs, gewesen sind.
Mir wurde die véllige Auslieferung dieser
Menschen bewusst./In der Dokumentation kam be-
sonders zum Ausdruck, wie den Menschen alles
Menschliche genommen wurde.

4. Abgespeichert habe ich, wie der Ablauf des Totens

in diesem Lager abgelaufen ist und welche Réume
(und bes. den ,Schlauch“) es dort gab./Im
Gediichtnis geblieben ist mir auch, dass der
. Deutsche“ gesagt hat, die Juden hitten den
Schlauch*“ auch ,,Himmelsweg* genannt./Aber
der Friseur sagte wiederum, dass die Deutschen
den ,,Schlauch“ so genannt hditten. = Beides gibt
dem Weg zum Tod jeweils eine vollig andere
Bedeutung. Vielleicht zeigt sich hier ganz be-
sonders, wie sich bestimmte Dinge, die beide ei-
gentlich gleich erlebt haben, aus den verschiede-
nen Perspektiven so unterschiedlich im Geddchtnis

verankern.

Bei einer spontanen AuBerung zu diesem Thema wire
es toricht, ja zynisch, automatisch Beobachtungen zur
Machart des Filmes zu erwarten oder zu verlangen.”
Statt dessen stehen Bemerkungen iiber die damalige
Geschehen (,,vollige Auslieferung dieser Menschen®)
und tiber das eigene Erleben (,,sehr beriihrend®) ganz
im Vordergrund. Dabei werden — unvermeidlich — ei'-
gene Seherfahrungen aus (fiktionalen) Spielfilmen mit
benutzt. Immerhin wird die Perspektivitét in den— }}jn-
sichtlich der Emotionen krass gegensitzlichen — Au-
Berungen der Uberlebenden (,,80 prizise* versus ,?fast
emotionsloses Schildern) wie in den damaligen
Wahrnehmungen von Tétern (,,Schlauch) und Opfern
(. Himmelsweg*) sehr deutlich. Das ist nur scheinbar

35 Das schlieBt natiirlich nicht aus, bei langerer Beschéiftiglfng
unbedingt auch ernsthaft und methodengerecht auf den Film

als Film einzugehen.



60

eine Quisquilie. Eine andere AuBerung bleibt deutlich
schmaler und unbefriedigender (Fall I), nicht nur, weil
zwei der Impulse einfach iibersprungen werden:

» 1. Gefiihlt: Der Interviewer war mir in beiden Fiillen
spontan unsympathisch, was nicht zuletzt an seiner
schrecklich nachbohrenden, immer wieder auf
schon Gehdortem rumreitenden Interviewtechnik
liegt. Der §S-Mann wirkte auf mich erschreckend
normal, dafiir, dass man vor dem inneren Auge
stets ein Monster sieht./Der Friseur hat in seiner
Einstellung so lebensecht gewirkt, dass man seine
damaligen Empfindungen sehr gut nachvollziehen
kann.

2. Erinnert: Es gibt nichts, an das mich der Film-
ausschnitt erinnert hdtte.

3. Eingesehen: Der Filmausschnitt fiihrte bei mir
nicht zu mehr Einsichten als andere filmische
Zeitzeugenberichte auch. Von dieser Seite hat der
Film(ausschnitt) bei mir keine besonderen Ein-
sichten entwickelt/geweckt, aufler vielleicht, dass
man jegliches Interesse des Zuschauers durch zu
viel Herumreiten auf Details blitzschnell in
Langeweile verwandeln kann.

4. Abgespeichert: [Nichts] “

Dass Lanzmanns Interviewstil die Grenzen des Ertrig-
lichen beriihrt, wird natiirlich vollig zu recht betont.
Aber an eine mogliche Legitimation dieser Grenz-
Uberschreitung, weil das Geschehen selbst ohnehin al-
les Ertrégliche um GréBenordnungen iibersteigt, wird
kein einziger Gedanke verschwendet. Wichtig ist nur,
dass die Gemiitlichkeit — und der Abwechslungs-
wunsch — heutiger Zuschauer vor der Wohnzimmer-
droge Fernsehen nicht verletzt wird. Dass der/die Stu-
dierende sich von ,,Shoah* an nichts erinnert fiihlt, ist
schon — wie auch die Kargheit insgesamt — erschrek-
kend (iibrigens schlicht widerspriichlich zu der einge-
standenen Dauer-Vorstellung von den Tétern als ,stets
ein Monster). Merkwiirdigerweise wird eher das In-
sistieren Lanzmanns gegeniiber dem SS-Mann als »Un-
sympathisch* gekennzeichnet (denn die Geschichte,
die der KZ-Hiftling unter méchtigem Druck erzihlen
soll, ist ja gerade keine Wiederholung). Die kritischen
Bemerkungen zur Machart, iiber denen das (un-
menschliche) Lob als ,lebensecht* nicht vergessen
werden darf, dienen ausschlieBlich dazu, sich die Ge-
schichte moglichst weit vom Leibe zu halten. Dass so
jemand bald Geschichts-Lehrer(in) sein wird, kann ei-
nen schon zum Nachdenken bringen. SchlieBlich noch
eine letzte Niederschrift (Fall J):
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. Wichtig bei der Betrachtung des Filmes:

e Es gibt keinen duBeren Kommentar; der Film kom-
mentiert sich im Grunde selber; durch Fragen des
Interviewers und Antworten der Zeitzeugen.

e Die subjektiven (Nicht-)Empfindungen/Erinne-
rungen/Verdrangungen vom Unterscharfiihrer und
des jtidischen Friscurs werden gegeniiber gestellt.
1. Gefiihlt: Es ist die ganze Zeit klar: Es gibt kei-

ne Rettung. In dem Film wird keine Hoffnung
geschiirt. Die Endgiiltigkeit der Todesindustrie
wird dargestellt. Anders als bei Knopp,
Spielfilmen (Schindlers Liste, das Leben ist
schon o.d. ...). Es wird nicht dsthetisiert, mit
filmischen Mitteln o.d. verschonert. —»
Nackte Grausamkeit.

4. Abgespeichert: Der Film wirft offene Fragen
auf./Beispielsweise: Was fiihlt(e) der Nazi?/
Hielt er es wirklich fiir ,,menschlich®, dass
Frauen nicht (?) geschlagen und gepeitscht
wurden? Hiitte es einen Unterschied gemacht?
Hat es fiir ihnffiir seine Arbeit einen
Unterschied gemacht? Kann er die Ermordun-
gen fiir sich ,,besser mental verarbeiten?/
Auch seine emotionslose Darstellung und Auf-
zeigung der ,,Fakten“, wie ist es gewesen, ist
auffallend./Er erzihlt davon, als hitte er eine
Dosenabfiillmaschine, an der im Akkord gear-
beitet wird, iiberwacht./Strukturen und die ty-
pische Nazi-Rechtfertigung: , Ich-habe-ein-
fach-nur-meinen-Befehl-ausgefiihrt“ wird in
diesem Interview absolut deutlich./Er zeigt
keine Schuldgefiihle.

Der jiidische Friseur argumentiert seine Ar-
beit als Friseur in der Gaskammer ebenso./
Auch ohne Kommentar wird jedoch deutlich,
dass die Situationen der Zeitzeugen sehr weit
auseinander liegen. Beide scheinen ,ihre* Arb-
eit erledigt zu haben. Zunéichst emotionslos er-
scheinen sie, erzihlen sie. Der jiidische Fri-
seur bricht jedoch an einer Stelle innerlich
zusammen. Namlich an der, als er an eine per-
sonliche Begegnung erinnert wird./Vermutlich
konnte er auch zu jenem Zeitpunkt in der
Gaskammer sich psychisch nicht von seiner
Todesarbeit abschotten./

Stellt sich wahrhaftig jemand die Frage, ob es
legitim ist, das heimlich abgehérte und gefilm-
te Interview des Nazis zu veriffentlichen?!
/Wie wird dieses Mittel in der Offentlichkeit,
im  Nachkriegs-Deutschland  beurteilt?/Es
bleibt offen, von wem die Bezeichnung ,,Him-
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melfahrtsstraf3e aufgebracht wurde. Von den
jiidischen Deportierten oder den Nazis. Die
Erinnerungen daran gehen auseinander. “

Hier hat das Uberspringen eines Teils der Impulse eine
vollig andere Bedeutung. Der Autor/die Autorin weil3,
was er gedacht hat und jetzt noch einmal durchdenken
will. Methodisch-kritische und gattungsspezifische
Reflexionen (gerade auch die Eigenart der Filmspra-
che im Vergleich zu den bekanntesten Spielfilmen)
werden selbstverstindlich eingeflochten. ,Es gibt kei-
nen duBeren Kommentar; der Film kommentiert sich
im Grunde selber ...“ und ,,Es wird nicht dsthetisiert,
mit filmischen Mitteln o. &. verschonert.“ Dabei sind
auch verstindliche Zweifel an der Legitimitdt ge-
streift,® aber der Vorzug gegeniiber den automatisch
sich zum Vergleich einstellenden Spielfilmformen
(,Schindlers Liste*, ,,Das Leben ist schon®) bleibt
doch auBer Frage. Die AuBerungen zeigen eine ziem-
lich ungewohnliche Methodenkompetenz! Ganz im
Zentrum steht aber die Analyse der mentalen Befind-
lichkeit der beiden Zeitzeugen damals und heute. Da-
bei gelingen eindrucksvolle Beobachtungen — mehr
noch zur Téter — als zur Opferseite.

Die Dokumentation studentischer AuBerungen (es
gibt sie — aus diesem Seminar und von anderen
Gelegenheiten — in groBer Zahl und hdchst unter-
schiedlicher Qualitiit) sei hier abgebrochen. Sie zeigt
zur Geniige, wie mit Dokumentarfilmen geschichts-
didaktisch gearbeitet werden kann, wie sich in Kurz-
essays einerseits Stinde ,historischer Kompetenz
spiegeln (Eignung zur Diagnose, nicht zur Zensurier-
ung!) und wie in Lernprozessen andererseits ,histori-
sche Kompetenz* gefordert werden kann.
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,Der [Hitler] konnte nicht kiissen” -
Zur Rolle von Zeitzeugen in Dokufilmen

Waltraud Schreiber

1. Zum Sinn und Zweck, sich mit der Rolle
von Zeitzeugen in Filmen zu befassen

Wer sich nachts durch die Programme des Fernsehens
zappt, stoBt auf viele Sendungen, die mit Interviews ar-
beiten. Zeitzeugen, Experten, scheinbar zuféllig be-
fragte Passanten kommen zu Wort. Unter diesen Sen-
dungen befinden sich zahlreiche zeitgeschichtliche
Dokumentationen. Fiir dieses Genre ist der Riickgriff
auf Zeitzeugen aus mehreren Griinden reizvoll. Ge-
setzt wird auf die Aura der Authentizitit, die entsteht,
wenn jemand, ,.der dabei gewesen ist“, berichtet und
mgleich auf dessen Zeugenschaft, der oft uneinge-
schrinkter Quellenwert zugemessen wird. Dazu
kommt die medienspezifisch so bedeutsame Moglich-
keit fiir einen Film, dessen Stoff unwiederbringlich
vorbei ist, und deshalb nicht mit laufenden Kamera be-
gleitet werden kann, zu ,,bewegten Bildern* zu kom-
men: Im sprechenden, sich bewegenden und bewegten
Zeitzeugen scheint Vergangenheit lebendig zu werden.
Nicht zuletzt sprechen aus der Sicht der Sender fiir die
Zeitzeugen die in der Regel recht geringen Produkti-
onskosten, die bei Interviews anfallen. — Zeitzeugen
sind also aus unterschiedlichen Griinden ein héufig
verwendeter Baustein zeitgeschichtlicher Dokumenta-
tionen; tendenziell nimmt die Prisenz von Zeitzeugen
inFilmen eher noch weiter zu als ab.!

Schon daraus ergibt sich, dass es sinnvoll ist, mit
Schiilern (auch mit Studierenden oder Geschichtsleh-
rem) zu untersuchen, welche Rolle die Filmemacher
den Zeitzeugen in ihren Filmen zuweisen. Dazu
kommt, dass gerade die Arbeit mit Filmen vielver-
sprechende, auch motivierende Moglichkeiten erdff-

_————.

1 Bosch, F.: Historikerersatz oder Quelle? Der Zeitzeuge im
Fernsehen, in: Geschichte lernen, Heft 76 (2000), S. 62-65;
fiers.: Das ,Dritte Reich“ ferngesehen. Geschichtsvermittiung
in der historischen Dokumentation, in: Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht, (1999), S. 204-220; Benz, W.: Zeit-
geschichte und Fernsehen, in: Studienkreis Rundfunk und Ge-
schichte, 12 (1986), S. 41-54; Rother, R. (Hg.): Bilder schrei-
ben Geschichte: Der Historiker im Kino, Berlin 1991; Ho-
ckerts, H. G.: Zugiinge zur Zeitgeschichte: Primarerfahrung,
Erinnerungskultur, Geschichtswissenschaft, in: Aus Politik
und Zeitgeschichte (B. 28/2001), S. 15-30.

net, die Kompetenzentwicklung der Schiiler zu for-
dern. An klar bestimmbaren Sinnschritten, die meist?
nur ganz wenige Minuten umfassen, konnen die Ana-
lysierenden inhaltsbezogene, medienspezifische, ad-
ressatenbezogene Aspekte einer historischen Narrati-
on unterscheiden lernen. Auf der Grundlage derartiger
Bestandaufnahmen lernen sie, begriindet auf Absich-
ten des Filmemachers schlieBen. — Vielleicht ergeben
sich auch Hinweise auf die Rahmenbedingungen sei-
nes Schaffens, z. B. auf Zwinge, unter denen er steht.
Ergebnis der Analyse ist auch, dass die Schiiler sich
Kriterien aneignen konnen, um filmische Qualitdt zu
bestimmen.

Die Analyse des Umgangs mit Zeitzeugen ist nicht
nur geeignet, operative methodische Fihigkeiten und
Fertigkeiten zu erlernen. Sie kann auch die Entwick-
lung der komplexen De-Konstruktionskompetenz als
Ganzes fordern. Dies bedeutet die Fahigkeit, Fertig-
keit und Bereitschaft, vorliegende historische Narrati-
onen zu analysieren, zu beurteilen und zu bewerten.?
Im Interview, bei dem der Zeitzeuge im Nachhinein
iiber seine damaligen Erfahrungen spricht, kommt not-
wendig ,,Zeitdifferenz* zum Ausdruck. Diese Zeitdif-
ferenz nimmt der Filmemacher bewusst oder unbe-
wusst in seine Filmsequenz mit — schon deshalb, weil
ein in der Regel dlterer Mensch iiber Erfahrungen
spricht, die er als jingerer gemacht hat. Damit ist die
Analyse von Sinnschritten, die mit Interviews arbei-
ten, sehr geeignet, iiber die Konstruktion von Ge-
schichte/von historischen Narrationen nachzudenken
und das konkrete Vorgehen des Filmemachers, aber
auch des Zeitzeuges, zu analysieren. Dies ist ein ex-
pliziter Beitrag zur Entwicklung und Forderung von
De-Konstruktionskompetenz.

Der Beitrag verdeutlicht dies in folgenden Schrit-
ten: Zuerst werden einige Moglichkeiten vorgestellt,

2 Vgl. hierzu den Beitrag Krammer in diesem Band.

3 Zur De-Konstruktionskompetenz vgl. auch Schreiber, W
Kompetenzbereich historische Methodenkompetfenze-n, in:
Korber, A./Schreiber, W. (Hgg.): Kompetenzen historischen
Denkens. Ein Struktur-Modell und Beitrige zur Entwicklung
von Bildungsstandards (Kompetenzen. Grundlagen — Ent-
wicklung — Forderung, Bd.2), erscheint 2007.
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die Analysearbeit in Gang zu setzen (2). Diese werden
dann am Beispiel konkreter Filme angewandt, mit dem
Ziel, sowohl deren unterschiedlichen Umgang mit
Zeitzeugen aufzuzeigen, als auch zu verdeutlichen,
dass die gewihlte Analysemethode Riickwirkungen
auf Fragestellungen, Ergebnisse und ihre Darstellung
hat. Es folgt ein kurzer Exkurs mit geschichtstheoreti-
schen und forschungsmethodischen Uberlegungen zur
Oral History (3), der dann fiir weitere Hinweise zur
Forderung der Methodenkompetenz genutzt wird.

Auf der beiliegenden DVD sind Passagen mit un-
geschnittenen Zeitzeugeninterviews enthalten, dazu
ein Kurzfilm, in dem Teile dieser Interviewpassagen
zu einem Zeitzeugenfilm zusammengestellt sind. Dies
ermdglicht einerseits, im Geschichtsunterricht den
Unterschied zwischen ,,gefilmten Interviews* und der
Nutzung von Zeitzeugeninterviews in Filmen zu ver-
deutlichen. Andererseits konnte das Material den An-
reiz bieten, selbst Zeitzeugengespriche zu fithren und
diese mit der Kamera zu dokumentieren, sie anschlie-
Bend vielleicht sogar in Kurzfilme einzubinden. Bei-
spiele von Filmen osterreichischer, ungarischer und
deutscher Schiiler, die mit Zeitzeugen-Interviews ge-
arbeitet haben, finden sich ebenfalls auf der DVD. —
Unter Riickgriff auf die Filme der DVD geht der Bei-
trag in seinem letzten Teil auf die Moglichkeiten ein,
die De-Konstruktion von Filmen mit Re-Konstrukti-
onsaufgaben zu verkniipfen (5).

”—
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2. Méglichkeiten, die Analyse in Gang zu
setzen. Drei Beispiele

Grundsiitzlich gilt, dass nur solche Sinnschritte ausge-
wihlt werden sollen, die deutlich erkennbare histori-
sche Narrationen beinhalten, in denen also, u. a. mit
Hilfe des Zeitzeugen, Entwicklungen und Verinderun-
gen dargestellt werden.*

Drei Moglichkeiten der Analyse werden vorge-
stellt und in ihrer Zielrichtung charakterisiert. Formale
Analysen (2.1), die Analyse nach Haupt- und Neben-
geschichten (2.2), die Untersuchung nach den gewihl-
ten Fokussierungen (2.3).

2.1 Formale Analysen

Diese Methode ist auf die Erfassung der Oberflichen-
struktur gerichtet. Dabei wird z. B. in einer Tabelle
festgehalten, welche Bilder — Téne/Gerdusche/Musik
— Text aus dem Off — vom Zeitzeugen gesprochener
Text/filmische Prisentation des Zeitzeugen zur An-
wendung kommen. Dazu kommt notwendig eine Spal-
te ,,Zeit“ und eine, in der der Sinnschritt kurz zusam-
mengefasst und charakterisiert wird.

Die folgende Tabelle bezicht sich auf den Film
»Der letzte Kronzeuge Stauffenbergs. Carl Szokoll
und die Zivilcourage* aus dem Jahr 2004, den die
osterreichischen Filmemacher Peter Dusek und Georg
Madeja als 3sat-Portriit schufen.’

® Konzentration auf
Widerstand 1944/

und Gruppe mit
Szokoll) wird von

1945 . Kamera ,,abgefah-
® Umgang Osterreichs | ren“

mit dem Widerstand .
® Botschaft fiir heute: Der Haupttitel des

Films , Der letzte
Kronzeuge Stauf-
fenbergs“ wird iiber
das Bild geblendet

Zivilcourage

Minuten Inhaltliche Im Bild Musik/Geri
Schwerpunkte m Bi usik/Gerdusch | Sprecher aus dem Off Carl Szokoll
0-1 Prolog: Bildquelle (Hitler Wagner: Walkiire;

Motiv des Todes

4 Vgl hierzu noch einmal den Beitrag Krammer in diesem Heft.
5 Zu diesem Film gaben Barbara Dmytrasz und Friedrich Oehl
einen didaktischen Begleitband heraus. Dmytrasz, B./Oehl, F.
(Bearbeiter): Der letzte Zeitzeuge Stauffenbergs. Carl Szokoll

und die Zivilcourage, Wien 2005. Dort: Schreiber, W.: Zeit-
zeugenportraits im historischen Dokumentarfilm (S. 34-39)
und Bestandsaufnahme zum Film. Der letzte Zeitzeuge Stauf-
fenbergs. Carl Szokoll und die Zivilcourage (S. 40-48).
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Inhaltliche . ) .
Minuten Schwerpunkte m Bild Musik/Gerdusch | Sprecher aus dem Off Carl Szokoll
Fortsetzung
Szokoll m. beigem | keine Szokoll spricht von
Anzug: der Lebensgefahr,
sitzt in einem Le- die Widerstand und
dersessel die Erweiterung des
Kreises der Wider-

Uberblendung des stindler bedeutete
Untertitels: ,,Carl
Szokoll und die Zi-
vilcourage*

Foto des jungen

Wagner Walkiire | Kurze historische Ein-

grauen Anzug zu
erkennen)

Szokoll Motiv des Todes | ordnung in Wider-

im Hintergrund | stand der Jahre 1944/
45

Mehrfacher Wech- Weiterfithrung der

sel zwischen den Einordnung:

Schiilergruppen und (Walkiire/Radetzky)

Szokoll (anderer

Termin, am hell- Bewertung;:

Szokoll in Osterreich
vergessen, trotz eige-
ner Bemiihung um Er-
innerung (als Filme-
macher);

Szokolls Botschaft:
Zivilcourage: vertre-
ten in zahlreichen
Zeitzeugengesprichen
mit Schiilern

Die Aufnahme der Oberflichenstruktur bildet die
Basis z. B. fiir die (Weiter-)Entwicklung von Frage-
stellungen. Drei Beispiele sollen das verdeutlichen:

* Der,Prolog“ zum Szokoll-Portriit gibt einen roten
Faden fiir den Film vor (Widerstand 1944/1945;
Umgang Osterreichs mit dem Widerstand; Bot-
schaft: Zivilcourage). Zu priifen, inwiefern dieser
tatsachlich beriicksichtigt wird, ist eine nahe lie-
gende Fragestellung.

® Einen anderen Ansatzpunkt fiir die Entwicklung
von Fragestellungen bilden die Schwenks zwi-
schen den zuhsrenden Schiilern und dem — schein-
bar - fiir diese Gruppe sprechenden Zeitzeugen. Sie
legen den Adressatenbezug ,,Jugendliche* nahe.
Nimmt man den Off-Text dazu, konnte es insge-
Samt um die iiberzeitliche relevante Aufforderung
an die Enkelgeneration zu ,,Zivilcourage® gehen. —
Zu priifen wire, inwiefern der Film diese Intention
wirklich verfolgt, inwiefern andere historische
Narrationen eventuell quer zu diesem Ziel liegen.

e FEine dritte Fragestellung kénnte sein, wie die Fil-
memacher ihre Kritik am modernen Osterreich,
das Szokoll 1t. Prolog bislang vergessen hat, zum
Ausdruck bringen.

Die formalen Analysen weisen Bestandteile der Ober-
flichenstruktur nach, die dazu anregen, nach deren
Bedeutung fiir die Gesamt- bzw. Tiefenstruktur zu fra-
gen. Auch in den Antworten den formalen Elementen

Raum zu geben liegt nahe.

2.2  Haupt- und Nebengeschichten

Ein anderer methodischer Weg, um die Analyse eines
Sinnschritts anzubahnen ist, zu fragen, welche Haupt-
und welche Nebengeschichten erzihlt werden und
welche davon historische sind. Die Kohérenz bzw. Wi-
derspriichlichkeit zwischen diesen Geschichten, die
Rahmenbedingungen,auf die sie jeweils verweisen, die
filmischen Mittel mit denen die Geschichten erzéhlt
werden, sind Ansatzpunkt fiir tiefer gehende Analysen.
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Aus dem Film ,,Hitler und die Frauen* von Thomas
Hausner, Gemeinschaftsproduktion des BR/MDR/
OREF aus dem Jahre 2001, wird als Sinnabschnitt der-
jenige gewihlt, in dem Rudolf Pfeiffer-Bechstein als
Zeitzeuge auftritt. Die Hauptgeschichte der 2 ¥2 minii-
tigen Passage ist, dass Helene Bechstein Adolf Hitler
in die (Miinchner) Gesellschaft einfiihrt, ihm den néti-
gen gesellschaftlichen Schliff gibt und ihn sich sogar
als Ehemann ihrer Tochter wiinscht.® Im vorliegenden
Sinnschritt werden, mit je unterschiedlichen Baustei-
nen, eine ganze Reihe von Nebengeschichten erzihlt,
in die der Zeitzeuge jeweils eingebunden ist. Drei
davon skizziere ich kurz; der Text des Interviews wird
dabei jeweils wiedergegeben.

e Eine der Nebengeschichten wird zwischen dem
Miinchner Hotel ,,Bayerischer Hof*, in dem die
Bechsteins ,,standesgemiB* residierten, wenn sie
in Miinchen waren, und deren Villa in Berlin auf-
gespannt. Den zeitlichen Rahmen schaffen AuBen-
aufnahmen des Hotels aus dem Jahr 2001 und,
nicht weniger befremdlich, eine Speisekarte fiir
einen Empfang der Bechsteins in Berlin aus dem
Jahre 1906. Das exquisite Menii wird von der
Kamera abgefahren. Der Zeitzeuge erzihlt iiber
Hitler, den Helene Bechstein lehrte, Krebse zu
essen: ,,Wenn ein groBes Krebsessen war, die
Schwiegermutter mir gesagt hat, dann hat er ge-
sagt: ,Gnédige Frau ich weiB nicht wie man Krebse
isst! Dann hat sie gesagt, Sic sind mein
Tischnachbar und gucken Sie, wie ich’s mache und
dann werden Sie’s lernen.*

¢ Die (angeblichen?) Pline Helene Bechsteins, Hit-
ler und ihre Tochter zu verkuppeln, stellt die
Stimme aus dem Off vor. Der Sprecher zitiert, ohne
das zu sagen, aus der noch in den 1930er Jahren er-
schienenen Hitlerbiographie Konrad Heidens: , Ich
wollte, er wire mein Sohn!“ Parallel zum Off-
Kommentar werden Bildquellen eingeblendet: die
Limousine, die Hitler mit einem Bechstein-Kredit
gekauft hat, ein Jugendbild Hitlers und ein Foto der
Bechstein-Tochter. Es folgt die zweite Passage aus
dem Zeitzeugeninterview, das sich vermutlich dem
Gedichtnis der Zuschauer einbrennen wird: »Sie
wollte ihre Tochter, dem Hitler, mit Hitler gerne
verméahlen. Aber das wurde nichts. Ich hatte meine
Frau spéter mal gefragt, warum hast du Hitler nicht
geheiratet, da sagte sie, der konnte nicht kiissen.

6 Vgl hierzu die Hitlerbiographien Konrad Heidens: Ders.:
Adolf Hitler — Das Leben eines Diktators — Das Zeitalter der
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e Eine mit anderen Mitteln erzéhlte Nebengeschichte
stellt den Zeitzeugen Bechstein vor: Eingeblendet
wird die Bauchbinde: ,,Rudolf Pfeiffer-Bechstein,
geb. 1921, Schwiegersohn Helene Bechsteins®,
Die Art, wie er ins Bild gesetzt wird (Totale, Auf-
nahme leicht von oben, vornehmes Ambiente) un-
terbindet die Anmutung von Dekadenz zumindest
nicht.

Wie geringsowohl die ,,narrative*als auchdie ,,inhalts-
bezogene Triftigkeit“ der historischen Narration dieser
Sequenz ist, wird augenfillig, wenn man die unter-
schiedlichen Geschichten in Relation stellt. Die aus
dem Off erzihlte ,,Hauptgeschichte* und die mit Bil-
dern und durch den Zeitzeugen erzihlte Nebenge-
schichte sind nur auf der Oberfliche kohdrent. Weder
stechen die Archivalien (Speisckarte aus dem Jahr
1906, Filmdokument, das Hitler nicht zeigt; Bildquel-
len wie die Bechstein Villa in Berlin, Fotos Hitlers, der
Bechstein Tochter Lottie, der mit Bechstein-Geld fi-
nanzierten Limousine) fiir diese Aussage: Nie ist der
junge Hitler in ,,guter Gesellschaft zu sehen®, nie zu-
sammen mit Helene Bechstein oder ihrer Tochter.
Noch ist der Zeitzeuge Zeuge fiir die durch Helene
Bechstein erfolgende Einfiithrung Hitlers in die Gesell-
schaft. Er kann niimlich nur aus dem Hérensagen
wiedergeben, was seine Schwiegermutter und seine
verstorbene Frau ihm (vielleicht) erzihlt haben.

Hausner weist zwar mit der Bauchbinde (Rudolf
Pfeiffer-Bechstein, geboren 1921) darauf hin, dass
Pfeiffer-Bechstein zur in Rede stehenden Vergangen-
heit erst wenige Jahre alt war. Er tut aber nichts dafiir,
dass diese Information beim Zuschauer auch wirklich
ankommt. Im Gegenteil: Indem er seine Bilder entlang
der von ihm gewihlten Ausziige aus dem Interview mit
seinem ,,falschen Zeitzeugen® gruppiert, bis hin zur
Inszenierung des Satzes, dass Lottie Bechstein Hitler
nicht geheiratet habe, weil dieser nicht kiissen konnte
(die Kérpersprache des Zeitzeugen si gnalisiert: im Ge-
gensatz zu ihm, Bechstein), schreibt Hausner dem
»Zeitzeugen® die Rolle eines Gewihrsmannes zu. Die
Hypothese, dass dies auch fiir die Hauptgeschichte
Geltung habe, wird nahe gelegt.

Analysen nach Haupt- und Nebengeschichten bil-
den, das sollten die Beispiele verdeutlichen, eine gute
Grundlage, um bewusste, eventuell auch unbewusste
Intentionen des Filmemachers und Rahmenbedingun-
gen, an die er gebunden ist, herauszuarbeiten.

Veraptwortungslosigkeit, Ziirich 1936; ders.: dolf Hitler -Ei-
ne Biographie — Ein Mann gegen Europa, Ziirich 1937.
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2.3 Analyse nach den Fokussierungen’

Es handelt sich hier um einen stérker geschichtstheo-
retisch fundierten Zugang. Der Ausgangspunkt ist die
Einsicht, dass jede historische Narration Vergangen-
heitsbeziige enthilt, nach erkennbaren Kriterien kon-
struiert ist, dass zumindest implizit auch Gegenwarts-
und Zukunftsbeziige hergestellt werden. Der jeweilige
Autor kann, ausgehend von seiner Fragestellung ein-
zelne Fokussierungen akzentuieren bzw. den Zusam-
menhang zwischen den Fokussierungen stark machen.
Die Analysen nach den Fokussierungen machen auch
implizite und unbewusste Beziige sichtbar. Deshalb
schaffen derartige Analysen eine tragfahige Basis fiir
weitere Untersuchungen: Ausgehend von der Bestand-
aufnahme konnen auf eine begriindete Art und Weise
Zusammenhinge sichtbar gemacht werden.

An zwei sehr unterschiedlichen Beispielen werden
die Méglichkeiten solcher theoriefundierter Analysen
verdeutlicht: Es handelt sich einmal um Guido Knopp,
Die groBe Flucht, 2001 und dann um Bernd Dost in
~Im Wartesaal des Todes — Schicksale von Zwangsar-
beitern®, 2002.

Im Sinnschritt ,,OstpreuBen‘ 14sst Guido Knopp
die Zeitzeugin Katharina Schmidt genau zwei Sétze
sprechen: ,,.Da saBen wir beim Mittagessen und waren
ahnungslos. Und dann ging es, haben wir das Radio
eingestellt und dann hieB es Panzerspitzen vor Stolp,
da fiel uns natiirlich der Loffel aus der Hand.“ Beim
Hinweis auf das Radio wird das Bild eines Volksem-
pféngers eingeschnitten, nach ,,Loffel aus der Hand*
ein verwaistes Treppenhaus.

Was ,.den Loffel aus der Hand fallen lieS*, das hat
die Stimme aus dem Off lingst gesagt. Die Zeitzeugin,
aufgenommen vor einer neutralen schwarzen Wand, il-
lustriert nur, fithrt aber weder aus noch weiter. Die bei-
den Sitze, die in der Dokumentation aufgegriffen wer-
den, enthalten weder Vergangenheitsbeziige noch
Beziige zur aktuellen Gegenwart und Zukunft; sie
schildern weder Entwicklungen noch Verdnderungen.
Erst zusammengenommen mit dem aus dem Off Er-
zahlten ergeben sie eine historische Narration.

Das ,historische Wissen®, vor allem die Deutun-
gen des unsichtbaren Experten schaffen den Kontext
der erzihlten Geschichte. Das Filmteam ,erlaubt*
(durch seine Entscheidung fiir ausschlieBlich diese
beiden Sitze) der Zeitzeugin nicht, der Sichtweise der

Redaktion Substantielles hinzuzufiigen.

\

T Es geht dabei um Vergangenheits- bzw. Gegenwarts-/Zu-
kunfisbeziige und die gewahlten Kontextalisierungen ein-
schlieBlich jhrer medialen Prisentation. Vgl Schreiber,
Grundlegung in diesem Band.

Wihrend in der analysierten Sequenz explizite
Gegenwartsbeziige unterbleiben, werden implizite
hergestellt: Das Unrecht an den Deutschen wird ,,end-
lich* ins Zentrum gertickt, dagegen wird ,.endlich
einmal auf das Unrecht der Deutschen nur am Rande
eingegangen.® Die Rolle, die den Zeitzeugen gegeben
wird, unterstreicht diese impliziten Gegenwartsbezii-
ge: Sie werden als Opfer dargestellt, ohne dass es Rah-
menbedingungen und Hintergriinde fiir ihr Leid gébe.
Sie wissen nicht, was ihnen geschieht, sind ausgelie-
fert, vollkommen unschuldig. Die Téter sind die Sow-
jets. Sie, ausschlieBlich sie, tragen Schuld. Durch die
oben geschilderte Enthistorisierung der gewdhlten
Zeitzeugen-Aussagen wird diese Interpretation unter-
strichen. Die Zeitzeugen kennen kein Vorher und kein
Nachbher; sie beschreiben ein iiber sie hereingebroche-
nes Jetzt.

Im Gegensatz zum Team Guido Knopps ldsst
Bernd Dost im Sinnabschnitt ,,Ukraine* in ,,Jm Warte-
saal des Todes — Schicksale von Zwangsarbeitern‘ sei-
ner Zeitzeugin viel Zeit (gut 3 Minuten). Thre ukraini-
sche Muttersprache ist zu horen, die Ubersetzung legt
sich, ihren Tonfall aufgreifend, einfiihlsam iiber die
Originalsprache. Das Interview wird zuhause, in ihrem
Wohnzimmer aufgenommen. Das beeindruckende Ge-
sicht mit den traurigen Augen, die sich mit Trinen fiil-
len, wird gekonnt in Szene gesetzt, ohne dabei, z. B.
durch die Nahaufnahmen, allzu indiskret zu werden.
Der Zuschauer ist der Zeitzeugin dennoch emotional
sehr nahe, Bernd Dost und sein Kamerateam schaffen
gleichsam eine Briicke in die Seele.

Listet man aber die vergangenheitsbezogenen
Aussagen der Frau auf, kommen Zweifel: Kann ein da-
mals einjihriges bis dreijahriges Kind sich nach mehr
als 50 Jahren so klar an verschiedene Lager, an die dor-
tigen Lebensabliufe erinnern? Kann die Frau aus e?-
gener Erfahrung iiber Partisanentitigkeiten Jugendli-
cher im Lager Bremen berichten, tiber die Entdeckung
und Ermordung von 18 Jugendlichen?

Auch in diesem so ganz anderen Film stoBt die
Zeugenschaft der Zeitzeugin also an Grenzen. Die 11.1-
formationen, die die Frau in ihrer Rolle als Zeitzeugin
weitergibt, muss sie, zumindest zum Teil, von ,,auBen*
erhalten haben.

Die historische Narration, die Bernd Dost (mit
Hilfe seiner Zeitzeugin) konstruiert, beruht entschei-
dend auf den Emotionen und der Betroffenheit der

8  Die groBe Flucht wurde 2004, im Zuge der ,,Langen Nacht der
Zeitgeschichte®, wiederholt und wird 2006 (November }1nd
Dezember) in der Trilogie ,,Kinder der Flucht“ im Genre eines

Dokudramas weitergefiihrt.
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Frau. Nirgends aber fragt er nach, wie (erlebte) Ver-
gangenheit so wirkungsméchtig sein kann, obwohl an
manchen Stellen ein Sich-Erinnern ausgeschlossen ist.

Der zweifellos virulente Gegenwartsbezug, der
Film wurde im Jahr 2002 im Umfeld der Zwangsarbei-
terentschiidigung durch den Zukunftsfonds gedreht
und macht das auch deutlich, hitte die Auseinanderset-
zung mit ,.heiBen Erinnerungen® im kommunikativen
Gedichtnis, die weiter reichen als das selbst Erinnerli-
che, nicht ausschlieen miissen.

~ Die Analysen nach den Fokussierungen verdeut-
lichen die Gemachtheit der Filme und liefern Ansatz-
punkt fiir die Priiffung der Triftigkeit in den unter-
schiedlichen Hinsichten.

Jeder der drei vorgestellten Analyseansétze erfor-
dert, in ersten Schritt eine exakte Bestandaufnahme.
Was im Zentrum dieser Feststellung steht, unterschei-
det sich. Jeder Ansatz ist geeignet, tiefer liegende
Strukturen zu erkennen und Stellen auszumachen, die
einer Triftigkeitspriifung unterzogen werden miissen.
Kombinationen sind moglich und nahe liegend, auch
wenn Zeitmangel es vermutlich notwendig machen
wird, sich einmal mehr auf die Oberflichenstruktur,
das andere Mal mehr auf die Fokussierungen zu kon-
zentrieren. Sich ofter, dann aber jeweils ohne iiberdi-
mensionierten Zeitaufwand mit der Rolle der Zeitzeu-
gen in Dokumentationen zu befassen, erméglicht, ein
Werkzeug an Methoden zu erlangen. Die drei Analyse-
ansiétze sind zentrale Beispiele.

Im folgenden Kapitel werden geschichtstheoreti-
sche und forschungsmethodische Uberlegungen zu-
sammengestellt, die von Bedeutung sind, wenn Filme-
macher in ihre historischen Narrationen auch Zeit-
zeugenaussagen einbauen,

3. Exkurs: Oral History — zwischen Quelle
und Darstellung

Zeitzeugeninterviews sind Quelle und Darstellung zu-
gleich. Der Quellencharakter besteht darin, dass Zeit-
zeugen sich an vergangene Erfahrungen erinnern. Die-
se individuellen Erfahrungen kénnen als Quelle fiir die
Re-Konstruktion der zugrunde liegenden Ereignisse,
Entwicklungen, Verdnderungen, Bedingungen ... die-
nen. Wie alle anderen Quellen auch, sind die Erfah-
rungen, ebenso natiirlich ihre Schilderung, standort-
und situationsgebunden.

Zugleich werden die Erfahrungen ex post, im Ab-
stand mehrerer Jahre erzihlt, nicht selten nach Jahr-
zehnten des Schweigens. Das Interview geht in der Re-
gel auf die Initiative eines Dritten zuriick. Zu bedenken
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ist, dass der Interviewer, z. B. mit der ihn leitenden
Fragestellung, die Erzdhlung des Zeitzeugen mit be-
einflusst. — Wenn ein Filmteam den Interviewer beglei-
tet, gilt das in noch groBerem MaBe. Kamera, Mikro,
Licht kénnen den Zeitzeugen irritieren; der ,,Auf-
wand*, die Tatsache, dass eine Offentliche Ausstrah-
lung méglich ist, gibt seiner Aussage Gewicht und Be-
deutung, derer er sich bewusst ist.

Zu bedenken ist auch der Einfluss, den die Profes-
sionalitit des In-Szene-Setzens und des Befragens auf
das Ergebnis, das Interview, haben. Die Orte, die fiir
das Interview gewihlt werden, der Hintergrund, vor
dem der Interviewte sitzt oder steht, die Kameracin-
stellung, die Lichtfiihrung, die MaBnahmen zur Siche-
rung der Tonqualitét entscheiden mit liber die Wirkung
des vom Zeitzeugen Gesagten auf das Publikum.

Der Zeitzeuge erzihlt also nicht nur eine Geschich-
te, in die auch die Erfahrungen seines spiteren Lebens,
Vergessen und Verschweigen und die Veridnderungen
der gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen
Rahmenbedingungen eingegangen sind. Er reagiert
auch auf sein Gegeniiber und ldsst sich eventuell von
ihm in der Art seines Erzdhlens beeinflussen. Fiir
Fragen der Wirkung auf die Zuschauer muss auch der
Einfluss der Technik mitbedacht werden.

Die Zeitzeugenpassagen, die schlieBlich in Filme
eingehen, tragen einerseits, wie alle anderen Zeitzeu-
geninterviews auch, den Doppelcharakter von Quelle
und Darstellung in sich. Dazu kommen andererseits,
auf unterschiedlichen Ebenen, Einfliisse des Intervie-
wers, der Techniker, des Cutters etc. Entscheidend ist
aber drittens, dass der Filmemacher (und das Team
hinter ihm — Auftraggeber und Geldgeber, Sender etc.)
der eigentlich Urheber der historischen Narration des
Filmes und seiner Sinnschritte ist. Sie reagieren auf
Orientierungsbediirfnisse ihrer Zeit, auf aktuelle For-
schungsergebnisse, auf die Erwartungen ihrer Zu-
schauer, auf die Vorgaben ihrer Sender, und wollen bei
all dem immer noch ihre eigene Handschrift verwirk-
lichen, wollen in aller Regel etwas Neues, Gutes, Ein-
maliges schaffen.

Nur miindige, kritische Zuschauer sind sich dessen
bewusst, zumal die ,,Gemachtheit von Filmen in aller
Regel im Film selbst nicht sichtbar gemacht wird. Der
Geschichtsunterricht hat hier, als der Ort systemati-
schen historischen Arbeitens, eine Verantwortung, die
dem einzelnen Geschichtslehrer niemand abnehmen
kann. De-Konstruktionskompetenz aufzubauen, ist ein
langwieriges, schwieriges Geschiift. Die Aufgabe ist
aber 16sbar, besonders dann, wenn Lehrer und Schiiler
sich ihrer Bedeutung bewusst sind.
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Dabei kann hilfreich sein, iiber das Machen von
Filmen nachzudenken bzw. gar selbst einen Kurzfilm
mit Zeitzeugenanteilen zu planen. Die De-Konstruk-
tionskompetenz wird dann durch den Ausbau einer
spezifischen Ausprigung der Re-Konstruktionskom-
petenz gefordert.

4. Die De-Konstruktionskompetenz durch
Re-Konstruktionsaufgaben fordern

Ungeschnittene Interviews (vgl. Materialien auf der
DVD) mit den Interview-Ausziigen Zu vergleichen, die
in Zeitzeugenfilmen vorkommen, kann helfen, sich der
Eingriffe bewusst zu werden, dic bei der Erarbeitung
von Filmen erfolgen. Der Filmemacher und sein Team
werden so als die Urheber der historischen Narrationen
bewusst. Es wird sichtbar, dass nicht die Zeitzeugen
iiber den Film entscheiden, sondern eben Drehbuch-
autor oder Regisseur.

Um sich klar zu werden, dass die Zeitzeugeninter-
views immer zugleich Quelle und Darstellung sind,
sind ebenfalls Vorarbeiten notwendig.® Dass Zeitzeu-
genaussagen untereinander und gegeniiber anderer
Quellen- und Literaturbefunde differieren konnen,
wird am besten deutlich, indem Schiiler selbst Zeitzeu-
geninterviews fiihren. Der Vergleich mehrerer Zeit-
zeugeninterviews zum selben Thema fiihrt z. B. die
Perspektivitit der Interviewten vor Augen. Wer das er-
kannt hat, wird sich auch bewusst, dass die Aufgabe,
bestimmte Passagen aus den Gesamtinterviews fiir
Filme auszuwihlen, immer zu Engfiihrungen und zum
Festschreiben bestimmter Deutungen fiihrt.

Wenn ein Arbeitsauftrag ergibt, dass verschiedene
Schiilergruppen unterschiedliche Passagen aus den
Interviews auswihlen wiirden, um einen Film zur sel-
ben Fragestellung zusammenzustellen, wird den Ju-
gendlichen die Verantwortung, aber auch der Einfluss
eines Filmemachers noch bewusster.

Auch die Bedeutung von Technik erfassen die
Schiller dann am besten, wenn sie selbst mit Bild-,
Tonbearbeitungs- und Schneideprogrammen arbeiten.
Kostenfreie Testversionen sind inzwischen iiber das
Internet gut verfiigbar. Zumindest in Klassen ab der
Mittelstufe gibt es regelmiBig Schiiler, die die Pro-
gramme auch beherrschen.

Filmische M&glichkeiten, um Schnitte in den
II?tel'\’iews zu ,verbergen“, kénnen entweder aus den
Fllmanal)Isen abgeleitet oder selbst erarbeitet werden.
———

’ Vg{‘ hierzu: Schreiber, W./Arkossy, A. (Hgg): Zeitzeugenge-
Sprache fiihren und auswerten, Neuried 2006.

Ein iibliches Mittel ist, Schnittbilder einzufiigen, z.B.
von Hinden, vom Raum, in dem das Interview gefiihrt
wird, von Dokumenten und das (zusammengestiickel-
te) Interview im Hintergrund weiterlaufen zu lassen.
Die schwarze Wand, vor der das Team Guido Knopps
die meisten der Zeitzeugeninterviews fiihrt, erleichtert
den Bildschnitt und die ,,Riickkehr* ins Interview nach
den Schnitten.

Dieser Einsicht, dass Originalinterviews geschnit-
ten, eventuell auf neue Weise zusammengefiigt oder in
anders konstruierte Narrationen eingebunden werden
konnen, dient dem Verstindnis des Konstruktcharak-
ters historischer Narrationen. — Dass es triftige und
weniger triftige Konstruktionen gibt, erbringen die
Analysen von Sinnschritten eines Films, wie sie oben
dargestellt wurden. De-Konstruktionserfahrungen und
-ergebnisse unterstiitzen hier also den Aufbau der Re-
Konstruktionskompetenz.

Wenn Schiiler sich selbst als Filmemacher versu-
chen und sich bemiihen, inhaltlich und narrativ triftige
Darstellungen zu schaffen, verstirkt das die methodi-
schen Kompetenzen ebenso wie Frage-, Orientie-
rungs- und Sachkompetenzen. Das Ziel muss dabei
nicht sofort der selbst gedrehte Film sein: ‘

e FEine Aufgabenstellung wire z. B., Ideen zu sam-
meln, welche Materialien mit Zeitzeugenaussagen
kombiniert werden konnen, um Aussagen zu unter-
mauern, zu verandern, in Frage zu stellen. — Diese
Aufgabenstellung bietet sich an, wenn einzelne
Stellen eines Films bei Analysen als problematisch
erkannt worden sind und verbessert werden sollen.

e Eine andere wire zu iiberlegen, wie sich filmisch
umsetzen lieBe, dass Helene Bechstein Hitler in die
Gesellschaft einfiihrte. Dass €s dafiir keine Zeit-
zeugen mehr gibt und auch kaum Bildquellen,
macht diese Aufgabe zur Herausforderung.

e SchlieBlich konnte €s um die Frage gehen, wie
Leid, das durch Deutsche zugefiigt, und Leid, das
Deutsche erfahren haben, so dargestellt werden
konnte, dass zwar die Zusammenhinge erkennbar
bleiben, aber nicht aufgerechnet werden.

Ein Grundsatzdiskussion kénnte gefithrt werden
iiber die Frage, ob es sinnvoll ist, mit ,,Zeitzeugen
zu arbeiten®, die nicht auf eigene Erfahrungen zu-
riickgreifen konnen, sondern ,,nur auf Erzéhlun-
gen der Betroffenen.
Dass manche Klassen den Schritt wagen, selbst Filme
su drehen, zeigt ebenfalls die DVD. Die Ausziige aus
Schiilerarbeiten belegen, dass den Fahi gkeiten.und der
Kreativitdt der Schiiler Einiges zuzutrauen 1st. Der
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Beitrag Dobat/Walkshofer in diesem Band gibt Anre-
gungen fiir Filmarbeit mit Schiilern.

Bevor die Schiiler beginnen, ein erstes Treatment
zu schreiben, sollten sie die Gattungen kennen, in
denen Zeitzeugen vorkommen konnen:

e Zeitzeugengesprache in ungeschnittener und ge-
schnittener Form,

e Zeitzeugenfilme, bei denen der Regisseur auf
Kommentare aus dem Off ganz verzichtet und
durch das Aneinanderreihen von Zeitzeugenaussa-
gen eine neue Geschichte erzihlt,

e Zeitzeugenportrits, die kompilieren (Bild-, Text-
Filmquellen, aktuelle Aufnahmen historischer Or-
te, Element von Dokudramen, Ausziige aus Spiel-
filmen, Interviews mit Nicht-Zeitzeugen (Histori-
kern und anderen Experten) etc.),

e zcitgeschichtliche Dokufilme, die u.a. mit Zeitzeu-
geninterviews arbeiten,

ﬂr—f
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e Dokudramen und historische Spielfilme, die Le-
bensgeschichten, Ereignisse und Erfahrungen
nachgestalten, mit unterschiedlichem Freiraum fiir
den Filmemacher.

,.Leichter sind, so die Ansicht der befragten Schiiler,
dokumentarische Filme zu drehen.

5. Resiimee

Den Umgang zeitgendssische Dokumentationen mit
Zeitzeugen zu analysieren und zu beurteilen, ist eine
Aufgabe, derer sich Schule nicht entziehen sollte. Die
Féhigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft dazu sollte zu
einer Kompetenz werden, iiber die Schiiler (auf jeden
Fall Schulabginger) verfiigen, und sie kann, ange-
sichts der vielen didaktisch-methodischen Moglich-
keiten, die es gibt, zu einem selbstverstindlichen Be-
stand historischer Schiilerkompetenzen werden.
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(Un-)Bequeme (Un-)Wabhrheiten: Uberlegungen und Vorschlige
sum Einsatz einer Scheindokumentation im Geschichtsunterricht

Heinrich Ammerer

= < war schon einmal bedeutend einfacher, sich im
Bilde zu fiihlen iiber den Zustand der Welt, ihren
Werdegang und die allgemeinen Ordnungsgesetze des
menschlichen Zusammenlebens. Mit einer soliden All-
gemeinbildung als Fundament, einem moderaten
Quantum an televisiondrem Informationskonsum, der
sporadischen Lektiire gediegener Printmedien und
vielleicht sogar dem gelegentlichen Studium informa-
tiver Sachbiicher war es noch voranderthalb Jahrzehn-
ten vergleichsweise unschwer moglich, sich im Besitz
cines hinreichenden Uberblicks iiber das jlingere
Weltgeschehen — zumindest in tagespolitischer und
zeitgeschichtlicher Hinsicht — zu wihnen. Mit dieser
Unbeschwertheit scheint es gegenwirtig nicht mehr
weit her zu sein: Unversehens ist die moderne Infor-
mationsgesellschaft binnen weniger Jahre verstorend
uniibersichtlich und hoffnungslos komplex geworden,
sie schwemmt eine stetig anschwellende Infomations-
flut in Bits und Wellenlkingen iiber den Globus und in
die Wohnzimmer, und sie verlangt darob — gerade von
ihren jiingeren Teilnehmern — reichlich Orientierungs-
talent in einer Welt der medialen Darstellungen und
Gegendarstellungen, der Informationen und Desinfor-
mationen, der kollidierenden Weltbilder einer globali-
sierten Erde.

So weit, so bekannt. Eine neue Dimension erhdlt
diese Entwicklung nun durch die einsetzende Verwirk-
lichung des vielzitierten Internets der zweiten Genera-
tion, des Web 2.0, das sich vor allem durch verstdrkte
Interaktivitit (jeder versierte Nutzer wird zugleich
zum Autor multimedialer Informationsarrangements)
charakterisiert und durchaus geeignet scheint, den her-
kémmlichen Rundfunk auf lange Sicht zu ersetzen.
Bereits jetzt gilt fiir manche der fiir das Offentlich-
Rechtliche Fernschen produzierten Beitrige, dass sie
In den Netz-Portalen mehr Zuseher finden als in ihren
UrstngSmedien,‘ und allein auf Youtube.com bemii-
hen sich tiglich mittlerweile etwa 70.000 neue Video-

und Filmbeitriige um Aufmerksamkeit.2 Spricht man
\

1 ZB. das ZDF-Kulturmagazin ,,Aspekte® vom Juli 2006, vgl:
Netz schligt TV, in: Der Spiegel Nr. 40, 2.08.2006, p. 95.
Vel. Spiegel-Online: Googles risikoreichste Investition (http://

Www.spiegel.de/wirtschaft/0,1518,441686,00.html).

2

daher iiber Filme, Videos und verwandte Medien,
kommt man am Internet mittlerweile nicht mehr vor-
bei.

Hier ergeben sich auch fiir den Geschichtsunter-
richt neue Herausforderungen. Der wunderbar anar-
chische Charakter dieses neu entstehenden ,,Pluriver-
sums*® der Meinungen bringt naturgeméaB eine aukto-
riale Beliebigkeit der Inhalte mit sich, die sich in einer
Vielzahl von Beitriigen zu jeder politisch oder gesell-
schaftlich relevanten Frage manifestiert. Die damit
verbundene Problematik einer maliziosen Einfluss-
nahme durch fragwiirdige Vergangenheits-Re-Kon-
struktionen steht im Bereich der (Zeit-)Geschichte erst
am Anfang ihrer Diskussion. Dabei interessieren aller-
dings nicht mehr nur jene Dichotomien (wahr/falsch,
plausibel/unglaubwiirdig, geistvoll/trivial etc.) hin-
sichtlich dargebotener historischer Daten und Re-
Konstruktionen, die traditionell den akademischen
Diskurs bestimmen, vielmehr wird wohl gerade im In-
ternet die Neuinterpretation historiographisch er-
schlossener Fakten in bewusst manipulativer Absicht
sunehmende Aufmerksamkeit beanspruchen. Manipu-
lation geschieht im Medienzeitalter subtil: Der medial
bewanderte Auschwitz-Leugner stellt ebenso wie die
anti-amerikanische Revisionistin zusehends keine
plumpen Behauptungen hinsichtlich historischer
Sachverhalte mehr auf, die mit zirkuldren Zitationen
und Beweishippchen zu garnieren versucht werden,
er/sie reiBt vielmehr Fakten und Zitate aus dem histo-
rischen Zusammenhang, sammelt das elektronisch um
den Globus Vagabundierende Quellenmaterial, greift
zu Bildbearbeitungs- bzw. Videoschnittprogrammen
und gruppiert alles unter Erzielung bestechender nar-
rativer Triftigkeit zu einem su ggestiven Ensemble, das
auf den unvorbereiteten Rezipienten umso stérkere
Wirkung entfaltet, je mehr es den Verschworungstheo-
retiker in ihm anzusprechen vermag, je mehr es mit
Zweifel und Misstrauen gegeniiber einer als ,,offiziell*
und korrumpierbar angeschenen Darstellung von Ver-

gangenheit operieren kann.
3 Nach GroB, Th.: Per Anhalter durchs Pluriversum. Die Laien

erobern das Internet. Mit welchen Folgen? Sieben Thesen zur
digitalen Zukunft, in: Die Zeit Nr. 38, 2006.
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Gelangen diese problematischen Vergangenheits-
deutungen hernach in Form von Filmstreifen in die
Meinungsmirkte und populiren Kanile des weltwei-
ten Netzes, verschmilzt die Uberzeugungsmacht der
bewegten Bilder mit unbegrenzter globaler Verfiigbar-
keit: Uber aktuelle Streaming-Techniken wie Google
Video, BitTorrent-Tauschplattformen oder populire
VideoBlog-Portale wie YouTube oder MySpace lassen
sich diese Filme (derzeit noch in unterschiedlichster,
jedoch insgesamt steigender Qualitit)* in kiirzester
Zeit in jedes (Jugend-)Zimmer laden. Auf diesem Da-
tenhighway machen sich daher immer mehr medial
bislang untergeordnete politische Griippchen und
Obskuranten auf zur Prisentation von Welt und Ge-
schichte aus eigener Sicht: ,, Die Wahlberichterstatt-
ung hat gezeigt, dass die Systemmedien uns als demo-
kratische Partei nicht vorkommen lassen, deshalb
miissen wir den Weg zu unseren Anhingern selber su-
chen“, erlduterte der Parteisprecher der NPD Klaus
Beier beispiclsweise die Absicht der Partei, im Netz
eine eigene Nachrichtensendung zum Download an-
zubieten.’ Mit demokratischen Verpflichtungen argu-
mentiert Al-Quaida nicht, jedoch hat auch sie (nach-
dem u.a. bereits die Hisbollah mit Image-fordernden
Filmchen auf YouTube debiitierte)® zum J ahrestag von
9/11 eine Dokumentation der Ereignisse aus eigener
Sicht ins Netz gestellt,” wohingegen umgekehrt auch
die Zahl jener (Amateur-)Filmstreifen im Netz bereits
Legion ist, die durch das Aufdecken von Ungereimt-
heiten die Ereignisse des 11. Septembers 2001 génz-
lich neu zu deuten versuchen® und die Existenz des
Terror-Netzwerks in Zweifel zichen.

4 Zsolt, W.: Youtube: Exhibitionismus im Sinne der Gemein-
schaft, auf’ http://www.derstandard.at,

5 Zitiert nach: Gebauer, M.: NPD plant Wochenschau auf You-
Tube. Auf: Spiegel-Online (http:/fwww.spiegel.de/politik/
deutschland/0,1518,439431,00.html).

6 Schelp, S.: Mafiose Vegetarier und andere Freunde. Plattfor-
men wie MySpace und YouTube sind zu riesigen sozialen Netz-
werken geworden, in: Die Zeit Nr. 38 (2006).

7 Vgl. Musharbash, Y.: Wie Al-Qaida den Jahrestag der An-
schléige begeht. Auf: Spiegel-Online (http://www.spiegel.de/
panorama/zeitgeschichte/0,1518,43 6430,00.html).

8  Besonderen Erfolg erfulr so die Internet-Dokumentation ,Loose
Change*, deren zweite Auflage (81 min.) bereits gegenwirtig
mehr als 10 Millionen Mal heruntergeladen wurde. Der Film,
,» hartan der Grenze zur Verbreitung von Verschwirungstheorien an-
gelegt (vgl. http://www.readers-edition.de/2006/ 07/30/100se-
change-2nd-edition-video-dokumentation-zum-1 1-september
ist-in-den-usa—cin-renner/(1.8.06)), passt sich insbesondere
den Bediirfnissen jiingerer Internetmutzer an: ,, Da die Dokumentati-

on schnell geschnitten und griftenteils mit Musik unterlegt
ist, passt >Loose Change< in das F. ernseh-Schema der MTV-
Generation“ (vgl. Schineberg, D:: Intemet-Doku Loose Change: 11.
Sep. als Regierungsschwindel. Auf: hitp:/ www, netzwelt.de/news/
74457-internetdoku-loose-change-1 1-september.html .
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Was das Neuerzdhlen von Geschichte(n) angeht,
ist es dabei — nicht tiberraschend — das Genre der Do-
kumentation, welches nun auch im Netz bevorzugtes
Vehikel der Darstellung wird. Im Meinungs- und Ur-
teilsbildungsprozess wird naturgemi gerade deshalb
auf diese Mediengattung zuriickgegriffen, weil sie der
Beweiskraft ihrer Quellen halber dem unbedarften
Publikum als Inbegriff der Seriositit gilt. Insbesondere
die Dokumentation bedient das Bediirfnis nach schliis-
siger Vereinfachung komplexer Sachverhalte und ver-
filhrt zur vorbehaltlosen Rezeption dargebotener In-
halte. Sie hat qua der ihr eigenen Stilmittel die Macht,
eine Abbildung der unverfilschten Wirklichkeit iiber-
zeugend vorzutiuschen, und ist gerade deshalb so
schwer anzugreifen, weil die visuell gebotenen Mate-
rialien, die ,,Dokumente, nur selten nachweisliche
Falschungen sind und daher die Erdung der Darstel-
lung auf den Boden der Realitiit iiberzeugend wirkt.

Hier ergibt sich nun ein Ankniipfungspunkt fiir den
Unterricht. Den Blick auf die Manipulationsmacht von
Dokumentationen — werden sie nun im Fernsehen, im
Kino oder im Internet rezipiert — zu schérfen, unter
Verwendung einer wenig geldufigen und sehr iiber-
schaubaren Mediensubgattung, gelingen, deren Ex-
ponenten gerade in den letzten Jahren einige sehr un-
terhaltsame und interessante Lehrstiicke gelangen: Die
Scheindokumentation, eine im Schafspelz der seridsen
Dokumentation erscheinende augenzwinkernde Persi-
flage ebendieses Genres, das den Zusehern eine frei er-
fundene Geschichte oder die Bestitigung einer kur-
sierenden Verschworungstheorie durch die geschickte
und widerspruchsfreie Aneinanderreihung von ,,Be-
weisstiicken® liberzeugend suggeriert, freilich nicht
ohne selbige letztlich iiber ihre eigentliche Natur auf-
zukldren. Scheindokumentationen sind als Lektionen
tiber die Manipulierbarkeit des TV-Konsumenten an-

gelegt, anhand dieses Genres lassen sich der Aufbau
von Dokumentationen und die Mechanismen ihrer
Uberzeugungsmacht einmalig studieren.

Dass bei dieser Vorgehensweise hauptsichlich die
De-Konstruktionskompetenz adressiert wird, ist ein-
géngig und bedarf eigentlich keiner weiteren Erliute-
rung: Uberpriifung der Triftigkeiten, Sichtbarmachung
der sichtbaren wie der impliziten Strukturierungen,
Erlduterung der Intentionen — selten wird man im Ge-
schichtsunterricht in #hnlich dankbarer Weise die
Grundschritte der De-Konstruktion schulen und de-
monstrieren kénnen wie hier. Damit einher geht auch
zwangsliufig die Stirkung von Re-Konstruktions-
kompetenz, insofern die SchiilerInnen auf diese Weise
ebenso mit den Regeln (un-)wissenschaftlicher Ge-
schichtsschreibung vertraut gemacht werden. Die

e | e
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sachkompetenz wird ebenfalls in die Pflicht genom-
men, da sie gerade hier helfen kann, die Triftigkeit his-
torischer Narrationen zu diskutieren.’

Die Anforderungen steigen: Die Weltbiirgerin und
der Weltbiirger des 21. Jahrhunderts miissen sich zwar
im Wust des Informationsangebotes bewegen wie der
zum Bonmot gewordene Fisch im Wasser, sie miissen
sich aber zugleich gegen die damit verbundene subtile
Indoktrination wappnen und die vielfltigen Manipu-
lationsversuche zuriickweisen. Nicht einem grenzpa-
ranoiden Kritizismus soll hier daher das Wort geredet
werden, eine reflektierte Skepsis gegeniiber den He-
rausforderungen der neuen Medien sollte die wichtige
Forderung nach Multiperspektivitit in der historischen
Analyse und Didaktik ergénzen. Fiir das Internet gilt
heute das, was Ulrich Wickert vor etlichen Jahren fiir
das digitale Fernsehen einforderte, als er meinte, es
miisse ,,jeder, so wie er lesen lernt, auch sehen lernen,
also im Umgang mit dem neuen Medium geschult wer-
den. Die technische Seite wird jeder bald verstehen.
Aber der Umgang mit den Inhalten, die Einschdtzung,
die Bewertung, der Genuss ist nicht auf das elektroni-
sche Medium selbst beschrénkt. Und da steht die
Gesellschaft vor der grundsditzlichen Frage, auf wel-
che Ziele hin junge Biirger erzogen werden sollen.“"
Eine Grundimmunisierung der jungen Kybernautln-
nen gegen die Uberzeugungsmacht der bewegten Bil-
der im luftleeren virtuellen Raum zu unternehmen,
diesem ambitionierten Unterfangen sollte sich ein an
der Entwicklung historischer Kompetenzen orientier-

ter Geschichtsunterricht jedenfalls verpflichtet fiihlen.

Dokumentation und Scheindokumentation

»Realitit“ ist en vogue,bekanntlich. Gerade in den letz-
ten Jahren machte sich im Bereich der Television eine
starke Nachfrage nach Authentizitdt, Wirklichkeit,
Wahrheit" hinter der medialen Maske bemerkbar, was
2ur Etablierung zahlreicher Genres und Programmrei-
hen fiihrte, die diese Bediirfnisse bedienen: Reality-
Formate, die die Darstellung des ,,wirklichen Lebens
in Zumeist eher verstorender Art und Weise unterneh-
men, ,,Doku-Soaps“ und ,,Pseudo-Dokus® (mitsamt

\

9 Vgl Schreiber, W. et al.: Historisches Denken. Ein Kompe-
tenz-Strukturmodell, Neuried 2006.

10 Wickert, U.: Gedanken zur Zukunft des Fernsehens, in: Rupp,
H. K. und Hecker, W. (Hg.): Auf dem Weg zur Telekratie?
Perspektiven der Mediengesellschaft, Konstanz 1997, p. 279-

11 Diese Begriffe werden in Epistemologie und Medientheorie

selbstredend differenziert und hier nur der Einfachheit halber
In unscharfer Synonymitit verwendet.

vorgegebenem Drehbuch) mit Naheverhéltnis zum be-
sonders prallen Leben entwickelten sich analog zu den
bereits etablierten Gerichts- und Talkshows zu wahren
Quotenrennern. Parallel zu diesen Formaten — denen
bisweilen ein ungewollt satirischer Einschlag eigen ist
— bliihte auch ein Genre auf, dem die Wissensgesell-
schaft traditionell hohe Achtung zollt: Der kritische
Dokumentarfilm bzw. die Dokumentation. Nicht nur
iiber die Fernsehschirme flimmert aktuell eine wach-
sende Zahl an solch edukatorisch angelegten Produkti-
onen, auch in den Kinos dienen sich seit einigen Jahren
systemkritische Dokumentarfilme' mit unterschied-
lichen Botschaften einem anspruchsvolleren Publikum
verstirkt an. Ahnlich wie bei Nachrichtensendungen
glaubt der Zuseher dabei gerne, dass ihm hier eine vali-
de Abbildung der Wirklichkeit geboten wird, und liber-
sicht dabei geflissentlich, dass solche Dokumentarfil-
me effekthaschend, ideologisch aufgeladen und ver-
kiirzend produziert werden miissen, um erfolgreich zu
sein® —und auch zur bewussten Manipulation einladen.
Grund genug fiir eine zunechmende Zahl von Regis-
seuren, das Genre in parodistischer Manier zu hinter-
fragen und die gelernte Vertrauensseligkeit der Zu.se-
her durch das Subgenre der Scheindokumentation
bloBzustellen. Das Bediirfnis des Konsumenten, sich
seridsen Autorititen anzuvertrauen und sich die Wirk-
lichkeit von vermeintlich kompetenter Hand erschlie-
Ben zu lassen, wird in diesen ,,Mockumentaries* (zu-
sammengesetzt aus engl. ,,Documentary* und ,,tg
mock® = sich lustig machen) oder ,,Documenteurs
(frz. ,,documentaire’ und ,menteur” = lﬁgenhz-ift)
schmerzlich vorgefiihrt. Scheindokumentationen‘ sind
ihrem Wesen nach filmische Kompositionen jeglicher
Art, denen eine bewusste Tauschungsabsicht zu unter-
schiedlichen ,,wohlwollenden” Zwecken (Be':lehrl.mg
ebenso wie Unterhaltung) eigen ist und die s%ch hier-
fiir der Medienisthetik des Dokumentarfilms 1.n unter-
schiedlicher Einsatzweise bedienen. Um nicht als
bloBe gefilschte Dokumentationen wahrgen.omr.nen zu
werden, enthalten sie zudem auch unterschlﬁdhch gut
verborgene Hinweise auf ihre Téiu.schmanover odi:r
werden vorab als fiktional ausgewiesen. Jenes amii-

inige erfolgreiche Beispiele der letzten Jahr.e Zu nen-
2 :l);lll';ﬁ fé?éﬁ Winkcﬁr(eA 2002), Bowling for ColL{mbme (Ug:
2002), The Corporation (CAN 2003), Fahrenheit 9/11 (U A
2004), Darwins Nightmare (E, A, B 2004), We feed the wor
(A 2005), Workingman’s death (A/D. 2005). ’ N
So stellen sich ironische Paradoxa ein, etwa dass.m (::nall‘JSt“
in Bezug auf die Kriminalitétsrate Selfc?nopem die » he ité
mittlerweile besser abbilden als hyst(?nsche Nachn_c t‘;;:{)s;}r]x-
dungen und dokumentarische Magazine. Vgl Le“lfis‘, R..al.te
meaning of real life, in: Murray, S. und Oullette, L.: 239 01 y
TV. Remaking Television Culture, New York 2004, p. .

13
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sante Subgenre hat seinen Ursprung in einem mittler-
weile legendiren BBC-Bericht vom 1. April 1957 iiber
die Spaghetti-Bdume im Tessin, in dem die Ernte der
Nudeln durch Schweizer Pfliicker dargestellt wurde —
zur starken Verunsicherung der Zuseher, die den
Sender daraufhin mit Anfragen bombardierten, ob
Spaghetti denn tatsdchlich auf Biumen wiichsen und
woher man diese Baume beziehen kdnnte. Seither hat
sich eine Vielzahl von Scheindokumentationen und
Spielfilmen mit scheindokumentarischem Charakter
bzw. ebensolchen Teilinhalten in unterschiedlichster
Linge und Aufmachung erfolgreich in der
Filmgeschichte breitgemacht, unter anderem ,,Woody,
der Ungliicksrabe* (1969) und ,,Zelig* (1983) von
Woody Allen, ,,This Is Spinal Tap“ (1984), Peter
Jacksons ,Forgotten Silver* (1995) und Bruce
McDonalds ,,Hard Core Logo* (1996), und auch der
bekannte Streifen ,,Blair witch project” (1999) oder
»Borat — kulturelle Lernung von Amerika um Benefiz
fir glorreiche Nation von Kasachstan“ (GB 2006)
konnen hierzu gezihlt werden. Bekannte Codes und
Eigenarten des dem Zuscher vertrauten Genres »DO-
kumentarfilm*“ werden dabei bemiiht, um den Zuscher
in falscher Sicherheit zu wiegen. Der serise Anstrich
der Dokumentation wird in vielen Fillen perfekt imi-
tiert. Da die Handlung meist etwas zweifelhaft er-
scheint, muss das Misstrauen des Zusehers ausge-
raumt und Glaubwiirdigkeit durch einige universelle
Grundregeln hergestellt werden. So muss die Darstel-

lung etwa:
e in sich widerspruchsfrei sein,
e auf bestitigten Tatsachen aufbauen,

e cinige leicht widerlegbare ,,Gegenbeweise® ein-
flechten, um Objektivitiit zu demonstrieren,

® umgekehrt nicht widerlegbare Gegenindizien ver-
meiden und

¢ idealerweise auf bereits kursierenden oder lancier-
ten Geriichten aufbauen.

Je nach der vorgeblichen Natur der Scheindokumen-
tation (Reportage, Enthiillungsdokumentation, Ama-
teuraufnahmen etc.) wird zudem ein breites Spektrum
an authentifizierenden Techniken eingesetzt: Neukon-
textualisierung und Verschnitt von Originalaufnah-
men, falsche Synchronisierungen oder Untertiteliiber-
setzungen, Mischung von Originalmaterial und ge-
stellten Szenen, bewusst schlechte Bild- und Tonqua-
litdt, subtile musikalische oder Geriiusch-Arrange-
ments und so fort,

Dabei sind insbesondere Verschworungstheorien —
wie auch im nachfolgenden Beispicl demonstriert —

T e —

Heinrich Ammerer

eine dankbare Grundlage fiir Scheindokumentationen,
da sic dem Zuseher vorfiihren, mit welchem Eifer er
manipulative Re-Konstruktionen von Vergangenem
anzunehmen bereit ist, sofern sie seine Vorstellung von
der Welt bedienen. Verschworungstheorien zu bedie-
nen ist fiir Dokumentarfilmer ein Leichtes: Sie lagern
tief im kollektiven Unbewussten der Zuseher, machen
sie empfanglich fiir unausgegorene und unbewiesene
Behauptungen und erweisen sich, einmal akzeptiert,
als resistent gegen duBere Uberzeugungsversuche. Zu-
demtreffen Dokumentationen, die auf Verschwérungs-
theorien aufbauen, meist auf ein Zielpublikum, das im
behandelten Themengebiet — aus persénlichem Inter-
esse heraus —eine gewisse Vorbildung besitzt. Dies ist
insofern von Bedeutung, als sich in der Medienfor-
schung gezeigt hat, dass die Meinungsbildung und -fe-
stigung durch ein Medium umso leichter gelingt, je
ausgeprégter das thematische Vorwissen bereits ange-
legtist." Solche Streifen basieren daher auf einer Kom-
plizenschaft zwischen Erzihler und Zuschauer: Wenn
der interessierte Zuschauer beabsichtigte Liicken in der
Darstellung mit seinem eigenen Hintergrundwissen
filllen muss, zeigt er sich — wie die Medienpsychologie
wei —involvierter und bindet sich verstirkt an das Ge-
schehen auf dem Bildschirm, er akzeptiert die Darstel-
lung schneller und verteidigt sie.™
Gerade solche auf Verschwérungstheorien basie-
rende Dokumentationen zeigen auch, dass der Zuseher
weniger an der faktischen Wahrheit interessiert ist als
vielmehr an der Bedienung seiner Weltsicht, die auch
den sozialen oder politischen ,,Gefiihlshaushalt“ in-
kludiert: So wird beispielsweise der strikte Waffen-
gegner und Amerika-Skeptiker die an manchen Stellen
durchscheinende Polemik in ,,Bowling for Columbi-
ne* (2002) nicht als solche rezipieren (und Kritik
daran iiben), da jene in ihrer drastischen Art fiir die
emotionale Konsistenz und die narrative Struktur der
Darstellung von Bedeutung ist. Hier zeigt sich, dass in
Dokumentationen letztlich ein dhnliches Grundgesetz
der ,relativen Gefiihlswahrheiten* gilt, wie es Klaudia
Brunst fiir die verwandten Reality-Formaten konsta-
tierte: ,, Wiihrend die Macher und Medienwdchter um
die faktischen Wahrheiten sozialer Wirklichkeit rin-
gen, erwarten die Zuschauer von ihrer Lieblingssen-
dung vor allem eine emotional glaubhaft inszenierte,
eben >gefiihlesechte< Performance. Wo >echt< und
>unecht< als >authentisch< und >unauthentisch<

14 Vgl. etwa Gehrau, V. Fernsehgenres und Fernsehgattungen,
Miinchen 2001, p. 166.

15 Vgl. Mikos, L.: Fern-Sehen. Bausteine zu einer Rezep-
tionsisthetik des Fernsehens, Berlin 2001, p. 101.
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definiert werden, kann jedermann mit Halbwahrheiten
oder gar komplett erfundenen Gleichnissen vor die

TV-Gemeinde treten, ohne sich der Liige schuldig zu

machen. "

Eine Geschichte voller Missversténdnisse:
Kubrick, Nixon und der Mann im Mond

Ich befiirchte, die Wahrheit ist noch viel schlimmer...
Den Mond gibt es gar nicht. Er ist nur auf der schwar-
zen Leinwand aufgemalt die iiber die Erdscheibe ge-

spannt ist. “"
Dieser 55-miniitige Film (OT ,,Operation Lune*, Fr.
2002)'® ist ein herausragend gelungenes Exempel fiir
eine Scheindokumentation. Der vom gebiirtigen Ma-
rokkaner William Karel gedrehte Streifen, 2003 erst-
ausgestrahlt, waurde im selben Jahr mit dem Adolf-
Grimme-Preis primiert. Das gleichnamige Institut be-
lohnte mit dieser Auszeichnung nach eigenen Worten
hierbei eine ,,verschmitzte Satire, die den Zuschauer
wachriittelt und fiir den Umgang mit >harten Fakten<
und >durchgedrehten Verschworungstheorien< sensi-
bel macht“.”®
Regisseur Karel wollte eigentlich einen Dokumen-
tarfilm iiber Stanley Kubrick schaffen, erwarmte sich
aber im Zuge seiner diesbeziiglichen Recherchen fiir
den Einfall, den Fokus in eine andere Richtung zu len-
ken und eine lehrreiche Parodie auf das Subgenre der
Enthiillungsdokumentation zu drehen: ,, Unser Grund-
gedanke war, dass man nicht alles glauben darf, was
die Medien uns weismachen wollen, denn Zeugen kann
man zur Falschaussage bringen, Archivmaterial tiir-
ken und Beitrige durch falsche Untertitel oder Syn-
chronisation vollig entstellen. Dies wollten wir anhand
eines allgemein giiltigen und zugleich historischen
Themas nachweisen, das aber nicht heikel sein durfte,
also nichts mit Mord oder Krieg zu tun haben sollte. Da
kamen uns die Bilder von den ersten Schritten des

16 Brunst, K.: Leben und leben lassen. Die Realitdt im Unter-
haltungsfernsehen, Konstanz 2003, p.19.

17 Ironischer Kommentar eines Internet-Nutzers zu d.e n Ver-
schwirungstheorien rund um die Mondlandung, Posting zum
Artikel ,,Der Mensch war niemals auf dem Mond*, auf www.
derstandard.at.(2006)

18 Da der Film nicht auf DVD oder VHS erschienen ist, .geStahet
sich seine Verfiigbarkeit schwierig. Die privaten Videoauf-
zeichnungen der deutschen Fernsehausstrahlungen (z.B- auf
ARTE, ORF) sind allerdings im Internet (auch in dt':r deut-
schen Variante) zugznglich und fiir den reinen Unterrichtsge-
brauch wohl ohne Gewissensbisse per Download oder Daten-
tausch (z.B. als Torrent) zu beziehen. )

19 Vgl. Grimme Institut 2003 (http://www.grimme'i“sm“t‘de/

s‘:l'iPtS/preis/agp_2003/scripts/be:itr_kubrick.html)-

Menschen auf dem Mond in den Sinn. “ Und so handelt
,.Kubrick, Nixon und der Mann im Mond“ von der US-
amerikanischen Apollo-11-Mission, im Zuge derer
Neil Armstrong am 21. 7. 1969 als erster Mensch FuB-
abdriicke in den staubigen Boden des Mondes stampf-
te — oder eben auch nicht, wie manche Zweifler be-
haupten. Der Film will in zweierlei Hinsicht Uberzeu-
gungsarbeit leisten: Er behauptet und ,.beweist* einer-
seits, dass die US-amerikanische Regierung unter Nix-
on im Verbund mit der NASA und unter Mitwirkung
von Stanley Kubrick auf einem Filmstudiogeléinde bei
London Bilder vom Mondspaziergang 1969 anfertigen
lieB, um sie der Offentlichkeit in jenem Fall zu prisen-
tieren, aufgrund erwartbarer technischer Schwierig-
keiten keine Ubertragung von Lifebildern vom Mond
nach gegliickter Landung mdglich wire. Dat?ei be-
hauptet der Film andererseits zwar nicht explizit, dass
die Mondlandung selbst niemals stattgefunden hatte —
das Ziehen dieser Conclusio dréngt sich dem verunsi-
cherten Zuseher angesichts des gigantischen Ausma-
Bes der vertuschten und nun ,,aufgedeckten” Aktion
allerdings zwangsléufig von selbst auf.

Der Plot des Komplotts

Zu Beginn erzihlt die Off-Stimme — die den Fil'm in
der Folge autoritativ begleitet und die lose A.meman-
derreihung der Interviews und Bilder erzihlerisch ver‘-‘
kniipft — von Kubricks Historienfilm ,,B@y Lync%on
(1975), fir dessen Dreh der Regisseur eine spezielle
und weltweit einzigartige Linse aus den Bestéinc-ien dejr
NASA verwendet hitte, und greift die — angeblich seit
Jahrzehnten die Filmhistoriker beschéftigende — Frage
auf, weshalb die Weltraumagentur dieses kostbar'e Ob-
jekt denn nun gerade an einen HollvaO(_)d-Reglsseur
ausgelichen habe. Kubricks Witwe Christiane ha.be da-
rauf unlangst die Antwort gefunden, bc?hauptet dlf': D_O'
kumentation in der Folge: 2001 habe sie da's ArclPY ih-
res verstorbenen Mannes geordnet und sei dabei t.lber
ein Dossier mit dem Stempel ,,Top Sec.ret“ des We‘lﬁen
Hauses gestolpert, das eine unglaubliche “Gesch‘lchte
enthiille, die nun in der weiteren Folge el.'zahlt wird.
Es folgt eine historische Dokumf:ntatxon des .Wet't-
laufs zum Mond: Die USA hitten su-:h -bekann_t‘hch in
den 60er Jahren angesichts der sowjetischen FJbe.rle-
genheit in der Raumfahrttechnik entschlossen, in @ner
nationalen Kraftanstrengung unter der Anlc?ltung
Wernher von Brauns als Erste den Mond ?u errelcl‘len.
Dieses ambitionierte Programm sei allcr@mgs weniger
chen als vielmehr rein militérischen Zielen

astronautis militd :
sei es doch eine einmalige Gele-

verbunden gewesen,
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genheit gewesen, der faszinierten Offentlichkeit ge-
waltige Summen fiir die Raketenforschung und damit
fiir dic Riistung abzuringen. Allerdings musste jene Of-
fentlichkeit erst von der Raumfahrt fasziniert werden,
und da sei Hollywood ins Spiel gekommen: Fiir das
Versprechen, einen aus ihren Reihen (Reagan) spiter
zum Présidenten zu machen, hitten die Protagonisten
der Filmindustrie (u.a. Disney) soviel filmischen Gla-
mour auf das Projekt gespriiht, dass—in ironischer Um-
kehrung der Verhiltnisse — die NASA sogar ihre Rake-
ten und Raumanziige nach den dsthetischen Vorgaben
von Kubricks beeindruckenden Film ,,2001 —~ Odysee
im Weltall“ (1968) ummodelliert hitte.

Als der Starttermin von ,,Apollo 11 niher riickte,
sei Prasident Nixon durch den Vietnamkrieg politisch
mit dem Riicken zur Wand gestanden und habe drin-
gend einen strahlenden Erfolg benétigt — da habe ihm
die NASA nun beschidmt erdffnet, dass es aufgrund
technischer Schwierigkeiten moglicherweise keine
Bilder von der anstehenden Mondlandung geben wiir-
de. Der entnervte Prasident habe nun, berichtet der
Film, iiber Kissinger und Rumsfeld den erfahrenen
Stanley Kubrick beauftragt (streng geheim natiirlich),
in einem Filmstudio die zu verbreitenden Aufnahmen
vorab zu drehen — die allerdings mehr schlecht als
recht gelungen wiren, was etwa der KGB auch sofort
erkannt habe. Aus panischer Angst vor einer Enthiil-
lung habe der Alkoholiker Nixon hernach befohlen, al-
le am Dreh Beteiligten zu eliminieren — wozu unter an-
derem 150.000 Soldaten in Vietnam ausgeriickt seien,
da einige Crewmitglieder bis nach Hanoi geflohen wi-
ren. Alle Beteiligten seien schlieBlich liquidiert wor-
den, Kubrick habe sich bis zu seinem Tode in seinem
Studio in London verschanzt.

Die Dokumentation schlieBt mit einem Interview
des CIA-Mannes Vernon Walters, der versprochen ha-
be, iiber die Ereignisse am folgenden Drehtag vollends
auszupacken, jedoch in der Nacht darauf mysterios
verstorben sei und dadurch die Reichweite des Kom-
plotts bis zum heutigen Tag verdeutlicht.

Hier endet der Film, es folgt der Abspann: Einige
der zuvor interviewten Personen entlarven sich nun als
Schauspieler, versprechen sich beim Rezitieren des
vorgegebenen Textes, kommentieren amiisiert ihre
Textzeilen. Aussagen der authentischen Interviewpart-
ner werden in ihrem urspriinglichen Zusammenhang
gezeigt, der ein vollig anderer war. Erst in diesen drei

Minuten entlarvt sich die Documentary vergniigt als
Mockumentary.

Heinrich Ammerer

Verwendete Authentifizierungsstrategien

Der Kompilationsfilm versorgt den Zuscher auf meh-
rere sich gegenseitig stiitzende Arten mit Information:
Auditiv spinnt und hélt die erzihlende Off-Stimme im
Hintergrund den roten Faden der Geschichte, visuell
werden die hier erzéhlten Sachverhalte durch die Dar-
bietung historischen Filmmaterials untermalt. Essenti-
ell sind jedoch die Interviewsequenzen, die einen Gut-
teil (ca. 2/5 der Gesamtdauer) einnechmen.

Im Film kommen hierfiir zwei Gruppen von Inter-
viewpartnern zu Wort:

e Reale Zeugen wie Christiane Kubrick, Buzz und
Lois Aldrin, Henry Kissinger, Jeffrey Hoffmann,
Lawrence Eagleburger, Donald Rumsfeld, David
Scott, Farouk Elbaz, Jan Harlan, Richard Helms,
einige Vietnamesen und Alexander Haig, die sich
alle quasi selbst spielen.

e Engagierte Schauspieler, die fiktive Figuren aus
dem Erzéhlzusammenhang darstellen.

Den realen Zeugen kommt die Schliisselrolle zu: Diese
bekannten Gesichter und wichtigen historischen Figu-
ren haben die schlichte Funktion, durch die Verkniip-
fung ihrer Person mit der erzihlten Handlung authen-
tifizierend zu wirken, sie sind die real existierenden
Belege fiir die ,,Wahrheit“ dieser Geschichte. Als
Kronzeugen fiir die Geschehnisse fungieren neben V.
Walters vor allem D. Rumsfeld (,,I"11 tell you a fasci-
nating story*) und H. Kissinger persénlich, die den
Interviewern (in der Annahme abgeschalteter Kameras
und alkoholischer Erheiterung, wie im Film suggeriert
wird) amiisiert von den Ereignissen rund um Nixon,
Vietnam und die Mondlandung berichten. Nachtrig-
lich nimmt Karel alle seine realen Zeugen schmun-
zelnd in Schutz: ,, Keiner hat sich auf das Spiel einge-
lassen! Die Idee war, den Sinn der Interviews zu ent-
stellen, und wir haben keinen der Zeugen ins
Vertrauen gezogen, weder die NASA-Leute und Aldrin,
noch Kubricks Frau und deren Bruder. [...] Den
>wahren< Zeugen sagten wir, dass wir einen Film
iiber Kubrick drehen, iiber seinen Film, iiber den
Mond und iiber die NASA, und wir stellten ihnen ziem-
lich vage Fragen |[...]“.* Tatsichlich beriihrt keiner
dieser Zeugen verbal die Kernhandlung (inszenierte
Mondlandung) des Films, vielmehr duBern sie sich
ganz allgemein zur Mondmission, zur damaligen poli-

20 Vgl. Karel, W. Interview mit dem ARTE-Magazine
(http://www.arte.tv/de/geschichte-gesellschaft/archivs/ku-
brick-in-mond/William-Karel/385476.html).
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tischen Lage, zu Nixon und Kubrick, zum kalten Krieg
und dhnlichem. Konkret auf die Kernhandlung Bezug
nchmen hingegen einige der engagierten Schauspieler,
denen gewichtige Rollen angedichtet wurden: ,, Es tre-
ten nur sieben Schauspieler auf, denen wir allerdings
cinen Text gaben; sie spielen einige Zeugen. [...]
Durch die Entstellung [der anderen] Aussagen reicht
ein >falscher Zeuge<, hier die Sekretdrin von Nixon,

um die Geschichte logisch und glaubwiirdig zu ma-

chen.**

Damit Interviewaussagen und Erzéhltext konsi-
stent verkniipft werden, ist der Schnitt der Interviews
von groBter Bedeutung. Die realen Zeugen kommen
zwar meist mehrmals, jedoch jeweils immer nur mit
wenigen Sitzen zu Wort. Diese Sitze, vollig aus dem
Bedeutungszusammenhang des jeweiligen Interviews
gerissen, fiihren die vom Off-Erzihler dargebrachte
Geschichte immer ein Stiickchen fort, wihrend die fal-
schen Zeugen bendtigte Beweisaussagen beisteuern.
Der Film erscheint zwar fiir Eingeweihte und Kenner
der historischen Zusammenhinge mit fortschreitender
Dauer immer absurder, auf den normalen Rezipienten
jedoch wirkt er zunehmend iiberzeugender: Die akzep-
tierte Wahrheit der ,,bewiesenen* Primissen bedingt
die akzeptierte Wahrheit einer beliebigen — sofern
plausiblen — daraus folgenden Geschichte, die umso
spannender und authentischer erscheint, je mehr Un-
glaubliches sie aufdeckt, je mehr historische Ereignis-
se sie verkniipft.

Diese Scheindokumentation ist dermaBen liberzeu-
gend angelegt, dass die suggerierte Geschichte — hitte
man es darauf angelegt — innerhalb des geschlossenen
Systems von Verschworungstheorien wohl durch wis-
senschaftliche Richtigstellung kaum breitenwirksam
2u widerlegen wire. Damit luft sie selbst wieder Ge-
fahr, zu einem Mittel der Manipulation zu werden —et-
waindem der Abspann in den weiterverbreiteten Kopi-
enentfernt wird. Vielleicht hat der Regisseur aus genau
diesem Grund die Dokumentation , sicherheitshalber”
mit Fehlern und Augenéffnern pripariert: Bei genauer
Hinsicht strotzt sie namlich nur so von Hinweisen auf
ihren Hoax-Charakter, angefangen bei den Namen der
putativen Zeugen (welche auch in dlteren Filmen Kub-
ricks und Hitchcocks bereits Verwendung fanden) bis

hin zu plumpen Verdrehungen historischer Fakten und
Lebensléiufe, welche als solche leicht erkennbar sind.
Piese eingestreuten , Fehler* und siiffisanten Augen-
Offner machen allerdings nur das cineastisch und zeit-

————

2 gl Karel, W. Interview mit dem ARTE-Magazine
(hftp1//WWw.arte.tv/de/geschichte-geselIschaft/archivs/ku-
brick-in-mond/William-Karel/385476.html).

geschichtlich hinldnglich bewanderte Publikum stut-
zig und gehen wohl an 99% der Zusceher vorbei — wozu
auch die meisten SchiilerInnen zihlen diirften.

Der Einsatz im Geschichtsunterricht®

Es gibt unterschiedlichste Mdglichkeiten, eine Schein-
dokumentation wie ,,Kubrick, Nixon...“ im Ge-
schichtsunterricht zu verwenden. Zu beachten ist aller-
dings, dass die in diesem Film enthaltenen Interviews
im Originalton und mit deutschen Untertiteln wieder-
gegeben werden, was wahlweise fiir alle SchiilerInnen
eine sehr gute Sicht auf den Fernseher/die Leinwand
oder ausreichende Englischkenntnisse bedingt. Letzte-
reserklirt die Adressateneingrenzung der im Anschluss
vorgeschlagenen Unterrichtseinsétze auf die 11. bis 13.
Schulstufe, einem jiingeren Zielpublikum wére mit ei-
ner ginzlich synchronisierten Scheindokumentation
besser gedient. Die hier vorgestellten Ansétze sind aber
selbstredend generalisierbar auf scheindokumentari-
sche Filme im Allgemeinen und kénnen daher in &hn-
licher Manier auf dhnliche Streifen wie ,,Zelig” oder
,Forgotten Silver“ Anwendung finden.

Sie konsumieren hier jeweils ein Zeitpensum von
ca. 100 Minuten und bedingen jedenfalls, dass der Film
in seiner vollen Linge (ca. 55 min.) und en bloc (etwa
in einer Doppelstunde) vorgefiihrt wird und sich die
unmittelbare Diskussion desselben daran anschlieBen
kann. Dies erscheint deshalb unumgénglich, da einer-
seits die Erinnerung an das eben Gesehene fiir die nach-
folgende De-Konstruktionsarbeit frisch gehalten wer-
den muss, andererseits ein vorschneller aufklarerischer
Kontakt interessierter SchiilerInnen mit digitalen Res-
sourcen auBerhalb der Schule (Google, Wikipedia) ver-
mieden werden sollte.”

22 Bzw. ebenso im Unterricht der politischen Bildung, der in Os-
terreich inder 11. und 12. Schulstufe in Persqnalumon von Ge-
schichtelehrerinnen und -lehrern gehalten wird .

23 Natiirlich besteht die Moglichkeit, da.ss einzelne (unc.i damit
alle) Schiilerlnnen den - allerdings nicht sehr verbreiteten —
Film und sein Wesen bereits kennen und das Uberrasch_ungs—
moment daher bereits vor dem Start ve-rloren gegangen 1§t. In
diesem Fall kann aber ein bisschen weitere Gehelmshme-

uch nicht schaden, da die einsetzende Verwirrung fier

hre weitere Skepsis gegeniiber dem Film

s zutriglich sind. Jene im

rei a :
SchiilerInnen und i ere
der Rezeption desselben urc au ‘ .
Folgendefl erlauterten Unterrichtsbausteine, wc‘alch'e die Un-
kenntnis des Filmes voraussetzen, konnen aber in dlesen?. Fall
auch entsprechend adaptiert durchgefiihrt oder einfach tiber-

sprungen werden.
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Variante 1

Diese Variante ist fiir SchiilerInnen der elften bis
zwolften Schulstufe gedacht. Den SchiilerInnen wird
dabei eingangs schlicht erdffnet, dass man sich heute
mit einer Enthiillungsdokumentation befassen werde,
die ein wichtiges historisches Ereignis hinterfrage. Der
Film sei allerdings durchaus anspruchsvoll und vor al-
lem in den Details interessant, weshalb es von groSter
Wichtigkeit sei, denselben mit der vollsten Konzentra-
tion zu folgen. Im Anschluss daran wird die Scheindo-
kumentation vorgefiihrt, vor Beginn des Abspanns
wird jedoch abgebrochen. Nun gilt es, nach einem kur-
zen Durchlauf der gestellten Aufgaben die Wirkung
des Films auf die SchiilerInnen im Plenum zu disku-
tieren: Wirkt die Dokumentation iiberzeugend? Wen
hat sie von ihrer Argumentation iiberzeugt und warum,
wen nicht und warum nicht (Ergebnis sammeln und
gef. auf Schultafel festhalten)? Welche Zeugen sind
bekannte Personlichkeiten? Welche waren fiir die Be-
weisfilhrung am wichtigsten und am iiberzeugend-
sten? Ist die Beweisfiithrung (oberflichlich betrachtet)
sauber, gibt es Widerspriiche in der Darstellung? Ist
die Dokumentation anschaulich und gelungen? Und
nicht zuletzt: Wer hat schon einmal von dem behaup-
teten Sachverhalt gehort? Gibt es da nicht schon ldn-
ger Geriichte? Welche Schliisse sollte man nun daraus
ziehen?

‘—_—'——'

Heinrich Ammerer

gibt zu bedenken, dass diese Dokumentation durchaus
nicht unumstritten sei und mancherorts Zweifel an der
Authentizitit des Streifens bestiinden. Er/sie zeigt nun
das im Anhang enthaltene Informationsblatt 1 (Abb. 1)
auf OH-Folie oder als Kopie und lisst seinen Eindruck
auf die SchiilerInnen gemeinsam diskutieren: Was ha-
ben diese Auffalligkeiten zu bedeuten? Handelt es sich
hier um Féhrten, die im Film bewusst gelegt wurden,
oder um ,,Fehler*“? Wird die Glaubwiirdigkeit des Fil-
mes fiir manche hierdurch erschiittert, fiir wie viele
und warum (Ergebnis sammeln)? Dann wird noch ein-
mal nachgelegt, und zwar das Informationsblatt 2
(Abb. 2), das in dhnlicher Manier diskutiert wird.

Nun wird der Abspann des Filmes vorgefiihrt. Die-
ser ist das wesentliche Element der De-Konstruktion,
da er erkldrt, wie die Aussagen der Zeugen zustande
gekommen sind: Als reine Schauspielerei nach Script,
als Sequenz aus einem Interview mit vollig anderer
Grundrichtung, als einzelne Sitze aus diffusen AuBe-
rungen zur Thematik. Erneut werden die Eindriicke
dieser Offenbarungen im Plenum gesammelt, gemein-
sam werden das eigentliche Wesen und die Absicht
dieser Scheindokumentation erschlossen.

Sind alle Missverstindnisse ausgerdumt, kann die
formale De-Konstruktionsarbeit beginnen, die sich an
den Fragen des nachfolgend dargestellten Rasters®
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(3) Narrative Ebene

(4) Interviewebene

e Was ist, kurz gesagt, die Kernaussage dieser Ent-
hiillungsdokumentation?

e In welche Phasen lisst sich der Aufbau der Doku-
mentation unterteilen?

® Wo liegen die dramaturgischen Hohepunkte/Wen-
depunkte der Handlung?

o Ist die Erzahlung in sich schliissig, gibt es offen-
kundige Widerspriiche?

o Aus welchen Elementen setzt sich der Film zusam-
men? Mit welchen Mitteln/Materialien wird die Ar-
gumentation vornehmlich gestiitzt?

e Versucht sich die Darstellung objektiv zu geben, in-
dem sie eine Streitfrage von mehreren Seiten be-
leuchtet? Bemiiht sie sich urn Sachlichkeit oder ist
sie emotional und urteilend?

® Welche Rolle iibernimmt die Off-Stimme? Erzihlt
sie nur eine Geschichte oder wirft sie auch Fragen
auf? Beantwortet sie diese?

Inhaltliche Dimension der Darstellung

o Auf welche Referenzen wird Bezug genommen
(Zeitzeugen, historische Dokumente etc.)? Wie
werden die Behauptungen der Off-Stimme unter-
mauert?

® In welcher Atmosphiire/Szenerie werden die einzelnen In-
terviews durchgefiihrt? Warum?

® Welche Arten von Interviewpartnern kommen vor? Welche
der Zeugen sind Euch bekannt?

® Welche Zeugen diirften reale Figuren sein, welche sind
wohl Schauspieler? Woran kénnte man erkennen, welche
Zeugen echt sind und welche nicht?

® Welche der Zeugenaussagen sind fiir die eigentliche Be-
weisfithrung sehr wichtig/wichtig/verzichtbar? Wozu die-
nen die verzichtbaren Aussagen?

® Welche der Aussagen wirken glaubwiirdig, welche frag-
wiirdig?

o Kommen die Zeugen ausfiihrlich oder immer nur kurz zu
Wort? Welche Zeugen werden langer befragt? Werden Ge-
dankengiinge von einer Person ausformuliert oder wird
zwischen mehreren Zeugen hin- und hergeschaltet, die nur
Siitze oder Satzfragmente beisteuern?

® Wie werden die Schnitte gesetzt und warum?

orientiert, in Partner- oder Kleingruppenarbeit gesche-
hen kann und im Ergebnis anschlieBend im Plenum ab-
geglichen und besprochen wird.

(5) Fragen zur Intentionsanalyse
Im néchsten Schritt wird Zweifel gesit und den

SchiilerInnen Gelegenheit geboten, das Wesen des Fil-
y mes selbsttitig zu enttarnen: Der Lehrer/die Lehrerin

haben? Ist mit dem Film eine Lehre verbunden (welche?), oder

i i it di Film gehabt a3
e bsich kan der Regisscur/ it Gieser Fim & ses Thema ausgewdhlt? Ist anzunchmen, dass er auch tatséch-

soll er bloB unterhalten? Warum hat der Regisseur gerade die

(1) Visuelle Ebene

(2) Auditive Ebene

® Welche Sorten von Bildmaterial kommen zum Ein-
satz und an welcher Stelle?

® Wie wird das Material aneinandergefiigt?

® Bei selbst gedrehten Szenen: Wie wird die Kamera
gefiihrt (Auffilligkeiten bei Perspektive, Beleuch-
tung etc.)

® Warum hat sich der Regisseur fiir genau diese Art
der Darstellung entschieden?

® Kommen Effekte wie z.B. Zeitlupe/-raffer vor?
Wann und wozu?

® Erginzt das verwendete Original-Archivmaterial
die Erzahlung oder dient es nur zum , Fiillen“?

Spezifische Bereiche der Darstellung

® Wire die Dokumentation ohne Bild (z.B. als Radio-
beitrag) dhnlich wirkungsvoll und warum/warum
nicht?

® Welche Formen von gesprochenem Text kommen vor?

® In welcher Weise erzihlt die Off-Stimme (sachlich/reiBe-
risch, Tonfall, Modulation, Sprechtempo etc.)?

® Wird die ,,Geschichte* stirker iiber die Off-Stimme oder
iiber die Darstellung selbst (v.a. Interviewpartner) transpor-
tiert? Ist die Off-Stimme unentbehrlich?

® Wird Musik verwendet? Wenn ja, welche Art von Musik?
Wann und in welcher Absicht wird sie verwendet?

® Kommen Geriusche zum Einsatz und zu welchem Zweck
(z.B. Spannungsaufbau)?

® Wie gut ,,verzahnt“ sind Bild und Ton? Wird der Ton bei
Originalaufnahmen beibehalten?

|

24 Vgl. dazu auch den Beitrag von Reinhard Krammer in diesem
Band.

lich eine politische/moralische/ideologische Botschaft transportieren wollte,
Thema eher die ,,emotionale® oder eher die ,rationale* Seite der Zus‘eher anzusprec
streuten Fehler und die Namensgleichheiten, die beabsichtigt ersc.heme
pathie bedacht? Welche historischen Figuren werden als sympathisc

und wenn ja: Welche? Versucht er, bei diesem
hen? Welche Funktion haben die einge-
n? Werden die realen Zeugen alle mit gleicher Sym-
h, welche als problematisch dargestellt?

Variante 2
Dieser Vorschlag bietet sich fiir Schiilerlnnen der
zwdlften und dreizehnten Schulstufe an, die durchaus
in der Lage sind, der Narration vollinhaltlich zu fol-
gen, sie im zeithistorischen Kontext zu verorten und
den Handlungsaufbau des Filmes im Gedéichtnis zu
behalten, Den SchiilerInnen wird dabei eingangs €r-
Offnet, man wiirde sich im Folgenden der filmischen
Darstellung von Geschichte(n) widmen und dabei spe-
ziell das Wesen von Enthiillungsdokumentationen un-
ter die Lupe nehmen. Hierfiir diene der in der Folge zu
zeigende Streifen, den man sich zu Gemiite fithren
Wolle und hernach analysieren werde.

Dabei ist eine spezielle Aufgabenstellung zu be-
Waltigen: Der Lehrer/die Lehrerin selbst stellt die Hy-
Pothese auf, dass nicht nur Teile dieser Dokumentation

gefalscht sind, sondern dass im Film ganz bewusst u.nd
perfide die Unwahrheit iiber die dargestellten Erelg-
nisse gesagt wird mit dem Ziel, den Zusehef ZU mani-
pulieren. An den SchiilerInnen ist es nun, w@mnd. der
Filmvorfiihrung alle moglichen Arten von H1nwe1§en
zu finden, die diese Hypothese stiitzen konnen — M1s.s-
trauen gegeniiber dem im Folgenden -Dar.gebotenen ist
die oberste Pflicht, jede noch so unwichtige Frage, der
man nachgehen konnte, ist eifrig zu.vermerken.

Es folgt die Filmvorfithrung (l.)lS kn.app vor dem
Abspann), daran schlieBt sich wie in Variante 1 zuerst
eine gemeinsame Erfassung .und Besprecflung der
Wirkung des Films auf die emzelnen. Sch'ule'rInnen.
Nun kénnen die zuvor gesamme}ten Hmv.vexse im Ple-
num verglichen werden, bevor dlej Leh.rerm/der L-ehrer
mit der ,,Auflosung® beginnt: Die Hintergrundinfor-

i
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mationen in Abb.1 und Abb.2 werden dargeboten und
der Abspann vorgespielt, der Scheincharakter der Do-
kumentation hernach vollstandig und unmissverstind-
lich enttarnt.

Die De-Konstruktionsarbeit, die in der vorigen Va-
riante skizziert wurde, kann hier unter umgekehrten
Vorzeichen stattfinden: Unter der Fragestellung,, Wenn
ihr einen bewusst falschen Dokumentarfilm iiber ein
historisches Ereignis der jiingeren Vergangenheit dre-
hen wolltet, wie wiirdet ihr das anstellen? Welche Me-
thoden und Tricks wiirdet ihr verwenden, um glaub-
wiirdig und iiberzeugend zu wirken?“ konnen die
Ergebnisse der vorangegangenen Spurensuche in einer
praktischen Skizze bzw. einem groben Drehplan re-
konstruktiv umgesetzt werden, was wohl am dankbar-
sten in Kleingruppen vonstatten geht. Die allenfalls in
Treffen gefiihrte moralische Fragwiirdigkeit dieser
Arbeitsaufgabe muss natiirlich durch die Erlduterung
vergessen gemacht werden, dass die Mechanismen der
alltiglichen Manipulation am besten nachvollzogen
werden konnen, wenn die SchiilerInnen sich selbst in
die Gedankenwelt der Manipulatoren versetzen. Dabei
ist insbesondere relevant, mit welchen Mechanismen
Schein-Dokumentarfilme arbeiten, um Glaubwiirdig-
keit zu erzeugen. Die hier erarbeiteten universellen Ge-
staltungsregeln sind auch die individuelle Grundlage
fiir einen hinkiinftig kritischen Blick auf Dokumentar-
filme und konnen sich etwa wie folgt summieren:

Scheindokumentationen (oder auch Dokumentatio-
nen mit bewusst falschen Aussagen) ...

® nehmen einerseits gerne auf wahre Gegebenheiten Bezug,
spielen aber auch mit Vorliebe mit Geriichten, die einige
Zuschauer bereits kennen;

@ diirfen in sich nicht widerspriichlich sein;

® konnen zwar komplex konstruiert sein, miissen sich aber in
ihrer Kernaussage leicht weiter erzihlen lassen;

® bringen viele Beweise fiir eine Behauptung, fiihren jedoch
nur schwache und leicht widerlegbare Gegenbeweise an;

® verfiigen meist iiber eine Off-Stimme, welche dann die
(zum Teil korrekte, zum Teil falsche) Geschichte erzihlt,
withrend Interviews oder originales Archivmaterial fiir
Authentizitit sorgen;

® mischen bisweilen reale Zeitzeugen mit Schauspielern, die
erfundene Rollen spielen;

® bringen die Sitze und Satzteile der realen Zeugen durch ge-
schickte Schnitte und Entstellungen in einen véllig anderen
Kontext als den vom Interviewten intendierten;

® veridndern bisweilen in Synchronisation oder Unterbe-
titelung die Originalaussage;

® sctzen zudem bisweilen Stilmittel wie bewusst schlechten

Ton oder laienhafte Kamerafiihrung ein.

Heinrich Ammerer

Variante 3

Weniger reizvoll erscheint es, die SchiilerInnen von
Anfang an iiber die Intention des Filmes aufzukléren,
da hier die eigenstindige De-Konstruktionsleistung
vermindert eingefordert wird. Ein solcher Zugang er-
weist sich jedoch als hilfreich, wenn die SchiilerInnen
aller Erfahrung nach aus unterschiedlichsten Griinden
keine ausreichende Moglichkeit oder Bereitschaft er-
warten lassen, der komplexen Handlung von ,,Kub-
rick, Nixon ...* in befriedigender Weise zu folgen —
schlieBlich kann niemand einen Film de-konstruieren,
dessen Inhalt er/sie nicht erfasst hat. Gerade ange-
sichts der Filmlédnge, der Sprache und der zahlreichen
Detailhandlungen kann es sehr schnell zur Uberforde-
rung der SchiilerInnen kommen, weshalb hier noch ei-
ne eher pragmatische Herangehensweise vorgeschla-
gen wird.

Der Lehrer/die Lehrerin beginnt bei dieser Variante
mit der Vorstellung des Films als Scheindokumenta-
tion und erklért bei dieser Gelegenheit das Genre und
seine Absichten, und verdeutlicht dabei das Lernziel
der Unterrichtseinheit. Die SchiilerInnen werden an-
gehalten, wihrend der nun folgenden Vorfiihrung je-
weils spezifische Beobachtungsaufgaben auszufiih-
ren, die sowohl der Konzentration auf den Film selbst
als auch der nachfolgenden Filmanalyse dienen.

Es werden nun einige der interviewten Zeugen ge-
nannt, die von je zwei SchiilerInnen (wahrscheinlich
jene, die dem Bildschirm am néchsten sitzen) wihrend
des Filmes mit besonderer Aufmerksamkeit beachtet
werden sollen: Christiane Kubrick, Henry Kissinger,
Farouk Elbaz (alle reale Zeugen) sowie Eve Kendall,
Ambrose Chapel, Rabbi Koenigsberg (alle Schauspie-
ler) bieten sich hierfiir beispielhaft an. Folgende Fra-
gen sollen dabei Beantwortung finden:

® Was bringt der interviewte Zeuge inhaltlich in die
Dokumentation ein?

® Welche Bedeutung hat die Aussage des Interview-
ten fiir die Beweisfiihrung? (sehr wichtig-wichtig-
weniger wichtig)

® Wie schitzen Sie subjektiv die Vertrauenswiirdig-
keit des Interviewpartners bzw. die Glaubwiirdig-
keit seiner Aussage ein? (sehr glaubwiirdig-glaub-
wiirdig-weniger glaubwiirdig)

Auf die weiteren Schiilernnen werden die Fragestel-
lungen aus den vier Ebenen des De-Konstruktions-
rasters in Variante 1 verteilt.

Hierauf folgt die Vorfiihrun g des Films, wiederum
unter Ausschluss des Abspanns. Bevor nun mit der ge-
meinsamen De-Konstruktion begonnen wird, kommen

—-_——

noch die interviewten Zeugen zum Zug: Die zuvor ge-
ellten Beobachtungsaufgaben hinsichtlich der Inter-
viewten werden gemeinsam geldst, und es darf ge-
meinsam geraten werden, welche der im Film vorkom-
menden Zeugen reale Figuren oder Schauspieler sind.
Erst danach wird der Abspann vorgefiihrt, der die
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Glaubwiirdigkeit der Interviewpartner bietet einen
sehr unmittelbaren — weil menschlichen — Bezug zur
Frage der Vertrauenswiirdigkeit von Dokumentarfil-
men. Nun konnen die verteilten Fragestellungen im
Plenum behandelt werden und die eigentliche De-
Konstruktionsarbeit wie in Variante 1 begonnen wer-

Identititen aufdeckt. Diese Fokussierung auf die | den.

Anhang

S “Jack Torrance”
. < >

...ist auch der Name der Hauptfigur
in Stanley Kubricks Film “Shining”
(1980)

“David Bowman”
< —>

...ist auch der Name der Hauptfigur
in Stanley Kubricks Film “2001-
Odysee im Weltall” (1968)

“Dimitri Muffley”
;’

<
“Muffley” heilit auch der US-Prisident
. in Stanley Kubricks Film “Dr.. Seltsam”
1 (1963), in dem der Name §elpe§”soyv- :
jetischen Kollegen “Dimitri ist

“Eve Kendall”
P —»

..ist auch der Name der Hauptfigur
in Alfred Hitchcocks Film “North

by Northwest” (1959)
« Ambrose Chapel”
<+ >

__heiBt auch ein Ort in Alfred Hitchcocks
Film “The man who knew too much (1956)

M 29
W.A. “Koenigsberg
< —
iosberg ist auch der Geburtsngme von
&%‘2:115 Allegn - der zwar kein Rabbmer, aber
ebenfalls jiidischer Herkunft ist
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US-Prisident George Bush sr.

war (anders als seine Sohne) niemals
Gouverneur von Texas oder Florida

&
N

US-Prisident Lyndon Johnson

war niemals Gouverneur von Texas

Astronaut Michael Collins

ist keineswegs “spurlos verschwunden”,
sondern ist heute u.a. ein erfolgreicher
Buchautor und betreibt eine kleine Firma

Astronaut Neil Armstrong

hat sich nie “in ein Kloster zuriickgezogen”,
sondern ist seit der Mondlandung in Raum-
fahrtsbehérden und in der Wirtschaft titig

\4
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Sidonie —
Anregungen zur De-Konstruktion eines Filmausschnittes in der
Sekundarstufe 1°

Elfriede Windischbauer

Kurze historische Einordnung:

Versuche, die so genannten ,,Zigeuner* zu disziplinie-
ren oder auszugrenzen, beruhten auf Jahrhunderte lan-
ger Tradition: Schon im 16. Jh. wurden MaBnahmen
gesetzt, diese wandernde und daher schwer kontrol-
lierbare Bevolkerungsgruppe sesshaft zu machen,
durch Erfassung zu kontrollieren, auszu grenzen, in Ar-
beitshéuser einzuweisen oder zu vertreiben.

Wihrend der NS-Zeit zihlten die »Zigeuner” zu
den ,rassisch minderwertigen® Bevolkerungsgruppen.
Intime Beziehungen zu ,,Ariern* wurden ihnen verbo-
ten, viele Angehdrige dieser Bevilkerungsgruppe wur-
den zwangssterilisiert. Im ,,Festsetzungserlass“ von
1939 wurden Gendarmerie- und Kriminalpolizeistel-
len angewiesen, die in ihrem Verwaltungsbereich an-
wesenden ZigeunerInnén zu registrieren und in ent-
sprechenden Lagern festzusetzen. Den Zigeunerlnnen
wurde das Verlassen ihrer nunmehrigen Aufenthaltsor-
te untersagt. Aufgrund des Erlasses wurden in ver-
schiedenen Stddten und Ortschaften des Deutschen
Reiches Sammellager eingerichtet, in denen Zigeuner-
Innen auf engstem Raum festgehalten, zu Zwangsar-
beit verpflichtet und hiufig misshandelt wurden.

Im Auschwitz-Erlass vom Dezember 1943 wurde
festgelegt, dass alle ZigeunerInnen nach Auschwitz-
Birkenau deportiert und dort vernichtet werden sollten.
Von den insgesamt ca. 23.000 nach Auschwitz ver-
schleppten Roma und Sinti wurden 21.000 ermordet.

Das erzahlt der Film:

Im August 1933 entdeckt der Pfortner des Kranken-
hauses in der Osterreichischen Kleinstadt Steyr ein
ausgesetztes Kind. Auf einem Zettel ist der Name des
Kindes zu lesen: Sidonie Adlersburg.

Das Arbeiterchepaar Breitner nimmt Sidonie trotz
ihrer dunklen Hautfarbe und ihrer Herkunft aus einer
Roma-Familie als Pflegekind auf. Sidonie wird vom

1 Karin Brandauer, Deutschland/Osterreich, 1991, nach dem
Buch ,,Abschied von Sidonie* von Erich Hackl.

Ehepaar Breitner und dem Stiefbruder Manfred innig
geliebt. Trotz mancher rassistischer Anfeindungen,
wie z. B. durch den Arzt, eine Lehrerin, nationalsozia-
listische Nachbarn u. a. wichst Sidonie beschiitzt und
gliicklich in der Familie auf.

1943 erhalten die Breitners die fiir sie schockie-
rende Nachricht, dass sie Sidonie hergeben miissten,
da — so wird falschlicherweise behauptet — ihre leibli-
che Mutter sie zuriickfordere. Da die Breitners vermu-
ten, welches Schicksal Sidonie droht, versuchen sie
verzweifelt, sie zu retten. Aufgrund von MitlduferIn-
nen in zustdndigen Stellen — Biirgermeister, Fiirsorge-
rin — misslingen alle Rettungsversuche. Sidonie wird
gegen den Widerstand der Breitners zu ihrer Mutter
gebracht und schlieBlich mit dieser nach Auschwitz
deportiert, wo sie ermordet wird.

Der Film beruht auf der Erzéhlung ,,Abschied von
Sidonie* von Erich Hackl. Er schrieb die auf Tatsachen
beruhende Geschichte der Sidonie Adlersburg nach
Gesprichen mit Familie Breitner nieder.

Einsatz des Films im Unterricht:

Da der Film in voller Lange 90 Minuten dauert und
somit die Grenzen einer Unterrichtsstunde sprengt,
empfiehlt es sich, einen Ausschnitt zu zeigen?. Der fol-
gende Unterrichtsvorschlag beruht auf einer ca. 25 Mi-
nuten dauernden Filmsequenz, die 40 Minuten nach
Filmbeginn einsetzt:

Als Sidonie mit einer Freundin bei den Rechenauf-
gaben sitzt, kommt die Fiirsorgerin zu einem ihrer re-
gelmdpigen Besuche. Sie scheint am Schicksal Sido-
nies interessiert und unterstiitzt Frau Breitner in finan-
ziellen Angelegenheiten.

In der weiteren Folge verdichten sich die Hinweise
auf ein zunehmend rassistisches Klima und Sidonie er-
lebt neben gliicklichen Momenten, wie z. B. ihre Fir-
mung (Konfirmation), immer wieder Demiitigungen

2 Zum Einsatz von Filmausschnitten siche den Beitrag von

Reinhard Krammer ,De-Konstruktion von Filmen im Ge-
schichtsunterricht® in diesem Band.
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wegen ihrer Hautfarbe: In der Schule verv‘t‘)eise“n Mit-
schillerlnnen auf ihre ,, Zigeunerherkunft®, w.ahrend
Jes Ausflugs mit ihrer Firmpatin auf den Postlingberg
bei Linz spricht ein Bub sie als ,,Negerin® an, selbst
ihr innig geliebter Bruder Manfred spielt ih.r mit der
Geige ,Du schwarzer Zigeuner vor*“, weil sie ebenso
schwarz sei.

Sidonies Reaktionen zielen darauf ab, ihre Anders-
artigkeit zu negieren: Sie schimpft den Bruder, sie sehe
genauso aus wie er, sie versucht ihre Hautfarbe durch
intensives Waschen oder durch das Bestduben mit ei-
nem weiflen Pulver aufzuhellen.

Mit zunehmender Etablierung des NS-Systems
nehmen nicht nur die Demiitigungen Sidonies auf-
grund ihrer Herkunft zu, sie wird auch Augenzeugin
der dffentlichen Demiitigung einer der ,,Rassenschan-
de* angeklagten Frau. Auch die Haltung der Fiirsor-
gerin dndert sich: Hatte sie sich zuvor noch um Sido-
nies Fortkommen gekiimmert, wird sie nun Teil des
Systems, das ,,rassisch Minderwertige* vernichten
will,

Nachdem Familie Breitner einen Brief erhdlt, in
dem sie aufgefordert wird, Sidonie an ihre leibliche
Mutter zuriickzugeben, unternehmen die Pflegeeltern
eine Reihe von Versuchen, um Sidonies Leben zu ret-
ten: Frau Breitner bittet die Fiirsorgerin um Hilfe und
fllt sogar vor ihr auf die Knie. Der Biirgermeister
sagt ihr zwar Hilfe zu, gibt aber dann eine fiir Sidonie
ungiinstige schriftliche Stellungnahme ab. Herr Breit-
nerwill auf das Pflegegeld verzichten und ist sogar be-
reit, einer Sterilisation Sidonies zuzustimmen, um ihr
Leben zu retten. Als alle Versuche fehlschlagen, sucht
Herr Breitner einen Bauern, bei dem Sidonie versteckt

werden konnte. Doch auch dieser Plan misslingt.

Dieser Ausschnitt wurde gewihlt, weil sich hier viel-
filtige metaphorische und konkrete Hinweise auf das
Zinehmend rassistische Klima im ,Deutschen Reich®
finden,

Folgendes Vorgehen konnte im Unterricht gewihlt
Werden:

L Erarbeitung des historischen Hintergrundes durch
LehrerInnen-Vortrag oder vorbereitetes Selbststu-
dium, da das Wissen um den historischen Kontext

fiir die De-Konstruktionsarbeit der SchiilerInnen
unerlésslich ist.

- Um die Filmhandlung verstehen zu konnen, ist €s
Motwendig, dass die Lehrperson die Vorgeschichte
der Filmsequenz erzshlt. AnschlieBend schauen

die SchiilerInnen den ausgewihlten Filmausschnitt
an,

3. Die Filmsequenz wird bei den SchiilerInnen Emo-
tionen, Meinungen und Fragen evozieren, daher
sollen sie die Moglichkeit bekommen, sich unmit-
telbar zum Film zu duBern. Eine geeignete Metho-
de, welche eine Vorbereitung des Klassenge-
sprichs in Einzel- und Gruppenarbeit erlaubt, ist
folgende: Die SchiilerInnen werden in 4-er Grup-~
pen geteilt, jedes Gruppenmitglied teilt ein leeres
Blatt Papier in zwei Spalten und schreibt in di¢ ers-
te Spalte eine Meinung bzw. Beurteilung zum Film
und in die zweite Spalte eine Frage zum Film. Nach
jeweils drei Minuten wird das Blatt im Uhrzeiger-
sinn weitergegeben. Jede/r kommtentiert und er-
ginzt nun die Anmerkungen auf den Blittern der
anderen Gruppenmitglieder, bis jede/r wieder sein
urspriingliches Blatt bekommt. AnschlieBend wer-
den ausgewihlte Ausschnitte und die Fragen laut
vorgelesen. Die Fragen werden — wenn moglich —
beantwortet, es folgt eine Klassendiskussion.

4. In einer weiteren Unterrichtssequenz sollen die
SchiilerInnen schrittweise zur De-Konstruktion der
Absichten der Regisseurin — im konkreten Fall be-
ziiglich der Darstellung der NS-Rassenpolitik — ge-
fiihrt werden. Der Filmausschnitt wird noch einmal
angesehen, allerdings erhalten die SchiilerInne.n
vorher ein Arbeitsblatt, das sie wihrend des zwei-
ten Betrachtens bearbeiten sollen. Vor der konkre-
ten Arbeit mit dem Film bespricht die Lehrperson
die Auftrige auf dem Arbeitsblatt (siche néchste
Seite) mit den SchiilerInnen: Nicht der Inhalt des
Films und dessen Bewertung steht bei diesem Auf-
trag im Mittelpunkt. Vielmehr geht es d@m, (%le
SchiilerInnen darauf hinzuweisen, dass dle’ Regis-
seurin durch die Wahl bestimmter Szenen, einer Pei-
sonderen Musik oder konkreter Bilder einf? Rea11tf;1t
konstruiert. Diese Konstruktionen zummd-est in
Ansitzen als solche zu erkennen und ihre erkung
auf die BetrachterInnen einzuschétzen, soll einge-
ii en. '
g;::‘grgibnisse der SchiilerInnen auf den Art')elts-
blittern werden im Klassengesprich verglichen

und diskutiert.

5. Weiterfiihrend kann noch di.e folgende Ubng
durchgefiihrt werden, deren Ziel es ist, fll 'veme‘-
fen, dass Filmemacherlnnen m‘ehrere Moghchkel-
ten zur Verfiigung stehen, um eine bestimmte Aus-

ilms zu erreichen:
2§u232f1:rbeit: Wir schreibe_n eil.l prehb}lch um:
Denkt an die Szene, als Sidonie .mlt 1hrcr. Flrfnpa;m
die Mirchenwelt auf dem Pé?tlmgberg in me e-
sucht und ein Knabe Sidonie als ,,Negerin™ an-
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spricht. Im Film schaut sich Sidonie suchend nach
Threr Patin um, die ihr fiirsorglich die Hand hin-
streckt. Entwerft in Stichworten diese Szene neu:
Wie konnte Sidonie auf die rassistischen AuBerun-
gen des Buben und seiner Eltern reagieren? Die Er-

Arbeitsblatt zu Nr. 4

47'

_ Elfriede Windischbauer

gebnisse der Gruppenarbeit werden im Plenum
prisentiert und besprochen, unrealistische Lo-
sungsangebote werden verworfen, realistische auf
ihre Wirkung auf die BetrachterInnen hin bewertet.

tungen:

Betroffenheit und Verzweiflung Sidonies?

Sidonie — Analyse eines Filmausschnittes
Die Regisseurin von ,,Sidonie* will mit ihrem Film den ZuschauerInnen die Unmenschlichkeit der natio-

nalsozialistischen Rassenpolitik vor Augen fithren. Wie macht sie das? Welche filmischen Mittel setzt sie
ein, um dieses Ziel zu erreichen? Schau dir den Filmausschnitt konzentriert an und notiere deine Beobach-

In mehreren Szenen des Films sind rassistische Vorurteile und rassistische Handlungen (die nicht nur
Sidonie betreffen) zu sehen. Welche dieser Szenen fallen dir auf? Notiere in Stichworten.

e Hore auf die Musik, welche die Regisseurin fiir diese Szenen gewihlt hat. Welche Gefiihle 16st diese
Musik bei dir aus? Was konnte die Regisseurin damit erreichen wollen?

e Sidonie spiirt diesen zunehmenden Rassismus am eigenen Leib. Wie zeigt die Regisseurin des Films die

° Enei?ht deiner Meinung nach die Regisseurin ihr Ziel, den ZuschauerInnen mit ihrem Film die Augen
fiir die Unmenschlichkeit des nationalsozialistischen Regimes zu 6ffnen? Begriinde deine Meinung.
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De-Konstruktion historischer Spielfilme am Beispiel des Films
,Das Heimweh des Walerjan Wrobel”

Sibylla Leutner-Ramme

Historischer Spielfilm:

Wie gut, dass ich den Nero-Film gesehen habe, sonst
hitte ich nie gewusst, dass der Ustinov Rom angeziin-

det hat.“
Gerhard Polt

Di¢ Kategorie ,historischer Spielfilm* ist nicht beson-
ders trennscharf. Einerseits bedeutet sie, dass es ein in-
szenierter, also ein Spielfilm ist, und damit Kinoformat
hat und kiinstlerischer Freiheit unterliegt, andererseits
sind aber die Grenzen zwischen Inszenierung und Do-
kumentation besonders durch die Fernsehformate des
,Doku-Dramas“ und der ,,Semi-Dokumentationen*
weitgehend aufgeweicht.

Fast jeder Spielfilm ist eine fertige Narration unter-
schiedlicher empirischer Triftigkeit, die zu einem mehr
oder weniger bestimmbaren Zeitpunkt in der Vergan-
genheit angesiedelt ist. Ausnahmen sind Science Fic-
tion - und hiufig Animationsfilme. Die Zeitebene und
der historische Kontext konnen mehr oder weniger be-
deutsam fiir den Inhalt sein; zum Teil sind sie aber auch
enischeidend fiir das Verstehen der Handlung (z. B. bei
Kriegsfilmen). Die Bombardierung von Pearl Harbour
kanp man als quasi Dokumentation eines historischen
Ercignisses, aber wahrscheinlich ebenso gut als Aus-
d'rucksform eines Action-Films sehen, zumal das histo-
ische Ereignis im Allgemeinen in einen zwischen-
menschlichen Handlungsstrang eingebettet wird.

. Als , historische Spielfilme* sollen arbeitshypothe-
tisch hier Filme bezeichnet werden, in denen die Zeit
und die Geschichte als Grundlage des Verstidndnisses
éine besondere Rolle spielen, beziehungsweise, in de-
‘\‘]‘fefrlsie;lnntnisse zu Vergangenheit und Geschichte zum
s i Siril notwendig sind, oder e}n historisches Ere.lg-
Wil Dy nl:f Entstehun g besc.hneben. oder. analysiert
terpr;g tatii) Onnte allefdmgs d1e'M6ghchkelter? der. In-
Wite dog anlnd des Emsatz'es emschréink?n. Vle}lel(fht
nung § l}ll%ang zu Geschichte gerade fiir Schiilerin-
s inr C }11er einfacher, wenn er iiber ein spanner}-
or tssierendes Thema erfolgen wiirde und qle
nicht unbedingt den Hauptfocus bildet. Hier

konnte diskutiert werden,ob man Geschichteauch dann
lernen kann, wenn der Film historisch nicht unbedingt
triftig ist, aber gut geschichtliche Rahmenbedingungen
erzahlt.'

Entscheidend fiir die Einordnung eines Filmes ist
meist das Genre, das narrative Grundmuster, in dem er
spielt. Historische Spiclfilme konnen danach sein:
Sandalen- und Actionfilm (Ben Hur/Gladiator), Lie-
besfilm (Sissi u.4.), Western (Spiel mir das Lied vom
Tod) oder wie hier dokumentarischer Spielfilm: ,, Das
Heimweh des Walerjan Wrobel“. Aber auch die Ab-
grenzung von Genres ist nicht eindeutig und wird von
unterschiedlichen Autoren verschieden vorgenommen,
je nach dem darauf liegenden Focus der Betrachtung.
Die Kategorie historisch liegt zu den hiufiger ge-
brauchten Genrekategorisierungen quer.

Der Film ,,Das Heimweh des Walerjan Wrobel*?
wurde hier u. a. gewihlt, daer schon in verschiedenen
Veranstaltungen gezeigt und auf groBes Interesse und
Anteilnahme gestoBen war. Zu ihm liegen zudem ver-
schiedene Zusatzinformationen vor. Der Fall wurde
aufgrund der noch vorhandenen Akten von C. U.
Schminck-Gustavus recherchiert und durch Zeitzeu-
genberichte, Dokumente und Fotos ergénzt.* Der Film
wurde von R. Schiibel inszeniert, er hat auch das Dreh-
buch geschrieben. Zudem wurde eine DVD mit Zu-
satzinformationen® erstellt, in der einerseits Tipps zum
Einsatz des Films gegeben werden, aber auch Hin-
tergrundinformationen, wie z. B. zum Casting und zur
Musik. Somit kann die Konstruktion anhand der vor-
handenen Dokumente iiberpriift werden. Auferdem
konnte ein Interview mit dem Drehbuchautor und Re-

gisseur gefiihrt werden, in dem seine Intentionen zum

R
1 Die Umsetzungsvorsc
aus einer Arbeitsgruppe von
der Jens Michelsen, Kathrin Mrotzeck un

egger angehorten. '
2 Dgags Heimweh des Walerjan Wrobel, BRD 1991 (als DVD im

Vertrieb atlas, als Video in Videotheken und bei Buch24.de).

i : Heimweh des Walerjan Wro-
Schminck-Gustavus, C.U.: Das .

’ bel. Ein Sondergcrichtsverfahren 1941/42. Berlin/Bonn 198.6.

4 DVD: Das Heimweh des Walerjan Wrobel, (DVD-educativ,

Mattias Film), Stuttgart 2003.

hlage auf den Unterricht stammen z. T.
FUER Geschichtsbewusstsein,
d Claudia Rauch-
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Film erfragt werden konnten.’ Nicht zuletzt wurde der
Film auch deshalb gewihlt, weil das Thema 2.
Weltkrieg und Zwangsarbeit im Lehrplan fiir alle
Schulen enthalten ist. Zudem bietet der Film, indem er
die Geschichte eines 16jdhrigen Jungen erzihlt, fiir die
Schiilerinnen und Schiiler vielféltige Identifizierungs-
angebote, die eine Rezeption erleichtern.

Der Film erzihlt die Geschichte eines 16jihrigen
polnischen Zwangsarbeiters, der auf einen Bauernhof
in der Ndhe von Bremen geschickt wird. Aus Heimweh
ziindet er ein Feuer in einer Scheune an, das aber sofort
auch mit seiner Hilfe geloscht werden kann. Er hofft,
daraufhin nach Hause geschickt zu werden, kommt
aber fiir 9 Monate ins KZ Neuengamme und wird in
Bremen in einem Sondergerichtsverfahren zum Tode
verurteilt und in Hamburg hingerichtet.

De-Konstruktion:

De-Konstruktion — hier von historischen Filmen — be-
deutet, die vorliegende Re-Konstruktion einer histori-
schen Narration zu erkennen und zu analysieren. Wel-
che Geschichte wird erzihlt, gibt es Haupt- und Ne-
bengeschichten und werden sie unterschiedlich er-
z&hlt? Wie ist die Geschichte konstruiert und wie wur-
de sie kontextualisiert? Sind die Kontextualisierungen
synchron oder diachron? Was kann iiber Vergangenes
festgestellt werden? Das die Re- und De-Konstruktion
in Gruppen komplizierende Problem besteht darin,
dass der Film im Kopf des Zuschauers entsteht, je nach
dessen eigenen Interessen, Vorwissen und Einstellun-
gen sowie der Rezeptionssituation.® Es ist daher nicht
zu erwarten, dass alle Zuschauer den gleichen Film
konstruiert (gesehen) haben, vielmehr kénnen héchst
unterschiedliche Betrachtungen und Bedeutungszu-
weisungen in den Kopfen sein. Dazu kommt die Uber-
lagerung des Emotionalen vor der Informationsauf-
nahme. ’

Dies ist zwar auch bei Bildern der Fall, hier kann
aber beim gemeinsamen Betrachten eher eine Eini-
gung hergestellt werden als bei solch komplexen Wer-
ken, die alle Sinne beanspruchen, wie der Film. In
Schulen sollten daher Filme méglichst auf Video oder
DVD vorgefiihrt werden, damit man einzelne wichti-
ge Teile wiederholen kann und somit verschiedene
Deutungen benennen und iiberpriifen kann. Es sollte

5 Interview mit dem Regisseur des Films und Autor des Dreh-
buchs Rolf Schiibel. Das Interview befindet sich auf der bei-
liegenden DVD.

6 Vgl.:Mikos, L., 5.62-65.
7 Vgl: Sturm, H., S. 52-58.
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beim Einsatz grundsitzlich iiberlegt werden, ob es zur

Reduktion der Komplexitit nicht ausreicht, nicht den

ganzen Film, sondern nur einzelne Ausschnitte unter

einer bestimmten Fragestellung zu zeigen, was héufig
ergiebiger ist. Wenn es eine einzige linear erzihlte

Narration ist, muss allerdings hiufig der ganze Film

gezeigt werden.

Die De-Konstruktion kann auf mehreren Ebenen
erfolgen, die Bearbeitung muss nicht fiir jede Ebene
geschehen und auch nicht in dieser Reihenfolge:

1. Als fertige Geschichte in ihrer Kontextualisierung
und Darstellungsweise sowie ihrer internen narra-
tiven Triftigkeit;

2. Als fertige Geschichte in ihrer Wirkung auf den
Zuschauer und ihrer moglichen Bedeutung fiir sei-
ne Gegenwart;

3. Als Uberpriifung der historischen Triftigkeit mit
anderen Quellen oder Darstellungen;

4. Als Uberpriifung der Autorenintention.

Zu 1:

Als fertige Geschichte in ihrer Kontextualisie-
rung und Darstellungsweise sowie der inter-

nen narrativen Triftigkeit (immanente Erschlie-
Bung)

Nach dem Betrachten eines Filmes bleibt als erster Ein-
druck meist die Geschichte, die er erziihlt hat. Was fiir
eine Geschichte ist es? (Personengeschichte, Kollek-
tivgeschichte, Ercignisse, Begriindungen fiir heutige
Verhiltnisse, Erlebtes, Fremdes etc.). Zu welcher Zeit
spielt die Geschichte und gibt es mehrere Zeitebenen
oder Riickblenden? Wurde multiperspektivisch erzihlt
oder linear, gibt es reflexive Schleifen in der Geschich-
te? Gibt es eine Hauptperson und die anderen Personen
sind darum gruppiert und haben nur partikulare Rol-
len? Gibt es Gegenspieler, die Kontroversen austragen,
die nachvollziehbar sind? Wird die Geschichte nur aus
der Perspektive der Hauptperson erzéhlt oder ist ein
Perspektivenwechsel moglich oder notwendig? Die
Geschichte kann stimmig sein oder auch nicht. Den
Grund fiir das meist anféinglich vage Gefiihl ,das ist
falsch®, oder,,der Film ist nicht gut“, kann héufig nicht
sofort benannt werden. Es kann sein, dass der Kern der
Geschichte falsch ist, dass sie nicht einleuchtend und
triftig kontextualisiert wurde, oder dass die Darsteller
nicht den eigenen fiir die Rolle vorgestellten Personen
entsprochen haben. Auch das Umfeld oder die Musik
konnen die Geschichte verindern.

So sollte in einem ersten Schwerpunkt in der Grup-
pe die Konstruktion und das narrative Grundmuster der
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Geschichte oder wenn vorhanden mehrerer verbun-

dener Geschichten und ihrer Darstellung herausgear-
beitet und strukturiert werden.* Auch kann es moglich
sein, sich nur auf einen Erzihlstrang zu konzentrieren.
Die Darstellung und Charakteristik der Hauptpersonen
lassen die Handlung nachvollziehen und die ihnen zu-
grunde liegenden Strukturen erkennen, wer wird nega-
tiv, wer positiv gezeigt, wer ist indifferent, gibt es Ent-
wicklungen der Personen, die plausibel sind.

Es wird meist notwendig sein, den Film oder Aus-
schnitte davon zu wiederholen. Schiiler konnten versu-
chen, die Geschichte in drei bis fiinf Sitzen aufzu-
schreiben oder auch als Skizze (Personenkonstella-
tionen) aufzuzeichnen: Welche Personen stehen mit-
einander in Verbindung und welche nicht und wo ist

der Mittelpunkt? Es kann auch eine Tabelle angefertigt :

werden, in der die einzelnen Schwerpunkte und han-
deinde Personen isoliert werden, dhnlich wie W.
Schreiber fiir den historischen Dokumentarfilm vor-
stellt.® Bleiben Fragen offen? Gibt es Leerstellen? Was
wissen wir noch iiber die Zeit, in der die Geschichte
spiclt? Die Geschichte konnte auch aus der Perspekti-
ve einer anderen Person erzéhlt werden.

2u 2:

Als fertige Geschichte in ihrer Wirkung (Selbst-
refiexion) auf den Zuschauer und ihrer mogli-
chen Bedeutung fiir seine Gegenwart und Zu-
kunft

Es kann notwendig sein, diese Ebene als erste zu bear-
beiten in den Fillen, in denen Schiilerinnen und Schii-

ler offensichtlich emotional beriihrt worden sind oder

besondere Empathie fiir bestimmte Personen zeigen.

Dann wird es notig sein, die Emotionen erst zu thema-
tisieren und Abstand gewinnen zu lassen, um weitere

mehr analytische Arbeitsschritte wie die Doppeldeco-

dierungen von Bild und Wort folgen lassen zu konnen. .

Welche Thematik oder Darstellung hat hier besonders

beriihrt? Warum ist sie so bewegend? Sind Identitats-

angebote vorhanden und angenommen worden? Wird

besonderes Unrecht oder Heldentum thematisiert? We-

Iches Unrecht und gegen wen wurde es veriibt? Welche
Emotionen wurden hervorgerufen: Mitleid, Trauer,
Scham, Schuldgefiihle, Entlastung, Schadenfreude,

Hilflosigkeit, Arger, Irritation? Welche Sinnbildungen

sind in dem Film angelegt, sind sie nur in die Vergan-

—_—

8  Vgl.:v. Borries, v., B., 2004, S. 197-198.
9 Vgl Schreiber, W., $.34.

genheit gerichtet oder auch in die Gegenwart und Zu-
kunft?

Mit welchen filmischen Mitteln' wurde hier gear-
beitet: Kameraausschnitie, GroBaufnahmen (Ndhe —
Distanz), Kamerafahrien, subjektive Kamera (Per-
spektive des Protagonisten)? Wie wirken die einzeinen
Stilmittel? Wie wurden die Gefiihle dargestelit: Innerer
Monolog, Bilder, Riickblenden, Dramatik, eic.? Wie ist
die Verbindung zur Musik: Motive fiir Darsielier, Ver-
bindungsmusik, Abbrechen der Musik an weichen
Stellen? An welchen Stelien wurde die Musik einge-
setzt? Welche Musik wird unterlegt? Sind es besonders
eingéngige oder bedrohliche musikalische Unterma-
lungen? Wie wurde mit dem Ton, der Beieuchtung und
dem Schnitt gearbeitet?

Wenn die vorhandenen Emotionen verbalisiert und
auch einige Stilmitie] bewusst gemacht worden sind,
kann der Schritt zu einem eigenen Gegenwartsbezug
folgen, indem analysiert wird, warum diese N arration
mich heute so bewegt. Dabei ist auf die Deutungsmus-
ter und den Einsatz und die Funktion der Stilmittel zu-
riickzugreifen, um Begriindungen fiir die eigene Be-
troffenheit zu haben. Konnte dieses Ereignis nur da-
mals passieren? Konnte die Geschichte auch heute
noch passieren? Konnte die Geschichte auch mir pas-

sieren? Unter welchen Bedingungen kann so etwas
sein? Welche Personen konnten so etwas tun, hatien
sie auch anders handeln konnen und hétte das das
Ereignis verdndert?

Zu 3:
Als Uberpriifung der historischen Triftigkeit
mit anderen Quelien oder Darsteliungen

Es ist bei historischen Ereignissen im Aligemeinen gut
moglich, auch andere Quellen oder Darstellungen her-
anzuziehen und mit der filmischen Darstellung und
Kontextualisierung zu vergleichen und auf die sachli-
che Richtigkeit zu iiberpriifen, auch wenn dies recht
viel Zeit erfordert. Ist es eine neue oder schon bekann-
te Geschichte, die neu erzihit wird? Was wurde erzahlt
und was wurde weggelassen? Werden Komroverse.n
aufgezeigt? Kann der Zeitpunkt in der Vergang.enne.n
{iberhaupt genau bestimmt werden? Wie nahe 1st dx.e
Geschichte an den Quellen? Wurden zusitzliche Ori-
ginaldokumente (Bilder, Filmteile, Schriftstiicke) \_r'er—
wendet und welchem Zweck dienen sie: als Enrich-

10 Vgl. Beitrag Wenzl zu fiimischen Mitteln in diesem Band.
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ment, als Beweis? Treten Zeitzeugen oder vermeint-
liche Zeitzeugen oder gar Zeugen vom Hérensagen
auf? Wie wird Geschichte gesehen: Als etwas, das so
passiert ist und nicht anders mdglich gewesen wire
oder als etwas Gestaltbares, das auch anders hiitte ge-
schehen kdnnen. Kann diese Geschichte verallge-
meinert werden? Konnten andere Menschen Einfluss
auf den Verlauf der Geschichte nehmen und haben sie
es getan?

Sind, wenn vorhanden, die Abweichungen von den
Quellen erlaubt: im Sinne der Narration, der Linearitit
und der Triftigkeit der Geschichte. Kenne ich andere
Geschichten aus der gleichen Zeit und wie unterschei-
den sie sich? Sei es das Geschichtsbuch, das Zugezo-
gen werden kann; sei es das dem Film zugrunde lie-
gende Buch, Bilder oder Ausstellungen, wahrschein-
lich werden eher selten — wie hier — die zugrunde lie-
genden Akten vorhanden sein. Wo sind der Film und
die anderen Darstellungen unterschiedlich? Warum
wurde die Geschichte so erzihlt? Wurde etwas verin-
dert, warum, zugefiigt oder weggelassen? Wurde et-
was falsch dargestellt? Hat der Drehbuchautor oder
der Regisseur dem Film eine andere Tendenz gegeben,
als die Quellen sie nahe legen? Wenn Jja, welche und
warum hat er es wohl getan?

Zu 4:
Als Uberpriifung der Autorenintention

In den meisten Fillen wird es bei Filmen wenig Mate-
rial zur eigentlichen Autorenintention geben. Insbe-
sondere bei dlteren Werken wird es nicht mehr moglich
sein, dazu Informationen zu erhalten. Es ist einfacher
bei neu erscheinenden Filmen, wo es eher Interviews
oder Berichte gibt, aus denen auf die Intention des
Regisseurs geschlossen werden kann. Wenn Unterla-
gen vorhanden sind, die die Re-Konstruktion, die der
Autor selbst vorgenommen hat, erkennen lassen, wird
sicher der Vergleich auch bei Schiilern Interesse her-
vorrufen. Zumindest diese Fragen kénnte man kliren:
Wer ist der Autor (Drehbuch, Regie)? Wer sind die ver-
meintlichen Adressaten? Wie und wo ist der Film ent-
standen? Wurde er dort gedreht, wo er vorgibt zu spie-
len? Warum wurde dieser Film zu dem Zeitpunkt ge-
macht? Gab es aktuelle Diskussionen oder Beziige
(Gedenkjahr, Jahrestag, politische Ereignisse)? In wel-
chem Verleih ist der Film? Wie war die Resonanz bei
der Auffiihrung, gibt es Rezensionen? Gibt es Aus-
zeichnungen? Im Internet sind oftmals Zusatzinforma-
tionen zu finden, ebenfalls auf den in Videotheken aus-
leihbaren DVDs,

Sibylla Leutner-Ramme

Umsetzung auf den Film ,Walerjan Wrobel”

Bei diesem Film sollte die zweite Ebene zu Anfang be-
handelt werden. Die Betroffenheit, die der Film aus-
16st, muss als erster Schritt thematisiert werden, dabei
konnen die Charakterisicrungen der Personen helfen:
Der naive Walerjan, die indifferente, enttiuschte Wit-
we, der freundliche Knecht, die Idylle in Polen, etc.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen gefragt werden,
tiber welche Person sie gern mehr erfahren hitten und
warum es diese Person sein sollte. Hilfreich kann hier
der Einsatz der DVD Edukativ sein, die Rollenbe-
schreibungen des Autors enthilt. (Allerdings werden
sie dort vorgelesen, was medienpiddagogisch ziemlich
unsinnig ist). Eine der Wirkungen liegt darin, dass die
Schauspieler Emotionen unterspiclen und die Text-
und Bildfiihrung einerseits distanziert andererseits
emotionalisierend ist.

Da die Ereignisse in ihren Grundziigen, so wie im
Film dargestellt, abgelaufen sind, was durch die Ak-
tenlage nachvollziehbar wird, kann die Umsetzung der
Ereignisse in die Filmgeschichte besonders einfach
de-konstruiert werden. Ist die Narration triftig? Wie
wirkt die Originalsprache mit den Untertiteln? Das
Prinzip wurde nicht durchgehalten, die sicher polni-
schen Briefe werden auf Deutsch vorgelesen.

Die Quellen geben keine Auskunft auf die Perspek-
tive Walerjans, nicht mal das Motiv kann aus den Akten
genau erklirt werden bis auf das Heimweh, dennoch
wird der gesamte Film aus seiner Perspektive erzéhlt.
Kann sich das Leben auf dem Bauernhof so abgespielt
haben? Sind die Dialoge glaubwiirdig? Kennen wir an-
dere Geschichten, die sich vergleichen lassen? Mit
welchen stilistischen Mitteln werden Walerjans Gefiih-
le ausgedriickt? Wo erkennen wir die strukturelle Ge-
walt, da eigentlich keine brutalen Handlungen (Aus-
nahme eine Ohrfeige) gezei gt werden.

Wie ist das Rechtssystem den Schiilerinnen und
Schiilern deutlich zu machen, kénnen sie es aus dem
Film ableiten? Wie muss man die Normalbiirger und
die Juristen in diesem System sehen? Wie ist die Rolle
des Verteidigers, der als einziger Walerjan geholfen
hat, zu bewerten?

AnschlieBend sollten Fragen und Arbeitsaufgaben
den Schiilern gestellt werden. Dabei sollten immer
wieder Riickgriffe auf die einzelnen Ebenen und die
eigenen Analysen hergestellt werden. Es sind Nicht-
bereinstimmungen mit der Aktenlage vorhanden:
Walerjan hat vorher schon einmal versucht wegzulau-
fen (er wurde von einem anderen Polen zuriickge-
bracht und von der Polizei verwarnt), die Feuerwehr
wurde gerufen (es erfolgt also keine gezielte Anzeige),

“
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damit war das Herstellen von Offentlichkeit verbun-
den, die Unterstiitzung des Gnadengesuchs durch den
Richter und den Staatsanwalt werden nicht erwéhnt.
Wie werden die Abweichungen bewertet? Welche
Tendenzen werden mit ihnen verstérkt?

Es liegt eine lineare, nicht multiperspektivische Er-
zihlung vor. Wird damit das Verstehen einfacher und
die Identifikation intensiver? Die Personen sind nicht
besonders stark als positiv oder negativ gezeichnet,
hiufig eher indifferent. Wird so das Verstehen von
struktureller Gewalt erleichtert? Ist es wichtig, dass die
KZ-Hiftlinge saubere Anziige anhaben — wird das
iiberhaupt gesehen? Ist das Polenbild zu idyllisch ge-
zeichnet oder ist es als Stilmittel notwendig?

Sind die Hinweise und Erkldrungen des Autors
hilfreich auch fiir Schiiler? Sind die Verdnderungen,
die er vorgenommen hat, triftig und nachvollziehbar?
Sind sie in einem Spielfilm erlaubt? Verdndern sie das
Bild, das ich mir vorher gemacht habe und biceten sie
eine weitere Ebene?

All diese Vorschldge konnen in den knapp bemes-
senen Geschichtsstunden sicher nicht behandelt wer-
den. Es bote sich aber an, mit den Fichern Deutsch,
Politik und Kunst zusammenzuarbeiten, wenn die
Komplexitit eines solchen Films an einem Beispiel ge-
zeigt werden soll.
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,Fazit: Historienfilm vom Feinsten”’ oder: , Das ist Napoleon*?
Vergleich:
Darstellung Napoleons im Film ,Andreas Hofer — Die Freiheit des
Adlers” und im Fernseh-Vierteiler ,Napoleon”

Claudia Rauchegger

1. Zur Einordnung

,Es gibt keine Unsterblichkeit, auBer in der Erinne-
rung, die wir im Gedéchtnis der Menschen hinterlas-
sen.*

Napoleon

Der Kaiser der Franzosen unternahm groBe Anstren-
gungen, um im Gedéchtnis der Menschen verankert zu
bleiben, auch im dsterreichischen Geschichtsunterricht
hat er sich einen Fixplatz erobert.

Schon zu seinen Lebzeiten suchte er durch Texte
und Bilder diese Erinnerung nicht dem Zufall zu iiber-
lassen, er versuchte auszuwihlen und bewusst zu ge-
stalten, was die Nachwelt iiber ihn denken sollte. Als
erster Herrscher hat er die bedeutendsten Kiinstler
Frankreichs in den Dienst einer zentralistischen Staats-
propaganda gestellt, in dieser Hinsicht bereits auf den
riicksichtslosen Umgang totalitirer Regime mit bil-
dender Kunst im 20. Jahrhundert voraus weisend.*

Auf Sankt Helena wandte er all seine Kraft daran,
seiner Herrschaft nachtriglich einen Sinn zu geben,
die ihm die Aura politisch selbstloser Lauterkeit und
steter Friedensliebe verschaffte. In Gesprichen mit
vier Getreuen, die alle Tagebuch fiihrten und seine Au-
Berungen protokollierten, trachtete er danach, die Un-
sterblichkeit seines Ruhmes zu festigen. Dafiir war
ihm jedes Mittel recht, einschlieBlich der Filschung
von Briefen und der Verkniipfung seines Schicksals
mit Jesus Christus.* Dazu der Napoleon Biograph Jo-

1 Werbeslogan fiir den Vierteiler Napoleon. Aus: http://home.
claranet.de/goemo/napoleon/html/napoleon_-_der_film html,
20.6.2005, 20:28.

2 Gerard Depardieu tiber Christian Clavier im Napoleon Viertei-
ler: hitp://home.claranet.de/goemo/napoleon/html/napoleon_-
_der_film.html, 20.6.2005, 20:28.

3 Napoleonzitat von der Umschlaghiille des ZDF Videos:
Sphinx, Geheimnisse der Geschichte. Napoleon — Wahrheit
und Legende. ZDF Video 2002. Diese Dokumentation verwen-
det Ausschnitte aus dem Napoleon-Vierteiler zur Veranschau-
lichung des Lebens von Napoleon.

4  Telesko, W.: Napoleon Bonaparte, S. 3.

5 Willms,J.: Napoleon, S. 663. Am 23. Juli 1817 lehnte er einen
Fluchtplan mit der folgenden Bemerkung ab: ,Ich habe noch

hannes Willms: ,,.Dem zu Tatenlosigkeit verurteilten
Napoleon gelang so auf Sankt Helena sein vielleicht
dauerhaftester Erfolg: die Inszenierung der eigenen
Apotheose.“

Noch heute ist Napoleons Grab das meistfrequen-
tierte franzodsische Denkmal, und die Mechrzahl seiner
Besucher sind Nicht-Franzosen. 184 Jahre nach sei-
nem Tod vermag Napoleon uns noch immer in seinen
Bann zu ziehen, unser Interesse wach zu halten.’

Wenn nun schon zu Lebzeiten Ereignisse und
Handlungsmotive durch Napoleon in den Dienst der
Selbstinszenierung gestellt wurden, so hat jede Zeit ih-
re eigenen Interessen an der Darstellung dieser impo-
santen Personlichkeit. ,JDa ist wahrlich geniigend
Stoff: fiir eine Mikro- ebenso wie fiir eine Makroper-
spektive, fiir eine psychoanalytische Interpretation
ebenso wie fiir eine Gesellschaftsgeschichte. Jede His-
torikergeneration muss sich daran versuchen.*®

Versucht haben sich jedoch auch Drehbuchschrei-
ber und Regisseure. Am Beginn stand der 6-stiindige
Stummfilm ,,Napoleon‘ von Abel Gance aus dem Jah-
re 1927, ein Meisterwerk dieses Genres, gefolgt von
»Maria Walewska“ mit Greta Garbo und Charles Bo-
yer aus dem Jahre 1937°, , Desiree‘* mit Marlon Bran-
do aus dem Jahre 1954, der zwei Oskars erhielt, ,Na-
poleon* 1955, , Krieg und Frieden* 1956 und nicht zu
vergessen ,,Waterloo“ mit Rod Steiger und Orson
Wells 1970, um nur die wichtigsten Beispiele zu nen-
nen.

fiinfzehn Jahre zu leben, weshalb das alles sehr verfiihrerisch
ist; aber es ist eine Narretei, denn ich muss hier sterben oder
Frankreich kommt, mich hier zu suchen. Wenn Jesus Christus
nicht am Kreuz gestorben wiire, wiirde er nicht als Gott gel-
ten.” Zit. nach Willms, S. 664.

6 Willms, J.: S. 673f.

Dufraisse, R: Napoleon, S. 9.

8  Schéttler, P: Napoleon. Wie vom Damon getrieben, in: Die
Zeit 12 (2005), S. 48.

9  http://cinema.msn.de/film_aktuell/filmdetail/film?film_id=
25405. 21.6.2005, 22:00. 17 Drehbuchautoren miihten sich an
der Romanvorlage von Waclaw Gasiorowski ab, was dem
Film stellenweise schlecht bekam. Aber Charles Boyer und di.e
tragisch-schine Garbo retteten das fiir seine Zeit mit 2,7 Milli-
onen Dollar extrem teure Drama. Boyer und die Ausstattung
wurden fiir den Oscar nominiert.
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Nicht alle gingen so akribisch ans Werk wie Stan-
ley Kubrick im J ahre 1968/69, als er mit Hilfe des Na-
poleon-Experten John Markham und dessen Studenten
an der Universitdt Oxford einen umfangreichen Kar-
teikasten®® erstellen lieB, der von Kubricks Detailbe-
sessenheit zeugt.

Wenn es um Napoleon geht, sind also exzellente
Schauspieler (hiufig Oskar geehrt) und Opulenz — oft
bis zur Monumentalitit gesteigert — angesagt. (Vgl. M
5 und M 6) In welchem Film begegnet uns nun der
_wirkliche* Napoleon, oder bietet dieses Medium eine
cbenso parteiliche, perspektivische und funktionale
Geschichtsdarstellung, wie wir sie von Lebenserinne-
rungen kennen?

Filme machen ,,Geschichte* lebendig, indem sie
historische Darstellungen in Szene setzen. Auch iiber
das Medium Fernsehen wird historische Information
hauptsichlich in Form von Filmen — Spiel- und Doku-
filmen und deren Mischformen — transportiert, Schii-
lerInnen werden also in ihren Lebenswelten haufig mit
fertigen Geschichten“ konfrontiert. Es ist die Aufga-
be der LehrerIn, den SchiilerInnen Instrumentarien zur
Verfiigung zu stellen, mit denen sie die handwerkliche
Machart und auch die weitergegebenen Geschichtsbil-
der des Films de-konstruieren konnen.

,Spielfilme mit geschichtlichen Inhalten deuten,
bewerten und interpretieren Ausschnitte aus der Ver-
gangenheit, indem sie diese ,vergegenwirtigen*", das
muss SchiilerInnen im Geschichtsunterricht — wo
sonst — deutlich gemacht werden.

Das aufregende Leben historischer Grofien ist im-
mer wieder ein beliebtes Sujet fiir Spielfilme, Elisa-
beth I, Alexander der GroBe und der Fernseh-Viertei-
ler Napoleon sind Beispiele fiir die seit den 90er J ahren
wieder neu entfachte Faszination dieses Genres. Die
Komplexitit von historischen Ereignissen kann durch
die filmische Darstellung eines Lebensschicksals auf
eine handelnde Person reduziert werden, das kommt
dem Medium entgegen.

Die Re-Konstruktion vergangener Realitét erfolgt
scheinbar besonders echt und lebensnah durch die fil-

10 Von Juni 1968 an lieB er mit Hilfe von Markhams Smdeflten
an der Universitit Oxford Dossiers zu samtlichen wichtigen
Personlichkeiten erstellen, die Napoleon umgaben. So ent-
stand eine umfassende Kartei, in der Daten und Namen ver-
zeichnet sind, aber auch Informationen wie z. B. die Wetterla-
ge wihrend einer bestimmten Schlacht. Die Geldgeber zogen
sich allerdings aus dem Projekt zuriick, es konnte nicht ver-
wirklicht werden. Aus: http://www.stanleykubrick.de/de.php?
img= img-1-6&kubrick=newsletter15 (21.6.2005).

11 Krammer, R: De-Konstruktion von Filmen im GeschichtSI.m-
terricht, Materialien zur Lehrerlnnenfortbildung. Typoscript.
2002, 8. 7. Vgl. auch Krammer (Basisbeitrag) in diesem Heft.

mische Darstellung. Auch die Tiroler historische Gro-
Be schlechthin, Andreas Hofer, wurde auf diese Weise
mehrmals zum Leben erweckt — mit verschiedenen
Absichten und Intentionen, die oft mehr iiber die Ent-
stehungszeit des Filmes Auskunft geben als iiber die
dargestellte Zeit."”

Der im Herbst 2001 gedrehte Spielfilm ,,Andreas
Hofer — Die Freiheit des Adlers* von Xaver Schwar-
zenberger” und die fiir das Fernsehen gedrehte viertei-
lige deutsch-franzdsische Co-Produktion ,,Napoleon*
von Yves Simoneau aus dem Jahre 2002 * sind zeit-
gleich entstandene Produktionen, in denen Napoleon
als Neben- bzw. Hauptfigur vorkommt. Beide Filme
sind fiir LehrerInnen zugénglich und ein Vergleich der
Darstellung Napoleons in diesen Produktionen macht
auf Grund des deutlichen Unterschiedes vielfdltige
Lernerfahrungen moglich.

,Je stirker Erscheinungsformen erzdhlter Ge-
schichte die Lebenswelt der Schiilerinnen beriihren
und beeinflussen, umso wichtiger ist es also, sie zum
Gegenstand kritischer Erwéigung im Unterricht zu ma-
chen: Filme kompetent und kritisch analysieren zu
konnen, ist schon aus diesem Grund unverzichtbar,*“!

2. Diskussion der Materialien

M1M2

M 1, ein Text aus einem bekannten Geschichtsbuch,
versucht in kurzer Form Napoleons Aufstieg aus poli-
tischer Sicht zusammenzufassen. M 2, ein Ausschnitt
aus der Homepage des Vierteilers, gibt auch wichtige
Stationen in Napoleons Karriere wieder, hier spielen
seine Beziehungen jedoch eine viel groiere Rolle, au-
Berdem wird sein Handeln bewertet.

12 Vgl.: Quer denken, Arbeiten mit historischen Spielfilmen, S
208ff. In diesem Artikel wird der Film Andreas Hofer — Die
Freiheit des Adlers fiir die Schule aufbereitet. Vgl. auch den
Beitrag Sperl in diesem Band.

13 Der Film ist eine Koproduktion von Satel/lmaro mit ORF und
BR, in Zusammenarbeit mit RAI Sender Bozen, herges-tellt
mit Unterstiitzung des Film-Fernsehfonds Bayern, des Film-
fonds Wien, der Cine Tirol und der Autonomen Provinz }'30-
zen-Siidtirol. Die Dreharbeiten fanden in Siid- und Nordtirol
statt, teilweise an Originalschaupldtzen (Hofburg, Innsbrucker
Altstadt, Mantua, Schloss Schonbrunn; die Bergisel-Schlach-
ten wurden in Siidtirol gedreht, in Mals im Vinschgau). http:/
www.andreashofer—derﬁlm.com/cms/index.php,

26.6.2005, 21:59.
14 Der Film wurde im Januar 2003 im ZDF und ORF ausge-

strahlt. ‘
15 Krammer, R.: De-Konstruktion von Filmen im Geschichtsun-

terricht, S. 2 (Typoscript).



94

M3
Quellenndhe der dargestellten Sequenzen:

20.3.1811 Der Ausschnitt beginnt mit der Geburt von
Napoleons Erben, dem gemeinsamen Kind von Napo-
leon und der Habsburgerin Maria Luise. In der nich-
sten Sequenz besucht ihn die Grifin Walewska'é in den
Tuilerien, wihrend noch die 101 Kanonenschiisse er-
tonen, die die Geburt des Thronfolgers verkiinden. Sie
zeigt Napoleon das Bild ihres am 11. Mai 1810 gebo-
renen gemeinsamen Kindes Alexander und fordert ihn
zum Schutz Polens vor der Ubermacht Russlands auf.
Die ndchste Sequenz handelt von einem Treffen Napo-
leons mit seiner Exfrau in Malmaison. Josephine be-
stiirmt ihn, den Krieg mit Russland zu vermeiden.”
Auch in dieser Szene wird als Kriegsmotiv die Rettung
Polens aus Liebe zu Maria Walewska angegeben.

Innerhalb von 15 Minuten sicht der Zuschauer Na-
poleon in Verbindung mit den drei bedeutenden Frau-
en seines Lebens." Daher eignen sich diese Sequenzen
besonders gut, SchiilerInnen vor Augen zu fiihren,
dass im Film dem Unerwarteten und Uberraschenden
der Vorzug vor der Faktentreue gegeben wird, dass in-
dividuelles Handeln und private Beziehungen interes-
santer sind als komplexe historische Ursachenfor-
schung. Wie in historischen Spielfilmen iiblich, ver-
schwimmen die Grenzen zwischen historisch gesi-
cherter Erkenntnis und Fiktion:

Als gesichert gelten die schwierige Geburt des
Konigs von Rom - das Kind wurde nach der Geburt
fir tot gehalten — und die Entscheidung Napoleons,
das Leben der Mutter zu retten. Napoleons Bezichung
zu Maria Walewska (er schenkte ihr wirklich ein Kol-
lier in einem roten Kistchen'®) wurde von ihm nach der

16 Maria Walewska wurde Napoleons Geliebte bei seinem Auf-
enthalt in Warschau 1807. Die 18-Jihrige, die mit einem 77-
jahrigen polnischen Adeligen verheiratet war, wurde aus poli-
tischen Uberlegungen von der nach Unabhingigkeit streben-
den polnischen Elite regelrecht dazu gedringt, Napoleons
stiirmische Werbung zu erh6ren. Zuerst wenig begeistert, ver-
liebte sie sich schlieBlich in ihn und reiste ihm nach Paris
(Januar 1808) und auch nach Wien (1809) nach und teilte ihm
ihre Schwangerschaft im September 1809 mit. McLynn,F.
Napoleon, S. 363ff. S. 388f. S.422f.

17 Napoleon hat sich auch nach der Scheidung mit J osephine ge-
troffen, einmal fuhr er sogar wieder nach Malmaison.
McLynn, F.: S 471.

18 Er hatte wahrend seiner Feldziige und auch in Paris noch zahl-
reiche Liebesbeziehungen, getreu der ihm zugeschriebenen
Ansicht: ,Der sichere Weg zur Impotenz ist die eheliche
Treue*. Einmal teilte er sich eine Geliebte auch mit Zar Ale-
xander in Erfurt (McLynn, S. 403), doch Josephine, Maria Wa-
lewska und Marie Luise waren von besonderer Bedeutung,

19 McLynn, F: Napoleon, S. 364. Die Juwelen in einem roten Le-
derkistchen erhielt Maria Walewska allerdings schon 1807 in
Warschau.
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Geburt des Thronfolgers wieder aufgenommen und
Josephine traf er im Juni 1810 in Malmaison, um mit
ihr zu plaudern und ihre Schulden zu begleichen®.

Die Zusammenballung dieser Ereignisse auf weni-
ge Stunden ist allerdings filmische Fiktion. Maria Wa-
lewska gebar ihren Sohn in Polen und kam erst Mitte
1811 wieder nach Paris zuriick. Die Entscheidung,
Russland anzugreifen, ist auf verschiedene Faktoren
zuriickzufiithren und hatte nicht zuletzt mit dem Schei-
tern der Kontinentalsperre zu tun. Zar Alexander er-
laubte neutralen (= nicht englischen) Schiffen das An-
legen in russischen Hifen. Die Weltmachtfantasien
Napoleons spielten sicher auch einen entscheidende
Rolle M 10, M 11, M 12)

Darstellung Napoleons im Vierteiler:
Napoleon erscheint in diesen Szenen als verstiindnis-
voller Frauenfreund, der ménnlich entschlossen, aber
auch einfiihlsam auf seine Partnerinnen eingeht.
Zuerst erweist er sich als liebevoller Ehemann und
stolzer Vater, dann als verantwortungsvoller Liebha-
ber, der zu einem véllig unpassenden Zeitpunkt Maria
Walewska zuhort und fiir sie sogar Polen vor den Rus-
sen retten will. Den warnenden Worten von Josephine
schenkt er in Malmaison aufmerksam Gehér, die ver-
lassene Frau erscheint als miitterliche Beraterin, der er
immer noch stark verbunden ist. Wir sehen eine selbst-
sicheren und charmanten Womanizer, der Frauen
braucht und wichtig nimmt.

M4

Darstellung Napoleons im Hofer-Film:

Im Andreas-Hofer-Film spielt Napoleon nur eine Ne-
benrolle, dient nicht als Sympathietriger und wird des-
halb mit skurrilem, ja fast karikaturhaftem AuBerem
dargestellt. Sprache und Ausdrucksweise unterstiitzen
diesen Eindruck.

Quellenndihe:

Alle drei dargestellten Szenen lassen sich historisch
nicht festmachen. Das Gesprich mit Levebvre findet
sich so nicht in den Quellen, ebensowenig eine Aus-
einandersetzung zwischen Ko6nig Maximilian von Ba-
yern und seinem Sohn in Anwesenheit Napoleons.
Historisch falsch ist das Treffen von Marie Luise und
Napoleon in Schénbrunn. Wihrend seines Aufenthal-

20 McLynn, F: Napoleon, S. 471.
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tes in Wien war Napoleon ganz mit Griifin Walewska?'
beschiftigt, hat Marie Luise, die sehr behiitet war,
nicht getroffen. Erst nach Scheitern seiner russischen
Heiratsplane wandte er sich der 6sterreichischen Opti-
on zu. Zur Zeit des Todesurteils von Andreas Hofer
war Napoleon nicht in Schénbrunn.?

M5,M6,M7, M8

Diese Werbetexte von der Filmhomepage und die zwei
Filmkritiken geben den SchiilerInnen die Méglichkeit,
ihre eigenen Gedanken zu den Filmausschnitten mit
kritischen Auseinandersetzungen mit dem Napoleon-
Vierteiler zu vergleichen.

M9
M10,M11, M 12

Die Aussagen Napoleons im Mirz 1812 gegeniiber
Graf Narbonne geben Aufschluss iiber seine Weltherr-
schaftsfantasien. M 12, ein Auszug aus einer Napole-
onbiographie, soll die Multikausalitét historischer Ge-
schehnisse veranschaulichen. Nicht eine emotionale
Aufwallung hat zum Russlandfeldzug gefiihrt, son-
dern das Zusammenwirken von machtpolitischen und
wirtschaftlichen Erwigungen spielte eine entschei-
dende Rolle. Werden der informationsreiche Text und
die einfache Erkldrung im Film verglichen, soll den
SchiilerInnen klar werden, dass der Spielfilm dazu
tendiert, durch Personalisierung eine Reduktion der
Komplexitit anzustreben.

M13

DaNapoleon im Oktober 1809 schon wieder nach Pa-
ris zuriickgekehrt war, bestand keine Moglichkeit fiir
die Habsburger in Wien, ihn im direkten Gesprich um
das Leben von Hofer zu bitten.

Marie Luise traf er erstmals am 2. April 1810 im
extra fiir diesen Anlass neu moblierten Schloss von
Compiegne. Vorher fand eine Stellvertreter-Hochzeit
am 11. Mirz 1810 in Wien statt, die offizielle Trauung
dann in Paris. Es ist nicht iiberliefert, dass sich Marie
Luise und Napoleon wihrend seines Aufenthaltes in
Schénbrunn getroffen haben.

\

21 McLynn, F.: Napoleon, S. 423. Napoleon regierte das Empire
von Schonbrunn aus, er bleibt von Juli bis Oktober in Wien.

22 McLynn, F.: Napoleon, S. 423. Napoleon kehrt nach Unter-
zeichnung des Friedens von Schonbrunn (14.Oktober 1809)
am 16. Oktober nach Paris zuriick..

3. Methodisch-didaktische Uberlegungen

Lernziele

Das Leitziel ist die Entwicklung und Férderung von
De-Konstruktionskompetenz. Dabei spielen auch die
anderen Kompetenzbereiche, also Sach-, Orientie-
rungs- und Fragekompetenzen, eine Rolle.

e Erkennen, dass historische Filme nicht die ,,Reali-
tat* wiedergeben, sondern dass es sich um Versu-
che handelt, die Vergangenheit zu re-konstruieren.

e SchiilerInnen sollen die Gliubigkeit gegeniiber der
Faszination bewegter Bilder abbauen.

e Kritikfahigkeit gegeniiber den offenen und ver-
steckten Intentionen, Wertungen, Normen Einstel-
lungen des Film entwickeln.

e Die ,message* erkennen, die der Film transpor-
tiert: Welche Orientierung will der Film geben;
wird etwas iiberbetont oder vernachléssigt?

e Die Eigenlogik des Mediums Film wahrnehmen:
Die Notwendigkeit der Reduktion von Komplexi-
tit, der Uberdimensionierung des Handelns Einzel-
ner (Personalisierung), der Personifizierung (die
einlddt zur Identifikation mit Handlungstrigern
wie zur Distanzierung von anderen), der Betonung
des Unerwarteten und Uberraschenden in der
Handlung und der daraus resultierenden Span-
nung.

e Erkennen, dass iiber die handelnden Personen indi-
rekt Werturteile iiber Vergangenheit gefillt wer-
den.

Es geniigt nicht, ,zuverldssige* Darstellungen von
,unzuverldssigen‘® zu unterscheiden (Hat Napoleon
den Russlandfeldzug wegen der Grifin Walewska be-
gonnen?), nur nach der , historischen Wahrheit* zu fra-
gen.

Reflektiertes Geschichtsbewusstsein im Hinblick
auf die Rezeption von Film bedeutet auch und vor al-
lem: der Suggestivitét widerstehen zu lernen und die
Gldubigkeit gegeniiber der Faszination bewegter Bil-
der abzubauen.**

Dazu ist vor allem die Fahigkeit zum Wahrnehmen
der , Eigenlogik“ des Mediums (Was ist das Filmische
am Film?) notwendig. Die folgende Einheit bietet da-

23 Die Aufarbeitung der Quellennihe eines Drehbuches erfolgt
exemplarisch in Quer denken: Arbeit mit historischen Spielfil-
men, S. 208.

24 Krammer, R.: De-Konstruktion von Filmen im Geschichteun-
terricht, S. 2 (Typoscript).
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her Moglichkeiten an, in diese Kompetenz einzufiih-
ren.”

Einstieg

Die entscheidende Vorarbeit fiir die Verfilmung einer
Biographie besteht darin, einzelne, fiir die jeweilige
Geschichte entscheidende Ereignissé herauszugreifen
und in ,,Kameraeinstellungen* zu zerlegen. Die Ereig-
nisse im Leben einer berithmten Person miissen im
Film so angeordnet sein, dass sich hieraus eine zusam-
menhéngende Geschichte mit einer entsprechenden
Spannungskurve ergibt. Eine Story muss Hohepunkte
und Wendepunkte haben. Mit dieser Aufgabe werden
die SchiilerInnen nun anhand des biographischen Ab-
risses von Napoleons Leben konfrontiert (M1).

Fragenblatt Einstieg: Beginn mit M 1

Arbeitsteilige Gruppenarbeit: Ihr seid ein Filmteam

(Drehbruchschreiber, Regisseur, Kameramann) und

plant einen Kostiimfilm, einen Abenteuerfilm, einen

Liebesfilm, einen Actionfilm, einen Kriegsfilm, einen

Jugendfilm iiber Napoleon: (Filmgenres den Gruppen

zuordnen)

1. Was wiirdet ihr als Drehbuchschreiber oder als Re-
gisseur fiir euren Film aus der Biographie heraus-
greifen? Erstellt ein Exposé (=einen ersten Ent-
wurf)!

2. Aus welcher Perspektive, Sichtweise wiirdet ihr
dieses Leben verfilmen?

3. Braucht ihr fiir euren Film noch weitere Informati-
onen?

4. Was wiirdet ihr weglassen?

Lest M 2! Womit beginnt der Napoleon-Vierteiler?

6. Was wird in dieser Produktion besonders hervor-
gehoben? Warum?

b

Arbeitsphase:

(1) Internetrecherche, um ein Glossar wichtiger
Filmbegriffe zu erstellen! Auswahl:

Animationsfilm, Dokumentarfilm, Drehbuch, Exposé,
Treatment, Drehplan, Einstellung, EinstellungsgroBen
(Totale, Halb-Totale, Halb-Nah, Nah, GroB8, Detail)
Historienfilm, Kamerabewegung (Neigen, Schwen-
ken, Rollen), Kamerafahrt, Licht, Montage, Schuss-
Gegenschuss, Sequenz, Show-down, Spielfilm, Story-
board, Szene, Synthtischer Film, Ton, Trickfilm.

Hilfreiche Seiten:
e Film ist kein Zufall:

25 Vgl. Materialien M1, M2, M3,
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e http://www.bronline.de/bildung/databrd/wfe02.
htm/wfe02lit.htm (27.6.2005, 22:23)

e Lexikon der Filmbegriffe: http://lexikon.bender-
verlag.de/suche.php (22:23)

e Filmanalysen, Hilfen im Internet: 27.6.2005 22: 25

e http://www.lpg.musin.de/kusem/konz/su3/fise-
tup. htm

e http://www.learn-line.nrw.de/angebote/filmana-
lyse/#beispil

e http://www.lernort-kino.de/index.html
(27.6.2005, 22:28)

(2) Erstellen von Unterrichtsmaterial durch die
SchiilerInnen

Moglichkeiten: ein Quiz iiber Filmbegriffe, ein offe-

nes Memory, ein Kreuzwortritsel, ein Infoblatt, Mate-

rial fiir eine Setzleiste.

(3) Liickentext: Als Zusammenfasssung stellen
die SchiilerInnen einen Liickentext zusam-
men, der die Bereiche:

Was ist das Besondere am Film?

Wie hat sich die Filmtechnik entwickelt?

Wie werden Spielfilme hergestellt?

Welche Bedeutung haben Kamera-Einstellungen?
enthalten soll.

Mit diesem Vorwissen schauen sich die SchiilerInnen

nun die Filmausschnitte an: Nihere Informationen

zum Film Andreas Hofer — Die Freiheit des Adlers™.

(4) Vorspielen der beiden Filmausschnitte!
Frageblatt zur Analyse der Filmausschnitte:
(Die Fragen konnen auch arbeitsteilig an verschiedene
Gruppen vergeben werden!)
1. Wie sieht Napoleon aus? (Figur? Stimme?
Auftreten?)
Wie tritt er auf?
Wie kénnte man seinen Charakter beschrei-
ben?
Wodurch wirken die Figuren historisch?
Wie wirken die Drehorte historisch?
Wird er in GroBaufnahme gezeigt?
Wie bewegt sich die Kamera?
Gibt es auffillige Schnittstellen?
Mit wem soll sich die ZuseherIn identifizie-
ren?

wn

O XN

26 Quer denken: Arbeit mit historischen Spielfilmen im Unter-

richt. S. 208ff.
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10. Hypothesenbildung: Welche Absichten konn-
te der Regisseur verfolgt haben?

11. Was wird iiberbetont?

12. Was wird weggelassen?

13. Was wird nur fliichtig dargestellt?

14. Funktion der Musik

15. Wen will der Regisseur sympathisch darstel-
len?

16. Wie werden Frauen dargestellt?

17. Ergreift der Film fiir oder gegen jemand Par-
tei?

(5) Zwei groBe Plakate werden in der Klasse aufge-
hiingt, die SchiilerInnen schreiben als Zusam-
menfassung ihrer Eindriicke die wichtigsten Er-
gebnisse ihrer Analyse der Filmausschnitte an die
Tafel. Gliederung: Maske/Kostiime, Drehorte,
Bild, Ton, Charakterdarstellung, Absichten des
Regisseurs.

Zu den Absichten, Intentionen des Napoleon-

Vierteilers:

(6) Intentionen des Films: Welche Absichten ver-
folgt der Napoleon-Vierteiler? M 5 M 6 Kennt
ihr andere Filme mit historischem Inhalt, die
auch solche Ziele haben? Methoden: Einzelar-
beit: Lektiire von M 5 und M 6 anschlieSende
Klassendiskussion.

(7) Die Filmkritik M 7 und M 8. Lies die Filmkri-
tiken und lege zwei Spalten an: Inhalt/Stoff und
Machart des Films. Schreibt die Kritikpunkte he-
raus! Methode: Partnerarbeit.

(8) Zielgruppe: Ein Film muss die Kassen zum
Klingeln bringen und die Zuschauerlnnen an-
sprechen. Welche Frauen-Themen wihlt der Au-
tor dafiir aus? Welche Zielgruppen werden ange-
sprochen?

Wie zuverlissig ist das Dargestelite?

9 Rolle der Frauen: Vergleicht die Darstellung
von Maria Walewska und Josephine Beauharnai-
se mit dem Zitat von M 9! Was f4llt euch auf? Wie
treten die Frauen im Film Napoleon gegeniiber
auf? Gibt es geschlechtsbezogene, starre Rollen-
bilder? '

(10) Quellenniihe: Vergleich von M 10, M 11 und M
12 mit den Filmsequenzen M 3 (Napoleon-Vier-
teiler).

(1) Quellenniihe: Vergleiche M 13.

2\
T Zu den Absichten des Hofer-Films: Quer denken, S. 208ff.

4., Materialien

M 1 Der Aufstieg Napoleons — Auszug aus
einem Geschichtebuch

Napoleon Bonaparte wurde 1769 als Sohn eines
Rechtsanwalts auf Korsika geboren. 1784 trat er in die
Pariser Militirschule ein, um Offizier zu werden. Beim
Ausbruch der Revolution war er Oberleutnant. 1793 er-
oberte er im Auftrag des Nationalkonvents das von den
Engléndern besetzte Toulon und wurde zum General
befordert. 1795 schlug er in Paris einen royalistischen
Aufstand nieder und rettete dadurch das Direktorium.
(Das Direktorium war eine geméBigte biirgerliche Re-
gierung, die sich nach 1795, dem Sturz Robespierres,
auf Grund einer neuen Verfassung mit strenger Gewal-
tenteilung und hohem Wahlzensus gebildet hatte.) Zum
Dank dafiir bekam er den Oberbefehl iiber die italieni-
sche Armee. Am 18. Brumaire (9. November) 1799 16s-
te der General Napoleon Bonaparte an der Spitze seiner
Truppen das Parlament auf und machte sich selbst zum
Staatsoberhaupt (Staatsstreich). Er nannte sich Erster
Konsul. Er erlieB eine Verfassung, die ihm alle Macht
sicherte. Eine Volksvertretung wurde nur zum Schein
beibehalten.”

M 2 Text von der Filmhomepage des Napo-
leon-Vierteilers

Die Geschichte beginnt, als der kleine General Napo-
leon auf die schéne Josefine (Isabella Rossellini), sei-
ne groBe Liebe, trifft. Doch Napoleon dringt es an die
Macht. Die unsichere Zeit nach der franzésischen Re-
volution macht es dem Hasardeur leicht — er kront sich
am Ende selbst zum Kaiser. Wegbegleiter sind sein Po-
lizeiminister Fouché (Gerard Dépardieu) und der kalt-
bliitige AuBenminister Talleyrand alias John Malko-

vich?®.

M 3 Filmszenen 3. Teil DVD 13, DVD 14,
DVD 15

1. Sequenz: Napoleon wéhrend der Geburt seines Soh-
nes, 2. Sequenz: Gréfin Walewska motiviert ihn zum
Russlandfeldzug, 3. Sequenz: Josephine rat Napoleon
dringend davon ab, nach Russland zu ziehen.

28 Schmid, D.: Fragen an die Geschichte 3, S. 147.
29 http://home.claranet.de/goemo/napoleon/html/napoleon_-
_der_film.html, 20.6.2005, 20:28.
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M 4 Die Filmszenen DVD 08, DVD 12, DVD
17

Napoleon vor der 3. Bergisel-Schlacht, Napoleon mit

dem bayerischen Konig Maximilan I. und General

Lefebvre, Napoleon in Schloss Schonbrunn mit Marie

Luise

M 5 Text von der Filmhomepage®

»Napoleon* ist ein iippig ausgestatteter Historienfilm
vom Feinsten — erlesenes Dekor, sehenswerte Darstel-
ler und opulente Drehorte. So wurde in den schonsten
Schldssern Europas gedreht, wie zum Beispiel in den
Originalgeméchern von Marie Antoinette in Versail-
les.

Internationales Staraufgebot.

Zwischen Schlachtfeld und schonen Frauen spielt
Christian Clavier — bekannt aus ,,Asterix“ und ,,Die
Zeitritter — den Eroberer, den Staatsmann und den
Menschen Napoleon. Gerard Dépardieu ist von Cla-
viers Darstellung begeistert: ,.In Frankreich wird man
sagen, das ist Christian Clavier und er wird mehr als
einen beeindrucken. Aber auBerhalb der Grenzen
Frankreichs, in all den anderen Lindern, wird man sa-
gen: Das ist Napoleon.*

M 6 Textauszug Filmhomepage

20.000 Statisten waren bei den groBen Schlachten im
Einsatz und mussten effektvoll koordiniert werden ...
Exotische Kostiime und prachtvolle Frauengewinder
im Wert von 1,2 Millionen Euro wurden teils ausgelie-
hen, teils angefertigt, um punktgenau einsatzbereit zu
sein. Allein fiir die Rolle der Joséphine verarbeiteten
zehn Niher und Niherinnen zwei Monate lang kost-
bare Stoffe wie Brokat, Seide und Satin fiir 20 edle
Roben. So kostete alleine Isabella Rossellinis Garde-
robe rund 60.000 Euro. Thr Schmuck, die zahlreichen
Ringe, Ketten und Diademe wurden originalgetreu
hergestellt. Es wurden iiber 500 Koteletten verklebt
und 150 Periicken angefertigt, von denen ein
Periickenmacher acht Tage nur fiir die Anfertigun gvon
einer einzigen Periicke brauchte. Dreieinhalb Jahre
hitte die Anfertigung der in ,,Napoleon* verwendeten
Periicken und Haarteile durch einen einzigen Perii-
ckenmacher benétigt.

30 http://home.claranet.de/goemo/napoleon/html/napoleon_-
_der_film.html 20.6.2005, 21:02

_.—-__,
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M 7 Filmkritik aus dem Jahre 2002,

Internetseite Moviemasters, Ausschnitt
Wiihrend man als Zuschauer am Anfang noch interes-
siert zusicht, wie Napoléon einige Schlachten schligt,
die meiste Zeit allerdings bei seiner Liebsten Joséphi-
ne verbringt und sich mit ihren Afféren herumschligt
(er tut es ihr bald gleich), verliert sich dieses Interesse
immer weiter, wen man erkennen muss, dass die ersten
drei Stunden dieses TV-Films an sich mehr oder weni-
ger aus Liebschaften und Gefiihlwallungen bestehen.
Man vermisst schmerzlich den politischen Aspekt der
Geschichte... Dass der Produktion von Regisseur
Yves Simoneau mehr oder weniger das Geld ausge-
gangen ist, sicht man schon anhand der Massenszenen,
bei denen man leider nie das Gefiihl hat, es wiren mehr
als 200 Leute anwesend gewesen. !

M 8 Filmkritik von Michael Boldhaus, aus
dem Jahr 200332

Und sehr eindrucksvoll ist das stark an Wojna i Mir *
Krieg und Frieden (1965-67) erinnernde Auftauchen
der ,,GroBen Armee* vor Moskau. Wobei hier aller-
dings die diesem Ereignis vorausgegangene groBe
Schlacht von Borodino nicht nur nicht gezeigt wird, ja
in einem Dialog sogar der Anschein entsteht, als stiin-
de sie noch bevor. Uberhaupt wird das Scheitern des
Russland-Feldzuges anschlieBend allein durch eine
recht kurze Szene knapp angedeutet — lang gezogene
Marschkolonnen im Schneegestsber, kleiner Kosa-
kenangriff inklusive.

M 9 Zitat Napoleon:

»Es ist besser, die Frauen beschiftigen sich mit Hand-
arbeiten, als dass sie ihre Zungen gebrauchen, beson-
ders, wenn sie sich in die Politik einmischen wollen.**®

M 10 Marz 1812, Gesprich Napoleons mit
Graf Narbonne

»Alles in allem ist dieser lange Weg die Route nach
Indien. Alexander (der GroBe) ist auch von so weit
weg aufgebrochen wie Moskau, um bis zum Ganges
zu gelangen... Heute ist es meine Auf gabe, vom ande-

31 http://veryshyguy.covers.de/movmas/reviews/n/napole-
on__2002_.php 22.6.2005 00:42

32 http://www.cinemusic.de/rezension.htm?rid=2305
(21.6.2005, 23:09).

33 htip://www.zdf.de/ZDFde/inhalt/14/0,1872,2029038,00.html
(27.6.2005 2:42).

34 Willms, J.: Napoleon, S. 542.
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ren Ende Europas her Asien aufzurollen, um auf die-
sem Weg England meiner Macht zu unterwerfen ...«

M 11 Marz 1812, Gesprach Napoleons mit
Graf Narbonne

,Ein mit furchtbarer Wucht gegen das Herz des Russi-
schen Reichs, gegen das groBe, das heilige Moskau ge-
fiihrter Schlag, wird mir mit einem Mal diese ganze
blinde und wurzellose Masse ausliefern. Ich kenne
Alexander; ich bin ihm iiberlegen; daran wird sich
nichts geéndert haben. Man muss nur seine Phantasie
mit etwas beeindrucken, das von Entschlossenheit und
Kraft Mitteilung macht; dann wird er schon zu mir ge-
laufen kommen ... Dann wird das Schicksal seinen
Lauf nehmen, und Russland wird vernichtet werden
von meinem Hass auf England!“

M 12 Napoleon Biographie - Griinde fiir den
Russlandfeldzug®®

»Die Ursachen des Bruchs mit Russland sind vielfil-
tig. Napoleon grollte dem Zaren, weil dieser ihn im
Krieg gegen Osterreich nur halbherzig unterstiitzt und
ihm auBerdem die Hand einer russischen GroBfiirstin
verweigert hatte. Alexander seinerseits argwohnte,
dass das GroBfiirstentum Warschau lediglich den Kern
eines zukiinftigen Polen bildete! Dariiber hinaus war
¢r der Kontinentalsperre iiberdriissig und iiber die An-
nektierung des Herzogtums Oldenburg, das seinem
Schwager gehorte, veridrgert. Der Erlass vom 31. De-
zember 1810, der die russischen Hifen fiir neutrale
Schiffe 6ffnete, verschirfte die bereits bestchenden
Differenzen.

M 13 Todesurteil Hofers durch Napoleon vom
11. Februar 1810

»Mein Sohn! Ich habe Dich gebeten, Hofer nach Vin-
cennes kommen zu lassen. Da er jedoch in Mantua ist,
S0 verfiige augenblicklich die Bildung einer Militér-
kOmmission, die ihn aburteilen und erschieBen lassen
.8011 an dem Ort, wo Dein Befehl eintrifft. All dies
Innerhalb vierundzwanzig Stunden.**

3\
35 Dufraisse, R: Napoleon, S. 144.
° ?genstijck des Pariser Nationalarchivs, zit. bei Pizzinini S.
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Ein Hauptakteur der anderen Art ...
Uber die Wirkung von Filmmusik am Beispiel von
~Merry Christmas”

Anna Wenzl

1. Sehen und Horen: Filmmusik

»Die Verbindung von Musik und Bild stellt eine neue
Herausforderung an die Eindeutigkeit dar. Musik kann
immer mehrfach gedeutet werden. Sie weckt immer
auch die Erinnerung an andere Geschichten oder Zei-
ten (John Mauceri)“.}

Beide, Bilder und Musik, sprechen ihre eigene
Sprache — beide erzielen bei Menschen verschiedene
Wirkungen, beide konnen das menschliche Denken
nicht nur beeinflussen, sondern manipulieren.

Filme zielen darauf ab, die Zuschauer mit allen zur
Verfiigung stehenden Mitteln zu fesseln. Sie entfiihren
uns in eine Erlebniswelt!* Jeder Film baut sich seine
eigne Erlebniswelt auf. Je nach Filmgenre?® spielt dabei
Musik eine groBere bzw. kleinere Rolle: Im Dokumen-
tarfilmbereich findet sich Musik — wenn iiberhaupt -
meist nur zur Untermalung/Entspannung. Anders sieht
es in der Welt der Spielfilme aus, sie bewegen bzw. le-
ben nicht selten gerade durch Filmmusik *

Filmmusik hat die Aufgabe, Bilder zu begleiten,
sie zu untermalen. Jedoch iibernimmt sie nicht immer
nur die Nebenrolle eines filmischen Mittels, das die
Aussagekraft der Bilder unterstiitzen soll. Sie kann
auch in den Vordergrund treten und Filmsequenzen
stirker als die Bilder dominieren.

Der Einsatz von Filmmusik ist immer mit be-
stimmten Funktionen verbunden®, sprich:

e Filmmusik kann Filmbilder unterstiitzen, ihre Aus-
sagekraft verstirken (,,Paraphrasierung®);

1 Zitateines Filmkomponisten aus: Keller, M.; Stars and Sounds.
Filmmusik - Die dritte Kinodimension, Kassel 1996, S. 33.

2  Siehe: Blothner, D.: Erlebniswelt Kino. Uber die unbewuBte
Wirkung des Films, Bergisch Gladbach 22003.

3 Zu begrifflichen Differenzierungen siche B. v. Borries in die-
sem Band.

4 Es kommt immer wieder vor, dass die Filmmusik bekannter
wird als der Film selbst bzw. der Film erst durch seine Musik
bekannt wird.

5 Die Filmmusik, die wir heute zu héren bekommen, ist meis-
tens Auftragsmusik, d.h. sie wurde extra bei einem Komponis-
ten in Auftrag gegeben und hat bestimmten Zwecke (filmische
und marktorientierte) zu erfiillen. Der Komponist iibernimmt
durch sein Wirken auch ein Stiick inhaltliche Verantwortung,

e Filmmusik kann ,Klarheit“ schaffen, dem Zu-
schauer inhaltlich die Richtung weiflen (,,Polarisie-
rung®);

e Filmmusik kann verunsichern: Der Widerspruch
von Bild und Musik kann zum Mitdenken anregen
(;,Kontrapunktierung®);

e Filmmusik kann einen Film gliedern, den narrati-
ven Aufbau des Films verdeutlichen (Vorspann,
Kapitel, Nachspann bzw. Fiillelement fiir Triume,
Riickblicke, Vorahnungen etc.) — kann helfen, ei-
nen Film zu verstehen;

e Filmmusik kann Emotionen steuern (Angst, Freu-
de, Trauer), unterschiedliche Stimmungen bewir-
ken, Klischees/ Erwartungen erfiillen (romantische
Musik fiir Verliebte etc.);

e Filmmusik kann eine inhaltliche Botschaft vermit-
teln (musikalische Motive kénnen fiir eine Person
stehen; der Text der Musik kann das aussprechen,
was die Personen im Stillen denken bzw. das, was
der Zuschauer denken soll);

e Filmmusik kann selbst zum Protagonisten des
Films werden (z. B. wenn die Musik direkt sicht-
bar im Film im ,,on* entsteht, wenn Protagonisten
singen, spielen, wenn der Film ein Musikerleben,
das Entstehen eines Musikstiickes etc. zum Thema
hat, wenn Musik den Handlungsverlauf pragt).’

Die angefiihrten Punkte, die noch weiter untergliedert
werden konnten, zeigen auf, dass Filmmusik ,funktio-
nelle Musik* ist. Ihre Wirkung und ihre Aufgabe soll-
te nicht unterschétzt werden: Als filmisches Mittel ge-
hort Filmmusik mit zu den Gestaltungsmoglichkeiten,
die bei der Filmanalyse nicht unbeachtet bleiben diir-
fen. In welcher Intensitit die Auseinandersetzung mit
ihr innerhalb einer Filmanalyse erfolgt bzw. erfolgen

6 Die angefiihrten Aspekte stehen in Einklang mit den Erldute-
‘rungen von Georg Maas. Siehe: Maas, G.: Filmmusik. Arbeits-
heft fiir den Musikunterricht in der Sekundarstue I in allgemein
bildenden Schulen, Leipzig 2006, S. 22-31. Fiir detailliertere
und wissenschaftlich aufbereitete Informationen siche: Buller-
jahn, C.: Grundlagen der Filmmusik, Augsburg 2001.
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kann, hingt zu allererst von den zugrundeliegenden
Fragestellungen ab. Fachliches Wissen im Bereich
Musiktheorie ist fiir eine tiefgehendere Analyse hilf-
reich. Da die menschlichen Sinne stets versuchen Ho-
ren und Sehen miteinander in Einklang zu bringen,
konnen aber auch ,,Musikunkundige* Aussagen bzgl.
Filmmusik treffen. Sie diirfen sich dabei — was bei
einer Analyse eher selten erlaubt ist — auf ihre Emoti-
onen, ihre Empfindungen verlassen, denn Musik ver-
sucht immer in irgendeiner Art und Weise Stimmun-
gen zu erzeugen. Diese Stimmungen an der ausge-
wihlten Stelle im Film benennen zu kénnen, ist bereits
ein Schritt der Analyse!

2. Geschichtsverfilmungen und Filmmusik

Fiir jemanden, der sich mit Filmen zu historischen The-
men — angefangen vom Dokumentarfilm bis hin zum
Spielfilm —im Sinne eines reflektierten und (selbst-)re-
flexiven Geschichtsbewusstseins auseinandersetzen
will, fiir den sieht die Beschiftigung mit der Filmmusik
nochmal anders aus als fiir einen Filmemacher oder
Musikproduzenten. Allein auf Emotionen darf man
sich hier nicht mehr verlassen, denn Musik besitzt im-
mer die Gabe, unsere Gedanken zu lenken. Musik ist

Geschmacksache — was bei dem Einen groBe Emotio- |

nen hervorruft, erweckt vielleicht die Agressionen des
Anderen! Jeder Mensch nimmt einen Film in unter-
schiedlicher Art und Weise wahr, unterschiedliche Ge-
schichten bleiben im Gedéchtnis hingen, unterschied-
liche Interpretationen entstehen. Musik kann hierbei
mit ausschlaggebend sein.

Spielt Musik in einem Film nicht nur eine Neben-
rolle, sondern ist vielmehr deutlich in das Geschehen
integriert, dann sollte eine tiefergehende Auseinander-
setzung mit ihr erfolgen. Dazu gehortu. a. das Einholen
von Hintergrundinformationen zur Entstehung der
Filmmusik, wie Name des Komponisten, Intentionen,
die seiner Komposition zu Grunde liegen (hierzu zih-
len auch die Wiinsche der Auftraggeber) etc. Meistens
lassen sich derartige Informationen auf der Homepage
des jeweiligen Films nachrecherchieren bzw. sind im
DVD-Bonusmaterial oder der im Handel erhltlichen
DVD/CD abrufbar. ‘

Nachdem eine erste Informationsbasis geschaffen
ist, muss man an die zu analysierende Szene direkt her-
angehen. — Wie die De-Konstruktion von Geschichts-
verfilmungen nach vorgegebenem Leitfaden erfolgen
kann, erlsutert Reinhard Krammer in diesem Band
ausfiihrlich. Hier geht es nun speziell um die Analyse
von Filmmusik innerhalb Geschichtsverfilmungen.

Rainer Beddig hat fiir die Analyse des historisch-poli-
tischen Liedes ein Schema entwickelt’, das aber auch
generell fiir die Analyse von Filmmusik verwendet
werden kann, da es Hauptfragestellungen enthilt, die
bei der Auseinandersetzung mit Musik im Film allge-
mein von Bedeutung sind. Dem Schema liegen folgen-
de sechs Fragestellungen zugrunde:

1. Das funktionale Moment: Was ist der Zweck des
Liedes und was ist seine Art?

2. Das kommunikative Moment: Was teilt der Autor
wem mit und wie geschieht das?

3. Das aufklirende Moment: Welche Informationen
werden iibermittelt?

4. Das musikalische Moment: Wie ist die Melodie ge-
staltet? '

5. Das emotionale Moment: Wodurch werden beim
Horer Emotionen verursacht?

6. Das solidarische Moment: Wird ein Wir-Gefiihl
verursacht?

Bringt man diese Punkte in Einklang mit den bereits
vorher angesprochenen Funktionen von Filmmusik, so
gelangt man zu einem komplexen Fragekatalog, der
einem eine intensive Auseinandersetzung nicht nur mit
der Bild-, Textebene, sondern eben auch mit der Film-
musik ermdglicht.

Wie die Auseinandersetzung mit Filmmusik unter
Einbezichen der angefiihrten Funktionen bzw. des
Analyseschemas nach Beddig konkret aussehen kann,
sei im Folgenden am Beispiel einer ausgewéhlten Sze-
ne aus ,,Merry Christmas® gezeigt.

3. ,Merry Christmas” —Realitdt oder Kitsch?

3.1 Hintergrundinformationen zum Film

Christian Carion hat mit seinem Kinofilm , Merry
Christmas® in der Vorweihnachtszeit 2005 die Herzen
der Menschen begwegt. Die Kritiker waren hier meist
anderer Meinung: Das hat doch mit der Realitéit nichts
zu tun, das ist doch purer Kitsch, so konnte man die
Aussage der einen umschreiben, eine wunderschone
Weihnachtsgeschichte, die zeigt, dass auch der Krieg
eine menschliche Seite haben kann“, die der anderen.

... In einem unmenschlichen Krieg siegt in einer
Nacht die Menschlichkeit: Merry Christmas, ein Film

7 Beddig, R.: Das historisch-politische Lied. Seine Funktion
und sein medialer Ort, in: Pandel, H.-J./Schneider, G. (Hrsg.):
Handbuch Medien im Geschichtsunterricht, Diisseldorf 1985.
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von Christian Carion“, so lautet die Betitelung. ,,Merry
Christmas* beruht auf einer ,,wahren* Begebenheit.?
Am Heiligabend des Jahres 1914 schlossen fiir kurze
Zeit an verschiedenen Orten der Front die verfeindeten
Parteien miteinander einen inoffiziellen Weihnachts-
waffenstillstand. Carion greift diese Thematik als
handlungsiibergreifendes Moment auf: Franzosische,
Britische (Schottische) und Deutsche Soldaten feiern
gemeinsam im Niemandsland (an der Westfront bei
Flandern) Weihnachten und verbringen ein paar Tage
im Ausnahmezustand eines inoffiziellen, lokal ge-
schlossenen Weihnachtsfriedens. Daneben erzihlt der
Film eine Vielzahl an kleinen Nebengeschichten, die
zeitweise die Handlung dominieren bzw. unterschwel-
lig miteinflieBen. So erfihrt der Zuschauer die Ge-
schichte

... von der Liebe zwischen der ddnischen Sopra-
nistin Anna und dem deutschen Tenor Nikolaus Spreng,

... von einem schottischen Pfarrer und seiner Art
den Glauben zu leben,

... von zwei schottischen Briidern, die der Krieg
voneinander trennt,

... von einem franzosischen Leutnant, der sich im
Konflikt zwischen Pflicherfiillung, Vatergehorsam
und Menschlichkeit befindet,

... von einem deutschen Leutnant, der neben der
Dienstpflicht das Menschsein wieder lernt,

. von Freundschaft zwischen Menschen unter-
schiedlicher Nationen,

... vom Leben auBerhalb des Krieges, dem politi-
schen Michtespiel.

Verschiedene Thematiken, die allesamt durch das
Aufkommen von Kriegen Fragen aufwerfen, sind in
diesen Geschichten verwoben: Wie kann Liebe (Fa-
milie) im Krieg bestehen, wie lisst sich der Glaube an
Gott und das Gebot der Néchstenliebe mit dem Kriegs-
geschehen und dem eigenen Handeln vereinbaren, wo
hort Vaterlandsliebe und -treue auf bzw. wo beginnt der
Verrat bzw. die Menschlichkeit, inwieweit ist der Krieg
iiberhaupt fiir diejenigen verstehbar, die ihn herbeige-
fihrt haben, inwieweit sind deren Entscheidungen
nachvollziehbar etc.

Sechs Personen, ein franzdsischer, schottischer und
deutscher Leutnant, ein schottischer Pfarrer, ein deut-
scher Tenor und eine dinische Sopranistin sind in der
Vefilmung des Weihnachtswunders von 1914 die
Hauptfiguren. Ausschlaggebend fiir den Waffenstill-

8 Vgl Kritiken z. B. http://www.welt.de/data/2005/11/23/8074
26.html, (10.09.06, 12:31); http://www.wams.de/data/2005/11
/20/806250.html, (10.09.06, 12:37); http://www.filmstarts.de /
kritiken/Merry%20Christmas.html (11.09.06, 14:07); http://w
ww.critic.de/index.pl?aktion=druck&id=335 (9.09.06, 14:12)
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stand —d. h. ebenfalls eine Art Hauptfigur — ist im Film
die Musik: das Singen von Weihnachtsliedern — spe-
ziell das Singen des deutschen Soldaten und Tenors
Nikolaus — fiihrt dazu, dass sich die drei Vorgesetzten
zu kurzfristigen Waffenstillstandsverhandlungen iiber-
reden lassen. Auf dem Niemandsland treffen alle zu-
sammen, singen, spielen Karten oder FuBball, tauschen
Schokolade gegen Schnaps und erleben mehr oder we-
niger friedvolle Weihnachten inmitten des Krieges.
Nach ein paar Tagen kehrt der Alltag zuriick, der Krieg
geht weiter. Die Truppen werden versetzt, da die Vor-
gesetzten von den ,verriterischen® Umtrieben erfah-
ren haben.

In Schulgeschichtsbiichern oder auch in wissen-
schaftlichen Abhandlungen zum ersten Weltkrieg fin-
den sich wenig Hinweise auf den Weihnachtsfrieden
von 1914. Diese Seite des Krieges wird meist ver-
schwiegen bzw. zu Gunsten anderer Aspekte fallen ge-
lassen. Christian Carion greift diese Begebenheit auf,
da sie ihm von Jugend an in Erinnerung gerufen wurde.
Sie beriihrt ihn personlich, denn er selbst stammt aus
dem Norden Frankreichs. Den ausschlaggebenden Im-
puls fiir die Idee zum Film gab ihm Yves Buffetauts
Buch ,,Batailles de Flandres et d*Artois 1914-1918.
Hier beriihrte Carion v. a. die Passage mit dem Titel
,»Das unglaubliche Weihnachten 1914 °

2002 wurde mit den Recherchen in verschiedenen
Archiven begonnen. Carion fiihrte Gespriche mit His-
torikern und arbeitete sich so langsam in die Materie
ein. Jeder Spielfilm, auch wenn er auf geschichtlichen
Ereignissen aufbaut, hat das Recht auf Fiktion. Hier be-
ginnt fiir alle am Film Beteiligten eine Gradwanderung
zwischen historischem Anspruch einerseits, filmischer
Umsetzungsfreiheit und Vermarktungsstrategien ande-
rerseits. Carion sieht sich in einer moralischen Ver-
pflichtung gegeniiber den geschichtlichen Ereignissen,
v. a. aber gegeniiber den Personen, die diese Zeit miter-
leben mussten. Dennoch erlaubt er sich, von seinem
Recht auf Fiktion Gebrauch zu machen: Er braucht ,.er-
fundene* Geschichten, um seinen Plot voranzutreiben.
,»Eine Geschichte zu schreiben, die von Tatsachen aus-
geht, ist eine Angelegenheit, die sehr unsicher macht.
Den Geschehnissen habe ich Personen entnommen, die
es wirklich gegeben hat oder die mich auf Ideen ge-
bracht hatten. ... jener deutsche Tenor, der an einem
Heiligabend tatsichlich fiir die franzdsischen Soldaten
gesungen hat. Eine auBerordentlich wichtige Figur,
denn 90% aller Verbriiderungen fanden statt, weil die
Menschen gesungen, einander zugehort, geantwortet,

9 Zu den Anmerkungen des Autors siche das Beiheft zum
Soundtrack ,,Merry Christmas®, S. 8ff.

———-f
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applaudiert haben. Mich fasziniert der Gedanke, dass
die Kultur, Volkslieder und Musik die Kanonen zum
Schweigen brachten.“*

Die entscheidenden Szenen im Film, sprich die Au-
genblicke, die zum Frieden an Weihnachten fiihrten,
leben durch die und von der Musik. —

Nachahmung der Realitéit auf der Grundlage von
wissenschaftlichen Nachforschungen oder doch nur
Kitsch, der den Zuschauern kurz vor Weihnachten das
Herz erweichen soll? Wie setzt sich die Szene zusam-
men, welche Rolle spielt hier die Filmmusik und wie
Jhistorisch® bzw. wie kommerziell ist sie verarbeitet?

3.2 Bestandteile der Szene

,Bei meinen Recherchen erfuhr ich, dass die Verbrii-
derungen an den meisten Frontabschnitten von den
Deutschen ausgegangen waren. Warum? Weil sie Mu-

sik machten und sangen. Die Gegenseite applaudierte
oder antwortete ebenfalls mit Musik. Mir gefiel diese
Idee, dass es die Musik ist, die Menschen zusammen-
bringt und den Krieg auBer Kraft setzt. Fiir mich ge-
hort die Musik zu den Hauptakteuren des Films®, so
der Regisseur Christian Carion."

Die entscheidenden Szenen des Films, die den
Weihnachtsfrieden vorbereiten, sind geprégt durch
Musik, hier sprechen die Tone, die Liedtexte fiir sich.
Dialoge — im Sinne von gesprochenem Text — sind, je
niher sich die Menschen kommen, nicht mehr von
Noten. Carion vertraut seiner Idee: der Wirkung der
Musik.

Die nachfolgende Tabelle skizziert, wo Musik die
Filmhandlung dominiert und wie mit ihrer Hilfe die
Barrieren zwischen den einzelnen Lagern iiberwunden
werden:

Privatkonzert fiir den Kronprinzen

Schotten Deutsche Franzosen

Musik/Text

Musik im Haus des Kronprinzen, dem Sohn Kaiser Willhelm
IL., Nikolaus und Anna singen fiir ihn. Nach dem Privat-
konzert will Nikolaus zuriick zu den Soldaten, zuriick an die
Front, um fiir seine Kameraden zu singen, Anna begleitet ihn.

Lied:
,Bist du bei mir* nach Gottfried Heinrich Stolzel, in Ap-
lehnung an J. S. Bach, nevarrangiert von Philippe Rombi".

Hintergrundinformation:

Der Kronprinz war Mitglied im Fiihrungsstab; Carion sieht
in ihm einen Nostalgiker, der an die guten alten Zeit denkt, in
Gedanken an die schone Zeit in Berlin in der Oper versunken
ist.

Die Liebesgeschichte zwischen den Sdngemn ist erfunden.
Einen Singer namens Kirchhoff, der im Krieg zu Ann'iihe-
rung an Weihnachten fiihrte, gab es wohl. Auf der BegleitCD
zum Soundtrack findet sich hierzu eine — allerdings leider
nicht weiter belegte — Notiz mit der Uberschrift ,, La Treve de
Noél 1914“: Le Kronprinz de Prusse raconte ainsi dans ces
mémoires la nuit de Noél: , Kirchhoff, le chanteur d\'opéra,
qui était attaché a notre état-major comme oﬁicier({ ordon:
nance, a chanté ses chants de Noél durant cette nuit sacree
pur les homes du Régiment 130, en premiere ligne. Le lendei-
main, il m*a raconté que des soldats frangais étai('znt mf)ntes
sur le parapet et avaient applaudi jusaw’a ce qu’il revienne
chanter un autre cantique.”

12:23)

\

10" Siehe Beiheft zum Soundtrack ,Merry Christmas*, S. 12.

11 http://www.hr-online.de/website/rubriken/kultur/index jsp?
Tubrik=0608 & key=standard_document_13548972 (02.09.06,

12 Die Arrangements von Philippe Rombi zum Film ,Merry
Christmas® sind im Handel erhiltlich: Nord-Quest présente:

2006.

les partitions ,Piano — Chant — Choers - Violon“ du ﬁlm.J o-
yeux Noel (Merry Christmas), un film de Chri‘s.tlan Canor},
Musique composées, orchestrée et dirigée par Philippe Rombi,
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Privatkonzert fiir
den Kronprinzen

Schotten

Deutsche Franzosen

Musik/Text

Schiitzengraben der Schotten am
Heiligen Abend: Es wird Dudel-
sack gespielt — ,, Padre, spielen
sie ein Lied fiir uns*, ,, Wie wir’s
mit I'm dreaming of home

Lied:

,»1'm dreaming of home*, eine
Komposition von Philippe Rom-
bi, nach dem Text von Lori Barth
und Gary Lewis (Filmmusik).

Hintergrundinformationen:

Hier beginnt die Kergeschichte,
die es in Ansitzen so wirklich ge-
geben hat; die Soldaten in ihren
Schiitzengriiben feierten Weihnach-
ten. Man war nicht weit von ein-
ander entfernt, d. h. die Soldaten
nahmen die Sitten und Briuche
ihrer Feinde zwangsweise wahr;
Mit Musik beginnen die Schot-
ten: Carion wihlte sie wegen sei-
ner Vorliebe fiir den Dudelsack.
Seinen Recherchen zufolge hat
dieses Instrument bei manchen
Verbriiderungen tatsichlich eine
Rolle gespielt.

Im Film scheint es so, als wiirde
hier eines der bekanntesten alten,
schottischen Lieder gesungen. Tat-
sdchlich handelt es sich aber um
eine extra fiir diese Szene in Auf-
trag gegebene Komposition, die
dariiber hinaus als Leitthema im
Film immer wieder zu héren ist.

Horen die benachbarten
Schotten singen, wihrend sie
selbst den Weihnachtsabend
feiern (mit Bier und Sekt).
Der Schiitzengraben ist
weihnachtlich mit Christbédu-
men geschmiickt.

Horen die benachbar-
ten Schotten singen,
befinden sich gerade
beim Weihnachtsessen
(mit Champagner) im
Schiitzengraben.

Schiitzengraben der Deutschen:
Christbdume werden auf die
Briistungen gestellt, da sie im
Weg stehen; Tenor Nikolaus
und Anna sind an der Front
angelangt. Er singt fiir scine
Kameraden ,,Stille Nacht“, be-
gleitet von einer Mundhar-
monika,

Lied:

»otille Nacht“, traditionelles
Weihnachtslied. Text nach Jo-
seph Mohr, Musik von Franz
Xaver Gruber.

Hintergrundinformationen:

Als traditionelles deutsches
Weihnachtslied sang man Stil-
le Nacht v.a. an Heilig Abend.

Musik/Text

Hier folgt Carion Tagebuch-
aufzeichnungen von Solda-
ten, die davon berichten, wie
die Schiitzengridben auf
obersten Befehl mit kleinen
Fichten samt Kerzen ge-
schmiickt wurden und man
Weihnachtslieder, v. a. Stille
Nacht, sang. Einen deutschen
Tenor, der mit seinem Gesang
wohl mit dazu beitrug, dass
ein kurzer Weihnachtsfrieden
geschlossen wurde, gab es u.
U. auch: der Berliner Tenor
Walther Kirchhoff, allerdings
kein Soldat.

Dudelsack (Padre) iibernimmt
die Melodie von ,,Stille Nacht®.

Deutscher Tenor und schotti- | Franzosischer Leutnant
scher Dudelsack musizieren | beobachtet mit seinen
gemeinsam iiber die Schiit- | Soldaten das Gesche-
zengriben hinweg. hen, hilt einen Solda-
ten davon ab, zu schie-
Ben.

Beifall von Schotten, die sich inzwischen auf die Briistungen der
Schiitzengriben gesetzt haben fiirden Tenor an der anderen Seite.

fideles®.
Lied:
sches Kirchenlied
(1811-1886).
Hintergrundinformationen.

bekanntesten lat.

iibergreifend.

Schotte stimmt ein neues Lied
mit dem Dudelsack an: ,,Adeste

,Adeste fideles®, ein lateini-

Weihnachten; nach Franz Liszt

,Adeste fideles gehorte zu den
Kirchenlie-
dern. Die Liturgie wurde in
lateinischer Sprache gefeiert,
man kannte das Lied linder-

Tenor nimmt die Melodie auf
und singt, nimmt einen der
Christbdume und geht ins
Niemandsland.

fiir

muszieren mi

,,Guten Abend Deutsche® ...

i iti Isdcken
Mehrere Schotten steigen mit ihren Dude
t dem Tenor. Die Schottischen Soldaten erheben

. h. . .. " .
’Slfgnor stellt Baum nieder in der Mitte des Niemandslandes. nen franzos'lsche.n Sol
Man begriift sich gegenseitig: ,,Guten Abend Englénder” — daten das Lied mitmur-

an begrii darer

Franzosen beobachten
alles von ihren Stellun-
gen aus, man sieht ei-

in das Lied ein,

Das Privatkonzert fiir den Sohn des Kaisers ist nur der
Auftakt, ein kurzes Intermezzo, das Carion eingescho-
ben hat, um die Licbe zwischen den beiden Sangern,
Arlma und Nikolaus, in ihrer Sprache zum Ausdruck zu
bringen: , Bis du bei mir, geh ich mit Freuden zum

Sterben und zu meiner Ruh, zum Sterben und zu mei-
ner Ruh“. Die Diskrepanz zwischen der heilen Welt

und dem Alltag des Krieges wird aufgezeigt: Der

Mann gezeichnet vom Krieg, will zuriick zu seinen

Kameraden, die Frau begleitet ihn dorthin — das was
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beide vorher gesungen haben, leben sie auch. Carion
baut in dieser fiktiven Handlung ein Stiick Geschichte
mit ein. So ist er bei seinen Nachforschungen darauf
gestoBen, dass es immer wieder Frauen von Offizieren
gab, die zeitweise bei ihren Ménnern an den Kriegs-
schauplétzen zu Gast waren.” Die Figur des Tenors ist
ebenfalls nicht rein fiktiv: es gab wohl einen Berliner
Tenor, Walther Kirchhoff, der an Heilig Abend vor
Soldaten des 130. Regiments sang und damit auch die
Franzosischen Soldaten begeisterte — In den folgenden
Szenen beginnt die eigentliche Haupthandlung des
Films, der Heilige Abend in den Schiitzengriben, der

Anna Wenz|

Weg hin zum Weihnachtsfrieden. Die Schotten lssst
Carion ihre Feier mit einem anscheinend traditionellen
schottischen Lied ,,I 'm dreaming of home “ beginnen.
Der Text wird bei den anderen — bei Deutschen und
Franzosen — nicht verstanden, aber die Stimmung
iibertrdgt sich: man fiihlt das Heimweh, das das Lied
zum Ausdruck bringt: ... I stand where I am and fore-
ver I'm dreaming of home, I feel so alone, I'm drea-
ming of home.

Die anschlieBende Tabelle beleuchtet diese Film-
passage/dieses Stiick nach dem von Beddig vorgege-
benen Schema einmal néher':

1. Das funktionale Moment: Was ist der

e Das Lied wird zum Hauptakteuer, seine Melodie zum immer wieder-

Zweck des Liedes und was ist seine Art?

kehrenden Leitmotiv des Films: es wird direkt von den Soldaten ge-
sungen, gespielt, verleiht den Bildern damit eine starke Aussagekraft —
Bilder und Musik sprechen die selbe Sprache, ergénzen sich bzw. leben
von einander

Die Melodie und der Text bewirken Emotionen: Trauer, Melancholie,
Nachdenken, Heimweh, Sehnsucht

Mit der Musik (ganz einfach nur Dudelsicke und Minnerstimmen)
wird eine inhaltliche Botschaft vermittelt, der Text bringt die Geiihle
und Gedanken der Soldaten zum Ausdruck, ihr Gefiihl der Einsamkeit,
ihre Sehnsucht nach Zuhause, ihre Sehnsucht nach der heilen Welt. Es
ist kein Weihnachtslied, sondern eine Hymne, die dem Inhalt nach fiir
alle Soldaten steht

,»1'm dreaming of home* wird auch Hymne des Fraternisés genannt,
Philippe Rombi schreibt im Begleitheft der CD zur Filmmusik ,, Die
Hymne des fraternisés, das Hauptthema des Films, symbolisiert natiir-
lich die Verbriiderung, den Frieden, aber auch das Heimweh und die
Hoffnung fiir alle Soldaten, eines Tages nach Hause zuriickkehren zu
konnen (I'm dreaming of home)“

2. Das kommunikative Moment: Was teilt

der Autor wem mit und wie geschieht
das?

Der Autor (Regisseur) teilt den Zuschauern auf der Bildebene mit: Wir
befinden uns im Schiitzengraben der Schotten, schottischer Whisky
wird am Heiligen Abend getrunken und typisch fiir Schotten: der Du-
delsack kommt zum Einsatz. Dass Dudelsicke in den Schiitzengraben
vorhanden waren, ist keine Selbstverstindlichkeit. Thre Existenz wird
im Film erklirt: Sie sind eine Leihgabe einer anderen Division fiir ihre
Kameraden, die Heilig Abend im Schiitzengraben verbringen miissen.
Ein schottischer Padre wird von den Soldaten aufgefordert, etwas zu
spielen, I'm dreaming of home wird vorgeschlagen; Der Zuschauer
muss glauben, es handelt sich hier um ein bekanntes, schottisches
Traditionslied (a song, I 've often heard....). Bilder, die das Lied beglei-
ten, machen deutlich, dass auch die Soldaten in den anderen Schiitzen-
grében ergriffen sind von dem Gesang.

Der Autor (Komponist) teilt den Zuschauern auf der Tonebene (Musik)
mit: Es ist ein Lied, das die Herzen aller Soldaten, auch der Franzosen
und Deutschen beriihrt. Thre Gesichter verraten den Zuschauern, dass
sie alle auf irgendeine Art und Weise dasselbe fiihlen, wenn sie diese

Musik horen: Sehnsucht nach Zuhause, Hoffnung auf eine Riickkehr in
die Heimat.

13 Die Aussagen Carions finden sich in Teilen wieder auf der
Homepage des Films. Auf der Musik-CD und im Begleitheft
finden sich des Weiteren Informationen von Carion und Rom-

bi zu den angesprochenen Szenen. Die DVD wird zusitzliche

Audiokommentare und Bonusmaterial enthalten.

14 Die Liedtexte kénnen auf der dem Themenheft beiliegenden
DVD eingesehen werden.

_—
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3. Das aufkldrende Moment: Welche Informatio- | ®
nen werden iibermittelt?

Informationen, die der Zuschauer direkt bekommt: Ein schotti-
sches Lied, das allen Schotten bekannt ist, wird gesungen. Es
gibt die Situation der Soldaten wieder: sie sind in einem frem-
den Land, allein, weit weg von dem, was ihnen vertraut und lieb
ist, sie triumen von Zuhause. Alle Soldaten in der niheren
Umgebung hiren das Lied.

Auf der Bildebene wird der Zuschauer zusitzlich mit Klischees
bedient: Schotten im Schottenrock mit Dudelsack und Whis-
key; Franzosen mit Champagner, Deutsche mit Christbaum,
Sekt und Bier.

Informationen, die dem Zuschauer vorenthalten bleiben: bei
I'm dreaming of home handelt es sich nicht um ein altes, schot-
tisches Lied, sondern um eine Neukomposition, die extra fiir
diesen Film in Auftrag gegeben wurde. Der Zuschauer wird hier
bewusst in die Irre geleitet, kann es gar nicht besser wissen. Die
Musik dient als Mittel zum Zweck, sie soll die Gefiihle der Zu-
schauer ergreifen, die Melancholie der Szene verspiihren las-
sen.

4. Dasmusikalische Moment: Wie ist die Melodie | ®
gestaltet? (Das Stiick allgemein)

Die Melodie besteht aus einem gro8en Spannungsbogen, der je-
weils eine Strophe (insgesamt 3) durchzieht. Einzelne musika-
lische Motive flieBen in einem durchgehenden Auf- und Ab in-
einander iiber. In der Dynamik wechseln sich leise (piano) mit
kriftig gesungenen Passagen (forte) ab — der Dudelsack beglei-
tet den Gesang. Dramaturgisch kann man die Melodie insge-
samt als Leitmotiv bezeichnen, da sie sich durch den ganzen
Film zieht. Das Stiick ist insgesamt ruhig (4/4 Takt) gespielt, je-
doch durch die Melodiefiihrung und Dynamik spannungsgela-
den.

Die Melodie wird zuerst von einem einzelnen Dudelsack ge-
spielt, nach und nach kommen weitere dazu und schlieBlich sin-
gen die Minner mit (im Hintergrund ist immer wieder das
dumpfe Brausen des Windes zu horen).

Instrumentierung: Der Dudelsack gilt als typisch schottisches
Instrument. Sein Klang bzw. seine Verwendbarkeit wird cha-
rakterisiert als ,,Jaut, durchdringend, nasal, liegender Unterton
(Bordun), einfache Melodien®; warme Klangfirbung.

Harmonik: Die Tonart des Stiickes, Es-Dur bzw. As-Dur. Bzgl.
der Tonarten gibt es ebenfalls Charakterisierungen: ,,Es-Dur
tritt so mild wie F-Dur, aber in tiefere Schatten gehiillt in die
Reihe*; dies ,,milde, zur Wehmut neigende Es-Dur — As-Dur ,,
.. in Nacht gesenkt. Wenn man sie den Ton feierlicher Andacht
nennt und dabei der Empfindungen und Gedanken an Grabc§-
stitten erinerrlich ist, so mag in diesen Vorstellungen wohl die

Wahrheit anklingen“®.

5. Das emotionale Moment: Wodurch werden|®
beim Hirer Emotionen verursacht?

6. Das solidarische Moment: Wird ein Wir-|®

1\
3 Wiisthoff, K.: Die Rolle der Musik in der Film-, Funk-, und
Femseh-Werbung, 2. iiberarb. Aufl., Kassel 1999, S. 41.

wursacht? Dt ——

Die Erliuterungen unter 4. geben hier bereits die Antwqrt:
Melodie, Harmonik, Dynamik, Rhythmik und In_strumentle-
rung sind so gewahlt, dass eine melancholische Stimmung er-
zeugt wird, der Liedtext (das Stiick ist in eher I@gsmen Teml?o
gehalten, der Text daher gut verstiandlich) bnngt dann tfwch in
Worten nochmal zum Ausdruck, was die Melodie vermittelt.

Die Mimik der Menschen, der Ausdruck ihrer Auggn und die
Geriuschkulisse (tw. Wind) emotionalisieren zusitzlich.

gemeinsamer Jubel,

Gemeinsames Singen und Spielen,
eine Melodie, die alle in gleicher Weise anspricht.

mh, S.: Uber die Wirkung der Tonarten in der Musik,
Stuttgart 22005, S. 12.
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Text und Melodie sind von Philippe Rombi — einem
Filmmusikkomponisten, der fiir seine feinsinnigen
Kompositionen bekannt ist — so angelegt, dass sie die
Handlung des Films ergidnzen, unterstiitzen, ihr
Bedeutung verleihen, kurz: Allen aus der Seele spre-
chen — den Akteuren im Film sowie den Zuschauern.

Musik ist das vereinigende Element, das auch auf
die Zuschauer iibergreift, sie regt zum Mitfiihlen, zum
Eintauchen in die Filmwelt an.

Um das, was von jenem Weihnachtswunder 1914
iiberliefert ist, in Szene zu setzen, brauchte der Regis-
seur einen Auftakt. Warum erfolgt aber hier der Ein-
satz von extra komponierter Filmmusik unter dem
Deckmantel der Authentizitidt und nicht wirklich ein
traditionelles Weihnachtslied? Kommerzielle Aspekte
diirften dabei mit eine Rolle gespielt haben. Daneben
sah Carion in diesem Lied all das, was er von einem
traditionellen, schottischen Lied erwartete, es passte
zu dieser Szene: ,,It"s a song, make me believe, it’s an

L g
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old Scottish popular song“". Es verldsst — wie Carion
es ausdriickt — die Schottischen Highlands und geht
mitten unter die Soldaten am Weihnachtsabend, es
vermittelt zwischen Fremden, zwischen Feinden.

Innerhalb der Friedensschluss-Szenen versucht
Christian Carion moglichst viele seiner nachrecher-
chierten Informationen zu jener Weihnachtsnacht des
Jahres 1914 in die Handlung einflieBen zu lassen. Auf
der deutschen Seite gab es kleine Weihnachtsbiume,
die den Soldaten an der Front ein wenig Weihnachts-
stimmung vermitteln sollten. Sie waren teilweise mit
dafiir verantwortlich, dass im Krieg Weihnachten eine
Bedeutung bekam: ,,Als ein Mann von uns den
Weihnachtsbaum brachte und in die Mitte stellte, hatte
sofort ein jeder seine Streichhdélzer aus der Tasche, und
im Nu brannte der Baum. Die Englénder stimmten ein
Weihnachtslied an, wir sangen hierauf ,Stille Nacht,
heilige Nacht*®, Auf dieses traditionelle Weihnachts-
lied baut auch Carion auf:

1l

Das funktionale Moment: Was ist der
Zweck des Liedes und was ist seine Art?

,»Stille Nacht* bringt die Menschen einander niher, man kennt das Lied
in den verschiedenen Léndern, kann folglich gemeinsam musizieren.

»Stille Nacht“ soll den Heiligen Abend in die Herzen der Soldaten brin-
gen, Weihnachten ist tatséichlich da, die Friedensgesten kénnen begin-
nen.

Das kommunikative Moment: Was teilt

der Autor wem mit und wie geschieht
das?

Der Regisseur greift auf das altbekannte, beliebtes Weihnachtslied zu-
riick, dadurch wird Kommunikation zwischen den Feinden méglich.

Ein langsames Herantasten beginnt: ein Melodiestiick wird aufgenom-
men, von anderen iibernommen, bis schlieBlich beide gemeinsam in

das Lied einstimmen — eine Briicke zwischen den Menschen wird ge-
schaffen.

Das aufklirende Moment: Welche Infor-
mationen werden iibermittelt?

Es gab an Weihnachten in den Schiitzengriben unterschiedliche Sitten.
Singen und Musizieren brachte Menschen einander niher.

Das musikalische Moment: Wie ist die
Melodie gestaltet? (Das Stiick allge-
mein)

Ei'ne Analyse des Stiickes ist hier nicht nétig: der einzig wichtige
Hinweis bzgl. der Melodie ist, dass sie beinahe weltweit bekannt war,
das feierliche Lied wird in vielen verschiedenen Sprachen gesungen.

Das emotionale Moment: Wodurch wer-
den beim Hérer Emotionen verursacht?

Jeder Zuschauer verbindet mit diesem Weihnachtslied eigene Gedan-
ken an Weihnachten. Die Filmsequenz gibt hierzu nochmal einen ganz
anderen Einblick: ein Weihnachten im Krieg — man ist traurig beriihrt,
fithlt mit den Soldaten.

Der iiber die Musik beginnende Dialog zwischen den Schotten und
Deutschen (in Anfingen auch mit den Franzosen) ist spannungsreich.

Das solidarische Moment: Wird ein
Wir-Gefiihl verursacht?

Das Lied kennen die Zuschauer: sie singen es selbst an Weihnachten zu
Hause oder in der Kirche. Es steht fiir die Weihnachtsnacht, fiir Christi
Geburt, fiir das Fest der Liebe im Kreise der Familie.

Pas Lié(:! schafft ein Wir-Gefiihl durch seine Bekanntheit, seinen Platz
im traditionellen Weihnachtsfest verschiedener Linder.

17 Aussage Carions auf der Bonus-DVD zur CD der Filmmusik.
18 Solleder, F. (Hrsg.): Vier Jahre Westfront. Die Geschichte des
Regiments List. Reserve-Infanterie-Regiment 16, Miinchen
1932, S. 92/96. Vgl. auch das Titelblatt der , Illustrated Lon-

don News vom 9.1.1915. Hier ist ein deutscher Soldat mit
Tannenbaum in der Hand abgebildet, der vor die brittischen
Stellungen hintritt und wohl einen Waffenstillstand aushan-
delt. Zur Abbildung siehe: Jiirgs, M.: Merry Christmas. Der
kleine Frieden im GroBen Krieg, Miinchen 2005, S. 47.
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Der Tenor Walther Kirchhoff liefert die Vorlage fiir
den Filmtenor und Soldaten Nikolaus Spreng. Die
Handlung setzt sich zusammen aus dem, was in Tage-
puchaufzeichnungen, Briefen etc. iiberliefert ist und
dem, was der Regisseur in der Szene sehen will. Eine
Gradwanderung zwischen der Erzihlung nach wahren
Begebenheiten und einer ein wenig zu theatralisch ge-
stalteten, fiktiven Gesangsszene beginnt. Aber hat ein
Spielfilm nicht gerade auf diese Art von Dramatik, die
die Emotionen der Zuschauer bewegt, ein Recht?

Stille Nacht, Silent Night oder Douce Nuit, den
Text, der hier gesungen wird, verstehen alle nur in
ihrer eigenen Sprache, aber sie kennen dieselbe Melo-
die, die Stimmung des Liedes ist immer die gleiche. Im
Film beginnt eine Art Frage-, Antwortspiel: ein Dia-
log zwischen Deutschen und Schotten entsteht iiber
die Musik. Man ist am Kern der Szene angelangt. Dass
Musik die Menschen in dieser Weihnachtsnacht 1914
einander niher brachte, bestéitigen auch Aussagen von
Soldaten des ersten Weltkrieges': ,,Die Nacht war ster-
nenklar und still. Der Kompaniefiihrer und ich, der
Zugfiihrer, saBen mit unseren Ordonanzen im Unter-
stand um den Weihnachtsbaum herum. ... Unsere Leu-
te hatten einen Tannenbaum mit brennenden Lichtern
auf den Schiitzengraben gestellt und die Englénder

schossen in der Annahme, daB es sich um eine Kriegs-
list handele. Als sie dann merkten, dal es ein Christ-
baum war, stellten sie das Feuer ein ... Driiben wurden
Weihnachtslieder gesungen und so kam es, daB sich
der Kriegszustand in die beschauliche Form eines Sén-
gerstreits verwandelte und sich der kriegerische Geist
hiiben und driiben in Weihnachtsstimmung verlor®.

Musik bringt die Menschen einander néher: Nach-
dem das Stille Nacht verklungen ist, wagt der Schotti-
sche Padre eine erneute Anngherung und beginnt die
Melodie von ,,Adeste Fideles“ zu spielen. Der deut-
sche Tenor Nikolaus steigt darauf ein, nimmt einen der
deutschen Christbiume in die Hand und geht ins Nie-
mandsland. Hier stellt er mit dem letzten Ton des Lie-
des den Baum auf einen Stein — Weihnachten hat an der
Front ein zu Hause gefunden. An diesem Punkt ist das
Eis gebrochen, kurze Verhandlungen zwischen den
Parteien fiihren dazu, dass einem Weihnachtswaffen-
stillstand nichts mehr im Wege steht.

Nach einem schottischen Lied, dessen historischer
Charakter fingiert ist, folgt Stille Nacht mit der allen
vertrauten Melodie. Hier ist aber noch nicht der Hohe-
punkt erreicht, sondern ein lateinisches Kirchenlied

folgt:

1. Das funktionale Moment: Was ist der|®
Zweck des Liedes und was ist seine Art?

,,Adeste Fideles® iiberbringt die Botschaft von der Geburt des Jesus-
kindes, ist ein Aufruf an alle Glaubigen, ihm zu huldigen.

e FEs handelt sich hierbei um ein lateinisches Kirchenlied, musikalisch
umgesetzt von Franz Liszt (1811-1886).

2. Das kommunikative Moment: Was teilt|®
der Autor wem mit und wie geschieht

Der Regisseur transportiert mit dem Lied zwei Botschaften: Zum einen
durch den Text die Weihnatsbotschaft, zum anderen durch die schau-
das? spielerische Umsetzung gleichsam einen Aufruf an alle, gemei.nsar'n

“ das Weihnachtsfest zu feiern. Der Weihnachtsbaum, der dabei in die
Mitte gestellt wird, unterstreicht diese Botschaft.

3. Das aufklirende Moment: Welche Infor-| ®
mationen werden iibermittelt?

, Adeste Fideles* ist als kath. Kirchenlied den meisten Soldaten nicl}t
nur der Melodie, sondem auch dem Text nach vertraut (die Schotti-
schen Soldaten sind hier wohl ebenfalls Katholiken).

4. Das musikalische Moment: Wie ist die|®
Melodie gestaltet? (Das Stiick allge-
mein)

Eine Analyse des Liedes ist hier nicht notig: der einzig wichtige Hin—
weis bzgl. der Melodie ist, dass sie unter den katholischen Gliubigen

bekannt war.

5. Das emotionale Moment: Wodurch wer- | ®
den beim Hérer Emotionen verursacht?

Nicht das Lied allein beriihrt, sondern das Lied in Verbindung mit dem
Moment, der Mimi

k, Gestik und Kulisse bewirkt ein Mitfiihlen.

6. Das solidarische Moment: Wird ein|®
Wir-Gefiihl verursacht?

Ein Wir-Gefiihl erzeugt hier nicht allein die Melodie, sondern v. a. dfar
Text. In der katholischen Kirche wurde die Liturgie zu diesem Zeit-
punkt noch in lateinisc
gesungen wurde bzw.
dienst.

her Sprache gefeiert, d. h. viele verstanden, was
kannten den Text des Liedes aus dem Gottes-

——————

19 Zitiert nach: Niemann, J.: Das 9. Koniglich-Sachsische Infan-
tetie-Regiment Nr. 133 im Weltkrieg 1914-18, Hamburg 1969,
S.33,
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Der Einsatz von Musik ist wohl iiberlegt. Die An-
niherung der Menschen spiegelt sich in der Musik
wieder. Dies erfolgt ab ,I'm dreaming of home*
schrittweise. Das sinntrichtige, klassische ,,Bist du bei
mir® ist als eine Art Auftakt zu sehen, als fiir die
Liebesgeschichte zwischen Nikolaus und Anna beu-
deutsamer Wendepunkt: Sie versprechen sich mit dem
Lied gleichsam bis zum Tod beieinander zu bleiben
und setzen dies auch in die Tat um: Sie folgt ihm an die
Front.

In den einzelnen Schiitzengriben wird durch ein
gemeinsames Essen der Soldaten ein wenig Weih-
nachtsstimmung hervorgerufen. Dass es Heilig Abend
ist, wird allein durch die Christbdume auf Seiten der
Deutschen deutlich. Zum Heiligen Abend gehort das
Singen von Liedern. Im Schottischen Lager beginnt
man mit ,.J’m dreaming of home*. Der Text konnte auf
die Situation der Soldaten nicht besser passen. Aber
weder die Melodie noch die Texte sind allen anderen
Soldaten bekannt. Rombis Filmkomposition will eine
bestimmte Stimmung erzeugen, ein Mitfiihlen, das
ohne Textkenntnis bei allen zu den gleichen Gedanken
fiihrt. Die Zuschauer konnen den Figuren ihre Gedan-
ken von den Gesichtern ablesen, das Heimweh und die
Melancholie, aber auch die Hoffnung (die Soldaten
singen immer lauter, iiberzeugter) ist in der Umset-
zung des Liedes fiihlbar. Man sieht sich gegenseitig
nicht, hort aber den Gesang, ist sich innerlich nahe.

Mit ,,Stille Nacht“ geht die Anndherung einen er-
sten deutlichen Schritt weiter: ein Deutscher und ein
Schotte musizieren iiber die Schiitzengridben hinweg
gemeinsam. Ein allen Soldaten der Melodie nach ver-
trautes Lied (die Mundharmonika kommt hier als ty-
pisch deutsches Instrument zum Einsatz) bringt die
Botschaft des Weihnachtsfriedens. Die Menschen sind
verschieden, haben aber gemeinsame Traditionen, ein
gemeinsames Stille Nacht/Silent Night/Douce Nuit.
Man wagt mit der Musik den Sprung iiber die Barriere,
auch im tibertragenenen Sinn.

Mit ,,Adeste Fideles“ ist die letzte Schranke iiber-
wunden, nicht nur die Melodie ist allen bekannt, auch
der Text: hier sprechen sie in einer gemeinsamen Spra-
che, der Sprache der katholischen Liturgie, Latein —
Die Schotten spielen mit ihren Dudelsidcken die
Melodie, der deutsche Soldat singt und auch der fran-
zOsische Soldat murmelt in seinem Schiitzengraben
das Lied mit. ,,Kommt lasset uns anbeten ...*“ — wie es
in der deutschen Ubersetzung des Refrains heiSt —
kann in diesem Moment gleichzeitig als Aufruf an alle
verstanden werden, aufeinander zuzugehen, gemein-
sam die Geburt Christus™ zu feiern, das Fest des Frie-
dens auch als solches zu begehen. Symbolisch hierfiir
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endet das Lied damit, dass der Singer einen
Christbaum mit brennenden Kerzen in die Mitte des
Niemandslandes stellt. Die Schotten, die bereits ihre
Schiitzengriben verlassen haben, applaudieren, man
begriiBt sich gegenseitig, der Frieden wird ausgehan-
delt.

Aussagen von Englindern und Franzosen bestitigen
teilweise die im Film thematisierten Vorkommnisse.
Es kam an mehreren Frontabschnitten zu Fraternisie-
rungen am Weihnachtsabend 1914. Man verlieB die
Schiitzengriben, traf sich im Niemandsland, spielte
gemeinsam Karten, FuBball etc. Wahrend auf deut-
scher und franzosischer Seite dieser Akt des ,,Hoch-
verrats®, so gut es ging, verschwiegen wurde, fanden
sich in der englischen Presse mehrere Hinweise auf
das unglaubliche Ereignis. Man schrieb von ,,,Weih-
nachtszeit‘, The Christmas Truce — How British and
Germans Fraternised” oder vertffentlichte Fotogra-
fien, die ,,Feinde* miteinander auf Gruppenfotos zeig-
ten.2! Auf welche Weise der kurze Waffenstillstand an
den verschiedenen Orten zu Stande kam, ist nicht be-
kannt. Der Ablauf war iiberall ein anderer. Immer wie-
der jedoch finden sich Hinweise darauf, dass Musik
die Menschen einander niher brachte, d. h. einen
Waffenstillstand fiir kurze Zeit mit ermoglichte.

Die Umsetzung der Geschichte vom Weihnachts-
frieden 1914 in Christian Carions Film ,,Merry Christ-
mas“ lebt an den Kernstellen durch die Musik. Jedoch
sind leider gerade die Szenen im Niemandsland, in
denen Musik in den Vordergrund tritt, diejeniegen, die
die Glaubwiirdigkeit des Ganzen als ,,nach einer wah-
ren Begebenheit* erzihlten Geschichte® erschweren.
Das schottische Traditionslied ist keines, der Tenor
Walter Kirchhoff war kein Soldat und sang schon gar
nicht im Schiitzengraben bzw. in der Schusslinie der
Feinde.

Wihrend es sich bei ,,Stille Nacht* und ,,Adeste
Fideles“ noch um Lieder handelt, die nach Augenzeu-
genberichten tatsdchlich gemeinsam an der Front ge-
sungen wurden, auch gemeinsam mit dem Feind, wird
das Folgende beinahe kitschig. Wo die Geschichte ih-
ren emotionalen Hohepunkt erreicht, ist sie gleichzei-
tig am Unglaubwiirdigsten: auf die Vereinbarung des
Friedens erfolgt ein gemeinsamer Gottesdienst, bei
dem Anna von Nikolaus gebeten wird, das Ave Maria
fiir die Soldaten, die sich gemeinsam um einen impro-

20 Siehe: Arand, T. (Hrsg.): Die ,,Urkatastrophe® als Erinnerung.
Geschichtskultur des ersten Weltkrieges, Miinster 2006 (Ge-
schichtskultur und Krieg, Bd. I).

21 Vgl. Abbildungen bei Jiirgs, u.a. S. 230.

A g, T——
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visierten Altar versammelt haben, zu singen. Man
xommt nicht umbher, sie in dieser Inszenzierung mit der
Gottesmutter Maria zu vergleichen. Hier schwanken
bei manchen Zuschauern die Gefiihle: Entweder man
ist ergriffen von dem wunderbaren Gesang (auch hier
komponierte Rombi eigens ein Ave Maria; die Ge-
sangspartien wurden von professionellen Sangern ein-
gesungen) und der Situation (hunderte Soldaten, die
obwohl es Krieg ist, gemeinsam die Messe feiern) oder
man wendet sich zu diesem Zeitpunkt ginzlich vom
Film ab.

Die Rolle, die im Film den musikalischen Sequen-
zen zugeteilt wird, ist beachtlich. Carions ,,Jdee, dass es
die Musik ist, die Menschen zusammenbringt und den
Krieg auBer Kraft setzt*?, ist prinzipiell passend fiir
diese Thematik, die filmische Umsetzung jedoch nicht
unproblematisch. Musik besitzt in diesem Film eine
starke Suggestionskraft, auf die man sich zundchst ein-
lassen darf. Fiir eine tiefergehende Auseinanderset-
zung mit dem Film, der fiir sich beansprucht, nach wah-
ren Begebenheiten gedreht zu sein, ist der Blick hinter
die Kulissen, das Einholen von Informationen des Re-
gisseurs, des Komponisten unablésslich — auf eigene
Empfindungen und Interpretationsansitze sollte man
sich hier nicht verlassen.

4. Resumee

Junge Leute, aber auch Erwachsene sind fasziniert
vom Medium Film. Sehen sie sich einen geschicht-
lichen Film an, unterscheiden sie meistens jedoch
nicht zwischen Realitit und Fiktion, sondern genieien
den Film als Film - je actionreicher desto besser — bzw.
vertrauen den Filmemachern/Produzenten etc., die
von einem noch nie dagewesenen, auf wahren Bege-
benheiten beruhenden Filmereignis, gedreht an Origi-
nalschauplitzen mit Originalkostiimen etc. sprechen.
Nach dem Film unterhélt man sich, wie es einem ge-
fallen hat, welcher Schauspieler der Beste war, wie die
Musik war oder wie unglaublich das alles ist, was da-
mals passierte ... auf einmal wird alles so vorstellbar,
soreal ...

Der Geschichtsunterricht, denn wo gibt es eine
bessere Moglichkeit, sich kritisch mit Filmen zu histo-
rischen’ Themen auseinanderzusetzen — sollte die
Chance nutzen und das aktuelle Kino- bzw. Fernseh-
programm, wo es sich stofflich anbietet, in den Unter-
richt einbeziehen.

—_—

22 hitp://www.hr-online.de/website/rubriken/kultur/index jsp?
rubrik=9608& key=standard_document_1 3548972.

Welche Moglichkeiten fiir einen Einsatz im Unter-
richt gibt es nun im Falle von ,,Merry Christmas*“?

Die meisten Schulgeschichtsbiicher setzen sich mit
dem Weihnachtsfrieden von 1914 iiberhaupt nicht aus-
einander. Wenn Filmmaterial zum Einsatz kommt, so
handelt es sich hier oftmals um ,.Jm Westen nichts
Neues*. ,,Merry Christmas“ thematisiert €in bislang
wenig bearbeitetes Thema. Hier geht es nicht um die
groBe politische Geschichte des ersten Weltkrieges,
sondern um eine Episode, die als peinlich erachtet und
von allen beteiligten Lindern, so gut es ging, ver-
schwiegen wurde. Ein Skandal, Feinde feiern mitein-
ander Weihnachten — Kollaboration mit dem Feind,
Hochverrat!

Der Film kann als Anlass genommen werden, um
sich im Unterricht mit der Thematik ,.Erster Welt-
krieg® einmal von einer anderen Seite zu befassen.
Welche ,,andere Seite* ist aber gemeint? Die Filmana-
lyse macht die ,,Haupt- und Nebengeschichten® sicht-
bar, die in ,,Merry Chrismas® erzahlt werden. Die his-
torischen Narrationen des Regisseurs konnen Anlass
fiir weitere Recherchen bzw. eine vertiefte Auseinan-
dersetzung sein, die andere Kategorien als ,,Politik*
ins Zentrum stellen:

e Die Bedeutung von Musik fiir den Weihnachts-
frieden 1914, aber auch fiir die Kriegsfiihrung ge-
nerell. Lieder, die von den Kriegsgegnern jeweils
gesungen wurden, konnen gesammelt und analy-
siert werden, um zu zeigen, dass von Musik nicht

nur Frieden, sondern auch Hass ausgehen ka==
S - uIepe
e Die Rolle des Glaubens, der Religion im Krl'yng])\-

gemein, im Ersten Weltkrieg speziell smerpe

e Die Rolle der Soldaten im Krieg —AuseinancJ;'I;'m_'
zung mit den Begriffen Pflicherfiillung, ‘qlgzge

MenSChliChkeit .es 5If qe2

e Erinnern und Gedenken: Die Auseinandersetzang
mit dem Weihnachtsfrieden von 1914 zur Zeit des
ersten Weltkriegs (Wo finden sich Spuren dieses
Ereignisses? Wie wurde mit einem Tabuthema um-
gegangen ...) — Wie Vergangenes in die Gegenwart
hereinragt, wie Geschichte entsteht: Der Erste
Weltkrieg und das, was heute davon noch in Erin-
nerung ist bzw. wie Erinnerung ,gemacht wird*
(Museum, Denkmal, Gedenkstiitten, Film, Biicher .. )

Wenn die SchiilerInnen im Unterricht angehalten wer-
den, nach einer anderen Seite des Ersten Weltkriegs zu
fragen, als die, die das Schulbuch thematisiert, werden
sie zugleich in der Entwicklung ihrer Fragekompetenz
gefordert, d.h. einerseits, die Schiiler werden dazu be-
fahigt, selbst Fragen zu stellen. Andererseits werden
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sie aber auch angeregt, z. B. die Narrationen des Films
zu hinterfragen.

Automatisch ist man hier bei der De-Konstruk-
tionsarbeit angelangt. Geschichsverfilmungen werden
sowohl nach ihrer Aussage wie nach ihrer Machart be-
urteilt. Wenn Schiiler lernen sollen, reflektiert und
(selbst-)reflexiv mit Geschichte umzugehen, dann ist
es gerade fiir die Arbeit mit Filmen wichtig, Metho-
denkompetenz im Sinne von De- und Re-Konstruk-
tionskompetenz zu fordern. In unterschiedlichem
AusmaB sind gleichzeitig die Kompetenzbereiche der
Sachkompetenz (ohne Begriffs- und Strukturierungs-
wissen kann man zu keinem aussagekriftigen Ergeb-
nis der De-Konstruktion gelangen), Fragekompetenz
(wo es keine Fragen gibt, kann es keine Antworten
geben, kann zwangsldufig Geschichte nicht entstehen)
und Orientierungskompetenz (sich kritisch mit der
Bedeutung fiir einen selbst auseinanderzusetzen, d.h.
auch, bisherige Sichtweisen zu iiberdenken, umzuden-
ken, neuzudenken, ... aus etwas zu lernen) mit von
Belang. Sich auf eine kritische Auseinandersetzung
mit einem Film einzulassen, bedeutet also nicht, pri-
pdl (herauszuﬁnden, was ,,wahr* und was ,,falsch* ist,
BCSern zu versuchen, nachzuvollziehen, warum das
KeU 5o und das andere so filmisch umgesetzt wird.
HPass im Zuge der Analyse auch tiberpriift werden
I°PS5, inwiefern das Dargestellte inhaltlich noch triftig
V,¢int, ist selbstverstindlich.

feil der De-Konstruktion sind auch Fragen wie:
Auf welche Weise wirkt sich die Gegenwart, in der wir
leben auf die Gestaltung des Films und auf unsere
Wahrnehmung aus? oder: Welche Rolle spielt die
Vergangenheit des Filmemachers, seine Geschichte,
fiir die Konzeption des Films.

Jeder Filmemacher, jeder am Film in irgendeiner
Weise Beteiligte — vom Regisseur bis zum Kamera-
mann, Cuter, Schauspieler, Sponsor etc. und auch der
Zuschauer — hat seine Intentionen, seine Vorstellun-
gen, Hoffnungen und Wiinsche, die sich in der Produk-
tion wie in der Rezeption niederschlagen. Es ist Teil
der De-Konstruktionsarbeit, durch die Analyse der
Tiefenstruktur auf solche Deutungen aufmerksam zu
werden. Sie werden sichtbar, wenn man nach Kontex-
tualisierungen fragt, nach expliziten und impliziten
Botschaften an den Zuschauer.

Filme, gleich welcher Art, sind etwas Konstruier-
tes. Das, was an Informationen iiber Vergangenes in
einem Film einflieBt, ist zwangsweise selektiv, per-
spektivisch und partial. Ziel einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit Filmen zu geschichtlichen Themen
sollte sein, diese Gemachtheit spiirbar zu machen.
»~Merry Christmas* soll die Botschaft der Mensch-

Anna Wenzl

lichkeit vermitteln, soll ein Denkmal werden fiir die
Leute, die 1914 im Krieg den Weihnachtsfrieden ge-
schlossen haben und meistens dafiir wenige Wochen
spéter an den Fronten sterben mussten. Er soll ein
Hoffnungsschimmer sein fiir unsere Zeit, eine Zeit in
der immer noch Kriege gefiihrt werden, die heute je-
doch an Weihnachten nicht kurz aufhoren. Carion will,
wie er selbst in verschiedenen Interviews betont, nicht
belehren, sondern an einem realen Beispiel zeigen,
dass es Menschlichkeit gegeben hat und immer wieder
geben kann, wenn Menschen sich aufeinander einlas-
sen.

Die Geschichte des Ersten Weltkrieges als histo-
risch-politisches Ereignis steht im Film nicht im Vor-
dergrund. Es war schon die Rede von den Einzelge-
schichten, die stattdessen erzihlt werden. Teilweise
werden sie nur angerissen, teilweise stringent ausgear-
beitet. Es ist interessant, herauszuarbeiten, welche die-
ser Geschichten iiberhaupt historische Narrationen
sind, also iiber historische Rahmenbedingungen und
historische Situationen oder iiber Entwicklungen und
Verinderungen erzihlen, und welche (wie die Liebes-
geschichte) ,,zeitlos* sind und nur vor der historischen
Kulisse erzihlt werden. Interessant ist auch zu unter-
suchen, wie in diesem Film die Musik darauf Einfluss
nimmt, was wie wahrgenommen wird.

Musik ist im Film ein Teil der historischen Wirk-
lichkeit, bedient aber auch unsere Vorstellungen, wie
es gewesen sein konnte bzw:

... Sie ist nétig, um die Weihnachtsnacht von 1914
ausschnittsweise zu re-konstruieren (hier wird sie als
Quelle genutzt),

... Sie setzt die Handlung quasi als Hauptakteur
mit in Bewegung (Musik ist ein entscheidender Aspekt
bei der Konstruktion der Narration),

... Sie ermoglicht den Zuschauern, die Werte und
Normen, die fiir den Filmemacher von Bedeutung
sind, zu erkennen (die Art der Musik, die zum Einsatz
kommt, verrit Gedanken, Vorstellungen des Filmema-
chers, siche das inszinierte ,,dreaming of home*),

... Inihr spiegelt sich wider, was Kulturgut ist, was
in der Geschichte seinen Platz hat: ,,Stille Nacht* und
»Adeste Fideles“ gehdren zum Traditionsliedgut, das
automatisch mit Weihnachten verbunden wird.

Filmmusik nimmt mit ihren Moglichkeiten mit Ein-
fluss darauf, welche Geschichte vom Weihnachts-
frieden 1914 in Erinnerung behalten wird. Wer den
Film einmal selbst gesehen hat und sich nachher in
Erinnerung ruft, welche Szenen noch im Gedéchtnis
haften geblieben sind, wird unter Umstiinden iiber sich
selbst staunen!
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De-Konstruktion , fertiger Geschichten” am Beispiel Film

Alexander Barcel6/Christian Steib/Patricia Allig/Sabine Doliwa/Stefanie Tiede

#a eschichte présentiert sich SchiilerInnen heutzu-
L - tage nicht mehr nur in Form des Geschichtsun-
terrichts an Schulen. Dokumentarfilme im Fernsehen,
auf manchen Sendern sogar fast rund um die Uhr,
Spielfilme aus Amerika und Europa, die historische
Ereignisse behandeln, werden immer héufiger auch im
Kino ausgestrahlt. Besonders Spielfilme mit histori-
scher Thematik wie Alexander, Braveheart, Pearl
Harbor, Troia, Ghandi, Der Untergang, Fahrenheit
911 und JFK - Tatort Dallas begegnen den
SchiilerInnen in erster Linie auBerhalb der Schule.
Jedoch sind die wenigsten Schiiler in der Lage, den be-
handelten Stoff und die darin getroffenen Aussagen
kritisch zu hinterfragen. Zudem scheuen sich leider
viele Lehrkriifte, dieses Medium im Unterricht einzu-
setzen. Hoher Arbeitsaufwand, mangelndes Vertrauen
in ihre Schiiler und die als zu gering wahrgenommene,
eigene Kompetenz mogen Griinde hierfiir sein. Des-
halb soll der folgende Artikel, am Beispiel des Spiel-
films JFK — Tatort Dallas' von Oliver Stone, eine
Anleitung geben, wie man Filmmaterial im Unterricht
einsetzen kann, um gezielt die Kompetenzen des hi-
storischen Denkens der Schiiler zu fordern.?

1. Vorarbeiten fiir den Einsatz und die Ver-
wendung von filmischem Material im
Unterricht

Bevor filmisches Material im Unterricht verwendet
werden kann, muss die Lehrkraft zunichst einiges an
Vorarbeit leisten. Im Folgenden wird diese in einzelne
Arbeitsschritte untergliedert.

1 Oliver Stone, JFK ~ Tatort Dallas, Director's Cut, Warner

Bros. 1991.

2 Zur Bedeutung der Férderung solcher Kompetenzen:

Schreiber, S./Korber A. u. a. (Hgg.): FUER Geschichtsbe-
wusstsein, Historisches Denken — Ein Kompetenz-Struktur-
modell, Bd. 1, Neuried 2006.

1.1 Eingrenzung des Themas und Auswahl
des Films

Der erste Schritt besteht in der Auswahl des Themas
und des dazugehorigen Films fiir den Unterricht. Da-
bei miissen einige Gesichtspunkte beachtet werden:

e Ein fiir die Lehrkraft wichtiges, aber nicht zwin-
gend notwendiges Kriterium fiir dic Auswahl eines
Filmes zur Arbeit in der Klasse, ist die thematische
Ubereinstimmung mit dem Lehrplan.

e Weiterhin sollte die Altersgruppe und die ethni-
sche, religiose und eventuell ideologische Zusam-
mensetzung der Klasse beachtet werden. Es wire
beispielsweise fatal, einen Film wie Anne Frank in
einer Schulklasse zu zeigen, in der einige der Ad-
ressaten eine starke Neigung fiir das rechte politi-
sche Spektrum aufweisen.

e Das Hauptaugenmerk sollte allerdings auf der Mo-
tivation der Schiiler ruhen. Dazu sollte der Film
oder die Filmausschnitte nach Moglichkeit einen
aktuellen Bezug aufweisen oder ein Thema an-
sprechen, das die Neugier und das Interesse der
Schiiler weckt oder fiir welches bereits Interesse
besteht.

Speziell in Bezug auf den Film JFK — Tatort Dallas
kann man anfiihren, dass allein das Attentat auf den
Prdsidenten und die Person John F. Kennedy selbst
durch ihren hohen Bekanntheitsgrad gerade auf Schii-
lerInnen motivierend genug wirkt, um sich mit dem
Material kritisch auseinander zu setzen. Des Weiteren
ist es unwahrscheinlich, dass der Film ethnische, reli-
gidse oder ideologische Probleme in der Klasse her-
vorruft. Ein wichtiger Pluspunkt dieses speziellen
Films ist die Nutzung von Originalaufnahmen durch
Oliver Stone, wie zum Beispiel den 8 mm-Film von
Abraham Zapruder, der das Attentat zufalli g mit seiner
Kamera festgehalten hat.
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1.2 Auswahl einer oder mehrer Szenen

Da die knapp bemessene Stundenzahl im Fach Ge-
schichte® es nicht erlaubt einen Film im Ganzen zu zei-
gen und jede Szene zu bearbeiten, ist es notwendig,
einzelne geeignete Szenen fiir den Unterricht auszu-
wihlen. Auch um die Konzentrationsfdhigkeit der
Schiiler nicht zu sehr zu beanspruchen, ist die gezielte
Auswahl unabdinglich. Um einen bestimmten Rah-
men abzustecken, in welchem gearbeitet wird, ist es
notwendig, den Schiilern vor der Arbeit an einer Szene
konkrete Arbeitsauftragen zu geben. Dies erleichtert es
nicht nur dem Lehrer, sondern auch dem Schiiler, den
Uberblick zu behalten. Die Selektion der Szenen er-
folgt nach verschiedenen Kriterien.

Im Falle des Films JFK — Tatort Dallas ist die
Auswahl der ersten sieben Minuten, also der Anfangs-
sequenz (0.00 — 7.00), von Vorteil, da hier ein histori-
scher Abriss der Geschichte im Kontext jener Zeit pra-
sentiert wird. Indirekt werden einige Grundthesen und
die Intention des Regisseurs in dieser Sequenz ver-
mittelt. Ebenso lassen die schnellen Schnitte und
wechselnden Bilder auch eine cinematographische
Analyse, eine Analyse der Machart des Films, zu.
Diese drei Griinde bilden eine Grundlage fiir die Wahl
dieser Szene.

Beim zweiten Abschnitt, einer dreizehnminiitigen
Sequenz (2.38.50 —2.51.00) iiber die Todesschiisse auf
Prisident Kennedy, waren folgende Kriterien aus-
schlaggebend: Erstens bildet dieser Ausschnitt des
Films den Gipfel des Spannungsbogens und gibt damit
auch nochmals einen kurzen Uberblick iiber die im
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Spielfilm vorangegangenen Ereignisse. Zweitens kann
er als direkter Anschluss an die erste Szenenabfolge
betrachtet werden und 16st die Spannung auf, die durch
den Schuss am Schluss der einleitenden Sequenz (vgl.
Zeitangabe Tabelle) aufgebaut wurde. Das dritte Argu-
ment fiir die Auswahl war, dass der Regisseur durch
den Anwalt Jim Garrison seine zentrale These zum At-
tentat und den vermeintlich wahren Tétern prisentie-
ren und glaubhaft begriinden ldsst.*

2. Bestandsaufnahme

Zur weiteren Verarbeitung der ausgewihlten Filmse-
quenzen ist es zundchst notwendig eine exakte Be-
standsaufnahme des vorhandenen Materials auf meh-
reren unterschiedlichen Ebenen vorzunehmen. Die
Lehrkraft muss sich dessen bewusst sein, dass die Be-
standsaufnahme ebenfalls der Vorbereitung bedarf, um
bereits im Vorfeld einen Erwartungshorizont abste-
cken zu konnen, der dann von den Schiilern erreicht
werden sollte. In Bezug auf den Film JFK — Tatort
Dallas erweist sich folgendes Einordnungsraster als
sinnvoll (s.Tab. 1), wobei es durchaus moglich ist, dass
bei Verwendung anderen Filmmaterials bestimmte Ka-
tegorien wegfallen oder aber auch hinzukommen kon-
nen. Der Nutzen einer solchen tabellarischen Einord-
nung’ liegt darin, dass man auf einfache Art und Weise
festhalten kann, welche Merkmale auf bestimmte Zeit-
intervalle und Schnittfolgen des zu bearbeitenden Ma-
terials zutreffen. Dies wird im Folgenden anhand der
Anfangssequenz exemplarisch durchgefiihrt (s.Tab. 2).

Tabelle 1
. Nachgedrehte Szenen,
Inhaltlich Nachgedrehte Szenen NS .
. . ? die historisch nicht
Originalaufnahme ic historisch belegbar sind ,

Filmisch die historis g belegbar sind
Zitate/Fotos
Originalmaterial im Origi-

nalformat und nachgedrehte
Szenen im Format des Origi-
nalmaterials

Szenen in moderneren For-
maten

Audiomaterial

\

3 Zur Stundenzahl im Fach Geschichte fiir Bayern siehe, zum
Beispiel, Bayerisches Realschulnetz, Stundentafel fiir die R6,
http://www.realschule.baycm.de/lehrplan/dokumente/r6wpﬂf
grzip, 04.08.2006.

4 Zu den Theorien Jim Garrisons zum Attentat, die auch mas-

geblich fiir den Film waren (siche Audiokommentar Oliver
Stones auf der DVD und Vorspann des Films): Jim Garﬂ§on,
A Heritage of Stone, 1970 und Jim Garrison, On the Trail of
the Assassins, 1988.

5 Das Festhalten der Zeitindizes fiir die einzelnen Abschnitte er-
folgte durch Cyberlink Power DVD XP.
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Tabelle 2

Alexander Barcelé/Christian Steib/Patricia Allig/Sabine Doliwa/Stefanie Tiede

Inhaltlich

Filmisch

Originalaufnahme

Nachgedrehte Szenen,
die historisch belegbar sind

Nachgedrehte Szenen,
die historisch nicht
belegbar sind

Zitate/Fotos

(00:01:12 - 00:01:13)

Plakat zweier lichelnder Uni-
formierter

(00:01:50 - 00:01:51)
Birtiger Mann (Ahnlichkeit
zum jungen Fidel Castro), der
schreiend auf dem Boden ge-
driickt wird

(00:01:57 - 00:01:58)
Fotografie eines salutieren-
den Ku Klux Klan-Mitgliedes

(00:01:59 - 00:02:00)
Foto einer Anhdrung vor ei-
nem Untersuchungsausschuss

(00:02:12 - 00:02:13)
Aufschrift einer panamai-
schen Bananantransportkiste

(00:03:02 - 00:03:03)
unscharfes Foto eines Priisi-

denten, der zum Fenster des
Oval Office hinausblickt

(00:02:17- 00:02:18)

Coverblatt des Timelife Ma-
gazins — Chruschtschow vor
dem Hintergrund einer Ex-
plosion

(00:03:37 — 00:03:38)

Gruppenfoto mit JEK im
WeiBlen Haus

(00:05:54 — 00:05:55)

Plakat, das JFK als ,,Wanted
for Treason“ bezeichnet

(00:00:09 - 00:00:13)
Ella Wheeler Wilcox: ,,To sin
by silence when we should
protest makes cowards out of
men*

Originalmaterial im Origi-
nalformat und nachgedrehte
Szenen im Format des Ori-
ginalmaterials

(00:00:54 — 00:01:26)
Eisenhowers Abschiedsrede,
die von verschiedenen Sze-
nen aus dem damaligen Mili-
tirleben unterbrochen wird.
Spiter dann auch kurz Film-
ausschnitte aus dem Privatle-
ben der Amerikaner,

(00:01:52 - 00:01:53)

Auf Demonstranten einschla-
gende Polizisten

(00:05:19 ~ 00:05:22,
00:05:25 - 00:05:27,
00:05:42 - 00:05:42)

Jubelndes Publikum in Dallas

(00:04:10 — 00:04:58)

Die Aussage Rose C. im
Krankenhaus

(00:05:37, 00:05:52,
00:06:03, 00:06:12,
00:06:27)

Sich wiederholende Einblen-
dungen der Uhr deren Zeit

»ablauft
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Originalaufnahme die historisch belegbar sind die historisc | nic
Filmisch belegbar sind
Fortsetzung
(00:01:28 - 00:01:48) (00:05:16 — 00:05:20, (00:05:50 - 00:05:51)
Bilder aus dem Wahlkampf | 00:05:40 - 00:05:42, Der Ort des Attentats aus Vo-
Kennedys und von dessen 00:05:53 - 00:05 ‘iz) S gelperspektive
Amtseid, auch Nixon wird Der Epileptiker auf der Stra-
gezeigt. Zum Abschluss wird | Be (00:06:04 — 00:06:06)
ein Film aus Kennedys Pri- Aus dem Auto gefilmt
vatleben gezeigt (00:06:10 - 00:06:12)
StraBenfahrt aus Sicht eines
(00:01:49 - 00:02:05) der Wagen im Konvoi
Verschiedenes Material aus
dem damaligen politischen | (00:06:21 - 00:06:22)
Leben: Martin Luther King, | Wehende Flagge am Auto
Malcolm X, Ku Klux Klan,
JFK in Berlin (00:06:27 - 00:06:28)
Abraham Zapruda
(00:02:04 — 00:03:17)
Sequenz zur Schweinebucht- | (00:06:30 — 00:06:32)
Invasion und Kuba Krise: Fi- || gufendes Midchen am Stra-
del Castro, Kennedy, Cruscht- | genrand, das Kennedy zu-
schow, Exilkubaner, kubani- | winkt
sche und amerikanische Mili-
tars
Originalmaterial im Origi- | (00:02:15 - 00:02:16)

nalformat und nachgedrehte
Szenen im Format des Origi-
nalmaterials

Amerikanische Colawerbung

(00:02:47 - 00:02:49)
Lachende Kinder in der
Schule

(00:03:18 - 00:03:35)
Interview Kennedys zum
Vietnam Konflikt, Bilder aus
Laos und Vietnam

(00:03:35 - 00:03:49)
Kennedys Rede an der Uni-
versitit Washington, dazwi-
schen Bilder von Kennedys
Familie und einem jungen,
vergniigten JFK, aber auch
von Militir und einem Bom-
bardement

(00:04:18 - 00:04:23)
(00:04:25 — 00:04:28)
(00:05:00 - 00:05:18)
Bilder von Kennedys Lan-
dung am Flughafen von Dal-
las
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Filmisch die historisch belegbar sind belegbar sind
Fortsetzung

Originalmaterial im Origi-
nalformat und nachgedrehte
Szenen im Format des Origi-
nalmaterials

(00:04:34 - 00:04:38)
(00:04:41 - 00:04:52)
Bilder von Kennedy bei offi-
ziellen Auftritten

(00:05:19 - 00:07:00)
Kennedys Fahrt durch Dallas
bis zum Attentat

Szenen in moderneren For-
maten

(00:06:40 — 00:06:43)
Nach dem Schuss wegflie-
gende Tauben

Audiomaterial

(00:00:26 - 00:01:24)

Prisident Eisenhowers Ab-
schiedsrede

(00:01:52 - 00:01:53)
M. L. King: ,,That all men
are created equal“

(00:01:55 — 00:02:04)

Versprechen Kennedys sich
der Freiheit zu widmen und
,Jch bin ein Berliner*

(00:02:39 - 00:02:40)
Ein Satz aus einer Rede Cas-

tros, das Wort ,,Cuba*“ ist gut
verstindlich

(00:03:08 - 00:03:10)

Kennedy sagt, dass die USA
keinen Krieg mit Kuba wiin-
schen

(00:03:21 - 00:03:34)

Interview zu Vietnam mit
Kennedy

(00:03:39 - 00:04:04)

Kennedy Rede an der
Universitit in Washington;
kein ,,pax americana”

(00:06:39 — 00:06:42)
Schuss auf John F. Kennedy
(00:06:25 — 00:06:30)
Klédnge der jubelnden
Zuschauer

(00:00:06 — 00:01:25,
00:04:34 - 00:06:30)
Marschihnliche, militdrische
Trommeln

(00:00:17 - 00:01:25)
Feierliche Trompeten
(00:01:26 - 00:02:05,
00:02:54 - 00:04:04)
Heroische Orchestermusik
(00:02:07 - 00:02:52,
00:04:04 - 00:04:57,
00:06:30 — 00:06:38)
Spannungsgeladene Klidnge

(00:04:04 - 00:04:57)
Geschichte der Rose C.

(00:00:48 - 00:00:54,
00:01:28 - 00:01:55,
00:02:05 - 00:02:39,
00:02:40 — 00:03:08,
00:03:11 - 00:03:21
00:03:34 - 00:03:39)
Offstimme, die Geschichte
der Bilder verbal umsetzt
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3. Fokussierungen

Der an die Bestandsaufnahme anschlieBende Schritt
besteht darin, sich mit den Fokussierungen(vgl. Schrei-
ber in diesem Band) zu beschiftigen und zu analysie-
ren, welche Intentionen im Falle des Mediums Film
den Regisseur dazu gebracht haben, bestimmte Ver-
gangenheitspartikel an bestimmten Stellen einzusetzen
und in einem ganz bestimmten Kontext darzustellen.
Fokussierung bedeutet, den Blick auf einen bestimm-
ten Aspekt des Mediums und der darin présentierten
Geschichte zu richten. Dabei lisst sich diese in Fokus-
sierung auf Vergangenheit, Geschichte und Gegen-
wart/Zukunft einteilen®, doch nicht immer miissen alle
drei Fokussierungen zwangsliufig vom Regisseur be-
absichtigt sein.

Bereits durch die Bestandsaufnahme wird deutlich,
welche Fokussierungen vom Regisseur des Films JFK
- Tatort Dallas vorgenommen wurden. Im Folgenden
sollen nun diese Fokussierungen anhand des bereits in
der Tabelle behandelten Filmabschnitts aufgezeigt
werden.

3.1 Fokussierung auf Vergangenheit

Da Fokussierung auf Vergangenheit sich mit Vergan-
genheitspartikeln beschiftigt, ist es zunachst unerléss-
lich, diese festzustellen, denn im anschlieBenden
Schritt, Fokussierung auf Geschichte, muss dann deren
Kontextualisierung herausgearbeitet werden. Der Re-
gisseur Oliver Stone verwendet, wie bereits in der vor-
angegangenen Bestandsaufnahme festgestellt, unter-
schiedliche Formen von Vergangenheitspartikeln’. In
der Einleitungssequenz finden sich diese in Form von
Originalaufnahmen, namlich wie in der Tabelle der Be-
standsaufnahme angegeben, Fotos (von JFK und dem
Kennedy-Klan), Filmsequenzen und Audiomaterialien
(Farewell Address von Prisident Eisenhower; JFK: po-
litisches und privates Leben).

3.2 Fokussierung auf Geschichte

Beider Fokussierung auf Geschichte istes wichtig, zu-
erst die primére Fragestellung des Regisseurs abzulei-
ten. Am Ende der Eingangssequenz fallt ein Schuss

e —————————

6  Schreiber, W./Gruner, C./Basel, F.: Leitfaden und Bausteine
zur De-Konstruktion ,,fertiger Geschichten®, in Gruner, C./
Schreiber, W. (Hgg.): Geschichte durchdenken, Schiiler de-
konstruieren internationale Schulbiicher. Das Beispiel Wende
1989/1990, Neuried 2007 (in Vorbereitung).

7 Schreiber, W./Gruner, C./Basel, F.: Leitfaden und Bausteine
zur De-Konstruktion , fertiger Geschichten®.
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und hinterldsst den Rezipienten mit der Frage nach
dem Schiitzen und dessen Ziel. Bereits zuvor hat er
subtil mégliche Antworten auf diese Fragen gegeben.
Durch die Verwendung von gezielt ausgewihlten Ver-
gangenheitspartikeln fiihrt der Regisseur die Zuschau-
er in eine von ihm bewusst gewihlte Richtung. Dies
gelingt ihm zum Beispiel durch die Rede von Président
Eisenhower, der auf den MIC (Military Industrial
Complex) verweist oder auch die Darstellung der ver-
schiedenen auBenpolitischen Konflikte, in denen sich
die USA in den friihen 1960er Jahren befanden. Im
Kontrast zu dieser Problematik prisentiert Oliver Sto-
ne John F. Kennedy als friedliebenden Familienmen-
schen. Als Ort des Geschehens kann eindeutig Dallas,
Texas, USA angegeben werden. Durch die Verbindung
von Originalaufnahmen mit nachgedrehten, teils fik-
tionalen Szenen stellt der Regisseur Oliver Stone sei-
nen Kontext fiir die Vergangenheitspartikel her. Auf
diese Weise erzihlt der Regisseur Oliver Stone seine
Geschichte iiber jene Ereignisse.

Da bereits in der ausfiihrlichen Bestandsaufnahme
unter anderem die Vergangenheitspartikel festgehalten
worden sind, bietet es sich an dieser Stelle an, auch ei-
ne systematische Bestandsaufnahme fiir die Kontextu-
alisierungen® der einzelnen Partikel vorzunehmen.
Beispielsweise unterlegt Oliver Stone Kennedys Rede
an der Universitit von Washington (00:03:35 — 00:
03:49) mit Originalbildern aus dem Privatleben eines
frohlichen und vergniigten John F. Kennedys in der
Jugend und auch spiter. Dies unterstreicht das Image
des Prisidenten, das Oliver Stone transportieren will.

3.3 Fokussierung auf Gegenwart und
Zukunft

Bei der Fokussierung auf Gegenwart und Zukunft
meint die Fokussierung die jeweilige Gegenwart und
Zukunft eines jeden einzelnen Rezipienten.” Oftmals
werden hier Botschaften und Orientierungsangebote
offeriert und eine Bewertung der bestehenden Normen
und Werte vorgenommen. Dabei spielt der unter-
schiedliche gesellschaftliche und kulturelle Hinter-
grund des individuellen Zuschauers, wie auch des Re-
gisseurs, eine groBe Rolle und kann deshalb auch zu
unterschiedlichen Interpretationsansitzen fiihren. Als
Gegenwarts- und auch Zukunftsbezug kann in diesem
konkreten Beispiel der Begriff ,,Pax Americana“ ge-
nannt werden, der von Président Kennedy in einer sei-

8 Schreiber, W./Gruner, C./Basel, F.: Leitfaden und Bausteine
zur De-Konstruktion , fertiger Ge-schichten®.
9 Ebd.
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ner Reden selbst aufgeworfen wird. Dadurch verleitet
der Regisseur Oliver Stone den Zuschauer dazu, die
Entwicklung der U.S. amerikanischen AuBenpolitik
kritisch zu hinterfragen, was aufgrund der jlingsten
Ereignisse durchaus auch heute noch legitim er-
scheint.!

4. Uberpriifung der Triftigkeiten der histori-
schen Narration

Durch die Uberpriifung der Triftigkeiten wird die
Stimmigkeit des historischen Inhalts und dessen Kon-
textualisierung innerhalb der ,fertigen Geschichte* in
einem Film festgestellt. In den meisten Fillen wird es
notwendig sein, zusitzlich zu dem zu bearbeitenden
Material weitere Vergangenheitspartikel zu suchen,
um die getroffenen Aussagen verifizieren oder falsifi-
zieren zu konnen. Die Triftigkeit der historischen Nar-
ration eines Films kann auf den folgenden drei Ebenen
abgeleitet werden: fachlich, narrativ und normativ."

4.1 Die fachliche Triftigkeit

Bei der fachlichen Triftigkeit wird bestimmt, ob der
Inhalt einer getroffenen Aussage eine allgemeine Giil-
tigkeit besitzt und der ,,common opinion“ entspricht.
Hierzu ist es notwendig, weitere Literatur hinzuzuzie-
hen. Was den Film JFK — Tatort Dallas betrifft, wird
zum Beispiel John F. Kennedy lediglich als friedlie-
bender Familienmensch portraitiert. Diese einseitig
positive Darstellung des Charakters des Prisidenten
wird seiner ganzheitlichen Personlichkeit nicht ge-
recht, dient hier aber der Geschichte des Regisseurs.
Gerade an diesem Beispiel wird deutlich, dass etwas
durchaus fachlich triftig sein kann, aber durch die Art
der Darstellung trotzdem nicht ganz der Wahrheit ent-
sprechen muss. Anders verhilt es sich hingegen mit
dem MIC. Diesem wird durch Oliver Stone eine tra-
gende politische Rolle zuerkannt. Prisident

10 Dies bezieht sich auf die Aussage Kennedys ,, ... not a pax

americana, enforced on the world by American weapons of
war... “, Da JFK - Tatort Dallas Anfang 1992 in den Kinos an-
lief, war den Zuschauern der Erste Golfkrieg noch allzu be-
wusst, wodurch der Riickgriff auf Kennedys Worte noch
schwerer wiegt. Heutzutage lieBen sich sicherlich der Afgha-
nistan-Konflikt und der Zweite Golfkrieg in diese Interpreta-
tion einfiigen.

11 Zum ganzen Komplex der Triftigkeiten siche: Schreiber,
W./Gruner, C./Basel, F.: Leitfaden und Bausteine zur De-
Konstruktion ,fertiger Geschichten®,

12 Dallak, R.: An unfinished life, John F. Kennedy, 1917-1963,
Boston u.a. 2003, S. 705-712.

Eisenhower bezeichnet den MIC in seiner
Abschiedsrede als groBe politische Macht. Durch das
Einspielen dieser Abschiedsrede im Original legiti-
miert er seinen Standpunkt und bleibt hier fachlich trif-

tig.

4.2 Die narrative Triftigkeit

Die narrative Triftigkeit hinterfragt, ob der Autor/Re-
gisseur bei der Konstruktion seiner Geschichte einen
roten Faden beibehilt. Im Prolog des Films JFK -
Tatort Dallas ist die narrative Triftigkeit anhand eines
eigenen Spannungsbogens, der aber ebenso iiber den
gesamten Film gezogen werden kann, zu erkennen.
Die Rede Eisenhowers” als Aufhiinger und die Skiz-
zierung Kennedys als Kontrast dazu, bilden ein Span-
nungsverhiltnis, das mit der Vorwarnungsgeschichte
von Rose Cherami* seine Klimax erhilt und durch den
Schuss aufgelost wird.

4.3 Die normative Triftigkeit

Als normativ triftig gilt ein Film dann, wenn die an
sein Genre gestellten Anspriiche und deren zugrunde
gelegten Normen und Werte erfiillt werden. Mit JFK -
Tatort Dallas hat Oliver Stone einen Spielfilm ge-
schaffen, der dokumentarische Elemente enthilt. Auf
diese Weise wird dem Film von den Rezipienten eine
andere Bedeutung zugewiesen als fiir einen Spielfilm
iiblich.

Der Regisseur erlaubt sich aber aufgrund des Gen-
res Spielfilm einen manipulativen Umgang mit Quel-
len und setzt verschiedenste Vergangenheitspartikel in
einen gemeinsamen narrativen Kontext. Die Frage ist,
ob dem Regisseur, eben weil er einen Spielfilm drehen
wollte, diese Freiheit zugestanden werden muss oder
ob er, auch wenn er einen Spielfilm dreht, wegen des
historischen Stoffs in seiner kiinstlerischen Freiheit
begrenzt ist. Soll die Norm ,,Spielfilm*“ gelten, oder die
Norm ,,Authentizitt“?

13 Ambrose, St. E.: Eisenhower, the President, Band 2, New York
1984, S. 612-613.

14 JFK-online, http://www.jfk-online.com/cherfile.html, 28.08.
2006.
Staff Report of the Select Committee on Assassinations U.S.
House of Representatives Ninety-fifth Congress Second
Session March 1 1979.
http://www.aarclibrary.org/publib/jfk/hsca/reportvols/vol 10/p
df/HSCA_Vol10_RoseCheramie.pdf#search=%22R0se%20
Cheramie %22, 28.09.2006.
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5. De-Konstruktion auch zur Férderung der
Kompetenzen des historischen Denkens

Anhand des Films JFK — Tatort Dallas wurde bei-
spiclhaft eine Anleitung fiir den geeigneten Einsatz
von Filmmaterial und fiir die De-Konstruktion einer
Jertigen Geschichte* im Unterricht gegeben. Obwohl
es einigen zeitlichen Aufwand erfordert, zunéchst in
der Vorbereitung und dann auch wihrend der Unter-
richtseinheit selbst, bietet diese Arbeit an einem Film
fiir den Lehrer eine wunderbare Chance, den Schiilern
weitere Aspekte von ,,Geschichte* und dem Fach Ge-
schichte auf eine unkonventionellere Art und Weise zu
vermitteln. Gleichzeitig hat die Lehrkraft innerhalb ei-
nes jeden einzelnen Schrittes der De-Konstruktion die
Maglichkeit, Kompetenzen des historischen Denkens
der Schiiler zu férdern.

Bei der Bestandsaufnahme, die der Lehrer als er-
stes gemeinsam mit der Klasse erarbeitet, kann zum
Beispiel gezielt die Fragekompetenz der Schiiler ge-
schult werden. Hier wird von den Schiilern ein genau-
es Hinsehen verlangt, wodurch sich fiir die Schiiler
dann Fragen ergeben, die dann wiederum neue Fragen
aufwerfen und so das weitere Vorgehen leiten oder zu-
mindest beeinflussen. Die Bestandsaufnahme an sich,
das genaue Analysieren einer historischen Narration
und das Herausfiltern ihrer elementaren Bestandteile,
ist auch eine wichtige Kernkompetenz fiir das histori-
sche Arbeiten und wird mit diesem Arbeitschritt, nicht
nur im Bezug auf das Medium Film, trainiert. Die
Fragekompetenz kann aber ebenso beim Blick auf die
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Fokussierungen und beim Uberpriifen der Triftigkei-
ten gefordert werden, denn auch bei diesen Schritten
koénnen Antworten nur durch konkrete Fragen der
Klasse herausgearbeitet werden. AuBerdem wird bei
diesem Schritt der De-Konstruktion von den Schiilern
nicht nur das Stellen von historischen Fragen gefor-
dert, sondern zugleich das ErschlieBen der histori-
schen Fragestellungen, die dem Film zugrunde liegen.
Selbstverstindlich wird bei der De-Konstruktion die
Sachkompetenz der Schiiler gefordert, da die intensi-
ve Auseinandersetzung mit dem jeweiligen zu bear-
beitenden Thema bereits ein Grundwissen auf diesem
Gebiet voraussetzt, welches wihrend des Arbeitspro-
zesses zusitzlich erweitert.

Neben der Frage- und Sachkompetenz kann bei ei-
ner solchen Unterrichtseinheit das Augenmerk der
Lehrkraft aber ebenso auf der Orientierungskompe-
tenz liegen. Denn durch die Analyse und De-Kons-
truktion von , fertiger Geschichte* gewinnt der Schii-
ler neue Sichtweisen, wodurch es ihm dann wiederum
mdglich sein kann, sein eigenes Geschichtsbewusst-
sein zu reorganisieren.

Und wihrend der gesamten Unterrichtseinheit zum
Thema De-Konstruktion ,.fertiger Geschichten* am
Beispiel Film wird die Methodenkompetenz der Schii-
ler erweitert, denn sie lernen hier eine historische Nar-
ration fachgerecht zu de-konstruieren.

Die Schiiler erkennen, dass das Hinterfragen von
Geschichten und Darstellungen iiber Ereignisse gera-
de auch beim Medium Film unabdinglich ist, wenn sie
reflexive Menschen sein wollen.
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Praktische Filmarbeit mit Schiilern

Sandra Walkshofer/Erik Dobat

1. Ein umfassendes Medium: Warum mit
Schiilern Filme erstellen?

Seit frithester Zeit beschéftigen Geschichten und My-
then die Menschen. Das Geschichtenerzdhlen wurde
zu einer Kunst, die mit den Jahren eine Vielzahl von
Berufen hervorbrachte. Heute gehort dazu auch der Fil-
memacher. Er arbeitet mit verschiedenen Mitteln, um
,seine* Geschichte zu erzéhlen.

Schiilern die Mittel der Film- bzw. Videoprodukti-
on niher zu bringen, kann eine spannende und frucht-
bare Aufgabe sein. Die Schiiler lernen spielerisch, wie
man r?cherchiert, organisiert, filmische Geschichten
pstc V.ft ufld niederschreibt, und wie man mit den un-
ou usrpedhChSten technischen Geriten und Computer-
z'élmmen umgeht. Die Erstellung von Filmen ist al-
“on Smichlic.h ~Multimedia*, Neben der Technik ist die
uepr O{rche in Biichern oder Zeitungen, im Internet,

: EI.’] mehreren unterschiedlichen Medien unerldss-
I?ann entsteht durch die Arbeit der Schiiler ein
*Medium zur gewéhlten Thematik: der Film bzw.

das Video.

Erstellt man zusammen mit den Schiilern im Unter-
richt oder an Projekttagen einen Film, so kann man da-
von ausgehen, dass die Inhalte des Filmes den Produ-
zenten (Schiilern) im Gedéchtnis bleiben. Filme oder
Videos zu produzieren, bedeutet, dass man sich auto-
matisch intensiv mit dem Thema auseinandersetzt.

Die Filmarbeit ist eine sehr kreative Beschiftigung.
Der Filmemacher muss kombinieren, neue Ideen ent-
wickeln und umsetzen, flexibel agieren und immer eine
Alternative in der Tasche haben. Die Filmproduktion
erfordert aber genauso ein gewisses MaBl an Geduld.
Auch wenn man es manchmal eilig hat, darf man nicht
hetzen, nicht dringen und keinen Druck ausiiben. Das
alles wiirde den kreativen Prozess stéren. Konzentrier-
tes Arbeiten und Spal8 bei der Sache helfen, geduldig
zu sein. Und jeder kleine Etappenerfolg motiviert wei-

ter zur Fertigstellung des Films.

Einen Film zu machen ist in erster Linie Team-
work. Natiirlich lassen sich Kurzfilme gegebenenfalls
auch alleine realisieren, doch bietet das Arbeiten im

Team viele Vorteile und ist bei groBeren Produktionen
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unerlisslich. Wenn die Schiiler in einer Gruppe zusam-
menarbeiten, lehrt es sie nicht nur Teamfzhigkeit — was
gerade beim Filmemachen absolut notwendig ist —
sondern fordert auch den kreativen Prozess durch Aus-
tausch und Feedback. Im Team kommt es automatisch
zur Arbeitsteilung. Der Schiiler kann jene Bereiche der
Arbeit iibernehmen, die ihn besonders interessieren.
So kénnen die Schiiler auch Dinge ausprobieren, zu
denen sie normalerweise keine Moglichkeit hitten
(Kameraarbeit, Regie, usw.). Und zu guter Letzt kann
man auf das stolz sein, was man geschaffen hat. Ein
Projekt ,,durchzuzichen®, im Team arbeiten, planen,
organisieren, Probleme 16sen und Kreativitét beweisen
— das ist eine exzellente Vorbereitung fiir das spitere
Berufsleben. Und all das bietet die Filmproduktion.

2. Zur Ausriistung: Die Digitale Revolution

Friiher war es aufgrund der teuren und schweren Aus-
riistung nur Profis moglich, Filme zu erstellen. SchlieB-
lich begannen die Hersteller, den Homevideomarkt zu
erobern. Die Ausriistung wurde zwar erschwinglicher,
aber Kameras und Abspielgerite waren nicht unbe-
dingt einfach zu bedienen. Dabei hatte man als Hobby-
filmer auch noch lange Zeit erhebliche Qualititseinbu-
Ben hinzunehmen. Doch das ist heute vorbei. Mit dem
Einzug der digitalen Technik im Filmproduktionsbe-
reich ist es moglich, zu erschwinglichen Preisen eine
gute Kamera- und Schnittausriistung zu besorgen. Di-
gitale 3-Chip Kameras (von Sony, Canon, JVC, etc.)
bieten eine sehr gute Bildqualitit und sind zudem noch
sehr bedienungsfreundlich. Sie zeichnen meist auf ei-
nem DV-Band auf, das kostengiinstig und leicht erhalt-
lich ist. Auch Fernsehredaktionen und Hollywoodpro-
duktionen greifen fiir spezielle Aufnahmen auf diese
kostengiinstige Alternative der Filmproduktion zu-
rlick.

Noch giinstiger sind die 1-Chip-Kameras, die eben-
falls auf DV-Band oder auch gleich auf DVD aufzeich-
nen. Auch Sie bieten schon eine recht passable
Bildqualitit. Besser — gerade im Hinblick auf die Zu-
kunft — geriistet ist man mit einer High Definition Ka-
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mera (HD TV). Das neue Fernsehformat steigert die
Bildqualitéit enorm und die fiihrenden Hersteller brin-
gen bereits erste erschwingliche Kameras fiir Hobby-
filmer auf den Markt. Allerdings erfordert in diesem
Bereich auch die Nachbearbeitung einen sehr leis-
nngsstarken Computer, so dass dieses neue Format er-
heblich teuerer in der Anschaffung ist.

Fiir eine Filmproduktion mit Schiilern ist eine nor-
male, im Handel erhéltliche Digitalkamera in jedem
Fall geeignet. Um die Qualitét der Aufnahmen zu stei-
gern und ein optimales Handling zu erzielen, empfeh-
len wir aber eine digitale 3-Chip-Kamera, deren Preise
in letzter Zeit deutlich unter die 1000 Euro gefallen
sind. Man sollte bei einer neuen Anschaffung darauf
achten, dass die Automatiken der Kamera fiir den
WeiBabgleich und die Schirfe abgestellt werden kon-
nen. Dann ist man fiir die meisten Aufnahmesituatio-
nen gewappnet. Zur Zeit empfehlen wir als System
noch immer das DV-Fomat. Die Kameras nehmen auf
einem DV-Band auf und es gibt unzéhlige Moglichkei-
fen mit diesem Standard das Videomaterial in einem
Computer zu bearbeiten. Zu beachten ist, dass die Ka-
mera ein DV-Out/In besitzt (Firewire), da tiber diese
Schnittstelle die Kamera an den Computer angeschlos-
sen wird.

Unerlisslich fiir eine gute Filmproduktion ist die
Verwendung eines Kamerastativs. Wir empfehlen,
Aufnahmen moglichst oft vom Stativ zu mgchen, ge-
rade dann, wenn man noch nicht sehr viel Ubung mit
der Kamera hat. Verwackelte Aufnahmen storen den
Zuschauer und sind stilistisch ein Zeichen des Hobby-
filmes. Professionelle Stative erlauben tatsachlich
weiche, ruckelfreie Schwenks. Passable Videostative
fiir die kleineren DV-Kameras erhalt man im Fachhan-
del bereits ab ca. 100 Euro.

Zur Tonausriistung gehort das interne Mikrofon (es
ist an der Kamera befestigt bzw. in die Kamera inte-
griert). Fiir die normalen Drehsituationen reicht dieses
Mikro vollig aus. Ein externes Mikrofon mit langerem
Kabel (z. B. ein Richtmikrofon) bendtigt man, um in
bestimmten Situationen (z. B. Interviews) die Ton-
qualitit zu steigern. Ein Kopthorer hilft den Ton, der
von der Kamera aufgezeichnet wird, zu {iberwachen.
Billige Digitalkameras bieten oft leider nicht die Mog-
lichkeit, ein externes Mikrofon anzuschlieBen. Das ex-
terne Mikro ist aber unerlisslich bei der Aufnahme von
Interviews und man sollte daher beim Kauf einer Ka-
mera auf dieses Detail besonders achten. .

Wird in dunklen Gebéuden gedreht, dann ist die
Verwendung von zusitzlichem Licht notwendig. Man
kann sich hier sehr kostengtinstig mit Baustrahlern aus
dem Baumarkt eindecken. Ein bis zwel Bauscheinwer-
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fer (jeweils mit Stativ!) reichen aus. Dazu bendtigt
man noch eine Kabeltrommel und einen Mehrfach-
stecker — nicht immer sind Steckdosen in der Nahe.

Fiir dic Nachbearbeitung fiir den Schnitt bendtigt
man heute nur noch einen handelsiiblichen PC. Arbei-
tet man mit dem DV-Format, muss man darauf achten,
dass sowohl die digitale Kamera und der PC eine Fire-
wire-Buchse haben. Uber diese Verbindung werden
die Videoaufnahmen zwischen der Kamera und dem
Computer ausgetauscht. Sollte Thr PC keine Firewire-
Schnittstelle besitzen, konnen Sie diese kostengiinstig
nachriisten lassen. Gliicklicherweise ist die Firewire-
Schnittstelle (auch IEEE1394 genannt) mittlerweile
Standard, so dass sowohl Computer, wie auch Kame-
ras meist dariiber verfiigen.

SchlieBt man die Kamera nun an sein Computer-
system an, wird diese automatisch erkannt.Nun kommt
die Software ins Spiel, welche fiir die Bearbeitung des
Videomaterials verwendet wird. Hier hat man die Qual
der Wahl. Fiir professionelle Anwender oder ambitio-
nierte Filmer bicten sich folgende Programme an:

e Adobe Premiere Pro 2.0
e Final Cut Pro

e Avid Express

e Avid Liquid Edition

e Edius von Canopus

Natiirlich sind diese Programme mehr oder weniger
teuer und aufgrund der Komplexitit erfordern sie eine
relativ lange Einarbeitungszeit. Fir Hobbyfilmer sin.d
diese Programme in der Regel nicht notwendig, da dl‘e
meisten Funktionen gar nicht genutzt werden. Mit
deutlich giinstigerer Software kann ebenfalls @ﬁhelos
geschnitten, getrimmt und mit Effekten gearbeitet wer-
den. Das Videomaterial kann man mit Titel u‘nd Ab-
spann versehen und am Ende den fertigen Film auf
DVD brennen. Folgende Programme sind fiir ca. 100
Euro im Fachhandel erhiltlich:

e Pinnacle Studio 10
e Magix Video Deluxe
e Adobe Premiere Elements

e Ulead Video Studio

Natiirlich haben alle diese Programme eine unter-
schiedliche Bedienung. Auf diese kann an diesef Stel}e
nicht genauer eingegangen werden. Grundsiitzl%ch gilt
aber fiir alle Programme, dass das Videomaterial von
der Kamera ohne Qualititsverlust auf die Festplatte
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des Computers kopiert wird. Die einzelnen Videoda-
teien werden dann in das Schnittprogramm importiert
und dort auf einer Timeline (Zeitlinie) geschnitten.
Auf der Timeline werden die einzelnen Szenen nach-
einander wie gewiinscht angeordnet. Am Ende befin-
det sich der fertige Film in der Timeline und kann dann
z. B. auf DVD ausgegeben werden.

Die angegebene Technik ist natiirlich nur eine klei-
ne Auswahl. Hervorheben mochten wir, dass Video-
projekte mit Schiilern mit relativ geringen Mitteln
durchgefiihrt werden kénnen. Vorraussetzung ist natiir-
lich, dass die Lehrerin/der Lehrer den Umgang mit
Computern gewohnt ist und auch ein gewisses Interes-
se fiir die Videotechnik vorhanden ist. Kamera und
Schnitt bediirfen auf jeden Fall einiger Einarbeitungs-
zeit.

3. Denk- und Schreibarbeit: Vom Exposé
zum fertigen Drehbuch

3.1 Fiktionaler Film oder non-fiktionaler Film?

Zu aller Erst stellt sich die Frage, welches Thema der
Film zum Inhalt haben und ob es ein Spielfilm oder ein
non-fiktionaler Film werden soll. Die Produktion ei-
nes Spielfilms kann mit erheblichem Aufwand verbun-
den sein. Man arbeitet stindig mit Schauspielern — das
Produktionsteam besteht somit aus einer Vielzahl von
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Mitwirkenden. Man muss akribisch planen und orga-
nisieren, Kostiime, Requisiten, Catering und Team-
fahrzeuge ordern. Im Schnitt ist man weniger flexibel.

Mit geringerem Aufwand verbunden, kann die Pro-
duktion eines non-fiktionalen Films sein. Dazu geho-
ren Dokumentarfilme. Sie bringen die Meinung des
Filmemachers/der Filmemacher mit ein, verzichten
aber keinesfalls darauf, das Thema aus mehreren
Blickwinkeln zu betrachten. Informationsfilme sind
auch non-fiktionale Filme. Sie versuchen, Bereiche des
menschlichen Lebens wie beispielsweise Arbeitswel-
ten moglichst umfassend und objektiv darzustellen.
Der Zuschauer erhilt somit einen guten Uberblick. Die
Integration von Meinungen, Stimmungen und Emotion
wird beim Informationsfilm vermieden.

3.2 Das Exposé

Wenn man sich fiir ein Thema entschieden hat, ist es
notwendig, zunichst einen Uberblick dariiber zu er-
halten. Man beginnt mit dem Sammeln und Sichten
von themenbezogener Information. Diese ersten Re-
cherchearbeiten erméglichen die Erstellung eines Ex-
posés.

Das Exposé ist eine erste Gliederung und Beschrei-
bung, wie der Film gestaltet werden soll. Es struktu-
riert die Informationen, bietet eine Arbeitshypothese
und bereitet auf die Regiearbeit vor.

Beispiel eines Exposés:

”———
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Wichtig bei der Erstellung eines Exposés ist es, die | ® Spannung erzeugen

Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Film zu be- | | Beim Dokumentar- und Spielfilm: Spannung und

achten. Ein Film beinhaltetimmer ganzbestimmte dra- Konflikt zwischen widerstreitenden Kriiften; eine

maturgische Mittel, die ihn interessant machen und die mégliche Losung aufzeigen.

Zuschauer bei der Sache halten. Dazu gehoren:

o Aufbau des Films beachten: Einen Aufmerksam-
keit erregenden Einstieg bieten, danach mehr iiber
das Thema zeigen, die besten Sequenzen/den groB-
ten Konflikt fiir den Hohepunkt des Films aufspa-
ren, den Film stimmungsvoll ausklingen lassen
(vgl. dazu die folgende Abbildung).

3.3 Das Treatment

Nach den Recherchearbeiten ist es moglich, einen ers-
ten Drehbuchentwurf zu verfassen — das Treatment.
Darin wird bildgerecht und anschaulich beschrieben,
was die Zuschauer sehen und hoéren werden. Bei einem

1. Autakt g' g“:"l‘eh' Spielfilm wird man die einzelnen Szenen schon genau
e . Schluss ) .
2. Exposition 7. Ausklang im Kopf haben. Das Treatment kann hier recht detail-

3. Ansteigende Handiung
4. Hohepunkt

reich und umfassend ausfallen. Anders ist das bei Do-
kumentarfilmen. Viele Szenen ergeben sich erst im
Laufe der Dreharbeiten. Die Recherche geht hier bis
zum Ende der Dreharbeiten und das Treatment wird
immer wieder angepasst. Der Filmschnitt kann noch-
mals groBen Einfluss auf das Treatment nehmen. Viele
Dokumentarfilmer schneiden zuerst den Film anhand
eines nur vage strukturierten Treatments, dann wird
der Drehbuchtext den Filmbildern angepasst. Einfa-
cher ist es aber, ein schon recht ausfiihrliches Treat-
ment zu entwickeln. Man spart dadurch auch Zeit bei

den Dreharbeiten und im Schnitt.

Der Spannungsbogen

o Interessante Charaktere einbauen

o Uberraschungseffekte, gegebenenfalls Gags ver-
wenden

Ausschnitt eines Treatments fiir einen Kurzfilm:
Archédologische Methoden (DVD JUNESCO Weltkulturerbe

Boundary Productions, Konrad Theiss Verlag)

- Der.Limes in Deutschland”,

"

Arbeitstitel: ~Kelten und Rémer im Alpen-Adria-Raum*
. . Szenen Text
Art des Films: Historischer Dokumentarfilm
Produzent: Boundary Productions Einstieg mit Musik
mi ust - =~
Zielpublikum: Interessierte Laien im Alter zwischen 22 und 60 im deutsch i i
: sprachigen Raum. i i i i
A ‘el: ] ) ¢ Mit ieder professionellen Ausgrabung am Limes gewinnen die Archiologen zahlreiche
ussageziel. Der Film soll den Konflikt und Ablauf des Zusammentreffens der rémischen und keltischen Kultur im Alpen-Adria-Raum Ausgrabun en e P . . . ike Grenze.
aufzeigen. & neue Erkenntnisse iiber die antike .
i . j r die Funde
Grundidee: Je mehr Daten vor Ort bei der Ausgrabung aufgenommen werdg.n, f genauer | chkeiten
i ; o R illierter sind spiter die Aussagemogli
Es ist bekannt, dass Caesar Gallien eroberte und die Rémer den Kelten oft kriegerisch gegeniberstanden. Der Film soll zeigen, wann das Misstrauen Ausgrabungen und Befunde vermessen werden, urmso detat P
der Romer gegeniber den Kelten seinen Anfang nahm. Der Film soll aber auch feststellen, dass es durchwegs und fir lange Zeit friedlichen Austausch iiber unsere Vergangerlhelt-
gab. Das wird kurz Uber die Kelten in Gallien angedeutet. Nzher soll sich der Film mit dem keltischen Gebiet i -Adria- ieses hat i i “
; _ ) sioh de i ebiet im Alpen-Adria-Raum befassen. Dies . Technologie, mit dem Lasertachymeter, werden Informationen im Geldnde
in der keltischen Welt eine Sonderstellung. Auch war es lange Zeit im diplomatischen Austausch mit den Rémern. Und wihrend Caesar Gallien er- Tach met Mit neuester o d Computer verarbeitet
- . . . er a )
oberte, unterhielt er freundschaftliche Kontakte mit den keltischen Stémmen der Alpen-Adria-Region. Anhand dieses Gebietes wird auch die rémische Y aufgenommcn und spater mit dem L-omp

Besetzung, die Eingliederung des Territoriums und der Bevélkerung in das rémische Reich und die Romanisierung anschaulich dargestellt. Dabei geht bieten die modernen MessmelhOdenfﬁr die

| soli i : Welche Vorteile :
‘ [Magliche Intervienfragen: 1e'* nd wie funktioniert er?, Wie werden die

es vor allem auch darum, ob die Rémer fremde Kulturtraditionen (Religion, Tracht, usw.} respektierten und was den Rémern i iai
’ , . ern im Zuge der Romanisierung Intervi :
erview: Olaf Scholz - i ie? ist ein Lasertachymeter u
Archdologie?, Was ist el

wichtig war.

Archaologe Informationen ausgewertet?]
Handlungsgeriist: .
il i i i elbst wurde in den letzten Jahren von den Landesdenkmaléimtern exakt ver

Der Film soll aufgrund der komplexen Thematik chronologisch aufgebaut werden. Den Einstieg kénnten die Wanderungen der Kelten oder die Plinde- GPS und Archiiol Der Limes s Jlobal P itioning System

. " I C 0oge H i (M) 4
rung Roms durch Brennus bieten. Die Ereignisse unter Caesar und Augustus sollen den Hohepunkt des Films darstellen. Als Ausklang kénnte eine Dar- dolog messen. Mit Hilfe des Globa
stellung des einheitlichen Kulturraums (sp&tantikes Christentum), den die Romer im Laufe ihrer Geschichte eschaffen h i i Limes exakt in to ographi-

: aben, dienen. | : 5 f des gesamten Lim p
. g | o kurz GPS, konnten die Archiologen den Verlau g

Laufzeit: ca. 53 Min. : S sche Karten eintragen.
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Szenen Text Fortsetzung

[M&gliche Interviewfragen: Wie muss man sich die Arbeit mit dem GPS vorstellen?, Wie
funktioniert die Auswertung der Daten?, Welche Erkenntnisse gewinnt man? Wie helfen
die gewonnenen Informationen weiter im Bezug auf den Schutz des Denkmals?]

Interview: Stephan Bender

Die exakte Vermessung des Limes durch die Landesdenkmaldmter bildete die Grundlage

GPS des erfolgreichen Antrages den Limes zum UNESCO Weltkulturerbe erkliren zu lassen.

Heute verlduft der Limes durch Wilder, iiber Felder und Wiesen. Aber welche Landschaft

Landschaft Limes fanden die Rémer vor, als sie den Limes errichteten?

Landesdenkmalamt Wiesbaden | Wissenschaftler im Landesdenkmalamt Hessen analysieren

Archiobotanik deshalb die botanischen Spuren im Boden.

Mbégliche Interviewfragen: Was erforscht die Archidobotanik?, Wie funktioniert die

Interview: Dr. Kreu: . . . e .
2 Methode?, Wie ist die genaue Vorgehensweise des Archidobotanikers?]

Auf diese Weise konnen Archiologen mit Hilfe der Archidobotanik die damalige Umwelt

Archidobotanik .

rekonstruieren.

Besondere Bedeutung kommt der Luftbildarchidologie zu. Aus der Luft kénnen Bewuchs-
Luftbildarchiologie merkmale in Feldern entdeckt werden. So werden auch entlang des Limes immer wieder

neue rémische Bodendenkmiler nachgewiesen.

[Mogliche Interviewfragen: Warum ist die Luftbildarchdologie so wichtig?, Kann man von
der Luft aus noch viel vom Limes erkennen?, Wie viele neue Limesdenkmiiler konnten in
den letzten 5 Jahren durch die Luftbildarchdiologie entdeckt werden?]

Interview: Klaus Leidorf

Geomagnetik Am Boden spielt die Geophysik eine entscheidende Rolle ...

Das Treatment erfihrt nach den Schnittarbeiten eine
Endkorrektur. Es wird auf die Filmbilder angepasst,
schwer verstdndliche Stellen werden ,entscharft®,
Séatze gegebenenfalls gekiirzt. Damit ist das Treatment
zum Drehbuch geworden. Der Text kann dem Spre-
cher zur Vertonung vorgelegt werden.

4. ,Action!”: Die Dreharbeiten

4.1 Vorbereitungen

Anhand des Treatments 14sst sich ein Plan fiir die Dreh-
arbeiten erstellen. Es wird festgelegt, zu welchem
Termin die Dreharbeiten an einem bestimmten Ort
stattfinden. Dafiir werden — falls n6tig — Drehgenehmi-
gungen eingeholt bzw. zustindige Personen vorinfor-
miert. Nun muss auch das Kamerateam festgelegt wer-
den. Es besteht meist aus einem Kameramann/einer
Kamerafrau, einem Kameraassistenten/einer Kamera-
assistentin und einem Redakteur/einer Redakteurin.
Falls nétig konnen auch zusitzliche Kameraleute mit-
wirken. Bei Schauspielszenen und aufwendigen Dreh-
arbeiten ist es ratsam, einen Regisseur zu ernennen, der
darauf achtet, dass alle nétigen Szenen gedreht werden.

Er hilft auch bei der Komposition der Szenen — keine
leichte Aufgabe. Auch eigene Tontechniker und Licht-
setzer sind hilfreich.

Ein Drehterminplan sollte immer beinhalten:

Drehort: Wo soll gedreht werden?
Termin: Datum und Uhrzeit
Kontaktperson: Interviewpartner, Besitzer des

Gebaudes/Grundstiicks, etc.
Treffpunkt: Wo? Mit welcher Person?
Team: Wer macht was? (Kamera, As-

sistenz, Redaktion, Regie,

Schauspieler etc.)

Benbtigte Ausriistung: Kameraausriistung und gege-
benenfalls Requisiten und
Kostiime

Anfahrt: Wie gelangt das Team zum
Drehort?

Drehgenehmigungen sollten am Besten immer schrift-
lich eingeholt werden. Es ist aber nicht notig, iiberall
um Genehmigung anzufragen. Im 6ffentlichen Raum
ist das Drehen erlaubt. Man muss aber anfragen, wenn
man in einem 6ffentlichen Gebiude filmen mochte.
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4.2 Das Aufnehmen

Wichtig bei den Dreharbeiten ist es, immer einen Produktionsreport dabei zu haben. In diesem wird jede
Szene/Sequenz mit Timecode und Tapenummer festgehalten. Damit findet man Aufnahmen schnell wieder, was

gerade im Schnitt sehr wichtig ist.

Beispiel eines Produktionsreports:

Titel: Datum: Reportnummer: ____
Produzent: Vorproduktion: @  Produktion: @  Nachproduktion: O
Ort:
Team:
Kamera: Format: Schnitt: Tonaufzeichnung:
Arbeitsstunden:

Timecode Szenen/Aufnahmen/Drehbuch Tape Nr. Info

[Anm. der Autoren: Diese Tabelle kann dementsprechend
erweitert werden, um mehr Raum fir Szeneneintragungen

zu bieten]

Kommentare/Zusatzliche Informationen:

Weitere Infos siehe Rickseite!

Unterkunft:
Kosten:

Kontakt/Informationen fiir den Abspann:

Transport:
km: Kosten pro km:
Gesamtkosten:
Mittagessen: Kosten:
Abendessen: Kosten:
Weitere Kosten:

Unterschrift:

Datum:

S

Produktionsreporte kénnen nach den Erfordernisse
niigend davon zum Drehen mitzunehmen, damit di ‘
voll, wird es aus der Kamera genommen und gleich beschri
mer). Die Tapes werden gemeinsam aufbewahrt und nach Abschluss

Schnittcomputer eingespielt).

n des Filmprojektes beliebig gestaltet werden. Wichtig ist, ge-
e Dreharbeiten ordentlich dokumentiert werden. Ist ein Tape
ftet (Titel des Filmprojektes, Datum und Tapenum-
der Dreharbeiten digitalisiert (= in den
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Wihrend die Kamera aufnimmt, sollte nicht ge-
sprochen werden. Der Atmosphirenton, also die natiir-
lichen Gerdusche der Umgebung, sind wichtig und
werden im Schnitt meist bendtigt.

4.3 Interviews fiihren und aufnehmen

Bei Interviews muss man auf die richtige Lichtsetzung
und auf die Tontechnik achten. Wihrend der Inter-
viewte spricht, darf kein lautes Gerdusch die Aufnahme
stéren. Der Interviewer muss selbst ganz still sein, auch
ein zustimmendes Murmeln oder ein kleiner Seufzer
wirkt spater beim Abspielen des Interviews storend.
Man kann dem Interviewten durch Gesten wie bei-
spielsweise durch Kopfnicken kundtun, dass man ihm
aufmerksam zuhort.

5. Das Puzzle wird zusammengefiigt: Der
Schnitt

Sind die Dreharbeiten abgeschlossen, beginnt man mit
dem Sichten der Aufnahmen. Das geschieht beim so-
genannten ,,Digitalisieren®. Bei diesem Vorgang wer-
den die bespielten Tapes in die Kamera gegeben, diese
an den Schnittcomputer angeschlossen und mittels ei-
nes Schnittprogramms auf die Festplatte des Compu-
ters gespielt. Wiahrend dieser Tétigkeit schauen jene,
die fiir den Schnitt und die Regie verantwortlich sind,
jede Aufnahme an. Unbrauchbare Clips werden ver-
merkt und nach dem Digitalisieren wieder von der
Festplatte geloscht. Diese Vorgehensweise spart Fest-
plattenspeicher und auerdem haben Sie so einen bes-
seren Uberblick tiber die wirklich guten Aufnahmen.

Sind alle benétigten Aufnahmen digitalisiert, kann
ein neues Schnittprojekt angelegt werden. Jetzt ent-
steht nach und nach der Film. Zuerst werden die einzel-
nen Szenen in der gewlinschten Reihenfolge angeord-
net. Dann erfolgt der Feinschnitt, framegenau werden
nun die Videodaten arrangiert, bis man mit dem Ergeb-
nis zufrieden ist. Natiirlich werden auch die Tonspuren
im Schnittprogramm bearbeitet und angepasst. Gege-
benenfalls wir Musik eingeblendet. Separat wird bei
Dokumentarfilmen der Sprechertext aufgenommen
und dann unter den geschnittenen Film gelegt. Sobald
nun Titel und Abspann fertig sind, kann der Film auf
ein DV-Band ausgespielt oder auf DVD gebrannt wer-
den. Einer ersten Vorfiihrung steht jetzt nichts mehr im
Weg!

N R TR N ——
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6. Zusammenfassung

Die technische Entwicklung hat auch die Film- und
Videotechnik revolutioniert. Beeindruckende Bild-
qualitéit steht heute schon Hobbyfilmern zur Verfii-
gung. Die Moglichkeit eigene Videoaufnahmen am PC
zu schneiden und zu arrangieren, macht jeden Kame-
rabesitzer zu einem potentiellen Filmproduzenten!
Aufgrund dieser Entwicklung ist es moglich, das Me-
dium Film nicht nur als Rezipienten im Unterricht zu
verwenden, sondern auch als Produzenten. Die Schii-
ler lernen auf diese Weise das Medium Fernsehen,
welches die meisten wohl fast téglich nutzen, von der
anderen Seite kennen. Erstellt man beispielsweise im
Rahmen des Geschichtsunterrichts zusammen mit den
Schiilern einen Film, so erschlieBt sich das Thema
durch die Produktion eines kurzen Filmes auf eine vol-
lig neue Art und Weise. Das Medium ist den Schiilern
allzu bekannt und selbst praktisch mit diesem Medium
zu arbeiten, weckt dann auch das Interesse fiir das
Fach Geschichte. Auf diese Art und Weise merken sich
die Schiiler Fakten aus dem Unterricht und gleichzei-
tig entsteht ein kritischer Umgang mit dem Medium
Film, Fernsehen und Video. Dies unterstiitzt und er-
moglicht zugleich den Aufbau historischer Kompe-
tenzen: Schiiler, die unter Beriicksichtigung der me-
dienspezifischen Bedingungen, Geschichten selbst re-
konstruieren, legen auch die Fihigkeit Grund, mit der
Gemachtheit und der Intentionalitit von Geschichte
umzugehen.

Zum Schluss finden Sie noch Literaturhinweise,
dic einen Anfang beim Einsatz im Unterricht erleich-
tern konnen. AuBerdem kénnen Sie sich bei Fragen na-
tiirlich auch direkt an uns wenden.

Empfohlene Literatur:

Field, Syd: Das Handbuch zum Drehbuch, Frankfurt
2000.

Mamet, David: Die Kunst der Filmregie, Berlin 1992.

Rabiger, Michael: Dokumentarfilme drehen, Frankfurt
am Main 2000.

Sauerland, Frank: Hollywood fiir Sparfiichse. Digita-
les Filmen, Konstanz 2004.

Katz, Steven D.: Die richtige Einstellung. Zur Bild-
sprache des Films, Frankfurt am Main 2000.

Aktuelle Informationen finden Sie in den Zeitschriften
Videoaktiv Digital und PC Video.
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,... und warum konnen wir daraus keinen Film machen?”

Erfahrungsbericht aus der Praxis

Dorotheé Schlabertz

it dieser unschuldigen Frage hat alles begon-
&/ 1 nen: ,, ... und warum konnen wir daraus keinen
Film machen?* Seit einigen Jahren lesen wir im Rah-
men des Geschichtsunterrichts in der 9. Klasse das
Buch ,,Quintus geht nach Rom* von Hans Dieter St6-
ver. Es ist ein Versuch, das Leben im alten Rom durch
die Darstellung in einem Roman greifbarer, nachvoll-
zichbarer zu machen.

Im vorigen Schuljahr stand fiir mich bereits fest,
dass ich das Buch zum letzten Mal im Geschichtsun-
terricht einsetzen wollte, um Energie und Zeit fiir an-
dere Ideen zu schaffen. Da einige Schiiler das Buch
schon kannten, kam es zu eben jener unschuldigen An-
regung, die jede Menge Arbeit , aber auch jede Menge
SpaB mit sich bringen sollte.

Ficheriibergreifend mit dem Fach Deutsch mach-
ten wir uns also an die Arbeit. Zusammen mit der
Deutschlehrerin der Klasse, Elfriede Belleflamme,
wurde ein Aktionsplan entwickelt, Daten gesucht, Ma-
terial reserviert, einige potentielle Drehorte besichtigt
und als Optionen wieder verworfen. Schlussendlich
stand ein grober Plan, der die Fragen wer, wann und
wo einigermaBen beantwortete. Blieb nur noch das
Was und vor allem das Wie.

Hauptanliegen war, dass der Film eine Schiilerar-
beit sein sollte und wir Lehrer uns — und das war der
schwierigste Teil — weitestgehend zuriickhalten soll-
ten. Uns standen vier Wochen lang sechs Wochenstun-
den zur Verfiigung.

Im Deutschunterricht wurde das Buch als Klassen-
lektiire bearbeitet und anhand einiger Aufgaben er-
schlossen. (s. Anhang: Dokument 1), im Geschichts-
unterricht konnte dann auf die geschichtlich relevanten
Elemente eingegangen werden.

Die Schiiler fanden schnell heraus, dass, um einen
Film zu drehen, eine Zusammenfassung der Handlung
unumgénglich war. So wurde innerhalb einiger
Deutsch- und Geschichtsstunden an Buchzusammen-
fassungen gearbeitet. In Partnerarbeit erstellten die
SchiilerInnen eine schriftliche Zusammenfassung. In
der Stunde danach wurde im Plenum ein Stichwortras-
ter mit den wichtigsten Handlungselementen an die Ta-
fel geschrieben und von den Schiilern abgeschricben.

Dieses Raster diente in der Folge auch als Grundlage
fiir die Szenenauswahl.

In den nichsten Stunden wurde wieder im Plenum
versucht, die Handlung in die heutige Zeit zu verset-
zen. Erneut wurde alles in einem Stichwort-Raster an
der Tafel festgehalten. Beim Vergleich der Raster stell-
te sich schnell heraus, dass diese Handlung an sich
nichts typisch Rémisches war und wir also darauf ach-
ten mussten, dass bei der Umsetzung in Szenen das Au-
genmerk auf typisch Romisches gelegt wird. Hier war
Bibliotheksarbeit gefragt, da wir Hintergrundwissen
brauchten zum Aussehen und Funktion der Kleidung,
der Inneneinrichtung, der Werkzeuge, der Schreibuten-
silien und vielem mehr.

So entstand eine erste Requisitenliste, die auch die
Tuniken und die Uniformen der romischen Soldaten
einschloss. Die Suche nach Schnittmustern und erste
Nihversuche bei einigen Madchen 1osten zwar groBen
Enthusiasmus — und zugegeben — noch mehr Geléchter
aus, waren aber von wenig Erfolg gekront, so dass die
Hauptarbeit an uns Lehrpersonen hingen blieb (das
mit dem Zuriickhalten war eben schwierig).

Anhand unserer Raster wurde ein Handlungsbogen
entworfen, der die Buchszenen umfasste, die den Schii-
lern als unumginglich erschienen, um die Handlung
darzustellen. Dass dieser Bogen anfangs ernorm groB
und vollgepackt war, sei nur am Rande erwihnt. Nach
zahlreichen Diskussionen, teils heftiger Art, cinigte
man sich gemeinsam — vielleicht waren es auch wir
Lehrer alleine — darauf, erst die Anzahl der zu drehen-
den Szenen festzulegen, und dann erst die fiir die
Handlung wichtigen Elemente auf jene Anzahl zu re-
duzieren. Hier sei bemerkt, dass wir mittlerweile wuss-
ten, dass uns fiir den Dreh nicht wie anfangs vorgese-
hen zwei, sondern nur ein Tag zur Verfiigung stehen
wiirde. AuBerdem waren bis dahin noch das romisch-
germanische Museum in K6ln und ein nahegelegener
Park als Drehorte geplant, was sich aber im Nachhinein
noch #ndern sollte.

Anhand unseres stark gekiirzten Handlungsbogens
haben wir uns dann an die Auswahl der Buchszenen
gemacht. Das Resultat kann man im Anhang bei Doku-

ment 2 einsehen.
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In Partnerarbeit wurden dann diese Buchszenen
umgeschrieben in Drehbuchszenen mit Regieanwei-
sungen, d. h. die Schiiler sollten nicht nur die Dialoge
schreiben, sondern auch eine Liste des benétigten Ma-
terials, Mimik und Gestik der Personen festlegen und
darauf achten, dass der gesprochene Text immer kurz
ist. Die Handlung musste angepasst und bei Bedarf
umgeschrieben werden. Als groBtes Problem stellte
sich hierbei die Detailverliebtheit der Schiiler heraus,

Dorotheé Schlabertz

die sich unglaublich schwer damit taten, die Handlung
anzupassen. Immer wieder verloren sie sich in Details
und diskutierten scheinbar Ewigkeiten {iber Kiirzun-
gen, Anderungen, Wortwahl oder Ahnliches.

Im Computerraum gab schlieBlich nach langem
Hin und Her jede Gruppe ihre Szene in einen Compu-
ter ein und so konnten die Szenen anschlieBend im Ple-
num ergénzt bzw. gekiirzt und sofort fertig bearbeitet
werden. Hier ein Auszug als Beispiel:

Ort der Handlung:

Bild 1:

Mamarion®.

Bild 2:

Quintus geht nach Rom

Drehbuch
Szene 1: Silvanus

Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens

Vater, Mutter
Publius, Herennia
Silvanus, Quintus, Kirkos
Cosinnia
GroBvater

ein Raum, Wohnzimmer o.4. Eine Tiir (aus Holz), ansonsten Vorhang. Drei
Liegen, ein — zwei Stiihle, ein Couchtisch. Ein Tablett mit Bechern, ein Krug,
eine Schale mit Obst (Weintrauben).

Kleidung: alle Tunika, Frauen lang, Minner kurz. Haartracht der Frauen.

Mutter und Vater stehen oder sitzen in ein ernstes Gesprich vertieft im Raum.
Die aufgeregten Stimmen der Kinder klingen von hinter der Tiir: ,,Mamarion,

Die Mutter reagiert, unterbricht das Gespriich.

Die Kinder stiirzen zur Tiir herein, in einer Hand halten sie ausgestreckt eine
Kirsche. Reden durcheinander:

Publius: Schau, Kerasos, eine Kirsche, aus Griechenland.

Herennia: Die haben einen Kern, den muss man ausspucken.

Publius: Mamarion, kaufst du uns welche bei Silvanus?

Vater erhebt sich ernst, die Kinder verstummen: Ist Silvanus gekommen? Endlich. Seufzt. , Herennia,

Publius, fiihrt ihn rein.“ Die Kinder wollen losrennen, der Vater ruft: ,,Publius, sag Quintus, er soll auch
hereinkommen. “ Publius nickt und flitzt raus, man hért ihn rufen: ,,Quintus, du sollst zu Vater!“

(Die vollstiandige Szene von Schiilern erarbeiteten Szenen befinden sich im Anhang)
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Das groBte Problem war und blieb die Lénge. Der Film
sollte nicht linger als 20 Minuten dauern und doch ver-
stindlich bleiben. Hier haben die Lehrpersonen dann
nicht mehr an sich halten kénnen und sind trotz eini-
ger entriisteter Bemerkungen seitens der Schiiler mit
dem obligatorischen Rotstift durch die Szenen gewii-
tet. Dieses definitive Drehbuch gibt es heute nur noch
auf Papier, da die Diskette in dem Gewirr verloren
ging.

Als es an die Verteilung der Rollen ging, brach er-
neutes Chaos aus, da sich keiner vordringen wollte,
um eine der Hauptrollen zu bekommen. Wohl weniger
aus Unwillen als aus Angst, als Wichtigtuer abgestem-
pelt zu werden. Da die Klasse nicht genug Jungen fiir
die ganzen Jungenrollen hatte und die Méadchen, bis
auf wenige Ausnahmen, keine Jungenrollen {iberneh-
men wollten, wurden kurzerhand Schauspieler aus den
Parallelklassen rekrutiert. Zwei kameraerfahrene Mit-
schiiler sollten drehen und die wenigen Erwachsenen
im Stiick von #lteren Schiilern oder noch besser von
Erwachsenen, sprich Lehrern, gespielt werden. Zu un-
serem groBen Erstaunen haben die Schiiler auch wirk-
lich Kollegen fiir diese Aufgabe gewinnen konnen.
Alles schien soweit geregelt.

Der Drehort hat sich schlussendlich abermals ge-
indert und wir fuhren weder nach Koln, noch nach
Trier, noch Xanten, sondern nach Heerlen, Niederlan-
de. Der Drehtag wurde auch verschoben und lag nun
in den Osterferien, was einige Schiiler daran ,hinder-
te“ mitzukommen, und so wurden noch kurzfristig
Rollen getauscht.

Der groBe Tag kam und morgens ging es mit dem
Bus und allen Requisiten und Kostiimen Richtung
Thermenmuseum in Heerlen, wo wir die ganze Aus-
stellung zum rémischen Alltagsleben fiir uns hatten
und iiberall drehen durften. AuBerdem stellte man uns
einige Kostiime zur Verfiigung. Kurzerhand mussten
wir, nachdem die Ortlichkeiten in Augenschein ge-
nommen worden waren, noch einige Passagen, Dialo-
ge und Szenen anpassen. Improvisation war gefragt.
Erstaunlicherweise ging es den Schiilern vor Ort viel
leichter von der Hand, denkt man an die heftigen De-
batten in der Klasse zuriick, die der Wegfall eines ein-
zigen Satzes auslosen konnte. Aus Zeitgriinden wur-
den einige Szenen gekiirzt oder auch trotz Lachern und
Versprechern fiir gut befunden. Am Ende des Tages
war dann alles auBer der letzten Szene zur mehrheit-
lichen Zufriedenheit abgedreht. Da am Ende Zeitdruck
herrschte, wollte die letzte Szene einfach nicht ohne
Pannen und Patzern klappen, und wurde daher so tiber-
hommen, wie sie war.

Das Endresultat war fiir die Schiiler erniichternd
bis zufriedenstellend, aber fiir keinen ein voller Erfolg.
Zu groB waren die Erwartungen, zu hoch der Arbeits-
aufwand und zu diirftig, in ihren fernseh-verwohnten
Augen, die Emte. Die anfangliche Idee, die Szenen mit
Erkldrungen von einem Erzihler zu verbinden, wurde
schnell als zu zeitraubend verworfen, und doch war
gerade das die Hauptkritik. Man versteht die Zusam-
menhénge zwischen den einzelnen Szenen nur schwer,
der rote Faden ist zwischenzeitlich briichig und wer
das Buch nicht kennt, versteht den Zusammenhang
erst am Ende. Nur der SpaB, der ihnen die ganze Arbeit
bereitet hat, bekam bei der abschlieBenden Bewertung
die hochste Note. Und der Lernfaktor? SchlieBlich
kann ich nicht aus meiner Lehrerhaut. Den Schiilern an
sich hat es viele neue Erkenntnisse gebracht, die an-
sonsten bloB als Theorie in der Textanalyse zur
Sprache kommen: Textaufbau, Schliisselszenen, roter
Faden, Wendepunkt, Dramatik, Spannungsbogen ...,
all das sind Begriffe, die die Schiiler am Ende wirklich
begriffen haben, da sie fiir die Arbeit einfach unum-
ginglich waren. Ohne den Fachterminus als solchen
zu kennen, haben die Schiiler den Spannungsbogen er-
kannt und in ihre Szenenauswahl iibertragen. Dass hi-
storische Narrationen (in Romanen und Filmen) ,,ge-
macht* sind, dass die letztendlich présentierte Fassung
von vielen Unwiigbarkeiten abhéngt, ist allen klar ge-
worden. Fiir die Ubertragung auch auf die wissen-
schaftlicheren Gattungen historischer Darstellungen
ist eine Grundlage geschaffen. Prinzipien wie Selekti-
vitit, Konstruiertheit, Perspektivitit sind erfahrungs-
gesittigt geworden. — Die Sach- und Methodenkompe-
tenz der Schiiler wurde also gefordert.

Dass die Kenntnisse zum romischen Alltagsleben
auch mit weniger Arbeits- und Zeitaufwand vermittelt
werden konnten, will ich gar nicht bestreiten. Sicher ist
nur, dass diese Schiiler auch in 5 Jahren noch genau
wissen werden, wie die Sache mit den Getreidemarken
in Rom funktionierte und wie genau man eine Toga zu
tragen hatte. Auch ihre Fihigkeit zu recherchieren, ha-
ben sie trainiert. AuBerdem werden wenige Schiiler
sich je so intensiv mit der Ausstellung in einem Muse-
um beschiftigt haben, wie die Filmcrew. Dass auch
Ausstellungen ,,gemacht“ sind ebenso wie Narratio-
nen tiber Vergangenes, ist zumindest dieser Gruppe
klar geworden. Alle Kompetenzbereiche spielen fiir
diese Einsicht eine Rolle.

Selbst die Erniichterung am Ende, als alles bear-
beitet und geschnitten war, und auf einem Schulfest
der , Offentlichkeit* gezeigt wurde, hatte ihr Gutes. So
deutlich wird ihnen nie wieder der Unterschied zwi-
schen Theorie und Praxis werden.
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Dokument 1: Bearbeitung im Deutschunterricht

Quintus geht nach Rom

von Hans Dieter Stover

(Inhaltliche und methodische Buchbearbeitung von E. Belleflamme)

1. Fertige zur besseren Ubersicht eine Mindmap der GroBfamilie Cossinius Afer an!(Din A3-Blatt be-
nutzen!) Beriicksichtige Beruf, Ausschen, Alter, Hobbys, Charakter, Bildung)!

2. Quintus hatte zu seinem GroBvater ein sehr gutes Verhiltnis: Belege mit zahlreichen Beispielen!Wie
ist das Verhiltnis Jugendlicher heutzutage zu ihren GroBeltern?

3. Berichte in einem Flussdiagramm iiber Griinde und Folgen des Untergangs des Hofes in Caere.
4. Wie wurden damals die Nahrungsmittel konserviert? Und heute?

5. Wie wurden damals SiiBigkeiten hergestellt? Und heute?

6. Was erfahrt ihr im Laufe des Buches iiber die Rolle der romischen Frauen und Médchen?

7. Kirkos: Notiere alle Infos stichwortartig: Herkunft, Arbeitsbereiche, Perspektiven ...

8. Stelle ein Beziehungsraster von Quintus und seinen Freunden her.

9. Der antike Antias: Welche Schuld lud er auf sich? Verfasse eine Anklageschrift.

10. Der moderne Antias: Welcher krimineller Vergehen wiirde er sich schuldig machen? Beleuchte min-
destens 5 verschiedene Moglichkeiten.

11. Inwiefern ist Quintus ein Held? Diskutiert miindlich, argumentiert schriftlich und schreibt einen
Zeitungsbericht iiber die Vorfille in der Lagerhalle.

12. Wer gilt heute als Held? Was miisste er leisten? Vollbringen? Beispiele!

13.Das Romische Reich ist geprigt vom Glauben und Aberglauben seiner Bewohner. Sammle Beispiele
aus dem Buch und vergleiche mit heutigen Volkern.

14. Welche Zukunftsperspektiven haben die einzelnen Familienmitglieder des Quintus?

15. Wie konnte, sollte deine Zukunft aussehen? Was wiinscht du dir? Schreibe einen inneren Monolog,
um dir Klarheit zu verschaffen.
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Dokument 2: Szenenauswahl im Buch

1. Szene (vor dem Haus) S.24:  Gaius Silvanus kommt an, Quintus empféangt ihn: ,,Wir brauchen nichts
(...) Also, dann wollen wir mal ...
S. 25: ,In diesem Augenblick (...)* —»Quintus stellt seine Schwester, sei-
nen Bruder Kirkos vor, alle bekommen eine Kirsche.
(im Haus) Gaius Cossinius begriiBt Silvanus und stellt seine Familie vor
—» Gesprich iiber Hausverkauf bis S. 32

2. Szene (im Park/Gebiisch) S. 85: Tiberius + Quintus: ,,Wer kennt auBer dir diesen Ort?*
S. 89: Ankunft der 6 WeiBen, Schliigerei mit Stécken + Vertreibung +Aufnah-
me von Quintus —»bei den ,,Roten“—sS. 91 ,,Und du kannst

lesen!*

3. Szene (vor einer Haustiire oder Therme) S. 108:  Quintus und sein Vater gehen zur Walkerei, Gesprich
mit Besitzer ,,Er hielt sich nicht lange mit Vorreden
auf ... —» eventuell KURZE Erklirung, wie
Tuche bearbeitet werden —» S.112 (...) ,,und
driickte ihn kurz an sich.“

4. Szene (in der Kiiche) S. 112-114: Cossinia + Quintus bekommen Arbeit (...) ,.,Endlich konnte Quintus
fragen:—(...)* und alle dachten das Gleiche.

5.Szene: ab S. 163: Quintus, Aulus und Tiberius verfolgen (auf dem Geldnde) die 6 WeiBen und beob-
achten, wie sie mit einem fein gekleideten Fremden verhandeln. Gesprich (...)
,Kennst du den Mann?“— S. 169: ,Ich schicke eine Nachricht, wenn wir uns tref-

fen miissen.”

6. Szene (in der Schreibstube):  Quintus, ein anderer Lehrling beim Diktat von Antias. Der fein gekleide-
te Fremde + Antias fliistern miteinander
S. 180: ,Jch muss dich sprechen®, (.. .) ,;also heut Abend ...«
S. 181 Quintus: ,,Hier hat jemand ... +Antias+Pollius Valerianus
—>»S.182(...) ,esisteine Filschung!®, sagte er erstaunt.
S.189(...),.Setz dich hin!* —» S.192(...) ,,und ihm dasselbe noch ein-

mal erzihlen.*

7.Szene:  alle begeben sich zur Arena, warten auf die 6 WeiBen, davon einer Laertios. Uberfall - Kampf-
Laertios schnappt Aulus, hilt die anderen in Schach mit einem Dolche an Aulus Hals .
Ab S. 202 (...) ,,S0, jetzt hort mir mal alle zu.* Quintus findet den Bogen, schleicht sich ran

und schieBt —»S. 207.

,Mein lieber Quintus....“
S.233(...) ,,...cine neue Verdnderung in ihrem Leben geben ...

Geschenke, Freude ...ENDE

8. Szene (im Esszimmer) S. 228:
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Dokument 3: Quintus geht nach Rom

Drehbuch

Szene_1: Silvanus

Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens

Vater, Mutter
Publius, Herennia
Silvanus, Quintus, Kirkos
Cosinnia
GroBvater

Ort der Handlung: ein Raum, Wohnzimmer o. 4. Eine Tiir (aus Holz), ansonsten Vorhang. Drei
Liegen, ein — zwei Stiihle, ein Couchtisch. Ein Tablett mit Bechern, ein Krug,
eine Schale mit Obst (Weintrauben).

Kleidung: alle Tunika, Frauen lang, Méanner kurz. Haartracht der Frauen.

Bild 1: Mutter und Vater stehen oder sitzen in ein ernstes Gespréch vertieft im Raum.
Die aufgeregten Stimmen der Kinder klingen von hinter der Tiir: ,,Mamarion,
Mamarion*
Die Mutter reagiert, unterbricht das Gesprich.

Bild 2: Die Kinder stiirzen zur Tiir herein, in einer Hand halten sie ausgestreckt eine
Kirsche. Reden durcheinander:
Publius: Schau, Kerasos, eine Kirsche, aus Griechenland.
Herennia: Die haben einen Kern, den muss man ausspucken.
Publius: Mamarion, kaufst du uns welche bei Silvanus?

Vater. erhebt sich ernst, die Kinder verstummen.: Ist Silvanus gekommen? Endlich. Seufzt. ,,Herennia,
Publ.tus, Jfiihrt ihn rein. “ Die Kinder wollen losrennen, der Vater ruft: ,,Publius, sag Quintus, er soll auch
hereinkommen. “ Publius nickt und flitzt raus, man hort ihn rufen: ,,Quintus, du sollst zu Vater!“

Bild 3: Quintus betritt mit Silvanus das Zimmer gefolgt von Kirkos, der sich im Hin-
tergrund halt.
Quintus setzt sich auf einen Stuhl oder eine Liege. Publius und Herennia schau-
en um die Ecke der Tiir, Cossinia, die dltere Schwester erscheint.
Mutter: Cossinia, wiirdest du ...? (lachelt den Kindern nach)
Cossinia nimmt beide an der Hand: Natiirlich Mutter. Und geht mit beiden raus.

Vater: Kirkos, hole bitte den Wein. Vater und Silvanus begriiBen sich.

Vater: Lieber Freund, stockt, seufzt.

Silvanus: grinst: Mensch, Gaius, alter Freund, wo brennt’s denn, ...

Er legt sich auf eine der Liegen und bekommt von Kirkos einen Becher gereicht.
| Kirkos reicht auch den anderen einen Becher und setzt sich in den Hintergrund.
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Bild 3:

Bild 4:

Bild 5:

Tonlose Szene:

Szene 1: Silvanus/Fortsetzung

Silvanus schaut in die Runde, gut gelaunt: Jhr macht vielleicht Gesichter!
Lacht kurz. Schaut in die Runde und wird ernst: Also, Gaius, wiirdest du mir viel-
leicht erkldren, was diese Trauergesellschaft hier soll.

Vater: Bene, ich will dir reinen Wein einschenken ... wir sind am Ende ...
Quintus schaut entsetzt, die Mutter schaut betreten (verzweifelt) zu Boden.

Silvanus: Ihr habt Schulden gemacht?

Vater: ita est. Silvanus nickt verstehend.

Silvanus: Du kannst die Riickzahlungstermine nicht einhalten?

Vater: Ita est, die letzte Frist ist bereist liberschritten und ... seufzt und stockt,

schaut hilfesuchend hoch (Richtung Tiir).

GroBvater steht in der Tiir, wiirdig und ernst.

Silvanus hort man sprechen: Patron, stimmt das alles, was euer Sohn da er-
zdahlt?

GroBvater spricht sehr ruhig und ernst: Ja, wir haben den Hof verkauft. Und su-
chen nun eine neue Bleibe und du sollst uns helfen diese zu finden.

Silvanus: Ich sehe, und ich soll euch helfen, diese zu finden?(zynisch oder leicht
verzweifelter Unterton) Und wohin soll die Reise gehen. Schaut in die Runde
und hebt die Brauen. Nickt langsam: Nach Rom. Natiirlich, wie kinnte es auch
anders sein ... nach Rom wollen sie alle ....Gut, hort zu, ich werde versuchen Euch

eine Wohnung in der Subura bei einem Bekannten zu besorgen. Eswird keine grofe Wohnung sein, also

nehmt nicht zuviel mit.

Silvanus Stimme wird immer leiser, weiter entfernt. .

Mutter, Vater, GroBvater und Silvanus riicken zusammen und diskutieren, Silva-
nus spricht die meiste Zeit, die anderen nicken, fragen nach. SchlieBlich erhe-
ben sie sich und geben sich die Hand. Alle gehen raus.

Kirkos spricht:
Und so kam es, dass Quin
seinen beiden Schwestern und Publius, seinem

Silvanus versprach, ihnen eine Wohnung in einer
reren Stockwerken und zahlreichen Wohnungen, zu besorgen. Es wiirde eng

werden in der Wohnung und viel Platz wiirde es auch nicht geben, aber.ir.l Rom
gab es kostenloses Getreide fiir freie Biirger. Und frei war die Familie von

Quintus Cossinius Afer, arm aber frei.

tus mit seiner Familie, dem GroBvater, seinen Eltern,
kleinen Bruder nach Rom zogen.
Insula, einem Haus mit meh-




136

Dorotheé Schlabertz

Quintus geht nach Rom

Drehbuch

Zwischenszene1-2: Tiberius
Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens
Quintus
Tiberius
Kirkos

Ort der Handlung: Ein Portal, mit einer Mauer

Bild 1: Quintus tritt aus dem Portal; Tiberius versperrt ihm lissig den Weg.
Tiberius: Ihr wohnt seit kurzem hier ... Ich hab gesehn, wie ihr einzogt. Kaut auf
einem SiiBholz oder so herum. Spuckt aus.
Quintus: Ita est. Ich bin Quintus und du?
Tiberius: Tiberius, willste was von der Stadt kennenlernen?
Quintus dreht sich zégernd nach hinten um, ob keiner ihn sieht, zuckt dann mit
den Schultern: Warum nicht.
Tiberius: Gut, ... Meine Mutter ruft; ich hab jetzt keine Zeit mehr. Morgen tref-
fen wir uns hier. Zur zehnten Stunde. Klar.
Quintus verbliifft: dh, klar.

Bild 2: Tiberius steht vor dem Portal, Quintus tritt heraus.
Tiberius: Da bist du ja, komm.
Quintus zuckt mit den Schultern und beide gehen die Mauer entlang.
Kirkos tritt aus dem Tor und sieht ihnen nach.

Kirkos erzihlt: Wir sind jetzt erst seit kurzem hier, aber Quintus scheint schon
Anschluss gefunden zu haben. Jungs eben.

Quintus geht nach Rom
Drehbuch
Szene 2: Die WeiRen

Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens

Quintus
Tiberius
Gaius, Titus, Marcius
Die Weillen: i. e. 6-7 Jungen mit Stécken und weillen Bindern in den Haaren

Ort der Handlung: Park eventuell mit einer Mauer oder einer Baumgruppe, jedenfalls irgendwie
geschiitzt und abgetrennt, man muss sich verstecken konnen. Bank oder Sitzge-
legenheit

Bild 1: Quintus kommt hinter Tiberius zu diesem Ort. Tiberius flenzt sich auf die Bank,
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Bild 1:

Bild 2:

Bild 3:

Bild 4:

Bild 5:

Bild 6:

Bild 7:

Bild 8:

Szene 2: Die WeiRen/Fortsetzung

stolz und fast arrogant. Quintus schaut sich um.

Quintus: wer kennt aufler dir diesen Ort?

Tiberius: Vier.

Quintus: Kommen die auch heute?

Tiberius: mm (nickt, abwesend) ... sch! Legt den Finger auf die Lippen.

Ein Kiuzchenruf, Tiberius ahmt ihn nach. Vier Jungen treten aus dem Gebiisch
und bleiben stehen, erstaunt Quintus anstarrend.

Aulus: Was soll das, wer ist das?

Quintus: Ich bin Quintus Cossinius Afer, und du?

Aulus: Regt sich auf. Zu Tiberius gewand: Ich glaub, du bist nicht ganz bei
Trost. Hatten wir nicht ausgemacht ...

Gaius: unterbricht Aulus: Sie kommen.

Alle ducken sich und spihen in eine Richtung durch Busch, Mauerschlitz o. A.

Wiese drauBen: 2, 5, schlieBlich 7 Jungen kommen mit Stécken bewaffnet im-
mer niher. Tragen weiBe Binden in den Haaren. Schauen sich schon von Weitem

suchend um.

Im Versteck der Jungen: Aulus , Marcius und Tiberius suchen sich einen Stecken
und treten aus dem Versteck; Quintus starrt raus.

DrauBen: Aulus und Tiberius treten raus aus dem Gebiisch, die Jungen bleiben
stehen und umzingeln die beiden schlieBlich. 2 auf Tiberius und die anderen

kreisen Aulus ein und stiirmen auf ihn los.

Quintus schaut die 2, die noch bei ihm sind, an: Wir miissen ihnen helfen!
Titus und Gaius nicken und bleiben eingeschiichtert liegen.
Quintus: ach ...(abwertende Handbewegung) und springt aus dem Versteck.

Aulus wird von 3 Jungen festegehalten und mit Stocken verdroschen. Quintus
springt ins Bild, reiBt einem Angreifer wiitend den Stock aus der Hand und
schligt um sich, wiitend. (Thr Feiglinge, na wartet, euch zeig ich’s,usw. ...)
Die Jungen versuchen sich mit Hznden und Armen gegen die Schldge zu schiit-
zen, ducken sich (aus dem Bild, dann muss man nicht echt zuhauen).

Aulus springt auf und schlagt sie wieder. Die Angreifer rennen schlieBlich weg.

Man sieht sie laufen.

Aulus klopft den Dreck von den Kleidern, reicht Quintus die Hand. Ich heifle

Aulus ... Aulus Plautius Hypsaeus. ’
Quintus: Wer war das? mit dem Kopf in Richtung der Weggelaufenen zeigend.

Aulus: Na, die Weifen.
Quintus: Die was?? . '
Aulus schaut ungléubig, (groBe Augen); Lichelt aber dann: Noch nicht lange in

Rom, was? Quintus schiittelt den Kopf
Aulus: Du kennst die Pferderennen im Circus.

Quintus: Certo
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Szene 2: Die WeiRen .../Fortsetzung

Bild 8: Aulus: Bene, also, es gibt 4 Gruppen von Anhdingern, 4 Parteien, oder factio,
wie wir sie nennen. Sie unterstiitzen 4 verschiedene Renngesellschafien, jede hat
ihre Farbe.

Quintus: und die von eben unterstiitzen die Weiflen. Aber was wollen die von
euch???

Aulus: Na ja, meine factio ist die Rote, aber das kann es nicht wirklich sein.
Quintus: Klingt mir auch unwahrscheinlich.

Aulus: Sie wollen zwar diesen Platz hier, aber wir sind ihnen aus einem ande-
ren Grund hier im Weg.

Szene 2.1: die Aufnahme:

Personen in der Reihenfolge ihre Erscheinens
Aulus und Quintus

Titus, Tiberius, Gaius, Marcius
Ort der Handlung: Wie oben, entweder im Versteck oder auf einem Baumstamm

Waihrend des Gesprichs haben sich beide Jungen irgendwo hingesetzt. Jetzt kommen die anderen hinzu
und setzen sich auch. Alle grinsen.

Titus: Hallo, ich bin Titus Fundanus, der kleinste der Truppe.
Gaius: Bin Gaius Marcius.

Marcius:  Marcius Corvinus, Allgemeines Hdindeschiitteln.

(Aulus kann sie auch alle vorstellen)

Aulus: Kameraden, Quintus hier hat uns heute geholfen. Wer ist also dafiir, dass wir ihn in unseren
Verband aufnehmen?

Alle heben die Hand.

Aulus: gut, Tiberius (schaut diesen auffordend an.)

Tiberius springt auf und kommt sofort mit einer Papyrusrolle wieder.
Aulus ritzt etwas in das Blatt.

Quintus:  du kannst ja schreiben?
Aulus: und du kannst ja lesen.

Beide lachen.

Aulus: Gut das wire erledigt, morgen um die gleiche Zeit.

Quintus geht nach Rom - Drehbuch

Szene 3: die Walkerei noch nicht fertig bearbeitet

Personen in der Reihenfolge thres Erscheinens

Quintus
Vater
Betriebsleiter

Ort der Handlung: Weg mit Pflastersteinen, Biiro, Raum mit Schreibtisch und Tiir

Quintus und sein Vater gehen den Weg entlang. Der Vater erklirt Quintus die Sache mit dem Urin (ausar-
beiten)

Vater erklirt Quintus, warum er einer solchen Arbeit nachgehen muss, Diskussion iiber Stidnde (ausarbei-
ten — wire besser am Ende der Szene)

Betriebsleiter: Was ist, was willst du von mir? (aggressiv bis ungeduldig)

Vater: ich suche Arbeit (selbstbewusst)

Betriebsleiter: Wenn du hier anfingst, wirst du nicht viel verdienen.

Vater: ich muss fiirs erste nehmen, was ich kriege.

Betriebsleiter: Bist du sicher? Es ist Arbeit, die vorwiegend von Sklaven ausgefiihrt wird.

Vater: nickt, ich weiB.

Betriebsleiter: schaut langsam verstiindnisvoll und nickt verstechend: Bauer?

Vater: ita est

Betriebsleiter: schaut Vater von oben bis unten an: Hof verloren?

Vater: hm

Betriebsleiter: Schulden gehabt?

Vater: ita est

Betriebsleiter Kenn ich, seufzt. Ich will schauen, was sich machen ldsst. Wann kannst du anfangen?

Vater: morgen. . o o
Betriebsleiter auf Quintus schauend: Aber deinen Sohn kann ich nicht nehmen, das ist keine Arbeit fiir ein

Kind.

Quintus: Ich bin kein Kind mehr! . . A
Betriebsleiter: Hey, ich wollte dich nicht beleidigen, junger Mann! Aber mir scheint, du hast keine Ah-
nung, um welche Art von Arbeit es sich hier handelt.

Quintus schaut verlegen zu Boden, will gerade etwas erwidern. - .
Betriebsleiter: zum Vater gewandt: Kommt, ich zeig Euch erst mal alles hier und dann sagt Thr mir; ob Ihr

noch immer bei mir anfangen wollt und unserem jungen Heisporn kann ich so seine Dummheit vor
Augen fiihren, zwinkert Quintus zu.

Quintus versucht empoért zu sein, ist aber zu neugierig und streckt schon den Kopf vor.

Die 3 gehen aus dem Bild und man sieht den Betriebsleiter gestikulieren.

Kirkos erzihlt den Ablauf in einer Walkerei (noch auszuarbeiten)
Bild 2

Die 3 betreten den Raum, der Betriebsleiter spricht immer noch.
Betriebsleiter: Na, hab ich dich iiberzeugt?
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Szene 3: ... noch nicht fertig/Fortsetzun
Quintus nickt und seufzt erleichtert

Betriebsleiter zum Vater gewandt: und ihr wollt noch immer ...

Vater: ich muss nehmen, was ich kriegen kann. Worin wiirde meine Arbeit bestehen?

Betriebsleiter Nun ja, mir fehlen Walker, wie ihr sehen konntet.

Vater: schluckt und nickt schlieBlich.

Die Minner schlagen ein: Betriebsleiter: es ist gut gegen Gicht, ich kenne keinen Walker mit Gicht, falls
Euch das hilft. Lacht.

Bild 3:

Vater und Sohn gehen den Weg zuriick schweigend. Quintus schaut von der Seite zu seinem Vater auf
Quintus: Vielleicht kannst du dich nach kurzer Zeit verbessern ...

Vater streicht Quintus iiber den Kopf und driickt ihn an sich.

(eventuell hier die Diskussion zu den Stinden rein???7?)

Quintus geht nach Rom - Drehbuch

Szene 4: Familienidyll
Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens

Vater
Herennia
Quintus, Kirkos
Cosinnia
GroBvater

Ort der Handlung:
Requisiten:

ein Raum, Kiiche
Papierrolle mit kopierter Geschichte drauf. Tisch, Stiihle, Hocker, eventuell
Schrank, Feldbett mit grauer Decke

Bild 1:

Vater und Sohn betreten den Raum, GroBvater sitzt bei Herennia am (Feld)bett und erzihlt, liest ihr eine
Geschichte vor (z. B. Uber Carthago, S. 279 im Buch). Vater und Sohn nicken kurz zur BegriiBung und
horen zu.

Als der GroBvater fertig ist:

Vater: Wie geht es dir, Herennia?

Herennia, matt, schwach, bleich: Es geht schon Vater.

GroBvater dreht sich um und steht langsam auf: Sie ist sehr krank, die Milch, die Cossinia geholt hat, hilft
auch nicht, und einen medicus konnen wir immer Moment nicht bezahlen.

Zum Vater gewandt: und wie war’s bei dir?

Vater: ich muss fiirs erste damit zufrieden sein, es ist besser als nichts.

Quintus leicht aufgeregt zum GroBvater: Grofvater, hast du etwas bei den Buchhéndlern fiir mich aus-
richten konnen?

GroBvater: Hm ... da war einer, der kénnte einen Jungen gebrauchen, der lesen und schreiben kann. Du
sollst dich morgen friih bei ihm vorstellen.

Szene 4: Familienidyll/Fortsetzung

Quintus: Was fiir eine Arbeit ist es denn???

GroBvater: eine officina, eine Schreibstube, er braucht Schreiber, denn er produziert Biicher und verkauft
sie. Wenn du fleif3ig bist, kannst du es wirklich zum Schreiber bringen ...

Quintus: oh , Grofvater, das werde ich.

(Kirkos: ... denn Quintus wusste, dass es von seinen Lese- und Schreibfahigkeiten abhing, ob er bei dem
Buchhindler bleiben konnte. SchlieBlich wollte er, wie alle anderen Familienmitglieder den Hof zuriick-
kaufen, spiter ...)

Cosinnia tritt ein, lichelt. Salve, Pater — Salve, Ave ( Grofivater) Ich habe eine Stelle, ich hab sie!

Vater: Was ist es denn?

Cossinia: In der Bdickerei! Ich habe eine Probezeit von 6 Monaten. Es gibt so viele Mddchen hier in der
Strafle auf der Suche nach Arbeit. (strahlt)

Vater: ja, aber nur eine Cossinia.

GroBvater: dann sollten wir auf jeden Fall einen Arzt fiir Herennia holen, ich denke sie braucht dringend

Medizin, vielleicht sogar einen Aderlass ... (steht auf und verldsst den Raum)

Quintus geht nach Rom - Drehbuch

Szene 5: Titus
Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens

Quintus
Aulus
Tiberius
Weille
Ort der Handlung: drauBen, am besten Park oder so
Bild 1: Quintus geht in eine Richtung, plétzlich klopft ihm Aulus gefolgt von Tiberius
auf die Schulter.
Quintus: b, ... hallo, ich dachte wir treffen uns wie vereinbart im Versteck?
Aulus: nein heute nicht ... komm.
Quintus: nein, warte, wo sind die anderen?
Aulus: genervt Jetzt komm schon und liuft los.
Quintus holt ihn ein: kannst du mir das alles bitte erkliren?
Aulus bleibt stehen: Sie haben Titus zusammen geschlagen.
Quintus: Die Weiflen?
Aulus: Wer sonst. Ich war eben bei ihm, er sieht iibel aus. Und jetzt ich will wis-
sen, warum sie das getan haben.
Quintus: Du willst zu ihrem Versteck?
Aulus: hm.
Bild 2: Quintus, Tiberius und Aulus lauschen an einer Mauer, als Stimmen lauter wer-

den, laufen sic weg. Aulus stolpert und macht Handzeichen, sie sollen ver-

schwinden.
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Bild 3:

Bild 4:

Bild 5:

Bild 6:
Bild 7:

Bild 8:

Bild 9:

Szene 5: Titus/Fortsetzung

Quintus und Tiberius verstecken sich im Gebiisch:

Quintus: Bettler, sie streiten sich um ihre Bezirke, Titus ist in ihren Bezirk einge-
drungen, dafiir wurde er zusammen geschlagen??? Ist Titus ...

Tiberius: Ja, viele hier in Rom leben vom Betteln und wenn sie das freie Biirger-
recht besitzen, bekommen sie billiges Getreide vom Staat.

Quintus: aber es waren ,, Weifse“?

Aulus: klar, die Rennstdlle brauchen Anhéinger, da ist es egal ob es Bettler oder
Reiche sind.

Quintus: Tiberius, bist du auch,...;

Tiberius: Nein, ich bin kein Bettler, auch wenn unsere Familie wirklich nicht
immer genug zu essen hat, aber mit den Getreidemarken kommen wir rund.
Aulus: aber kommt jetzt: Die Luft scheint rein zu sein, wir wollen gehen. Aulus
erhebt sich und geht vor.

Einige Jungen und Ménner mit weiBen Biandern um den Kopf laufen iiber das
Gelinde, sie sechen Aulus.

Quintus sieht sie zuerst und macht Tiberius mit einer Handbewegung darauf auf-
merksam. Er legt den Finger auf den Mund und gibt Zeichen, sich zu ducken.
Tiberius: Mensch, das waren ein paar von den Kerlen von ...

Quintus: Ja, der Grofie wollte Aulus verdreschen, einige der anderen waren
auch dabei.

Beide kommen langsam wieder hoch.

Die Wiese ist leer.

Das Versteck der Jungen

Quintus: Wo ist Aulus?

Tiberius: Die miissen ihn geschnappt haben. Und was jetzt?

Quintus: Warten, was sonst.

Tiberius: und Aulus?

Quintus: die sind zu zahlreich, wir kiinnen eh nichts tun. Schligt wiitend mit der
Hand auf den Boden.

Tiberius: da kommen noch welche.

Nur Jungen mit weiBen Bénder kommen hervor, gehen in eine Richtung davon,
die weg vom Versteck fiihrt.

Tiberius: das sind die von der Schligerei wieder. Hinterher?

Quintus: Klar, gegen die andren kinnen wir jetzt nichts ausrichten, da waren
Erwachsene bei.

Die 2 huschen den anderen hinterher. Im Hintergrund sieht man die ,,WeiBen “
gehen, ziigig.

Requisite: Feld, Wiese mit Mauer, Hiigel, Busch oder Fiissern , irgendwas hin-
ter dem man sich ducken kann und nicht gesehen wird. Die Drei verfolgen die
Jungen zu einem Haus. Plotzlich reiBt Quintus Tiberius runter: Duck dich! Die
2 legen sich flach auf den Bauch. Am besten hinter einem Hiigel, hinter Féssern,
Mauern ...

Szene 5: Titus/Fortsetzung

Bild 10: Die Jungen reden mit einem Erwachsenen in Toga.

Bild 11: Die 2 geduckt hinter ...
Quintus fliistert: Kennst du den Mann ...?
Tiberius: Nein, ich kann kein Wort verstehen. Zu dumm, wiisste zu gerne, wor-
tiber die reden.
Plotzlich taucht Aulus hinter ihnen auf: Konnte ihnen entwischen, die laufen ein-
fach nicht schnell genug. Grinst.

Quintus geht nach Rom - Drehbuch

Szene 5.2: Lagerhalie
Personen in der Rethenfolge ihres Erscheinens

Tiberius, Quintus, Aulus

Tiberius und Quintus sitzen hinter den Fissern und beobachten die WeiBen, wie sie mit dem Fremden
reden und schlieBlich auseinandergehen.

Quintus: Kanntest du diesen Mann?

Tiberius: fliisternd Nein, ich habe keine Ahnung,wer er ist.

Quintus: was meinte er damit, als er sagte, sie sollen auf ihn aufpassen?

Tiberius: Vielleicht auf Aulus, weil sie ihn jetzt haben?

Quintus: Aber warum Aulus? Was weiB er, was wir nicht wissen?

Plotzlich taucht Aulus leicht auBer Puste neben ihnen auf.
Tiberius und Quintus klappen die Miinder auf vor Erstaunen.

Quintus fasst sich zuerst: Was in aller Welt ... .
Aulus: Tja, ich kann einfach schnell laufen, hab sie abgehingt und den Spief umgedreht und hab sie ver-

folgt. Bis hierher.

Quintus: und diese Lagerhalle?
Aulus: die scheint mir interessant zu sein, irgendwie ist sie wichtig, bei der Frage, was die Weilen von

uns wollen.
Tiberius: Die Luft scheint rein zu sein, dann lasst uns nachsehen.

Bild 2: Die Jungen betreten eine Lagerhalle oder einen Lagerplatz, am besten umzédunt

bzw. abgetrennt.
Quintus: biickt sich und hebt etwas vom Boden auf: was ist das?
Aulus: Das ist eine Tessera, damit konnen sie ihr verbilligtes Getreide holen, die

Dinger sind viel zu wertvoll, um rum zu liegen.

Bild 3: In einem anderen Raum stehen 2 Truhen.
Quintus: Schaut mal, 2 Truhen, versucht eine zu heben. Pff, sind die schwer.

Tiberius begutachtet die andere: ... und verschlossen
Die drei schauen sich ratlos an, zucken aber schlieBlich die Schultern und gehen

weilter.
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Szene 5.2: Lagerhalle/Fortsetzun
Bild 4: Anderer Raum bzw. andere Ecke des Raums
Aulus: Seltsam, seltsam, was haben weiBe Tiicher in einer Lagerhalle fiir Ge-
treide zu suchen?
Quintus: Was ist daran seltsam?
Aulus: Na ja, das Zeug hier ist wertvoll, sehr wertvoll. Schiittelt den Kopf und
griibelt.
Tiberius schaut zur Tiir und meint nervs: Ist doch jetzt gleich, kommt wir ge-
hen.
Bild 5: Vor dem Gebiude
Aulus: am besten, wir gehen auf verschiedenen Wegen nach Hause.
Quintus: Musst du denn schon gehen?
Aulus: Ja, wir haben Besuch.
Tiberius: na dann, bis Morgen.
Die drei gehen auseinander.
Quintus geht nach Rom - Drehbuch
Szene 6: Officina
Personen in der Reihenfolge ihres Erscheinens
GroBvater
Quintus
Antias
Schreiber an Schreibpulten
Kirkos
Fremder (der gleiche Mann, wie aus Szene 5)
Polius Valerianus
Ort der Handlung: Raum mit Schreibpulten
Requisiten: Theke (Tisch), Besen, Feder, Papyrusrollen, eine Rolle mit Text aus Bild 7
Bild 1: GroBvater und Quintus betreten die Schreibstube.
GroBvater: Wo ist Polius Valerianus, der Buchhéndler?
Antias: Noch nicht da, ich bin Antias, sein Stellvertreter.
GroBvater: Nun gut, dies ist Quintus Cosinius Afer, dabei zeigt er auf Quintus.
Er soll heute hier zu arbeiten beginnen, er kann lesen und schreiben. Du kannst
ihm bis zum Eintreffen deines Herr schon mal die Schreibstube zeigen und eine
Beschiftigung geben.
Antias: Sehr wohl, domine, Herr.
Bild 2: Quintus an einem Schreibpult stehend wéhrend Kirkos erzéhlt.
Kirkos: So begann fiir Quintus die Arbeit in der Oficina. Schon bald stellte sich
heraus, dass er besser und schneller schrieb, als die anderen Schreiber, was ihm
nicht wenig Neid einbrachte. Aber das Wohlwollen seines Meisters Polius Vale-

Bild 2:

Bild 3:

Bild 4:

Bild S:

Szene 6: Officina/Fortsetzung

rianus weckte. Als Jingstem war es allerdings immer an ihm, Laden und
Schreibstube zu fegen. So auch an diesem Tag, als der Fremde von der Lager-
halle den Laden betrat.

Quintus mit einem Besen bewaffnet, fegt den Boden. Ein Fremder betritt das
Geschiift. Tritt auf Antias zu: zischt: Ich muss dich sprechen.

Antias: schaut nervos: nicht hier!

Der Fremde zicht Antias in eine Ecke und redet intensiv aber zu leise, um es zu
horen, auf ihn ein.

Der Fremde verliBt ohne GruB das Geschift. Antias streckt sich und geht in
Richtung eines der Schreiber: Also, heute Abend...da geht’s los.

Quintus fegt unauffillig in die Richtung, schaut aus dem Augenwinkel hin.
Quintus murmelt vor sich hin: ... der gleiche Mann, ...und wenn jetzt ...
Quintus fischt unauffillig etwas aus seiner Tasche und biickt sich: Oh, hier hat
jemand eine Miinze verloren.

Antias schaut genervt: Zeig her, er stockt, schaut Quintus groB an: eine Tessera!
Wirkt nervos, schaut die anderen Schreiber an: Wieso, wieso arbeitet ihr nicht,
arbeitet weiter, hier gibt’s nichts zu schauen.

Valerianus betritt den Raum: Wer arbeitet nicht? Sieht die Miinze: was ist denn
das? Zeig mal her.

Antias reicht im zogernd die Miinze.

Valerianus: Eine Getreidemarke ... Eigenartig. Das ist eine Filschung! Schaut
verbliifft hoch: Wo kommt die her?

Quintus zeigt auf den Boden und zuckt mit den Schultern.

Valerianus: Eigenartig, wie dem auch sei, Quintus, du machst hier fertig und
kommst dann vor Feierabend noch kurz zum Diktat zu mir.

Quintus steht an einem Schreibpult und Valerianus hélt eine Papyrusrolle in der
Hand.

Valerianus: was ist, warum schreibst du nicht?

Quintus: zogerlich: Magister, der Fremde, der vorhin hier war, gehort zu den
WeiBen. Sie filschen die Getreidemarken und haben in einer Lagerhalle alle
moglichen Schitze versteckt. Kostbare Tuche und so. Stockt.

Valerianus: Ja, weiter,
Quintus: er hat mit Antias etwas fiir heute Abend vereinbart, ich weif nur nicht

was.
Valerianus: erstaunt: Antias, bist du sicher? Junge, weiBt du, was du da sagst?
Griibelt kurz: der Aedil, wir miissen es dem Aedil Volcatius Tullus erzdhlen.

Vor der Tiir der Schreibstube treffen sie auf Aulus
Aulus: Grii dich Polius Valerianus, Quintus schaut erstaunt von einem zum an-

deren.
Quintus: Thr kennt euch??? Jedenfalls habe ich Polius Valerianus gerade alles

berichtet, was wir entdeckt haben.
Hinter ihnen versucht Antias unbemerkt den Laden zu verlassen.
Valerianus: Oh Antias, gut dass du noch da bist. Ich denke, du hast uns einiges

zu erzihlen, oder nicht? Alle vier gehen wieder rein.
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Szene 6: Officina/Fortsetzung
Bild 6: Valerianus: Quintus, du schreibst und Antias, du sagst uns besser alles, was du
weilt.
Antias seufzt: na gut.
Bild 7: Gleicher Ort

Aulus: War’s das?

Quintus reicht Valerianus die Rolle Papier:

Valerianus: liest das von Quintus Geschriebene vor: Also, fassen wir zasammen:
die WeiBen filschen Tessera und verteilen diese an die Bettler. Die Bettler holen
mit den Marken das Getreide ab, das sie so umsonst bekommen und bringen es
zur Lagerhalle, da die groBe Menge an der Miihle zuviel Aufmerksamkeit erre-
gen wiirde. Das gesammelte Getreide wird mit und mit verkauft und so kénnen
die Bettler mit den gefilschten Marken Getreide bekommen und von dem Ge-
treideverkauf erhalten sie wiederum einen Anteil. Sehr schlau. Zu schlau, um
nicht von klugen Kopfen erdacht worden zu sein. Und der ganze Rennstall
steckt da mit drin, sagst du? Gut, wir bringen dieses Gestindnis jetzt mit deiner
Unterschrift versehen zum Aedil, er wird sich dann deiner und der ganzen Sache
annehmen.

Aulus: Gut, worauf warten wir noch?

Alle verlasen den Raum, Antias widerwillig.
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