Waltraud Schreiber

HISTORISCHE NARRATIONEN DE-KONSTRUIEREN —
DEN UMGANG MIT GESCHICHTE SICHTBAR
MACHEN. EIN NEUES AUFGABENFELD FUR

FORSCHEND-ENTDECKENES LERNEN

Nicht zuletzt Karl Filser hat dazu beigetragen, ein auf re-konstruierende Frage-
stellungen gerichtetes forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht
zu verankern.! Das Erarbeiten einer eigenen Narration iiber ein vergangenes
Phénomen durch Schiiler steht dabei im Zentrum: Schiiler versuchen Antworten
auf Fragen zu finden, indem sie z.B. auf Spurensuche gehen.” Die Fragestellun-
gen kann der Geschichtslehrer oder auch ein Geschichtswettbewerb vorschla-
gen; im Idealfall beantworten die Schiiler aber ihre eigenen Fragen. In seltenen
Fillen arbeiten die Schiiler an Themen, zu denen noch niemand vor ihnen ge-
forscht hat. In der Regel verfolgen sie Fragestellungen, die so oder so #hnlich
bereits erforscht sind. Der Wert liegt in den Erfahrungen, die die Schiiler gewin-
nen. Sie entdecken fiir sich inhaltlich und methodisch Neues.

Karl Filser hat in seinen Uberlegungen und praktischen Arbeiten zum forschen-
den Lernen der Schiiler oft lokal- und alltagsgeschichtlich ausgerichtete Frage-
stellungen ins Zentrum gestellt. Sie verweisen die Schiiler auf schriftliche Quel-
len, auch auf Bildquellen, die sie z.B. in Familien- oder in Stadt- und Gemein-
dearchiven finden konnen. Themenabhingig kommen auch Zeitzeugenbefra-
gungen und gegenstindliche Quellen und die Recherche an originalen Orten
hinzu.? Die Lehrkraft oder andere Experten erdffnen den Schiilern den Weg zu
Informationen. Dabei wird u.a. auf geeignete historische Literatur, auf Daten des
Internets verwiesen. Vor allem aber werden heuristische Hilfen fiir die Quellen-
recherche gegeben, wobei die konkrete Suche aber Sache der Schiiler bleibt. Bei
jingeren Schiilern oder wenn nur wenig Zeit zur Verfiigung steht, kdnnen die
notwendigen Zusatzinformationen direkt im Geschichtsunterricht gegeben und
eine Auswahl relevanter Quellen zur Verfiigung gestellt werden. Nach der Erar-
beitung prisentieren die Schiiler ihre Re-Konstruktionsergebnisse innerhalb der

1

Vgl. Filser, Karl: Entdeckendes Lernen, in: Bergmann, K. v.a. (Hgg.): Handbuch der Ge-
schichtsdidaktik. Bd. 2, 2. Aufl. Diisseldorf 1980, 5. 56-59.

Mit Schiilern, die sich auf Spurensuche begeben, hatte Karl Filser jahrzehntelang auch als
Juror des Geschichtswettbewerbs des Bundesprisidenten (durchgefiihrt von der Korberstif-
_ tung) zu tun.

® Zu diesen Methoden vgl. das Kompendium Schreiber, Waltraud (Hg.): Erste Begegnungen
mit Geschichte. Grundlagen historischen Lernens (BStG, Bd. 1), 2 Teilbiinde, 2. Aufl.
Neuried 2004.
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Klasse, in Einzelfillen auch gegeniiber einer groBeren Offentlichkeit. Gerade der
lokale Ansatz eroffnet hierfiir Spielriume. Auch dazu hat Karl Filser kreative
Beispiele genannt.

In diesem Beitrag will ich das Entdecken der Schiiler auf die andere Basisopera-
tion des historischen Denkens, die De-Konstruktion, beziehen.* Das heift, die
Schiiler sollen lernen, den Umgang mit Geschichte zu erschliefen, der sich in
den historischen Narrationen zeigt, die sie in ihrem schulischen und lebenswelt-
lichen Alltag umgeben. Auf Schritt und Tritt begegnen Schiiler . fertigen™, ge-
deuteten Geschichten: in historischen Filmen, in Computerspielen, in den Erzéh-
Iungen ,,von frither”, in historischen Argumentationen und Behauptungen von
Politikern, Werbefachleuten, Fernsehkommentatoren, nicht zuletzt im Ge-
schichtsunterricht. Ins Zentrum des ,,entdeckenden Lernens® die Basisoperation
des De-Konstruierens zu stellen, bedeutet, Schiiler in die Lage zu versetzen, mit
vorliegenden Deutungen und Interpretationen umzugehen. Sie entdecken dabei
nicht nur, dass Geschichte konstruiert ist. Sie werden auch in die Lage versetzt,
das ,,Strickmuster der historischen Narrationen zu erkennen und zu erschlieBen,
was dahinter stecken konnte.

Der Beitrag ist so aufgebaut, dass zuerst eine kurze Erlduterung erfolgt, was un-
ter ,,De-Konstruktion* als Basisoperation des historischen Denkens verstanden
wird und worauf der Ansatz fuBt (Kapitel 1). Kapitel 2 und 3 stellen Uberlegun-
gen zur Implementation des eigenstindigen de-konstruierenden Arbeitens ins
Zentrum. Bei der Erarbeitung wurden Erfahrungen aus der Implementation des
re-konstruierenden entdeckenden Lernen genutzt. Dazu gehort z.B., dass die
Schiiler klar wissen miissen, was das Ziel ihres Tuns ist und dass der Bedeutung
der Motivation Rechnung getragen wird (vgl. Kapitel 2.1). Als besonders be-
deutsam hat sich erwiesen, die Schiiler dabei zu unterstiitzen, handlungsleitende
Skripts aufzubauen. Damit ist Verfahrenswissen gemeint, aber auch das Wissen
um die Bedeutung strukturierenden Sachwissens oder das Wissen um die Funk-
tion von Fragestellungen.” Kapitel 2.2 greift den Aufbau solcher Skripts auf.

Dieser Ansatz wird seit einigen Jahren von Mitarbeitern des FUER- Projekts, eines interna-
tionalen Projekts zum Geschichtsunterricht, stark gemacht. Vgl. www.fuer-geschichtsbe-
wusstsein.de; dort auch weiterfithrende Literatur.

In diesen Scripts schlagen sich Ausprigungen von Methodenkompetenz, inhaltsbezogener
Sachkompetenz (Begriffs- und Strukturierungskompetenz), aber auch Fragekompetenz
nieder. Zum diesen Uberlegungen zu Grunde liegenden Kompetenz-Strukturmodell vgl.
die priagnante Darstellung in: Schreiber, Waltraud u.a.: Historisches Denken. Ein Kompe-
tenz-Strukturmodell (Kompetenzen: Grundlagen — Entwicklung — Forderung, Bd. 1), Neu-
ried 2006. Vertiefungen und Konkretisierungen zum Kompetenz-Strukturmodell finden
sich in: Kdrber, Andreas/ Schreiber, Waltraud (Hgg.): Kompetenzen historischen Denkens.
Ein Strukturmodell und Beitrdage zur Entwicklung von Bildungsstandards (Kompetenzen:
Grundlagen - Entwicklung - Forderung, Bd. 2), Neuried 2006.
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Weil Schiiler Lernende sind, werden dabei Formen des gelenkten Entdeckens
betont. Dazu gehort auch, Handreichungen/Anregungen/Leitfiden fiir die De-
Konstruktion historischer Narrationen anzubieten,” Die Schitler werden durch
sie dabei unterstiitzt, ,,Konventionen‘ fiir den Umgang mit historischen Narrati-
onen aufzubauen.

Da fiir die De-Konstruktion die ,,Medienspezifik historischer Narrationen™ von
Bedeutung ist, beziehen sich die Uberlegungen zur Implementation auf zwei fiir
den Geschichtsunterricht besonders relevante Medien, auf historische Narratio-
nen im Schulbuch (Kapitel 2) und im historischen Film (Kapitel 3). Mit dem
Film wird die Forderung beriicksichtigt, Narrationen der Geschichtskultur in den
Unterricht aufzunehmen.

Die Uberlegungen zu den Schulbuchbeispielen greifen Erfahrungen und Ein-
sichten aus einem aktuell laufenden Projekt auf:* ,,Geschichtsbilder zur Wende
1989/1990. — Schiiler vergleichen Schulbiicher und planen Unterricht*® Die
Filmbeispiele stellen das entdeckende Lernen von Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen ins Zentrum, die sich auf unterschiedlichen Niveaus ihrer Kompe-
tenzentwicklung befinden. Einmal geht es um Schiilergruppen, die angeleitet ar-
beiten (guided discovery learning). Didaktisch-methodische Uberlegungen, die
u.a. im FUER-Arbeitskreis Tirol" entwickelt und erprobt wurden, werden auf-
gegriffen. Zum anderen geht es um eine vollig selbstindig arbeitende Studieren-

Solche Handreichungen oder Leitfiden zur De-Konstruktion wurden und werden iiber Pub-
likationen zur Diskussion gestellt. Vgl. u.a. Mebus, Sylvia/Schreiber, Waltraud (Bearb.):
Geschichte denken statt pauken. Didaktisch-methodische Hinweise und Materialien zur
Forderung historischer Kompetenzen, Meifien 2005 oder Schreiber, Waltraud/Gruner, Ca-
rola (Hgg.); Geschichte durchdenken (Kompetenzen: Grundlagen - Entwicklung - Forde-
rung, Bd. 3), Neuried 2007 (in Vorbereitung).

Zur Rolle von , Konventionen* fiir das historische Denken vgl. Schreiber u.a. (Anm. 5).
Die Ergebnisse des ebenfalls an der Katholischen Universitit Eichstatt-Ingolstadt verorte-
ten Grundlagenforschungsprojekts zur kategorialen Schulbuchanalyse bilden den ,,Hori-
zont™ fiir das Projekt; vgl. Schoner, Alexander/Schreiber, Waltraud: Schulbiicher analysie-
ren: Grundlagen - Methoden - Praxis (Kompetenzen: Grundlagen - Entwicklung - Forde-
rung, Bd. 4), Neuried 2007 (in Vorbereitung).

Es handelt sich um ein Projekt der ,,Geschichtswerkstatt Europa® (getragen vom Zukunfts-
fonds und der Boschstiftung). Das gemeinsame Ziel ist die Implementation dieser Methode
in den Geschichtsunterricht; vgl. Schreiber/Gruner (Anm. 6).

Koordinator dieses Arbeitskreises ist Franz Melichar, Innsbruck. Das Ziel der Gruppe ist,
Anregungen fiir einen Geschichtsunterricht zu geben, der die Kompetenzentwicklung der
Schiiler fordert. Viele Formen des entdeckenden Lernens kommen dabei zum Tragen; vgl.
hierzu: Melichar, Franz Georg/Mascher, Daniel Karl (Hgg.): Quer denken. Tirol im 20.
Jahrhundert. Materialien und Anregungen fiir den Geschichtsunterricht, Innsbruck 2004;
Melichar, Franz Georg (Hg): Quer denken +. Tirol im 20. Jahrhundert. Materialien und
Anregungen, Wien 2005 u.. Melichar, Franz Georg (Hg.): Geschichte im Langsschnitt -
Materialien zur Forderung historischer Kompetenz (Themenheft Geschichte 5), Neuried
2006 (in Vorbereitung).
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dengruppe, die ihr Vorgehen selbst erldutert. Ein kurzes Resiimee schliefit den
Beitrag ab.

1. Einige grundlegende Uberlegungen

1.1  Basisoperation ,,De-Konstruktion"

Die Basisoperation De-Konstruktion'* hat zum Ziel, die Struktur, vor allem die
Tiefenstruktur , historischer Narrationen“ zu erschlieffen, um so zu einer fundier-
ten Beurteilung und Bewertung des vorliegenden Umgangs mit Geschichte zu
kommen. In historischen Narrationen werden im Nachhinein Entwicklungen/
Veranderungen dargestellt — wenn es die Fragestellung erforderlich macht, auch
historische Zustinde.” Durch De-Konstruktion soll erschlossen werden, aus
welchen Elementen die Narration besteht (Erheben der Oberflachenstruktur),
wie bei der Konstruktion der Geschichte vorgegangen wurde und welche Hin-
weise auf die Intentionen und Rahmenbedingungen des Umgangs mit Geschich-
te, auf Adressaten und ,,Autoren” zu finden sind (Tiefenstruktur). Dabei kénnen
z.B. betrachtet werden

e die vom Autor verfolgten Fragestellungen, einschlielich moglicher Begriin-
dungen daftir,

die Auswahl der Vergangenheitspartikel, einschlieBlich der Hinweise auf das
heuristische Vorgehen bei der ,,Suche* nach diesen,

die Art der ErschlieBung der genutzten Quellen und Darstellungen,

Vgl hierzu Schreiber u.a. (Anm. 5) sowie die Beitrdge zum Projekt FUER Geschichtsbe-
wusssein in ZGD 2 (2003).

2 Um zu verdeutlichen, dass klare Abgrenzungen zu den auf Jacques Derrida fufenden phi-
losophischen Uberlegungen zur Dekonstruktion bestehen, erfolgt die Schreibung mit
Bindestrich. Ein gravierender Unterschied liegt in der Einschrinkung auf historische Nar-
rationen, solche Texte also, die in Prozessen der Re-Konstruktion entstanden sind. Ein wei-
terer besteht im Jeitenden Interesse: Durch die ErschlieBung der Struktur der historischen
Narration soll der Umgang mit Vergangenem erkennbar werden. Dieser Umgang — das ist
ein weiterer gravierender Unterschied — insbesondere zum spiten Derrida — wird auf seine
Plausibilitdt hin untersucht. Vgl. hierzu v.a. Culler, Johnathan: Dekonstruktion: Derrida
und die poststrukturalistische Literaturtheorie, Reinbek 1999, sowie fiir einen Versuch der
Anwendung auf Geschichte Munslow, Alun: Deconstructing History, London 1997.

Das zu Grunde liegende Geschichtsverstdndnis ist ein narratives, wie es vor allem seit den
1970er Jahren ausdifferenziert wurde, u.a. im Riickgriff auf Philosophen (Arthur C. Danto,
Hans-Michael Baumgartner, Jorn Riisen, Hermann Liibbe, Hans-Georg Gadamer), Litera-
turwissenschaftler (Hayden White), Geschichtstheoretiker und Geschichtsdidaktiker (Jorn
Riisen, Hans-Jirgen Pandel, Wolfgang Hasberg, Andreas Kérber), Historiker (maf3geblich
u.a. Reinhart Koselleck oder Thomas Nipperdey). Grundlagen, die zumindest bis ins 19.
Jahrhundert zuriickreichen, flieBen ein. Vgl. z.B. die elaborierten Uberlegungen Gustav
Droysens.
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o die Kontextualisierung der Ergebnisse zu ,,Haupt- und Nebengeschichten®,
einschlieflich der Hinweise zu den Handlungstragern, den herausgestellten
Zielen und Handlungsmotivationen, bzw. zu den jeweils wirksamen und rele-
vanten Strukturen,

e die Art der Darstellung (medienspezifisch, adressatenbezogen, linear/vernetzt,
transparent/verschleiernd ...), einschlielich ihrer explizit und implizit fassba-
ren Intentionalitét,

e der explizit angestrebte oder implizit ermdglichte Bezug auf Gegenwartsira-
gen und Zukunftsorientierungen,

Einer moglichst exakten Bestandsaufnahme folgen im Idealfall theoriegestiitzte
Analysen. Insbesondere das Erschlieen der Deutungen, ihrer Muster und kate-
corialen Anbindungen verlangt es, theoretische Uberlegungen einzubezichen.
Die Uberpriifung der Stimmigkeit/ Triftigkeit'* in Bezug auf die sachliche Rich-
tigkeit, aber auch auf die Darstellungsweise” und die normative Haltbarkeit,
geht in die Beurteilung und Bewertung der Narration ein. Die Ergebnisse der
De-Konstruktion sollten zur Diskussion gestellt werden.

1.2, Prinzipien“'®

In jeder historischen Narration schlagen sich notwendigerweise die ,,Prinzipien
historischen Denkens™ nieder. Einige dieser grundsitzlich, fiir jeden konkreten
Fall der Zuwendung zur Vergangenheit giiltigen (epistemologischen) Prinzipien
werden kurz skizziert'”: Das Prinzip der ,,Retrospektivitit* ist bereits angespro-
chen worden. Narrationen entstehen immer im Nachhinein. Das bedeutet, dass

' Die Diskussionen um die ,,Objektivitit* von Geschichte miissen hier beachtet werden, wie
sie seit der Etablierung der Geschichtswissenschaft als eigene Disziplin immer wieder ge-
fiihrt werden. Die 1970er und 80er Jahre brachten besonders ergiebige Uberlegungen her-
vor, auf denen wir heute aufbauen kiinnen. Vgl. v.a. Riisen, Jorn (Hg.): Historische Objek-
tivitit. Aufsdtze zur Geschichtstheorie, Gottingen 1975; Koselleck, Reinhart/ Mommsen,
Wolfgang/ Riisen, Jorn (Hg): Objektivitit und Parteilichkeit in der Geschichtswissenschaft
(Theorie der Geschichte; 1), Miinchen 1977; vgl. auch Fontana, José: Geschichte - Objek-
tivitdt und Parteinahme in der Geschichtsschreibung, Reinbek 1979, Ubelhack, Renate:
Das Problem der Objektivitiit in der Geschichtswissenschaft, Niimberg/Erlangen 1982;
Nagl-Docekal, Herta: Die Objektivitit der Geschichtswissenschaft: systematische Untersu-
chung zum wissenschaftlichen Status (Uberlieferung und Aufgabe, Bd. 22) Wien u.a.
1982.

Aufbau der Narration, Adressatenbezug, Medienspezifik usw.

Zu den ,Prinzipien historischen Denkens® vgl. Schéner, Alexander: Kompetenzbereich
Sachkompetenz, in: Korber/Schreiber (Anm. 5).

Eine prignante Darstellung der Prinzipien, die allen historischen Narrationen zu Grunde
liegen, hat geliefert Baumgartner, Hans-Michael: Narrativitdt, in: Bergmann, K. u.a.
(Hgg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik, 5. Aufl. Seelze-Velber 1997, S. 157-158.
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der Re-Konstruierende die Entwicklungen, die Ergebnisse und Folgen des ihn
interessierenden historischen Phidnomens kennt, ganz im Gegensatz zum dama-
ligen Trager von Ereignissen oder zu dem, der Veridnderungen als Betroffener
oder AuBenstehender miterlebt hat: Fiir die Zeitgenossen war die Zukunft offen.

Jede historische Narration ist zudem die Antwort auf selektierende Fragestellun-
gen. Das Ganze der Vergangenheit kann und soll nicht erschlossen werden — es
geht immer nur um einen in bestimmten Hinsichten interessierenden Ausschnitt
(Prinzip der ,,Selektivitdt”). Als Grundlage fiir die ErschlieBung liegen stets nur
begrenzte Uberlieferungen vor: Weder hat sich ,.alles”, was gewesen ist, in
Quellen ,,materialisiert™, noch haben alle potenziellen Quellen, in denen sich
,Begebenheiten und Gegebenheiten* niedergeschlagen haben, die Zeiten iiber-
dauert und sind so den Fragenden und Forschenden in der Gegenwart zuging-
lich. Unbewusste und bewusste Zerstorung, zufilliges Verlorengehen, natiirli-
cher Verfall fithren zu einer nur bruchstiickhaften Uberlieferungssituation, die
zusammen mit der nur partiellen ,,Materialisierung® die ,,Bruchstiickhaftigkeit™
ausmacht, die das Re-Konstruieren von Vergangenem prinzipiell bestimmt
(Prinzip der Partialitit).

Dies und die unhintergehbare ,,Perspektivitiat™,"” die die Beschiftigung mit Ver-
gangenem immer begleitet, fiihren zum letzten Prinzip, das ich hier anspreche,
zur ,,Konstruktivitat“ der historischen Narration. Damit ist gemeint, dass Ge-
schichte notwendigerweise ,,gemacht® ist, dass Deutungen und Interpretationen
ebenso zu Narrationen ,,gehdren® wie die Vergangenheitsbeziige und die Tatsa-
che, dass Gegenwirtiges und Zukiinftiges auf die Erzdhlung einwirken.

Wer Geschichte de-konstruieren will, ist immer mit diesen Prinzipien konfron-
tiert. Sie fithren z.B. dazu, dass die Geschichten, die iiber eine bestimmte Ent-
wicklung erzidhlt werden, nie identisch sein konnen, dass zwischen Vergange-
nem und den Geschichten iiber Vergangenes eine grundsitzliche Differenz be-
steht, dass auf die Interpretationen/Deutungen AuBeneinfliisse und perspektivi-
sche Wahrnehmungen wirken, dass sie immer von der Gegenwart, in der und fiir
die sie geschaffen wurden, abhingen. Damit ist es auch sinnvoll, die hinter den
Konstruktionen stehenden Uberlegungen zu erschlieBen, um den jeweiligen
Umgang mit Geschichte beurteilen und bewerten zu konnen.

2. Zur Implementation von Ansitzen zum de-konstruierenden
entdeckenden Lernen

Schiilern, sicher auch allen anderen Nicht-Experten fiir den Umgang mit Ge-
schichte, sind die historischen Prinzipien und ihrer Konsequenzen nicht ohne

'® Das hier nicht niher erliuterte Prinzip der Perspektivitiit ist auf Quellen, Darstellungen
und die Rezeption zu beziehen.



Historische Narrationen de-konstruieren 291

weiteres bewusst. Entdeckendes Lernen setzt diese Einsicht aber voraus. Schiiler
konnen bei deren Entwicklung z.B. dadurch unterstiitzt werden, dass ihnen un-
terschiedliche Narrationen zum selben Thema vorgelegt werden, die zum Ver-
gleich herausfordern. Zusitzlich miissen sie aber unterstiitzt werden, das Ver-
gleichen zu lernen — darauf verweist die aktuellste Studie Bodo von Borries’
nachdriicklich.” Die fiir Vergleiche notwendige Kompetenz des De-Konstru-
ierens muss also gezielt entwickelt werden.

2.1  Sich der Prinzipien historischen Denkens bewusst werden — das Konzept
De-Konstruktion (auf motivierende Weise) kennen lernen

Wege, Schiiler iiber den Schulbuchvergleich fiir die Basisoperation ,De-
Konstruktion® zu sensibilisieren, eruiert und erprobt das oben bereits angespro-
chene Unterrichtsprojekt ,,Geschichtsbilder zur Wende 1989/1990 — Schiiler
vergleichen Schulbiicher und planen Unterricht™. Das an zweiter Stelle genannte
Projektziel ,,und planen Unterricht, ermoglicht es, iiber den ,, Qutcome* nicht
nur zu zeigen, inwiefern Schiiler de-konstruieren, sondern auch zu verdeutli-
chen, wie sie selbst das De-Konstruieren anregen wiirden.

Im Folgenden beziehe ich mich vorrangig auf Arbeitsergebnisse eines internati-
onalen Workshops,” an dem, stellvertretend fiir ihre Klassen, jeweils vier Schi-
ler aus Bayern, Sachsen, der Schweiz, Rumianien und Ungarn teilgenommen ha-
ben. Die zentrale Forderung der Schiiler ldsst sich auf zwei Aspekte konzentrie-
ren:

(1) Es muss das ,,Prinzip” bewusst gemacht werden, das hinter der Forderung
nach De-Konstruktion steht.

(2) Es muss einen ,klaren Leitfaden, klare Anleitungen, klare Arbeitsauftrige”
fiir das De-Konstruieren geben, die auf moglichst alle Themen anwendbar
sind.

Niemand aus der internationalen Schiilergruppe hatte Schwierigkeiten, die histo-
rischen Prinzipien zu erkennen, die jeder Narration zugrunde liegen. Niemand
vermutete, dass es Klassenkameraden geben konnte, die damit grundsitzlich ii-
berfordert sein wiirden (Bezugspunkt waren 9. und 10. Klassen bzw. Oberstu-

% In einer Untersuchung hat v. Borries Schiilern drei verschiedene Schulbuchdarstellungen
zu ein und demselben Thema vorgelegt und durch Multiple choice- bzw. offene Fragen er-
hoben, ob den Schiilern die Unterschiede in den Narrationen bewusst sind. Vgl. Borries,
Bodo v./Fischer, Claudia/Leutner-Ramme, Sibylla/ Meyer-Hamme, Johannes: Schulbuch-
verstandnis, Richtlinienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht. Eine
qualitativ-quantitative Schiiler- und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswe-

_sen 2002 (BS1G, Bd. 9), Neuried 2005.

~ Der Workshop fand zwischen 19. und 23. Juni 2006 in Eichstatt statt.
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fenklassen der Sekundarstufe II).* Es entspiche vielmehr dem Naturell und In-
teresse der Jugendlichen, vorgefundene Darstellungen zu hinterfragen.
Allerdings miissen die Lernenden die Fragestellung so interessant finden, dass
sie bereit sind, sich auf die Antwortsuche zu machen. Entdeckendes Lernen ist
ohne Entdecken-Wollen nicht méglich. Motivation erhilt damit eine Schliissel-
funktion. Die nachfolgenden Hinweise spiegeln die Uberlegungen der internati-
onalen Schiilergruppe Sebastian Hartung (Bayern), Sandra Rimek (Sachsen),
Doris-Michaela Murgu (Ruménien) und Olivia Beerli (Schweiz) wider, die sich,
w.a. in einer ca. 60-miniitigen Gruppenarbeitsphase mit der Frage , Motivation
fiir das De-Konstruieren™ befasste. Einbezogen ist auch die Plenumsdiskussion,
die nach der Ergebnisprisentation durch die Gruppe gefithrt wurde. Zitate bezie-
hen sich auf die Prisentationsdatei, die in einer PDF-Version an der Professur
fiir Theorie und Didaktik der Geschichte in Eichstitt vorliegt.

e Als Anstof wollten die Schiiler Darstellungen zu ein und demselben Thema
in verschiedenen Medien angeboten haben, eventuell auch in verschiedenen
Schulbiichern, wobei die Unterschiede zwischen den Narrationen deutlich er-
kennbar sein sollten. Allerdings warnen die Schiiler: ,,Zu viel Text schreckt
ab! Folge: = Interesse sinkt bzw. verschwindet®.

e Wenn Schulbuchvergleiche erfolgen sollen, dann wurde der Vergleich inter-
nationaler Schulbiicher als besonders hilfreich empfunden. Hier lieBen sich
Unterschiede gut erkliren (z.B. aus der raumlichen Distanz zum Ereignis, aus
der unterschiedlichen Tradition des Geschichtsunterrichts, aus den heutigen
und damaligen politischen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen Verhiltnissen
der Linder...).

o Als Anstofl zur De-Konstruktion schlugen die Schiiler dariiber hinaus ver,
auch als Arbeitsgrundlage fiir einzelne Arbeitsauftrige Ausziige aus verschie-
denen , Media“ (Fernsehsendungen, Zeitungen, Bilder, Karikaturen, ...) bereit
zu stellen®, die jeweils unterschiedliche Sichtweisen vertreten. Der Zwang,

Es liegen Ergebnisse aus bayerischen Grundschul- und Realschulklassen und aus sichsi-
schen Mittelschulklassen vor, die darauf verweisen, dass dies kein ,Elitephinomen® ist,
das nur fiir hoch motivierte dltere Gymnasiasten gilt, sondern auch fiir neun- und zehnjih-
rige Schiiler einer bayerischen Kleinstadt oder fiinfzehn- bzw. sechzehnjiahrige Realschiiler
aus iiber ganz Bayern verteilten Schulorten oder sichsische Mittelschiiler aus Dresden. Al-
lerdings war der Geschichtsunterricht in allen Fillen konsequent am Ziel ausgerichtet, ei-
nen reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgang mit Geschichte anzubahnen. Vgl. Zabold
Stefanie: Die Basis wird gelegt — Grundschiiler/innen arbeiten im Sachunterricht an ihren
historischen Kompetenzen, in: Mebus,/ Schreiber, Geschichte denken,, 2005, §.27-34. Vel
zu diesen Fragestellungen auch die Beitrige von Veit Baer (Vergangenheit und Geschich-
te. Bin Erfahrungsbericht iiber die Vermittlung eines Theoriekonzepts an Schiiler/innen der
Mittelschule) und Stefanie Wei (Forderung von Erinnerungskultur in einer Hauptschul-
klasse 9 am Beispiel von Denkmilern zum Ersten Weltkrieg) im selben Band.
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sich nach den Arbeitsphasen im Unterricht zu den Arbeitsauftragen zu dullern,
filhre zur vertieften Auseinandersetzung mit den in den Materialien vorlie-
genden historischen Narrationen.” Die verschiedenen Sichtweisen wiirden
dabei bewusst und wiirden das Interesse an der Frage nach den Griinden fiir
die Unterschiede wecken.

e Der Vergleich von Internetseiten verschiedener Linder zum selben Thema
wurde ebenfalls als motivierender Weg ,hin zur De-Konstruktion” vorge-
schlagen. Dies fithre zur Wahrnehmung anders ausgerichteter Sichtweisen in
einem Medium, das die Schiiler zu nutzen gewohnt sind. — Nach der De-
Konstruktion sollten die Ergebnisse eventuell ,,in eigenen Internetseiten auf-
gebaut werden (zeitgemaB, motiviert zur Hausaufgabenbewiltigung; verlangt
aber auch Sicherheit im Umgang mit Geschichtsdarstellungen).”

e Einigkeit herrschte unter den Schiilern, dass gezielte Provokationen motivie-
rend wiren. Die Idee ist, , Diskussion durch gewagte Thesen anregen (,,Dem
Westen geht es wegen des Ostens schlecht!”, ,,Seit der Wende sind wir plei-
te! ...)“. Insbesondere sollten Karikaturen verschiedener Seiten eingebracht
werden: ,,Karikaturen an den Anfang setzen — sagt meistens mehr aus als je-
der Text!“ Als Ziele, die damit verfolgt werden sollten, formulierten die
Schiiler , Interesse zu wecken, zum Nachdenken anzuregen, zum Austausch
iiber unterschiedliche Sichtweisen zu motivieren.

Vermutlich gelingt der nichste Schritt, nimlich das ,,Prinzip De-Konstruktion™
zu erfassen, umso besser, wenn die Schiiler die Zuginge als motivierend und
Fragen aufwerfend empfinden. Die Einsicht in das Prinzip ist nach einhelliger
Meinung der Schiiler aber die Voraussetzung dafiir, Methoden fiir die De-
Konstruktion kennen lernen zu wollen und Methodenkompetenz zu entwickeln.
Wichtig war den Jugendlichen® aber auch, dass sie genug wissen, damit sie sich
4uBern konnen. Dieses Wissen wollen sie nicht immer selbst erarbeiten. Sie wol-
len es zum Teil auch prisentiert bekommen: Hoch im Kurs steht fiir viele ein
flexibler/ offener (Frontal)Unterricht ,,der

° fordert
° kritische Fragen stellt
° zum Mitdenken zwingt™.

2 Nicht wenige der Schiiler denken, dass sanfter Zwang fiir ihre Klassenkameraden notwen-
dig sein konnte, dass dieser die Motivation aber eher wecken als téten wiirde. Die iiber-
wiegende Mehrheit hielt ,,Prisentationen” nach Arbeitsphasen, die in Mitarbeitsnoten ein-
gehen, fiir einen guten Weg: ,Man ist dazu gezwungen, die Stunden“arbeit vorzustellen
— macht es nicht ,,umsonst. (— Ansporn der Schiiler kann zumeist leider nur so geweckt
werden).

> Die Zitate entstammen Arbeitsunterlagen der Gesamtgruppe; sie beziehen sich also nicht
mehr nur auf die ,,Motivationsgruppe®.
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Auf sehr unterschiedliche Lernerfahrungen verweist der Hinweise einer Gruppe,
dass ,.flexibler und freier Unterricht ... sehr von der Kompetenz der Lehrkraft
und vom Einsatz der Schiiler ab (hdngt).”

Entschiedenen Wert legten die am Workshop teilnehmenden Schiiler zudem
darauf, immer wieder einmal faszinierende, fesselnde Geschichten erzihlt oder
auf andere Weise prisentiert zu bekommen (,,spannende/spannungsvolle Ge-
schichtsdarstellung®). Die ,,De-Konstruktionsmethode® diirfe nicht zum Verlust
,,der Faszination von Geschichte als Geschichten® fiihren. Beides miisse moglich
sein, der ,,Durchblick® und der ,,Genuss®“. Auch das habe Riickwirkung auf die
Motivation, selbststdndig zu de-konstruieren.

Neben diesem Spannungsfeld stand ein zweites: Die Schiiler benannten es mit
,.Sicherheit und De-Konstruktion“. Es ging ihnen hier um ,.gesichertes Wissen®,
wobei sich in Gesprichen zwischen den Schiilern, aber auch in den AuBerungen
ein und derselben Schiiler immer wieder zeigte, dass die grundsitzliche Einsicht
in die Prinzipien historischen Denkens, die ja das im landldufigen Sinne ,,0bjek-
tives Wissen® iiber das ,,So-ist-es-gewesen® ad absurdum fiihrt, immer wieder in
Widerstreit geriet mit gewohnten Sicherheiten. Ohne dass dies so benannt wor-
den wiire, standen das Relativismusproblem im Raum und die Frage nach inter-
subjektivem Konsens, aber auch die Frage nach anderen Formen der ,,Objektivi-
tat* als der der Ubereinstimmung von Geschichte und Vergangenheit.

Als hilfreich, um das Problem Relativismus/intersubjektiver Konsens in den
Blick zu bekommen, erwiesen sich Fragen wie: ,,Worliber werden vermutlich
auch die Autoren abweichender Schulbuchkapitel nicht streiten, wo gehen die
Meinungen auseinander?“ Dabei wurden Daten, Verortungen, Namen von Per-
sonen, das Stattfinden von Ereignissen nach ldngerer Diskussion Ersterem zuge-
ordnet. Als ,.streitanfdllig® identifizierten die Schiiler Fragen wie: ,,Was i1st
wichtig? Was ist der Grund fiir etwas, was ist die Folge? Wer ist der Verant-
wortliche? Welche Bedeutung hat das fiir spater?*

Das Problem, welche Sicherheiten bei der Re-konstruktion von Vergangenem
moglich sind, kam immer wieder auf. Nicht nur, aber ganz besonders die siid-
osteuropiischen Schiiler bauten auf ,,Chronologie* als Weg, Sicherheit zu schaf-
fen. Sich klar zu machen, dass auch Chronologien Konstruktcharakter haben, be-
reitete durchaus Schwierigkeiten. In einer internationalen Gruppe versuchten
Schiiler, eine fiir sie tragfdhige ,,Chronologie-Methode“ zu entwickeln,* die so-
wohl als methodische Hilfe fiir De-Konstruktionsversuche geeignet sein sollte,
als auch fiir das systematisierende Lernen.

** Teodora Miu (Ruménien); Philipp Gollnick (Sachsen), Christof Friedli (Schweiz).
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Unter Chronologie verstanden diese Schiiler die ,,systematische Darstellung von
(geschichtlichen) Zusammenhingen®. Mit der nachfolgenden, exemplarisch aus-
gefiillten Tabelle verdeutlichten sie, was sie meinen:

Datum Ereignisse Griinde Ziele Triger

7.5. Wahlfilschung | Angst vor Machterhaltung | SED- Regierung
1989 bei den Kom- Machtverlust des SED Re-

munalwahlen in gimes

der DDR
1.9. Grofldemonstra- | Forderung nach | Umgestaltung Volk
1989 tion in Leipzig | Ausreise und des politischen

Menschenrechte | Systems

Ihre Chronologie-Tabelle nutzten die Jugendlichen einmal zum systematisieren-
den Vergleich zwischen den Narrationen in den Geschichtsbiichern. Dabei ergab
sich fiir die Schiiler, dass Chronologie nicht per se ,,objektiviert”. In den unter-
schiedlichen Kapiteln werden ndmlich ,,verschiedene Ereignisse ausgewihlt, um
den Ablauf der Geschehnisse 1989/1990 darzustellen®. Zugleich verhalf ihnen
die ,,chronologische Einordnung der Fakten” (und Deutungen, W.S.) zu einem
Vergleichskriterium fiir die verschiedenen Narrationen. Sie bekamen sowohl ei-
nen ., Uberblick dariiber, was alle Autoren fiir wichtig halten* und wo Unter-
schiede liegen. Zudem zeigte sich, dass, selbst wenn dasselbe Datum/Ereignis
angesprochen wird, ,,Griinde, Ziele und Triger* variieren konnen.

Dennoch hielten die meisten Schiiler daran fest, dass die einer Chronologie fol-
genden Darstellung ihnen , Hilfe fiir strukturiertes Arbeiten u. Lernen™ sei. Al-
lerdings ,,muss man selbst schauen, ob die Auswahl passt, und darf sich dabei
nicht auf nur ein Buch verlassen™, so sinngemih das Fazit einer ungarischen
Schiilerin.

Das Resiimee der Gruppe zu ihrer ,,Chronologie-Methode® verdeutlicht zugleich
,.Einsichten® und ,,Schwierigkeiten® eines historischen Denkprozesses. Ich gebe,
um die noch vorhandenen Widerspriichlichkeiten zu zeigen, den gesamten Text
wieder. Dass es sich dabei um einen Zwischenstand in einem Arbeitsprozess
handelt, muss beriicksichtigt werden.

» Wert unserer Chronologie-Methode*

Ubersichtliche Darstellung schaffen

e Zusammenhingendes Verstindnis erkennbar
Strikte Chronologie wird eingehalten
Objektiver Blickwinkel
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e Verkniipfung ansatzweise hergestellt, doch Basiswissen zu Fakten und Zu-
sammenhangen unbedingt erforderlich

Niitzliche Arbeits- und Methodenhilfe

Vielschichtiger Einbau von historischen Elementen (Zeit, Geschehnis, Griin-
de, Ziele, Triger)

Hilfe fiir Kniipfung von historischen Zusammenhédngen

Praktisches Spickzettelformat ©.

Es klingt an, dass die Gruppe trotz aller Erkenntnisse zugleich an einem Basis-
wissen festhilt, das ,,nicht gemacht”, sondern ,,da ist“ und deshalb Giiltigkeit
beanspruchen kann.”

E S
Als die Schiiler in einer ersten Runde iiber ihre Erfahrungen in ithren Klassen-
zimmern und im Workshop reflektierten, machten sie deutlich, dass viele von
ihnen De-Konstruktion anfangs als Verunsicherung empfunden hatten. Im Laufe
der weiteren Woche tauchte aber plotzlich der Slogan von ,,Sicherheit durch De-
Konstruktion auf; eine Zwischenstufe war ,,Sicherheit und De-Konstruktion™.
Gemeint war, dass De-Konstruktionskompetenz Sicherheit geben kann, weil sie
Vorgangsweisen regelt. In der Wissenschaftssprache wiirde das heifien, weil sie
die nétigen Handlungsscripts bereitstellt.
Dies fiihrt iiber zur zweiten Hauptforderung der Schiiler:

2.2 Klare Anweisungen zum Vorgehen

Es war ein erklartes Ziel des Workshops, dem Motto ,,von Schiilern fiir Schiiler™
zu folgen. In der Planung hatten wir eher an das Sammeln konkreter Fragestel-
lungen und Arbeitsauftrige gedacht, die auf einen gemeinsamen Kern hin unter-
sucht werden sollten. Die Schiiler wollten aber mehr. Sie wollten Hilfen fiir den
Gesamtprozess. Deshalb arbeiteten sie in unterschiedlichen Gruppen an Leitfa-
den bzw. Handreichungen, die fiir thre Mitschiiler den Umgang mit historischen
Narrationen erleichtern sollten. Die Schiiler gingen davon aus, dass ,,Differen-
zierungen bei den verschiedenen Altersstufen notig sind* und wollten auch die
., Vermittlungsart” anpassen. Die Gruppen konzentrierten sich deshalb bei der
Entwicklung ihrer Handreichungen jeweils auf bestimmte Altersgruppen.

Im Folgenden werden erste Zwischenergebnisse® von Leitfiden fiir die Unter-
stufe, die Mittelstufe und die Oberstufe vorgestellt. An der Ausdifferenzierung

2 Erschwert wird der weitere Lernprozess vermutlich durch ein Dilemma, vor dem Schiiler
sich sehen: Je niher das Abitur/die Matura bzw. andere Abschlusspriifungen riicken, umso
wichtiger wird (thnen) ,,der Stoff. Das ,,.Schulsystem ist noch nicht bereit* fiir ,,Geschich-
te denken statt pauken®, meinte ein Schweizer Abiturient; aber man solle ,eine , langsame
Revolution* des aktuellen Schulsystems* versuchen.

% Zwei Gruppenarbeitsphasen konnten genutzt werden.
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arbeiten die Schiiler derzeit. Sie stimmen sich untereinander per E-Mail ab und
konnen jederzeit bei einem Tutor (Geschichtslehrer) oder der Projektleitung
riickfragen.

Folgende Fragen versucht die ,Unterstufengruppe” in ihrem Leitfaden-
Vorschlag zu beantworten:

1) Wie ist es moglich, unterstufengerecht zu formulieren?

2) Wie ist es moglich, die von den Unterstufenschiilern bendtigte lingere Zeit
bei einer Aufgabenstellung, im Konkreten der DE-KONSTRUKTION, im
Leitfaden zu beachten?

3) Dazu: Arbeitsblatt fiir 5./6. und 7./8. Klasse, wobei jeweils ein Beispiel vor-
gestellt wird.

Die unterstufengerechte Ubersetzung der Basisoperationen der Re- und De-
Konstruktion haben die Schiiler bereits versucht:

HRE-KONSTRUKTION Zusammenstellung eines Textes iiber ein geschichtli-
ches Ereignis aus Uberresten aus der Vergangenheit“

LDE-KONSTRUKTION Auseinandernehmen und Hinterfragen des vorliegen-
den Textes (der RE-KONSTRUKTION)*

Die Mittelstufengruppe hat bereits Leitfragen fiir die Arbeit an Schulbuchkapi-
teln formuliert. Die kursiv gedruckten erscheinen der Gruppe besonders wichtig:

e Welche Schliisselbegriffe werden verwendet?

o [nwieweit ist der Text verstindlich fiir die Zielgruppe?

e Gibt es verschiedene Perspektiven? Wenn ja, welche?

e  Worauf werden Schwerpunkte gesetzt?

e Wie sieht das Layout aus?

e Wie passen Bilder und zusitzliche Materialien zusammen?

e Welche Perspektiven zeigen die Quellen auf?

e Welche Bilder kommen vor?

o  Wird Subjektivitit/Objektivitit des Autors deutlich? Wenn ja, wodurch?

o Uberzeugt die Verkniipfung der Fakten? Wenn ja, warum?

e Stehen die Zwischeniiberschriften in logischem Zusammenhang mit dem
Text?”

Die Oberstufengruppe kategorisiert die Aufgabenstellungen sehr deutlich.”® Das
von diesem Team vorgelegte Handlungsskript geht vom Vergleich mehrerer
Texte aus:

_27 Die Zusammensetzung dieser Gruppe ldsst sich derzeit nicht re-konstruieren.
 Sommerweif, Stefan (Sachsen), Florian Finke (Sachsen), M. Helgath (Schweiz).
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1. ,Schreibe auf, wie die Texte auf dich wirken, wie sie deine Sicht auf das
Thema beeinflusst oder gedndert haben. Sind dir Besonderheiten aufgefallen?
Wie konnten die Texte auf andere Leser wirken?” (— Selbstreflexion)

2. Worin liegen die Unterschiede in der Darstellung?

— Welche Fakten: Ereignisse / Daten / Personen, Orte usw. werden er-
wahnt?

Fokus Vergan-
genheit

— Welche Schwerpunkte setzt der Autor?

Fokus Geschich-

— Unterfiittern die Quellen/Bilder die Position des Autors oder zeigen | €
sie eine neue Perspektive auf?

— Welche Bewertungen nimmt der Autor vor?

— Kannst du fiir dich im Text eine Relevanz fiir aktuelle oder zukiinfii-
ge Ereignisse sehen?

Fokus Gegen-
wart/ Zukunft

3. Inwiefern geben die Arbeitsauftrage eine Interpretation des Lehrtextes und
der Quellen vor?*
4. Wem (welcher Darstellung) glaubst du mehr? Woran liegt das?

— Stimmen Fakten, Konstruktionen oder Prognosen (nicht)? Faktische Trif-
tigkeit

— Werden andere mdgliche historische Verldufe aufgezeigt? Werden Narrative Trif-
unterschiedliche Bewertungen von Fakten vorgestellt? tigkeit

— Ist der Text schwer verstdndlich oder gut zu verstehen?

Normative Trif-
tigkeit

—Wiirdest du die Geschehnisse dhnlich wie der Autor bewerten?

5. Kontrollfrage (Reflexionsphase): Kannst du anhand deiner Analyse deine
Beobachtungen vom Anfang erkldren?

Das Medium, auf das hin die Schiiler ihre Leitfaden konstruierten, waren Schul-
geschichtsbiicher. Wir baten sie, bei einer Exkursion nach Niirnberg zum einen
zu priifen, ob ihre Uberlegungen ihnen auch beim Umgang mit einer Ausstel-
lung (Dokuzentrum Niirnberg) bzw. mit der ErschlieBung des ehemaligen
Reichsparteitagsgeldndes durch Infotafeln helfen. Zum anderen sollten sie aus
den Fiihrungen in Niirnberg methodischen Anregungen fiir ihre Aufgabe, de-
konstruktionsfordernden Unterricht zu planen, mitnehmen.

* Eine erste Phase der Selbstreflexion sollte sehr friih stattfinden: vor der methodisch gere-
gelten De-Konstruktionsleistung. Auf diese Weise sollten die Mitschiiler lernen, dass sich
durch das Geschichte- durchblicken-Wollen, etwas an und in ihnen verédndert.

% Auf Riickfrage erliuterten die Schiiler: Verlangt die Formulierung von Arbeitsauftrigen
einen bestimmten Prozess auf eine bestimmte Weise mit vordefinierten Ergebnissen zu
durchlaufen? Das Selbstdenken wiirde so gehemmt, weil die Richtung der Urteile schon
vorgegeben ist.
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Dass das Prinzip ,,immer passt®, erkannten die Schiiler offensichtlich problem-
los. Indikatoren dafiir waren, dass sie in ihren Riickfragen vor Ort und ihren
RiickduBerungen am nichsten Tag die ,,Gemachtheit” der historischen Narration
im Museum und an der historischen Stitte betonten. Bei ihren Analysen wand-
ten sie Kategorien an, die sie an den Schulbiichern kennengelernt und erprobt
hatten. Einige der Jugendlichen waren allerdings der Ansicht, dass andere, pas-
sendere Fragen gestellt werden miissten und dass man dazu mehr vom Ausstel-
lungsmachen bzw. Infotafeln-Aufstellen verstehen miisste. Dass der Medienspe-
zifik historischer Narrationen Rechnung getragen werden sollte, stand also im
Raum. Wer entdecken will, wie in unterschiedlichen Medien mit Geschichte
umgegangen wird, muss die fiir das Medium charakteristischen Merkmale ken-
nen.

Dieser Aspekt wird im Schlusskapitel aufgegriffen. Mit dem Film wird ein Me-
dium der Geschichtskultur ins Zentrum gestellt. Die leitende Fragestellung
bleibt erhalten: Die Implementierung eines selbstentdeckenden auf De-
Konstruktion gerichteten Umgangs mit Geschichte in den Unterricht. Vorange-
stellt werden einige Ansatzpunkte fiir die De-konstruktion historischer Narratio-
nen im Film. Diese sind so allgemein, dass sie fiir dokumentarische Filme wie
fiir historische Spielfilme gelten. Sie beziehen sich noch nicht auf Geschichtsun-
terricht (Kapitel 3.1). Die Wendung auf Schule erfolgt im ndchsten Abschnitt:
Es werden Hinweise gegeben, wie de-konstruierendes Entdecken durch einen
von der Lehrkraft geleiteten, das historische Denken fordernden Unterricht, der
Phasen selbststindigen Arbeitens enthilt, ,,angeleitet™ werden kann. Die Schiiler
sollen Skripts fiir den Umgang mit Geschichte im Film entwickeln. Dies erfolgt
mit Hilfe des Vergleichs zweier Spielfilme (Kapitel 3.2). Der Schlussabschnitt
lenkt den Blick auf die Lernenden. Dies geschieht in der Form eines auf Selbst-
reflexion angelegten Berichts einer Gruppe Studierender, die die Aufgabe, den
Umgang eines Spielfilms mit Geschichte zu untersuchen, eigenverantwortlich
umsetzten. Die Studierenden konnten auf theoretisches, didaktisches und me-
thodisches Vorwissen zur De-Konstruktion zuriickgreifen und auf inhaltsbezo-
gene und methodische Kompetenzen aus ihrem Fachstudium Geschichte.

3  Implementation eines selbstindigen, de-konstruierenden Umgangs mit
,,Geschichte im Film*

3.1 Zur De-Konstruktion historischer Narrationen im Film

Filme sind ein komplexes Medium. Erst das kunstvolle Zusammenfiigen von
Bild, Ton bzw. Geriduschen und Text, schafft aus vielen Einzelelementen ein
Ganzes. Dabei dominiert der Eindruck bewegter Bilder. Die Faszination, die von
ihnen ausgeht, speist die Illusion, direkt dabei oder zumindest ganz nahe am Ge-
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schehen zu sein. Dies gilt fiir dokumentarische wie fiir fiktive Filme. Spielfilme
ziehen die Zuschauer in ihre imagindre Welt hinein, gerade weil sie mit Fiktion
und Illusion arbeiten konnen und dadurch auf besonders ausgekliigelte Weise
ein Miterleben anregen. Historische Dokumentarfilme setzen ihre Mittel z.B.
ein, um nahe an das Forschungsgeschehen heranzufiihren, u.a. dadurch, dass sie
auf Seriositit ausgerichtet, Quellen, historische Orte, falls moglich, Zeitzeugen,
immer aber Historiker als Experten einsetzen.

Der Konstruktcharakter, aber auch die dahinter liegenden Intentionalitdt von Ge-
schichte wird in historischen Filmen also besonders augenfillig. Daraus ergibt
sich, dass es sinnvoll fiir Schiiler ist, den im jeweiligen Film gepflegtem Um-
gang mit Geschichte durchschauen zu konnen. Im Folgenden werden — ohne
sich dabei ausschlieBlich auf den Geschichtsunterricht als Handlungsfeld zu be-
ziehen — einige Uberlegungen zur De-Konstruktion historischer Filme darge-
stellt.

3.1.1 Die Oberflichenstruktur herausarbeiten

Auch wenn ein Film mehr ist als seine Bestandteile, diirfen diese dennoch nicht
auBer Acht gelassen werden. Eine wichtige Aufgabenstellung fiir die Analyse
des Umgangs mit Geschichte im Film ist daher die Erfassung der Oberflichen-
struktur. Hier sollen zunichst einzelne Bestandteile wahrgenommen und ,,fest-
gehalten” werden. Wie detailliert das geschieht, hingt sowohl von der Alters-
gruppe, die de-konstruieren soll und von deren Vorerfahrungen ab, als auch von
der Fragestellung, die verfolgt wird, ab. Auch die Machart des Filmes bestim-
men mit, wie aussagekriftig die Analyse der Oberflichenstruktur sein kann.
Methodische Moglichkeiten, um die Bestandsaufnahme anzuleiten, gibt es meh-
rere. Mit der im folgenden abgebildeten Analysetabelle (1), der technisch an-
spruchsvollen Isolierung verschiedenerer Bild- und Tonspuren bei digitalen®
Aufnahmen (2) und der technisch einfacheren, Ton bzw. Bild abzustellen, um
sich auf die auditive bzw. bildliche Ebene zu konzentrieren (3), sind drei Hilfs-
mittel genannt, derer man sich bedienen kann.

Ohne Zusatzaufwand kommt die folgende Variante aus: Einzelne Gruppen kon-
zentrieren sich bei der Betrachtung eines Filmausschnitts auf einen der Bestand-
teile. — Eine methodische Variante wire, diese spontane Analyse mit der durch
Hilfsmittel gestiitzten zu vergleichen. In der Regel wird sich dabei zeigen, wie
viel man, sogar als konzentrierter Zuschauer, wenn man keine Hilfen nutzt, ii-
bersieht bzw. iiberhort.*

*!" Fiir Informationen zum digitalen Filmen siehe: Sauerland, Frank: Hollywood fiir Sparfiich-
se. Digitales Filmen, Praxis Film, UVK Verlagsgesellschaft mbH (Bd. 16) 2004.

*2 Gerade bei Filmen zu geschichtlichen Themen ist es tiblich geworden, Filmhefte als Be-
gleitlektiire zu verdffentlichen. Diese geben oftmals Aufschluss iiber Intentionen des Fil-
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Raster zur Bestandaufnahme bei dokumentarischen (Spiel)-Filmen:™

Minu- Szene Bild Musik/ Textliche In- | Filmische Sonderas-
ten/Sekut (bewegt/ Gerdusch | formationen MittelP*: pekt, z.B. i
nden unbewegt) (aus dem 1. Schnitt- die Rolle ,
Off, in Spiel- | gestaltung | von Zeitzeu- |
szenen in- 2. Kamera- | gen,
tegriert ...) einstellun- von histori-
gen schen Orten,
3. Kamera- | von nach-
fiihrung gestalteten
4. Licht historischen
5. Compu- Szenen,
tereffekte computer-
0. ... animierten
Einstellun-
gen

3.1.2 Inhaltsbezogene und selbstreflexive Wege zu Tiefenstruktur

Konkret inhaltsbezogenen Fragestellungen zu folgen, ist ein Zugang zu Filmana-
lysen, der besonders fiir Anfinger geeignet ist (vgl. hierzu die Konkretisierung
in Kapitel 3.2). Der Weg hin zur Tiefenstruktur der Filmdarstellung wird eroff-
net, indem z.B. nach der Art der Darstellung der Hauptpersonen oder der
Schliisselereignisse gefragt wird, nach Uber- und Unterbetonungen, nach dem
roten Faden und nach Briichen. — Auf jeden Fall sollten die Machart und das
Dargestellte aufeinander bezogen werden. Immer wieder miissen Laien daran er-
innert werden, dass die Schauspieler ,,nach Drehbuch* agieren, d.h. ihre Rollen
nur in Ansitzen frei gestalten konnen und dass die Zuschauer eine feste Gro3e
im Kalkiil der Filmemacher sind. Fiir sie wird der Film produziert. Die Zuschau-
er miissen angesprochen und ,,bei der Stange gehalten” werden. Dazu gehort
auch, dass mit ihren Emotionen, ihren Erfahrungen gespielt wird. — Selbstrefle-
xion, z.B. ausgelost von der Frage, wie der Film auf einen selbst wirkt, gehort
deshalb zu jeder Filmanalyse. Es ist ein wichtige Aspekt einer De-Konstruktion,

memachers und weitere Produktionsbedingungen. Beispiele fiir Filmhefte sind im Internet

w.a. zuginglich iiber die Homepage der Bundeszentrale fiir politische Bildung, http:/

www.bpb.de

Die Tabelle erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Es lassen sich durchaus noch wei-

tere Analysekriterien finden.

3% Vgl. Murch, Walther: Ein Lidschlag, ein Schnitt. Die Kunst der Filmmontage, Berlin 2004;
Steinmetz, Riidiger: Filme sehen lernen. Grundlagen der Filmasthetik, Universitét Leipzig
2001; Lyver, Des/Swainson, Graham: Video Licht. Grundlagen (Edition Filmwerkstatt),
Miihlheim a. d. Ruhr 2004.
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die emotionale Wirkung auf einen selbst festzustellen, und dann zu hinterfragen,
wie sie erzeugt wird, mit welchen Intentionen sie verbunden sein konnte. >

3.1.3 Tiefenstrukturen erschliefen, nach Kontextualisierungen fragen

Abstrakter ist das Vorgehen, wenn die Aufmerksamkeit z.B. auf die Kontextua-
lisierung in ,,Haupt- und Nebengeschichten gewendet wird. Mit dieser Frage-
stellung wird die Tiefenstruktur des Filmes systematischer untersucht. Es kann
z.B. gefragt werden,

e inwiefern die Nebengeschichten die Hauptgeschichte stiitzen oder ob sie
»Eigenleben™ entwickeln,

e wie der Film Erzihlstringe aufbaut, verquickt, abbricht, neu ansetzt,

e welche Vorerwartungen der Zuschauer aufgegriffen werden, wo der Zu-
schauer irritiert/ iiberrascht wird,

e welche zeitspezifischen Elemente eingebaut werden, in Bezug auf die Zeit
der Produktion bzw. in Bezug auf die dargestellte Zeit,

e welche (Spannungs-) Elemente den Zuschauer bei der Stange halten sollen,

e welche Aullenvariablen (Adressaten, Ausstrahlungszeit, Senderprofil)
beachtet werden miissen,

e welche Schauspieler eingesetzt werden,

e allgemeiner, welche Moglichkeit die finanzielle Ausstattung ersffnete,
bzw. welche Grenzen sie setzte,

e wo filmische Mittel inhaltliche Akzente setzten,

Der Abstraktionsgrad der Fragestellungen kann weiter gesteigert werden, indem
z.B. die normative Dimension in den Blick genommen wird oder der Aufbau des
Filmes mit Methoden aus der Literaturwissenschaft (z.B. das Schaffen von
Spannungsbogen, Wendepunkte etc.) oder der Musikwissenschaft (z.B. die Wir-
kung auf den Zuschauer) analysiert wird oder geschichtsdidaktisch-
geschichtstheoretische Fragen nach Sinnbildungsmustern oder Sachurteilen auf-
gegriffen werden.

Das Wissen um De-Konstruktionsméglichkeiten ist aber noch keine Garantie
dafiir, dass produktive, entdeckende Prozesse in Gang kommen. Das Aufbauen
von handlungsleitenden Skripts ist auch in Bezug auf das Medium Film die not-
wendige Bedingung dafiir, selbst de-konstruieren und die Strukturen dahinter
entdecken zu konnen. Die Bedeutung von Motivation und von Fragestellungen,
die auf den Punkt kommen, darf dabei nicht unterschitzt werden.

* Fiir Einblicke in die Welt des Films/der Filmemacher siche: Monaco, James; Film verste-
hen. Kunst, Technik, Sprache, Geschichte und Theorie des Films und der Medien: mit ei-
ner Einfiihrung in Multimedia, Reinbek 2000.
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Nachfolgend werden, orientiert an konkreten Beispiele Mdglichkeiten vorge-
stellt, auf motivierende Weise solche Skripts aufzubauen. Diesmal kommen
Lehrer zu Wort, die im Sinne des guided discovery learning die Auseinanderset-
zung mit ausgewihlten Sequenzen historischer Filme fordern wollen.

3.2  Gelenkte Formen: Tiefenstrukturen entdecken und Filme beurteilen
lernen

Ich lehne mich im Folgenden eng an die unterrichtspraktischen Uberlegungen
Claudia Raucheggers an.*® Der didaktisch-methodische Ansatz wird aber auf die

Implementation des auf De-Konstruktion gerichteten entdeckenden Lernens hin
orientiert.

3.2.1 Ziele definieren, Kompetenzentwicklung unterstiitzen

Das Hauptziel, das die Schiiler mithilfe der Analyse erreichen sollen, 1st, dass
sie darin kompetent werden sollten, den Umgang eines Filmes mit Geschichte zu
erschlieBen. Auch wenn dabei die Entwicklung der De-Konstruktionskompetenz
im Zentrum steht, darf die Forderung der Re-Konstruktionskompetenz oder
Sach- und Fragekompetenz nicht auBer Acht geraten. Bei der De-Konstruktion
werden Kompetenzen aller Bereiche aktiviert. Die Fihigkeit, ein lebensweltlich
so relevantes Medium wie den Film zu erschlieBen, fordert insbesondere auch
die Orientierungskompetenz.

Diese Zielsetzungen lassen sich auch in Lernzielformulierungen ausdriicken.
Rauchegger formuliert folgende Lernziele:

e . SchiilerInnen sollen erkennen, dass historische Filme nicht die ,,Realitdt”
wiedergeben, sondern Vergangenheit aufgrund bestimmter Fragestellungen
re-konstruieren und medienspezifisch darstellen.

e Sie sollen die Eigenlogik des Mediums Film wahrnehmen lernen: Die
Notwendigkeit der Reduktion von Komplexitit, der Uberdimensionierung
des Handelns Einzelner (Personalisierung), der Personifizierung (die ein-
ladt zur Tdentifikation mit Handlungstragern wie zur Distanzierung von an-
deren), der Betonung des Unerwarteten und Uberraschenden in der Hand-
lung und der daraus resultierenden Spannung.

e Sie sollen der Faszination bewegter Bilder weniger leicht erliegen.

e Sie sollen offene und versteckte Intentionen, Wertungen, Normen Einstel-
lungen des Film erkennen und Kritikfahigkeit entwickeln.

% Vgl. demnichst in die im Themenheft Schreiber, Waltraud/Wenzl, Anna (Hgg.): Geschich-
te im Film. Beitrige zur Forderung historischer Kompetenz (Themenheft Geschichte 7),
Neuried 2006.
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e Sie sollen erkennen, dass iiber die handelnden Personen indirekt Werturtei-
le iiber Vergangenheit gefdllt werden.”

Diese Zielsetzungen sind von einem konkreten Film zunichst unabhédngig. Den-
noch kann durch die Wahl des Films (bzw. der Ausschnitte) die Schwierigkeit
fiir die Schiiler gesteigert und reduziert werden. Rauchegger entscheidet sich,
die Darstellung Napoleons im Fernseh-Vierteiler ,,Napoleon® und im Kinofilm
,,Andreas Hofer — Die Freiheit des Adlers* (beide aus dem Jahr 2002) zu ver-
gleichen. Voraus ging eine Unterrichtsequenz zum Napoleonischen Zeitalter, die
auch die Tiroler Landesgeschichte einschloss. Damit verfiigen die Schiiler iiber
ein gewisses Vorwissen. — Dieses soll nunmehr auf eine strukturierte Weise ak-
tiviert werden. Die Schiiler erhalten dazu biographische Informationen zu Napo-
leon, um die sie ihre mitgebrachten Kenntnisse gruppieren sollen.
Inhaltsbezogenes Vorwissen allein reicht zur De-Konstruktion historischer Nar-
rationen in Filmen aber nicht aus. Die Schiiler brauchen auch Wissen zu filmi-
schen Mitteln. Dieses erarbeiten sie sich selbststdndig (Internetrecherchen auf
vorher ausgewihlten Seiten, bzw. Literaturarbeit in vorliegenden Handbiichern
oder Textausziigen). Sie sollen es strukturiert und damit leicht verfiigbar darstel-
len (u.a. indem sie es in ,,Arbeitsmaterialien” (Karteikarten, Spiel, Liickentext,
Powerpoint ...) umsetzen).

Den Effekt von strukturiertem Wissen sollen die Schiiler nun unmittelbar erfah-
ren. Das wird durch Fragen gestiitzt, die auf das Ziel der De-Konstruktion abge-
stimmt sind.

,1hr seid ein Filmteam (Drehbruchschreiber, Regisseur, Kameramann) und plant
einen Kostiimfilm, einen Abenteuerfilm, einen Liebesfilm, einen Actionfilm, ei-
nen Kriegsfilm, einen Jugendfilm iiber Napoleon: (Filmgenres den Gruppen zu-
ordnen)

1. Was wiirdet ihr als Drehbuchschreiber oder als Regisseur fiir euren Film
aus der Biographie herausgreifen? 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 Informationen? Wenn ja, welche?

4. Was wiirdet ihr weglassen?

Anhand von Zusatzmaterialien zum Vierteiler, die iiber die DVD oder das Inter-
net zugénglich sind (biographische Daten zu Napoleon auf der Homepage zum
Film; Inhaltsangabe der Produzenten zum Film etc.), sollen die Schiiler erfahren,
wie anders, als sie selbst es sich iiberlegt hatten, die Verantwortlichen des Spiel-
films vorgegangen sind. — So vorbereitet und ,,neugierig gemacht®, setzen die
Schiiler sich mit den beiden vom Lehrer gewihlten Filmausschnitten auseinan-
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der. Es handelt sich um die Er6ffnungsszene des Vierteilers und um die Schluss-
szene des Hoferfilms.

Ein Frageblatt zur Analyse der beiden Filmausschnitte wird den Schiilern vorab
angeboten. Es setzt inhaltsbezogen an (vgl. Kapitel 3.1.2), verweist aber auch
auf Darstellungsmittel und auf Intentionen der Verantwortlichen:

1. ,,Wie sieht Napoleon aus? (Figur? Stimme? Auftreten?)
2. Wie tritt er auf?
3. Wie konnte man seinen Charakter beschreiben?
4. Wodurch wirken die Figuren historisch?
5. Wie wirken die Drehorte historisch?
6. Wird er in Groflaufnahme gezeigt?
7. Wie bewegt sich die Kamera?
8. Gibt es auffallige Schnittstellen?
9. Wie werden Frauen dargestellt?
10. Ergreift der Film fiir oder gegen jemand Parte1?
11. Mit wem soll sich die ZuseherIn identifizieren?
12. Hypothesenbildung: Welche Absichten konnte der Regisseur verfolgt haben?
(1) Was wird iiberbetont?
(2) Was wird weggelassen?
(3) Was wird nur fliichtig dargestellt?
(4) Funktion der Musik
(5) Wen will der Regisseur sympathisch darstellen?

Die Fragen zielen auf die Tiefenstruktur, ohne die Bestandaufnahme (Oberfla-
chenstruktur) gering zu schitzen. — Die Auswertung erfolgt mit Hilfe von Plaka-
ten fiir die beiden Filme; die Ergebnisse werden diskutiert. Bei Bedarf werden
die Filmausziige ein zweites Mal angesehen. In dieser Phase ,entdecken die
Schiiler*, unterstiitzt durch die Materialien und Fragestellungen des Lehrers, ii-
ber weite Phasen selbststandig Aspekte des Umgangs mit Geschichte im Film.
Die Vorgehensweisen sollte in einer Unterrichtsphase diskutiert und festgehalten
werden; auch Alternativen sollten bedacht werden. — Das Ziel der Methodenre-
flexion ist, den Aufbau von ,,Handlungsskripts* fiir Filmanalysen zu unterstiit-
zen.

Es ist anzunehmen, dass die Hypothesen der SchiilerInnen (vgl. Frage 12) sich
deutlich unterscheiden. Vermutlich konnen die Vermutungen nur teilweise aus
dem Film heraus begriindet werden. Deshalb wird die Fragestellung noch einmal
aufgegriffen, allerdings zugespitzt auf ,,Identifikationsangebote fiir Frauen unter
den Zuschauern®. Zusitzliche Materialien, die die Analyse unter diesem Aspekt
unterstiitzen sollen, werden bereitgestellt.



306 Waltraud Schreiber

Am Frauenthema soll auch gepriift werden, wie ,,zuverlassig® das Dargestellte
ist. Zur Uberpriifung werden Forschungsergebnisse, iiber die weitgehender Kon-
sens herrscht (in Form von Ausziigen aus Napoleonbiographien und der Histo-
riographie zum Russlandfeldzug), und Quellen zu Napoleons Frauenbild bereit-
gestellt.

(1) ,,Rolle der Frauen: Vergleicht die Darstellung von Maria Walewska und
Josephine Beauharnaise mit dem Zitat zu Napoleons Frauenbild! Was fallt
euch auf? Wie treten die Frauen im Film Napoleon gegeniiber auf? Gibt es
geschlechtsbezogene, starre Rollenbilder?

(2) fachliche Stimmigkeit: Vergleiche die ausgewahlten Passagen aus der Li-
teratur mit den Filmsequenzen im Napoleon-Vierteiler ... und im Hofer-
Film.*

Kook

In der Unterrichtssequenz wechseln enger gelenkte Phasen mit Phasen eigenen
Forschens und Arbeitens ab. Indem Schiiler ihre Ergebnisse strukturiert darstel-
len (z.B. wenn sie Materialien fiir andere Klassen gestalten, ihre De-Kon-
struktionsergebnisse prasentieren, die Vorgehensweise reflektieren) erfolgt nicht
nur ein Tatigkeitswechsel, sondern zugleich der Auftbau von Handlungsskripts.
Die Nutzung und der Ausbau der Skripts sind an verschieden komplexe Frage-
stellungen zu den konkreten Filmszenen gebunden.

Die Spielrdume der Schiiler fiir eigene Entscheidungen erscheinen beschréankt:
Sowohl das Thema, als auch Materialien sind vorgegeben, die Filmszenen vom
Lehrer ausgewahlt. Dennoch ertffnen sich sowohl Moglichkeiten, selbst zu ent-
decken, als auch entdeckendes Lernen zu lernen. Es wird ein Methodenreper-
toire fiir das De-Konstruieren historischer Narrationen im Film aufgebaut, das
auch Handlungsskripts dafiir enthélt, wie das fiir De-Konstruktionen notwendige
Wissen strukturiert werden kann und wie Fragestellungen entwickelt werden
konnen. Die Zielrichtung der Fragen ist inhalts-, methoden-, theoriebezogen.
Systematisiert ist auch der Umgang mit Orientierungsangeboten. Es geht sowohl
um vergangenheitsbezogene Sachurteile wie um gegenwarts- und zukunftsorien-
tierte Sinnbildungen. Die Auseinandersetzung mit den ,,Sachurteilen* unterstiitzt
die Schiiler dabei, ihre Kompetenz, sich in Vergangenheit/Geschichte zu orien-
tieren, auszubauen. Die Beschdftigung mit Sinnbildungen hilft ihnen zu lernen,
sich mit Hilfe von Geschichte/Vergangenheit in ihrer eigenen Gegen-
wart/Zukunft besser zurecht zu finden.

Damit eroffnen solche gelenkten Formen des Umgangs mit Geschichte im Film
Moglichkeiten, an anderen Fillen selbststindig auf Entdeckungen zu gehen. —
Einen derart weiten Freiraum, hatten Studierende in einem universitiren Semi-
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nar zur De-Konstruktion: In einer Erfahrungsreflexion stellen drei Studierende
ihre Vorgehensweise vor.”’

33 Dekonstruktion audiovisueller Medien in einer universitéiren Lehrveran-
staltung — Ein Werkstattbericht von Studierenden zu ihrem Umgang mit
,,Good bye, Lenin“

Warum haben wir iiberhaupt ein geschichtsdidaktisches Hauptseminar mit dem
Titel ,,Umgang mit Geschichte in den Medien. Zur De-Konstruktion historischer
Narrationen in Fachzeitschriften, Sachbiichern, Ausstellungen, Filmen, Internet-
prasentationen etc.* belegt?

Der Grund hat mit unserer eigenen Gegenwart und der unserer spiteren Schiiler
zu tun: Mehr denn je begegnen uns historische Narrationen. In allen medialen
Variationen werden sie offeriert, allesamt mit verschiedensten Intentionen ver-
sehen. Fiir die Gegenwart und Zukunft unserer Gesellschaft hat Geschichte Ori-
entierungspotential. Das gilt auch, wenn bei manchen Prisentationen der Ge-
schichtskultur, bei historischen Spielfilmen z.B., auf den ersten Blick die Aspek-
te Unterhaltung oder Kommerz dominieren.”® Die Interpretationen und Deutun-
gen der Filme beeinflussen bewusst oder unbewusst ithre Zuschauer. Damit ist es
eine unabdingbare Notwendigkeit fiir unsere Gesellschaft, mit diesen ,,Geschich-
ten* umgehen zu lernen. Es geht primdr um die Foérderung der Methodenkompe-
tenz,” wobei insbesondere die der De- Konstruktionskompetenz, im Vorder-
grund stehen muss. Die anderen Kompetenzbereiche spielen dabei aber ebenfalls
ihre Rolle.

Im Gegensatz zu nur schriftlichen Medien, den typischen Materialien des kon-
ventionellen Geschichtsunterrichts, finden audiovisuelle Medien wie (Spiel-)
Filme immer noch wenig Beachtung im schulischen Unterricht, obwohl viel-
leicht gerade diese Quellengattung den intensivsten und auch extensivsten Ein-
fluss auf die Entwicklung des individuellen Geschichtsbewusstseins hat. Mo gli-
che Griinde dafiir sind vermutlich die fehlende universitare Ausbildung und die
daraus resultierende Unsicherheit der Lehrer im Umgang mit dem Medium
Film. Sie zeigt sich u.a. in Schwierigkeiten in Bezug auf die Strukturierung der
m den Filmen dargebotenen historischen Narrationen, speziell in Bezug auf de-
ren tiefergreifende De-Konstruktion und Bewertung.

Durch unsere Entscheidung fiir das Hauptseminar wollten wir unsere eigene
Kompetenz im Umgang mit Geschichte im Film ausbauen. Durch die Art, wie

Y Hauptseminar im Sommersemester 2006 an der Katholischen Universitit Eichstitt-
_ Ingolstadt

* Vgl. dazu Schreiber, Waltraud/Mebus, Sylvia (Hgg.): Durchblicken. Dekonstruktion von
_ Schulbiichern, Eichstitt 2005. S. 6-17.

*? Vgl. Schreiber u.a. (Anm. 5), 2006.
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wir im Seminar die Prisentation unserer Auseinandersetzung mit dem wendekri-
tischen Film ,,Good bye, Lenin!* anlegten, wollten wir zugleich unser Vorgehen
reflektieren und zur Diskussion stellen. Die Darstellung und Reflexion des Vor-
gehens steht im Folgenden im Zentrum.

Unser Ziel war es, von Oberflachenphinomenen, die ein ,,naiver® Zuschauer (al-
so einer ohne fachliches Vorwissen) wahrnimmt, ausgehend, schrittweise tiefer
liegende narrative, dsthetische und motivationale Schichten der im Film sedi-
mentierten Geschichte freizulegen. Weil wir es mit dem uns wenig vertrauten
Medium ,,Film™ zu tun hatten, konnten wir anfangs die in unseren Geschichts-
bewusstsein vorhandenen ,,Konzepte, Kategorien, Operationen und Verfahren
historischen Denkens‘“*® nicht so abrufen, dass wir sie fiir Auseinandersetzung
mit den vorliegenden Narrationen nutzen konnten. Wir mussten uns eher auf si-
tuativ-eigene, spontan-entwickelte und nicht zu Systematiken verbundene For-
men des historischen Denkens beschrinken — wir mussten schrittweise entde-
ckend lernen. Im Nachhinein betrachtet, bewegten wir uns also zunichst auf ei-
nem noch basalen Niveau im Umgang mit Geschichte im Film. Das erlaubte uns
nur einige Einblicke in die Oberflichenstruktur und eine grobe Bestandsauf-
nahme einiger medienspezifischer Elemente des Films.

In dieser Phase der Bestandsaufnahme, der Sammlung von Eindriicken und ers-
ter Motiv-Wahrmehmungen versuchten wir, iiber die Lektiire von Filmkritiken
und Interviews mit den am und im Film Beteiligten, die wir im Internet recher-
chierten, mogliche Zugénge fiir unsere De- und Rekonstruktionsarbeit zu finden.
Dabe1 war es interessant zu beobachten, wie sich nach und nach der eigene Ho-
rizont veranderte und erste Tiefenstrukturen im Film sichtbar wurden.

Zum Abschluss dieses suchenden, hermeneutischen Vorgehens, das sich immer
wieder in Zirkeln bewegte, sahen wir uns einzelne Sequenzen, die nach MaRga-
be der neu gewonnenen Informationen und der daraus resultierenden Blickwin-
kel, ausgewdhlt wurden, nochmals an.

Somit ndherten wir uns einem intermedidren Niveau an. Wir nutzten jetzt die
neu entdeckten Skripts und Schemata zur De-Konstruktion historischer Narrati-
onen, konnte zunehmend vorhandene umstrukturieren und fiir unsere Fragestel-
lung nutzen. U.a. erhoben wir in den ausgewihlten Szenen die in diesen enthal-
tenen ,,Vergangenheitspartikel” und unterzogen sie einer Triftigkeitspriifung.
Unsere auf das Schriftliche bezogene historische Kompetenz kam uns hier zugu-
te. Standardliteratur, Quellensammlungen, Hinweise auf Kontroversen zu ein-
zelnen Fragestellungen zu finden, machte uns keine Probleme. Die Rolle der
Vergangenheitsbeziige im Kontext der filmischen Narration zu betrachten, fiihr-

* Zur grundlegenden Orientierung fiir unser Vorgehen s. ebd. sowie Schreiber:, Basisbeitrag,
in Schreiber/Mebus (Anm, 38), S. 6-17.
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te uns aber bereits wieder auf schwankenden Boden: Dabei begannen wir, oft
ganz unbewusst, Hypothesen zu formulieren, die uns das perspektivische Spekt-
rum des Films erschlossen, aber auch unser eigenes perspektivisches Wahrneh-
men. Unsere Hypothesen wurden im weiteren Verlauf in Diskussionen erhirtet
oder verworfen.

Die uns am interessantesten erscheinende Kontextualisierung war die abwel-
chende Darstellung zum Ende der DDR (,,wiirdiger Abschied®), die im Gegen-
satz zu allen triftigen historischen Narrationen steht (,,Es war wie ein endloser
Herbst, ein Herbst, der nicht enden wollte.” (Uwe Kolbe). Von dieser Feststel-
lung ausgehend, wihlten wir die pointierteste Sequenz des Film (Kap. 28), die
wir in Anbindung an unsere Zielsetzung filmtechnisch analysierten (Kamerafiih-
rung, Schnittfolgen, Kommentare, musikalischen Untermalung etc.). Ausgehend
von dieser Bestandaufnahme erkannten wir, wie sich Ton und Bildinformation
zu einer Choreografie verkniipften, die Geschichtspartikel in einer bestimmiten
Kontextualisierung transportieren. Neben der/den Hauptgeschichte(n) wurden
viele ,,Nebengeschichten* sichtbar, die verschieden differenziert erzahlt wur-
‘den.”

Diese Phase der Wahrnehmung der verschiedensten Kontextualisierungen for-
dert heraus, nach den Intentionen zu fragen. An dieser Stelle sei auf unsere Er-
fahrung verwiesen, dass die Gefahr der Uberinterpretation einzelner Aspekte vi-
rulent ist. An diesem Punkt fungiert die Gruppe als natiirliches Regulativ, z.B.
wenn fiir ein und dieselbe Kontextualisierung unterschiedliche Begriindungen
gegeben wurden. Dies machte die Argumentation ,,aus dem Film™ heraus, aber
auch tiber Triftigkeitspriifungen mit Hilfe externer Materialien nétig. Wir erfuh-
ren am eigenen Tun, dass der intersubjektive Abgleich mit der Macht des besse-
ren Arguments zwar an einer Reihe von Stellen moglich war. Aspekte, die der
Einzelne schlicht iibersehen hatte, wurden ihm vor Augen gefiihrt. An anderen
Stellen aber konnten, ja mussten mehrere in sich plausible De-Konstruk-
tionsansitze stehen bleiben.

Unsere Auseinandersetzungen mit der historischen Narration des Filmes hatten
auf basalem Niveau begonnen, nutzten dann — auf intermedidrem Niveau — die
zur Verfiigung stehenden Handlungsskripts, einschlieBlich der aus unserem
Fachstudium mitgebrachten Vor-Kenntnisse. So entstanden allmihliche Einbli-
cke in die Tiefenstruktur des Films. Am von uns gewdhlten Beispiel (Konstruk-
tion einer alternativen Geschichte iiber das Ende der DDR) gelang es uns, das
Niveau zu steigern. Dies erfolgte dadurch, dass wir die detaillierie Bestandsauf-

“ Die kiirzeste Moglichkeit, in der eine Nabengeschichte erzéhlt werden kann, sind ,,Abbre-

viaturen® einzustreuen, die fiir bestimmte Deutungen und Deutungsmuster stehen. (,,Coca-
Cola™).
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nahme von Oberflichenelementen, aber auch von Kontextualisierungen, mitein-
ander in Beziehung setzten. Wir suchten nach den Strukturen dahinter. Ohne den
Diskurs innerhalb der Gruppe, in dem wir unsere Hypothesen und deren Be-
grilndungen auf den Priifstand stellten — auch in ihrer Schliissigkeit bezogen auf
den Gesamtfilm — wire der Ubergang zur elaborierten Stufe wohl kaum gelun-
gen.”? — Interessant war in diesem Zusammenhang unsere Gruppenzusammen-
setzung, da in dieser Studierende zusammenarbeiteten, die in der DDR geboren
und aufgewachsen sind sowie solche, die in Bayern grol geworden sind.

Noch einmal zusitzliche Blickwinkel erdffneten sich in der Plenumsdiskussion.
Fiir uns verstirkte sich die Einsicht, wie detailliert die Gemachtheit von Ge-
schichte untersucht werden muss, bevor verantwortliche Beurteilungen, z.B. zur
orientierenden Absichten getroffen werden konnen (Klemens Faltin, Florian
Gliick, Christian Weber).

4. Resiimee

Das Konzept ,.entdeckendes Lernen® auf die Basisoperation der De-Konstruk-
tion auszuweiten, steht an: In den Lebenswelten Jugendlicher wie Erwachsener
spielen ,,fertige Geschichte®, also intentionale Deutungen und Interpretationen
von Vergangenem, eine so zentrale Rolle, dass Schiiler im Geschichtsunterricht
dazu befihigt werden miissen, diese zu ,,durchblicken®. Schulisches historisches
Lernen erhilt so Lebensrelevanz.

Der hier zu resiimierende Beitrag hat Uberlegungen und Wege zur Implementa-
tion aus der Sicht der Geschichtsdidaktik, aus Sicht der Schiiler und Studieren-
den und der Lehrer zusammengestellt. Gemeinsam ist ihnen der Horizont: Alle
verfolgen das Ziel, einen reflektierten und (selbst-) reflexiven Umgang mit Ge-
schichte zu unterstiitzen. Im Detail unterschieden sich die Akzentsetzungen. Zu
wissen, was fiir die je andere Gruppe wichtig ist, unterstiitzt das historische Ler-
nen, speziell, wenn es als Entdeckungsprozess angelegt sein soll.

Aus den Erfahrungen mit re-konstruierendem entdeckendem Lernen wurden die
Konsequenzen gezogen: Besonders fiir Schiiler und Lehrer haben die Hand-
lungsskripts, in denen sich Konventionen des Umgangs spiegeln, Gewicht eben-
so Fragen der Motivation, wobei der Bewiltigbarkeit der Aufgabe hoher Moti-
vationswert zugeordnet wird.

** Einige Probleme blieben ungelést. Zum Teil waren sie eher theoretischer Natur: Als
schwierig gestaltet sich die methodisch exakte Trennung von Re-Konstruktions- und De-
Konstruktionsanteilen: Beide Prozesse liefen parallel und teilweise miteinander ver-
schrankt ab. Zum Teil reichte unsere Sachkompetenz nicht aus, das betraf u.a. medienbe-
zogenes Wissen, z.B. zu den kommerziellen Hintergriinden der medialen Darstellungen.
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Dass das Selbst-Tun, das konstitutiv fiir alle entdeckenden Formen ist, eine ei-
gene Herausforderung darstellt, die Flexibilitat, Um- und Neuordnung bisheriger
Erfahrungen verlangt, haben vor allem die Studierenden besonders herausgestri-
chen. Sie haben auch die Bedeutung der Arbeit in Teams betont. — Handlungs-
skripts miissen angewendet werden — in unterschiedlichen Situationen, mit un-
terschiedlichen Freiheitsgraden. — Die Bedeutung, die kompetenzentwickelnden
Fragestellungen zukommt, wird gerade dann sichtbar, wenn das ,,guided disco-
very learning” das Pogramm ist. Wer sich der systematisierenden Rolle des Fra-
gens bewusst ist, sollte, gerade bei der Implementation entdeckender Lernkon-
zepte, der Entwicklung der Fragekompetenz Raum lassen, mehr, als das bislang
tiblich war.

Insgesamt kann auf viel Vorarbeit zuriickgegriffen werden, so dass die Imple-
mentierung dekonstruierender Lernformen ziigig und effizient moglich sein
miisste!



