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Bettina Alavi

Einleitung

Digitale Medien sind in den letzten Jahren fester Bestandteil der Lebenswelt,
der Erinnerungskultur, aber auch des historischen Lernens geworden. Des-
halb wirkt der Titel ,,Historisches Lernen im virtuellen Medium® zundchst
geldufig. Bei genauerer Betrachtung bediirfen die Schliisselbegriffe aber
einer Ausdifferenzierung. Beim ,virtuellen Medium’ handelt es sich um
unterschiedliche digitale Medien, die von Lernsoftware oder Computerspie-
len auf DVD bis hin zum Internet reichen. Hinter ,,dem Netz*, das sich in
seiner jetzigen Auspridgung partizipativ und kommunikativ gibt, verbergen
sich aber eine Vielzahl von — bisher noch kaum systematisierten — Anwen-
dungen, die sich in ihrer Eigenart, ihrem Anspruch und in ihrer Rezeption
wesentlich voneinander unterscheiden. Bezogen auf den Gegenstand Ge-
schichte sind dies beispielsweise grofe wissenschaftliche Portale wie
HSozKult, die u.a. Rezensionen, Tagungsankiindigungen und Moglichkeiten
zu kontroverser Diskussion bieten. Das geschichtsdidaktische Portal
www.lernen-aus-der-geschichte.de veroffentlicht eine thematisch ausge-
richtete Onlinezeitschrift, den sog. Newsletter. Zeitzeugenarchive, virtuelle
Museen wie das ,,Lebendige virtuelle Museum Online” (LeMO), virtuelle
historische Stadtrundgiinge, Frage-Antwort-Portale auch mit historischen
Fragen, Weblogs mit historischen Inhalten, Youtube-Filme und nicht zuletzt
das Online-Lexikon Wikipedia weisen hochst unterschiedliche Charakteri-
stika auf — sowohl was ihren Anspruch als auch ihre Nutzung betrifft. Nur
einige der genannten Anwendungen verstehen sich als historischer Lernort,
z.B. die virtuellen Museen, bei anderen steht das historische Lernen nicht im
Vordergrund. Das virtuelle Medium gibt es also nicht, sondern die Vielzahl
der unterschiedlichen Anwendungen muss differenziert charakterisiert und
analysiert werden. Zumindest den Internetanwendungen gemeinsam ist de-
ren Hypertextstruktur, ein Merkmal, das auch das Erzdhlen von Geschichte
im Internet verdndert. An die Stelle linearer ,,Meistererzihlungen®, die einen
bestimmbaren Anfang und Schluss haben, treten vermehrt Narrationen, de-
ren Merkmale im situativen, assoziativen, multiperspektivischen Erzihlen
mit offenen Enden und der Moglichkeit — aber nicht immer der Gegebenheit
— des sich Einklinkens auch von Laien bestehen. Diese situativen histori-
schen Erzdhlungen betonen die Heterogenitit und Diskontinuitit einer offe-
nen Geschichte, was die Orientierung mit deren Hilfe erschwert (vgl. Krame-
ritsch 2010). Gleichzeitig treten im Internet viele ,,private® Zeitzeugen auf,
deren Erinnerungen nicht, z.B. durch eine wissenschaftliche Redaktion,
wzertifiziert wurden. Sie gestalten auch viele Erinnerungsseiten, z.B. an
Ereignisse oder Personen, so dass die Geschichtskultur im Netz viel stirker
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durch ein Nebeneinander von wissenschaftlichen, halbwissenschaftlichen,
journalistischen und privaten Elementen bestimmt ist. Erinnerungen sind
zwar per se virtuell und lassen sich nur an Erinnerungsobjekten wie Fotos
festmachen®, gleichwohl mischen sich in ihnen reale und fiktive Elemente,
als dass erzihlte Erinnerungen im Zeitverlauf ausgeschmiickt und modifi-
ziert werden. Die fiktiven Elemente enthalten dann die Verarbeitungen, me-
dialen Uberblendungen und Versicherungen der erinnernden Person. Schon
dieses Verhiltnis zeigt, dass real und fiktiv keinen Gegensatz darstellen,
sondern Wirkliches und Nicht-Wirkliches aufeinander bezogen werden.
Gleiches gilt fiir das virtuelle Medium, in dem z.B. Avatare nicht nur als
fiktiv, sondern in ihrer Gemeinsamkeit und Unterschiedlichkeit zu lebenden
Personen wahrgenommen werden.

Ob diese Eigenschaft auch von allen Rezipient/innen wahrgenommen
wird, sei in Frage gestellt. Dies betrifft gerade auch Schiiler/innen, die sich
als sogenannte ,,digital Natives* scheinbar miihelos der digitalen Medien
bedienen, sich dabei aber hiaufig auf bestimmt Elemente wie Twitter oder
soziale Netzwerke beschrinken, von einer ,.historische Online-Kompetenz®,
die z.B. eine kritische Haltung zu den Angeboten beinhaltet, aber noch weit
entfernt sind. Gleichzeitig hat sich das schulische Arbeiten, z.B. im Hinblick
auf Referate zu historischen Themen, verédndert, insofern diese haufig aus
Internetfunden bestehen, die aus dem immer verfiigbaren Netz herunterge-
zogen werden. Auch {iber diese Verdnderungen des historischen Lernens
wird in diesem Band — und wahrscheinlich noch weit dariiber hinaus — zu
sprechen sein, gerade weil empirische Befunde dazu noch weitgehend feh-
len.

Dieser Band , Historisches Lenen im virtuellen Medium* dokumentiert
die Ergebnisse einer im Mérz 2009 an der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg durchgefiihrten Tagung und enthilt die iiberarbeiteten und teilweise
erweiterten Vortrage der Tagung. Diese reiht sich ein in eine Tradition spezi-
fischer geschichtsdidaktischer Tagungen zu den Neuen Medien, wie sie 2004
in Frankfurt/M., 2006 in Flensburg und 2007 in Berlin stattfanden. Die
Flensburger Tagung setzte ihren Schwerpunkt auf das ,,Digital storytelling*
und damit auf die Verdnderung der historischen Narrationen im Internet,
wihrend die Berliner Tagung eine Verbindung zwischen Zeitgeschichte und
multimedialen Lernumgebungen herstellte. Auf der Heidelberger Tagung
stand die Frage im Mittelpunkt, welche Lernchancen sich in den neuen Me-
dien fiir das historische Lernen ergeben und wie diese bereits von den Ler-
nenden (Schiilerinnen und Schiilern) genutzt werden. ,,Historisches Lernen
im virtuellen Medium* fokussiert damit auf die Lernchancen und untersucht
schwerpunktméfig unterschiedliche neue Medien mit historischer Ausrich-
tung auf ihr geschichts- wie mediendidaktisches Potential. Zu den mit den
Lernchancen verbundenen Fragestellungen publizieren hier Medienexperten
und/oder Geschichtsdidaktiker/innen, etablierte Wissenschaftler/innen wie
Nachwuchskrifte. Diese Mischung ist zum einen dem Thema geschuldet,
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das eine interdisziplindre Ausrichtung verlangt, aber auch ein Feld darstellt,
das insbesondere vom wissenschaftlichen Nachwuchs erschlossen wird.

Die ersten drei Beitrige dieses Bandes (Barricelli, Schwarz, Henke-
Bockschatz) analysieren die Lernpotenziale und Probleme verschiedener
neuer Medien. Sie zeigen iiber ihr konkretes Beispiel hinaus eine grundsitz-
liche fachwissenschaftliche und fachdidaktische Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Medien — mit digitalisierten Zeitzeugenarchiven, mit
Computerspielen und mit Lern-DVDs. Barricelli spricht in seinem Beitrag
grundsitzliche methodologische Implikationen und Probleme der Arbeit mit
digitalisierten Zeitzeugeninterviews in wissenschaftlichen wie (aufler-)
schulischen Kontexten an. Er isoliert deren besondere Anforderungen an die
Medien-Methoden-Kompetenz von Schiiler/innen, wertet Befragungen von
Schiiler/innen aus, die mit digitalisierten Interviews gearbeitet haben, und
kommt zu Empfehlungen fiir einen reflektierten Umgang mit diesen Mate-
rialien, die in einem modernen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht
beriicksichtigt werden sollten. Schwarz untersucht Computerspiele mit histo-
rischen Inhalten, indem sie Anforderungen des Mediums, der Geschichts-
wissenschaft und Geschichtsdidaktik gleichermaflen diskutiert und aufeinan-
der bezieht. Sie erortert an vielfiltigen Beispielen die generellen Anforde-
rungen kompetenzorientierten historischen Lernens an diesem Medium. Die
vorgestellten Frauenfiguren werden hinsichtlich ihrer Historizitét, ihrer
Funktion im Rahmen des historisierenden Computerspiels und ihrer An-
kniipfungspunkte fiir historisches Lernen vorgestellt. Sie kommt zu dem
Ergebnis, dass Computerspiele durchaus das Potenzial fiir eine ,,Sinnbildung
durch Zeiterfahrung* besitzen, die dazu erforderlichen Dekodierungsleistun-
gen aber hohe Anforderungen an den/die Rezipient/in stellen. Henke-
Bockschatz analysiert eine von ihm mit erstellte Lern-DVD, die als kritische
Bestandsaufnahme der Leistungsfihigkeit solcher Lern-DVDs gesehen wer-
den kann. Das spezielle Produkt priift er aufgrund von geschichtsdidakti-
schen und mediendidaktischen Kriterien, wobei die Mdglichkeiten der
selbststindigen Arbeit der Schiiler/innen mit den Text-, Bildquellen und
Filmen im Vordergrund stehen.

Die folgenden Beitrdge (Alavi/Schdifer: Lernstrategien, Danker/Schwabe,
Hodel) nehmen explizit die Nutzung der neuen Medien in den Blick und
nihern sich ihrem Untersuchungsgegenstand in einer empirischen Weise.
Alavi/Schdfer (Lernstrategien) stellen nach der Analyse einer ausgewihlten
historischen Lernaufgabe die Ergebnisse eines Videoscreenings von Schii-
ler/innen bei der Bearbeitung dieser Lernaufgabe dar. Dabei wird besonders
auf Prozesse und Strategien bei der Aufgabenbearbeitung, auf die Rolle des
Vorwissens und auf das Begriffsverstindnis fokussiert. Die erniichternden
Ergebnisse beziiglich des Lernerfolgs verweisen auf ein Defizit der Ge-
schichtsdidaktik, die sich vermehrt um die Didaktisierung von Lernsoftware
kiimmern sollte. Danker/Schwabe zeigen erste Ergebnisse des Nutzerver-
haltens in einem virtuellen Museum auf. Sie stellen Ansétze zur Isolierung
von Nutzungsarten und Nutzertypen dar und ziehen erste Schlussfolgerun-
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gen iiber die Art, Dauer und Tiefe der Auseinandersetzung mit der Seite und
ihren Inhalten auf das historische Lernen.

Hodel beschiftigt sich am Beispiel des Copy/Share-Verhaltens von
Schiiler/innen mit der Frage, wie sich angesichts der neuen Moglichkeiten
der Informationsbeschaffung die historische Sinnbildung von Schiiler/innen
verdndert. Auf der Basis einer kleinen Befragung von Schiiler/innen stellt er
deren Vorgehen bei der Informationsbeschaffung via Internet an Beispielen
vor und kennzeichnet ihr Problembewusstsein im Umgang mit Texten ande-
rer Autor/innen (Kopieren, Umschreiben, Nachweis der Herkunft etc.) Daran
schliefen sich grundsitzliche theoretische Uberlegungen zur Charakteristik
der historischen Narrationen an, die iiber die historische Recherche im Inter-
net entstehen konnen.

Die nichsten Beitrige (Konig, Meeh, Ecker, Altenkirch/Schiifer) widmen
sich der konkreten Umsetzung von Lernumgebungen anhand von Lernma-
nagementsystemen, Autorenwerkzeugen oder aber selbst erstellten Modulen
zum historischen Lernen. Konig charakterisiert Aufbau, Einsatz- bzw. Ar-
beitsmoglichkeiten von MOODLE, stellt Beziige her zu geschichtsdidakti-
schen Zielsetzungen, Standards und Kompetenzmodellen und zeigt an einem
Praxisbeispiel auf, wie historisches Lernen im schulischen Rahmen mit Hilfe
von MOODLE der vorher erorterten Kompetenzférderung Rechnung tragen
kann. Meeh zeigt das geschichtsdidaktische Potenzial der sog. Rapid-
Authoring-Systeme, die es ermoglichen, kostengiinstig und ohne ausgewie-
senes medienproduktionstechnisches Know-how selbst Lernobjekte zu pro-
duzieren. Er tiberpriift anhand ausgewihlter Autorensysteme, inwiefern mit
ihnen sinnvolle Aufgabenformate fiir historisches Lernen erstellt werden
konnen. Bei der Abwigung dieser Fragestellung setzt er geschichtsdidakti-
sche Forderungen, technische Mdoglichkeiten und mogliche medienprodukti-
onstechnische Fihigkeiten wahrscheinlicher Nutzer/innen der Programme in
Bezug. Ecker berichtet iiber die Erfahrungen mit zwei Pionierprojekten der
universitiren Ausbildung von Lehramtsstudierenden an der Universitit
Wien. Nach einem knapperen Eingehen auf ,,Geschichte Online” werden
ausfiihrlich die Zielsetzungen und die bisherige Ausgestaltung von ,,Didaktik
online* vorgestellt. Er formuliert dabei die Hypothese, dass die webbasierte
Arbeit Veridnderungen in der Wahrnehmung von Texten und in der Aufbe-
reitung von Wissen bewirkt und skizziert auch noch nicht umféinglich ge-
nutzte Moglichkeiten des Mediums in Bezug auf Planung und Analyse von
Unterricht. Altenkirch/Schdfer iiberpriifen an selbst erstellten Lernmodulen
der universitiren Lehre, inwiefern diese kompetenzorientiertes historisches
Lernen fordern konnen. Sie machen dabei auf die Schwierigkeiten fiir histo-
risches Lernen mit neuen Medien aufmerksam, denn Geschichte als Denk-
fach erfordert das selbstindige Arbeiten, das den Konstruktcharakter der
Geschichte in den Vordergrund riickt und die Mehrdeutigkeit historischer
Sachverhalte und Multiperspektivitdt verlangt, was durch die untersuchten
Modulen aber nur in beschrinktem Maf3e ermoglicht wird.



Einleitung 11

Die beiden anschlieBenden Beitrige (Kolpatzik, Marzinka) analysieren
die Lernpotenziale zweier sehr unterschiedlicher Portale — eines crossme-
dialen ZDF-Portals zur Fernsehdomumentation ,,Die Deutschen® und eines
von Jugendlichen inhaltlich selbst produzierten Bildungsportals
www.zeitzeugen geschichte.de. Kolpatzik zeigt im ersten die Probleme, Ge-
fahren und Chancen der Kommerzialisierung massenmedialer Geschichte
auf. Es geht dabei um eine Funktionalisierung von Geschichte, die konomi-
schen Gesetzen wie Vertriebs- und Vermarktungsstrategien folgt, die mit
dem Anspruch einher gehen, Bildung zu vermitteln. Marzinka, die das Portal
zeitzeugengeschichte.de mit Interviews von Holocaustiiberlebenden mit
aufgebaut hat, analysiert die darin enthaltenen Lernchancen in Bezugnahme
auf die strukturale Bildungstheorie und stellt abschlieBend ein Webquest als
Beispiel fiir die Arbeit mit diesem Portal vor.

Der abschlieBende Beitrag von Alavi/Schdfer (Lernaufgaben) wurde fiir
den Tagungsband neu geschrieben und resultiert aus einem Resiimee der
Tagung, dass die addquate Anlage webbasierter historischer Lernaufgaben
als Desiderat gesehen werden muss. Auf der Basis einer auf der Tagung
vorgestellten und in diesem Tagungsband analysierten ,,Tagebuchaufgabe*
geben sie erste strukturierte Hinweise fiir eine medienaddquate Umsetzung
einer netzbasierten historischen Lernaufgabe. Genannt werden z.B. die not-
wendige historische Fragestellung, die zur historischen Narration als Produkt
der gestellten Aufgaben fiihrt und wiederum medienaddquat anzuwenden ist.
Der Beitrag miindet in eine Auflistung von Kriterien fiir eine netzbasierte
historische Lernaufgabe.

Literatur

Krameritsch, J. (2010). Die fiinf Typen des historischen Erzidhlens — im Zeitalter digitaler
Medien. In: Popp, S. & Sauer, M. u.a. (Hrsg.): Zeitgeschichte, Medien, Historische Bil-
dung. Gottingen, S.261-281.






Michele Barricelli

Kommemorativ oder kollaborativ? Historisches
Lernen mithilfe digitaler Zeitzeugenarchive
(am Beispiel des Visual History Archive)

So wie orality allgemein nimmt auch die Oral History in den virtuellen
Medien des digitalen Zeitalters eine verdnderte Gestalt an. Das Zeitzeugen-
interview, ganz zu Beginn intimes Zwiegesprich, wird nicht mehr nur wohl-
dosiert in Geschichtsstunden oder Fernsehdokumentationen ,eingesetzt’,
sondern zu einem allzeit und weltweit abrufbaren Gesprichsangebot fiir
jedermann. Die enorm angewachsenen Kapazititen der Computer erlauben
es, dass groe Sammlungen solcher Interviews elektronisch verfiigbar ge-
macht werden, was vollig neue Moglichkeiten fiir den (historischen) Ver-
gleich und die Konstruktion einer Erfahrungsgeschichte eréffnet. In diesem
Beitrag wird das didaktische Augenmerk speziell auf digitalisierte (videogra-
fierte) Zeitzeugenarchive gerichtet und es sollen anhand eines mit Bedacht
gewihlten Beispiels, des Visual History Archive des Shoah Foundation
Institute, Vorziige und Herausforderungen der Arbeit mit einem derartigen
Webangebot diskutiert werden.' Dies geschieht im Hinblick darauf, dass die
Oral History seit der zweiten Hilfte der 1980er Jahre unbestreitbar Einzug
ins Standardrepertoire eines methodisch fortschrittlichen, handlungs- und
problemorientierten sowie an reflektierter historischer Urteilsbildung inter-
essierten Geschichtsunterrichts gehalten hat und infolge der neuen Aufga-
ben- und Priifungsformate, die augenblicklich in vielen Bundesldndern eta-
bliert werden, Dauerrelevanz gewinnen wird. Wéhrend allerdings fiir den
eigentlichen Akt der Erzeugung miindlich tiberlieferter Geschichte im Klas-
senzimmer, d.h. fiir die zielgerichtete Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung von Zeitzeugengespriachen, von geschichtsdidaktischer Seite bereits
Anregungen gegeben worden sind (z.B. Siegfried 2005, Henke-Bockschatz
2007), mangelt es noch an Empfehlungen fiir den Umgang mit Videozeug-
nissen. Einige Beobachtungen aus der Unterrichtspraxis sollen helfen, die
theoretische Reflexion durch Erfahrungsbasierung anzureichern, um so den
Weg zu einer best practice einschlagen zu kénnen.

Medium und Botschaft

Die Videografierung ist heute bei der Arbeit mit Zeitzeugen ein probates
Mittel. Sie dient der Bewahrung fliichtiger kommunikativer Erinnerung von
nicht mehr oder zumindest bald nicht mehr unter uns weilenden Zeitgenos-
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sinnen und Zeitgenossen unter anderem fiir wissenschaftliche und Bildungs-
zwecke (z.B. auf Lernsoftware, in den Massenmedien). Audiovisuell aufge-
zeichnete Interviews mit Uberlebenden des Holocaust gibt es allerdings nicht
erst, seit es ,,Neue Medien* gibt. Man denke diesbeziiglich lediglich an das
stilbildende sog. Fortunoff-Archiv, das bereits 1979 an der Yale-Uni-
versity/New Haven angelegt wurde und iiber 4.400 Interviews umfasst, oder,
mit kiinstlerischem Anspruch, an den Film ,,Shoah* von Claude Lanzmann
(in dem auch Téter zu Wort kommen) (F 1985). Als analoge Medien miissen
die damals bespielten Binder erst umsténdlich digitalisiert werden, bevor sie
mittlerweile giiltigen MaBstiben wissenschaftlicher Verwendbarkeit entspre-
chen.

Auch als Steven Spielberg im Jahre 1994, nach eingehender Beratung
durch Fortunoff-Mitarbeiter, das heute so genannte ,,Visual History Archive*
(VHA) initiierte,” hatte man wohl noch keine klare Vorstellung von den sich
gerade offnenden Weiten des virtuellen Raumes und den sich damit fiir
historisches Lernen womoglich bietenden Chancen. Die bis 1999 entstande-
ne, am Shoah Foundation Institute for Visual History and Education der
University of Southern California (Los Angeles) untergebrachte Sammlung
enthilt fast 52.000 Interviews — die bedeutungssicher als ,,testimonies* (also
mit Verweis auf den juridischen Kontext) bezeichnet werden — in 32 Spra-
chen aus 56 Lidndern ganz iiberwiegend mit (wiederum vornehmlich jiidi-
schen) Holocaust-Uberlebenden, die lebensgeschichtlich angelegt sind, auch
wenn sie hdufig nicht den strengen Kriterien eines narrativen Interviews
geniigen, wie sie Schiitze (1976) malgeblich aufgestellt hat. Die Videos
wurden spiter durch verschiedene technische Verfahren aufbereitet und
konnen seither mit umfangreichen Suchfunktionen erschlossen werden, die
hier nicht im Einzelnen zu erldutern sind. Zwar sind der Nutzung der Web-
Plattform gewisse Grenzen gesetzt, da auf sie nur von einigen Universititen
in den USA aus und in Europa iiber die Freie Universitit Berlin vollstiandig,
d.h. nicht im eigentlichen Sinn online, zugegriffen werden kann (wobei
jedoch viele Forschungs- und Bildungseinrichtungen Teillizenzen besitzen).
Nichtsdestoweniger macht das eindeutige mission statement die weit gehen-
den erzieherischen Ambitionen der Verantwortlichen explizit: ,,To overcome
prejudice, intolerance, and bigotry — and the suffering they cause — through
the educational use of the Foundation’s visual history testimonies.“ Indem,
wie in den USA iiblich, Holocaust Education mit antirassistischen Bildungs-
zielen in Verbindung gebracht wird,’ ist also die dem VHA zugedachte
Aufgabe eminent gegenwartsbezogen. Es geht nicht nur um die wissen-
schaftliche Erforschung der Jahre nach 1933 (Holocaust as history) oder die
Formierung einer diffusen, teilweise bereits jenseitigen Erinnerungsgemein-
schaft (Holocaust as memory4), sondern ebenso sehr um die, im mehrfachen
Wortsinne, Bildung einer iiberaus diesseitigen Zivilgesellschaft, in der der
Volkermord an den europiischen Juden, nunmehr universalistisch definiert,
als role model fiir alle moglichen Arten von Genoziden steht, denen es zu
wehren gilt: Holocaust as learning piece.
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Um die Eignung des Programms fiir die Verfolgung solch weit gesteckter
Ziele einschitzen zu konnen, sollte man zunéchst einen kritischen Blick auf
die Substanz des Archivs werfen, d.h. auf die Interviews, ihre Gestalt und
Aussagekraft bzw. -absicht. Dies kann man nicht ohne Besinnung auf die
allgemeine Struktur und Funktion narrativer Selbstbeschreibungen tun.

Schiitze ging ja schon bei seinen frithen Studien davon aus, dass die bio-
graphischen Erzdhlungen seiner ,,Informanten (Schiitze 1977, S. 71) stets
von Diskursen durchdrungen waren, die als soziale Praktiken Wahrheiten
produzierten, so dass in der Konkretheit des individuellen Falls Allgemein-
giiltiges verborgen sei. Die subjektwissenschaftliche Biographieforschung
zielt seitdem darauf ab, die Spuren des Gesellschaftlichen in individuellen
Erzdhlungen zu rekonstruieren. Menschen haben demzufolge nicht an und
fiir sich eine Biographie, sondern diese wird in konkreten Situationen, z.B.
wihrend eines Interviews, als Biographie produziert (Rosenthal 1995), in-
dem in ihr individuelle Erfahrung mit allgemeinen (historischen) Bedingun-
gen und milieuspezifischen Kontexten vermittelt wird. Diesem generellen
Konstruktionsprinzip gehorchen nun fast alle Selbstbeschreibungen — die
Berichte von traumatisierten Opfern des NS-Regimes weichen jedoch in der
Regel von den auf die ,normale’ Art elaborierten wohlgeformten Lebenser-
zdhlungen ab. Die Einzigartigkeiten der Herstellung narrativer Identitéit von
Holocaust-Uberlebenden (schon gar im Rahmen einer guided autobiogra-
phy, wie sie auch den Verantwortlichen des VHA vorschwebte) lassen sich
u.a. mit den Termini technici der Sinndefizienz, der Fragmentarik der Le-
benserzihlung und des Unsagbarkeitstopos kennzeichnen.” Selbstverstind-
lich spielen wihrend der Interviews mit dieser speziellen Personengruppe
auch die in der Literatur zur Oral History teilweise schon sehr friih beschrie-
benen allgemeinen erinnerungspraktischen Probleme der scripts, medialen
Importe (dazu Welzer 2002 u.6.), flashbulbs, kulturellen Diskurs- und Gen-
reregeln (Jureit 1999) sowie der gesellschaftlich vermittelten Sprech- und
Denktopoi und der Anekdotenbildung weiterhin eine Rolle.

Vielleicht gerade aufgrund dieser Merkmalskombination eignet sich das
VHA aber gut, um Aufbau und Struktur des kulturellen Gedichtnisses im
digitalen Zeitalter zu studieren. Assmann (2004, S. 55-57) charakterisiert
dieses mit den Schlagworten der Anti-Materialitit, der schnellen Zirkulation
und Innovationsraten (von Inhalten) sowie der drastischen Reduktion der
Langzeitstabilitit. Hinzu treten die aufgrund der verinderten Medialitit neu
geschaffenen Textgattungen — und als eine solche ist das digitalisierte Zeit-
zeugeninterview zweifellos anzusehen — sowie die durch die vereinfachten
Zugriffsmoglichkeiten génzlich innovierten Formen der presentation, wo
zuvor hauptsdchlich preservation war. Zwar strebten Phinomene der Ge-
schichtskultur schon immer nach zivilisatorischer Geltung durch eigene
Bekanntmachung, doch tun sie dies aufler mit den traditionellen dsthetisch-
populéren (z.B. kiinstlerischen, televisionédren und filmischen) Mitteln unse-
rer Massengesellschaft jetzt zunehmend mit den erweiterten imaginativen
Moglichkeiten der Virtualitidt. Aus einem Speicher(-Gedichtnis) wie dem
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VHA wird so ein digitally expanded museum, was im Ubrigen, wie alles ,,im
Netz*, zu einer immer weiteren Vervielfiltigung der historischen Ereignis-
Zeit beitragt.

Die jedenfalls durch das elektronische Medium bedingte Anndherung des
archivischen Speichers an den musealen Ausstellungscharakter macht zwei-
fellos erweiterte Anfragen an die Art der Narration notig, welche den exper-
tenverwalteten Installationen von ihren Produzenten jeweils zugedacht ist.
Nicht ohne Belang ist daher die Beobachtung, dass die im VHA erzihlten
Geschichten in vieler Hinsicht von der US-amerikanischen (Gedenk-)Kultur
und ihren dominanten (historischen) Deutungsmustern gepragt sind (was auf
das Problem der Americanization of the Holocaust verweist), denn es handelt
sich, zumindest formal, um Uberlebensgeschichten, die immer auch vom
Triumph des Individuums iiber ein terroristisches System und grausames
Schicksal kiinden (sollen). Dazu passt, dass den Interviewten regelmifig die
Gelegenheit gegeben wurde, Hoffnungen und Wiinsche an ihre imaginierten
Zuhorer zu richten (diese im Vergleich zu den naturgemél schattigen Schil-
derungen der Verfolgung eher lichten, wenn auch eindringlich ausgespro-
chenen ,,Botschaften® gehdren zum ganz besonderen Schatz des Archivs).
Dass unter der oft ,glatten’ erzidhlerischen Oberfliche die Erinnerung so
schmerzhaft empfunden wird wie das einstige Erleben selbst und viele Inter-
viewte ihr Davongekommensein fast so sehr quilt wie ihr damaliges Leiden
(,,Uberlebensschuld* nach Niederland 1980), wird nicht ausgeblendet, steht
jedoch, wie gegeniiber dem Hollywood-Regisseur Spielberg bereits kritisch
angemerkt wurde, gerade auch aufgrund gewisser inszenatorischer Eingriffe
zum Abschluss der Aufnahme (Familienmitglieder kommen ins Bild, Erin-
nerungsobjekte werden stolz présentiert) meist hinter der irritierenden Wir-
kung eines happy endings zuriick, das durch eben die Existenz des VHA
verbiirgt wird.

Dessen ungeachtet sind die Beweggriinde der Zeitzeugen, sich dem VHA
zur Verfiigung zu stellen, sicher woanders zu suchen. Nicht ohne Bedeutung
wird wahrscheinlich der (nicht mehr erfiillbare) Wunsch nach Heilung®
gewesen sein und dariiber hinaus die Hoffnung, der Nachwelt ein ordentli-
ches Gedenken zu ermoglichen (oder aufzuerlegen), das etwas zu leisten
vermag, wozu viele Uberlebende selbst Jahrzehnte nach Ende des NS-
Regimes nicht im Stande waren. Ein Zeichen besonderer Art fiir die aus der
Perspektive des Subjekts nie wieder hergestellte Ordnung sind die bewegen-
den Passagen, wenn manche der aus Deutschland stammenden Befragten,
die das Interview gleichwohl auf Englisch oder Hebrdisch geben, zeitweise
in das Deutsche zuriickfallen,” nur um es sich im Augenblick, da sie dies
bemerken, sogleich wieder zu verbieten. Angedeutet wird hiermit, dass eine
genetische Lebenserzdhlung nach dem Muster ,,Wie ich wurde, was ich bin®,
von der die meisten Menschen auf unserem Planeten Gebrauch machen, den
Holocaust-Uberlebenden meist nicht zur Verfiigung steht.

Die Frage, wie ein Geschichtsunterricht, in dem unentwegt narrative
Sinnbildung ansteht, in den Umgang mit diesen aufgrund der einzigartigen
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Umstinde defizitdren Sinnsystemen methodisch kontrolliert einweisen kann,
vermag nur eine geschichtskulturell informierte und orientierte Geschichts-
didaktik (vgl. Oswalt & Pandel 2008) zu beantworten.

Botschaft und Didaktik

Aus dem bisher Gesagten wird ohne weiteres nachvollziehbar, dass ge-
schichtskulturelle Phidnomene gerade in ihrer digitalen Form besondere
Anforderungen an die ,,Medien-Methoden-Kompetenz (Michael Sauer)
ihrer Nutzer stellen, da ja alle, egal ob Wissenschaftler, Journalisten, Kiinst-
ler, interessierte Laien oder eben Schiilerinnen und Schiiler, die durch ihren
Programmzugriff selbst zu kulturellen Akteuren werden, im Zuge der Be-
fehlseingabe nicht nur auf die Darstellungsoberfliche Einfluss nehmen (sog.
Interaktivitit), sondern gleichzeitig an der Verfertigung neuer, unerhorter
Geschichte(n) beteiligt sind (zur jungen, momentan noch ein wenig tech-
nisch verzweckten Theorie des digital storytelling vgl. Krameritsch 2008,
Hodel 2008). Die Fortentwicklung der Digitalitdt im virtuellen Medium wird
uns vermutlich noch mit vielen ungewohnten Mustern der Relevanzsetzung
und Bedeutungsgebung im Prozess des historischen Erzdhlens konfrontieren.
Merklich schwingt sich bereits, insbesondere im Web 2.0 — nachdem der
Geschichtsunterricht aufgehort hat, im hergebrachten Verstindnis ein Gesin-
nungsfach zu sein —, die Gesinnung der Massen zum (freilich immer noch
wertbezogenen) MaBstab historischer Sinnbildung auf.® Meiner weiteren
Argumentation liegt daher die Behauptung zugrunde, dass, ohne dass der
Nutzen der eingangs erwihnten didaktischen Ratgeberliteratur in Abrede zu
stellen wire, die Diskussion um die methodologischen Implikationen der
Arbeit ,in' Interview-Archiven zumal mit Holocaust-Uberlebenden solange
auf einer theoretisch zu anspruchslosen Ebene gefiihrt wird, wie die Kultu-
ralitdt und Medialitdt der Erinnerung sowie das moralische Band zwischen
Erzéhlerin und Horer nicht gentigend beachtet werden.

Immerhin sind wir bisher, durchaus im Einklang mit dem Shoah Foun-
dation Institute, stillschweigend davon ausgegangen, dass eine tatsédchliche
Zeitzeugenbefragung mit all ihrer Dynamik und die eher geruhsame Arbeit
mit videografierten Interviews zwar verschiedene Formen von Oral History
sind, aber doch einen vergleichbaren didaktischen Wert im Prozess des
historischen Lernens besitzen. Auch in der geschichtsdidaktischen Fachlite-
ratur wird der mediale Unterschied nicht sehr stark beachtet (Ausnahmen
bildet eher die erziehungswissenschafliche Literatur, z.B. KoéBler 2002,
daneben Barricelli 2007); allenfalls wird, so bei Henke-Bockschatz (2007,
S. 359), von einem Verlust ,,an Spontanitit [sic] und Authentizitét* gespro-
chen, der aber ,,zumindest teilweise durch die groere Planungs- und Vorbe-
reitungssicherheit aufgewogen‘ werde. Dies ist indessen eine vereinfachende
Problemsicht, und zwar weil sie den kategorialen Unterschied zwischen
kommunikativem und kulturellem Geddchitnis verkennt: Es wird beim Schau-
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en flimmernder Bilder eben kein neuer Sinnzusammenhang zwischen Ge-
spriachspartnern hergestellt, sondern ein einsinniges Deutungsangebot unter-
breitet.” Selbstverstindlich ist es richtig, auch fiir den Einsatz mit videogra-
fierten Interviews auf die Probleme der perspektivischen Wahrnehmung, die
,,Differenz von Ereignis, Erlebnis und Erinnerung* sowie die subjektiv ge-
farbte Deutung des jeweils Erlebten und in den Gesprichen Wiedergegebe-
nen hinzuweisen oder vor dem emotionalen, moralisierenden Sog zu warnen,
dem die Jugendlichen in der Rezeptionssituation ausgesetzt sind. Aber ge-
meint ist ja damit nichts anderes, als dass die Arbeit mit Interviewausziigen
und Transkripten viel eher der klassischen (Text-)Quelleninterpretation
gleicht als allen Arten von handlungsorientiertem und selbstorganisiertem
Lernen, die mit der wirklichen Zeitzeugenbefragung verbunden sind. Zwar
ergibt sich der besondere Erkenntniswert des Materials aus der aufschluss-
reichen Kombination des (bewegten) Bildes mit dem Protokoll der narrati-
ven Erzdhlung. Doch eben deswegen ist in der heiklen Phase der notwendi-
gen Kontextualisierung, interpretativen ErschlieBung und multiperspektivi-
schen Evaluierung der Zeitzeugenerzdhlungen nicht nur die Beherrschung
sowohl der fachspezifischen wie der iiberfachlichen sprach- und textverbun-
denen Verfahren, sondern auch immense Sachkenntnis, Gattungskompetenz
sowie (theoretisch, da praktisch nicht vorhanden) Lebenserfahrung nétig, um
die gefilmte biographische Selbsterzihlung mit Gewinn zu interpretieren und
fiir die eigene historische Orientierung fruchtbar zu machen; dazu kommen
noch die unentbehrlichen Kenntnisse parasprachlichen Verhaltens und non-
verbaler Codes. Von Komplexititsreduktion kann daher keine Rede sein —
zumal der kleine Rettungsanker, das Korrektiv des Nachfragens (,,Kénnten
Sie das noch einmal genauer erkldren?, ,,Wie haben Sie das eigentlich
gemeint?*), nicht ausgeworfen werden kann.

Verlangt wird im Kontext einer doppelten moralischen Verpflichtung,
ndmlich gegeniiber den Opfern (ihrem Leiden, ihrer Botschaft) und gegen-
tiber den Schiilerinnen und Schiilern mit ihren lebensweltlichen Anspriichen,
jedenfalls zweierlei, d.i. der generelle, kritische Umgang mit erzihlten Le-
bensgeschichten, die ja immer auch etwas Privates haben, und der besonde-
re, feinfiihlige Umgang mit den Erzihlungen von Holocaust-Uberlebenden
als Zeugen eines Menschheitsverbrechens.

Diese Aufgabe beschiftigt natiirlich auch das Shoah Foundation Institute
mit seinem grofen erzieherischen (und moralischen) Impetus. Augenblick-
lich (in den Jahren 2009/10) veranstaltet die Organisation wohl genau des-
wegen international besetzte Konferenzen zum Einsatz der Videozeugnisse
in Schulen verschiedener Linder zum Zwecke des gegenseitigen Erfah-
rungsaustauschs. Alle Beteiligten, auch jene, die mit dhnlichem Material an
anderen Orten arbeiten,'’ betonen, dass Interview-Clips keinesfalls ohne
Aufsicht (durch die Lehrkraft oder Padagogen aus den anbietenden Einrich-
tungen) angesehen werden sollten, ohne vorherige Klidrung der historischen
Zusammenhinge (,,Hintergrundnarration*) oder Einiibung in die kulturelle
Praxis des Zeitzeugengesprichs. Aber iiber diese allgemeinen Vergewisse-
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rungen hinaus besteht kaum didaktische Verbindlichkeit. Nun ist allerdings
das Fehlen erprobter Methoden fiir das historische Lernen anhand videogra-
fierter Zeitzeugeninterviews kein Spezifikum dieser medialen Gattung.
Wenn wir ehrlich sind, miissen wir dasselbe im Hinblick auf traditionelle
Quellenarten feststellen, wie Studien zum Nationalsozialismus als Thema
des Geschichtsunterrichts nahe legen (vgl. Meseth, Proske & Radtke 2004,
Ziilsdorf-Kersting 2007); und genauso wenig haben wir eine klare Vorstel-
lung davon, wie literarische bzw. poetische Texte oder aber Memoriallitera-
tur (man denke z.B. an Ruth Kliigers ,,weiter leben. Eine Jugend* 1992) im
(ggf. Deutsch-)Unterricht gewinnbringend einzusetzen sind (Birkmeyer
2008). Die AuBlergewohnlichkeit der Herausforderung macht sich bereits im
Zuge der didaktischen Reduktion bemerkbar, denn es ist eine Sisyphosarbeit,
aus einem Bestand wie dem VHA eine Handvoll Interviews (und sei es nur
aus den iiber 900 deutschsprachigen) auszuwihlen, die den informativen,
empathischen und appellativen Charakter des Gesamtarchivs zu représentie-
ren vermochte. In einem geradezu dialektischen Gedankensprung ist dabei
zugleich zu bedenken (und zu lehren), dass es eine generalisierbare Erfah-
rung des Holocaust im Grunde gar nicht geben kann. Und schlielich darf
niemand zu der irrigen Annahme verleitet werden, mittels der Vielzahl der
Interviews werde auch das Verbrechen der Massenvernichtung darstellbar
(vgl. Brumlik 2004. S. 195).

In einem frithen Stadium der Planung ist sodann zu entscheiden, ob tat-
sédchlich biographisch gelernt werden soll oder ob in der Unterrichtssituation
gar nicht bestimmte Lebensgeschichten interessieren, sondern kollektive
Verlidufe, typische Einzelheiten und absolute Singularititen oder aber iiber-
haupt nur thematische Felder, die mithilfe der Interviews zu erschliefen
wiren. Es muss an dieser Stelle nicht erortert werden, dass das VHA fiir alle
denkbaren Aspekte der NS- und der Verfolgungsgeschichte (hauptsédchlich)
der jiidischen Bevolkerung Europas Anschauungsmaterial in Fiille bereithalt.
Die Abstraktion vom Einzelfall, das Lernen von etwas Allgemeinem anhand
von etwas Besonderem, bleibt jedoch allzeit eine didaktische Funktionalisie-
rung. In Anerkennung der Reichhaltigkeit und Tiefgriindigkeit der im VHA
eingelagerten testimonies mag es zwar zuldssig sein, vorab zusammenge-
stellte Serien fiir die problemorientierte Bearbeitung solcher Fragen wie
,Jidische Madchen und Jungen in der Schule” oder ,,.Die Pogromnacht*
heranzuziehen.!" Die ergiebigen Suchfunktionen des Programms lassen
einen solchen Zugang sogar beabsichtigt erscheinen.'” Letztlich ist es aber
erkenntnistheoretisch und ethisch fragwiirdig, Lebenserzdhlungen, die sich
um ein Stichwort scharen und synoptisch gehort bzw. gelesen werden kon-
nen, als Beleg einer bestimmten historiografischen These nutzen zu wollen
oder gar als Steinbruch fiir die datengesittigte Konstruktion einer deutungs-
schweren Meistererzdhlung auszubeuten (dies ist ndmlich das Vorgehen
vieler massenmedialer Dokutainment-Formate, das thnen zu Recht als unse-
ri0s vorgeworfen wird).

Mit diesen ernsten Problemen des Geschichtslernens mithilfe von Video-
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zeugnissen befasst sich zurzeit das Projekt ,,Zeugen der Shoah. Das Visual
History Archive in der schulischen Bildung“"> an der Freien Universitit
Berlin. Die neben den textkritischen Methoden als Standardoperationen
eines reflektierten Geschichtsbewusstseins dafiir nétigen handlungsorien-
tierten Verfahren und Herangehensweisen, sind, so viel ist den Verantwortli-
chen im Laufe ihrer Arbeit hinreichend klar geworden, nicht nur theoretisch
abzuleiten, sondern miissen induktiv entwickelt und praktisch erprobt wer-
den. Das Team beschreitet daher momentan zwei Wege: Die Durchfiihrung
von begleiteten Projekttagen mit (begrenztem) Zugang zur Archiv-Plattform
und die Produktion einer mehrteiligen DVD-Reihe zu Kategorien wie ,,Ver-
treibung und Vernichtung®, ,,Widerstand*, ,,Uberleben — Weiterleben®, ,,Exil
und Diaspora® (Arbeitsstand Januar 2010). Letztere verfolgt als geschlossene
Lernapplikation im offline-Modus den Anspruch, eine Beschiftigung mit
dem VHA auch auBerhalb der Raumlichkeiten der Freien Universitit zu
ermoglichen, vielleicht sogar ldngerfristig und in individualisierter Form,
jedoch ohne Zugriff auf das Web-Archiv (auch nicht mittels Hyperlinks).
Dafiir werden fiir jedes Themenfeld drei biographische Interviews ausge-
wihlt und diese wiederum auf einen Umfang von je 30 min. gekiirzt — im
Vertrauen darauf, dass es wie in der Wissenschaft iiblich, gelingen kann,
noch am reduziertesten Beispiel die komplexesten Zusammenhénge zu er-
kldren oder verstindlich zu machen.'* Neben den Interviewpassagen kénnen
die Transkripte sowie nachrecherchiertes personen- oder kontextbezogenes
Material in verschiedenen Arbeitsfenstern aufgerufen werden. Der dezidiert
narrativ-biographische Zugang soll sich in der Formulierung der Aufgaben-
teile spiegeln."”

Die fiir die empirische Uberpriifung'® interessanteren Projekte wurden
bisher in mehreren Varianten durchgefiihrt: fiir Schiilerinnen und Schiiler der
9. und 10. Klasse und der Oberstufe, ein-, zwei- oder mehrtdgig, zu ver-
schiedenen thematischen Schwerpunkten oder stéirker auf das biographische
Lernen abzielend, mit bewusster Lebensweltorientierung (z.B. durch die
einfiihrende Thematisierung von alltdglichen Ausgrenzungserfahrungen)
oder deutlich auf die historische Rekonstruktion bezogen; mit oder ohne
Vor- und Nachbereitung in der Schule (und dementsprechend direkter oder
geringer Intervention durch die Lehrkraft); diese differierenden Umsténde
miissen hier leider auler Acht bleiben. In der Regel beinhalteten aber alle
Projekte die Arbeit mit einer (wihlbaren) priparierten Videosequenz, die
mithilfe eines Arbeitsblattes zu analysieren war; das (durchaus intendierte)
Schauen kompletter Interviews war dagegen nur am Nachmittag/Abend zu
Hause moglich. Interpretationsfihiges Material ist so auf zweierlei Weise
entstanden: als schriftliche oder filmische Arbeitsprodukte und in Form von
Evaluationsbogen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler um Auskunft zum
Erleben der Projekttage, zu den Fragestellungen, Methoden und Ergebnissen
gebeten wurden. Manchmal kamen noch AuBerungen der Lernenden im
Rahmen eines Auswertungsgesprichs hinzu. Im Uberblick kann man vorliu-
fig einige generelle Befunde festhalten:'’
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- Die Schiilerinnen und Schiiler erleben die Arbeit mit dem Archiv als
Erweiterung und in der Regel willkommene Ergidnzung zum normalen
Geschichtsunterricht.'®

- Der angeleiteten Sequenzanalyse (also einer aus dem Unterricht bekann-
ten Arbeitsform) stehen sie zu anndhernd gleichen Teilen aufgeschlossen
oder skeptisch gegeniiber.

- Die Arbeit mit ganzen Interviews findet mehrheitlich lebhafte Zustim-
mung.

— Produktorientierung (Schneiden eines eigenen Kurzfilms mittels eines
einfachen Tools) wird fast ausschlieBlich begriifit.

In den Aussprachen iiber das ausgewihlte Material wurden wiederholt zwei
fir den Forscher auf hochst spannende Weise ungeklirte Begriffe bzw.
Kategorien auffillig, welche die Schiilerinnen und Schiiler selbst in die
Diskussion einbrachten: Die Frage nach der emotionalen und nach der re-
prdsentativen Qualitit der Einzelvideos. D.h., es wurde einerseits ein (iiber-
raschend) geringes Mal} an ausgedriicktem Gefiihl in den Videoausschnitten
festgestellt (auch bemingelt) und andererseits darauf hingewiesen, dass die
Beschiftigung mit nur einem (oder wenigen) Interview(s) offen lasse, inwie-
fern sich die geschilderten Erlebnisse im Hinblick auf die Geschichte des
Holocaust verallgemeinern lieen. Damit stoflen die Jugendlichen ins Herz
der Idee eines webbasierten Zeitzeugenarchivs und stellen beides, seine
Tauglichkeit als sozial relevante geschichtskulturelle Manifestation und als
Medium historischen Lernens, auf den Priifstand. Sie tun dies, indem sie sich
auf ihre mediengesellschaftliche wie innerschulische Konditionierung beru-
fen: Denn es erscheint sowohl vereinbart, dass Zeitzeugen in den bekannten
,dokumentarischen‘ TV-Formaten ,trockene‘ Geschichte emotional aufladen
(sollen) als auch dass, in gewissem Gegensatz dazu, Geschichtslernen im
Fachunterricht eben Uberblick, Systematik, Breite bedeutet. Was den Schii-
lerinnen und Schiilern (noch) fehlt — niemand kann ihnen das zum Vorwurf
machen —, ist die Einsicht in die oben diskutierten wesensméfigen Merkmale
lebensgeschichtlicher Erzdhlungen im Allgemeinen und die Entstehungsge-
schichte des VHA im Besonderen. Kurz: Dass das Medium die Botschaft
bestimmt, leuchtet Heranwachsenden trotz (oder wegen?) ihres ausgeprigten
Medienkonsums nicht ein. Dies wird auch deutlich, wenn man sich wie im
Folgenden einzelnen Schiilerdulerungen zuwendet.

An einer Stelle hatten die Jugendlichen die Aufgabe, die Geschichte ,ih-
res‘ Zeitzeugen in einigen Sétzen zusammenzufassen (wobei zusitzlich
konkret nach der Bedeutung der Pogromnacht vom November 1938 fiir diese
Person gefragt wurde) und mit einem Zitat aus dem Interview zu betiteln.
Ein Schiiler lieferte folgenden Text:

,.Sie kamen mit groBer Freude dahin [Uberschrift]. Jizchak Schwersenz’
Erinnerungen an die Pogromnacht sind sehr bewegend, er hatte an diesen
Tagen grofles Gliick, da sein Freund auf ihn wartete. Die Bedeutung der
Pogrome fiir sein Leben ist meiner Meinung nach nicht so groB3, sie bestérk-
ten ihn nur noch darin, sich in [jlidischen] Jugendgruppen zu organisieren,
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die teils auch illegal waren. (...) Durch diese Arbeit hat er nicht nur schlechte
Erinnerungen an diese Zeit, da ihm diese Arbeit viel Freude machte. Ihm
wurde viel genommen, seine ehemaligen Freunde und die Nachbarn griifiten
ihn nicht mehr. (...) Besonders bewegend waren die Schilderungen iiber den
Abschied der Kinder, wenn sie nach Paldstina kamen. Zum einen schildert er
sie hoffnungsfroh und Erleichterung ausstrahlend, andererseits schwang
auch ein gewisser Neid bei den Zuriickbleibenden mit.*

(Nach-)Erzéhlt wird eine typische escape story (nicht nur des Portritier-
ten selbst, sondern auch von Anempfohlenen, denen er zu helfen vermochte),
die die traditionale Sinnbildung des Zeitzeugen bereitwillig reproduziert
(Selbstkonzept als Jude, der sein Leben in die Hand nimmt und bereits vor
1938 den Wunsch nach Auswanderung in das Heilige Land hegt). Mit dem
gezeichneten Bild des Tiichtigen vertrégt sich, so konnte man hermeneutisch
gewagt sagen, auch das ,,Gliick®, dass er in der Pogromnacht gewarnt und
vor groflerem Schaden bewahrt wurde. Die lebensweltlichen Motive von
(versagter) Freundschaft, (familidrer) Geborgenheit/Abschied, Neid spielen
eine grofle Rolle. Das Schreckliche kann bei alldem nur geahnt werden (,,bei
den Zuriickbleibenden*). Insgesamt {iberwiegen in diesem Bericht (folge-
richtig?) die entlastenden Momente.

Etwas anders sieht es im folgenden Fall aus:

(Erste Gruppe) ,,Wir sind Juden, wir werden verfolgt. Warum? [Uber-
schrift] Margot Dzialoszynski konnte sich an den 9. November 1938 und die
Zeit danach gut erinnern. Jedoch verstand sie die Hintergriinde der Judenver-
folgung und den Judenhass erst sehr viel spiter, was sie in dem Zitat ver-
deutlicht. Sie musste mit ihren 12 Jahren schon sehr viel Verantwortung fiir
ihre vier kleinen Geschwister tibernehmen. Sie wurden nach Holland zu
einem Onkel geschickt. (...) Sie fiihlte sich in ihrer neuen Familie nicht wohl.
Dariiber war sie sehr traurig, sie weinte, vermisste ihre Familie und fragte
sich, warum das alles geschehen musste. Sie verstand mit ihren 12 Jahren
einfach nicht, warum sie als Jiidin anders war als andere und gehasst wurde.*

(Zweite Gruppe, Auszug) ,,Sie war ein sehr unwissendes, aber auch muti-
ges Midchen,; sie stellt das Geschehene relativ harmlos dar.*

Die Portritierte hatte aus der Sicht der zwei Arbeitsgruppen offensicht-
lich bis zum Jahr 1938 (da war sie zwolf Jahre alt) noch kein Selbstverstind-
nis entwickelt, dass sie ,,anders* als die meisten iibrigen Deutschen sei. Zwar
attestieren ihr die Jugendlichen, selbst bereits dlter als die Erzédhlerin zum
Zeitpunkt des Erlebnisses, einigen Mut bei der Meisterung ihres als fremd
empfundenen Schicksals (Verantwortung fiir kleinere Geschwister), freilich
aber auch Naivitidt. Offensichtlich tappen die betreffenden Schiilerinnen und
Schiiler hier direkt in die Falle der Konstruktion eines realen Unterschieds
zwischen jiidischen und nicht-jiidischen Deutschen, der im ersten Interview
tatsdchlich auBer Frage steht, von dieser Zeugin jedoch vehement bestritten
wird. Jedenfalls postulieren sie, dass man Judenverfolgung und Judenhass
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,verstehen® (d.h. nicht entschuldigen, aber nachvollziehen, auf objektive
Griinde zuriickfiihren) konne und auch damals schon konnte. Leider nur sei
die Zeitzeugin dafiir zu jung gewesen. Was ja auch im Bereich des Mogli-
chen ldge, als Ziel sogar wiinschenswert wire, eine Solidarisierung mit den
Motiven der Befragten (etwa: ,,Sie hat ja recht, wenn sie meint, sie sei gar
nicht anders als die anderen®), tritt nicht ein. Im Nachgespridch wurde zudem
aufler der fehlenden Dramatik der Darstellung (,relativ harmlos*) die man-
gelnde gefiihlsmifige Erregung der Befragten ins Feld gefiihrt — wéhrend
man zugleich ihre lockere, fast heitere Art zu sprechen schiitzte.

Derartige ,Kritik an den Zeitzeugen, die sich abermals an den vermeint-
lich verletzten Genreregeln entziindet, ist wahrlich nicht der Regelfall, kam
aber in den Projektphasen nicht nur einmal vor. Sie ist allerdings auch bei
der professionellen Befassung mit den Berichten von Holocaust-
Uberlebenden bisweilen zu beobachten und speist sich dort z.B. aus den
Anspriichen von Historikerinnen und Historikern an eine ,gute‘ oder ,geeig-
nete‘ Quelle, bei Literaturwissenschaftlern nicht selten daraus, dass Anstof3
an der sprachlichen Form genommen wird."

Didaktik und Sinn

Die Reflexionen und bruchstiickhaften Beobachtungen sollen nun in einige
noch weit von einer systematischen Ordnung entfernte Empfehlungen miin-
den, die knapp Auskunft geben, in welcher Weise die Arbeit mit digitali-
sierten, ggf. webbasierten Video-Archiven zur NS-Zeit in einen zeitgemdfsen
kompetenzorientierten Geschichtsunterricht integriert werden kann:

e Mehrfach wurde betont, dass zunéchst die Beherrschung der historischen
Methode, welche die immanente Quellenkritik und fachliche Kontextua-
lisierung des Gehorten (und Gesehenen) einschlieBt, auch bei der Arbeit
mit videografierten Interviews unerldsslich bleibt. Die Erzidhlung ist da-
mit Gegenstand einer (iiblichen) Textinterpretation, so dass nach Deu-
tungs- und Analysekompetenz verlangt wird. Freilich bedingt das Medium
daneben, wenn auch in MaBlen, die Losung vom Text bzw. Protokoll und
eine Hinwendung zu den parasprachlichen Anteilen eines Zeitzeugenge-
spréchs (vgl. Bosch 2000).

e Zweitens muss in den Programmen, wenn historisches Lernen nach Art
der Schule ermdglicht werden soll, die reine Fallbasierung durchbrochen
werden zugunsten eines (vom System, von Begleitern) angeleiteten ziel-
gerichteten Perspektivenmanagements: Die Fiihrungen durch die Videos
sollten so beschaffen sein, dass leicht multiperspektivische Quellen, kon-
troverse Deutungen und plurale Orientierungen zu einem Sachverhalt zu-
sammengestellt werden kénnen. Angestrebt wird damit, so problematisch
sich dies im Einzelnen gestalten mag, ein diskursiver Wissensaufbau iiber
von Zeitzeugen in konkreten historischen Situationen erfahrene und ge-
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deutete Ereignisse. Diese subjektiven Konstruktionen konnen die Ler-
nenden mit den Inhalten, Prikonzepten, Bildern ihres eigenen Ge-
schichtsbewusstseins in eine werthaltige Beziehung setzen. Damit geht es
also um Urteilskompetenz.

Wichtig und wesentlich ist zudem, die dialogische Herstellung der Erin-
nerung zu wiirdigen, das Fordernde der Gesprichssituation zu problema-
tisieren — was einmal gesagt wurde, kann nicht mehr zuriickgenommen
werden — und das Verhalten von Menschen vor einer Kamera zu priifen.
Zu fragen ist insbesondere, ob die Zeitzeugen, angesichts mehr oder we-
niger dringlicher Interventionen durch den Interviewer, iiberhaupt die
Autoren ihrer eigenen Geschichte bleiben konnen. Dies alles verlangt ei-
ne medienspezifische Dekonstruktionskompetenz, fiir deren Einlibung die
vorherige Simulation einer Interviewsituation forderlich ist.

Nach dem alten Grundsatz des piddagogischen Pragmatismus und im
Sinne kreativer, reflexiver Medienarbeit ist es sinnvoll und ein Spaf}, dass
sich die Jugendlichen, um sich vertiefter mit der technischen und subjekt-
bezogenen Seite des Aufzeichnungsprozesses auseinanderzusetzen, ein-
mal gegenseitig filmen, wihrend sie sich an ein erlebtes, lange vergange-
nes Geschehen erinnern: Fraglos wird ihnen beim nochmaligen Anschau-
en der Aufnahme auffallen, wie fremd und veridndert, wie abgestimmt
und ungewohnlich konzentriert sie in dem Video ,riiberkommen‘. Und
hiufig wird es wohl der Fall sein, dass sie in der zweiten Runde eigene
Gedichtnisliicken bemerken, dass ihnen bessere Formulierungen in den
Sinn kommen. Hier wird mithin eine Medien-Methoden-Kompetenz er-
worben, die die Hemmschwelle vor dem Produkt Videozeugnis abzubau-
en und stattdessen seine Eigenheiten, Vorziige und Ritselhaftigkeiten zu
reflektieren hilft.

Daneben, genauer auf den Akt der Sinnerzeugung gerichtet, sollten fiir
den Umgang mit dem Material diesseits der Textanalyse jene innovativen
Methoden zur Anwendung kommen, wie sie sich in einer zeitgeméiflen
Museumspidagogik (vor allem in den USA) oder auch bei originell-
ambitionierten historischen Dokumentationsprojekten finden: Hierbei
werden, immer 1in serioser Absicht, die Aufnahmen noch einmal mit den
Aufgenommenen selbst zusammengebracht, um die Grundlage fiir ein
gemeinsames Bewertungsgespriach zwischen Interviewten und Lernenden
zu schaffen. Die beim nochmaligen Anschauen des eigenen Videoclips
laut gesprochenen Reflexionen der Zeitzeugin kénnen wiederum aufge-
zeichnet und den spiteren Zuschauern als ,,Medienkritik aus erster Hand*
mitgeliefert werden. Oder es erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler
mithilfe archivalischen Quellenmaterials und unter Einbezug einer ge-
filmten Zeitzeugenerzdhlung einen kleinen historischen Problemzusam-
menhang, um dem zu einem spiteren Zeitpunkt anwesenden Zeitzeugen,
in Umkehrung der iiblichen Kommunikationsrichtung, ,seine‘ Geschichte
in einem (neuen?) Kontext zu prisentieren, worauf dieser mit sachge-
rechter Kritik antwortet. Solche Konstellationen werden sich freilich im
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Geschichtsunterricht nur selten und in Bezug auf die NS-Zeit bald gar
nicht mehr verwirklichen lassen. Ins Auge gefasst wird jedenfalls so et-
was wie Re-Organisationskompetenz.

e Alles zusammengenommen verhilft zu der Einsicht, dass die Textsorte
videografiertes Zeitzeugeninterview kaum Stoff fiir die historische Fak-
tenanalyse, dafiir unerschopfliche Quellen fiir das Studium vergangener
sozialer Wirklichkeit bereithilt und damit eine unentbehrliche Perspekti-
ve (von unten, aus der Mitte, vom Rand, von auflen, jedenfalls nicht von
oben) fiir die Konstruktion einer giiltigen historischen Erzdhlung mit gro-
Ber Reichweite liefert — womit dem zentralen Anliegen der Forderung
narrativer Kompetenz gedient ist.

e Selbstverstdndlich ist die Lernhandlung an den Videozeugnissen wie eine
jede erst abgeschlossen, wenn eine Selbstreflexion der Schiilerinnen und
Schiiler hinsichtlich der anfidnglichen Erwartungshaltung, des (ggf. be-
nennbaren) Lernzuwachses, des Bewusstseinswandels, der Bedeutung der
Lebenserzdhlungen fiir eine allgemeine Gegenwart stattgefunden hat. Um
diese lebensweltliche Funktion der Geschichte zu gewihrleisten, ist
schlieBlich Orientierungskompetenz Voraussetzung, deren Ausbildung
von dem hier betrachteten Medium besonders unterstiitzt wird.

Am Beginn dieses Aufsatzes stand der US-amerikanische Bildungsoptimis-
mus, mithilfe von Holocaust Education, die zudem von der neuesten webba-
sierten Technologie wie dem VHA unterstiitzt wird, lieBe sich so etwas wie
eine Immunisierung von Jugendlichen gegen Antisemitismus und Rassismus
bewirken. Ich personlich kann diesen Glauben nicht teilen. Man sollte sich
genauso vor der Annahme hiiten, es gibe tatsdchlich ein einigermallen gesi-
chertes Verfahren fiir den Umgang mit den Videozeugnissen von Holocaust-
Uberlebenden, das jiingeren oder aktiv im Leben stehenden Generationen
einen kongenialen Zugang zu den dort sprechenden Menschen einer fritheren
und wahrlich fremd gewordenen Zeit gestattete. Dies ist unwahrscheinlich
schon wegen des mittlerweile gro3en Altersunterschieds zu den durchgehend
natiirlich élteren Erzédhlenden einerseits, wegen der langen Zeitspanne zwi-
schen den damaligen Ereignissen und dem Zeitpunkt des Riickblicks durch
den Zeugen andererseits. Der letzte Einwand soll sich gar nicht in erster
Linie auf die Erinnerungsqualitiit beziehen, sondern darauf, dass die Inter-
viewten unweigerlich den Habitus des Alters mit all seinen Signaturen ver-
korpern: der verlorenen (zuweilen durch Anekdoten ersetzten) Erlebnisfri-
sche, der Erfahrungsaufschichtung, der Weisheit, vielleicht aber auch der
Sturheit und Verbitterung. Da sie ja den jungen Lernenden nicht im Klassen-
raum gegeniibersitzen, konnen (oder miissen) sie ihren Sprechgestus auch
nicht den Zuhorerinnen und Zuhorern anpassen.

Aber vielleicht ist dies alles unerheblich, weil die Geschichten des VHA
in ihrer Gesamtheit ohnehin nicht zu dem Zweck erzihlt worden sind, den
verbrecherischen Charakter des Nationalsozialismus noch einmal unter
Beweis zu stellen (und es wire in der Tat ein Missgriff, wiirden sie im Un-
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terricht diese Aufgabe zugewiesen bekommen). Daher mag es einem Lite-
raturwissenschaftler wie Geoffrey Hartman, der als sein Leiter das For-
tunoff-Archiv an der Yale University erst gegen erhebliche Widersténde aus
den Reihen der ziinftigen Geschichtswissenschaftler durchsetzen musste,
leicht fallen zu sagen: ,, Wir sind keine Historiker, wir wollen keine Fakten.
Wir wollen wissen, was ist das fiir ein Gefiihl, sich stindig zwischen Leben
und Tod zu befinden.“ (Hartman 2009) Moglicherweise ist der nachhaltige
Orientierungsgewinn, den wir uns — bzw. den Schiilerinnen und Schiilern —
von dem VHA und #hnlichen Zeitzeugenarchiven versprechen, gerade in der
kulturellen Lernleistung zu suchen, dass der ,,Zug des Ungeniigens* (Heuer
& KoBler 2002) zu jeder ernsthaften Beschiftigung mit Geschichte gehort
und dass auch das Authentische erst lebendig wird, wenn man sich ihm mit
Fantasie nihert. Bei der intensiven Befassung mit dem Material werden
jedenfalls, wie breit dargelegt wurde, die Jugendlichen angesichts einer
defekten kollektiven Gedichtnisbildung unweigerlich, so subtil die Ver-
pflichtung auch sein mag, zu Trauerarbeit angehalten. Sie sollen die Frauen
und Minner respektvoll anschauen, ohne sich iiber ihre Schmerzen, Angste
und Schwichen zu erheben (was, wie gezeigt, keineswegs leicht gelingt).
Und sie sollen dabei das Individuum, das einzelne gelebte Leben, achten
lernen, obwohl doch die Zahl der Sprechenden im Archiv so iibergrof3 ist.
Hier fiigt es sich, dass in der aktuellen Forschung das Konzept von ,,Zeugen-
schaft” differenzierter und auch moralischer diskutiert wird als noch vor
kurzem. Einer kulturphilosophischen Disputation wie von Assmann (2007)
steht beispielsweise das Konzept der ,intellektuellen Zeugenschaft“ von
Hartman gegeniiber, demzufolge uns digitale Interviewarchive mit der Frage
konfrontierten, unter welchen Bedingungen es gelingen konne, ,,dem Zeugen
ein Zeuge* zu sein (Hartman 2004. S. 109), weshalb KoBler (2002. S. 48),
wiederum in Anlehnung an Hartman, sogar die Moglichkeit einer ,, Teilhabe
am Trauma“ erwigt.”® Es mag Lehrkriifte geben, denen die also (gewollte)
identifikatorische Nihe zu den Opfern der NS-Herrschaft am Ende zu grof3
ist, die lieber auf kognitive Distanz als empathisches Engagement setzen;
jene sollten zum VHA Abstand halten. Diejenigen jedoch, die guten Willens
in diesen Echoraum des Horrors hineinlauschen, miissen anerkennen, dass
durch die Realitit der Virtualitit die Menschen in ihm, und sei es nur fiir
Augenblicke, noch einmal zu unseren Mitlebenden werden, fiir deren
Schicksal wir Verantwortung tragen.

Anmerkungen

' In diesem Text verwende ich Teile friiherer Aufsitze. Barricelli (2008), Barricelli/Brauer/
Wein (2009).

% Fiir eine Selbstdarstellung der Plattform mit ausfiihrlichen Informationen zur Entstehungs-
geschichte, zum Aufbau, zur Struktur der Interviews, zu den Suchfunktionen, zudem mit
thematisch sortierten Videoausziigen vgl. http://college.usc.edu/vhi/. Der metaphorisch
durchaus ungliickliche Begriff “Visual History” ist unterdessen im deutschen Sprachraum
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auch anderweitig vergeben, vgl. Paul (2006).

3 Man vgl. etwa auch das Konzept der Organisation Facing History and Ourselves,
www.facinghistory.org und die Bedeutung von “First Person Accounts” bei Totten/Feinberg
(2000).

* Diese Kategorisierung geht zuriick auf Friedlinder (1993) und wurde von den linguistisch
orientierten Kulturwissenschaftlerinnen Aleida Assmann und Astrid Erll in den deutschspra-
chigen Diskurs eingebracht.

> Fiir eine Erlduterung dieser Begriffe vgl. Barricelli (2007), Barricelli (2008).

® Man darf nicht vergessen, dass das lebensgeschichtliche Interview eine starke Tradition in
der psychologischen bzw. psychoanalytischen Therapiepraxis hat, vgl. Rosenthal (1995).

Es wurde im I"Jbrigen schon oft beobachtet, dass bei deutschen Holocaust-Uberlebenden,
die es sich spiter selbst auferlegten, an ihrem neuen Lebensort nur noch die dortige Verkehrs-
sprache zu gebrauchen, im hohen Lebensalter die verdriangte oder verschiittete Muttersprache
wieder in das Bewusstsein gelangt und sich dort sogar gegen das neue, iliber Jahrzehnte
gebrauchte Idiom durchsetzen kann.
¥ Fiir diesen Gedanken danke ich meinem Studenten Sebastian Woye.
® Nicht ganz grundlos wird selbst in US-amerikanischen Fachkreisen etwas despektierlich,
aber die Einseitigkeit der Kommunikationssituation durchaus treffend von ,talking heads*
gesprochen.

107 B. das Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas, das im Rahmen seiner pidagogi-
schen Arbeit Videos des Fortunoff-Archivs einsetzt.

""" Vgl. seit kurzem das mit eigenen Videointerviews bestiickte, thematisch aufgebaute sog.
Learning-Center der Ausstellung ,,KZ Sachsenhausen 1936-1945%.

2 Allerdings um den fatalen Preis, dass sie die Moglichkeit der Klassifikation des Leids
suggerieren.

3 Der Verf. ist als wissenschaftlicher Berater des Projekts titig. An dieser Stelle danke ich
von Herzen allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, insbesondere Bernd Korte-Braun,
Dorothee Wein und Juliane Brauer sowie Martin Liicke, Geschichtsdidaktiker an der Freien
Universitit Berlin, fiir die Uberlassung von wihrend der Erprobungsphasen entstandenem
Material. Im Web http://www.zeugendershoah.de.

4" Die bereits vielfiltig geduBerte Kritik an einem solchen Verfahren (z.B. Kushner 2006)
muss hier abgewiesen werden zugunsten der Bewahrung von elementarer Handlungsfahigkeit:
Eine Alternative wire, beriicksichtigt man die institutionellen Rahmenbedingungen, nur noch
das Nichts-Tun.

'S Bei Abschluss des Manuskripts war allerdings noch keine Einzel-DVD fertiggestellt.

6" Weitere empirische Auswertungen demniichst in einem Aufsatz von Teammitarbeiterin-
nen zusammen mit dem Verf. in ,,Medaon. Magazin fiir Jiidisches Leben in Forschung und
Bildung*.

"7 Hier flieBen auch Beobachtungen aus einem thematisch und methodisch verwandten
Projekt ein, das unter dem Namen ‘“Zwangsarbeit 1939-1945. Erinnerungen und Geschichte*
(ZWAR) in Kooperation von Freier Universitit Berlin, der Stiftung Erinnerung, Verantwor-
tung und Zukunft sowie dem Deutschen Historischen Museum in Berlin durchgefiihrt wird
und das neben der wissenschaftlichen ErschlieBung von ca. 600 lebensgeschichtlichen Inter-
views mit ehemaligen NS-Zwangsarbeitern auch lebhafte Bildungsinteressen hat. Der Verf.
ist Mitglied seines wissenschaftlichen Beirats. Im Web: http://www.zwangsarbeit-archiv.de/.
'8 Allerdings wird in Einzelmeinungen auch von Langeweile gesprochen.

19 Auch der Verf. ist, das ergibt eine nochmalige Durchsicht des Manuskripts, nicht vollig
frei von solchen offenbar allzu menschlichen Anwandlungen. Wirklich professionelle Holo-
caust-Forscherinnen, die mit Zeitzeugen(-Berichten) arbeiten, unterziehen sich daher wihrend
ihrer Titigkeit einer begleitenden Supervision, z.B. Jureit (1999).

% Ganz ausgeklammert bleibt hier jenes hiufig anzutreffende Selbstverstindnis der Inter-
viewten, sie seien recht eigentlich ,,unvollkommene Zeugen®, da sie ja den Holocaust, also
ihre eigene Vernichtung, nicht erlebt hitten und daher auch nicht dariiber berichten kénnten
(eine Denkfigur, zu der sich niemand so klug geiuBert hat wie der Uberlebende und Schrift-
steller Primo Levi (1986)).
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Angela Schwarz

Neue Medien — alte Bilder?
Frauenfiguren und Frauendarstellungen in
neueren Computerspielen mit historischen Inhalten

1. Einleitung

Sie sind auf dem Vormarsch, schieben sich selbstbewusst ins Bild, erobern
den Mittelpunkt. Sie wollen nicht langer ausgeschlossen sein aus der von
Minnern geschaffenen und bislang von Minnern dominierten Welt. Seit den
spiten neunziger Jahren erhoht sich nicht nur ihr Anteil unaufhérlich,' viel-
mehr hat sich auch die Variationsbreite der Charaktere in den vergangenen
Jahren merklich vergroBert. Die Rede ist von den ,,sheroes bzw. generell
von den Frauenfiguren in den virtuellen Welten.

Anfangs gab es nur sehr wenige Frauenfiguren im Computerspiel. Kamen
sie vor, dann in einer fiir das vom ménnlichen Protagonisten bestimmte
Spielgeschehen nachgeordneten Funktion, nicht selten als in Pixel ,gemei-
Belte* Variante traditioneller Rollenklischees. Den Prototyp einer weiblichen
Heldin in einem virtuellen Aktionsraum bildet die inzwischen zur Ikone
aufgestiegene Lara Croft aus dem Spiel Tomb Raider. Fiir die einen beweist
sie seit 1996, dass nicht nur Minner von der Machart eines Indiana Jones
zum harten Actionhelden taugen. Fiir die anderen sabotiert sie angesichts der
Uberdimensioniertheit ihrer weiblichen Kérperformen, die umgekehrt pro-
portional zur Menge ihrer Bekleidung zu stehen scheint — so zumindest in
den ersten Versionen des Spiels —, die so mithsam erkdmpften Fortschritte in
der Herauslosung der Frau aus der Objektrolle minnlicher Phantasien.’

Inzwischen hat sich die Zahl der Protagonistinnen wie der Frauenfiguren
in Computerspielen allgemein so erhoht, dass sich fast von einer realisti-
schen Spiegelung des Geschlechterverhiltnisses zumindest hinsichtlich der
Zahl sprechen liefe, sofern sich bei Szenarien im Stile von Star Wars oder
World of Warcraft tiberhaupt von Realitéit sprechen ldsst. Herstellern wie
Konsumenten geht es in diesem Fall ohnehin weniger um die Wirklichkeit.

Wie sieht es im Vergleich dazu in Computerspielen mit historischen In-
halten aus? Unverkennbar handelt es sich dabei um einen Spieltypus, der
sich wachsender Beliebtheit erfreut und sich einen beachtenswerten Anteil
an diesem bisher unaufhorlich boomenden Markt erstritten hat. Haben die
Historienspiele eine dhnliche Entwicklung durchlaufen wie jene, die dem
Fantasy, Science Fiction und gegenwartsbezogenen Spiel neben Weiterent-
wicklung von Gamedesign, Grafik und/oder Differenziertheit des Plots mehr
und differenziertere Frauengestalten beschert hat?
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Auf den ersten Blick kdnnte man meinen, das Freizeitmedium Computer-
spiel — und allein darum und nicht um das Lernspiel geht es — hat wenig,
wenn iiberhaupt etwas mit historischem Lernen zu tun. Man lernt aus ihm
nichts iiber Geschichte, nichts iiber die Kategorie Geschlecht und ihre Be-
deutung in der Geschichte. Das trifft insofern zu, als das Ziel der Spiele nicht
darin besteht, Kenntnisse zu vermitteln und Kompetenzen im Sinne histori-
schen Lernens zu erwerben und als die Inhalte zum groBen Teil affirmativ
sind.* Wer mehr als einmal hinschaut, sieht hingegen rasch, dass dieses neue
Medium dhnlich wie der Rundfunk, der Film und das Fernsehen vor ihm zu
einer bedeutenden Sozialisationsinstanz aufgestiegen ist. Konkret gespro-
chen: Es prisentiert sich als Rekonstruktion vergangener Realitiit und trans-
portiert dabei Bilder, Bilder von Geschichte ebenso wie Bilder von Minn-
lichkeit und Weiblichkeit, die von einer grolen und heterogen zusammenge-
setzten Spielergemeinde rezipiert werden. Daher ist es dringend geboten,
dass sich die Geschichtswissenschaft mit dem Massenmedium Computer-
spiel’ auseinandersetzt und analysiert, wie es mit seinem Gegenstand, der
Vergangenheit wie den Geschlechterrollen in ihr, umgeht und wie wiederum
die Rezipientinnen und Rezipienten diese Geschichte mit dem von anderen
schulischen und aufBerschulischen Instanzen vermittelten Geschichtsbe-
wusstsein vereinbaren.

Obwohl die Rezeptionsforschung insbesondere bei Fragen aus ge-
schichtswissenschaftlicher Sicht noch in den Anfingen steckt,” ldsst sich in
Anlehnung an Waldemar Grosch fiir die Spiele generell’ und Friedemann
Schindler gerade fiir die Frage des Transfers von Einstellungen und Hand-
lungsmustern im Bereich der Geschlechterkonstruktionen von einem ,,heim-
lichen Lehrplan® der Computerspiele ausgehen. Bezogen auf die Feststel-
lung von einer vermehrten Beriicksichtigung von Frauenfiguren in Compu-
terspielen muss die Frage zunichst lauten, wie sie in Spielen mit historischen
Inhalten auftreten bzw. dargestellt werden. Angesichts der Weiterentwick-
lung des Mediums und der Moglichkeit, dass aus den anfangs eher eindi-
mensionalen, um nicht zu sagen klischeehaften bis sexistischen Konstruktio-
nen eine wesentlich grofere Vielfalt hervorgegangen ist,” stehen nachfol-
gend die jiingeren Produkte des Mediums mit Erscheinungsdatum vor allem
nach der Jahrtausendwende im Mittelpunkt. Das ist jene Phase, in der der
Bereich der Historienspiele allein hinsichtlich der Zahl an Produkten einen
deutlichen Zuwachs erfahren hat. Wie Frauenfiguren in ihnen dargestellt
werden, soll an dieser Stelle fiir die Spiele mit historischen Inhalten erstmals
kategorisiert und charakterisiert werden (Abschnitt 4). Trotz der Unterrepra-
sentation von Frauen vor allem in der Frilhphase des Mediums, trotz der
Grenzen aufgrund der spezifischen Formen der Reduktion und trotz der Be-
hauptung, wer Geschichte vernichten wolle, miisse nur fiir ihre Vermarktung
sorgen'’ — so eine Bemerkung in einem Erfahrungsbericht zu einem Spiel —,
soll hier die These vertreten werden, dass die Computerspiele das Potenzial
besitzen, Geschichte und die Kategorie Geschlecht in der Geschichte im
Sinne der Riisenschen ,,Sinnbildung iiber Zeiterfahrung™'' anzubieten. Frau-
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enrollen und -figuren kénnen im Rahmen der Grenzen des Mediums poten-
ziell differenziert und dem Sachverhalt angemessener dargestellt werden.
Inwieweit dieses Potenzial derzeit ausgeschopft wird, ist eine andere Frage.
Der Blick auf den Forschungsstand (Abschnitt 2), der dieser Einteilung vor-
ausgeht, verweist darauf, dass hier nur ein erster Schritt gemacht werden
kann, dem weitere folgen miissen. Wie lohnenswert und relevant das gerade
auch fiir kiinftige Entwicklungen des Genres und ihre Folgen fiir historisches
Lernen sein kann, verdeutlicht der Uberblick iiber die Geschichte der Ge-
schichte in Computerspielen (Abschnitt 3).

2. Spielerinnen — Spielfiguren: Bemerkungen
zum Forschungsstand

Lange schien es so, als ob jenes neue Medium, das in den spéten achtziger
Jahren auf einen groferen Markt hin ausgerichtet wurde, als Forschungsge-
genstand der Pddagogik (Spielpiadagogik, Medienpidagogik), der Psycholo-
gie, den Sozialwissenschaften und Medienwissenschaften vorbehalten blie-
be. Vertreterinnen und Vertretern dieser Disziplinen erschienen die Spiele
zunidchst als voriibergehende Modeerscheinung, dann als ein Element ju-
gendlicher Lebensentwiirfe und Alltagskultur vor allem ménnlicher Jugend-
licher. Mit steigender Popularitit riickte die Frage nach den Langzeitwirkun-
gen auf Finstellungen und Sozialverhalten in den Mittelpunkt. Denn nicht
selten wurde der Schritt vom Teddybér zur Software mit Argwohn oder so-
gar Ablehnung betrachtet, galten und gelten die Spiele vielen Angehdrigen
der Elterngeneration als stupide, gewaltverherrlichend,' rassistisch, sexi-
stisch, siichtig machend und als Ursache fiir eine vermeintlich unausweichli-
che Vereinsamung. Aus der kritisch bis ablehnenden Einschitzung entwik-
kelte sich ein eigener ,,Besorgnis-Diskurs“,13 der heute so eifrig wie eh und
je gefiihrt wird. Zu den maBvolleren Uberlegungen aus diesem Umfeld ge-
hort etwa die Vermutung, Denken und Handeln wiirden zwangslaufig da-
durch beeinflusst, dass die komplexe Wirklichkeit auf Situationen mit einfa-
chen Losungen'® oder gar auf Schwarz-WeiB-Muster reduziert wird, auf gut
oder bose, schieBen oder nicht schieBen, Herrscher oder Beherrschter. Dass
ein Transfer von der Spiel- in die Alltagswelt stattfindet, steht bei diesen
Uberlegungen auBer Frage.

Viele Arbeiten der genannten Disziplinen wenden sich primér nicht den
Spielen selbst, sondern den Spielerinnen und Spielern zu, fast ausschlieBlich
der Altersgruppe bis 20, maximal 25 Jahre. Die Gruppe besitzt aber ldangst
nicht mehr die dominierende Funktion, die man ihr oft zuschreibt. Die jiing-
sten Zahlen der Gesellschaft fiir Konsumforschung (GfK) belegen im Be-
reich der Computer- und Videospiele gerade bei den PC-Spielen ein stark
steigendes Alter der Spielenden. Im ersten Halbjahr 2010 war mit 45% der
PC-Gamer fast die Hilfte aller Spielenden ilter als 30 Jahre. Erstmals ist
damit der Anteil der iiber Dreifligjdhrigen grofer als der der unter Zwanzig-
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jahrigen, die zusammen nur noch 34% der Spielenden stellen.”” Die vorlie-
genden Arbeiten fragen nach der Priferenz fiir bestimmte Spieltypen, dem
Spielverhalten, in jiingster Zeit besonders dem in Online-Gemeinschaften,'®
und eben den Folgen, die sich daraus ergeben.'” Dabei geraten in erster Linie
minnliche Jugendliche und in den letzten Jahren auch junge Erwachsene in
den Blick, also jene Gruppe, aus der sich die Abnehmer der Computerspiele
lange Zeit vorwiegend rekrutierten. Angesichts des Ergebnisses einer Reihe
von Studien, dass Spielerinnen einen ungleich niedrigeren Anteil an der
Spielergemeinschaft aufweisen,'® finden sich relativ wenig Untersuchungen
iiber Frauen und Computerspiele'’ — Erhebungen zum Spielverhalten und zu
Interessen bzw. Priiferenzen von Spielerinnen vielleicht ausgenommen.”
Vielfach finden sich die klassischen Beschreibungen: Médchen und Frauen
spielten seltener, kiirzer, vorzugsweise Spiele, die auf Kooperation denn auf
Wettbewerb ausgerichtet seien, auf einzelne Produkte bezogen lieBe sich
sagen eher Die Sims und Abenteuer auf dem Ponyhof als Brothers in Arms
oder Assassin’s Creed — Barbie oder WarCraft,”' wie es ein Artikel von 2004
auf den Punkt zu bringen suchte. Es sei an dieser Stelle nur darauf hingewie-
sen, dass sich die Verteilung ldngst nicht mehr so klar darstellt und dass die
Zahl der Spielerinnen aller Altersstufen merklich gestiegen ist.”> Was iibri-
gens beim Spielen genau passiert, wie welches Element von Gamedesign
und Handlung aufgenommen und verarbeitet wird, also der gesamte Bereich
der Rezeption, ist weitgehend noch unentdecktes Land — und das gilt fiir
beide Geschlechter, obschon fiir Spielerinnen mehr als fiir Spieler.”

Die Anndherung an den Gegenstand stellt sich bei den eigentlichen In-
halten der Spiele weitaus einfacher dar. Allerdings beschrinkt sich die
,Textexegese™, wie es im Handbuch der Computerspielstudien heif3t, sofern
sie denn tiberhaupt vorgenommen wird, meist auf eine kurze Beschreibung
des Spielplots, auf wenige ausgewdhlte Beispielfille oder allein auf die
,Heldinnen* einer Geschichte.** Wie Frauen im Computerspiel insgesamt
dargestellt werden, bedarf also noch einer eingehenden Analyse.”> Bezogen
auf die Frauengestalten in Spielen mit historischen Inhalten gibt es das in
gedruckter Form — noch — nicht.”® Die Geschichtswissenschaft hat sich bis-
lang von dem Gebiet ginzlich ferngehalten, die Didaktik wenigstens schon
die Auseinandersetzung gesucht, erwartungsgemill mit dem Blick auf Ler-
neffekte und Einsatzmoglichkeiten im Unterricht.”’” Die Kategorie Ge-
schlecht spielte in dem Zusammenhang jedoch noch keine Rolle.

Wo kommen Frauengestalten in den Historienspielen denn nun vor?
Welche Rolle oder dramaturgische Funktion wird ihnen zugeschrieben? Wie
sind sie als Charakter ausgestaltet?” Inwieweit regen sie die Auseinander-
setzung mit Geschichte und Geschlechterverhiltnisse in der Geschichte an?
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3. Kurze Geschichte der Geschichte in Computerspielen

Bevor diese Fragen beantwortet werden konnen, ist zunichst die ,Quellenla-
ge zu skizzieren. Wie steht es um den Bereich der Spiele mit historischen
Inhalten und wie hat er sich in den letzten gut zweieinhalb Jahrzehnten seit
Markteinfithrung des IBM Personal Computers entwickelt?

Ein Gang in ein x-beliebiges Geschift fiir Unterhaltungselektronik ver-
mittelt einen ersten Eindruck von der Vielfalt und Vielzahl an Produkten im
Bereich digitaler Spiele. Sie verweisen unmissverstiandlich auf einen boo-
menden Markt, der in den vergangenen Jahren allein in Deutschland Milliar-
denumsitze erwirtschaftet hat und 2008 entgegen dem Trend in anderen
Wirtschaftssektoren erneut Rekordumsiitze verzeichnen konnte.”” Erst 2009
bekam auch die Videospieleindustrie die Auswirkungen der Wirtschaftskrise
zu spiiren, doch zeigte sich der deutsche Branchenverband BIU angesichts
eines Umsatzminus von nur zwei Prozent durchaus zufrieden.® Dies sind
Aussagen fiir das Medium insgesamt, wobei die Spiele mit historischen In-
halten diesen Trend mit vollziehen. Die Zahl der Neuerscheinungen ist im
Laufe der Jahre nahezu stetig gestiegen (Abb. 1).

Fiir den européisch-amerikanischen Markt kommt man bezogen auf den
genannten Zeitraum auf eine Gesamtzahl von 1.750 neuen PC-Spielen mit
historischen Inhalten.”’ Gemessen an den Hunderten von neuen Spielen, die
alljahrlich auf den Markt kommen, mag das wenig erscheinen. Verglichen
mit Anteilen anderer Angebote wie Spiele vor einem Fantasy oder Science-
Fiction-Hintergrund oder solchen mit einem Gegenwartsbezug lésst sich die
Zahl aber durchaus sehen, wobei die Auflagenzahl, bei den historischen
Spielen oft sehr hoch, noch gar nicht beriicksichtigt ist. Man sieht an der
Verteilung auf die Jahre recht deutlich, wie sich zu Beginn der neunziger
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Abb. 1: Neuerscheinungen 1981-2010 (Erhebungsstand Oktober 2010)
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H Strategiespiele @ Fahr il i i Adventures/

o Aufbausimulationen # Shooter o Wirtschaftssimulationen

H Denk- und Geschicklichkeitsspiele

Abb. 2: Einordnung der Spiele in Kategorien

Jahren die Zahlen erhoht und nach der Jahrtausendwende noch einen weite-
ren deutlichen Anstieg erlebt haben. In den vergangenen sechs Jahren kamen
jedes Jahr tiber einhundert solcher Spiele neu auf den Markt, 2006 waren es
sogar 136, der bisherige Hochststand. In diesen sechs Jahren wurden allein
42,5% der 1.750 PC-Spiele historischen Inhalts herausgebracht, ebenfalls
eine klare Tendenz.

Fiir den Markt der Historienspiele lédsst sich noch etwas ablesen. Es be-
steht ndmlich eine eindeutige Préferenz fiir bestimmte Kategorien von Spie-
len oder genauer fiir eine bestimmte Kategorie.

Die Dominanz des Strategiespiels, das, wie in Abbildung 2 grafisch ver-
anschaulicht, fast 44% der Spiele bestimmt, ist geradezu erdriickend. Be-
merkenswert ist dieser Umstand dariiber hinaus auch deshalb, weil das The-
ma Geschichte wohl eher eine Betonung oder zumindest einen groéBeren
Anteil des Adventures oder Rollenspiels erwarten liee. Denn es ist das Ad-
venture, das der Spielerin und dem Spieler die Moglichkeit gibt, in Gestalt
eines anderen eine andere Welt, eben eine vergangene Welt, zu erkunden
und zu beeinflussen — zumindest der Konzeption nach. Wie diese Auswer-
tung zeigt, trifft der Eindruck jedoch nicht zu, den andere Rollenspiele etwa
mit Fantasy-Hintergrund im Stile von World of Warcraft aufkommen lassen,
denn mit 12,5% liegt das historische Rollenspiel am PC weit hinter dem
Typus des Strategiespiels im Stile von Age of Empires oder Sudden Strike
zuriick.

Zudem gibt es hinsichtlich der Themen oder Epochen, die zum Gegen-
stand gemacht werden oder als Hintergrund fiir das Spiel dienen, eine dhn-
lich klare Tendenz wie bei den Spielekategorien. Ein gewisser Zusammen-
hang von Gegenstand und Typus eines Spiels, etwa von Krieg und Strategie-
spiel, ist nicht von der Hand zu weisen.

Nach der Aufschliisselung in Abbildung 3 entfillt mehr als die Hilfte al-
ler Historienspiele auf das 20. Jahrhundert, bei einer klaren Dominanz der
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B Antike  Mittelalter i Friihe Neuzeit
B 19, Jahrhundert H Erster Weltkrieg i Zweiter Weltkrieg
i 20, Jahrhundert [ohne weltkrl & 21, Jahrhundert i epacheniibergreifend

Abb. 3: Verteilung nach thematisierten Epochen bzw. Ereignissen

Spiele zum Zweiten Weltkrieg (27,5% aller Historienspiele, gut 54% der
Historienspiele zum 20. Jahrhundert). Das ldsst sich unter anderem damit
erklaren, dass insbesondere der Zweite Weltkrieg — mit deutlichen Abstri-
chen auch der Erste Weltkrieg und neuerdings zudem Vietnamkrieg und
Kalter Krieg — fiir heutige Spielerinnen und Spieler relativ zeitnah und in der
Erinnerungskultur vor allem der westlichen Welt sehr priasent sind, au3er-
dem in anderen populdren Medien regelmaBig thematisiert werden und als
Rahmen fiir eine Spielhandlung vielfiltige Moglichkeiten bieten. Hier ein-
zugreifen oder die Geschichte einmal anders verlaufen zu lassen, reizt offen-
sichtlich viele. Fiir die Antike wirkt sich unter anderem die traditionelle Be-
geisterung fiir das Land der Pharaonen und den Herrschaftsbereich der romi-
schen Kaiser aus. Das Mittelalter erscheint mit 8,4% auf einen der hinteren
Ringe verwiesen, obwohl es in gewisser Weise von der Faszination fiir die
meist aus pseudomittelalterlichen Welten bestiickten Fantasy-Handlungen
profitieren konnte. Spiele mit einem Rahmen in der Frithen Neuzeit machen
sich nicht selten den ,Aufbruch in eine Neue Welt* oder eine zumeist ro-
mantisch verklirte Piratenwelt der Karibik zunutze.

4. Frauengestalten in Computerspielen
mit historischen Inhalten

Vor der eigentlichen Kategorisierung der Darstellungen sei auf einige Um-
stinde und Zusammenhéinge hingewiesen, die mit den Préisentationen un-
mittelbar verkniipft sind.

Zuerst ist festzustellen, dass Frauenfiguren nach und nach auch die Spiele
mit historischen Inhalten erobert haben. Neben der bloBen Zahl vergroBerte
sich zugleich die Variationsbreite ihrer Funktionen fiir die Spielhandlung. In
einer ersten Aufteilung fiir rund 1.270 der ermittelten 1.750 Historienspiele
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B Spiele mit Frauenfiguren in Hauptrollen

H Spiele mit Fravenfiguren In wichtigen Funktions- aber Nehenrallen

i Spiele mit Frauenfiguren in gleichgestellter, fiir beide Geschlechter untergeordneter Funktion
W Spiele ohne Frauenfiguren, die Frauen nicht zwingend erwarten lassen wiirden

@ Spiele ohne F figuren, die Frauen ei lich erwarten lassen wiirden

Abb. 4: Kategorien von Frauenfiguren und ihr Anteil an den Historienspielen

lasst sich erkennen, dass die weiblichen Figuren nach wie vor in sehr vielen
Spielen vollig fehlen, dort aber auch gar nicht erwartet werden. Die Vielzahl
der Kriegssimulationen, in denen es ausschlielich um Kampfhandlungen
geht, an denen Frauen historisch tatsidchlich nicht beteiligt waren, sei es in
Strategiespielen, Shootern oder Fahrzeugsimulationen,” ist wesentlich fiir
dieses Bild verantwortlich. Wenn Frauen als Protagonistinnen in den Histo-
rienspielen auftreten, tun sie dies iiberwiegend in einer Nebenrolle, an der
Seite der minnlichen Hauptfigur. In anderen Titeln, etwa in Aufbausimula-
tionen, gehoren sie, den méinnlichen Figuren gleichgestellt, den unteren Ge-
sellschaftsschichten an, die fiir den Erfolg des Spielenden zu arbeiten haben.

Doch ebenso oft wie in dieser Funktion sind Frauenfiguren inzwischen
ebenso in den Rang der Heldin einer Geschichte aufgestiegen, eine Tendenz,
die in letzter Zeit klar steigend ist. Betrachtet man die absoluten Zahlen, so
haben sich die Spiele mit weiblichen Hauptfiguren® in den gut eineinhalb
Jahren seit Ende 2008 mehr als verdoppelt, eine Entwicklung, die offenbar
vor allem dem derzeitigen Boom so genannter ,Casual-Games*> geschuldet
ist, in denen weiblichen Protagonisten weite Verbreitung gefunden haben.
Das belegen iiberdies die Zahlen fiir die einzelnen Jahre: Erst in den letzten
ein oder zwei Jahren lieB sich ein eindeutiger prozentualer Zuwachs an Pro-
tagonistinnen in Historienspielen ausmachen. Danach erreichte der Anteil
der Spiele mit weiblichen Hauptfiguren im Jahr 2008 erstmals mehr als 5%
aller Spiele mit historischen Inhalten, seit sich Computerspiele Anfang der
neunziger Jahre als Massenmedium etabliert haben. Der Anteil hat sich im
letzten Jahr auf mehr als 20% erhoht. Diese Zuwachsrate gleicht sehr derje-
nigen, die sich bei den storybasierten Wimmelbildspielen beobachten lasst,
ein Spieletyp, der gerade weibliche Kunden ansprechen soll und angesichts
wachsender Marktanteile sein Ziel offenbar nicht verfehlt.
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Angesichts dieses deutlichen Anstiegs weiblicher Hauptfiguren scheinen
die Nebenfiguren rein statistisch betrachtet im gleichen Zeitraum etwas in
den Hintergrund getreten zu sein, was auch damit verkniipft ist, dass fiir die
Auswertung jedes Spiel nur einer Kategorie zugewiesen wurde. Deren An-
teile gehen seit 2008 fast in gleichem Mafle zuriick, wie die der Heldinnen
ansteigen. Die genauen Ursachen fiir diese Entwicklung lassen sich nur
schwer ausmachen, da solche Trends stets in Verbindung mit der Entwick-
lung der Anteile einzelner Genres zu sehen sind. Insgesamt jedoch sind
Frauenfiguren in den Spielen derzeit eindeutig auf dem Vormarsch.

Als zweites muss derjenige, der in die Welt historischer Computerspiele
eintaucht, ein hohes Maf} an Dekodierungsleistung erbringen, hoher als etwa
bei fiktiven oder gegenwartsbezogenen Rahmenhandlungen. Zum einen
konstruieren die Spiele mit historischen Inhalten ein von den Entwicklern
mehr oder weniger detailliert ausgestaltetes Bild der Vergangenheit. Hierbei
handelt es sich um eine Reduktion des historischen Sachverhalts, die vor
allem den Regeln des Spielprinzips und der Unterhaltung folgt. Zum anderen
entwerfen sie, eingebettet in diese historische Konstruktion, bestimmte Ge-
schlechter- bzw. Rollenbilder. Dies geschieht ebenfalls mit der Zielsetzung,
ein Spiel und damit ein Unterhaltungsangebot zu schaffen. Hinzu kommt ein
Entstehungszusammenhang, in dem tiberwiegend Ménner — Entwickler und
Publisher — ein Computerspiel vor allem mit Blick auf eine immer noch zum
groBen Teil médnnliche Kauferschaft entwickeln. Dass es dann bei den Frau-
engestalten eher auf die dufleren Mafe als auf die inneren Werte ankommt,
ist keine Seltenheit.

Ein dritter Aspekt besteht darin, dass fiir die Interpretation der Inhalte
hinsichtlich der Figuren zwischen Funktion und Charakter unterschieden
wird, zwischen Heldin und Nebenfigur einerseits und etwa der klugen, unge-
schickten, fleiBigen oder nach einem anderen Personlichkeitsmerkmal ange-
legten Frauengestalt andererseits. Charaktereigenschaften sind streng ge-
nommen an keine bestimmte Epoche gebunden. Hingegen ldsst sich die
Rolle der Akteurin, die genug gesellschaftlichen Freiraum besitzt, um die
Position der Protagonistin oder Heldin eines Spiels zu iibernehmen, nicht so
einfach auf alle Epochen anwenden. Das kann dazu fiihren, weiblichen
Spielfiguren mehr Handlungs- und Entscheidungsmdéglichkeiten zu geben,
als Frauen in einer historischen Situation tatsichlich offenstanden.”

4.1 Operation Unisex: virtuelle historische Welten ohne Frauenfiguren

Eine Welt ohne Frauen? In den virtuellen historischen Welten ist das gar
keine Seltenheit. In Spielen, die Ereignisse oder Bereiche thematisieren, in
denen es in der Geschichte keine Akteurinnen gab, erscheint das als korrekte
Wiedergabe vergangener Realitit. Wenn die meisten Shooter, die im Zwei-
ten Weltkrieg angesiedelt sind, ohne Frauen auskommen, verwundert das so
lange nicht, wie der Kampf der Soldaten im Mittelpunkt steht bzw. Zivilisten
keine Rolle spielen.”’” Gleiches gilt fiir reine Schlachten-, Luftkampf- oder
U-Bootsimulationen. Fiir Spiele, die hingegen die Entwicklung eines Wirt-
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schaftsunternehmens,’® einer Stadt oder Zivilisation zum Gegenstand haben,
fallt das Fehlen von Frauen etwa als Bauerinnen, Arbeiterinnen, Mitbewoh-
nerinnen oder Ehefrauen und Miitter in den unteren Gesellschaftsschichten
oder der Fiirstinnen und Ko6niginnen in den oberen sehr wohl auf. Age of
Empires von 1997, das erste Produkt des weltweit iiber 20 Millionen Mal
verkauften Strategiebestsellers,” lisst Spielerinnen und Spieler die Ent-
wicklung der frithen und antiken Hochkulturen von der Steinzeit bis in ihre
Bliitezeit nachspielen. Frauen sind fiir diesen Aufstieg offensichtlich nicht
erforderlich. Obwohl das Muster selbst innerhalb der Reihe kaum zwei Jahre
spéter verdndert wurde, gibt es dennoch jiingere Strategiespiele @hnlicher
Art, die weiterhin auf Frauenfiguren verzichten, obwohl sie in der jeweiligen
Handlung zu erwarten wiren und keinerlei technische Probleme gegen ihre
Aufnahme gesprochen hitten. Zu diesen Titeln zéhlen unter anderem Cos-
sacks (2000) und Cossacks II (2005), die American Conquest-Reihe mit drei
Titeln zwischen 2002 und 2006, Alexander (2004) oder Empire Earth Il
(2007). In allen Féllen setzen sich die Gesellschaften der unterschiedlichen
Zivilisationen aus Individuen nur eines Geschlechts zusammen. Das ist ge-
rade fiir den jiingsten der genannten Titel besonders bemerkenswert, ver-
fiigten doch die beiden Vorgédngerversionen sehr wohl iiber weibliche Spiel-
figuren — hier bei der Ressourcenbeschaffung eingesetzt.* Einen Sonderfall
markieren solche Spiele, bei denen rein weibliche Volker existieren, doch
haben sich solche Experimente wie z.B. in der Erweiterung zu Die Siedler
11l mit dem Volk der Amazonen aus dem Jahr 1999 letztlich nicht durchset-
zen konnen. Fiir die Friihphase des Mediums ldsst sich das mit der Domi-
nanz der minnlichen Rezipienten einerseits und der Vereinfachung des De-
signs fiir die Hersteller andererseits erkliren. Warum das Muster trotz des
Widerspruchs zu den historischen Gegebenheiten jedoch in nicht wenigen
Féllen noch bis mindestens ins Jahr 2007 fortgesetzt wurde, ist weniger ein-
fach zu deuten.”’ Angesichts der inzwischen verinderten Zusammensetzung
des Adressatenkreises insgesamt wie bei solchen Spielen im Speziellen wird
eine solche Auslassung von Spielerinnen und Spielern jedoch nicht mehr
kommentarlos hingenommen.**

4.2 ,,FuBvolk*: Nicht nur prisent, sondern endlich gleichgestellt?

Fortsetzungen der frithen Erfolge im Strategiegenre und Nachahmer haben
den minnlichen Figuren daher weibliche an die Seite gestellt — in bestimm-
ten Bereichen.” In Age of Empires I und III (1999 und 2005), Empire Earth
und Empire Earth II (2001 und 2005) oder Rise of Nations (2003) finden
sich Frauengestalten auf einmal in verschiedenen Funktionen. Sie erscheinen
zumeist als Arbeiterinnen in der Landwirtschaft oder dem Goldabbau, als
Holzfillerinnen und sogar als Wissenschaftlerinnen, letztere in Rise of Na-
tions historisch korrekt erst ab dem Industriezeitalter, jeweils mit dem Er-
wirtschaften von Ressourcen befasst.** Diese Frauenfiguren arbeiten Seite an
Seite mit den Minnern, verrichten die gleichen Titigkeiten, verfiigen iiber
die gleiche Leistungskraft, konnen sogar im Kriegsfall in Hilfstruppen ver-



Neue Medien — alte Bilder? 41

wandelt werden.*” Sie unterscheiden sich letztlich nur optisch von den
ménnlichen Figuren. Ob die neu zu erschaffende ,Bevolkerungseinheit’
ménnlich oder weiblich wird, entscheidet iiberdies nicht die Spielerin oder
der Spieler, sondern der Computer. Danach werden alle Angehdrigen dieser
Gruppe im Unterschied zu den Militireinheiten und Protagonisten nicht
weiter ausgestaltet. Mit dieser ,Gleichheit* der Geschlechter verschwinden
allerdings nicht nur die historisch gegebenen Unterschiede in den Machtver-
hiltnissen zwischen Minnern und Frauen. Vielmehr wird die Identitit der
Figuren — sei es die geschlechtsspezifische oder eine andere — dadurch, dass
die Angehorigen dieser Gruppe oder Schicht in ihrer Bedeutung herabgestuft
sind, selbst bedeutungslos. Die scheinbare Gleichstellung verliert ihren Wert
oder Sinn als emanzipatorischer Vorgang. Dass diese ahistorische Gleich-
stellung nicht weiter thematisiert oder verindert wird, erscheint dann fast
schon folgerichtig.*

Es gibt einen auffilligen Ausnahmefall, in dem das anders geregelt ist.
America: No Peace beyond the Line von 2000, angesiedelt im Nordamerika
des 19. Jahrhunderts, iiberldsst es dem Spielenden, das Geschlecht der neu
zu erschaffenden Arbeitseinheit zu wihlen. Die ,Kosten® dafiir wie die Le-
bensparameter der Figuren sind gleich, die Arbeitsbereiche unterscheiden
sich jedoch: Die weiblichen Spielfiguren arbeiten auf den Farmen, die
minnlichen gehen jagen, hacken Holz, errichten Héduser und schiirfen Gold
in Minen oder beschaffen es, indem sie die Goldtransporte der Gegenspieler
ausrauben. Das gilt fiir die ,Zivilisationen‘ der Amerikaner, Mexikaner®’ und
Indianer. Das vierte ,Volk® im Spiel, die Desperados, besteht dagegen — den
populdren Vorstellung vom ,Wilden Westen‘ folgend — ausschlielich aus
Minnern. Bezogen auf alle gilt, dass das Kidmpfen — mit der bemerkenswer-
ten Ausnahme der Indianerin®® — den Miinnern vorbehalten ist. Obschon die
Rollenbilder noch immer sehr klischeehaft gezeichnet sind, passt diese Dar-
stellung eher auf die Realitdten des 19. Jahrhunderts als die eben genannten
Beispiele von volliger Gleichberechtigung, die die Beliebigkeit verschiede-
ner Figuren nur verdeckt.*

Und noch ein ungewohnlicher Fall sei hier angefiigt. In der Aufbausimu-
lation Die Romer aus dem Jahr 2006 und dem Nachfolgespiel Imperium
Romanum (2008), dem ein identisches Spielprinzip zugrunde liegt, sind die
weiblichen Spielfiguren von Beginn an in gleicher Zahl vertreten. Sie sind in
vielen Bereichen gleichberechtigt mit ihren minnlichen Pendants™ und be-
geben sich wie die ménnlichen Figuren auf die Suche nach einer Arbeits-
stelle in der Siedlung. Dabei orientieren sich die Berufsperspektiven der
Frauen soweit moglich an historischen Vorbildern. Die Arbeit in der Land-
wirtschaft oder dem Gasthaus steht ithnen ebenso offen wie den Méinnern,
der Zugang zu anderen Berufen, etwa dem des Minenarbeiters oder des ,,Pri-
fekten®, im Spiel eine Mischung aus Polizist und Feuerwehrmann, ist ihnen
hingegen verwehrt. Klassische weibliche Berufe wie den der Schneiderin
hingegen konnen sie ergreifen, ohne minnliche Konkurrenten fiirchten zu
miissen, denn diese Berufe sind im Spiel fiir Ménner tabu.”' Nur die Rolle
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des Familienvorstandes, der in den Spielstatistiken erscheint, konnen die
Frauenfiguren nicht tibernehmen, was durchaus historischen Gegebenheiten
entspricht. Der Zugang zu gesellschaftlichen und implizit auch politischen
Fiihrungspositionen, so konnte man folgern, hiangt demnach vom Geschlecht
ab. Nichtsdestotrotz wollen die Middchen wie die Jungen in dem Spiel eines
werden, wenn sie grof} sind: ,Statthalter.”?

Warum diese Beispiele? Trotz der geringen Zahl aus der Riege von 1.750
Spielen mit historischen Inhalten deuten sie auf die Bandbreite an Moglich-
keiten hin, die selbst bei einer so nachgeordneten Rolle wie dem Ressour-
censammler oder dem Untergebenen vorhanden sind. Der Grad an Differen-
zierung mag mit Blick auf historische Realitdten nicht sehr hoch erscheinen,
bietet aber dennoch gewisse Ankniipfungspunkte fiir historisches Lernen,
insofern als die Vereinheitlichung der Geschlechterrollen nach dem einen
Muster und die strikte Trennung der Arbeitsbereiche Fragen provozieren
kann. Allerdings kann es dabei nicht um den Erwerb von Faktenwissen ge-
hen, sondern mehr um die Weiterentwicklung von Kompetenzen wie etwa
der Fihigkeit, das starre Rollenbild der Spielhandlung bzw. die mangelnde
Differenziertheit zu hinterfragen. Wo sind die Frauen in der Welt von Age of
Empires? Warum konnen sich die Frauen im ,Wilden Westen‘ von America
nicht verteidigen, so wie sie das in der Realitit zweifellos tun mussten?
Warum gibt es in Imperium Romanum keine Statthalterinnen, obwohl die
Midchenfiguren diesen Berufswunsch dulern?

4.3 In der ewigen Nebenrolle — und nebensiichlich?

Frauenfiguren finden sich in den Computerspielen natiirlich ebenso auf der
nichst hoheren Ebene, sowohl der dramaturgischen Bedeutung als auch der
gesellschaftlichen Hierarchie nach — obschon im Vergleich zu ménnlichen
Figuren weniger zahlreich. Um sie deutlich vom minnlichen Protagonisten
abzusetzen, werden sie in diesen Fillen zumeist differenzierter dargestellt.
Die Variationsbreite der Figuren ist folglich recht groB.

Es beginnt auf einer relativ einfachen Stufe etwa mit der ,Frau an seiner
Seite® als Figur, die fiir die Absolvierung des Spiels wichtige Informationen
liefert. In der El Cid-Kampagne in Age of Empires II: The Conquerors Ex-
pansion (2000) erscheint eine Figur, die aus der Perspektive der Ehefrau des
spanischen Nationalhelden Ereignisse schildert, die die spielende Person von
einem Szenario zum nichsten fiihrt. Die Schilderungen sind dabei erstaun-
lich detailliert und differenziert. Bemerkenswert ist, dass die Figur fiir das
Spielgeschehen keine Bedeutung besitzt und als Spielfigur gar nicht auf-
taucht. Dennoch erhilt sie zur Ausgestaltung des historisch angelegten Rah-
mens des Spiels die Gelegenheit, sich zu Wort zu melden und sich in die —
von Minnern dominierte — Geschichte hineinzuschreiben. Den Spielerinnen
und Spielern wird so ein Wechsel der Perspektive ermdglicht und der Blick
auf die Beteiligten und Betroffenen eroffnet, die selten, wenn iiberhaupt,
erwihnt werden.”
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Informationsbeschaffung fiir die spielende Person ist hdufig die Aufgabe
einer weiblichen Gestalt in der Handlung. Das Rollenspiel Titanic: Adventu-
re out of Time etwa, in dem die Spielerin oder der Spieler eine ménnliche
Hauptfigur durch eine Spionagegeschichte steuert, leistete sich schon 1997
in der Person der Penny Pringle vom British Secret Service eine Frauenfigur,
die fiir den Helden der Geschichte eine wichtige Kontaktperson darstellt.”*
Obwohl sie mehr als virtuelle Variante von Judi Dench als M in den neueren
James Bond-Filmen (erstmals 1995) — und wiederum ihrer Entsprechung in
der Realitét an der Spitze des MI 5 am Ende des 20. Jahrhunderts —, denn als
realistische Vorgesetztenfigur im britischen Geheimdienst von 1912 er-
scheint, liegt sogar in dieser Rolle ein gewisses Potenzial fiir historisches
Lernen. Im Vergleich dazu bringt das 2006 verdffentlichte Adventure-Spiel
Undercover: Operation Wintersonne die weibliche Agentin gleich mitten ins
Geschehen, obwohl sie wiederum im Wesentlichen als Informationszutréage-
rin fiir den ménnlichen Protagonisten, einen Wissenschaftler und Zivilisten,
auftritt. Dieser iiberpriift zwar als Hauptfigur Undercover im Auftrag des
britischen Geheimdienstes, ob die Deutschen wihrend des Zweiten Welt-
krieges tatsdchlich an einer Massenvernichtungswaffe auf Uranbasis arbei-
ten. Doch lésst sich die besondere Bedeutung der Agentin fiir ihn wie das
Spielgeschehen nicht iibersehen.

SchlieBlich koénnen die Frauengestalten selbst in die Rolle der Protagoni-
stinnen aufriicken, wobei ihnen nur der letzte Schritt zur titelgebenden Hel-
din verwehrt bleibt. So tritt etwa in der neuesten Version von The Westerner
(II: Fenimore Fillmore’s Revenge) von 2009 neben dem Helden eine Prota-
gonistin auf, die von den Spielenden im Wechsel mit der ménnlichen
Hauptfigur durch das Spiel gesteuert werden kann. Sie setzt dabei auf ihren
scharfen Verstand und, dem Medium und dem Klischee entsprechend, ihre
weiblichen Reize, wihrend ihr Gegenpart eher in Cowboymanier, und damit
ebenfalls dem Klischee entsprechend, zur Waffe greift. Die Vorteile dieses
Ritseladventures liegen deutlich bei der weiblichen Figur, die allerdings
eben nicht in die titelgebende Hauptrolle aufriicken kann.

In den Nebenrollen mit nicht selten wesentlichen Funktionen fiir den
Spielablauf tauchen demnach ebenfalls Frauen auf, die der ménnlichen Figur
nicht mehr einfach untergeordnet sind. Sie bekommen zwar die Nebenrolle
zugewiesen, erscheinen aber nicht mehr als nebensédchlich. Mitunter werden
historische Realitdten nicht unbedingt korrekt wiedergegeben, vor allem
dann nicht, wenn die Handlungsmoglichkeiten der Frauenfiguren in be-
stimmten historischen Epochen erweitert werden, um sie ihrer Funktion im
Spiel gerecht werden zu lassen. Dennoch gibt es durchaus Spielarten, die
historische Genauigkeit und grofere Prisenz bzw. Bedeutung in der Spiel-
handlung miteinander vereinbaren. Wie das Beispiel aus der Kampagne von
Age of Empires Il zeigt, ist es moglich, dass dabei sogar neue Perspektiven
und damit Ankniipfungspunkte fiir historisches Lernen entstehen.
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4.4 Von der Protagonistin zur ,,Shero*

Schaut man sich den Vormarsch von Frauenfiguren im Computerspiel an,
fallt auf, dass der Aufstieg in die Riege der Hauptfigur oder Heldin lange auf
sich warten lie und die Historienspiele dem Beispiel einer Lara Croft hin-
terherhinkten. Gerade in den letzten Jahren haben jedoch die ,,Sheroes* auch
die Geschichte als Aktionsraum hinzugewonnen, Gestalten wie Johanna von
Orléans (Wars and Warriors: Jeanne d’Arc, 2004), Kleopatra (Rise and
Fall: Civilizations at War, 2006), Mata Hari (Mata Hari, 2008), die fiktive
Eisenbahnmagnatin Amelia Black (Age of Empires 111, 2005) oder die Spio-
nin Violette Summer in Velvet Assassin (2009). Sie treten auf als Figuren,
die GroBreiche erschaffen und beherrschen, Wirtschaftsimperien aufbauen,
Schlachten schlagen und im Adventure in verschiedene Rollen schliipfen
und das Geschehen lenken.

Fiir die auf Wettbewerb oder Kampf angelegten historischen Spiele ist
Johanna von Orléans eine beliebte Personlichkeit.”” Es verwundert daher
nicht, dass es ein Spiel allein iiber ihre Geschichte gibt. Allerdings wartet
das Strategiespiel Wars and Warriors: Jeanne d’Arc von 2004 mit einem
ahistorischen und zudem recht ungewdhnlichen Ende auf. Der Erfolg im
Spiel wird am Schluss damit quittiert, dass sich Johanna in eine Bauernmagd
zurlickverwandelt, also weder, wie historisch korrekt, hingerichtet — was
natiirlich kaum als Anreiz fiir die erfolgreiche Absolvierung des Spiels gel-
ten kann —, noch einem ménnlichen Helden gleich mit Reichtiimern, Macht
oder einer ,guten Partie® belohnt wird. Die Attraktivitit einer solchen
Hauptfigur ist fiir den Spielzweck eher begrenzt, wie etwa einzelne Reaktio-
nen in Erfahrungsberichten zum Spiel im Internet offenbaren.>

Daneben konnen Spielerinnen oder Spieler aus einem breiteren Angebot
ihre — ménnliche oder weibliche — Spielfigur wéhlen. In Rise and Fall: Civi-
lizations at War von 2006 steht als Hauptfigur fiir die Kampagnen unter
anderem eine Kleopatra zur Verfiigung. Die Wahl wiirde, wenn spieltech-
nisch begriindet, aufgrund der Spezialfihigkeiten der Figur erfolgen, d.h. in
ihrem Fall aufgrund der Fahigkeit, die Truppen der Feinde zu ,verfiihren®
und diese so auf ihre Seite zu ziehen. Der Eindruck von klischeehaften
Weiblichkeitskonstruktionen wird unterstiitzt von der optischen Darstellung
der Kleopatra als eine Art antike Vorgingerin von Lara Croft,”’ gerade im
Vergleich zu den ménnlichen Pendants im gleichen Spiel, etwa eines Alex-
anders oder Julius Caesars. Dennoch dridngen sich Fragen wie etwa die fol-
genden auf: Warum erscheint diese Kleopatra nicht etwa wie der Caesar des
Spiels als Meisterin der Belagerung? Was verbirgt sich tatsdchlich hinter
dem bereits von Zeitgenossen formulierten Mythos von der Verfiihrerin?

Freier lassen sich die Figuren gestalten, die nicht direkt auf historische
Vorbilder oder weniger prominente Vorbilder rekurrieren. Potenziell bieten
sich bei ihnen grofere Spielvariationen, da sich die Handlung, sofern histori-
sche Genauigkeit fiir das Spiel reklamiert wird, nicht eng an ein vorgegebe-
nes Muster zu halten hat. Ein Beispiel liefert die Figur der Violette Summer
in dem Adventure Velvet Assassin von 2009. Sie ist zwar an eine reale Per-
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son angelehnt, die der Violette Szabo im Dienst der britischen Special Ope-
rations Executive im Zweiten Weltkrieg, doch steht mehr das Handeln als
Agentin denn die Lebens- und Leidensgeschichte dieser Person in deutscher
Haft im Mittelpunkt. Ungewohnlich ist dabei die Mischung aus einer schein-
baren Verletzlichkeit der Protagonistin und der Skrupellosigkeit, mit der sie
ihrem jeweiligen Auftrag nachgeht, der in vielen Fillen aus Anschleichen
und dem heimlichen Ermorden feindlicher Soldaten besteht. Inwieweit dies
als Klischee angeblicher weiblicher List, als endgiiltige Emanzipation einer
weiblichen Hauptfigur in einem sonst extrem stark von Ménnern dominier-
ten Szenario oder gar als differenziertere Darstellung einer Ausnahme- bzw.
Extremsituation zu sehen ist, bleibt offen. Unstrittig ist hingegen, dass damit
ein weiteres Zeichen fiir die immer stirkere Prisenz von Frauenfiguren in
Historienspielen gesetzt wird.”™

Eine gewisse Besonderheit stellen jene Frauenfiguren wie die der Amelia
Black in Age of Empires III (2005) dar, die duBBerlich einmal nicht an Lara
Croft erinnern. Sie begleitet in dem Echtzeitstrategiespiel sowie in dessen
erster Erweiterung aus dem Jahr 2006 den Spielenden nicht nur als Erzihle-
rin durch alle fiinf Teile der Kampagne, sondern spielt selbst in einem der
Teile als Inhaberin einer Eisenbahngesellschaft in der Mitte des 19. Jahrhun-
derts die Hauptrolle — eine iiberaus ungewohnliche Konstellation. Das wird
im Spiel sogar thematisiert, dulern doch die staatlichen Auftraggeber im
Spiel Zweifel daran, ob eine Frau der Aufgabe gewachsen sei.”” Dass sie am
Ende tatsdchlich und der historischen Realitit entsprechend nicht als erste
die Bahnlinie zum Pazifik fertigstellt,”’ liegt weniger an ihren Fihigkeiten
als an den Ereignissen, die die Geschichte in der Kampagne bilden und
Amelia Black quer durch Amerika bis in die Anden fiihren, wo sie sogar auf
den — eigentlich lingst verstorbenen — Simén Bolivar trifft. Die Freiheiten
und Denkmuster, die sie besitzt bzw. an den Tag legt, passen weit mehr in
die westliche Welt des frithen 21. Jahrhunderts denn ins 19. Dennoch verfii-
gen gerade Spielerinnen mit ihr {iber eine wirkliche Identifikationsfigur, die
man ansonsten in der Kategorie der Strategiespiele vergeblich sucht — und
allenfalls in dem einen oder anderen historischen Adventure finden kann. Sie
erlaubt es, die Geschlechterverhiltnisse einer vergangenen Epoche aus einer
kontrafaktischen Perspektive zu betrachten und so wiederum die Realitédten
und ihre Beschrinkungen fiir weibliches Handeln zu hinterfragen.

Einen ginzlich anderen Ansatz wihlen die Hersteller der eingangs ange-
sprochenen ,Casual-Games®. Insbesondere die so genannten Wimmelbild-
spiele, bei denen der Spielende in Bildern versteckte Objekte finden muss,
bieten mittlerweise komplexe Hintergrundhandlungen, mit denen die einzel-
nen Ritsel wie bei einem Adventure zu einer Geschichte verwoben werden.
Die Rolle der Hauptfigur ist zumeist mit einer Frau besetzt. In der Regel
handelt es sich dabei um moderne Frauenfiguren aus dem 21. Jahrhundert,
die erst iiber die Spielhandlung mit Geschichte in Beriihrung kommen, sei es
aufgrund ihres Berufs als Museumsangestellte, z.B. Susan Anderson (Tatort
Museum und Das geheimnisvolle Tagebuch, beide 2008), als Archiologin,
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etwa Joan Jade, ,archeologist of the year“' (Joan Jade and the Gates of
Xibalba, 2010), oder aufgrund einer Zeitreise, z.B. die Protagonistin Vera in
Die Abenteuerreise. Es ist davon auszugehen, dass sich die Protagonistinnen
in kiinftigen Spielen in Richtung von ,historischen‘ Frauenfiguren weiter-
entwickeln werden. Dass es bereits dhnliche Titel mit Kleopatra (Mystery of
Cleopatra, 2009) oder Mata Hari (In geheimer Mission: Mata Hari und des
Kaisers U-Boote, 2008) gibt, die als Figuren aus Strategiespielen und Ad-
ventures bereits bekannt sind, belegt die generelle Tendenz ebenso wie der
Auftritt erfundener Protagonistinnen aus der Vergangenheit. Eine der ersten
war Miranda Calomy, Protagonistin aus dem Spiel Die Spur des Erfinders
(2009), die in einem fantasievoll ausgestalteten 19. Jahrhundert auf Reisen
geht, um ihre (Spiel-)Aufgabe zwischen Wundern und Wissenschaft zu er-
fiillen und so das Potenzial von Computerspielen fiir historisches Lernen im
Bereich der Geschlechtergeschichte erahnen ldsst. Es wird abzuwarten sein,
wie stark sich solche Entwicklungen fortsetzen und welche bzw. wie viele
neue Frauenfiguren so geschaffen werden konnen. Eine allgemeine Tendenz
hin zu mehr weiblichen Hauptfiguren auch in Historienspielen und beson-
ders im Bereich nichtmilitirischer Spiele, der derzeit ebenfalls zuzulegen
scheint, ist in jedem Falle festzustellen.

5. Mehr als auf den ersten Blick zu sehen ist: ein kurzes Fazit

Computerspiele werden fiir den Markt produziert und wollen in erster Linie
eines: gefallen, also Absatz finden. Bei ihnen geht es folglich weder um
Korrektheit im Sinne wissenschaftlicher Darstellung noch um das (histori-
sche) Lernen. Und dennoch sind sie Vermittlungs- und Sozialisationsinstan-
zen.

Es lasst sich nicht in Abrede stellen, dass Computerspiele im Allgemei-
nen und die Spiele mit Geschichte im Besonderen mit einfachen, gar ver-
zerrten Bildern bzw. Geschichtsbildern umgehen und ihre Gegensténde nicht
selten affirmativ prisentieren. Geschlechterrollen erscheinen nach den be-
kannten Machtverhiltnissen und Weiblichkeitskonstruktionen von wenigen
Ausnahmen abgesehen bestenfalls traditionell, nicht selten sexistisch. Fiir
die Historienspiele ergibt sich das zusitzliche Problem, die Rolle der ge-
schaffenen Figur und die historischen Gegebenheiten abzugleichen.

Daraus liele sich folgern, Computerspielen jenseits der Lernspiele seien
nicht nur Grenzen fiir historisches Lernen gesetzt, sondern sie eigneten sich
iberhaupt nicht dafiir. Wer davon ausgeht, iibersieht den Umstand, dass
etwas in dieser Richtung bereits stattfindet. Dabei wird es sich allerdings
nicht um Lernprozesse mit einem Reflexionsgrad handeln, wie wir sie vom
Geschichtsunterricht in der Schule oder einem Geschichtsstudium an der
Universitdt erwarten. Doch wie genau ein Spielelement im Einzelfall rezi-
piert wird, muss aufgrund des Mangels an verlédsslichen Untersuchungen an
dieser Stelle offen bleiben.
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Dennoch erscheint, wie einige der gewihlten Beispiele angedeutet haben,
die Anniherung an Geschichte und potenziell sogar historisches Lernen in
dem Medium moglich. Als Vorstufe zu einem solchen Lernen wire etwa das
Erkennen von ,historischen Fehlern® in Strukturen oder Abldufen sowie die
Fihigkeit zur Kritik am Dargestellten zu nennen, als Ubergang dazu die
Verbindung des Spielgeschehens bzw. seines Aufbaus mit der eigenen Le-
benswirklichkeit. Die Anforderungen fiir diese Chancen historischen Ler-
nens sind jedoch hoch. Zum einen muss ein hohes Mafl an Dekodierungslei-
stung erbracht werden, die Fihigkeit eingeschlossen, Geschichte nicht als
Aneinanderreihung von Fakten eines lange vergangenen Kontextes zu be-
greifen. Zum anderen darf die Geschichte im Spiel nicht isoliert rezipiert
werden, sondern es muss eine Neugier auf die Geschichte hinter den Ge-
schichten der virtuellen Welt hinzukommen. Fiir diejenigen, fiir die der
Spielspal} nicht das einzige Motiv ist, sich einem Historienspiel zuzuwenden,
ist der Schritt von der virtuellen zur realen Geschichte dann aber gar nicht
mehr so weit.
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sten wachsende Massenmedium‘* — bezeichnet. Hamann, G. (2008, S. 50).

® Eine der wenigen Ausnahmen, die jedoch noch keine wirklich befriedigenden Ergebnisse
liefert, bildet die Umfrage von Poppinghege. Vgl. Pressestelle der Universitit Paderborn
(2007).

7 Vgl. Grosch, W. (2002, S. 69). Es heiflit dort, es wiirden ,,Wissen und Verhaltensweisen*
vermittelt.

8 Schindler, F. o.P., zwolfte Seite [Stand: 04.06.2010]. Dort heilit es weiter: ,, Computerspiele
verdndern zwar nicht die Personlichkeit der Spieler und Spielerinnen, aber sie konnen bestd-
tigen und verstirken, was Kinder und Jugendliche an gesellschaftlichen Vorstellungen, Wer-
ten und Normen bereits verinnerlicht haben. Computer- und Videospiele wirken damit als
Sozialisationsagenten, indem sie ldentifikationsangebote machen, die von Kindern und Ju-
gendlichen auch dazu benutzt werden konnen, ihre Geschlechtsrollen-Identitit zu entwik-
keln.

o Vgl. Theis, B.

0vgl. , Jessabelle” (2006).

"' Riisen, J. (1985, S. 226).

12 Vgl. etwa Streibl, R. (1996). Jiirgen Fritz iiberschrieb seine Hinweise auf Wirkungsfragen
dhnlich. Vgl. Fritz, J. (2007).

3 vgl. Réser, J. (2005, S. 82).
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4 So versprechen Losungsbiicher unter der Uberschrift ,,Macht und Moneten“ den Weg zum
Erfolg, womit die rasche Losung des Simulations- oder Strategiespiels gemeint ist. Vgl.
Schmitz, P. & Schmidt, C. (1996).

'S Vgl. Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware (Hrsg.) (2010), 1. Halbjahr 2010
(S. 8). Die Zahl der verkauften Spiele ist dabei seit 2008 nur leicht zuriickgegangen.

16 Val. etwa Wiirfel, M. & Keilhauer, J. (2007).

17 Vgl. etwa Cassell, J. & Jenkins, H. (Hrsg.). (1998). Krotoski, A. (2004).

'8 Vgl. dazu auch neueste Zahlen in Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware (Hrsg.)
(2010), 1. Halbjahr 2010 (S. 7).

1 Vgl. Bryce, J. & Rutter, J. (2005, S. 301).

**Vgl. etwa Schott, G.R. & Horrel, K.R. (2000). Dietz, T.L. (1998). Kafai, Y.B. (1996).

2l vgl. Wiemken, J. (2004).

2 Vgl. etwa die ACTA-Studien iiber Verinderungen der Informations- und Kommunikati-
onskultur Kocher, R. & Schneller, J. (2007) und Kocher, R. (2008). Vgl. auch Bevc, T.
(2007).

2 Inzwischen nachgewiesen ist dabei, dass Midchen und Frauen mit dem Rollenangebot der
Spiele weitaus komplexer umgehen als zundchst angenommen. So werden etwa die klassi-
schen Rollenbilder sozusagen gegen den Strich rezipiert. Vgl. Bryce & Rutter (2005, S. 304)
— und die dort zitierten Arbeiten.

2* Ein gutes Beispiel fiir letzteres liefert das eher schmale Buch von Richard, B. (2004), das
wenig liber diese Inhaltsanalyse hinaus bietet.

% Das genannte Handbuch betont ,the need to consider the complexity of gendered repre-
sentations in contemporary computer games and their reception.” Bryce, J. & Rutter, J.
(2005, S. 303).

% Eine bemerkenswerte Ausnahme, die erste Schritte in die Richtung macht, bietet ein neuer
Sammelbandbeitrag: Knoll-Jung, S. (2010).

2 Vgl. etwa Grosch (2002).

8 Auf die Notwendigkeit, zwischen dramaturgischer Funktion und Charaktereigenschaften zu
trennen, verwiesen Johannes Fromme und Melanie Cecius bereits vor zwolf Jahren. Vgl.
Fromme, J. & Cecius, M. (1997, S. 130).

¥ Als Wirtschaftsfaktor seien Musik und Kino von den Spielen Lingst abgehingt worden. Fiir
2008 war ein weltweiter Umsatz von 48 Milliarden US-Dollar vorausgesagt worden. Vgl.
Hamann (2008, S. 50).

30 Vgl. Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware (Hrsg.) (2010). Vgl. dazu die Zah-
len in Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware (Hrsg.) (2010). Gesamtzahlen 2009.
3 Die Angaben wurden ermittelt anhand der webbasierten Spieledatenbanken
www.mobygames.com, www.thelegacy.de und Home of the Underdogs (www.hotud.org),
sowie iiber Herstellerseiten, Onlineportale von Spielezeitschriften und Onlinemagazinen und
Angeboten von Online-Hédndlern (Erhebungsstand 24. Oktober 2010). Vgl. dazu auch
Schwarz, A. (2010, S. 10-13).

32 Hierbei handelt es sich um die Titel, bei denen eine eindeutige Zuordnung ménnlicher
und/oder weiblicher Figuren und Charaktere moglich ist. Spiele ohne eindeutige Figurenkon-
stellationen, wie etwa oft bei Denk- und Geschicklichkeitsspielen oder Globalstrategiespielen,
wurden in dieser Liste nicht beriicksichtigt.

33 Hierbei sind vor allem die zahlreichen Luftkampf- und U-Boot-Simulationen gemeint. In
solchen Spielen tauchen oft gar keine Figuren auf dem Bildschirm auf.

3* Hauptfiguren heiBt in diesem Fall, dass der Spielende eine weibliche Figur im Spiel steuern
kann bzw. diese als Trigerin der Spielhandlung fungiert.

3 Zu den ,Casual-Games* werden vor allem Drei-Gewinnt-Spiele (,Match-Three‘) wie
Cradle of Rome und Wimmelbildspiele (,Hidden-Object-Games‘) wie Die Abenteuerreise
gezihlt. Gerade Wimmelbildspiele verfiigen inzwischen iiber eine dhnlich aufwindige Hin-
tergrundgeschichte wie die Adventure-Spiele. Sie setzen sehr stark auf Frauenfiguren bei den
Hauptcharakteren. Vgl. unten Abschnitt 4.4.

36 So manche iltere deutsche Produktion ist dem Modell gefolgt, um die Wahl einer weibli-
chen Spielfigur zu ermoglichen. Das Musterbeispiel dafiir liefert das Spiel Die Fugger II
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(1996). Vgl. dazu auch Knoll-Jung (2010, S. 176). Bemerkenswerterweise sind diese emanzi-
pierten, aber ahistorischen Frauenfiguren aus den neueren Spielen verschwunden. Ein Grund
dafiir ist in der Art heutiger Produktionen zu suchen, die, sofern sie nicht als Nischenprodukt
auf den Markt kommen, aufwindige GroB3produktionen mit einem Etat von nicht selten zwei-
stelliger Millionenhohe sind. Um diese Kosten wieder ,einzuspielen‘, orientieren sich die
Entwickler eher am Mainstream bzw. an der so genannten ,,wahrgenommenen Geschichte*.
Und diese zeigt Frauen eher in der unter- oder nachgeordneten Position. Vgl. zur Bedeutung
der ,,wahrgenommenen Geschichte* und den Vorstellungen der Entwickler von den Erwar-
tungen ihrer Adressaten Schiiler, B., Lehmann, K. & Schmitz, C. (2010, S. 203).

37 Die Weltkriegsshooter zeichnen Welten nach, in denen sich alles auf die kiimpfende Truppe
und den Kampf reduziert. Frauen, die historisch betrachtet in Kampfhandlungen geraten
konnten, etwa als Zivilisten, als medizinisches Personal der Streitkrifte oder auch als Wider-
standskd@mpferinnen, tauchen in solchen Spielen nicht auf. In den meisten Strategiespielen, die
als Schlachtensimulationen ausgerichtet sind, ist fiir Frauenfiguren ebenso wenig Platz.

3 Viele der Wirtschaftssimulationen kommen ohne Spielfiguren aus, so dass sich die Frage
nach der Prisenz von Frauen auf die Moglichkeit beschrinkt, zwischen einem weiblichen und
einem ménnlichen Spielernamen zu entscheiden.

¥ Vgl. die Mitteilung des Herstellers auf seiner Webseite: 20 Million (2008).

“ Der Verzicht auf Frauenfiguren in Empire Earth III (2007) lisst sich eher auf technische
denn inhaltliche Griinde zuriickfithren. Die merkliche Vereinfachung der Spielmechanik wird
auch durch Anderungen in anderen Bereichen der Differenziertheit von Strukturen sichtbar.
Vgl. dazu Pasternak, J. (2010, S. 40).

*1'0Ob sich das allein aus den formalen Zwingen der Herstellungsseite oder gar aus Ge-
schichtsbildern von Entwicklern oder Adressaten erklirt, muss derzeit noch offen bleiben.

2 Vgl. Harms, S. (2003).

# Frauenfiguren werden trotz der unterschiedlichen Funktionen und Darstellungen nicht
selten in einer Rolle gezeigt, die eng an klassische Rollenvorstellungen angelehnt ist. In Die
Siedler: Aufstieg eines Konigreiches (2007), dem sechsten Teil der Reihe, tauchen Frauen nur
auf, wenn der Spielende ein ,Fest® veranstaltet, bei den die minnlichen Siedler dann eine
Partnerin fiirs Leben finden konnen. Deren Anwesenheit im Haus des Siedlers fiihrt ganz dem
Stereotyp entsprechend dazu, dass sich der Siedler mehr auf seine Arbeit konzentrieren kann,
weil ihm die Frau den Haushalt fiihrt — das Ergebnis fiir die Spielenden ist eine gesteigerte
Produktivitit des betroffenen Siedlers. Vgl. Ubisoft (Hrsg.) (2007, S. 27f.).

* Andere zivile Bereiche wie der des Handels bleiben den Frauen hier weiterhin verwehrt,
wobei sich bei epocheniibergreifenden, eben nicht nur im 19. und 20. Jahrhundert angesie-
delten Handlungen noch eine gewisse Ubereinstimmung mit den historischen Realititen
erkennen ldsst.

5 In Rise of Nations (2003) lassen sich alle zivilen Einheiten, Ménner wie Frauen, in Hilfs-
truppen verwandeln und wieder zuriick. Diese Hilfstruppen werden im Spielverlauf zudem
immer schlagkriftiger, analog zu den regulidren Militdreinheiten. In anderen Spielen dagegen
wird auf diese Verwandlung verzichtet.

 Die , Arbeiterschicht* veriindert sich optisch zudem selten bzw. nur geringfiigig — im Unter-
schied zu den Militireinheiten — beim Gang durch die Jahrhunderte. Ahnliches lisst sich in
anderen Spielkategorien feststellen. Auch in den iiberaus beliebten Massively Multiplayer
Online Role-Playing Games (MMORPG’s) ist Geschlecht ,keine signifikante Differenz",
sondern nur ,,reiner Anschein‘. Vgl. Deuber-Mankowsky, A. (2007, S. 102).

7 Amerikaner verfiigen zudem iiber die Frauenfigur der Krankenschwester, Mexikaner iiber
die Nonne, beide mit der Aufgabe, bei Kampfhandlungen ,verletzte® Einheiten zu ,heilen‘.

8 Diese Frauenfigur kann daneben auch Hiuser oder genauer Zelte aufbauen und entspricht
daher eher den zivilen Einheiten aus den vorgenannten Spielen, wihrend die den stereotypen
Rollenklischees der ,,wehrlosen* Frau entsprechenden Figuren bei Amerikanern und Mexika-
nern eine Besonderheit dieses Spiels darstellen.

* Damit wird diese Art der Unterscheidung gerade im Historienspiel zu einem zweischneidi-
gen Schwert, weil historisch korrekt gestaltete Szenarien den Frauen oft nur wenig Hand-
lungsspielraum gewihren wiirden, zumindest in einem Strategiespiel. Fiir ein gegenwartsbe-
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zogenes Spiel wire diese Unterscheidungsmoglichkeit aber sicherlich nicht uninteressant.
Offenbar scheint das Konzept von der Spieler(innen)gemeinde nicht angenommen worden zu
sein, denn diese Spielvariante von America tand in reduzierter Form nur noch einen Nachfol-
ger in No Man’s Land (2003). Daraus ldsst sich schlieBen, dass eine wirkliche Emanzipation
weiblicher Spielfiguren zumindest im Bereich der Strategiespiele immer noch aussteht. Vgl.
dazu Knoll-Jung, S. (2010, S.188).

0 Das zeitgleich erschienene CivCity Rome (2006) vom gleichen Spieltypus verfihrt wieder
vollig anders, hier tauchen die Frauenfiguren erst zu einem spiteren Zeitpunkt der Spiel-
handlung auf und erfiillen eine Funktion, der jener aus Die Siedler: Aufstieg eines Konig-
reichs (2007) nicht unghnlich ist. Vgl. Anmerkung 43.

3! Die Statistik fiir den Spielenden weist folglich ebenso die Arbeitslosenzahlen nach Ge-
schlechtern getrennt aus, damit im Zweifelsfall die richtigen Berufsfelder neu geschaffen
werden, die mit einer freien Arbeitskraft besetzt werden konnen. Die Funktion eines Sklaven
iibernehmen im Spiel allein ménnliche Figuren. Das ist zwar ahistorisch, erklirt sich aber
daraus, dass Sklaven im Spiel ausschliefllich die Funktion eines Bauarbeiters ausiiben und die
vom Spielenden in Auftrag gegebenen Gebdude errichten bzw. die Waren zwischen den
Produktionsstitten und Lagern transportieren.

52 Wenn ich grof8 bin, werde ich Statthalter!* ist eine der vorprogrammierten AuBerungen,
die der Spielende angezeigt bekommt, wenn er eine Kinderfigur im Spiel anklickt, unabhén-
gig davon, ob es sich um einen Jungen oder Médchen handelt. Diese Informationen geben als
,Biirgermeinung‘ Hinweise darauf, was der Spielende zum Erreichen eines besseren Spieler-
gebnisses tun kann, bei den Kinderfiguren haben die Texte aber rein unterhaltenden Charak-
ter. Vgl. Die Romer (2006) und Imperium Romanum (2008). Dieses Konzept fand nach den
beiden Spielen ebenfalls keine Fortsetzung. Im Nachfolger von Imperium Romanum, Grand
Ages: Rome (2009) spielen die zivilen Figuren generell wieder eine deutlich schwichere
Rolle, wobei u.a. die Differenzierung zwischen den Geschlechtern faktisch nivelliert wurde.
Vgl. dazu Tanzer, J. (2009).

53 Die Funktion als erzihlerische oder z.T. selbst auftretende Nebenfigur findet sich ebenso in
den Fortsetzungen von Age of Empires II (1999), Age of Mythology (2002) und Age of Empi-
res 111 (2005) wieder. Unabhingig davon, ob die griechische Gottin Athene dem Spieler von
Age of Mythology niitzliche Informationen zum Verstindnis der Handlung und Spielauftrige
gibt, ob die US-Amerikanerin Amelia Black die Geschichte ihrer Familie auf dem neuen
Kontinent erzahlt, stets steht dem Spielenden eine Frau hilfreich zur Seite. Das gilt auch fiir
die Ingame-Heldinnen, also die weiblichen Spielfiguren, die in den einzelnen Szenarien zur
Verfiigung stehen, die in ihren Fihigkeiten den ménnlichen oft in nichts nachstehen und eine
Entscheidungsfreiheit geniefien, iiber die die meisten Frauen der Epoche nicht verfiigten. Auf
der anderen Seite werden selbst in diesen Spielen noch Szenarien aufgegriffen, die den alten
Klischees entsprechen.

3* Im Losungsbuch heifit es knapp: ,,She’s your boss.“ Keith, W. H. & Barton, N. (1996, S.
19).

%5 Die Weiterentwicklung von der Neben- zur Hauptrolle lisst sich im Medium treffend mit
Hilfe des Beispiels Age of Empires 11 (1999) beschreiben, das als eines der ersten Strategie-
spiele eine Protagonistin einfiihrte. Die Kampagne um Johanna von Orléans eroftnet die
Handlung mit einer Hauptfigur, die zunéchst noch von zwei Rittern beschiitzt werden muss.
Nach und nach erkdmpft sie sich eine Stirke, mit der sie sich gegen viele Gegner behaupten
kann. Sie steigt somit allméhlich zur ,,Heldin der Geschichte* auf, der historisch verbiirgten
Entwicklung nicht unihnlich.

% Vgl. , Jessabelle“ (2004). Dort heiBt es wortlich: ,,Wie wir nur zu gut wissen, wurde Jeanne
1431 als Ketzerin von den Englindern verbrannt. Das Spiel endet jedoch damit, dass Charles
gekront wurde und Jeanne still und zufrieden nach Hause zuriickkehrte und ... eben wieder
als Landmddchen die Kiihe hiitete. Mal ehrlich: Schlimmer kann man Geschichte doch nicht
verhunzen.*

57 Vgl. Luu, C.H. & Miiller, M. (2006, S. 83).

8 Vgl. auch World War II: Panzer Claws 2 (2004), das in einer Kampagne zur franzdsischen
Résistance ebenfalls Frauen in einem #hnlichen Szenario als Widerstandskdmpferinnen im
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Zweiten Weltkrieg kiimpfen und erfolgreich gegen feindliche — ménnliche — Soldaten antreten
lasst.

¥ Vel. Age of Empires III (2005).

% Das Spiel geht filschlicherweise von einer Schienenlegung quer durch Amerika bis zum
Pazifik aus. Historisch wurde die Transkontinentalstrecke aber von beiden Ozeanen aus ge-
baut und die beiden Streckenenden trafen sich im Landesinneren.

®! Joan Jade and the Gates of Xibalba.
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Bilanz: Die DVD ,,Das 20. Jahrhundert.
Erster Teil. Die Jahre 1914 — 1949¢

1. Einleitung

Anfang 2005 erschien im Klett-Verlag die DVD ,,Das 20. Jahrhundert. Er-
ster Teil. Die Jahre 1914 — 1949, Die folgenden Ausfiihrungen kniipfen an
Erfahrungen und Uberlegungen an, die der Verfasser im Zuge der Erstellung
und Herausgabe (gemeinsam mit Michael Sauer) dieser DVD gesammelt
hat. Die DVD wurde schon 2007 auf der Tagung ,,.Das Internet als Raum
Historischen Lernens* von Karl Wilschky, dem damals dafiir verantwortli-
chen Redakteur des Klett-Verlages, vorgestellt." Dabei wurde das Produkt
beschrieben als ein ,,wertvolles Instrumentarium, das den produktiven und
sinnvollen Umgang mit Computern und Internet im Unterricht beispielhaft
vorfiihrt”. Im Unterschied zu dieser sehr positiven Beurteilung sollen die
folgenden Ausfiihrungen auf einige Schwachstellen der DVD hinweisen —
Schwachstellen, die benannt werden sollten, weil aus ihnen einiges gelernt
werden kann und weil man dadurch ins Nachdenken dariiber kommt, was die
Neuen Medien in dieser Form fachdidaktisch zu leisten vermogen.

Worr Ersten Wellkrieg zur
Weimare Reguibi

Kirise ure Unisgang der
Weimara: Requidik

NS-Harrsched
Deutschiane 183529

Kirieg und Y kermord
12501045

! Wechkregszei unz
| dzppslte Staaignindung

0o @ o §

Abb. 1: Startseite der DVD
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2. Die DVD ,,Geschichte des 20. Jahrhunderts*

Die DVD wurde mit erheblichen 6ffentlichen Mitteln des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung aus dem Programm ,,Neue Medien in der
Bildung* gefordert, aus dem auch ein Konkurrenzprodukt des Cornelsen-
Verlags unterstiitzt wurde, namlich die dreiteilige DVD ,,Erlebte Geschichte:
Nationalsozialismus®. Vom Klett-Verlag ist die DVD als Ergiinzungsprodukt
zu dem vierten Band des Lehrwerks ,,Geschichte und Geschehen® publiziert
worden, allerdings ist sie primér nicht fiir den Einsatz im Unterricht vorge-
sehen, sondern fiir ein erginzendes Lernen auflerhalb der Schule. Mit der
DVD sollte versucht werden, die bekannte und viel genutzte Website ,,Le-
bendiges Museum online®, die von den beiden Kooperationspartnern Deut-
sches Historisches Museum in Berlin und Haus der Geschichte in Bonn ein-
gerichtet worden ist, starker zu didaktisieren, insbesondere die Interaktivitit
zu vergroBBern. Die Software-Entwicklung wurde vom Fraunhofer-Institut fiir
Software und Systemtechnik unterstiitzt. Die DVD enthilt neben unter-
schiedlichem schriftlichen Quellenmaterial eine sehr groe Anzahl originaler
Film-, Ton- und Bildmaterialien. Fiir die meisten Objekte bzw. Medien, die
auf der DVD enthalten sind, konnte auf die reichen Bestinde der beiden
Museen sowie des Deutschen Rundfunkarchivs in Frankfurt zuriickgegriffen
werden. Ferner wurden Filmrechte in grofler Zahl vom Chronos-Verlag er-
worben.

Die DVD ,,Das 20. Jahrhundert* basiert im Wesentlichen auf zwei Ideen.
Die erste Idee besteht darin, den Schiilern die Gelegenheit zu geben, Ge-
schichte aus einer inszenierten Umgebung heraus selbststindig zu erforschen
und zu entdecken. In dieser Hinsicht wurde fiir die DVD die grundsitzliche
Entscheidung getroffen, neun historische Raume, die méglichst authentisch
gestaltet wurden, zu Ausgangspunkten von Erkundungen zu machen, z. B.
eine Berliner Zeitungsredaktion fiir das Thema ,,Entstehung der Weimarer
Republik*“ (vgl. Abb. 1) und ein Klassenzimmer fiir das Thema ,NS-
Herrschaft 1933 — 1939%. Von den im Raum untergebrachten Objekten ge-
langt man durch Klicks zu verschiedenen inhaltlichen Aspekten, die mehr
oder weniger ausfiihrlich aufgegriffen werden: Sehr ausfiihrlich als soge-
nannte ,,Schwerpunktthemen* (pro Raum ca. 2), mit mittlerer Ausfiihrlich-
keit bei den ,,Themen* und sehr knapp bei den sogenannten ,,Ausstattungs-
objekten*. Die Schwerpunktthemen und die Themen bestehen aus einer An-
zahl von Modulen (pro Thema maximal fiinf), die ihrerseits jeweils aus einer
Zahl von Materialien aufgebaut sind, mit denen sich die Schiiler bestimmte
Bereiche erarbeiten sollen (Texte, Filme, Audioaufnahmen, Bilder, Statisti-
ken etc.). Der Umfang eines Moduls ist im Prinzip darauf berechnet, dass es
innerhalb einer Dreiviertelstunde bewiltigt werden kann.
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Die Ebenen:
Neun Riume
Schwerpunktthemen (je Raum 2 — 3)
Themen (je Schwerpunktthema 3 — 4)
Module (je Thema 3 —5)
Ausstattungsobjekte (Nur mit Sachinformationen, ohne
Einbindung in ein didaktisches Arrangement)

Inhaltsverzenchniis

= @ Vom Ersten Weltkneg zur Wesmarer Republik
= & Die Revolution von 194819
= @ Baginn der Republik - Der 9111918
= A [Lie-doppelte Ausrulung der Republik
i} Die deutsche Republik
2\ Schwere Aulgabe
I Bider vorn Tage
# T Die frele sozialslische Republik
2, 84 liest man es in der Zeilung
= d Abdankeng und naue-Regierung
2 “Hberflissig”
# 0k *Kronverust®
L Slolgebel
L Koalition der Sozialdermckraten
# T _Mil Gesslzeskral’

[ R i a

Abb. 2: Aufbau der DVD (Auszug aus der Inhaltsiibersicht): 1. Raum: ,,Vom Ersten Welt-
krieg zur Weimarer Republik; Schwerpunktthema: ,,Die Revolution von 1918/19; Thema:
,.Beginn der Republik — Der 9.11.1918; Module: ,,.Die doppelte Ausrufung der Republik* und
,~Abdankung und neue Regierung*.

Eine der vier Raumseiten weicht allerdings jeweils von der Illusion der
Authentizitit ab, weil hier Objekte untergebracht werden, die nicht in dem
Raum vorhanden gewesen sein konnen, trotzdem aber zeittypisch sind und
gebraucht werden, um Verbindungen zu wichtigen Bereichen herzustellen,
was sonst nur durch inhaltlich sehr konstruiert wirkende Konstellationen
moglich wire. Zu jedem Raum werden Informationen dariiber geliefert, nach
welchen Vorlagen und Vorgaben er konzipiert wurde.

Auf der Ebene der Module liegt die zweite grundsitzliche Besonderheit
der DVD. Es werden nidmlich nicht nur aufeinander abgestimmte Materialien
zu verschiedenen Themen angeboten und erldutert, sondern es werden zur
Analyse und Interpretation dieser Materialien auch Arbeitsauftrige und Auf-
gaben gestellt, die am Bildschirm erledigt werden konnen. In einigen Fillen
werden Losungsvorschlige fiir die Fragen und Anregungen angeboten, in
den meisten Fillen geschieht dies aber nicht. Es ist also im Prinzip eine Art
Lernprogramm, dazu gedacht, Schiilerinnen und Schiiler selbststindig und
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gemal der eigenen Lerngeschwindigkeit historische Kenntnisse und Fahig-
keiten erwerben zu lassen. Uber solche Lernprogramme hat Vadim Oswalt,
der auch an der DVD mitgewirkt hat, 2002 festgestellt, dass sie ,fiir das
Fach Geschichte im Gegensatz zu den Kernfichern diinn gesit [sind]. Insge-
samt muss dieser Bereich in seinen didaktischen Md&glichkeiten noch als
unausgereift gelten.” Das gilt auch noch Anfang 2009. Im Fall dieser DVD
handelt es sich allerdings nicht um ein systematisch aufgebautes Lernpro-
gramm, sondern um ein Panorama der Geschichte der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts, das den Usern an vielen Stellen mehr oder weniger elaborierte
Lernangebote macht.

Zur Erledigung der Aufgaben werden den Schiilern verschiedene Hilfs-
mittel zur Verfiigung gestellt. Hierzu gehoren beispielsweise eine Zeitleiste
zur groben Orientierung und ein umfangreiches Glossar. Im Mittelpunkt
steht aber ein relativ einfach aufgebauter Texteditor, der fiir die Bearbeitung
der Arbeitsblitter gebraucht wird. Er enthilt giingige Funktionen wie Mar-
kieren, Kopieren, Finfiigen, Einfirben von Fldchen und Zeichen, gestaltbare
Pfeile und geometrische Figuren etc.

3. Selbststindiges Arbeiten mit der DVD

Im Weiteren soll untersucht werden, wie im Rahmen dieser DVD Materiali-
en fiir die selbststandige Arbeit der Schiiler am Computer aufbereitet sind.
Die Analyse richtet sich deshalb in erster Linie auf die Arbeitsblitter, die auf
der DVD auf der Ebene der Module zu finden sind (gekennzeichnet als
,Fragen und Anregungen®). An ihnen erweist es sich vor allem, ob und wie
eine fachdidaktisch sinnvolle Nutzung des Mediums angeleitet wird, ob also
mittels des Mediums Moglichkeiten gefunden werden, historisches Lernen
zu verbessern und zu intensivieren. Die folgenden Ausfiihrungen konzentrie-
ren sich auf die Arbeit mit drei Quellengattungen: Schriftliche Quellen,
Bildquellen und Filmquellen.

Zunichst ist allerdings festzustellen, dass ldngst nicht zu allen Modulen
Fragen gestellt oder Arbeitsauftrige formuliert werden. Das ist sicherlich
auch nicht weiter schlimm. Argerlich ist aber, dass auch keine Arbeitsblatt-
maske angeboten wird, mittels derer z. B. Aufgaben, die Lehrer selber zu der
DVD formulieren wollen, bearbeitet werden kénnten. Anders gesagt: Es
kann nur mit den Arbeitsblittern gearbeitet werden, die auf der DVD ange-
boten werden; und die dort bearbeiteten Arbeitsblitter konnen auch nur dort
abgespeichert werden. Man kann also als Lehrer oder als Schiiler nicht frei
mit der groBen Menge an Materialien auf der DVD umgehen, kann sie nicht
in eigene Projekte am Computer einbinden. Es ist auch nicht moglich, aus
der gedffneten DVD heraus voriibergehend in eine andere Anwendung (z. B.
Word oder Power Point) oder in das Internet wechseln. Das ist der Arbeit im
Unterricht nicht besonders forderlich, weil es a) auler dem Ausdrucken der
Arbeitsblitter oder der Projektion iiber einen Beamer keine Mdoglichkeit gibt,
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anderen Schiilern die eigenen Ergebnisse zu prisentieren, und weil b) zu-
sdtzliche Recherchen im Internet nur vorgenommen werden konnen, wenn
das Programm beendet wird. Uber den Grund fiir diese erhebliche Ein-
schrinkung kann nur spekuliert werden. Vermutlich hingt sie in erster Linie
mit den Rechten an den eingekauften Materialien zusammen.

3.1 Schriftquellen

Der Arbeit mit Texten, mit Darstellungen und Quellen, kommt beim histori-
schen Lernen zentrale Bedeutung zu. Es verwundert deshalb nicht, dass bei
nicht wenigen Arbeitsauftrigen auf der DVD die Untersuchung von Texten
im Mittelpunkt steht. Inwiefern dies den Erwartungen entspricht, mit denen
die jungen User an ein multimediales Programm heran treten, sei dahin ge-
stellt. Wenn aber schon Texte am Bildschirm gelesen werden sollen, so
sollten sie nach Moglichkeit dem Bildschirm leserfreundlich angepasst sein.
Dies gilt umso mehr, wenn mit diesen Texten auch so gearbeitet werden soll,
wie es im Unterricht {iblich ist, wenn also markiert, exzerpiert und kommen-
tiert werden soll. Die Schiiler sollten fiir solche Aufgaben den Text nach
Moglichkeit tiberblicken konnen. Hierauf wurde bei der Gestaltung der DVD
nicht immer geniigend Wert gelegt. Es passiert des Ofteren, dass die Texte
gescrollt werden miissen, weil sie zu lang sind. Es besteht auch keine Mog-
lichkeit, das programmeigene Textfenster, das erheblich kleiner ist als der
Bildschirm, zu vergrofern, um auf diese Art den Bildschirm optimal fiir den
Text ausnutzen zu kdnnen.

Wie die Arbeitsauftrige zu den schriftlichen Quellen aufgebaut sind, sei
an einigen Beispielen gezeigt. Das Modul ,,.Die doppelte Ausrufung der Re-
publik (im Raum: ,,Vom Ersten Weltkrieg zur Weimarer Republik®;
Schwerpunktthema: ,.Die Revolution von 1918/19; Thema ,,Beginn der
Republik — der 9.11.1918*) enthilt ein Arbeitsblatt, das sich auf die beiden
Proklamationen der Republik durch Philipp Scheidemann einerseits und Karl
Liebknecht andererseits bezieht. Dazu werden vier Auftrige formuliert
(Abb. 3):

Der erste Auftrag ist reproduktiv-zusammenfassend, die anderen Auftré-
ge zielen ab auf eine intensivere Auseinandersetzung mit den beiden Quellen
und auf einen eigenstidndigen Transfer von Kenntnissen iiber die damaligen
politischen Parteien auf die konkrete Situation am 9.11.1918. Einen Lo6-
sungsvorschlag gibt es nur zu dem Auftrag 2, nicht aber zu den anderen drei
Auftrigen.

Daran, wie die beiden Quellen bei Auftrag 1 auf dem Bildschirm présen-
tiert werden (Abb. 4), ldsst sich nochmals das eben erwihnte Monitum ver-
anschaulichen: Es muss sehr viel gescrollt werden, es ist nicht moglich, die
Ansicht zu vergroBBern, um einen groBeren Teil des Textes mit einem Blick
erfassen zu konnen. Hinzu kommt bei dem Auftrag 1 (Kiirzung der Reden
von Scheidemann und Liebknecht), dass keine Moglichkeit besteht, die Zei-
chen zu berechnen, um zu wissen, ob die vorgegebene maximale Linge der
Reportage von 500 Zeichen erreicht worden ist. Das sind technische Schwi-
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Aufirag 1 Aufirag 2 Aufireg 3 Aufirag 4

& Ubersicht

Stederdir vor. du snlist e eoe RBundlickrapodage dle Reden Schedemanas and
Ligbknechis auf jeweils 30 Sek. kirzen Markiere dazd zunachst die wichtigeien
Inhalte der Medsn und kirze sie dann (Lénge max. 500 Zeicae),

# 0 mmragn

Wiekche nneren Felnde” mainl Scheidemann, die fr gen Zusammenbroch

# 1 ntiag2 varantwortich seien? Begrunde dein YWakl,

Stede dar. wie Kan Liebkaesht de Ausrafung der freien sorialistischen Republii
# B ammag3 i Wer soll in Deutsenland aukirfti hemschen?

Werfasse eine SoHagesils und einen Kormrsetar (mes: 700 Zeichen) s doppelien
& S FAusrufung der Republic fir eine ven Jir ausgewanile Zestung.

Abb. 3: Auftrige im Modul ,,Die doppelte Ausrufung der Republik*

Ghoersicht Aulrag 1 Ruftreg 2 CAufirag 3 Rifirag 4

C Aufag 1 Stelie dir vor. du solist {Cr 2ine Rungiunkreportage die Reden Ssheid: ns und Liebknechis auf jewells
30 Gk, kirzen, Markiere dazu zundcha: cie wichfigater fnhalte dar Reden and kirze ' dann (Lange
rmax. DOl Zechen .

GlGJA ] W Wi Cfeo  Jefor [

Tipp: Zurn Markisren venwende sine andere Textfaibe andisder mach den Test =1t

Rede Scheidemnams Rede Liebknechis

Redeauszuy aus der von Scheidenian us Kavl Liebknechts Prokiaration der . frefen
nachtraglich 1024 basprochenen ialistischen Republik Dewschland’”, Barlin,
Scheliplattenautnatime” . November 15T

WArbeiter und Soldaten! Furchibar waren die Der Tag der Revolution ist gakommren. Wir
ie- Kregsjahre, grauenhaft waren die Opfer, aben den Frizden erzwungen. Der Friede ist
de das Volk an Gut und Blu; hat bringen in diesem Augenblick geschlosser. Das Alle
imissen, Der ungliicksclige Kneg ist zu Ende ist nichi mehr. Cie Herrschaft der

Das Morden st vorkel. Die Folgan das nhenzollern, diein dissem Schinl

Kriggs, Not und Elend, werden noch viele jahrhunclertelang gewohnt haben, ist veribe:,
\Jahre ‘ang auf uns lasten. Die Niederlage die In dieser Stunde proklamisren wir die freie
wir unte” allen Umstanden verhuten wallten, zialistische Republik Deutschiand. |...

= £ _— ge imax. 500 Zeict

Abb. 4: Konkretisierung des Auftrags 1 im Modul ,,Die doppelte Ausrufung der Republik*

chen, an denen man merkt, dass bei der Programmierung des Editors die

Vorgaben der Verfasser nicht richtig erfasst wurden.

Der vierte Auftrag (Abb. 5) stellt sehr hohe Anforderungen, weil er von
den Schiilern verlangt, die beiden Reden von damaligen politischen Stand-
punkten aus als Monarchist, Liberaler, Sozialdemokrat oder Linkssozialist
zu betrachten. Aber welcher Schiiler diirfte auch nur annidhernd die histo-
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Ubersicit, Aufrag t Aufeg 2 AUftraz 3 Aufuag 4

E Audftrag £ Verasse aine Schlagzateund ainen Kommentar (max. 7 Zeichen) 2ur doppeten Ausniung dar
Republik flir eing von dir ausgewdhits Zeitung,

= DAL T W T T

Folgende damals viel gelesene Zeitungen vertraten politisch unlerschiediche Richtungen und Ansichten:
JNeue Preuitische Zeltung { kreuzzelturg ; monarchisch), Vossische Zeltung' (Iiberal), Vorwerns
|soziclcemaokratisch), ,Die Rote Fahne' (irkssozialistisch).

Wahle eine der Zeilungen und schreibe aus der enlsprecherden poliischen Sicnt.

Zeitungsiitel

Schlagzaile

Kommentar

Abb. 5: Auftrag 4 im Modul ,,Die doppelte Ausrufung der Republik*

risch-politischen Kenntnisse mitbringen, um diesen Auftrag halbwegs zu-
frieden stellend zu erledigen? Zudem wird mit keinem Wort darauf einge-
gangen, wie im Weiteren mit den Schiiler-Schlagzeilen und Kommentaren
verfahren werden soll. Von der Speicherkapazitit des Mediums her hitte
sicherlich die Idee nahe gelegen, zum Vergleich auf die damaligen Original-
schlagzeilen und —kommentare der genannten Zeitungen zuriickzugreifen.

Das Beispiel zeigt, wie eng — im guten wie im schlechten Sinn — sich die
Auftrige auf der DVD an traditionellen Aufgabenstellungen in Schulge-
schichtsbiichern orientieren. Das folgende Beispiel verdeutlicht hingegen,
wie zumindest ansatzweise die interaktiven Moglichkeiten des Mediums fiir
die Arbeit mit Texten genutzt werden konnen. Im Modul ,Hitlers Erzie-
hungsvorstellungen (Raum: NS-Herrschaft in Deutschland. 1933 — 39;
Schwerpunktthema: Jugend im NS; Thema: Schule unterm Hakenkreuz)
geht es um die Bearbeitung eines Textauszugs aus Hitlers ,,Mein Kampf* zu
den nationalsozialistischen Erziehungsvorstellungen. Der Auftrag 1 lautet:
,.Markiere die wichtigsten Begriffe, die Hitlers Erziehungsziele benennen.
Ordne sie innerhalb der Pyramide ihrer Bedeutung entsprechend an. Kopiere
die Begriffe dazu in die Felder.” Die Gliederung in Pyramidenform, die das
Arbeitsblatt vorgibt, zwingt die Schiiler dazu, den argumentativen Stellen-
wert der geduBerten Gedanken innerhalb des nationalsozialistischen Gedan-
kengebiudes zu beurteilen.
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Abb. 6: Losungsvorschlag zu den Fragen und Anregungen im Modul , Hitlers Erziehungsvor-
stellungen*

Der beigefiigte Losungsvorschlag (Abb. 6) zeigt, welche Begriffe mar-
kiert und welche Hierarchisierung erkannt werden soll. Im Fortgang zum
nidchsten Auftrag dient der Vorschlag dann als Muster, um die Hier-
archisierung von demokratischen Erziehungszielen in einem aktuellen Schul-
gesetz (Thiiringen 1993) vergleichend zu untersuchen. Eine Frage stellt sich
jedoch unmittelbar: Kann und muss es gerade vier Ebenen geben? Wiren
nicht auch mehr oder weniger Ebenen denkbar und miisste {iber solche Al-
ternativen nicht mit den Schiilern diskutiert werden? Auf der DVD wird den
Schiilern ein eindeutiger Losungsvorschlag gemacht, es erfolgt aber keine
Problematisierung dieses Vorschlags.”

Die Verwendung von strukturierenden Schemata als Mittel zur besseren
Erfassung eines Textes findet sich auch in dem Modul ,,Schulalltag und Na-
tionalsozialismus® (Raum: NS-Herrschaft in Deutschland. 1933-1939;
Schwerpunktthema: Jugend im NS; Thema: Schule unterm Hakenkreuz). Bei
den ,,Fragen und Anregungen® geht es hier um relativ lange Ausziige aus
den Schulkonferenzprotokollen einer Schule in Kassel aus den Jahren 1933 —
1938. Der Auftrag 1 sieht vor, die Protokollausziige zunéchst iiber Stich-
worter zusammenzufassen und dann bezogen auf vier Bereiche (Rassenkun-
de und Rassenpflege, Kriegsvorbereitung, Feiern und Gedenken, Hitler-
Jugend und andere Organisationen; vgl. Abb. 7) zu systematisieren. Auch
hier wird also von der DVD eine Strukturierungshilfe vorgegeben. Aber
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Ubersieht  Aufirag 1

[j Aufirag 1 Motiers zu jeder Information im Text ein Stichworl. Ordne die Stichworte den passenden Themen in der
folgenden Liste zu und irage sie &in.

BN Lol BxIsiniA[«} o oo [-foa  [eoe [-]m
fo— Rassenkunde und Rassenpflege, (Kriegsvorberéllung
T e Antisemitismus: Arisierung

Notizen

Felern und Gedenken, vateridndische - |[Hiler-Jugend und andere NS-
Erziehung (Crganisationen

Lisungsvorachlag

Abb. 7: Modul ,,Schulalltag und Nationalsozialismus®, Auftrag 1

welchen Erkenntniswert hat dieser systematisierende Auftrag, dessen Sinn
den Schiilern nicht erldutert wird? Der intendierte Erkenntniswert wird erst
halbwegs verstiandlich, wenn man den 2. Auftrag mit hinzunimmt: ,,Schilde-
re die Entwicklung in den einzelnen Themenfeldern. Wie hat sich dadurch
der Schulalltag jeweils verdndert?* Das wiederum ist eine sehr anspruchs-
volle Aufgabe, fiir deren Losung es u. a. notwendig wére, die wirklichen
praktischen Auswirkungen der Beschliisse zu ermitteln.

Insgesamt gewinnt man bei einem Durchgang durch die DVD den Ein-
druck, dass die Aufgaben, die sich auf die Untersuchung von Texten bezie-
hen, nur unzureichend von den Moglichkeiten Gebrauch machen, die mo-
derne Computer und Programme bieten. Viel zu selten wird iiber Bilder der
Weg der Quelle vom Originalschriftstiick zum modernen Schriftbild ver-
deutlicht. Auch Aufgaben, bei denen Worter oder Sétze per Drag-and-Drop
ausgewihlt, eingefiigt oder sortiert werden miissen (z. B. um sich logische
Zusammenhinge klar zu machen oder um Bedeutungsnuancen zu erfassen),
kommen kaum vor, obwohl die entsprechende Software sicherlich nicht
allzu schwer herzustellen oder zu beziehen gewesen wire. Es zeigt sich ge-
nerell, dass fiir sehr viele der Arbeitsauftrige, die sich auf Textquellen be-
ziehen, im Prinzip die Art von Arbeitsanweisungen iibernommen wurde, wie
man sie vom Umgang mit Printmedien (etwa in Schulbiichern oder in unter-
richtspraktischen Zeitschriften) kennt. Es ist aber nicht sinnvoll, solche sehr
traditionellen Aufgaben zu Texten auf eine multimediale DVD zu stellen,
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weil das Medium eigentlich fiir andere Aufgabenformate besser geeignet ist.
SchlieBlich zeigt sich des Ofteren die Tendenz, systematisch-analytische
Auftrige zu formulieren, ohne sie auf eine iibergeordnete Fragestellung zu
beziehen. Die Ergebnisse der Schiiler konnen dann zwar durchaus richtig
sein, sie hingen aber trotzdem insofern in der Luft, als nicht klar ist, wie
damit weiter gearbeitet bzw. gedacht werden soll.

3.2 Bildquellen

Fiir die Analyse von Bildquellen bietet der Computer gegeniiber dem Ge-
schichtsschulbuch entscheidende Vorteile. Zunichst bietet das Medium
schlicht und einfach die Moglichkeit, eine wesentlich grolere Zahl an Bil-
dern zu prisentieren, was v. a. dort niitzlich ist, wo es um die Wiedergabe
von Bildgeschichten oder um den Vergleich von Bildern geht. Ferner konnen
die Bilder im Allgemeinen, eine entsprechende Auflosung vorausgesetzt, am
Bildschirm vergrofert werden, so dass Details erheblich besser betrachtet
werden konnen. Von dieser Moglichkeit des Zoomens wird auf der DVD
leider ldngst nicht bei allen Bildern Gebrauch gemacht.

Von den vielen Beispielen, die die DVD zur Arbeit mit Bildquellen ent-
hilt, sei zunidchst eines aus dem Modul: ,,’Rassenkunde’ im Unterricht*
(Raum: NS-Herrschaft in Deutschland. 1933-1939; Schwerpunktthema:
Jugend im NS; Thema: Schule unterm Hakenkreuz) genauer vorgestellt. Hier
wird eine antisemitische Fibel gezeigt und die Schiiler erhalten als Erstes den
recht umfangreichen Auftrag, zu dem 23-seitigen Werk ein Inhaltsverzeich-
nis zu verfassen und zu jedem Bild einen Titel zu formulieren. Der zweite
Auftrag intendiert dann eine intensivere Auseinandersetzung mit einem der
Hetzbilder (vgl. Abb. 7).

Die Bildbereiche, die im Schulbuch beschrieben werden miissten (z. B.
als ,,Achte insbesondere auf die drei Mianner vorne links, auf die Wand-
zeichnung rechts....*), sind hier direkt in das Bild eingezeichnet und kénnen
tiber den Zoom auch vergroBert betrachtet werden. Die eigentliche Aufgabe
,,Verfasse eine Bildunterschrift* diirfte der Sache nach auf die Entscheidung
abzielen, ob man es mit Blick auf die Schiiler-Leser schlicht bei einer genau-
en bibliographischen Angabe belassen oder ob man auch explizit auf den
antisemitischen Charakter des Bildes hinweisen soll. Bei der Aufgabe sollen
sich die Schiiler also auf einer Metaebene iiberlegen, inwiefern Jugendliche
ihres Alters in der Lage und Willens sind, von sich aus den rassistischen
Charakter des Bildes zu erkennen.

Ein weiteres Beispiel ist dem Modul ,,Parlamentarische Demokratie oder
Ritesystem* (im Raum: ,,Vom Ersten Weltkrieg zur Weimarer Republik®;
Schwerpunktthema: ,,Die Revolution von 1918/19*) entnommen. Es handelt
sich um ein Plakat des Spartakus-Bundes.

Der erste, deskriptiv-analytische Auftrag zu dem Plakat lautet: “Be-
schreibe die Bildelemente des Plakats und erklédre, welche gesellschaftlichen
Krifte hier die Haupter des Hydra-Ungeheuers bilden. Informiere dich zum
Begriff ,Junkertum’ ggf. im Internet oder in einem Lexikon.” Es sei dahin
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Ubersichl Aufirag 1| Aufirag &

O Aufrag 2 In Schulbidchem fincel sich off gine Sells (2 B. ciese) aus der Fibel. Wellr kann dieses Bild stshen?
Werfasae eine Bildunterschrift, de das Bild erkdén.

AT W w0 [ [

Thpp: Ve sade die rzkisten Bersiche in deiner
Beschraibung zu baricksichiigen: ebenzo dis
Hildh 1siehe Zoomf

Abb. 8: Modul: ,,’Rassenkunde’ im Unterricht®, Auftrag 1.

gestellt, ob die Aufgabe den Kenntnissen von Schiilern in einer neunten oder
zehnten Klasse gerecht wird, z. B. ob ihnen die symbolische Bedeutung aller
Elemente (Krone, Helm, Zylinder, Pickelhaube, Beffchen) bekannt ist. Zu
dieser Aufgabe wird den Schiilern ein vorgefertigtes Raster angeboten, in
das sie fiir die verschiedenen Kopfe der Hydra ihre Beobachtungen eintragen
sollen (Abb. 9). Die Interaktivitit beschrinkt sich bei dieser Aufgabe auf das
Ziehen von Linien zwischen den Kopfen und den Kisten des Rasters und auf
den Vergleich mit dem Losungsvorschlag. Bei den nichsten beiden Auftré-
gen zu dem Plakat wird zum Einen zu einem Vergleich mit einem deutschen
Kriegsanleihen-Plakat aus dem Jahr 1917, das dem Spartakus-Plakat als
Vorlage diente, aufgefordert; zum Anderen soll ein Auszug aus dem Proto-
koll des Griindungsparteitags der KPD analysiert werden. Der vierte Auftrag
konzentriert sich wieder auf die eigentliche Bildanalyse und verlangt eine
Transferleistung: Die Schiiler sollen sich aus sieben weiteren Spartakuspla-
katen eines aussuchen und ihre Beobachtungen und Uberlegungen im Editor
unter den vier systematischen Kategorien Titel, Bildelemente, Darstellungs-
elemente und Wirkungsabsicht zusammenfassen. Diese Aufgabe verbleibt
jedoch auf der Ebene einer zweckfreien Ubung, ist also nicht angebunden an
eine weitergehende Fragestellung zur Politik der damaligen KPD.

Es gibt auf der DVD iibrigens durchaus einen ,,Tipp fiir die Interpretation
eines Plakats®, aber diese methodische Hilfe versteckt sich in dem Modul
,Parteien und Wahlplakate* (Raum: Vom Ersten Weltkrieg zur Weimarer
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1 Mufttag2 Auftrag 3 Auftrag4

Beschreibe die Blldelemenle des Plakals und erkifire, welche gesellschafilichen Kréfte hler die Haupter
des Hydra-Ungeheuers bilden. Informiere dich zum Begrifi Junkertum® ggf. im Internet oder in einem

== T T

: Bl  — Tipp: Benutze dazu die Flzchen- und
Wfa swill ? Linienwerkzeuge aus dem Werkzeugmenii!

Spartakils

Junkertum:

Lssungsvorschlag

Abb. 9: ,,Was will Spartakus?* (Modul: ,,Parlamentarische Demokratie oder Réteherrschaft?*)

Republik®, Thema: ,,Die Weimarer Verfassung und die Parteien*). Weder
wird an anderen Stellen der DVD, an denen Schiiler diese Tipps auch ge-
brauchen konnten, auf sie hingewiesen, noch tauchen diese Tipps im In-
haltsverzeichnis auf.

Es sei noch auf einige weitere Verfahren bei der Analyse von Bildern
hingewiesen. So werden im Modul ,,Parlamentarische Demokratie oder Ré-
tesystem* einige Fotos zur Berliner ,,Zeitungsschlacht* im Januar 1919 ge-
zeigt. Dazu wird ein Arbeitsauftrag formuliert, bei dem es darum geht, mit-
tels eines Grundrisses die Standpunkte zu erkennen, von denen aus die Fotos
aufgenommen wurden, und dementsprechend Pfeile in den Grundriss zu
ziehen und auszurichten. Zu welchem Erkenntniszweck dies geschehen soll,
wird allerdings nicht gesagt.

Im Modul ,,Kriegsursachen und Kriegsschuld* soll die deutsche Postkarte
,,Die Anstifter”, die den Alliierten die Kriegsschuld zuweist, untersucht wer-
den. Die Schiiler sollen dazu zunéichst mit dem Freihand-Zeichen-Tool die
drei klar erkennbaren Bereiche des Vordergrunds markieren und zu jedem
Bereich einen Titel finden. Im zweiten Schritt sollen sie — ohne genauere
Hilfestellung, die sicherlich erforderlich wire — die abgebildeten Staatsmin-
ner identifizieren und im dritten Schritt die Aussage der Postkarte zusam-
menfassen. Der Einsatz des Freihand-Zeichen-Tools zur Kenzeichnung be-
stimmter Bildbereiche findet sich auch im Modul ,,Das Jahr 1923 — politi-
sche Krisen“ (Schwerpunktthema: Die Krisenanfalligkeit der Weimarer
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Auftrag 1 Verbinde die Textfelder mit den Bereichen des Schaubildes, die durch sie benannt werden.
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Tipp: Erzeuge Pleile mit dem "Linie mit Pleil"-Werkzeug

WHW-Stralken-| |WHW—EInmpf- | |Hechschule | |Vedag / |Kaserne | |Ktankanhaus| i_Kino |
_ |sammiung | lessen | Pressezentum |
[Schiefplatz | —

[Erholungsheim |

|Parteiver- T U Py = P | [Freflichitheater |
Janstaltung |

— . . e — T Massenver-
|Kinderbetreurig /| 1% i = : - anstallung /
Tagesmutter ’ S | = ik 1 ‘Aufmarsch
| BDM-Werk : ! Sl

"Glaube und Z P - Bt e oy [Relchsautobahn |
Schénelt” Fay - e ; : b —_—

|Siedlungshauser |

ideale Familie | ==
s il [KDF-Bad und |

2 5 = d / }
\Biuckwan| I f ' L o A ;_Dampisr
|Panelinfobret! [ i » ¥y SR P A B [Ns-Musterbetrien |
"Sti.'!rmerksslsn'| L 755 B Lo P : Q — S

Abb. 10: Auftrag 1 im Modul ,,Anpassung*

Republik; Thema: Krisenjahr und internationale Politik), wo es um die
Analyse eines Plakates von Georg Grosz zum Ende des Ruhrkampfes geht.
Der Nutzen des Tools fiir die Bildanalyse liegt in beiden Fillen darin, das
Bild sichtbar zu gliedern.

Das Modul ,,Kriegseuphorie und Kriegsziele* enthilt ein Gemilde zum
Kriegsausbruch, auf dem ein Mann mit einer schwarz-wei3-roten Flagge zu
sehen ist, der vor dem Hintergrund eines Stadthauses zu einer Gruppe von
Zivilisten spricht, vermutlich voller Kriegsbegeisterung. Das Arbeitsblatt
enthilt neben dem Bild drei leere Sprechblasen und fordert als Empathie-
tibung dazu auf, sich zu drei beliebigen Personen auf dem Bild zu iiberlegen,
was sie in dieser Situation gedacht oder gesagt haben konnten. Eine kritische
Beurteilung der Schiilereinfille hinsichtlich ihrer historischen Triftigkeit ist
allerdings nicht vorgesehen.

Im Modul ,,Der Sieg der Alliierten* (Raum: Nachkriegszeit und doppelte
Staatsgriindung; Schwerpunktthema: Vom Sieg zum Kalten Krieg; Thema:
Der Sieg der Alliierten) sollen die Schiiler von acht mehr oder weniger be-
kannten Fotos aus dem Jahr 1945 eines auswihlen, das im Friihjahr 1945 auf
der Titelseite einer Zeitschrift erscheinen soll, die das Ende des Zweiten
Weltkriegs verkiindet. Zu allen acht Bildern sollen zudem ,.entsprechende
Sieges-Schlagzeilen* gefunden werden. Bei dem Auftrag werden keine Vor-
gaben oder Vorschlige gemacht, um was fiir eine Zeitschrift es sich handeln
soll — weder aus welchem Land noch aus welcher politischen Richtung. Ver-
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schenkt wurde hier auch die Moglichkeit, den Schiilervorschligen einige
originale Zeitungstitelseiten gegeniiber zu stellen.

Im Modul ,,Anpassung® (Raum: NS-Herrschaft in Deutschland 1933 —
1939; Schwerpunktthema: Gleichschaltung, Verfolgung und Widerstand;
Thema: Widerstand und Anpassung) soll ein Schaubild untersucht werden,
das der NS-Auslandszeitschrift ,,Signal® (1941) entnommen ist und das sehr
detailliert das nationalsozialistische Gesellschaftsideal, den Dienst aller an
der Nation, in Szene setzt. Dieses Bild bietet sich wegen seines Detailreich-
tums zur selbststindigen Erkundung und Untersuchung durch die Schiiler an.
Welche Anregungen werden dazu gegeben? Auftrag 1 besteht im Sinne einer
Suchaufgabe darin, die Elemente des Bildes durch Striche (erzeugt mit dem
Pfeil-Werkzeug) mit den entsprechenden Bezeichnungen am Rand zu ver-
binden. Auftrag 2 lautet: ,,Welche Bereiche des Lebens werden von NS-
Organisationen abgedeckt?* Mit den beiden Auftrigen werden die besonde-
ren Erkenntnischancen, die in dem Bild stecken, weitgehend vergeben. Auch
der bekannte Dreischritt von Bildbeschreibung, Bildanalyse und Bildinter-
pretation wird nicht praktiziert. Es hitte an dieser Stelle zumindest nahe
gelegen, die Schiiler selber damit zu beauftragen, die verschiedenen Bild-
elemente (v. a. die Gebdude, Bauwerke und die Tatigkeiten der Personen) zu
erkennen und adidquat benennen. Hierfiir hitte es sich z. B. angeboten, Aus-
schnitte aus dem Bild zu markieren, zu kopieren und an anderer Stelle zu
kommentieren.

Der Charakter der Arbeit mit Bildquellen verbleibt also auf der DVD
oftmals auf der Ebene der Identifizierung von Bildelementen, wozu unter-
stiitzend Tools des Editors verwendet werden, und auf der Ebene empa-
thisch-perspektivischer Ubungen. Wie schon bei der Arbeit mit Textquellen
festgestellt wurde, werden auch bei Bildquellen Arbeitsauftrige des Ofteren
nicht konsequent zu Ende gedacht - zuweilen wird nicht deutlich, welchen
Sinn bestimmte analytische Operationen haben, zuweilen fehlen selbstrefle-
xive Aufgabenstellungen, mittels derer die Schiiler sich iiberlegen konnten,
in welchem MaBe ihre zu den Bildern geduBerten Gedanken und Ideen
(nicht) zutreffen.

3.3 Filme

Digitale Medien sind im Unterschied zu Printmedien auch in der Lage, Film-
und Audiodateien zu speichern. Sie erlauben damit einen unmittelbaren Zu-
griff auf Film- und Tonaufnahmen, der ansonsten (und vor dem Computer-
zeitalter) auf andere, wesentlich umsténdlichere Techniken angewiesen war
(z. B. Kassetten und entsprechende Abspielgerite). Einer der groflen Vor-
teile der neuen Medien fiir den Unterricht besteht gerade in der leichten Ver-
fiigbarkeit und der einfachen Wiedergabe von Film- und Tonaufnahmen.
Welcher Art sind nun die ,,Fragen und Anregungen®, die auf der DVD ,,Das
20. Jahrhundert* zur Arbeit mit Filmen und Tonaufnahmen vorgeschlagen
werden? Dazu seien vier Beispiele vorgestellt. Es muss jedoch auch an die-
ser Stelle noch einmal angemerkt werden, dass mit den meisten Ton- und
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Filmaufnahmen, die die DVD enthilt, nicht direkt gearbeitet werden kann,
sondern nur mit denjenigen Aufnahmen, an die sich ,,Fragen und Anregun-
gen* anschlieB3en.

Erstes Beispiel: Auf der DVD besteht die einfachste Moglichkeit der Ar-
beit mit Filmen darin, Standfotos zu machen. Auf diese Art konnen einzelne
Szenen erheblich intensiver untersucht werden. Im ersten Beispiel, entnom-
men dem Modul ,,Schauplétze des Krieges® (Schwerpunktthema: Der Erste
Weltkrieg; Thema: Krieg und Kriegserleben), werden iiber 1:39 Minuten
verschiedene Filmszenen zur Begeisterung beim Beginn des Ersten Welt-
kriegs gezeigt. Dazu lautet der erste Auftrag: ,,Beschreibe die Bilder in ei-
nem kurzen Zeitungsbericht. Wéhle dazu die Perspektive eines pazifistischen
oder eines kriegsbejahenden Journalisten. Illustriere deinen Bericht mit ei-
nem Standfoto.* Ein sehr dhnlicher Auftrag wird im Modul , Hitlers Erzie-
hungsvorstellungen zu einem Filmausschnitt gestellt, der Hitler bei einer
Rede im sudetendeutschen Reichenberg am 02.12.1938 zeigt: ,,Verfasse fiir
eine ausldndische Zeitung einen Bericht zu Hitlers Rede. Suche aus dem
Filmmaterial ein Standbild, um deinen Artikel zu illustrieren. Zitiere Passa-
gen aus Hitlers Rede.” Die Standfotos haben bei diesen Auftridgen die unter-
stiitzende Funktion, die Schiiler zum Erkennen solcher Szenen anzuhalten,
die fiir die Gesamtaussage des Films reprisentativ sein konnten. Ob es aller-
dings besonders gliicklich ist, dies gleich wieder mit dem Auftrag zu verbin-
den, dazu nochmals eine andere Perspektive einzunehmen, ist zu bezweifeln.

Das zweite Beispiel stammt aus dem Modul ,,Das Bild der Jugend®. Dort
ist ein Ausschnitt aus einem Wochenschaufilm (Titel: ,,Die eigentliche Be-
stimmung‘) zu sehen, bei dem durch einen stindigen Wechsel von Szenen
zur Ausbildung von Jugendlichen in der HJ und zum spiteren Einsatz er-
wachsener Soldaten die nationalsozialistischen FErziehungs- und Ausbil-
dungsziele deutlich gemacht werden. Der Arbeitsauftrag 1 fordert dazu auf,
eine stichpunktartige Schnittliste des Films zu erstellen. Arbeitsauftrag 2
verlangt dann, ein Motto fiir den Film zu finden und es durch Standbilder zu
illustrieren, die die beabsichtigten Wirkungen der Erziehung zeigen. Wih-
rend der zweite Auftrag den oben beschriebenen, auf die Gesamtaussage des
Films bezogenen Auftrigen dhnelt, geht der erste Auftrag einen Schritt wei-
ter, weil er sich auf die Erkenntnis der Struktur und des Aufbaus der schnell
hintereinander geschnittenen kurzen Szenen richtet. Diese Art der Arbeit mit
einer Filmquelle wire zwar auch ohne Computer vorstellbar, jedoch lasst sie
sich am Computer wesentlich einfacher durchfiihren als beispielsweise per
Videogerit, Fernseher und ausgedrucktem Arbeitsblatt.

Aus dem Modul ,Die Reichsparteitage (Raum: NS-Herrschaft in
Deutschland 1933-39; Schwerpunktthema: Zustimmung und Verfiihrung;
Thema: Die NS-Masseninszenierungen) stammt das dritte Beispiel. Es wird
ein dreiminiitiger Ausschnitt aus Leni Riefenstahls ,,Triumph des Willens*
gezeigt, in dessen Mittelpunkt ein Aufmarsch des Arbeitsdienstes vor Hitler
steht. Die Arbeit mit dem Film wird ergénzt durch einige Fotos, die den
Aufwand zeigen, mit dem die Aufnahmen durchgefiihrt wurden und durch
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Aufirag 3 Auftirag 4 Aufirag 5 Aufirag B

Ubersicht Aufirag 4 Aufirag 2

@ OUbersicht

Formuliere spontan deinen Elndruck, nachdem du die Rede gehdrl hasl. Markiere
dann im Text die Stellen, an denen das Publikum leidenschaftlich reagiert bzw
Goebbels besondere Betonungen setzt.

D Auftrag 1

An welche Adressaten isl diese Rede genchiel? Hierflr gibl es mehrere Hinweise in

& auiag 2 der Rede. Markiere fie Stellen im Text

Es gibt verschiedene Anspielungen in diesem Abschnift, die sich nur beantworien
lassen, wenn man elnige Fakien dieser Kregsphase mit einbeziehl. Wenn Goebbels
sehr vage von Schicksalsfilgungen” sprichi, welche Ereignisse und Enfwicklungen
meint er damit?

E mtag 3

Die Frage .Waollt Inr den lotalen Krieg?* wird mit der Zustimmung zu konkreten
MaBnahmen verknipft. Stelle die Malnahmen zusammen, indem du sie grau
markiersl, Inwigfern handell es sich dabel latsdchlich um eine kaum  radikaler
derkbare Form des Krieges?

(=] Auftrag 4

Slelle die eir 1 ichen Mitiel indem du sie im Text blau
markiersl. Inwiefern wird die manipulative Wirkung der Rede durch die eingesetzien
sprachlichen Mittel unterstitz1?

D Auftiag 5

Benenne zusammenfassend die politischen und emoticnalen Ziele, die Goebbels mit
sener Rede erreichen wollte.

[ aurrage

Abb. 11: Fragen und Anregungen zu Goebbels Sportpalastrede (Raum: Krieg und Volker-
mord; Schwerpunktthema: Der Zweite Weltkrieg als totaler Krieg; Thema: Der totale Krieg —
Propaganda und Wirklichkeit)

Informationen iiber die Beurteilung Riefenstahls nach dem Zweiten Welt-
krieg. Die Schiiler sollen 1.) die im Film genannten Namen der Orte bzw.
Landschaften, aus denen die Arbeitsdienstler (angeblich) kamen, auf einer
Deutschlandkarte einzeichnen; 2.) im Internet nach der Bedeutung einiger
Ortsnamen (Langemarck, Tannenberg, Verdun etc.) recherchieren; 3.) die
Worte des Vorsprechers ,,...und sind trotzdem Soldaten* erldutern und durch
ein Standbild illustrieren; 4.) drei typische Einzelbilder auswihlen und mit-
hilfe der Begriffe Einstellung und Perspektive beschreiben; 5.) erkliren,
warum der Volkische Beobachter iiber den Film schrieb, in ihm wiirde die
,Seele des Nationalsozialismus* lebendig. Es fillt auf, dass in diesem Fall
keine detaillierte Analyse des Filmschnitts vorgesehen ist, obwohl dies min-
destens genauso ertragreich sein diirfte wie im zweiten Beispiel. Die Auftri-
ge haben vorwiegend einen recherchierend-erlduternden Charakter. Ledig-
lich der vierte Auftrag zielt ab auf die Analyse spezifisch filmischer Mittel,
jedoch bleibt offen, welche Funktion die Beschreibung der drei Einzelbilder
fiir die Beurteilung des gesamten Films haben soll.

Als viertes Beispiel soll die Sportpalastrede von Goebbels vom 18.2.1943
dienen, der ein ganzes Modul gewidmet wird (Raum: Krieg und Voélkermord
1939-45; Schwerpunktthema: Der Zweite Weltkrieg als totaler Krieg; The-
ma: Der totale Krieg — Propaganda und Wirklichkeit). Die ,,Fragen und An-
regungen” zu der Filmaufzeichnung beziehen sich direkt auf die Rede, von
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der fast 16 Minuten als Tondokument wiedergegeben werden. Die Schiiler
sollen zunéchst ihren ersten Eindruck formulieren, sich dann {iberlegen, wer
der Adressat der Rede war, in welchem historischen Kontext sie steht, inwie-
fern die angekiindigten MaBnahmen wirklich ,total“ waren und welche
sprachlichen Mittel von Goebbels eingesetzt werden. Abschliefend sollen
sie die politischen und emotionalen Ziele benennen, die mit der Rede ver-
folgt wurden.

Auch in diesem Fall spielt die Analyse der speziellen filmischen Mittel
nur eine periphere Rolle, der Schwerpunkt der Schiilertétigkeit liegt bei fast
allen Auftrigen eindeutig auf der Auseinandersetzung mit dem Text. Der
Film dient lediglich als Mittel, die Intention des Sprechers und die Wirkung
auf die Zuhorer besser zu erfassen, wird aber nicht selber zum Untersu-
chungsobjekt. Dieses Vorgehen mag durchaus legitim sein, es ist aber drger-
lich, dass nicht zumindest ein Tool zur Verfiigung steht, mit dem auch neben
den ,,Fragen und Anregungen* Filme analysiert werden kdnnen.

4. Fazit

Die DVD enthilt noch eine Reihe weiterer interaktiver Elemente: So baut
sich beispielsweise im Modul ,,Die Verfassung® (Thema: Die Weimarer
Verfassung und die Parteien; Schwerpunktthema: Die Revolution von
1918/19) ein Schema der Verfassung der Weimarer Republik Klick fiir Klick
nach und nach auf. Die Schiiler sollen dazu Ausziige aus dem Verfassungs-
text lesen und die jeweiligen Staatsorgane dann in das Blanko-Schaubild
einfiigen. AnschlieBend sollen sie einfirben, wer oder was zur Legislative,
Judikative und Exekutive gehort. Die DVD enthélt auch einige interaktive
Ubungen zum Umgang mit Karten, z. B. im Modul , Kriegsursachen und
Kriegsschuld“ (Erster Weltkrieg, Kriegsursachen und Kriegsziele), wo auf
einer Europa-Karte durch Einfarbung von Pfeilen deutlich gemacht werden
soll, ob sich jeweils zwei Staaten feindlich oder freundlich gegeniiberstan-
den.

Jedoch sollte insgesamt deutlich geworden sein, dass auf der DVD noch
viele Baustellen offen sind. Die iiberwiltigende Materialfiille wird nur
punktuell durch fachdidaktische Arbeitsvorschlige erginzt. Diese Vorschli-
ge geben wiederum haufig zu erkennen, dass das fachdidaktische Potential
multimedialer und interaktiver Lernumgebungen nicht konsequent ausge-
schopft wurde. Viele Arbeitsauftrige bleiben den Formen verhaftet, die aus
der traditionellen Arbeit mit gedruckten Materialien im Geschichtsunterricht
bekannt sind. Immerhin werden des Ofteren strukturierende Vorgaben einge-
setzt, die den Schiilern bei der Analyse der Materialien helfen sollen. Bei
Filmen wird zuweilen mit der Standfotofunktion gearbeitet. An einigen
Stellen kommen auch Drag-and-Drop- und Zuordnungsverfahren zum Ein-
satz.
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Die Auftrige laufen im Allgemeinen iiber den Texteditor. Er stellt das
wesentliche Arbeitsinstrument dar, seine Funktionen geben vor, was ge-
macht werden kann und was nicht. Dabei erreicht der Texteditor jedoch
ldngst nicht die Funktionalitét géngiger Text- oder Prédsentationsprogramme,
an die die User zudem gewohnt sein diirften. Verzichtet wurde auch darauf,
Materialien didaktisch aufzubereiten. Beispielsweise ist (bis auf die Ein-
gangs-Riume) kein einziges Bild mit erlduternden Ergiinzungen hinterlegt,
die dann erscheinen, wenn man mit dem Cursor iiber das Bild fihrt. Bei Bil-
dern hitte es auch nahe gelegen, sie zumindest ab und zu so zu prisentieren,
dass Teile oder Bereiche ausgeblendet werden konnen, um die Aufmerk-
samkeit auf bestimmte Elemente zu lenken. Und bei den nicht wenigen Re-
den, die als Audiodateien présentiert werden, wird im Vorfeld den Schiilern
nur selten klar gemacht, wer eigentlich mit der noch zu horenden Rede in
welcher Situation was erreichen wollte.

Zu Beginn der Konzeptionierung der DVD wurde vieles emphatisch an-
gedacht und seitens der Autoren und Herausgeber mit viel Engagement be-
gonnen. Die definitive Umsetzung blieb dann aber oftmals weit hinter dem
zuriick, was man sich urspriinglich mal vorgenommen hatte. Wo liegen die
Griinde fiir diese halbherzige Umsetzung? Von Anfang an war weder die
Kooperation zwischen den verschiedenen Partnern noch die redaktionelle
Betreuung besonders effektiv. Am Ende musste die DVD unter groflem
Zeitdruck fertig gestellt werden, so dass fiir groere Korrekturen und Ergén-
zungen keine Zeit blieb, ganz zu schweigen von einer ernsthaften Erprobung
und Evaluation. Moglicherweise war das Projekt aber auch von Anfang an
zu grof} dimensioniert. Statt das gesamte 20. Jahrhundert in den Blick zu
nehmen, wire es wohl angebrachter gewesen, sich zunéchst auf eingegrenz-
tere Themen zu beschrinken. In dieser Hinsicht scheint der Cornelsen-
Verlag eine bessere Entscheidung getroffen zu haben, weil er sich mit seiner
,Erlebten Geschichte Nationalsozialismus® inhaltlich wesentlich stirker
konzentriert hat. Wenn man sich zu einem thematisch engeren Zuschnitt
entschieden hitte, hitte vermutlich auch intensiver darauf geachtet werden
konnen, Multimedialitdt und Interaktivitidt wirklich konsequent und umfas-
send fiir das historische Lernen nutzbar zu machen.

Uber einige systematische Probleme und Fragen und die mit ihnen zu-
sammenhingenden Entscheidungen miisste sicherlich noch mal griindlicher
nachgedacht werden. Dies betrifft insbesondere die ,,L.osungen* bzw. ,,L.o-
sungsvorschlige®, bei denen den Usern der DVD nicht selten der Eindruck
vermittelt wird, es konne im Fach Geschichte dhnlich eindeutige Losungen
geben wie in manchen anderen Fichern (v. a. aus dem mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich). Worin eigentlich die Triftigkeit einer hi-
storischen Erzdhlung besteht, diirfte aber in der Form eines Selbstlernpro-
gramms, in der Zweisamkeit von Mensch und Computer, schwer erschlief3-
bar gemacht werden. Noch schwerer ist es, selbstreflexive Prozesse in Gang
zu setzen. Jedenfalls kann diese Absicht, die fiir das historische Lernen es-
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sentiell ist, in der direkten Kommunikation der Schiiler im Klassenraum
wesentlich einfacher umgesetzt werden.

Bei weiteren Projekten dieser Art miisste auch iiberlegt werden, ob die
Arbeitsauftrige nicht sehr viel stidrker oder sehr viel ofter einer einheitlichen,
der jeweiligen Quellen- bzw. Materialgattung angepassten Systematik folgen
sollten. Die Durchsicht der duflerst vielfiltigen Arbeitsauftrige auf der DVD
zeigt, dass den Verfassern in dieser Hinsicht keine klaren Vorgaben gemacht
wurden. Uber eine einheitlichere Systematik der Arbeitsauftrige konnte den
Usern - im Sinne der Forderung der Methodenkompetenz — eher bewusst
gemacht werden, dass sich bestimmte geistige Operationen bei verschiede-
nen historischen Themen wiederholen. Damit konnte moglicherweise auch
eine gewisse Stufung und Differenzierung der Arbeitsauftrige verbunden
werden, die den Usern verschiedene Anforderungsniveaus verdeutlicht und
ihnen damit die Gelegenheit zur Selbsteinschitzung gibt.

Anmerkungen

' Vgl. Wilschky, K. (2008, S. 237 — 248).

% Zu den besonderen Mdglichkeiten, die Textarbeit am Computer zu intensivieren, vgl. Hen-
ke-Bockschatz, G. (2006). Ein interessantes Beispiel fiir die Strukturierung der Arbeit mit
historischen Texten am Computer wurde an der University of Pittsburgh entwickelt, vgl. Britt,
M. A. et al. (2000).
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Historisches Lernen und Lernstrategien
von Schiiler/innen. Eine empirische Untersuchung
zu historischer Selbstlernsoftware

Projektbeschreibung

Gleich nach Beginn des neuen Jahrtausends erschienen ergénzend zu Ge-
schichtsschulbiichern renommierter Schulbuchverlage sukzessive CDs mit
tutorieller Selbstlernsoftware, die den Schiiler/innen ein ergénzendes inhalt-
liches Angebot in neuer medialer Form bieten sollten. So sind zu den Schul-
buchreihen des Klett-Verlages ,,Zeitreise” sowie ,,Geschichte und Gesche-
hen* CD-Reihen unter dem Titel ,,Zeitreise multimedial® und ,,Geschichte
und Geschehen multimedial“' erschienen. Auf diesen CDs sind neben virtu-
ellen Rundgingen und Ausschnitten aus historischen Computerspielen® auch
didaktisch konturierte Lernaufgaben’ vorhanden, die historisches Lernen
ermoglichen sollen. Diese Angebote thematisieren z.T. Standardthemen wie
die Nationalbewegung im 19. Jahrhundert anhand von Liedern oder das All-
tagsleben im Ersten Weltkrieg anhand eines Tagebuchs. Diese Lernaufgaben
sollen die Schiiler/innen selbstindig und unter Anwendung individueller
Lernwege, z.B. als Hausaufgabe, bearbeiten.

Die Hauptmethode des Projektes war es, Schiiler/innen bei der Bearbei-
tung von Lernaufgaben per Videoscreening aufzunehmen und die Aufnah-
men nach der Methode der Protokolle des lauten Denkens kriteriengeleitet
auszuwerten. Kriterien der Auswertung waren dabei u.a. Strategien der Auf-
gabenbearbeitung, Verkniipfungen mit dem Vorwissen und geschlechtsspe-
zifische Unterschiede. Folgernd sollten ndhere Aussagen dariiber getroffen
werden konnen, wie Schiiler/innen mit solcher Selbstlernsoftware historisch
lernen, welche Lernpotentiale die Lernaufgabe im neuen Medium bietet und
welche Grenzen sich zeigen. Im Idealfall sollten dabei historische Denkpro-
zesse erkennbar werden, die sich in verbalen AuBerungen der Schiiler/innen
oder in ihren Aktivititen zeigen. In einem ersten Durchgang wurden bereits
einige Schiilergruppen der Klasse 6 beobachtet, die eine Lernaufgabe zu
mittelalterlichen Jenseitsvorstellungen bearbeiteten.! Im hier skizzierten
zweiten Durchgang wurde die Studie erweitert durch die Auswertung des
Videoscreenings mehrerer Schiilerpaare der Klasse 9 bei der Bearbeitung
einer Lernaufgabe zum Alltagsleben im Ersten Weltkrieg.” Erginzt wurden
die Beobachtungen durch Fragebogen, die den Schiiler/innen nach der Bear-
beitung der Lernaufgabe vorgelegt wurden und die deren Einschitzung der
Lernaufgabe, des Lernwegs und Lernerfolgs erfragen sollten.
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Im Folgenden soll zunidchst die der Lernaufgabe zugrunde liegende
Quelle sowie die Lernaufgabe selbst unter geschichtsdidaktischen und medi-
endidaktischen Gesichtspunkten analysiert werden, um ihre Lernpotenziale
und Grenzen zu verdeutlichen. Dann sollen nach einer kurzen Charakterisie-
rung der Schiiler/innen und knappen Hinweisen zur Methode die Ergebnisse
der Auswertung des Videoscreenings strukturiert erldutert und pointiert zu-
gespitzt werden. Ein Blick auf die Ergebnisse der Fragebogenbefragung und
die aus der Untersuchung gezogenen Schlussfolgerungen rundet diesen Bei-
trag ab.

Analyse der zentralen Quelle:

,,Das Tagebuch der Maria Anna Kohns*“¢

Die gewihlte Lernaufgabe’ basiert auf dem Tagebuch der Anna Maria
Kohns. Die 31jdhrige Handwerkerfrau aus Poppelsdorf bei Bonn hat wih-
rend des Ersten Weltkrieges in diesem Tagebuch einerseits Familienereig-
nisse vermerkt (wie das ,,Einziehen® und den Tod des Bruders) und die All-
tagsgeschichte an der sog. ,,Heimatfront™ lebensweltlich beschrieben (wie
beispielsweise den ,,Steckrilbbenwinter), als auch andererseits einige Ge-
schehnisse der ,,groen Geschichte* registriert und kommentiert (wie den
Kriegseintritt Italiens oder die Flucht Wilhelms II).8 Auf 21 Blittern, die die
Zeit vom August 1914 bis zum April 1917 und dann wieder vom Oktober
1918 bis zum Januar 1920 abdecken,” wird deutlich, wie eine Frau aus der
quellenméBig eher spirlicher erfassten Handwerkerschicht die Kriegszeit
einschitzt und ihrem Tagebuch anvertraut. Dabei kann bei dieser Quellenart
davon ausgegangen werden, dass die junge Frau unbelastet von der Zensur
ihre Wahrnehmungen und Einschitzungen relativ unverbliimt und ohne zeit-
lichen Verzug aufschrieb, was an der manchmal sehr deutlichen Sprache
erkennbar ist. So wird beispielsweise bereits im April 1916 die Durchhalte-
parole ,,Wir lassen uns nicht aushungern* kommentiert mit den Worten ,,der
reinste Hohn ist dieser Ausspruch“'’. Gerade die Ernihrungs- und Versor-
gungslage wird — wahrscheinlich der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
geschuldet — mit 38 Eintrdgen am hiufigsten angesprochen. Dariiber hinaus
ist von der oft vermuteten Kriegsbegeisterung nur ganz zu Beginn des Krie-
ges verhalten etwas wahrzunehmen und schon der erste Fintrag vom 1. Au-
gust 1914 enthilt die diesbeziigliche Einschrinkung ,.Hoffentlich kommen
alle zuriick ... Hoffentlich ists von kurzer Dauer.“'' Auch die Einschitzung
der Kriegsgegner dndert sich im Laufe der Zeit: So wird die anfingliche Ab-
schitzung der Engldnder nach Kriegsende revidiert mit den Worten ,,Der
Englidnder benimmt sich von Allen am besten, und wie haben wir diese
Leute verkannt?“'> Die Autorin inderte also im Verlauf des Krieges ihre
Einschitzungen, woran auch die sich dndernde Stimmung in der breiten Be-
volkerung und deren Griinde abgelesen werden kann.
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Dieses eigentliche Tagebuch wird erginzt durch drei Anhinge: In 54
,Bemerkungen kommentiert die Tagebuchschreiberin die Auswirkungen
des Kriegsverlaufs auf das Alltagsleben an der ,,Heimatfront®, indem sie in
einem niichternen Stil insbesondere die Verdnderungen in der Versorgungs-
lage auflistet (z.B. ,,Juli 1915 Die Metzgereien diirfen Dienstag und Freitags
nichts verkaufen, sind daher geschlossen.“13; oder ,,1. Mai 1916 Es gibt kein
frisches Fleisch mehr. Die Metzgereien haben 8-14 Tage die Geschifte
zu.“"). Verbunden mit ebenfalls angehingten Preislisten fiir Grundnah-
rungsmittel wie z.B. Speck, Butter und Eiern von 1914 — 1920, aus denen
abgeleitet werden kann, wann welche Lebensmittel knapp und damit teuer
bzw. rationiert waren," ergibt sich ein facettenreicher Einblick in die
Kriegsmangelwirtschaft, mit der eine Handwerkerfrau umgehen musste. Die
Gefallenenliste (als 3. Anhang) aus dem Bekannten- und Verwandtenkreis
verweist auf die personliche Trauer und familidren Auswirkungen des Ersten
Weltkrieges.

Fotos aus dem Bestand der Familie Kohns zeigen die Verfasserin, das
Handwerkergeschift, ihren Ehemann in Uniform und geben damit auch ei-
nen optischen Eindruck von den Lebensumstinden der Verfasserin.'® Quel-
lenkritisch ist anzumerken, dass sich in diesem Tagebuch die Lage an der
Heimatfront aus der Sicht einer zwar weniger gebildeten, aber berufstitigen
Handwerkerfrau erschlieflen lisst, die das Geschéft kaufménnisch fiihrte und
in ihrem Tagebuch ein niichternes Kalkiil und wenig Pathos zeigt. Da das
Tagebuch parallel zum Kriegsgeschehen gefiihrt wurde, ist mit nachtragli-
chen medialen Uberblendungen nicht zu rechnen, wohl aber mit dem Ein-
fluss der Propaganda auf die Einschitzung der Ereignisse.'” Insgesamt han-
delt es sich dabei um ein fiir Schiiler/innen gut verstindliches, lebensweltlich
orientiertes Quellenmaterial, aus dem sich vielfiltige Erkenntnisse zur — im
Blick regional begrenzten — Sozial- und Wirtschaftgeschichte des Ersten
Weltkriegs aus der Perspektive eines Mitglieds der ,,Masse der Bevolke-
rung’ entnehmen lassen.

Geschichtsdidaktische Analyse der Lernaufgabe

Die gewihlte Lernaufgabe besteht darin, die Tagebucheintrige der Anna
Kohns mit Bildmaterial zu visualisieren (vgl. Abb. 1). Dabei werden in der
Lernaufgabe die Eintrdge des eigentlichen Tagebuchs verwendet, z.T. er-
ginzt durch die ,,.Bemerkungen®. Die Tagebucheintrige sind chronologisch
in Ringbuchseiten angeordnet, auf deren leere rechte Seite die Bilder zuge-
ordnet werden sollen. Die 18 Bilder, die auf einem Laufband unterhalb des
Ringbuchs willkiirlich angeordnet sind, bestehen aus hiufig in Geschichts-
schulbiichern abgedruckter ,,Flachware® zum Ersten Weltkrieg: offizielle
Fotos, z.B. von jubelnden Berliner Studenten oder von einem U-Boot, politi-
sche Plakate, Postkarten, Zeitungsschlagzeilen, satirische Darstellungen oder
auch Lebensmittelkarten. Auf die Privatfotos der Anna Kohns wurde ebenso
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DAS TAGEBUCH DER MARIA ANNA KOHNS

1, August 1914
Krieg!!!

Witie ist es miglich, und doch st es wahr. Viter
Ratte je daran gecdacht. Alles st verdndert. Die
Stadt Bann ist nicht mehr zo erkennen, sonst
vornehme Ruhe und Frieden, und jetzt?
Krieg! Du einfaches Wort und doch so
inhaltsschwer! Wer hitte vor 8 Tagen, wie
mein Namensfest gefeiert wurde, saiches
geahnt! Doch es ist nicht anders.

Uberall, wohin man blickt; Feldgraue
Uniformen. Hoffentlich kemmen alle bald
zurick: Am Bahnhof kemmt Zug fir Zug, alle
10 Minuten, mit Militar, und die Begeisterung
dabeil Wie viele von diesen mégen gestind
nach Halse kommen?

Abb. 1: Tagebuchseite der Lernsoftware mit Laufband

verzichtet wie auf einen klaren Schwerpunkt mit ,,regionalem‘ Bildmaterial,
das eine konkrete Beziehung zum Tagebuchtext geboten hiitte. '*

Den Konstrukteuren der Lernaufgabe geht es darum, dass die Schii-
ler/innen das Bildmaterial den Tagebuchausschnitten ,,richtig* zuordnen.”
Darunter verstehen sie die Motive der Bilder mit dem Inhalt zusammenzu-
fiihren. An der Moglichkeit der ,richtigen® Zuordnung sind aber erhebliche
Zweifel angebracht. Obwohl die Konstrukteure im Lehrerbeiheft eine ,,rich-
tige Anordnung® vorgeben,” ist diese bei der Uberpriifung nicht immer
zwingend logisch?', gerade auch weil Datierungen zwischen Motiv und In-
halt nicht immer zusammenpassen.*

Viel schwerer wiegt aber die Frage, ob eine solche Lernaufgabe iiber-
haupt sinnvoll sein kann. Auf der einen Seite steht das — wie gezeigt — sehr
ergiebige Tagebuch einer Handwerkerfrau, das aber nur genutzt wird, um ein
national ausgerichtetes Bildarchiv zuzuordnen. Von den Schiiler/innen soll
eine vorgegebene visuelle Narration parallel geschaltet werden, ohne dass
inhaltlich, methodisch oder quellenkritisch auf das Tagebuch oder aber auf
die Bilder eingegangen wird. Die Lernaufgabe besteht also lediglich darin, in
den Tagebuchausziigen Stichworte zu erkennen und diese mit moglichen
Bildmotiven in Verbindung zu bringen. Aufgrund der Datierung sowohl des
Tagebuchs als auch der Bilder kann diese Zuordnung — mit einigen Ein-
schrinkungen — auch relativ mechanisch iiber die Chronologie erfolgen.
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Zur Bearbeitung dieser Lernaufgabe sind eine ungefihre Vorstellung vom
Kriegsverlauf und seine zeitliche Einordnung sinnvoll. Auch die Kenntnis
einzelner Ereignisse, wie z.B. der Flucht Wilhelms II. oder aber des Hun-
gerwinters 1916/17, erleichtert die Bearbeitung durch die Moglichkeit des
Ausgehens von und des Bezugs auf Kenntnisse. Ebenfalls vorausgesetzt
wird die Kenntnis von Begriffen wie Steckriibenkarte oder aber Mobilma-
chung.

Betrachtet man die historischen Kompetenzen, die bei dieser Lernaufgabe
gefordert werden, so liegt unter Bezugnahme auf das ,,Kompetenzmodell
historischen Denkens** der Schwerpunkt auf der Sachkompetenz und auf
der Rekonstruktionskompetenz. Die anderen Kompetenzbereiche (Dekon-
struktionskompetenz, Fragekompetenz und Orientierungskompetenz) werden
kaum gestreift. Gleichwohl werden bei der Sachkompetenz gewisse Kennt-
nisse {iber die deutsche Staatsform des Kaiserreichs vorausgesetzt, um den
Tagebuchinhalt ,,verschlagworten* zu kénnen und die Bilder zu verstehen.
AuBerdem wird eine Vorstellung vom Konzept des Tagebuchs (z.B. chro-
nologische Ordnung) vorausgesetzt, da damit gearbeitet wird, ohne dass die
Besonderheiten dieser Textsorte an irgendeiner Stelle thematisiert werden.
Durch die Bearbeitung der Lernaufgabe bekommen die Schiiler/innen im
besten Fall einen chronologischen Einblick in eine schichtenspezifische und
weibliche Wahrnehmung des Krieges und bauen sich im Kopf ein (nationa-
les) Bildarchiv des Ersten Weltkrieges auf. Gerade Letzteres ist duflerst be-
denklich, da hier mit Hilfe eines vorgeblich innovativen Lernangebotes ein
kongeniales Geschichtsbild ,.eingepflanzt wird. Die ,historischen* Lern-
moglichkeiten sind bei dieser Lernaufgabe also dulerst begrenzt, da fachdi-
daktische Prinzipien wie Problemorientierung, Multiperspektivitit, die An-
wendung von Quellenkritik, die Moglichkeit eine echte Bildauswahl zu tref-
fen und zu begriinden, iiberhaupt nicht vorhanden sind. Die Kriterien, die in
der Fachdidaktik fiir modernes historisches Lernen Konsens sind, werden in
der Lernaufgabe also in keinster Weise beriicksichtigt. Fraglich ist deshalb,
ob es sich hier wirklich noch um eine ,.historische Lernaufgabe* handeln
kann, denn die Aufgabe ldsst sich ohne Vorkenntnisse auch mit einer guten
Lesekompetenz und einer ausgeprigten Kombinationsfihigkeit relativ me-
chanisch I6sen. Eigentlich handelt es sich um eine Zuordnungsaufgabe, die
Lesekompetenz und Datenzuordnung erfordert, wobei der historische Inhalt
und die historische Bedeutung nicht von Bedeutung sind.

Dass diese Lernaufgabe trotzdem fiir die Untersuchung gewihlt wurde,
kann nur in dem Kontext der anderen, noch schlechteren Lernaufgaben auf
dieser Art von Selbstlernsoftware gesehen werden. Positiv gesehen wurde
hier — bei allen genannten Abstrichen — die sehr geeignete Quelle und die
groB3schrittige Anlage der Lernaufgabe sowie die (so nicht eingetroffene)
Einschidtzung, dass die Schiiler/innen die Bearbeitung als eine attraktive
Herausforderung ansehen wiirden.” Diese groBschrittige Anlage erfordert
die Anwendung einer Lernstrategie, die einen Untersuchungsschwerpunkt
darstellte.
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Mediendidaktische Analyse der Lernaufgabe

Auch mediendidaktisch betrachtet sind an der Lernaufgabe grofie Abstriche
zu machen. Die Lernaufgabe ist linear aufgebaut und verzichtet damit auf
alle hypermedialen Méglichkeiten wie z.B. eine binnendifferenzierende Tie-
fenstruktur. Die Interaktivitidt erschopft sich in einem Drag-and-Drop-
Verfahren, zum Ausschopfen der multimedialen Moglichkeiten fehlen au-
diovisuelle Medien wie Redeausschnitte oder Lieder. Ein Feedback wird
vom System gar nicht gegeben, sondern konnte allenfalls durch die Aus-
druckmoglichkeit der konstruierten ,,Tagebiicher* durch die Lehrperson er-
folgen. Ein Glossar, das das Verstehen von Fachbegriffen erleichtert hitte,
wird nicht angeboten. Die Seiten selbst sind zwar klar und strukturiert auf-
gebaut, aber in ihrer Gleichformigkeit nach einer Weile ermiidend. Die Ta-
gebucheintrige miissen teilweise gescrollt werden, wodurch die Textmenge
eigentlich verschleiert wird. AuBBerdem besteht die Moglichkeit, das Scrollen
zu tibersehen und dadurch die wichtigen Stichworte nicht zu finden.

Auf die Lernaufgabe selbst wird in der Software auf der Startseite des
Lernmoduls nur optisch marginalisiert hingewiesen, sie konnte als Arbeits-
auftrag sowohl optisch auffilliger platziert als auch inhaltlich klarer formu-
liert sein.” Die Moglichkeit des ,,Uberlesens* ist damit geradezu vorpro-
grammiert. Die konkreten Arbeitsmoglichkeiten miissen selbst ,erklickt*
werden, eine Vorgehensweise, die dem normalen Schiilerverhalten wahr-
scheinlich sehr nahe kommt. Allerdings ist durch den fehlenden Hinweis
eine fiir die Losung der Aufgabe wichtige Funktion, ndmlich ,,Bilder 16-
schen®, nur schwer zu finden, so dass die Bearbeitung erschwert wird. Ne-
ben der unklaren Arbeitsanweisung ist auch die weitere Einfiihrung in das
Lernmodul wenig attraktiv und inhaltlich teilweise fragwiirdig”. Auch die
biographischen Informationen zur Tagebuchschreiberin geben wenig Anreiz
sich mit ihren Eintragungen auseinander zu setzen.”” Insgesamt fiihrt die
Einfiihrung nicht zielgerichtet auf die Lernaufgabe hin und erhoht auch nicht
die Spannung auf dieselbe.

Insgesamt gesehen bewegt sich das Lernmodul auf dem Niveau von Web
1.0, da es die Partizipationsméglichkeiten des Web 2.0 wie Wikis, Blogs und
seine Moglichkeiten des kooperativen Lernens nicht einmal streift. Die
Schiiler/innen sind aufgrund von ausgefeilten Computerspielen und aufgrund
ihrer eigenen Interneterfahrungen, z.B. mit dem Chatten, medial sicherlich
bereits anderes gewohnt, was die Motivation zur Auseinandersetzung mit
diesem Lernmodul nicht erhdhen diirfte.

Zu den Schiiler/innen
Bei den Schiilerinnen und Schiilern unserer Untersuchung handelte es sich

um fiinf Schiilerpaare einer 9. Klasse aus einer kleinstiddtischen Realschul-
klasse in der Nidhe von Heidelberg. Sie nahmen alle freiwillig an der Unter-
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suchung teil, wohl auch weil sie auf die Hochschulumgebung gespannt wa-
ren. Der Umgang mit den teilnehmenden Studierenden war ihnen vertraut,
da in dieser Klasse regelmiflig das Fachpraktikum der Geschichtsstudieren-
den stattfand. Ein Teil der Schiiler/innen hatte schon am vorausgegangenen
»lest“ der Lernaufgabe ,Hymnen im 19. Jahrhundert” teilgenommen,
kannten also schon diese Art von Lernaufgaben. Sie arbeiteten in anderer
Zusammensetzung, da so geschlechtsspezifische Unterschiede in den Blick
genommen werden sollten. Die Schiiler/innen haben im Geschichtsunterricht
eine gute Methodenschulung bekommen (Bild- und Quellenanalyse) und
gaben an, gerne am Geschichtsunterricht teilzunehmen.

Zur Methode

Die Schiiler/innen wurden in Zweiergruppen beim Bearbeiten der Lernauf-
gabe gefilmt. Durch dieses Videoscreening sind sowohl die Bildschirmakti-
vitidten, die verbalen und nonverbalen AuBemngen der Schiiler/innen, als
auch deren Arbeitsergebnis dokumentiert. Da sich insbesondere die Schiile-
rinnen in vorangegangenen Durchgingen von den Studenten ablenken lie-
Ben, setzten sich diese in deren Riicken und verwiesen darauf, nur bei tech-
nischen Problemen ansprechbar zu sein.

Als Methode wurden ,,Protokolle lauten Denkens* genutzt, eine Methode,
die urspriinglich aus der Psychologie stammt, aber zunehmend auch in die
Lehr-Lernforschung Einzug findet.*® Die Schiiler/innen hatten die Anwei-
sung wihrend der Arbeit an der Lernaufgabe so viel wie moglich zu reden:
Uber das, was sie tun oder tun wollen, iiber ihre Eindriicke und Empfindun-
gen. An dieser Stelle sei nicht verschwiegen, dass die Aussagekraft der Da-
ten umstritten ist. Allerdings scheint sie fiir die Erforschung von Problem-
Lose-Verhalten anhand wohl strukturierter Aufgaben sinnvoll erprobt. Ein
groBer Vorteil dieser Methode ist, dass die Daten sowohl qualitativ als auch
quantitativ ausgewertet werden konnen.

Ergebnisse

Strategien der Aufgabenbearbeitung

Nach Durchsicht des erhobenen Videomaterials traten insgesamt zwei Stra-
tegien® hervor, nach denen die jeweiligen Gruppen die gestellte Lernaufga-
be bearbeiteten. Diese Strategien beschreiben dabei den gruppenspezifischen
Arbeitsprozess, um die Lernaufgabe zu 16sen.

Sich einen Gesamtiiberblick verschaffen

Die erste Strategie der Aufgabenbearbeitung wurde von nur einer Gruppe
zuerst kommuniziert und dann konsequent umgesetzt. Besagte Gruppe ver-
schaffte sich nach dem Lesen einer Tagebuchseite einen Gesamtiiberblick
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liber alle zur Verfiigung stehenden Bilder, jeweils beginnend von links nach
rechts, um ein passendes Bild fiir die entsprechende Seite zu finden. In die-
ser Weise fuhr diese Gruppe mit jeder weiteren Tagebuchseite fort.

Gruppe 2:
S1: Miissen wir jetzt dazu die Bilder ordnen, zu jedem Tagebuchbericht.

S2: Fangen wir von da vorne an, wiirde ich sagen.

S1: Ja, weiter nach vorne. Oder? Doch, geht weiter nach vorne.
S2: Nein, nein. Ach ja OK, mach einfach hier.

Si: Ja.

Diese Bearbeitungsstrategie bendtigte anfangs viel Zeit, da immer wieder
alle Bilder auf dem Bildband angeschaut werden mussten. Dieses zeitauf-
wendige Suchen wurde mit fortschreitender Bearbeitungszeit immer kiirzer,
da sich diese Gruppe ein mentales Bildarchiv aufbaute, auf das sie im Laufe
der Bearbeitungszeit immer wieder zuriickgriff. Folglich war der Gruppe
erstens von Anfang an bekannt, welche Bilder insgesamt zur Verfiigung
standen, und zweitens wussten sie, an welcher Stelle des Laufbandes sich ein
Bild befand. Der anfingliche Zeitverlust dieser Gruppe wurde mit zuneh-
mender Bearbeitungszeit wieder eingespart, da sie nur wenige Fehlzuord-
nungen korrigieren musste, gleichzeitig aber auch den groften Lernerfolg
mit nur zwei Fehlzuordnungen aufwies.

Sich Einzelinformationen ausliefern

Alle anderen Gruppen zogen nicht in Betracht, bei der jeweiligen Bildzuord-
nung und -suche nach obigem Schema systematisch vorzugehen. Sie alle
lieferten sich ersten Einzelinformationen der Tagebuchpassagen aus und be-
gannen nach passenden Bildern zu suchen. Dies aber nicht systematisch von
links nach rechts, sondern ziellos und unstrukturiert. Ob diese Einzelinfor-
mation und das zu suchende Bild zum Gesamttext passten, wurde vorerst
nicht in Betracht gezogen. Eine Gruppe suchte fiir die erste Tagebuchseite
»Irgendwas mit Zug [...]“, da ein Gruppenmitglied folgende Einzelinforma-
tion des Textausschnittes in den Vordergrund stellte: ,,Am Bahnhof kommt
Zug fiir Zug, alle 10 Minuten, mit Militir, und die Begeisterung dabei! "
Somit ging diese Gruppe anfangs auf die Suche nach einer Zugfahrkarte.
,Vielleicht irgendeine Fahrtkarte oder so was. Aber da geht’s ja noch ir-
gendwie weiter. Was ist das denn? Ach, Brotkarte. Geh mal weiter nach
links.

Andere Gruppen gingen dhnlich vor, da diese Strategie anfangs den
groBten Lernerfolg mit einem vermeintlich passenden Bild versprach. Im
weiteren Verlauf der Bearbeitung wurden die negativen Seiten dieser Strate-
gie deutlich. Durch den fehlenden Uberblick iiber die zur Auswahl stehenden
Bilder nahmen diese Gruppen eine Vielzahl von Fehlzuordnungen vor, wel-
che im Nachhinein wieder zu korrigieren waren. Da keine dieser Gruppen
wihrend der Bearbeitungszeit ein mentales Bildarchiv aufbaute, waren sie
gezwungen, zeitintensiv nach passenden Bildern zu suchen, wodurch der
anfangliche Zeitgewinn verloren ging. Somit wirkte sich diese Strategie ne-
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gativ auf den Lernerfolg aus, da all diese Gruppen ein deutlich schlechteres
Endergebnis aufwiesen als die erfolgreichste Gruppe.

Im Vergleich aller drei erhobenen Durchginge ist zum einen deutlich
geworden, welche Auswirkungen die gewihlten Bearbeitungsstrategien auf
den Lernerfolg haben. In dieser wie auch in der anderen Untersuchung zum
Thema ,Jenseitsvorstellungen im Mittelalter®' zeigte sich, dass die erfolg-
reichsten Gruppen diejenigen waren, die die passende Bearbeitungsstrategie
anwandten. Gleichzeitig ist zweitens erkennbar geworden, dass trotz unter-
schiedlicher Lernaufgaben ein Grundmuster der Bearbeitung identifiziert
werden konnte, welches einen erfolgreichen Lernausgang versprach. So
zdhlten in allen Untersuchungen jene Gruppen zu den leistungsstirksten,
welche sich zu Beginn der jeweiligen Aufgabe einen Gesamtiiberblick tiber
das Ausgangsmaterial verschafften. Bei der Untersuchung zu den ,Jenseits-
vorstellungen im Mittelalter* geschah dies durch die Strukturierung und Sy-
stematisierung des Giebelfensters einer Kirche, im vorliegenden Fall durch
die Betrachtung aller zur Verfiigung stehenden Bilder.

Somit festigt sich die schon 2007 geiuBerte Erkenntnis®*, dass den Schii-
ler/innen eine Systematisierungs- und Strategiehilfe zur Aufgabenbearbei-
tung dargeboten werden muss, um ihnen einen erfolgreichen Lernerfolg mit
Selbstlernsoftware zu ermoglichen, da fiir Riickfragen keine Lehrperson zur
Verfiigung steht.

Kognitive Problemlosestrategien™

Neben diesen Strategien, die den Arbeitsprozess der Gruppen charakterisie-
ren, kristallisierten sich insgesamt drei kognitive Problemlosestrategien her-
aus, welche die Gruppen anwandten, um die Lernaufgabe inhaltlich einer
Losung zuzufiihren.

Schlagwortsuche

Alle Gruppen versuchten iiber die Suche nach Schlagworten innerhalb der
Texte einen Zusammenhang zu den Bildern herzustellen. Ausgeldst wurde
die Anwendung dieser Schlagwortsuche zum einen durch die Textlinge der
Tagebuchausschnitte und der damit verbundenen Unlust der Lernenden, die
gesamten Texte zu lesen. Zum anderen fiihrte diese Schlagwortsuche in vie-
len Fillen zum erhofften Losungserfolg, was die Lernenden in der Anwen-
dung dieser Strategie bestirkte. Nachdem sie diese Moglichkeit der Pro-
blemlosung erkannten, wandten sie dieses kursorische Lesen hiufig an.

Gruppe 5:
S1: Hm. Ja, stimmt. Aber des ist doch dann U-Boot.

S2: U-Boot.

S1: Ja, ich find, des sieht aus wie'n U-Boot.

S2: Na also.

S1:[...] Steht da was von U-Boot? Da steht nur was von Schiffen.
S2: Unterseeboote!

S1: Stimmt.
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Jahreszahlenabgleich

Gelangten die Gruppen iiber die Schlagwortsuche nicht zum gewiinschten
Ziel, erkannten alle Gruppen die Mdglichkeit, {iber einen sogenannten Jah-
reszahlenabgleich ein passendes Bild zu finden. Auffallend dabei war, dass
sich diese Erkenntnis erst mit fortgeschrittener Bearbeitungszeit einstellte,
nachdem erkannt wurde, dass ein Tagebuch chronologisch aufgebaut ist.
Dies fiihrte in fast allen Fillen dazu, dass vorherige Bildzuordnungen wieder
riickgéingig gemacht werden mussten.

Gruppe 5:
S1: Hm, aber das ist 1915.

S2: 1916.

S1: Wart mal. Ist oben auch schon 19162 [gemeint ist der Beginn des
Tagebucheintrags]

8§2: 1916. Dann gehen beide [gemeint sind Bilder] nicht.

S1: Ist es nach der Zeit geordnet?

$2: Ja. Oder sie [sic!] Seiten sind nach der Zeit geordnet? Natiirlich,
ist ja wie ein Tagebuch.

S1: Ja schon.

S2: Des heifst, die ganzen [gemeint sind Bilder] ab 1914... von Anfang an
haben wir was falsch gemacht.

Verringerung der Auswahlmaoglichkeiten

Neben der Schlagwortsuche und dem Jahreszahlenabgleich versuchten alle
Gruppen durch die Verringerung der zur Auswahl stehenden Bilder zum
Lernerfolg zu kommen. Bei dieser Strategie wurden die Tagebuchseiten
nicht bebildert, bei denen sich die Gruppen unsicher waren, beziehungsweise
sich nicht auf ein Bild einigen konnten. Alle Gruppen erhoffen sich damit
am Ende der Bearbeitungszeit nur noch ein paar Bilder zur Auswahl zu ha-
ben, bei denen sie sich unsicher waren. Allerdings trat schnell bei zu zahlrei-
chen Auslassungen negativ hervor, dass die Anzahl der Wahlmoglichkeiten
nicht verringert werden konnte. Deshalb fiihrte diese Strategie oftmals nicht
zum gewlinschten Erfolg und die Gruppen griffen wieder auf die Schlag-
wortsuche oder den Jahreszahlenabgleich zuriick. Dies fiihrte bei zwei
Schiilerinnen dazu, dass sie keine Lust mehr hatten und ,,am Schluss einfach
irgendwelche Bilder eingefiigt [hatten].*

In der Gesamtschau der drei beschriebenen Problemlosestrategien wird deut-
lich, wie 6konomisch die Schiiler/innen die Aufgabe inhaltlich 16sen wollen.
Sie wollen den Lernerfolg, nicht mehr, aber auch nicht weniger. Wie bei der
geschichtsdidaktischen Analyse der Lernaufgabe beschrieben, erfordert die
Aufgabe zur Losung nur das Suchen nach Stichworten im Text oder den Jah-
reszahlenabgleich und eben nur dies wurde von den Schiiler/innen getan. Die
von den Konstrukteuren bewusst gesetzten Unsicherheiten fiihrten nicht zu
einer tieferen Auseinandersetzung mit den Bildern iiber eine genaue Bilda-
nalyse, da dies fiir den Lernerfolg dieser speziellen Aufgabe nicht hilfreich
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war. Im Vergleich zu der anderen Erhebung zum Thema ,,Hymnen im 19.
Jahrhundert™ kann nochmals deutlich herausgestellt werden, dass in diesem
Untersuchungsrahmen Schiiler/innen von sich aus nicht mehr tun, als von
ihnen erwartet wird. Sie beschiftigen sich nicht mit Texten oder Bildern in-
tensiver, wenn es nicht explizit genannt wird. ** Ist dies erwiinscht und — viel
wichtiger — trigt dies auch zur Losung der Aufgabe bei, muss dies ausdriick-
lich benannt werden.

Geschlechtsspezifische Kooperationsstrategien

Aufgrund der Anlage der Untersuchung war fiir die Losung der Aufgabe die
Kooperation innerhalb der Gruppe von entscheidender Bedeutung.

Die Kooperation innerhalb gleichgeschlechtlicher Gruppen gelang gut.
Das Arbeiten dieser Gruppen war davon geprégt, dass der/die Mausbedie-
ner/in auf die Wiinsche des jeweils anderen einging und beispielsweise ein
gewiinschtes Bild nochmals zeigte oder den Text entsprechend scrollte. Die
Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmtes Bild wurde kommuniziert und
gemeinsam entschieden. Dieses gemeinschaftliche Arbeiten wurde allerdings
im Verlauf nachléssiger, sodass gegen Ende der/die Mausbediener/in oftmals
allein entschied. Erstaunlicherweise hatte diese trotz allem gute Zusammen-
arbeit keine positiven Auswirkungen auf den Lernerfolg, da die gleichge-
schlechtlichen Gruppen die meisten Fehlzuordnungen aufwiesen. Begriindet
liegt dieser Befund in der Tatsache, dass sich alle Gruppen in einer fremden
Situation befanden und beim Lernen aufgezeichnet wurden. Obwohl gerade
auch bei den rein weiblichen Gruppen darauf geachtet wurde, dass nicht nur
Studenten fiir die technischen Belange mit im Raum saf3en, fiihlten sich alle
Gruppen unwohl. Vor allem bei den rein weiblichen Gruppen wurde dies
durch unsicheres Kichern und engen Korperkontakt zur Partnerin deutlich.
Diese ,,Nebenaktivititen“ hemmten die Bearbeitung der Aufgabe, Gedan-
kenginge wurden immer wieder unterbrochen, wodurch das Ziel aus den
Augen verloren wurde.”

Im Gegensatz dazu war das gemeinschaftliche Arbeiten innerhalb der
gemischtgeschlechtlichen Gruppen weniger harmonisch. Von Anfang an gab
der Schiiler den Weg vor, die zweite Schiilerin fiigte sich seiner Meinung. In
Gruppe 5 bediente der Schiiler die Maus und damit die Lernsoftware. Diese
,Macht* spielte er an vielen Stellen aus. Die zweite Schiilerin dieser Gruppe
duflerte an einigen Stellen sinnvolle Einwinde fiir oder gegen ein bestimmtes
Bild, auf die er nicht reagierte. AuBlerdem ging er oftmals nicht auf ihre
Wiinsche ein, beispielsweise den Text weiterzuscrollen oder noch nicht um-
zublittern.

Gruppe 5:
S2 (=m): Ja, da rauchts ja nur noch, die schieflen ja nicht mehr.

S1 (=w): Stimmt. [S2 fahrt das Bildband weiter] Aber doch warte.
Das eine schief3t. [S2 reagiert nicht]. Egal.
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Diese Ignoranz innerhalb dieser Gruppe gegeniiber der Schiilerin fiihrte
im Bearbeitungsverlauf an vielen Stellen zu einer Resignation ihrerseits, was
einen positiven Lernerfolg behinderte, da sie an vielen Stellen korrekte Ein-
winde anbrachte, die er nicht umsetzte.

Nicht nur die ,,Macht* iiber die Maus war bei der Kooperation innerhalb
gemischtgeschlechtlicher Gruppen von entscheidender Bedeutung. Die eige-
ne positive, allwissende Darstellung zeigte Auswirkungen auf das Arbeiten,
allerdings nicht mit negativen Auswirkungen auf den Lernerfolg. In Gruppe
2 bediente die Schiilerin die Maus, er prisentierte sich als iiberaus gebildet,
allwissend und iiberheblich. Durch diese Darstellung seiner Allwissenheit
und seiner ,,oberlehrerhaften Gliickwiinsche*, wenn sie etwas richtig erkannt
hatte, wurde die Schiilerin eingeschiichtert, auch weil er an vielen Stellen die
richtigen Bilder schneller als sie entdeckte. Somit traf sie im weiteren Ver-
lauf keine eigenmichtigen Entscheidungen, er bestimmte aufgrund seines
Wissens den erfolgreichen Lernausgang.

Gruppe 2:

S2 (=m): Des ist noch zu friih.
S1 (=w): Sicher?

S2: Ja.

S1: OK. Des auch nicht, oder?
S2: Nein.

Diese Resultate der hier beschriebenen Gruppe 2 decken sich mit dhnli-
chen Ergebnissen der weiteren Untersuchung zum Thema ,,Nationalhymnen
im 19. Jahrhundert”. Hierbei wurden andere Gruppenpaare gebildet, wobei
besagter Schiiler sich ebenfalls in einer gemischtgeschlechtlichen Gruppe
befand. Auch in dieser Konstellation gab er sich allwissend, wodurch seine
Mitschiilerin verunsichert und eingeschiichtert war, auch wenn seine Aussa-
ge iiber den ,,Belt* als ein Berg in Polen nachweislich falsch war.

Deutlich wird damit in der Gesamtschau, wie das (geschlechtsspezifi-
sche) Verhalten innerhalb einer gemischtgeschlechtlichen Gruppe den Ler-
nerfolg beeinflusst. Je nach Wissensstand der minnlichen Teilnehmer war
der Lernerfolg positiv oder negativ, da sie sich innerhalb der Gruppen durch-
setzten, egal ob sie richtig oder falsch lagen.

Verkniipfung mit dem Vorwissen

Alle Gruppen griffen an unterschiedlichen Stellen auf bereits Gelerntes aus
dem Bereich der Sachkompetenz zuriick. Vielen war ein zeitlicher Rahmen
des Ersten Weltkrieges prisent, da sie Bilder mit Jahresangaben ab 1918 mit
Bemerkungen verwarfen, dass sei ja nach dem Krieg. Weiteres Vorwissen
ermoglichte ebenfalls korrekte Zuordnungen.
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Gruppe 5:
S2: Des war ja dann Stellungskrieg. Also weiter solln, ja.

S1: Ja, anders kann man das sich nicht erkliren. Gibt’s da noch n
anderes Bild? Nach dem, kommt da noch n anderes Bild?

S2: Ja, noch n paar.

S1: Mmm. Aber mit Stellungskrieg hat das nichts mehr zu tun. Ja, OK.

Bei diesem Textausschnitt waren die Lernenden auf der Suche nach ei-
nem passenden Bild fiir die Tagebuchseite, auf der es inhaltlich um den Zeit-
raum Ende des Jahres 1914 geht. Anna Kohns berichtet iiber den Krieg, der
noch kein Ende ndhme sowie iiber die erfolglosen franzosischen Offensiven
um das Weihnachtsfest 1914. Es geht demnach inhaltlich um den sog. Stel-
lungskrieg an der Westfront, explizit genannt wird er im Tagebuchtext nicht.
Der Transkriptausschnitt zeigt, dass die Zuordnung einer schematischen
Karte mit dem Verlauf der Westfront am Ende des Jahres 1914 zu dieser
Tagebuchseite iiber das bereits vorhandene Wissen erfolgt. Zumindest S2
war ,,der Stellungskrieg® bekannt, wodurch sie diese historische Kategorie
auf besagte Karte iibertragen konnte. Durch dieses Wissen gelangt Gruppe 5
als einzige zur korrekten Zuordnung dieser Karte zur entsprechenden Tage-
buchseite.

Allerdings waren Ubernahmen aus dem Geschichtsunterricht auch hin-
derlich, wodurch es im duBersten Fall zu einer Fehlentscheidung kam.

Gruppe 5:
S1: Hat nicht die B. [Lehrerin] irgendwas mal erzihlt, dass das kein

Friedensvertrag war, oder so irgendwas?
S2: Ja.

Bei diesem Beispiel trat die Geschichtslehrerin explizit als Instanz auf,
ihre Prisenz bewirkte jedoch eine falsche Zuordnung. In dieser Situation
diskutierte die Gruppe dariiber, ob die schon vorgenommene (richtige!) Zu-
ordnung eines Zeitungsblattes mit der Uberschrift ,,Annahme der Waffen-
stillstandsbedingungen zu dem Tagebuchausschnitt mit folgender Textpas-
sage passt:

»11. November 1918 Am 11.11. um 11.00 Uhr ist der Waffenstillstand
unterzeichnet. Gott sei Dank. Besser ein Ende mit Schrecken wie ein Schrek-
ken ohne Ende.“’° Aufgrund der genauen Datumsangabe bei Zeitung und
Tagebuch war die Zuordnung iiber die Schlagwort- und/oder Jahreszahlen-
strategie problemlos méglich. S1 wandte nun aber obige Passage ein, woran
sich eine langer dauernde Diskussion dariiber anschloss, dass eine ,,Annah-
me* eines Friedens doch eigentlich ganz an den Schluss eines Krieges geho-
re. Aus der Diskussion geht hervor, dass S1 auf den Versailler Vertrag von
1919 anspielt, der nach dem Kriegsende angenommen worden sei. Das ist
inhaltlich korrekt. Hierbei kam es aber zu einer Verwechslung zwischen
,Waffenstillstand* und ,,Friedensvertrag®, wodurch es zu einer vermeintlich
richtigen Korrektur kommt, die das Zeitungsdeckblatt zur letzten Tagebuch-
seite von 1920 zuordnet, obwohl Jahreszahl- und Schlagwortstrategie eine
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eindeutige Zuordnung ermdglicht hitten. Hier wird deutlich, welch grofie
Rolle das Vorwissen bei der Bearbeitung spielt, besonders dann, wenn eine
wirkméchtige Instanz wie die eigene Geschichtslehrerin als Beweis ange-
fiihrt wird.

Begriffsverstindnis

Bei der Untersuchung zeigte sich, dass in vielen Fillen die Lernenden Pro-
bleme mit verschiedenen Begriffen haben, welche in der Lernaufgabe nicht
benannt und/oder nicht erldutert wurden. Einer Gruppe war nicht bekannt,
welcher Kaiser auf einer Postkarte im Auto sitze, obwohl der Erste Welt-
krieg in der Schule thematisiert wurde und damit die Kenntnis der Staats-
form angenommen werden kann ,,... wo dieser Kaiser im, in, in dem Auto
sitzt.* Begriffe wie ,,Mobilisierungsbefehl” konnten nicht erfasst werden,
denn eine Schiilerin meinte beim Anblick des entsprechenden Befehls: ,,Mo-
biler Befehl ist noch nicht”. Aufgrund der inkorrekten Wiedergabe und der
Bemerkung ,,noch nicht* geht hervor, dass ihr nicht bewusst war, dass der
Mobilisierungsbefehl am Anfang eines Krieges gestanden haben muss.

Weitere Begriffsunklarheiten wie ,,Steckriiben” oder die Ortsangabe
,,Maiineux‘ fiir einen Ort in den franzosischen Ardennen waren den Lernen-
den nicht bekannt und hinderten sie in einigen Fillen am weiteren Losen der
Aufgabe. Ein Schiiler merkte an, wenn er wiisste, ob dieses Maiineux in
Russland sei oder nicht, dann koénne er sagen, ob zu dem entsprechenden
Tagebucheintrag das Bild mit der ,,Russenfalle gehore.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Schiiler/innen ausschliel3-
lich auf Bereiche der Sachkompetenz (Vorwissen, Begriffe) zuriickgriffen,
da die weiteren Kompetenzbereiche nicht fiir das Losen der Lernaufgabe von
Bedeutung sind. Offensichtlich wurden die negativen Auswirkungen des
Fehlens eines Begriffsglossars, das den Schiiler/innen das Verstindnis des
Textes bzw. der Bilder erleichtert hitte. Die durch die Lehrerin im Unterricht
bereits gut angelegten methodischen Kompetenzen wurden nicht selbststén-
dig angewendet, um beispielsweise quellenkritisch das Konzept Tagebuch zu
thematisieren. Da in der Lernaufgabe z.B. nicht auf die chronologische An-
lage eines Tagebuchs hingewiesen wurde, ergaben sich Schwierigkeiten und
Verzdgerungen beim Losen der Aufgabe.

Probleme der Lernaufgabe

Alle Schiilergruppen begannen sofort, die Startseite des Lernmoduls zu le-
sen. Somit lasen alle Gruppen die sich dort befindende Arbeitsanweisung.
Trotz allem war allen Gruppen nicht klar, was sie mit dem Tagebuch anfan-
gen sollten. Das aufgrund dieser Anlage der Lernaufgabe zu vermutende
Erklicken der Aufgabe trat ein. Eine Gruppe erkannt sogar erst nach 20 Mi-
nuten, nach Riickfrage an die Studierenden, was sie bei dieser Aufgabe ge-
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nau zu tun hatten. Die problematische Platzierung des Arbeitsauftrages auf
der Startseite des Moduls tritt damit deutlich zutage.

Auflerdem erkannte keine der Gruppen selbststindig die wichtige Funkti-
on ,,Bild 16schen®. Hierbei benétigten alle die Hilfe der Studierenden.

Auswertung der Fragebogen

Allen Schiiler/innen hat die methodische Idee, ndmlich Bilder zuzuordnen,
sehr zugesagt. Gerade Schiiler/innen, die im Unterricht Probleme mit dem
Schreiben haben, hoben diese Methode als ,,Abwechslung* und weniger an-
strengend hervor — gerade auch im Gegensatz zum Lesen der langen Tage-
buchtexte. Es fillt aber auf, dass weder auf die Qualitit und den Inhalt der
Texte noch auf den Bilderinhalt eingegangen wurde. Hier wére eine Ein-
schitzung wie ,,Es war interessant einen Einblick in das krasse Leben der
einfachen Leute zu bekommen* durchaus zu erwarten gewesen. Vielleicht
hat auch die Fragestellung des Fragebogens (Dein spontaner Eindruck: Wie
hat Dir die Aufgabe gefallen?) wenig zu detaillierteren Aussagen motiviert.

An der konkreten Lernaufgabe selbst hatten sie aber en détail viel zu kri-
tisieren: Die Schiiler/innen hoben hervor, dass die Aufgabe schwer zu ver-
stehen war und die Zuordnung der Bilder in einigen Fillen Probleme berei-
tete. Sie merkten Schwierigkeiten an mit der Textlinge und mit darin vor-
kommenden Begriffen und hitten sich eine problemlosere Navigation ge-
wiinscht (Loschen der Bilder). Einige hatten Probleme sich so lange zu kon-
zentrieren und merkten eine Eintonigkeit an, die mit der Zeit entstiinde.
Dementsprechend brachten sie als Verbesserungsvorschlige verschiedene
Aufgabentypen, kiirzere Texte und Methoden, diese zu bearbeiten sowie eine
deutliche Formulierung der Aufgabenstellung hervor. Eine der besten Schii-
ler/innen formulierte, dass sie in der Aufgabe keinen Sinn gesehen habe und
der Lernerfolg dementsprechend gering sei. Diesen Lernerfolg umschrieben
andere eher wolkig mit ,,Der Ablauf des Krieges* oder mit ,,Die Situation
aller Deutschen im Ersten Weltkrieg®. In diesen Formulierungen werden
aber eher die Potentiale des Materials deutlich, ndmlich die Perspektive ,,von
unten“ mit einzugeben und das Script ,,Krieg*®’ zu entfalten. Auffillig war
noch, dass die beiden Gruppen, die mit der Lernaufgabe gut zurecht kamen,
im Fragebogen angaben, dass sie im Geschichtsunterricht Gelerntes oder im
Schulbuch Stehendes anwenden konnten. Die Schiiler/innen der schlechteren
Gruppen gaben an keine Kenntnisse abgerufen zu haben bzw. erinnerten sich
an eine bestimmte Geschichtsstunde, in der die Hungersnot 1917 und die
Ubernahme von bisherigen Minnertitigkeiten durch Frauen thematisiert
wurde.

Insgesamt haben die Schiiler/innen eine gut entwickelte Kompetenz eine
Lernaufgabe kritisch einschitzen zu konnen, indem sie ihre Erfahrungen mit
dieser formulieren konnen. Sie sehen auch durchaus, wie man die Aufgabe
hitte verbessern konnen. Der Inhalt der Lernaufgabe blieb in ihren Reflexio-
nen aber merkwiirdig unberiicksichtigt — ein Hinweis darauf, dass das Ziel
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der richtigen Zuordnung der Bilder auf dem schnellsten Weg im Vorder-
grund stand und nicht die historische Arbeit mit Text und Bildern.

Fazit

Zusammenfassen kann gesagt werden, dass alle Gruppen den 6konomisch-
sten Weg zur Aufgabenlosung wihlten. Nachdem sie erkannt haben, dass sie
durch das mechanische Verschlagworten der Bilder und tiber die Zuordnung
tiber die Jahreszahlen zum Losungserfolg gelangen, wihlten sie ausschlie3-
lich diese Strategien. Weitere Strategien und Methoden werden nicht ange-
wandt, da sie nicht von der Aufgabe gefordert werden. Wenn die Anwen-
dung bestimmter Strategien und entsprechender historischer Methoden bei
einer Aufgabenbearbeitung von den Schiiler/innen erwartet wird und diese
auch zum Lernerfolg beitragen konnen, dann miissten zum einen entspre-
chende Aufgaben mit passendem Material entwickelt werden, die die An-
wendung solcher historischer Methoden erfordern. Zum anderen diirften ent-
sprechende Hinweise fiir die Lernenden zur Anwendung bereits gelernter
Methoden und Strategien nicht fehlen. Zu vermuten ist gerade in diesem Zu-
sammenhang, dass das schulische Lernen und das dabei gewohnte und er-
lernte Abarbeiten nur der gestellten Arbeitsauftrige hier deutlich zutage tre-
ten.

Des Weiteren ist deutlich geworden, wie entscheidend das Vorwissen aus
der Schule sein kann. Es hilft auf der einen Seite, kann bei falscher Verkniip-
fung zu Fehlentscheidungen fiihren, die durch die fehlende Kontrollinstanz
der Lehrperson bei Selbstlernsoftware nicht korrigiert werden.
Grofle Zweifel sind aber bei dem historischen Lernpotential dieser Lernauf-
gabe angebracht, weshalb diese Untersuchung nur beschrinkte Aussagen
tiber das historische Lernen ermoglichte. Fiir weitergehende Ergebnisse
miissten entsprechende historische Lernaufgaben, die geschichtsdidaktischen
Kriterien geniigen, entwickelt werden.™

Anmerkungen

' Vgl. Zeitreise multimedial. Leipzig: Klett-Schulbuchverl.: Antike. 2004; Mittelalter, Friihe
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* Vgl. zu den Ergebnissen dieser Studie Alavi, B. (2007).



Historisches Lernen und Lernstrategien 91

* Daneben wurden Schiilerpaare auch bei der Bearbeitung einer Lernaufgabe zu Hymnen im
19. Jahrhundert aufgenommen. Da die ,,Lernaufgabe‘ aber kaum mehr als eine herkoémmliche
Textanalyse darstellte, die die Potenziale des neuen Mediums kaum nutzte, wird hier nur kur-
sorisch darauf eingegangen, wenn sich eine Ergéinzung der dargestellten Ergebnisse ergibt.

® Die Tagebuchschreiberin hieB mit vollstindigem Namen Maria Anna Kohns. Um Ver-
wechslungen mit ihrer Mutter zu umgehen, wurde sie von der Familie wahrscheinlich Anna
genannt. Das Lernmodul verwendet fiir seinen Titel den vollstdndigen Namen, im Modul wird
aber auf Anna verkiirzt. Im Weiteren wird hier auch Anna Kohns verwendet, auch weil das
Tagebuch unter diesem Namen publiziert wurde, vgl. Horoldt, D. (1982).

7 Die Lernaufgabe befindet sich auf der CD ,,Das lange 19. Jahrhundert.* Zeitgeschichte mul-
timedial. Leipzig: Klett-Schulbuchverl. 2006 bzw. Geschichte und Geschehen multimedial.
Stuttgart, Leipzig: Klett-Schulbuchverl. 2005.

8 Vgl. Horoldt, D. (1982)

® Zwischen April 1917 und Oktober 1918 gibt es eine Liicke, deren Ursache nicht genau be-
legbar ist. Horoldt, D. (1982, S. 321) vermutet, dass die Tagebuchschreiberin in dieser Zeit in
der Kriegsproduktion beschéftigt war. Verwandte erinnern aber, dass die Tagebuchschreiberin
nur einige Monate bei Verwandten auf dem Land gewesen sei, woraus Horoldt schlussfolgert,
dass sie unter Umsténden angesichts der gleichbleibenden Not und der Arbeit im Betrieb des
Vaters keinen Anlass fiir Eintragungen sah.

10 Vgl. Horoldt, D. (1982, S. 330), Eintrag zum 30. April, Ostern 1916.

" Horoldt, D. (1982, S. 325), Eintrag vom 1. August 1914.

" Horoldt, D. (1982, S. 334), Eintrag vom 1. Juni 1919.

" Horoldt, D. (1982, S. 335 = Bemerkung 17).

' Horoldt, D. (1982, S. 336 = Bemerkung 33).

'3 Vgl. Horoldt, D. (1982, S.322).

16 Sie wurden von der Familie Kohns bei der Veroffentlichung des Tagebuchs iibergeben und
waren dem urspriinglichen Tagebuch nicht beigefiigt.

17 Am 1. Oktober 1914 notiert sie voller Siegeszuversicht ,,Wenn es so weitergeht wie bisher,
ist in einem guten Monat Schluss. Hier sitzt sie der die Kriegswende verschleiernden Be-
richterstattung iiber den Krieg an der Marne auf, vgl. Horoldt, D. (1982, S. 318).

'® Die Konstrukteure der Lernaufgabe sehen im ,Nationalen Bildmaterial“ einen Vorteil: ,,Die
zuzuordnenden Bilder ... weisen iiber den rdumlich begrenzten Betrachtungsrahmen von An-
na Kohns hinaus.“ Langen, G. (2006, S. 23). Der ,,Vorteil“ dieser Erweiterung wird aber nicht
weiter ausgefiihrt und erschlieft sich nicht aus der CD.

19" Die zugehérige Aufgabe besteht darin, die unten als Leiste angeordneten Abbildungen
richtig zuzuordnen.” Langen, G. (2006, S. 21).

2 Langen, G. (2006, S. 22).

%! Die zweite Seite des Tagebuchs thematisiert in wenigen Zeilen die Anfangserfolge bis zum
1. Oktober 1914 mit den Sitzen: ,Jetzt sind schon 2 Monate Krieg, wenn es so weiter geht
wie bisher, ist in gut einem Monat alles voriiber. Viele Siege konnen wir verzeichnen. Gott
war mit uns.” Horoldt, D. (1982, S. 325) Diesem Text ist nicht zwingend die Karikatur ,,Ru-
ssenfalle bei den Masurischen Seen‘ zuzuordnen, da der Zusammenhang zwischen Inhalt und
Motiv nicht zu erkennen ist.

22 Die Konstrukteure weisen selbst daraufthin, dass das Motiv ,,Brotmarken in Berlin“, auf
1915 datiert, einem Tagebucheintrag von 1916 zuzuordnen sei. Vgl. Langen, G. (2006, S. 23).
2 ygl. Korber, A.; Schreiber, W. & Schéner, A. (2007).

* Insgesamt befinden sich auf den genannten CDs nur wenige echte Lernaufgaben. Einige
beschrinken sich fast ausschlieflich auf Methoden des Deutschunterrichts, z.B. bei der Ana-
lyse von Liedern des 19. Jahrhunderts.

% Auf der Startseite des Lernmoduls erscheint zum einen links der Tagebuchtext zum 1. Au-
gust 1914, dann rechts ein allgemeiner Einfithrungstext, der als zweiten Abschnitt den einzi-
gen Verweis auf die Aufgabe enthilt: ,,Wie Anna Kohns, eine junge Bonnerin, das Geschehen
und seine vierjihrige Dauer erlebte und bewertete, erfihrst du in diesem Modul. Deine Auf-
gabe ist es nun, in das Tagebuch die richtigen Bilder einzukleben.* Die ,,Aufgabenstellung*
enthilt also nur die Grundidee der Lernaufgabe, aber keine Arbeitsanweisung. Diese erfolgt
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auch nicht auf der Startseite der eigentlichen Lernaufgabe, vielmehr miissen die Arbeitsmog-
lichkeiten ,,erklickt” werden.

% So wird auf der Startseite in einem sprachlich abstrakt gehaltenen Text ein nicht nachvoll-
ziehbarer Gegensatz aufgebaut: Die Formulierung ,,Urkatastrophe des 20. Jahrhundert™ wird
auf die politischen, sozialen und wirtschaftlichen Folgen des Krieges bezogen und vom Erle-
ben der Menschen abgegrenzt; sie waren nur ,.tief betroffen®.

¥ Das dort zu findende Foto von Anna Kohns mit ihren Eltern ist weder beschriftet noch da-
tiert, sodass schon eine Zuordnung der Tagebuchschreiberin schwierig ist. Mit dem Foto wird
auch in keinster Weise gearbeitet. Die biographischen Informationen geben den Lebensweg
und in Bruchstiicken die soziale Situation der Autorin wieder; leider werden diese nicht als
Lernanlass genutzt, ebenso wenig wie die Informationen zum Auffinden der Quelle.

28 Vgl. Wiirffel, W. (2001). Fiir die Lehr-Lernforschung vgl. Bromme, R. (1981).

* In Anlehnung an die Fremdsprachendidaktik wird unter dem Begriff ,,Strategie” eine ,,(op-
tionale kognitive) Handlung [verstanden], die der Lernende (bewusst oder unbewusst) inten-
tional zur Beeinflussung seines Wissenserwerbs, zur Bewdltigung von Lernaufgaben bzw. zum
Erreichen seines Lernziels einsetzt. “ Wiirffel, N. (2008, S. 285).

39 Horold, D. (1982, S. 325).

31'ygl. Alavi, B. (2007, S. 214f).

32 ygl. Alavi, B. (2007, S. 215).

33 Die im Folgenden zu beschreibenden Strategien werden in Anlehnung an Wiirffel als ko-
gnitive Problemlosestrategien aufgefasst, worunter ,,Prozeduren [zu verstehen sind], die mit
der Aufnahme und Verarbeitung von Inhalten verkniipft sind und die damit auf die Optimie-
rung der Informationsverarbeitung bzw. der Losung einer Aufgabe abzielen. Wiirffel, N.
(2008, S. 285).

* Bei der Erhebung zu Nationalhymnen im 19. Jahrhundert wurden von den Schiilerinnen
und Schiilern auch nur die Arbeitsanweisungen bearbeitet, die explizit ausgewiesen waren.
Ein Arbeitsauftrag lautet: ,,Untersuche die sprachlichen Mittel, die Fallersleben benutzt hat:
Reimschema, Wiederholungen, etc. und notiere dein Ergebnis.” Die Wendung ,.etc. wurde
von allen Gruppen missachtet.

% Bei der Erhebung zu den Nationalhymnen im 19. Jahrhundert waren ausschlieBlich Stu-
denten fiir die Technik mit im Aufzeichnungsraum. Dies wurde von den Schiilerinnen als
unangenehm empfunden, was sich ebenfalls durch Kichern und engen Korperkontakt duBerte
und die Bearbeitung der Aufgabe hemmte.

** Horoldt, D. (1982, S. 333).

37 Unter »cript” versteht man besondere Formen von Wissensstrukturen. ,,Wdhrend ein
Schema eine abstrakte Struktur fiir eine Klasse von Objekten oder Situationen ist, ist ein
Skript eine prototypische Struktur fiir eine Klasse von Ereignissen oder Abldufen. Steiner, G.
(2001, S.183), zitiert nach: Giinther-Arndt, H. (2003, S.43f).

* Fiir den Versuch eine solche ,historische* Lernaufgabe zu skizzieren vgl. den weiteren
Aufsatz von Alavi/Schifer in diesem Band.
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Zielloses Wandern im ,Cyberspace‘
oder autonomes Lernen im virtuellen Raum?

Ein empirischer Werkstattbericht zur (auBBer-) schulischen
Nutzung des regionalhistorischen Virtuellen Museums
www.vimu.info

1. Einfiihrung

Besucher' ,unknown 1° kommt nach einer Suchanfrage mit den Stichworten
,.Kiinstlerkolonie Ekensund®“ iiber Google in unser Virtuelles Museum
www.vimu.info. Er landet direkt beim Kapitel ,Kiinstlerkolonie Ekensund*
im Thema ,Kunst und Kultur® (im zielgruppenspezifischen Angebot ,unter-
richten — vimu fiir Lehrkrifte®, eine Tatsache, die der User selbst wahr-
scheinlich nicht bemerkt). Er verbleibt iiber eine Minute auf der Seite, um
dann von dort aus fiir 40 Sekunden den Lexikonartikel zum Begriff ,Kiinst-
lerkolonie‘ aufzurufen. Nach einer Riickkehr auf die vorherige Seite ruft er
die Abbildung ,Die Maler der Ekensunder Kolonie 1885° auf. Hier endet
sein Besuch auf der Webseite Vimu.info.

Besucher ,unknown 2¢ kommt iiber einen Link auf der NDR-Homepage®
in unser Virtuelles Museum. Nachdem er die Startseite knapp 40 Sekunden
lang betrachtet, klickt er auf die Rolle ,reisen — vimu fiir Touristen‘, um von
dort nach 20 Sekunden die Startseite der Dimension Meer auszuwihlen. Hier
entscheidet er sich nach weiteren 19 Sekunden, das Thema ,Blanker Hans*
anzuklicken. Von der Auswabhlseite dieses Themas aus ruft er nach 39 Se-
kunden das Kapitel ,Sturmfluten® auf. Nach einer knappen halben Minute
auf dieser Kapitelseite ruft er ein Fallbeispiel zum Thema Halligen mit dem
Titel ,Land unter® auf. Hier verlisst er das Virtuelle Museum.

Wir beschrieben die Wege zweier Besucher oder Besucherinnen im Vir-
tuellen Museum www.vimu.info, einer didaktisierten Vermittlung der Re-
gionalgeschichte Schleswig-Holsteins und Siidddnemarks im Zeitraum zwi-
schen 1830 und 2000. Haben diese Besucherinnen und Besucher historisch
gelernt? Hinsichtlich des zweiten Users muss diese Frage sicherlich verneint
werden, beim ersten User ist sie nicht so einfach zu beantworten: Dennoch
bleibt der Besuch kurz und erinnert weniger an einen Besuch im Museum als
an eine lexikalische Recherche. Aber wie sihe ein uns zufrieden stellender
Besuch im Virtuellen Museum aus? Wie wiirde er sich in einem Serverpro-
tokoll darstellen? Es gibt sie, diese Besuche, wir konnten auch sie beschrei-
ben; doch diese Besuche dauern oft linger als eine halbe Stunde und ihre
Beschreibung wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen.
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2. Fragestellung und Ziele

Tiglich kommen etwa 300 User auf unsere Webseite www.vimu.info’; sie
kommen und gehen, sie betreten das Virtuelle Museum durch verschiedene
Einginge, auch diirfen wir unterschiedliche Anlédsse unterstellen. Und damit
sind wir bei der zentralen Fragestellung unserer Untersuchungen: Wie nut-
zen Besucherinnen und Besucher das regionalhistorische Internetangebot
Vimu.info? Wie benehmen sie sich im Virtuellen Museum? Und welche
Riickschliisse ldsst ihr Verhalten auf das Historische Lernen zu?

In Anlehnung an die museologische Besucherforschung werden im Rah-
men der Studien empirische Daten iiber die Nutzungsformen im virtuellen
historischen Museum erhoben und ausgewertet werden. Dabei geht es nach
Hans-Joachim Klein nicht darum, die Verhaltensweisen der Besucher und
Besucherinnen als ,,Addition von Zufallsgeschehnissen — die sie im Einzel-
fall ja sein mégen —*° zu betrachten, sondern ,,in ihrer statistischen Hiufig-
keitsverteilung Regelhaftigkeiten oder gar ,kollektive Gewohnheiten‘“ fest-
zustellen.*

Auf welchen Pfaden wandern die User durch das Museum? Setzen sie
sich ausfiihrlich mit Inhalten auseinander oder wandern sie nur ziellos von
einem multimedialen ,Exponat‘ zum nichsten und betreiben im Virtuellen
Museum das ,kulturelle Windowshopping*®, das Heiner Treinen im ,realen’
Museum beobachtete? Das Internet bietet uns die einmalige Chance, die
Wege von Besuchern im Virtuellen Museum zu erfassen und auszuwerten;
und zwar auf einer wesentlich breiteren Datenbasis und in bestimmten Be-
reichen auch mit groBerer Zuverldssigkeit als im realen Museum, wo es auf-
windig und schwierig ist, Besucher/innen heimlich mit der Stoppuhr in der
Hand zu verfolgen.® Die Ergebnisse dieser Besucherbeobachtungen erlauben
uns vorsichtige Riickschliisse auf Chancen und Grenzen des fraglos rele-
vanten Lernraums Internet in der (auBer)schulischen Nutzung.

Denn: Wie Rezipierende auBerhalb des schulischen Rahmens mit histori-
schen Angeboten im Internet umgehen, wie sie nach historischen Informa-
tionen suchen und wie sie sich auf historischen Webseiten verhalten, auf
welchen Wegen sie also historisch lernen, welchen Platz das Internet in un-
serer Geschichtskultur hat, das sind — soweit wir das iiberblicken — unge-
klirte Fragen.” Sollten Anbieter von historischen Angeboten im Internet
Nutzerforschung betreiben, dann halten sie jedenfalls ihre Erkenntnisse unter
Verschluss.

Nach einigen kurzen Hinweisen zum theoretischen Hintergrund des Pro-
jekts erldutern wir kurz und knapp die fachdidaktische Konzeption des Vir-
tuellen Museums. AnschlieBend stellen wir Uberlegungen zur Besucherfor-
schung des Virtuellen Museums vor: Ausgangslage, Fragestellungen, einige
Thesen und Methodik, bevor wir vorldufige Ergebnisse einer Voruntersu-
chung darlegen. Wir liefern also tatsichlich nur einen Werkstattbericht!®
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3. Museologische Besucherforschung

In der Museologie gilt es mittlerweile als unstrittig, dass sorgfiltige und sy-
stematische Besucherforschung fiir die Museen grofle Bedeutung hat; denn
ohne Besucherforschung bleiben die Museumsbesucher unbekannt, wie
Klein es ausdriickt.” Museologen erhoffen sich durch die Evaluation Infor-
mationen iiber die Besucherstruktur, die Eigenschaften und Erwartungen der
Besucher sowie Riickschliisse auf die Effekte von Ausstellungen, sowohl in
Hinblick auf Aspekte der Vermittlung in der ,Bildungsinstitution Museum®
als auch hinsichtlich der Attraktivitit des ,Freizeitangebots Museum®.'? Die
Methoden sind vielseitig, sie reichen von Befragungen der Besucher und
Nicht-Besucher iiber Experimente bis hin zu (verdeckten) Beobachtungen
des Verlaufs der ,,Ereignisgroffe Besuch“'' mit Stoppuhr und Lageplan. Ei-
nige Ergebnisse der musealen Besucherforschung haben Strahlkraft bis in
die Geschichtsdidaktik bewiesen und unsere Einschidtzung von historischen
Lernprozessen verindert.'> Dies gilt beispielsweise fiir die immer wieder
beobachtete sehr kurze Verweildauer der Besucherinnen und Besucher vor
einzelnen Exponaten, die nach Treinen nicht ausreichen kann, ,,um den di-
daktisch gemeinten Sinnzusammenhang von Objekten zu erfassen oder gar
zu entschliisseln; selbst das aufmerksame Lesen objektbegleiteter Texte ist
fiir den Grofsteil der Betrachter in der dafiir aufgewendeten Zeit kaum mog-
lich, ein ,Effekt’ im Sinne vergleichbarer Lernerfahrungen im pddagogi-
schen Kontext ist unter diesen Umstinden nicht zu erwarten®."

Aus der Museologie, aus der Geschichtsdidaktik wie aus der Medienfor-
schung lassen sich Vorannahmen und Hypothesen iiber das Verhalten von
Besuchern und Besucherinnen im Virtuellen Museum ableiten, die im Laufe
des Forschungsprozesses anhand der Auswertung der Nutzungsdaten iiber-
priift und modifiziert werden sollen. Einige Uberlegungen stellen wir vor;
vorher prisentieren wir jedoch zum besseren Verstidndnis kurz und knapp die
Konzeption unseres Virtuellen Museums www.vimu.info.

4. www.vimu.info: Konzeption und Umsetzung

Das Virtuelle Museum Vimu.info ist eine didaktisierte Internetplattform.
Wir haben sie gemeinsam mit drei anderen Hochschulen konzipiert und um-
gesetzt'*; seit April 2008 ist Vimu ,online‘. Dem Virtuellen Museum liegt
ein von uns entwickeltes medientheoretisches und geschichtsdidaktisches
Konzept zu Grunde'”: Dabei haben wir uns mit den konstitutiven Charakteri-
stika und tiiblichen Nutzungsformen des Mediums Internet auseinanderge-
setzt. Denn: Die im Internet herrschenden Rahmenbedingungen haben ent-
scheidende Auswirkungen auf das Historische Lernen in respektive mit die-
sem Medium; und sie sind natiirlich zu beachten!"®

AuBerdem haben wir der normativen Aufgabe der Geschichtsdidaktik
entsprechend in einer theoretischen Auseinandersetzung mit konsensfiahigen
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Positionen der Geschichtsdidaktik Kriterien formuliert, wie Geschichte
idealerweise vermittelt werden konnte.'” Ausgehend vom Verstindnis von
Geschichte als (Re)Konstruktion der vergangenen menschlichen Praxis aus
gegenwirtiger Perspektive lautete die Kernfrage: Welche Anspriiche sind bei
der Geschichtsvermittlung unverzichtbar, wenn Historisches Lernen zur Ent-
faltung von Historischem Bewusstsein betragen soll? Die Entwicklung die-
ses idealtypischen geschichtsdidaktischen Kriterienrasters' basiert auf der
kritischen Auseinandersetzung mit dem Modell von Hans-Jiirgen Pandel."”
Wie ihm ging es uns um die Operationalisierbarkeit — in diesem Fall fiir eine
multimediale Geschichtspriasentation. Denn wir haben uns zum Ziel gesetzt,
in jeder Sinneinheit des Virtuellen Museums jeweils mindestens ein didakti-
sches Kriterium schnell identifizierbar umzusetzen, oft aber sind es mehrere.
— Wir verzichten auf eine Diskussion der Kriterien; dies ist an anderer Stelle
geschehen.”

Aus der Zusammenfiihrung der Mediencharakteristika und der didakti-
schen Kriterien leiteten sich spezifische Bedingungen fiir das Historische
Lernen in respektive mit diesem Medium ab; es ergaben sich fachdidaktische
Herausforderungen, Chancen und Gefahren, die eingeflossen sind in Kon-
zeption und konkrete Umsetzung der Webseite. Doch manche ,Gesetz-
maiBigkeit* des Mediums Internet stand auch in unlosbarem Gegensatz zu
didaktischen Anspriichen; diese Zielkonflikte hatten besondere konzeptio-
nelle Konsequenzen:

» Ein Zielkonflikt ergab sich aus der angesprochenen Hypertextstruktur des
Internet. Sie weist einzigartige Potenziale auf: Individuell gestaltbare,
dynamisch ,verlinkte® Netzstrukturen versetzen durch ein Klima entdek-
kenden oder forschenden Lernens motivierte Rezipierende theoretisch in
die Lage, ihr ganz personliches Bild von einem Phidnomen zu entwickeln.
Diese Freiheit ist grenzenlos. Doch die Kehrseite lautet: Orientierungslo-
sigkeit. Bei jedem Link, an jedem Hypertext-Knoten muss ein User sich
entscheiden, ob er das Angebot zusitzlicher Information nutzt oder nicht;
erst im Nachhinein wird ihm klar werden kénnen, ob der Weg wirklich
sinnvoll war. Wer nicht aufpasst, landet in den Weiten des Netzes und ist

. 21
,lost in cyberspace".

* Ein zweiter Zielkonflikt betraf das Paradoxon der Platzbudgets: Dem be-
liebigen Wachstum von Homepages steht eine starke Begrenztheit des
Platzes auf dem zweidimensionalen Bildschirm gegeniiber. Textmodule
sollten wie alle Teilangebote sofort iiberschaubar, also im Idealfall kaum
langer als BildschirmgroB3e sein.

Unsere zentrale Herausforderung war also die Frage, wie wir auf unserer
Homepage, in unserem Virtuellen Museum einer geradezu medientypischen
Uberfrachtung und Orientierungslosigkeit vorbeugen konnen. Wir versuch-
ten sie durch ausdriickliche Selbstbeschrinkung in der Nutzung vorhandener
Optionen zu beantworten, insbesondere bei der internen Verlinkung und bei
Platzbudgets. Eine Verkniipfung mit anderen Homepages bieten wir nur in
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Ausnahmefillen im Rahmen klar definierter Linksammlungen an. Wir ent-
wickelten ausdriicklich eine nicht stetig wachsende Website, sondern eine im
Platz beschrinkte Plattform mit weitgehend selbstreferenziellem Anspruch,
die tatsdchlich einem Museum dhnelt; abgesehen von den fehlenden ,realen*
Exponaten. Im begrenzten Angebot konnen Besucher spezielle Profile fiir
ausgewihlte Zielgruppen finden, die ihren Interessen und Handlungsmog-
lichkeiten entsprechen und ihnen auf eigener Oberfliche Lernerlebnisse
bieten, ohne dass sie sich in die endlosen Weiten des Internet begeben miis-
sen. Doch Vimu.info ist ein Prototyp. Nicht alle unsere Zielvorstellungen
konnten wir in diesem Projekt umsetzen. Manche Anspriiche der vier Partner
produzierten Zielkonflikte, die nicht zu iiberbriicken waren.”

5. Besucherforschung auf www.vimu.info:
Fragestellungen und Hypothesen

Lassen Sie uns nach diesem Exkurs zu unserer Ausgangsfrage zuriickkehren:
Wie verhalten sich User im regionalhistorischen Virtuellen Museum? Ver-
schiedene Dimensionen der Besuche auf Vimu.info kdnnen untersucht wer-
den:

e Herkunft der Besucherinnen und Besucher: Auf welchen Wegen gelan-
gen die Besucher auf die Seite Vimu.info, iiber eine Suchmaschine, einen
verweisenden Link oder die direkte Eingabe der Adresse? Besuchen sie
bewusst das regionalhistorische Museum oder fiihrt sie ein sekundires
Motiv, etwa eine Suchanfrage nach bestimmten Personen oder Begriffen,
eher zufillig zu uns?

e Zeitbudgets der Besuche: Wie hoch ist die durchschnittliche Verweildau-
er im gesamten Virtuellen Museum Vimu.info und auf den einzelnen be-
suchten Seiten? Lassen die Ergebnisse Riickschliisse auf die Qualitédt der
Beschiftigung mit Inhalten zu?

e Anzahl der angeklickten Seiten beziehungsweise Elemente: Wie viele
Seiten klicken die Besucher durchschnittlich bei einem Besuch an? Was
sagt die Zahl iiber die Erkenntnistiefe aus?

e Tiefe der Besuche: Die beiden genannten Fragen nach Zeitbudgets und
Anzahl der angeklickten Elemente liefern isoliert begrenzte Informatio-
nen, kombiniert aber konnen sie Riickschliisse auf Fragen nach der Tiefe
der Besuche im Virtuellen Museum geben: Wie eingehend setzen sich
Besucher mit welchen Texten und Bausteinen der Seite auseinander?

e Mediale Schwerpunkte in der Nutzung: In welchem Verhiltnis stehen die
Betrachtung textlicher, bildlicher, auditiver und verkniipft-multimedialer
Angebote? Wie werden also die medialen Leistungsfihigkeiten des Inter-
net wahrgenommen und genutzt?
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e Inhaltliche Interessen der Besucherinnen und Besucher: Welche Themen
und Kapitel besuchen die Besucher bevorzugt? Welche Inhalte interessie-
ren sie weniger? Wie verteilen sich (freiwillige) Zeitbudgets, die inve-
stiert werden?

o Kontextualitidt der betrachteten Inhalte: Wie sieht es mit einer sinnvoll
verkniipften Beschiftigung in einem Themenfeld des Virtuellen Muse-
ums aus? Arbeiten sich User in ein Thema ein, sind sie an einer Kontex-
tualisierung interessiert?

Wir prisentieren einige ausgewihlte Thesen:

1. Nutzungsgewohnheiten des Internet lassen erwarten, dass ein relevanter
Anteil der Besucherinnen und Besucher des Virtuellen Museums nur kurz
bleibt und wenige Seiten aufruft.” Ja, Leute kommen und gehen, im In-
ternet oft kaum wahrnehmbar schnell. Aber bevor uns das deprimiert,
vermuten wir, dass nicht alle sich nur verirrten, sondern auch eine kurze
Verweildauer auf eine sinnvolle Nutzung hindeuten kann. Denn wir ge-
hen davon aus, dass Besucherinnen und Besucher auf www.vimu.info
auch nach konkreten Informationen suchen; derartige Recherchen kénnen
kurz und knapp ausfallen.

2. Charakteristika des Mediums Internet und Ergebnisse der Mediennut-
zungsforschung™ lassen erwarten, dass das Virtuelle Museum wie das
JInformations-Medium**> World Wide Web insgesamt ,enzyklopédisch®
genutzt wird. Unter enzyklopéddischer Nutzung sei die konkrete Suche
nach Daten, Fakten und kurzen Erlduterungen zur Geschichte — aus der
Sicht der User meint das oft: Vergangenheit — verstanden. Besuche, die
auf eine ,suchend-enzyklopidische® Nutzung hindeuten, wéren charakte-
risiert durch eine vergleichsweise geringe Besuchsdauer und niedrige
Anzahl aufgerufener Seiten. Idealtypisch gesprochen, betritt ein User in
diesem Fall das Virtuelle Museum {iber eine Suchanfrage nach einer Per-
son, einem Begriff oder einem Schlagwort auf einer Suchmaschine, lan-
det direkt auf der entsprechenden Seite und verldsst Vimu.info nach in-
formatorischem Erfolg respektive Misserfolg wieder; eventuell wird er
noch ein oder zwei weitere Seiten aufrufen.

3. Diese Nutzung wollen wir von einer ,strukturiert-systematischen‘ Nut-
zung unterscheiden. Eine strukturiert-systematische Nutzung wird sich in
einer lingeren Verweildauer und einer hoheren Anzahl aufgerufener Sei-
ten und vor allem innerhalb eines thematischen Bereichs auf Vimu.info
widerspiegeln. Idealtypisch betrachtet kommt der User direkt iiber die
URL www.vimu.info und arbeitet sich durch mehrere Seiten und Ele-
mente innerhalb eines Themas im Museum. Er bewegt sich in einem
sinnvollen Kontext. So findet, wie wir annehmen, nachhaltiges histori-
sches Lernen im didaktisch ambitionierten Sinne statt. Auf diese User
hoffen wir, fiir sie ist Vimu.info in erster Linie entwickelt.
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4. Wir wollen den Ansatz weiter zu verfeinern versuchen: Inspiriert von der
museologischen Besucherforschung™ konnten sich unter den Besuche-
rinnen und Besuchern des Virtuellen Museums vielleicht fiinf voneinan-
der abgrenzbare ,Typen‘ herausarbeiten lassen, die sich in ihrem Nut-
zungsverhalten unterscheiden:

a. User, die nur eine Seite des Virtuellen Museums iiber eine Suchma-
schine betreten und das Museum nach wenigen, nimlich maximal fiinf
Sekunden offensichtlich ,,unverrichteter Dinge* wieder verlassen. —
Wir wollen sie zunichst ,Passanten‘ nennen!

b. User, die eine Seite des Virtuellen Museums iiber eine Suchmaschine
scheinbar auf der Suche nach einer bestimmten Information betreten,
eventuell noch bis zu fiinf andere Seiten aufrufen und das Museum
nach kurzer Zeit, namlich zwischen sechs und 120 Sekunden wieder
verlassen. — Das seien die ,Suchenden!

c. User, die tiber einen externen Link oder eine Suchmaschine ins Virtu-
elle Museum kommen und es ,durchwandern‘, bis zu zehn Minuten
bleiben und verschiedene Dimensionen- und Themenseiten iiberwie-
gend auf der obersten Ebene anklicken. — Wir wollen sie als ,Spazier-
ginger‘ bezeichnen.

d. User, die sich bis zu zehn Minuten in einem thematischen Bereich des
Museums aufhalten, dort allerdings weniger als zehn Seiten anklicken.
— Das seien vorldufig die ,Interessierten‘!

e. User, die linger als zehn Minuten in einem thematischen Bereich des
Museums bleiben und in diesem Kontext zahlreiche verschiedene
Seiten aufrufen, die unterschiedliche Elemente (darstellende Texte
und Zusatzangebote, Text, Bild, Audio, Film und Multimedia) bein-
halten. — Sie werden von uns zunichst die ,Forschenden® genannt!”’

6. Methodische Hinweise

Auf welchem Wege konnen diese Thesen nun iiberpriift werden? Bei jedem
Zugriff auf Inhalte im Internet fallen ,Spuren® in Form bestimmter Daten an,
aus denen Informationen unterschiedlicher Art und Genauigkeit abgelesen
werden konnen. Die Untersuchung dieser im World Wide Web anfallenden
Nutzungsdaten durch die rechner- bzw. algorithmengestiitzte Analyse — das
so genannte ,Web Usage Mining‘ oder ,Web Analytics® — wird bisher vor
allem im betriebswirtschaftlichen Sektor angewandt.”® Das Web Usage Mi-
ning dient dort als Instrument der Konsumforschung und des Marketing im
Bereich des E-Commerce. Auch Offentlichkeitsarbeitsabteilungen von Kul-
tureinrichtungen nutzen diese Methode.

Um grundlegende Erkenntnisse iiber das Verhalten der heterogenen User
auf www.vimu.info zu gewinnen, bietet sich die Auswertung ihrer ,Spuren’
im Internet im Sinne des Web Usage Mining an.” Als Mit-Herausgebern der
Seite bietet sich uns die seltene Chance, diese Daten zu nutzen — natiirlich
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unter der Beriicksichtigung der Grundlagen des Datenschutzes. Die technik-
basierte Methode bietet den grofen Vorteil — idealtypisch gesprochen —
Riickschliisse iiber das Surfverhalten der Gesamtheit aller User einer spezifi-
schen Website und ihrer Unterseiten in einem bestimmten Zeitfenster ziehen
zu konnen und die Untersuchung damit auf eine breite Datenbasis zu stellen.
Insbesondere auch die uns besonders interessierenden ,normalen‘ User, die
das Virtuelle Museum in der Freizeit besuchen, konnen so in den Blick ge-
nommen werden. AuBBerdem muss bei der Interpretation nicht der Aspekt des
eventuell ,erwiinschten Verhaltens‘ von Probanden beriicksichtigt werden:
Die User, tiber die wir Informationen erhalten, surfen freiwillig und schein-
bar unbeobachtet in alltdglicher Umgebung.

Zur Untersuchung des Verhaltens von Besucherinnen und Besuchern der
Website Vimu.info stehen verschiedenartige Daten und Analyseinstrumente
zur Verfiigung: Einerseits die so genannten ,Logfiles‘ des Servers — also
Protokolldateien — und zum anderem eine fiir unsere Webseite speziell ent-
wickelte Zusatzfunktion des ,User-Tracking‘. Mit Hilfe dieser Zusatzappli-
kation ist es moglich, die Wege von Usern auf der regionalhistorischen
Webseite im Zusammenhang mit zeitlichen Angaben zu verfolgen, denn hier
werden die einzelnen Zugriffe auf die Seite als ,Session‘ (Sitzung) regi-
striert; das heiflt, wenn ein Besucher unser Virtuelles Museum auf einer
Seite betritt, wird eine Sitzung gestartet, die aufgezeichnet wird und erst
nach einer Phase der Inaktivitit endet. — Allerdings, das soll nicht ver-
schwiegen werden, ist bei der Arbeit mit automatisch generierten Daten Um-
sicht notig, auch sind sie vorsichtig zu interpretieren.™

Erste Ergebnisse einer Voruntersuchung prisentieren wir hier. Die ei-
gentliche empirische Analyse mit den angesprochenen Daten wird im Laufe
dieses Jahres stattfinden, gerade arbeiten wir am technischen Konzept. Zum
jetzigen Zeitpunkt kénnen wir mit Hilfe des kostenlosen Web-Analyse-Tools
,,Google Analytics* erste Daten zum User-Verhalten betrachten; die Erhe-
bungsformate stimmen nicht mit unseren Thesen iiberein, auch kénnen wir
nicht alle Thesen {iberpriifen, aber ein Trend lésst sich erkennen. Bei der In-
terpretation ist Vorsicht geboten, aus vielerlei im Google-Angebot liegenden
Griinden.”!

7. Erste Ergebnisse zur Nutzung des Virtuellen Museums

Wir haben die Zugriffe auf die Webseite www.vimu.info fiir die Phase vom
15. September 2008 bis 1. Februar 2009 betrachtet. Google Analytics ver-
zeichnet fiir diesen Zeitraum 40.085 Besuche im Virtuellen Museum und
insgesamt 167.767 Seitenzugriffe. Im Schnitt sind das pro Tag 286 Besuche
im Virtuellen Museum.
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Abb. 1: ViMu-Besucher 9.2008-1.2009: Zugriffsquellen

Greifen die User auf Vimu.info direkt oder iiber ein Lesezeichen zu,
nutzen sie einen verweisenden Link oder kommen sie iiber eine Such-
maschine zu uns? Die Lage ist klar:

Drei Viertel aller User betreten das Virtuelle Museum tiiber eine Suchma-
schine. Auch wenn manche Internetsurfer auch tiber Suchmaschinen gezielte
Aufrufe vornehmen, wollen wir diese michtige Zahl als ersten Hinweis zur
Bestétigung unserer These interpretieren, dass die Seite intensiv enzyklopé-
disch genutzt wird. Neun Prozent nutzen einen verweisenden Link zu unse-
rer Seite und uns positiv iiberraschende 15 Prozent geben die URL
www.vimu.info direkt in die Adresszeile ihres Browsers ein oder haben ein
Lesezeichen gesetzt. — Jeder siebte Besucher kennt die Adresse und kommt
gezielt ins Virtuelle Museum. Was mag das bedeuten?

Haitrnd Tt Ansuchsrntilugris

B 15.09.2008-01.02.2009: 40.085 Basucher, 167.767 Seitenzugrifie

Abb. 2: ViMu-Besucher 9.08-1.09: Zugriffe

Die durchschnittliche Besuchszeit im Virtuellen Museum liegt nach
Google Analytics im betrachteten Zeitraum bei zwei Minuten und 46 Sekun-
den (siche Abb. 2).*” Bei einem Besuch klicken die User durchschnittlich 4,2
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Abb. 3: ViMu-Besucher 9.08-1.09: Dauer nach Zugang/Min. (oben)
und Seiten nach Zugang (unten)

Seiten des Virtuellen Museums an. — Das sind indes reine unkorrigierte
Durchschnittszahlen, die noch nicht viel aussagen.

Gehen wir also ins Detail und untersuchen die beiden Kennzahlen im Zu-
sammenhang (siche Abb. 3). Die erste Grafik zeigt uns die durch-
schnittliche Verweildauer im Virtuellen Museum aufgeschliisselt nach den
verschiedenen ,Anreisewegen‘. Wir sehen, dass die Verweildauer im Virtu-
ellen Museum sich je nach Zugriffsquelle ganz erheblich unterscheidet:
Wihrend sie bei direktem Zugriff und bei dem Zugang iiber eine verweisen-
de Webseite im Schnitt bei {iber fiinfeinhalb Minuten liegt, verweilen Besu-
cherinnen und Besucher, die das Museum iiber eine Suchmaschine betreten
haben, nur weniger als zwei Minuten. Auch die Anzahl der aufgerufenen
Seiten differiert erheblich zwischen den Zugriffsquellen. User, die das Mu-
seum explizit iiber den direkten Zugriff oder einen externen Link ansteuern,
betrachten im Schnitt jeweils zwischen sieben und acht Seiten, Suchmaschi-
nennutzer nur drei.

Die bisher prisentierten Zahlen deuten in die Richtung der Bestitigung
unserer These, dass sich eine suchend-enzyklopédische und eine strukturiert-
systematische Nutzung des Virtuellen Museums gegeniiber stehen.

Betrachten wir die Linge der Besuche in differenzierterer Form: Die
tiberwiegende Mehrheit der User hilt sich weniger als zehn Sekunden auf
Vimu.info auf; konkret sind das im Zeitraum 61,5 Prozent. Das ist schon ein
unerfreuliches Ergebnis, aber, wie wir in der ersten These formulierten, ge-
hen wir davon aus, dass unter diesen Besuchern einige zu vermuten sind, die
ihr Erkenntnisziel erreichten. — Genaueren Aufschluss werden wir erhalten,
wenn wir in anderen Sekundenintervallen messen kénnen: Null bis fiinf Se-
kunden wiirden wir — in erster hypothetischer Annahme — als ,Passanten‘
begreifen, die wirklich nicht zu uns wollten, aber sechs und mehr Sekunden
konnten auch in den Arbeitstypus ,Suchende’ fallen.
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Abb. 4: ViMu-Besucher 9.08-1.09: differenzierte Linge der Besuche

10,4 Prozent der Besuche auf der Webseite dauern zwischen zehn Sekun-
den und einer Minute, 10,6 Prozent zwischen einer und drei Minuten und 9,9
Prozent zwischen drei und zehn Minuten. 7,7 Prozent aller Besuche dauern
gar lianger als zehn Minuten. — Aufgrund der Formate, die Google-Analytics
nutzt, konnen wir nur hoffen, dass die von uns in der vierten These benann-
ten weiteren Besuchergruppen so oder dhnlich Konturen annehmen. Immer-
hin ist jetzt schon erkennbar, dass — abziiglich technischer Ursachen — ca.
jeder sechste Besuch drei und mehr Minuten dauert. Und wollen wir dem
Messergebnis 7,7 Prozent fiir jene, die ldnger als zehn Minuten dauern, trau-
en, so sind das in absoluten Zahlen 3.100 Besuche im Virtuellen Museum,
die offenkundig in Ruhe stattfanden!

Setzen wir diese Ergebnisse in Zusammenhang mit der Besuchstiefe nach
geoffneten Seiten:
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B 15.09.2008-01.02.2009: 40.085 Besucher; 167.767 Seitenzugriffe

Abb. 5: ViMu-Besucher 9.08-1.09: Besuchstiefe nach gedffneten Seiten

60 Prozent der Besucherinnen und Besucher rufen nur eine Seite auf,
23,7 Prozent zwischen zwei und fiinf Seiten, 12,4 Prozent zwischen sechs
und 19 Seiten, schlieBlich 3,9 Prozent mehr als 20 Seiten. — Nur eine aufge-
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rufene Seite kann wieder beiderlei bedeuten: Irrtum eines ,Passanten oder
Erfolg eines ,Suchenden‘. Gezielt aufgeschlagene sechs und mehr Seiten
sprechen fiir eine intensive Nutzung der Homepage — wenn nicht, was noch
individuell zu messen wire, ganz schnell durch verschiedene Themen ge-
klickt wurde.

Das liefert einen wichtigen Hinweis auf unsere konzeptionelle Anlage:
Die oben benannten fiinf Besuchertypen sind nicht eindimensional charakte-
risiert, sondern dreidimensional konstruiert. Ein ,Forschender® ist nicht nur
zehn und mehr Minuten auf der Seite, sondern er wird auch eine Reihe von
Angeboten respektive Seiten aufrufen und sich schlielich iiberwiegend —
und das ist die dritte Dimension — in einem Sinnzusammenhang aufhalten,
die Webseite also kontextualisiert nutzen.

Grundsitzliche Aussagen tiber die Ergebnisse und Wirkungen histori-
scher Lerneffekte und den Einfluss der Beschiftigung mit der Seite
www.vimu.info auf das individuelle Geschichtsbewusstsein konnen anhand
des geschilderten Vorgehens nicht gewonnen werden. Allerdings gilt diese
Einschrinkung fiir die meisten empirischen Studien zu Lernprozessen und
zum Geschichtsbewusstsein. Auch eine Befragung von Usern vor und nach
der Beschiftigung mit Vimu.info kdnnte nur Ableitungen iiber das Histori-
sche Lernen und die Entstehung und Entwicklung des Geschichtsbewusst-
seins bieten, da die spezifischen Sozialisations- und Rezeptionsbedingungen
des Individuums, die das Geschichtsbewusstsein mafigeblich beeinflussen,
und das vorhandene Vorwissen nur sehr schwer zu erfassen sind.” Die Un-
tersuchung der Nutzungsdaten kann uns beispielsweise keine detaillierten
Hinweise dariiber geben, ob unser Anspruch einer offenen, multiperspektivi-
schen Geschichtsdarstellung wirklich sinnvoll rezipiert wird. Doch sie er-
laubt uns Schlussfolgerungen iiber die Art, Dauer und Tiefe der Auseinan-
dersetzung mit der Seite und ihren Inhalten zu gewinnen, so wie angedeutet
und fiir den weiteren Verlauf der empirischen Analyse entwickelt. In der
Kombination aus verdeckter Beobachtung und inhaltlicher Analyse der di-
daktischen Konzeption des Virtuellen Museums soll die Studie dazu beitra-
gen, sich den unerforschten Usern historischer Webangebote anzundhern
und unter Bezug auf die vorgestellten theoretischen Grundlagen vorsichtige
Riickschliisse auf Potentiale und Gefahren des Historischen Lernen in und
mit dem Medium Internet zu ziehen.

Anmerkungen

! L eider ist nicht nachweisbar, ob es sich um einen Besucher oder eine Besucherin handelt,
obwohl das Geschlecht fiir die Besucherforschung relevant wire.

2 URL: http://www]1.ndr.de/kultur/geschichte/deutschdaenischerkrieg100.html

[Stand 09.03.2009]

3 URL: www.vimu.info. Auf dieser Startseite des Virtuellen Museums finden sich auch ein
,Kurz-Guide* und ein ,Ausfiihrlicher Guide‘ der Autoren zum Virtuellen Museum: ,,Der Gui-
de zum Virtuellen Museum www.vimu.info*.
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verweisen finden sich in: Danker, U. & Schwabe, A. (2007, S. 4-19), sowie in Danker, U. &
Schwabe, A. (2008b, S. 60-89).

16 Vgl. aus der umfénglichen Literatur u.a. Samida, S. (2006), Krameritsch, J. (2007), Arbo-
gast, C. (1998), Riemann, M. (1998), Korber, A. (2004).

17 Vgl. exemplarisch u.a. Riisen, J. (1986), FiilBmann, K. (1994), Rohlfes, J. (1989), Berg-
mann, K. (2000), Bergmann, K. (1998), Bergmann, K. (2002),Miitter, B. & Uffelmann, U.
(1996), Thurn, S. (1993). Die intensive und gewinnbringende Debatte um fachspezifische
Kompetenzen haben wir zum damaligen Zeitpunkt noch nicht beriicksichtigen konnen. Vgl.
Schreiber, W., Korber, A. & Schoner, A. (2007), Schreiber, W., Korber, A. & von Borries, B.
u. a. (2006).

"* Vgl. Danker, U. & Schwabe, A. (2008b, Abb. 1, S. 63).

19 Vgl. Pandel, H.-J. (1987, S. 130-142), Gautschi, P. (1999).

2 vol. Anm. 15.

21 Vgl. Riemann, M. (1998, S. 122f), Arbogast, C. (1998, S. 640f).

%2 Einige Zielkonflikte seien exemplarisch aufgefiihrt: 1) In der Umsetzung zeigte sich, dass
nicht alle Autorinnen und Autoren bei der arbeitsteiligen Produktion der Inhalte konsequent
unsere postulierten didaktischen Kriterien in allen Texten und Sinneinheiten auf Vimu.info
beriicksichtigten. Deshalb fiihrten wir Herkunftsnachweise bei den Themen und Kapiteln ein:
Die didaktischen Anspriiche gelten fiir die Einheiten, die mit © izrg gekennzeichnet sind. 2)
Wir entwarfen einen ,didactical return‘ bzw. ,Fihrtenfinder‘, der den Nutzerinnen nach zwei
angeklickten links die Riickkehr zum Ausgangsthema durch einen Balken eindringlich nahe
legen sollte. Die technische Umsetzung ist nicht zuverlissig. 3) Eine interne Suchfunktion fiir
die Inhalte von Vimu.info ist auf Grund technischer Schwierigkeiten nicht implementiert. 4)
Der Anspruch der Selbstreferenzialitt ist technisch nicht vollstindig umgesetzt. Nicht jeder
Begriff oder jeder Name ist tatsdchlich mit einem entsprechenden Lexikonartikel oder einer
entsprechenden Biografie verlinkt, obwohl die Informationen in der Datenbank vorhanden
sind. 5) Nicht alle Sinneinheiten sind auf deutsch und dénisch vorhanden.

% Die ARD/ZDF-Onlinestudie 2006 hat ergeben, dass bei einer privaten ,Internetsitzung®
durchschnittlich sieben Seiten aufgerufen werden. Vgl. Gerhards, M. & Klingler, W. (2007,
S. 306).

% Die ARD/ZDF-Online-Studie weist als am meisten genutzte Anwendungen der Befragten
im Internet die Nutzung von Suchmaschinen aus. Der speziell aufgefiihrte Punkt ,,zielgerich-
tet bestimmte Angebote suchen* steht nach E-Mail-Anwendungen an dritter Stelle. Die Auto-
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rinnen sprechen bei den iiber 30-Jihrigen Internet-Nutzern von einem ,.eher informations-
und kommunikationsorientierte(n) (...) Zugang*. Vgl. Eimeren, B. van & Fress, B. (2008, S.
336-341 (Zitat S. 341)).

% Lang, N. & Bekavac, B. (2004, S. 445).

% Beim Versuch, eine diffuse Menge zu untersuchen, spielen Kategorisierungen eine wichti-
ge Rolle. Dies trifft auch fiir die allgemeine Publikums- und Besucherforschung zu.* Waida-
cher, F. (2005, S. 125).

" Die Bezeichnungen fiir die verschiedenen Usertypen sind vorliufig und in dem Wunsch
nach mehr Anschaulichkeit begriindet. Die Benennung und Charakterisierung wird im Laufe
der Arbeiten tiberpriift und modifiziert werden.

23 Vgl. Omari, A. & Conrad, S. (2006, S. 342), Schulz, S. (2006), Dellmann, F. (2003),
Zdravko, M. & Larose, D. T. (2007).

¥ Das Web Usage Mining kann als Methode der verdeckten nichtteilnehmenden Beobachtung
im Kontext quantitativer Sozialforschung verstanden werden, mit dem Ziel der Beschreibung
bzw. Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit. Die Beobachtung findet nach Peter Atteslander
wvor allem bei der Untersuchung (noch) unbekannter komplexer [...] Lebenswelten Anwen-
dung* (Atteslander, P. (2008, S. 73)), wie es auf das Verhalten von User auflerhalb von ho-
mogenen (Zwangs-)Gruppen wie Schulklassen oder Universitidtsseminaren auf didaktisierten
Geschichtsdarstellungen im WWW zutrifft.

30 Wir wollen nur einige Probleme exemplarisch erwihnen: Die automatisch generierten Da-
ten erfassen nicht alle Zugriffe, die tatsdchlichen Zugriffszahlen konnen hoher liegen. Teil-
weise haben Computer in einem Netzwerk die gleiche IP-Adresse, die zur Identifikation be-
notigt wird, und keine individuell zuordenbare; auch werden einzelne Seitenzugriffe nicht
gezihlt, weil sie aus dem Zwischenspeicher des Browser geladen werden. Gezéhlte Besuche
der Seite lassen keine Riickschliisse auf die genaue Anzahl der individuellen Besucherinnen
und Besucher zu, denn: Mehrere Personen konnen einen gemeinsamen Computer benutzen
oder eine Person kann mit verschiedenen Rechnern auf die Seite zugreifen. Ein weiteres Pro-
blem ist, dass Besuche im Virtuellen Museen nicht durch eine deutlich wahrnehmbares Ver-
lassen des Museums enden, sondern sie konnen faktisch auch beendet sein, wenn der User das
Browserfenster nicht schliefit. Durch eine exakte Bereinigung und Aufbereitung der Daten im
so genannten Preprocessing und statistischen Bereinigungsroutinen sind jedoch trotz allem
aussagekriftige Ergebnisse liber die Nutzung von www.vimu.info zu erzielen. Vgl. hierzu u.a.
Dellmann, F. (2003, S. 7f.), Mayr, P. (2003, S. 11-13), Heindl, E. (2003, S. 121-132).

I Neben den in Anm. 30 angefiihrten Aspekten sei ein weiterer Satz zur Zuverlissigkeit der
Google-Analytics-Daten erlaubt: Problematisch ist, dass der Softwaregigant Google keine
genauen Informationen iiber die Berechnungsgrundlage seiner Zahlen verdffentlicht. Das
Programm Google-Analytics arbeitet nicht mit Logfiles, sondern mit Hilfe von so genannten
,Cookies‘ mit JavaScript, also kleinen Dateien, die im Browser des Benutzers gespeichert
werden. So konnen auch Besuche verschiedener User, die den gleichen Rechner, aber eigene
Zuginge nutzen, unterschieden werde. Es bedeutet in der Konsequenz aber auch, dass nur
Besuche gezihlt werden konnen, wenn der User Javascript und Cookies zuldsst. Loscht der
User die Cookies nach der Sitzung wieder — eine Moglichkeit, die alle Browser mittlerweise
anbieten — wird er beim nédchsten Besuch wieder als neuer, nicht als wiederkehrende Besucher
gezihlt. Vgl. Ledford, J. L. & Tyler, M. E. (2007, S. 10, S. 29f., S. 52).

32 Die Grafiken zeigen die Zeitangaben umgerechnet in das Dezimalsystem.

33 Vgl. Beilner, H. (2003, S. 212f).
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Jan Hodel

Geschichtslernen mit Copy and Share

,» [ Google-Ergebnis-Seite erscheint] Ja dann hier halt je nachdem -
also ja, je nachdem etwas aussuchen, und halt einfach anschauen, und
da [Mauszeiger iiber Link zu Wikipedia] kann man auch direkt zu Wi-
kipedia — dann einfach lesen — und, was einen anspricht, herauskopie-
ren und dann abdndern.

Schiilerin ID 13, September 2007, 03:50-04:05.

1. Ingress:
Selbstindiges Geschichtslernen im digitalen Zeitalter

Wie sich Jugendliche im Rahmen schulischen Unterrichts selbstindig Infor-
mationen iiber die Vergangenheit beschaffen, gehort nicht zu den zentralen
Fragen, denen sich die Geschichtsdidaktik theoretisch oder empirisch wid-
met. Zwar ist die Bedeutung von Medien fiir das Geschichtslernen unbe-
stritten, doch konzentriert sich die Diskussion vorrangig auf den fachge-
rechten Einsatz von (ausgewihlten) Medien im Geschichtsunterricht und
nimmt kaum die Nutzung von Mediensystemen fiir die Recherche von histo-
rischen Informationen in den Blick.' Kennzeichnend fiir diesen Befund ist
der Beitrag von Engeler in der von Giinther-Arndt 2007 herausgegebenen
Geschichtsmethodik. Engeler stellt fest, dass das ,,Suchen und Finden von
historischem Wissen durch die Schiiler und Schiilerinnen ,,im Geschichts-
unterricht in der Regel eine untergeordnete Rolle* spiele, ,,obwohl Recher-
chieren als Teil der historischen Methode*, die im gleichen Band ausfiihrlich
erldutert wird, als Teil einer fachspezifischen Kompetenz zu bezeichnen sei.”
Dennoch verweist Engeler selber bei der Beschreibung der fiir die Recherche
notwendigen Féhigkeiten auf Konzepte einer iiberfachlichen ,,Informations-
kompetenz*, die nicht auf allfillige spezifische Eigenschaften historischer
Recherchevorginge eingeht.’

Mag dieser Befund iiber die ungeklédrte Funktion von historischen Re-
cherchen in der geschichtsdidaktischen Theorie bereits geniigend Stoff fiir
eine ausfiihrliche Erorterung hergeben, so sind weitere, durch den digitalen
Medienwandel induzierte Feststellungen notwendig, die die Komplexitit des
in Frage stehenden Sachverhalts erhthen. Zu nennen ist hier einerseits das
Rechercheverhalten von Jugendlichen, die sich vermehrt (oder fast aus-
schlieBlich) online zuginglichen Inhalten und kaum mehr gedruckt vorlie-
genden Informationstrigern zuwenden.® Andererseits bedingt das digitale
Format neuartige Auspragungen der Informationen — genannt seien hier
Multimedialitit, Hypertextualitdt und Interaktivitit — und damit neue Mog-
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lichkeiten ihrer Verarbeitung.” Hier sei insbesondere die einfache und ver-
lustfreie Replikation von digitalen Daten und das damit einhergehende Pro-
blem des ,,Copy/Paste“-Verhaltens von Jugendlichen genannt. Eine Ausein-
andersetzung mit der Rolle, die digitale Medien beim Geschichtslernen ein-
nehmen, hat dariiber hinaus auch zu beriicksichtigen, welchen Gebrauch
Jugendliche von den Beteiligungsmoglichkeiten der Internet-Angebote ma-
chen, die unter dem Schlagwort ,,Web 2.0* in jlingster Zeit bekannt wurden:
Wikipedia, Myspace, Facebook, Weblogs, Youtube, Flickr. Jugendliche
konnen die technischen Eigenschaften der digitalen Medien auch dazu nut-
zen, um von ihnen selbst erstellte (oder zusammen gestellte) Inhalte im In-
ternet einer weiten Offentlichkeit zugéinglich zu machen.

Es steht daher zu vermuten, dass die digitalen Medien sich auf zahlreiche
Bereiche des historischen Lernens auswirken. Gerade im Hinblick auf die
Moglichkeiten der selbstindigen Recherche und Produktion von Inhalten
mittels Internet erscheint es sinnvoll, den Umfang von ,,Geschichtslernen*
konsequent an der historischen Methode, gegliedert in Heuristik, Kritik und
Interpretation,® auszurichten und ebenfalls das Verfassen von Darstellungen
zu geschichtlichen Sachverhalten durch Schiilerinnen und Schiiler zu erfas-
sen. Anders formuliert: Die Geschichtsdidaktik ist gefordert, in ihrer Theorie
des historischen Lernens auf die verdnderten Bedingungen einzugehen, die
durch den digitalen Medienwandel entstehen.’

Dieser duflerst kurze Problemaufriss fasst die Ausgangslage des laufen-
den Dissertationsvorhabens zusammen, in dessen Rahmen die Datenerhe-
bungen und erste Auswertungen erfolgten, welche die Basis der folgenden
Uberlegungen bilden. Das Forschungsprojekt befasst sich mit der Frage, wie
Jugendliche die digitalen Medien fiir selbstindiges Geschichtslernen nutzen:
Fiir die Recherche (also das Auffinden und Auswihlen von Informationsbe-
stinden; Heuristik), die Verarbeitung (Kritik und Interpretation) und Pra-
sentation (eigene Darstellung). Dabei sollen fiir das Geschichtslernen spezi-
fische, aber auch relevante Verhaltensweisen und Einstellungen eruiert wer-
den.

Im Folgenden wird das Augenmerk auf das ,,Kopieren* als einer Teilope-
ration der Informationsbeschaffung und -verarbeitung gerichtet, die als ,,Co-
py/Paste“-Verhalten an Schulen und Hochschule als wachsendes Problem
betrachtet wird und entsprechendes Medienecho erhalten hat. Dabei interes-
siert die konkrete Praxis und der Handlungskontext des ,,Kopierens* sowie
die Einschitzung des ,,Kopierens* durch die Jugendlichen selbst, aber auch
die Bedeutung dieses Phidnomens fiir den Prozess des Geschichtslernens.
Wohl ist der Zusammenhang mit der vorausgehenden Recherche von Be-
deutung, dieser kann hier aber aus Platzgriinden nicht eingehender behandelt
werden. Uberdies konnen hier lediglich erste und vorliufige Erkenntnisse
vorgestellt werden, die im Rahmen des genannten Dissertationsprojektes
gewonnen wurden. Es handelt sich folglich um eine Darstellung von Zwi-
schenergebnissen.
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Nach einer kurzen Darstellung der Datenerhebung und der laufenden
Datenauswertung folgen einige einfiihrende Gedanken zur aktuellen Debatte
des ,,Copy/Paste“-Verhaltens bei Jugendlichen, erste Befunde hierzu aus
dem Forschungsvorhaben und schlieBlich einige Uberlegungen iiber deren
Bedeutung fiir das Lernen von Geschichte.

2. Geschichtslernen im Hypertext:
Anmerkungen zum Dissertationsprojekt

Das diesen Ausfiihrungen zugrunde liegende Dissertationsprojekt geht der
Frage nach, wie sich bei Jugendlichen die Internetnutzung im Alltag des
Geschichtslernens manifestiert.® Befragt wurden 20 Schiilerinnen und 13
Schiiler des 10. Schuljahrs sowie sechs Schiilerinnen und zwei Schiiler des
12. Schuljahrs aus zehn Gymnasialklassen in fiinf Schulen. Die Befragten
hatten sich auf einen Aufruf hin freiwillig zur Verfiigung gestellt, die Stich-
probe ist folglich nicht reprisentativ. In einer ersten Erhebung wurden mit
diesen Schiilerinnen und Schiilern Gespriche dariiber gefiihrt, wie sie Medi-
en im Allgemeinen und das Internet im Besonderen fiir das historische Ler-
nen nutzen. Sie zeigten am PC jene Arbeitsschritte, bei denen sie das Inter-
net nutzen, und erkldrten auf Nachfrage einzelne Teilschritte und ihre Vor-
gehensweise.

In drei Klassen wurde im Laufe des Schuljahres 2007/2008 fiir einen Teil
des Geschichtsunterrichts mit einer Webplattform (www.educanet2.ch) ge-
arbeitet. Die in dieser Webplattform entstandenen Texte, die die Schiilerin-
nen und Schiiler vor allem im integrierten Wiki erstellten, bilden den zwei-
ten Teil der Datenerhebung. Die Aufgabenstellungen fiir diese Texte formu-
lierten die beteiligten Lehrpersonen autonom und ohne Vorgabe von Seiten
des Forschenden.

Den dritten Teil der Datenerhebung bildeten Gespriche mit sechs bis acht
(Datenerhebung noch nicht abgeschlossen) Schiilerinnen und Schiilern aus
dem Kreise jener, die in der ersten Erhebung befragt wurden und auf der
Webplattform Texte verfasst hatten. Die Auswahl dieser Schiilerinnen und
Schiiler fufite auf einer Auswertung der Daten aus den ersten beiden Da-
tenerhebungen. Sie wurden ausfiihrlicher zu ihren Erfahrungen bei der Nut-
zung des Internets und beim Verfassen der Darstellungen auf der Webplatt-
form befragt.

Die Auswertung, die sich noch im Gange befindet, erfolgt mittels einer
an der Grounded Theory angelehnten Analyse der erhobenen Daten.’
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3. Befunde I: ,,Distanzieren‘ und ,,Vereinfachen*.
Ausprigungen des ,,Kopierens‘‘ beim selbstindigen Lernen
mit dem Internet

Wenn Schiilerinnen und Schiiler ihre Arbeitsweise beim Erstellen einer
Hausarbeit oder eines Vortrags schildern, schlie3t an die Suche (die wir hier
wie gesagt nicht niher thematisieren) eine Phase des Sammelns an. Die
Schiiler berichten von unterschiedlichen Methoden, wie sie gefundene In-
formationen sammeln und ablegen. Bei digitalen, im Internet aufgefundenen
Inhalten nennen sie als Methode oft das Kopieren von Text aus Web-
Dokumenten, den sie in ein Textverarbeitungsprogramm (z.B. Word) einfii-
gen.

Doch nennen die Schiilerinnen und Schiiler auch andere Formen des
Sammelns: neben eher singuldren Formen wie das Abspeichern des gefun-
denen Dokuments in einer Ordner-Struktur auf der Festplatte, das Setzen
von Buchzeichen (Bookmarks) oder gar das Erstellen von Bildschirmfotos
(Screenshots) wird vor allem das Ausdrucken genannt. Die ausgedruckten
Texte behandeln die Jugendlichen anschlieend wie andere Printmedien und
bearbeiten diese analog zu den im Unterricht gebriduchlichen Biichern, Foto-
kopien oder Arbeitsblittern: mit der Auszeichnung von zentralen Passagen
mittels Text-Marker oder — selten — mit Annotationen.

Mit dem Ausdrucken geht eine ,,Distanzierung* vom digitalen Medium
(PC, bzw. Internet) einher, wie aus der folgenden Schilderung eines Schiilers
ersichtlich wird.

»ree. Und tu thn dann - eben wenn er mal ausgedruckt ist auf Papier, weil das
Problem ist, wenn ich, also bei mir ist es so, ich weif3 nicht, ob es bei ande-
ren auch so ist, dass wenn ich am Computer sitze, dass dann, wenn ich dann
auf dem Computer will arbeiten - und eben so Text analysieren - dann geht
das eher nicht, weil der Computer lisst-eben er ldsst-er lenkt halt sehr
schnell ab, man kann auf dem-im Internet kann man sich schnell einmal
irgendwo drin verfangen und dann hat man eine Stunde, zwei Stunden dran
gesessen und hditte eigentlich etwas anderes machen sollen.“ Schiiler ID 33,
Oktober 2007, 38:03-38:55.

Diese Technik nennen die Schiilerinnen und Schiiler oft auch in Verbin-
dung mit einem Hinweis auf die eigenstindige Erarbeitung ihres Textes.
Durch den ,,Medienbruch vom digitalen zum gedruckten Medium schaffen
sie Distanz zum digitalen Arbeitsverfahren des ,,Copy/Paste. Somit gewinnt
ihr Anspruch, eine eigenstindige Leistung erbracht zu haben, an Plausibili-
tat.

Es gilt im Auge zu behalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den
Gesprichen primir ihre Uberzeugungen und Handlungspriferenzen schil-
dern und dass diese Aussagen nur bedingt auf das tatsdchliche Handeln
schliefen lassen. Die Aussagen sind gepréigt von einem allgemeinen Diskurs
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iiber die Statthaftigkeit des ,,Kopierens®, auch wenn dies nur selten explizit
thematisiert wird. Dabei ist eine groBe Heterogenitit in den Uberzeugungen
und auch Unklarheit und Unsicherheit beziiglich der geltenden Regeln fest-
zustellen. In den Gesprichen ist eine breite Palette von Haltungen bei den
befragten Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen, die (sinngeméif} paraphra-
siert) vom deutlichen ,,Wir diirfen nicht kopieren® iiber ,,Die Lehrer sagen,
man soll nicht soviel kopieren* und ,,Es ist besser, es in eigenen Worten zu
schreiben* bis zu ,,Kopieren und Verwenden von Texten ist kein Problem,
schlieBlich stehen die ja im Internet* reicht.

Dieser ,,Verbots-Diskurs* ist vermengt mit Vorstellungen iiber gelungene
Lernprozesse und sinnvolles Handeln im Unterrichtskontext. So duflern viele
der Jugendlichen, sie schrieben die Texte in ihren eigenen Worten, weil sie
dann den Sachverhalt besser verstehen und folglich besser lernen konnten.
Zudem gaben sie an, die Texte aus dem Internet zu bearbeiten, weil sie im
Original fiir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu schwer verstindlich
seien.

In der Praxis, so wurde bei Nachfragen deutlich, kann das konkrete Han-
deln stark variieren — abhingig von der konkreten Aufgabenstellung, der zur
Verfiigung stehenden Zeit, dem personlichen Interesse gegeniiber einer Auf-
gabe, aber auch abhingig von der Art der gefundenen Information. So be-
schreibt die Schiilerin ID 11 (vgl. Textbox), wie sie das Erstellen oder Bear-
beiten von Text abhingig macht von der Aufgabenstellung. Soll sie eine
Zusammenfassung erstellen, kopiere sie geeigneten Text, ansonsten schreibe
sie ,,von neu* einen ,,eigenen Text“. Auch Schiiler ID 18 (vgl. Textbox)
differenziert den Umgang mit den vorgefundenen Informationen, er kopiert
~Auflistungen®, konkreter ,,Zahlenauflistungen®. Diese neu zu formulieren
erscheint ihm wenig sinnvoll, im Gegensatz zum eigentlichen Text, den er
,,halt neu* schreibt, damit er den Inhalt besser versteht.

Die Aussagen von Schiiler ID 18 und Schiilerin ID 37 (vgl. Textbox) zei-
gen auch, wie sehr die Schiilerinnen und Schiiler die verschiedenen Techni-
ken (Ausdrucken und Anstreichen, Kopieren und Redigieren) gleichzeitig
oder im Wechselspiel nutzen. Das kann darauf hindeuten, dass sie die di-
stanzierende Technik des Ausdruckens in Sinne sozialer Erwiinschtheit in
der Gesprichssituation iiberbetonen. Oder sie unterscheiden in der Praxis die
beiden Techniken kaum und nutzen sie je nach konkretem Handlungskontext
und drucken beispielsweise den Text aus, wenn sie ihn mitnehmen oder ,,in
Ruhe* durchlesen wollen. Das kann zu verschiedenen Zeitpunkten des
Sammelns oder Verarbeitens der Fall sein.

Schiilerzitate

Schiilerin ID 11

»((Ehm)) - ja, es kommt drauf an, was der Auftrag war, wenn es jetzt heifst,
wir sollen einen eigenen Text schreiben, dann schreib ich, fang ich von neu
an, aber wenn einfach steht, wir sollen eine Zusammenfassung machen oder
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weifs auch nicht was, dann - nehme ich schon manchmal - grad einen Ab-
schnitt oder so - und ja, tu vielleicht ein paar Worter dndern, also doppel-S
also deutsche S zu den normalen S ersetzen, aber sonst, ja...“ - ID 11, Sep-

tember 2007, 17:16-17:47.

Schiiler ID 18

Schiiler: ,,Ehm ich lese es entweder auf dem PC gerade durch und dann
nehme ich mal die wichtigsten Informationen, die ich brauche und schreibe
sie (zum) eigenen Text. Oder ich drucke es aus und dann streiche ich an mal,
was ich brauchen konnte. Oder wenn es zum Beispiel Auflistungen hat, die
kann ich auch gleich iibernehmen, wenn sie natiirlich stimmen, [...] wenn es
jetzt irgendwie, irgendwelche Zahlenauflistungen wiren oder so. Das konnte
ich natiirlich gerade iibernehmen, das bringt es nicht, dass ich es neu
schreibe oder so. Und aber Texte schreibe ich meistens dann fiir mich selber
halt neu, damit ich es besser verstehe und besser, also dass es meine Spra-
cheist. [..]“

Interviewer: ,,Und dann haben Sie’s, das andere so quasi um Sie herum
ausgebreitet oder haben Sie es auf dem Computer irgendwie und wechseln
immer hin und her oder wie?“

Schiiler: ,,Es kommt darauf an, ich habe es meistens auch auf dem Computer
dann direkt noch. Aber es kann auch sein, dass ich gerade ehm den ganzen
Textabschnitt ins Word kopiere und dann unten dran meinen eigenen Text
schreibe und oben dran schaue, wie es ist und am Schluss den Text oben
losche.* - ID 18, September 2007, 11:37-13:07.

Schiilerin ID 37

,»Suche mir einfach einmal ein gutes Grundgeriist und dann schaue ich, wie
ich das noch erweitern kann, und dann setze ich verschiedene Texte einfach
mal in Word ein, damit ich nicht noch einmal muss die Internet-Seite suchen
gehen und dann, ja, und dann strei-also losche ich das raus und drucke es
aus und schreibe es dann meistens um, streiche mir das noch an, was ich
brauche oder losche es direkt raus, weil Sachen am Computer lesen ist sehr
anstrengend, daher drucke ich meistens aus“ - ID 37, November 2007,
31:06-32:27.

Schiilerin ID 21

Interviewer: ,,Und dann, lassen Sie die Sachen auch so wie sie stehen da,
was Sie jetzt so kopieren aus der Wikipedia? “

Schiilerin: ,,Hm, ja, es kommt drauf an. Also zum Teil eben, es hat gute Sa-
chen, die man grad versteht, aber wenn zum Beispiel auch ich Miihe habe
mit Satz, also mit Sdtzen, die ehm, einfach sehr kompliziert geschrieben sind,
dann schreibe ich sie um und versuche andere Worter zu benutzen.“ — ID
21, September 2007, 15:48-16:43.
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Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass Schiiler/innen das Ko-
pieren als Arbeitstechnik des Sammelns brauchen, vergleichbar mit dem
Exzerpieren von Dokumenten in Archiven oder dem Fotokopieren von Bii-
chern in Bibliotheken. Sie sind sich dabei der Einfachheit des ,,Kopierens*
und der Versuchung, Inhalte zu iibernehmen, durchaus bewusst.

Die Notwendigkeit der ,,Bearbeitung* wird daher von den Jugendlichen
nicht in Frage gestellt. Sie versuchen alle, in geeigneter Form, ,,Distanz* zur
Vorlage herzustellen. Das Ausdrucken von Texten, die als geeignet befun-
den werden, ist dabei die deutlichste Form dieser ,,Herstellung von Distanz®.
Andere Formen sind das Schreiben eines eigenen Textes in ein ,,neues Do-
kument* oder das mehr oder weniger starke Redigieren der Ausgangstexte,
das zuweilen verbunden wird mit der Kombination von Informationen aus
verschiedenen Vorlagen. Die Jugendlichen messen dem ,,Andern* oder Be-
arbeiten des Ausgangstextes in jedem Falle eine grofe Bedeutung zu. Nur
fiihren sie diese Bearbeitung unterschiedlich durch und begriinden sie unter-
schiedlich.

So findet sich die Begriindung, die Ubernahme von Texten aus dem In-
ternet sei von den Lehrpersonen verboten oder zumindest als unerwiinscht
bezeichnet worden, neben dem Argument, das Formulieren in eigenen Wor-
ten sei dem eigenen Lernprozess forderlich (ID 18, vgl. Textbox). Die
Schiilerinnen und Schiiler geben als Grund aber auch an, die aufgefundenen
Texte seien fiir die Weitergabe an die Gleichaltrigen zu kompliziert und
miissten daher vereinfacht und versténdlicher formuliert werden (ID 21, vgl.
Textbox). Dieser Aspekt der ,,Vereinfachung® ist interessant, da es sich so-
wohl um eine Form des Mit-Teilens als auch um eine Form der Aneignung
handelt. Durch das Anpassen des Vokabulars wird auch eine Distanz zum
Original geschaffen und damit das Original unkenntlich und damit die Spu-
ren des Kopiervorgangs (sei es bewusst oder unbewusst) verwischt. Ande-
rerseits wird mit der Vereinfachung die Information fiir die Gemeinschaft
der Klasse (zu der auch die Lehrperson zihlt) erschlossen und zugénglich
gemacht. Ethische Griinde nennen die Schiilerinnen und Schiiler jedoch in
keinem einzigen Fall. Dass sie mit dem Kopieren von Texten die Leistung
anderer Autorinnen und Autoren unterschlagen und stattdessen als eigene
Leistung ausgeben, nehmen die Schiilerinnen und Schiiler nicht wahr.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind mit einem Handlungsproblem kon-
frontiert, das sich ihnen beim selbstindigen Erarbeiten von Inhalten fiir die
Schule stellt. Das Internet bietet jede Menge geeigneter Texte zur Ubernah-
me, doch das Kopieren von Texten ist in der Schulkultur nicht erwiinscht.
Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln unter diesen Umstidnden unter-
schiedliche Handlungsstrategien, die in einer ersten Anndherung mit folgen-
den Beschreibungen von Schiilertypen veranschaulicht werden kénnen. '

Einerseits lédsst sich ein ,,nonkonformistischer Typus® erkennen. Dieser
erlebt die Schulanforderungen (beziiglich Kopieren) als duBerlichen Zwang,
dem er sich durch Ausrichtung seines Handelns an einem eigenen Wertesy-
stem entzieht. Dieser Typus hilt Kopieren fiir legitim oder nicht so schlimm
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und ist allenfalls bereit, formale Anderungen am Text vorzunehmen, damit
die Kopie nicht sofort erkennbar wird.

Ihm gegeniiber steht der , konformistische Typus®. Dieser hat die Schul-
anforderungen internalisiert, zu Selbstanforderungen gemacht und mit den
institutionellen Vorstellungen von Lernprozessen in Ubereinstimmung ge-
bracht. Das Kopieren ist in seinen Augen nicht nur verboten und unehrlich,
es ist auch hinderlich fiir den angestrebten Lernerfolg, der sich mit dem Ver-
fassen von eigenen Texten erzielen lésst.

Interessant ist ein dritter Typus, der hier als ,,professioneller Typus* be-
zeichnet werden soll. Dieser Typus versteht sich als Teil einer Lerngemein-
schaft und fiihlt sich mitverantwortlich fiir das Lernen der Anderen. Aus
diesem Grund iibernimmt er zwar Texte aus Vorlagen, die in seinen Augen
von hoher Qualitit sind, schreibt diese aber um, damit sie fiir die Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler besser verstidndlich sind. Im Unterschied zum kon-
formistischen Typus lernt der ,,professionelle Typus nicht egoistisch fiir
sich selbst, sondern trigt auch zum Lernen seiner Gruppe bei. Dieser Typus
ist interessant, weil in ihm nicht nur die Interaktion zwischen Lehrperson
und Schiilerin/Schiiler thematisiert wird, sondern auch Aspekte des sozialen
Lernens aufgenommen werden. Zugleich reprisentiert er dadurch auch einen
anspruchsvolleren Modus des ,,Vermittlers* von Informationen.

Da diese Typen idealtypisch zugespitzt sind, lassen sie sich in der Praxis
kaum in dieser reinen Form erkennen. Vielmehr zeigt die Praxis flieBende
Ubergiinge zwischen den verschiedenen Haltungen und den entsprechenden
Praktiken. Ein und dieselbe Person kann einen Text in Génze selber verfas-
sen und einen ndchsten zur Hilfte unverdndert aus dem Internet iiberneh-
men. Dabei sind die Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht nur von
eigenen Uberzeugungen und Rollenerwartungen, sondern auch von wech-
selnden Begleitumstinden wie Zeit, Arbeitspartner, Aufgabenstellung, Inter-
esse und gefundenen Vorlagen abhingig.

Das Verhalten ist auch im Kontext eines gegenwirtigen gesellschaftli-
chen Diskurses zu sehen, bei dem das ,,Kopieren“ im Zusammenhang mit
Bildungsprozessen weniger als Arbeitstechnik, sondern in erster Linie als
Ausdruck des Plagiierens wahrgenommen und problematisiert wird."" Hier
wiren grundsitzliche Fragen zur Funktion des Kopierens oder des Imitierens
bei Lernprozessen (etwa beim Modell-Lernen)'? oder grundsitzlich zur
Rolle der Schule® unter den Bedingungen digitaler Reproduktionsmoglich-
keiten zu erwigen,'* was hier aus Platzgriinden nicht moglich ist.

4. Befunde II: ,,Plastik* oder ,,Skulptur.
Beobachtungen bei Texten von Schiilerinnen und Schiilern

In einem ersten Zugriff haben wir das Phinomen des ,,Kopierens* anhand
der Aussagen von Jugendlichen analysiert. Wie bereits erldutert, kann von
diesen Aussagen nicht unmittelbar auf die tatsdchliche Praxis geschlossen
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werden. Aus diesem Grund ist eine Analyse von Darstellungen, die die be-
fragten Jugendlichen erstellt haben, von besonderem Interesse. Sie ermog-
licht Riickschliisse vom Produkt auf das Verhiltnis von Uberzeugungen und
Praxis.

Zunichst ist fest zu halten, dass die Jugendlichen auf der Grundlage un-
terschiedlicher Aufgabenstellungen die untersuchten Texte erstellt haben.
Dabei wurden die Aufgabenstellungen von den Lehrpersonen gemil ihrer
Jahresplanung und ohne Mitwirkung des Forschenden entwickelt. Alle Klas-
sen durchliefen wéhrend dieser Arbeiten das 10. Schuljahr.

1.)In zwei Klassen (Klassen A & B) erhielten Gruppen den Auftrag, im
Wiki die Stindegesellschaft im Ubergang von Mittelalter zur friihen
Neuzeit in einer vorgegebenen Gliederung zu beschreiben. Die Ergebnis-
se wurden von den Gruppen im Plenum présentiert. Vortrag und Dar-
stellung wurden benotet.

2.) In einer weiteren Klasse (Klasse C) wurden ebenfalls Gruppen beauftragt,
im Wiki zu den Themen ,,Hominisation* und (zu einem spiteren Zeit-
punkt) , keltische Besiedlung der Schweiz* Texte zu erstellen. Die Arbeit
diente der Vorbereitung auf eine schriftliche Priifung.

3.)In Klasse A erarbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler als Einzel-Arbeit
eine Darstellung im Wiki zu einem spezifischen Aspekt der franzdsischen
Revolution. Sie konnten aus einer Liste mit ca. 30 Themenvorschligen
wihlen. Die Darstellung wurde benotet.

4.)In Klasse C erstellten die Schiilerinnen und Schiiler eine Einzel-Arbeit
mit einer selbst gewihlten Fragestellung zum Thema ,,Kalter Krieg. Er-
wartet wurden ein Vortrag, ein schriftliches Handout und eine Doku-
mentation auf der Klassen-Website (kein Wiki). Die Schiilerinnen und
Schiiler sollten iiberdies einen Zeitzeugen befragen. Vortrag und Dar-
stellung wurden benotet.

Da die Auswertung dieser Daten noch im Gange ist, konnen lediglich
vorldufige Erkenntnisse einer ersten stichprobenartigen Sichtung prisentiert
werden. Diese ersten Befunde bestitigen die Annahmen, die aufgrund der
Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern iiber die Komplexitit ihres
alltdglichen Umgangs mit Texten getroffen wurden. So konnte bei den
Schiilerinnen und Schiilern, die sich dezidiert vom Kopieren distanziert hat-
ten, bislang keine kopierten Textstellen nachgewiesen werden. Wo hingegen
Kopiervorginge zu entdecken waren, lieBen sich erhebliche Unterschiede im
Hinblick auf die Anzahl der verwendeten Internet-Dokumente, die Menge
des kopierten Textes und den Grad seiner nachtriglichen Bearbeitung fest-
stellen. Auf der Suche nach moglichen Erkldrungen dieser Beobachtungen
lassen sich Zusammenhinge erkennen, die im Sinne von Hypothesen in den
vorliegenden Daten genauer untersucht werden miissen.

Betrachtet man die Art und Weise, wie Jugendliche Texte erstellen und
die Rolle, die das Kopieren bei diesem Vorgang spielt, konnen in Anlehnung
an die Bildhauerei zwei Verfahren der Texterstellung unterschieden werden:
,,Lext-Skulptur® und ,,Text-Plastik®. Bei der ,,Text-Skulptur gelangen die
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Verfasserinnen und Verfasser zu einem Text, indem sie von bestehenden,
zumeist kopierten Textbausteinen durch Auswahl, Kiirzung und Verinde-
rung reduzieren und zu eigen machen — &hnlich den Bildhauerinnen und
Bildhauern, die aus einem Steinblock eine Skulptur ausmeifleln. Der we-
sentliche Unterschied liegt darin, dass das Ausgangsmaterial bereits ausfor-
mulierte, ein bestimmtes Thema behandelnde Texte sind. Hier wird also
gleichsam aus einer bestehenden Skulptur eine neue Skulptur geformt. Bei
der ,,Text-Plastik” hingegen produzieren die Autorinnen und Autoren aus
dem ihnen verfiigbaren sprachlichen Grundmaterial einen eigenen, individu-
ellen Text.

Beim Typ der ,,Text-Skulptur lassen sich verschiedene Ausprigungen
erkennen. So finden sich oftmals wortlich kopierte Stellen als scheinbar
,erratische Blocke in lingeren Darstellungen. Bei einigen Texten sind diese
kopierten Stellen umgeben von Passagen, in denen die Vorlage in verwen-
deten Satzteilen oder den sinngemédfen Aussagen noch erkennbar sind. Hier
trifft die Bezeichnung ,.erratischer Block®™ nicht zu. Zuweilen sind die ko-
pierten Textstellen aber auch in Passagen eingebettet, die von den Jugendli-
chen selbst erstellt wurden, also das Kriterium einer ,, Text-Plastik* erfiillen.
Wairen die wortlich kopierten Textstellen in Anfiihrungszeichen gesetzt und
mit Nachweis versehen, wiirden sie die wissenschaftlichen Kriterien eines
Zitats erfiillen.

Bemerkenswert sind zwei Dokumente, die als entgegen gesetzte Pole die
Spannweite dieser ,,Text-Skulptur*-Technik veranschaulichen mogen. Im
ersten Dokument (D1) kénnen wortliche Kopien aus 13 verschiedenen Inter-
net-Dokumenten nachgewiesen werden, die sich in kurzen Abstinden ab-
wechseln (vgl. Abbildung 1) und insgesamt 70% des Textes ausmachen.
Fiinf der als Vorlage genutzten Dokumente stammen aus Wikipedia, der
Rest von den Webangeboten der Bundeszentrale fiir politische Bildung, der
osterreichischen Presseagentur und der Neuen Ziircher Zeitung, aber auch
von einem unbekannten ,,Europainstitut™ in Wien, der Website ,,Hausarbei-
ten.de* und von einer Seite eines Schweizer Gymnasiums. Der Text gleicht
einem Mosaik, in das passende Stiicke so eingesetzt werden, dass daraus
etwas Neues geformt wird. Das Gegenstiick ist ein Dokument (D2), das sich
aus verschiedenen Elementen zusammensetzt, die vollstindig aus dem Inter-
net kopiert worden sind: zwei Zeittafeln (eine von einer privaten Website,
ohne Nachweis; eine aus Wikipedia, mit Nachweis), ein Beitrag aus einem
Webforum zu zeitgeschichtlichen Fragen, der sich mit der Problematik des
Vortrags befasst (mit Nachweis und kurzer Einleitung). Erginzt wird D2 mit
Links zum Videoportal, wo Teile eines Dokumentarfilms zum Thema des
Vortrags online abrufbar waren. Insgesamt gleicht das Dokument einem
Netzwerk von Dokumenten (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 1: Dokument D1. Der Text vereint
wortliche (farbig) oder sinngemife
(wei3) Kopien aus verschiedenen Doku-
menten.

\

Abb. 2: Dokument D2. Das Dokument
besteht aus mehreren Elementen (unten),
die alle aus dem Internet kopiert wurden,
davon eines ohne Nachweis (rot). Au-
Berdem sind im Dokument Verweise auf
andere Internet-Texte vorhanden.

.
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Auch wenn in beiden Fillen Texte aus dem Internet kopiert werden: Die
Autorinnen und Autoren der beiden Texte gehen die Aufgabe, ihren miindli-
chen Vortrag mit Begleitinformationen zuhanden der Klasse zu erginzen,
duBlerst unterschiedlich an. Die Zusammenstellung unterschiedlicher Infor-
mationen in Dokument D2 hat eher den Charakter einer Dokumentation, die
Aussagen des miindlichen Vortrags mit Basis-Informationen untermauern
und mit weiterfiihrenden Hinweisen auf ergénzende oder gar kontroverse
Informationen (Forum-Beitrag) eine selbstindige Auseinandersetzung mit
den unzihligen Materialien im Internet anregen will. Dokument D1 hinge-
gen mochte die Vielgestaltigkeit, die sich in den unzdhligen zum Thema
auffindbaren Internet-Dokumenten abbildet, in einem einzigen, kohédrenten
Text einfangen und als schliissiges Gesamtwerk erscheinen lassen. In Do-
kument D1 iiberschneiden sich somit die Texterstellungs-Techniken: Die

B
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kopierten Texte werden mit der ,,Skulptur-Technik* soweit ,kleingearbei-
tet”, dass sie wiederum zum Aufbau eines Textes mit der ,,Plastik-Technik*
genutzt werden konnen.

An die hier geschilderten Beobachtungen der ,, Text-Skulptur“-Technik
schlieBen einige Fragen an. Zunichst wire zu kldren, inwiefern bei dieser
Art der Texterstellung den Autorinnen und Autoren, die vielleicht eher als
Redaktorinnen und Redaktoren oder gar als Kompilatorinnen und Kompila-
toren zu bezeichnen wiren, die Erbringung einer Eigenleistung zugestanden
werden kann oder, priziser, welcher Art diese Eigenleistung war. Die Aus-
wahl geeigneter Textstiicke und ihr Zusammenfiigen zu einem sinnvollen
Ganzen, wie die oben geschilderten Fille der Dokumente D1 und D2 in ihrer
Unterschiedlichkeit idealtypisch erkennen lassen, wird wohl mit Recht als
schopferische Leistung bezeichnet werden kdnnen. Offen bleibt jedoch, ob
diese Leistung von den Lehrpersonen intendiert war und entsprechend ge-
geniiber einer mit ,,Text-Plastik“-Technik erschaffenen Darstellung als
gleichwertige Leistung gewiirdigt werden kann. Der simple technische Vor-
gang des ,,Copy/Paste” wirft — zusétzlich zu den ethischen Fragen des
»Schummelns® — grundlegende Fragen dazu auf, wie im Unterrichtskontext
Verschriftlichungen von Wissensaneignungsprozessen angeleitet, organisiert
und beurteilt werden sollen.

Moglicherweise stellen die technischen Erleichterungen des Kopierens,
die sich durch die digitalen Medien er6ffnet haben, die Frage nach dem Um-
gang mit vorhandenem Wissen lediglich in einen neuen, dringlicheren Zu-
sammenhang. In einem der untersuchten Dokumente konnten lingere wortli-
che Kopien aus einer Buchvorlage nachgewiesen werden, wobei der kopierte
Text genau gleich verwendet wurde, wie bei Kopien aus Internet-
Dokumenten. Auflerdem fanden sich bei der Analyse der Dokumente auch
Hinweise darauf, dass bei der Texterstellung Notizen oder Geschichtshefte
von Klassenkameraden als Grundlage (und damit vermutlich auch als Ko-
piervorlage) verwendet wurden, oder Freunde oder Verwandte bei der Uber-
arbeitung der Texte geholfen haben. Wie bei Gruppenarbeiten ldsst sich der
genuin ,.eigene” Anteil bei Texten, die Schiilerinnen und Schiiler im Rah-
men von Schulunterricht erstellen, kaum zweifelsfrei eruieren — auch wenn
keine wortlich kopierten Textteile aus Internet-Dokumenten nachzuweisen
sind. Prozesse der Ko-Konstruktion sind diesen Texten vermutlich inhérent,
und es wire zu definieren, ob oder in welcher Form das Kopieren dabei er-
laubt sein kann oder darf. Ware das Problem des Kopierens mit dem liik-
kenlosen Nachweis der kopierten Stellen gelost?

Die beobachtete Praxis der Schiilerinnen und Schiiler bei der Erstellung
von Texten unter den Bedingungen einer digitalen Medienwirklichkeit 14dt
dazu ein, das Konzept des ,,Autors* grundsitzlich zu hinterfragen. Hier liele
sich an Michel Foucaults Frage ,Was ist ein Autor?* (1969)" ankniipfen
oder an Roland Barthes’ These vom ,,Tod des Autors* (1968),16 worin Bart-
hes zum Schluss kam, dass den Autorinnen und Autoren lediglich kompila-
torische Funktion zukomme und man ,,den Autor® nur noch ,als bloen
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Verkniipfer von Zitaten* sehen konne.'” Die beriihmten Texte der nicht min-
der berithmten franzosischen Denker sind zwar bereits tliber vierzig Jahre alt,
doch eine empirisch abgestiitzte Anwendung dieser Uberlegungen auf die
Schulpraxis des Copy/Paste steht noch aus.

Hierbei wire wohl vor allem zu untersuchen, iiber welches Konzept von
Autorschaft, Urheberschaft und geistigem Eigentum die Schiilerinnen und
Schiiler verfiigen. Moglicherweise ist das exzessive Kopieren nicht nur mit
Bequemlichkeit und minimalistischer Arbeitsauffassung oder der Gleichgiil-
tigkeit gegentiber der Unrechtmifigkeit des Kopierens zu erklédren, sondern
auch mit fehlendem Wissen und falschen Konzepten. Dabei ist auch das
jugendliche Rollenverstindnis im schulischen Prozess der Wissens-
Aneignung zu berticksichtigen.

Das in der Schule behandelte und erlernte Wissen ist in der Regel allge-
mein akzeptiertes, aber auch allgemein verbreitetes Wissen, das ohne Hin-
weis auf Autorschaft und Urheberrecht auskommt. Autorinnen und Autoren
von Lehrmitteln werden weder in den Lehrmitteln selbst noch im Unterricht
sichtbar gemacht. Andererseits ist das Kopieren und Weitergeben von Lehr-
mitteln und anderen Lernunterlagen im Unterrichtsalltag gang und gébe. Es
wire zu kldren, wie Jugendliche ihren Umgang mit Wissen in diesem Kon-
text definieren, wie sie ihre Funktion beim Erstellen von Texten fiir die
Schule verstehen. Sehen sie sich als Autorinnen und Autoren, als Schopfer
neuer Texte oder gar neuen, ,eigenen* Wissens? Oder halten sie sich eher
fiir Vermittler in einem Prozess des Wissenstransfers, bei dem bereits beste-
hendes, allgemein verfiigbares Wissen ,,mit-geteilt“ wird? Andererseits ist
auch zu klédren, ob ihnen im Rahmen ihrer Unterrichts-Tétigkeiten der Status
von Autorinnen und Autoren iiberhaupt zugestanden werden kann. Sind
nicht Entscheidungsfreiheit bei der Wahl von Inhalt und Form sowie die
Veroffentlichung der Ergebnisse zwingende Kriterien von Autorschaft, die
im Kontext schulischen Unterrichts nicht, oder erst mit der Abschlussarbeit
(Maturarbeit, Diplom etc.) erfiillt werden?

5. Erwigungen: Geschichte als Wiederholung?
,,Kopieren‘ und Geschichtslernen

Die bisherigen Aussagen haben sich dem Copy/Paste-Verhalten der Schiile-
rinnen und Schiiler und seinen Implikationen in eher allgemeiner Weise
gewidmet. Noch zu kléren ist die Frage, was fiir Schliisse aus diesen Beob-
achtungen fiir das Geschichtslernen gezogen werden konnen. Zieht man in
Betracht, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst in den Gesprichen ihr
Handeln beim Erstellen von Texten kaum in einen fachspezifischen Kontext
stellen und auch die oben ausgefiihrte Analyse von Gespriachen und Doku-
menten vornehmlich fachiibergreifende Erkenntnisse zu Wissenserwerb und
Sprachgestaltung hervorgebracht haben, muss eine geschichtsdidaktisch
interessierte Analyse der Mediennutzung Jugendlicher nicht nur nach Ge-
sichtspunkten forschen, die spezifisch fiir das Geschichtslernen sind, sondern
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auch nach solchen, die fiir das Geschichtslernen relevant sind. Die Aufmerk-
samkeit soll daher nicht nur auf Vorginge und Einstellungen gerichtet wer-
den, die ausschlieBlich dem historischen Denken und Lernen eigen sind,
sondern auch auf solche, bei welchen ein fiir das Lernen und Denken von
Geschichte bedeutsamer Einfluss des digitalen Wandels erkennbar wird. Im
Folgenden seien einige Uberlegungen vorgestellt, die in aller Vorlidufigkeit
der laufenden Auswertung gedufert werden.

Die Praxis des Copy/Paste-Verhaltens stellt zunédchst das an sich unbe-
strittene narrativistische Paradigma historischer Sinnbildung in Frage. Wie
soll historische Sinnbildung stattfinden, wenn Schiiler/innen lediglich vorge-
fertigte Texte kopieren? Vergegenwértigt man sich jedoch die Aussage von
Schiilerin ID 37, die bei der Texterstellung von einem ,,Grundgeriist* aus-
geht (vgl. Textbox), oder auch die Aussagen zu den Dokumenten im obigen
Abschnitt, wird man zugestehen miissen, dass auch die Zusammenstellung
von Textteilen, selbst wenn sie kopiert und nur leicht abgedndert werden, ein
narratives Konstrukt darstellen konnen. Und es ist davon auszugehen, dass
nur solche Texte von den Beteiligten (den Schiilerinnen und Schiilern ebenso
wie den Lehrpersonen) als Geschichtsdarstellungen erkannt und akzeptiert
werden. Ein erfolgreiches Plagiat setzt eine Bestimmung der Triftigkeiten
des Ausgangstextes voraus, um seine Passung auf die Vorgaben der Aufga-
benstellung und damit auf die Erwartungen der Leserschaft (in der Regel der
Lehrperson) beurteilen zu konnen. Vorausgesetzt wird dabei allerdings, dass
die Leserschaft der Lektiire genau so viel Zeit und Aufmerksamkeit widmet,
um diese Passung, nicht aber das Plagiat zu erkennen.

Bei der Beurteilung des Kopierverhaltens Jugendlicher ist zu beriicksich-
tigen, dass sich der Geschichtsunterricht in einem Spannungsfeld unter-
schiedlicher Erwartungen befindet, entsprechend der weiter oben beschrie-
benen Situation der Schule als Bildungs- und Sozialisationsinstanz. Ge-
schichtsunterricht soll einerseits die Jugendlichen dazu anregen und anleiten,
eigenstindig origindre narrative Sinnbildungen zu leisten; andererseits soll er
zu einem gemeinsamen Verstdndnis von Geschichte beitragen und die
Schiilerinnen und Schiiler in die gemeinschaftlich geteilten, und damit Sinn
stiftenden Geschichtsbilder einer Gesellschaft sozialisieren. Im Geschichts-
unterricht tritt dieses Spannungsverhéltnis in der Nacherzihlung deutlich
zutage, die Pandel in seiner Typologie von Erzihlhandlungen im Ge-
schichtsunterricht neben Umerzdhlungen, Erzdhlungen im urspriinglichen
Sinne und rezensierenden Erzdhlungen auffiihrt. Die Nacherzidhlung ist die
inhaltliche Wiederholung einer bestehenden Narration. Sie ist ein ,,Mittel zur
Vergemeinschaftung“'® von Narrationen, die fiir die Gesellschaft von Iden-
titét stiftender Bedeutsamkeit sind. Im Geschichtsunterricht hat das Nacher-
zdhlen noch immer ihren festen Platz, auch wenn die Beteiligten den Vor-
gang eher als Zusammenfassen von Grund- oder Kernwissen bezeichnen
diirften. Hier lassen sich Zusammenhénge erkennen zur Aussage von Schii-
lerin ID 11 (vgl. Textbox): Sie kopiere dann, wenn sie lediglich Zusammen-
fassungen von bestehenden Texten erstellen und keine eigenen Texte verfas-
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sen miisse. Zumindest in der Wahrnehmung der Schiilerin ist die Zusam-
menfassung vermutlich eine Nacherzdhlung. Allerdings konnte auch ein
weigener Text™ dieses Kriterium erfiillen, moglicherweise liegt der Unter-
schied dann alleine in der Zeit und der Miihe, die fiir die Erstellung des
Textes aufgewendet wird.

Unter diesen Voraussetzungen sind die Schiilerinnen und Schiiler nicht
um die Aufgabe zu beneiden, die von der Institution Schule vorgegebenen,
sich wiederholenden historischen Sachverhalte mit immer anderen, ndmlich
eigenen” Worten nach zu erzidhlen. Barricelli weist darauf hin, dass sich die
Individualitdt bei Nacherzihlungen auf Abweichungen in Wortwahl und
Satzbau beschriankten, wobei die Beurteilung ihrer Qualitit letztlich Ge-
schmackssache sei und das Unterfangen der Nacherzidhlung daher oft fiir die
Schiilerinnen und Schiiler eine unbefriedigende Angelegenheit darstelle.
Solle sie den gleichen Sinn beinhalten, wie die Ursprungserzdhlung, konne
,,die perfekte Nacherzidhlung eigentlich immer nur deren Faksimile vorstel-
len.“"”” Mit anderen Worten: die perfekte Nacherzihlung ist die Kopie der
Originalerzihlung.

Kiritisch bliebe hier zu fragen, ob historisches Lernen nicht eher durch
Aufgaben zu erreichen ist, die die Schiilerinnen und Schiiler zu intelligenten
Text-Collagen auffordern, anstatt sie Paraphrasen bestehender Darstellungen
generieren zu lassen, die sprachlich und inhaltlich zumeist hinter dem Origi-
nal zuriickbleiben. Insofern haben die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer
Praxis des Copy/Paste moglicherweise das Wesen der historischen Nacher-
zdhlung intuitiv richtig erfasst. Durch die Praxis der Nacherzédhlung, die den
Grofiteil auch des selbstdndigen historischen Lernens ausmacht, sollen sie,
die Schiilerinnen und Schiiler, etablierte narrative Konstrukte, also Darstel-
lungen und Deutungen von Vergangenheit, iibernehmen und damit mit der
Gesellschaft teilen. Mit anderen Worten: Diese ,,gemeinsam geteilte” Ge-
schichte® ist der Fundus, aus dem die Schiilerinnen und Schiiler beim selb-
stindigen Lernen von Geschichte bestehende Deutungen iibernehmen (also
.kopieren) und den anderen Schiilern ,,mit-teilen®. In diesem Kontext und
in Anlehnung an den weiter oben beschriebenen ,,professionellen* Schiiler-
Typus wire die Bezeichnung ,,Copy/Share” vielleicht passender fiir das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler als die gingige Formel des ,,Co-
py/Paste®.

Der hier unterstellte Zusammenhang zwischen historischer Nacherzih-
lung und Copy/Paste 6ffnet das Feld fiir weitere Uberlegungen. So kann das
weiter oben beschriebene Dokument 2, das einem ,,Mosaik* glich, mogli-
cherweise als interessantes Beispiel einer elaborierten Nacherzidhlung be-
zeichnet werden, bei der nicht nur, wie sonst im Unterricht oft zu beobach-
ten, eine oder zwei Darstellungen zur Grundlage genommen werden. Viel-
mehr lieBe sich bei einer schliissigen Zusammenstellung der kopierten
Textstellen auf ein im gesellschaftlichen Diskurs verankertes Narrativ
schlieBen, das in mehreren Darstellungen unterschiedlicher Provenienz sei-
nen Niederschlag gefunden hat — und von der Schiilerin oder dem Schiiler
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aufgefunden wurde. Sollten sich die kopierten Textstellen widersprechen,
konnte dies als Indiz fiir das Scheitern der schiilerischen Nacherzihlung oder
als Zeichen fiir eine intendierte Gegeniiberstellung unterschiedlicher Per-
spektiven gedeutet werden, womit der Text moglicherweise bereits die Kri-
terien fiir eine Umerzihlung erfiillte.”

Wenn wir den Zusammenhang des Copy/Paste-Verhaltens von Schiile-
rinnen und Schiilern bei der Erstellung historischer Narrationen betrachten,
ist auch von Interesse, ob sich Auswirkungen auf die Manifestationen histo-
rischer Sinnbildung erkennen lassen. Die ersten Analysen deuten zunéchst
darauf hin, dass die Schiilerinnen und Schiiler vor allem Texte kopieren, die
Sachanalysen beinhalten. Explizite Sach- oder gar Werturteile sind in den
kopierten Passagen nicht zu entdecken. Mit anderen Worten: Die Schiilerin-
nen und Schiiler bedienen sich vor allem fiir die Beschreibung von histori-
schen Fakten bei anderen Texten, weniger jedoch fiir Deutungen von histori-
schen Sachverhalten und Prozessen (Sachurteilen) oder gar fiir Schlussfolge-
rungen zur Erkldrung von gegenwirtigen gesellschaftlichen Phinomenen
oder zur Orientierung fiir das eigene Verhalten (Werturteil). Das kann einer-
seits daran liegen, dass in den genutzten Unterlagen insbesondere Wertur-
teile kaum explizit formuliert werden und zum anderen daran, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in der Regel versuchen ,,Meinungen®, seien es die
eigenen oder fremde, aus ihren Texten fernzuhalten.

Besonders die Texte der weiter oben beschriebenen Aufgaben 1) und 2)
scheinen Beispiele dafiir zu sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Ar-
beit mit Geschichte — zumindest bei diesen Aufgaben — vor allem als
Sammlung von Informationen iiber die Vergangenheit verstehen. Sich selbst
sehen die Jugendlichen weniger als Schopferinnen und Schépfer von schliis-
sigen Narrationen, sondern eher als ,,Maklerinnen und Makler* von Infor-
mations-Einheiten. So entstehen Texte, in denen die Informationen gleich-
sam modular-systematisch aneinandergereiht erscheinen und die einzelnen
Teile auch in anderer Reihenfolge zusammengestellt werden konnten. Diese
Beobachtungen treffen eher auf strukturelle und abstraktere Sachverhalte zu,
bei Personen oder Ereignissen scheinen die Darstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler mehr der narrativen Struktur zu folgen, die durch die Biographie
oder die Chronologie vorgegeben ist.

Generell ldsst sich anhand der bisherigen Auswertungen der Eindruck
gewinnen, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich beim Verfassen von Tex-
ten stirker an Begriffen, Personen oder Ereignissen und weniger an Prozes-
sen oder der chronologischen Ordnung orientieren. Zwar sind Begriffe fiir
das historische Denken unbestritten von groBer Bedeutung und konnen als
_narrative Abbreviaturen®, wie Riisen sie bezeichnet,* ganze Narrationen in
komprimierter Form in sich bergen. Dennoch scheint die Ausrichtung der
Schiilerinnen und Schiiler an Begriffen, Personen und Ereignissen in einem
Zusammenhang zu stehen mit einem modularen und faktizistischen Ge-
schichtsverstidndnis. Das schligt sich einerseits in den Texten nieder, findet
seine Entsprechung aber auch in der Medien-Nutzung, bei der die Jugendli-
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chen das Internet den ihnen durchaus bekannten Biichern vorziehen und im
Internet die bei Google und Wikipedia auffindbaren lexikalischen Definitio-
nen und kurzen Zusammenfassungen als Grundlage fiir die Erstellung von
historischen Darstellungen bevorzugen.

In pointierter Form lassen sich die Erkenntnisse wie folgt zusammenfas-
sen. Die Jugendlichen nutzen das Internet (auch und gerade fiir Geschichte)
vor allem als Nachschlagewerk. Damit verbunden ist ein faktenorientierter,
ja positivistischer Zugang zu Geschichte, der darauf abzielt, Informationen
tiber die Vergangenheit zu finden. Diese sollen — aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler — vorzugsweise frei von Deutungsmustern sein und nicht die
subjektive Sicht eines Individuums darstellen. Dieses nach ihrer Ansicht
neutrale und objekthafte Wissen iiber die Vergangenheit nehmen die Ju-
gendlichen als Allgemeingut wahr, das lediglich gesammelt und in eine gut
rezipierbare Form gebracht werden muss.

Die Nutzung des Internets als Nachschlagewerk impliziert aber auch ein
Vorwissen, das erkenntnis- und handlungsleitend fiir die Suche und die
Auswahl von Informationen sein diirfte. Auch wenn die Schiilerinnen und
Schiiler sich selbst als Kompilatoren, Maklerinnen oder Redaktorinnen und
Redaktoren sehen und betont faktenorientiert Informationen iiber die Ver-
gangenheit zusammentragen wollen: Vermutlich sind historische Werturteile
in ihren Erkenntnis leitenden Vorannahmen bereits vorhanden. Die ,,Pritex-
te”, wie die Linguistik die mentalen Représentationen von intendierten, aber
,,noch nicht inskribierten Vorstufen von Text'aiuBerungen‘‘23 bezeichnet, be-
gleiten den Prozess der Heuristik und der Kritik und sind somit wirksam bei
der Suche und Auswahl von Informationen iiber Geschichte.

Eine Analyse der Sinnbildungsprozesse, die Schiilerinnen und Schiiler
beim selbstindigen Bearbeiten von historischen Fragestellungen generieren,
wird sich sinnvollerweise mit dem gesamten Komplex der ,,digitalen histori-
schen Methode“** befassen: von der Heuristik (Wahl von Suchhilfsmitteln,
Auswahl von Dokumenten), iiber die Kritik (Beurteilung von Quellen, Dar-
stellungen und anderen Informationen beziiglich ihrer Niitzlichkeit und
Glaubwiirdigkeit) bis hin zur Interpretation (Entwickeln und Entdecken von
Deutungen), die schlieBlich in Darstellungen miindet, die ebenfalls den
Moglichkeiten digitaler Medien Rechnung tragen.

Anmerkungen

! Die jiingste Ausgabe von Praxis Geschichte (Praxis Geschichte 4/2009: Historisches Lernen
mit elektronischen Medien), in der sich einige Autorinnen (u.a. Ursula Tempel und Ulrich
Baumgirtner) der Internet-Recherche und der Analyse von Dokumenten im Kontext von
historischen Fragestellungen widmen und dabei insbesondere auch Wikipedia in den Blick
nehmen (Klaus Fieberg), lisst auf eine Anderung dieses Sachverhalts hoffen. Hier konnen die
Beitrige aber noch nicht im Detail gewiirdigt werden, es steht zu hoffen, dass sie nicht &hn-
lich singuldre Beitréige bleiben, wie die letzte Ausgabe von Praxis Geschichte, die sich im
Jahr 2001 (!) mit dem Internet befasste, vgl. Hildebrand, J. (2001). Internet-Recherche im
(Geschichts-)Unterricht. In: Praxis Geschichte 5: 13-15.
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2 Engeler, K. (2007). Historisches Wissen recherchieren. In: Giinther-Arndt, H. (Hrsg.). Ge-
schichts-Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II. Berlin. S. 149-152, hier S. 149.

3 Engeler bezieht sich dabei auf Giinther Arndt (Giinther-Arndt, H. (2003). Computer und
Geschichtsunterricht. In: Dies. (Hrsg.). Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundar-
stufe I und II. Berlin. S. 219-232, hier S. 229), die sich wiederum auf das fachiibergreifende
Konzept der “Information Literacy” bezieht. Auch der bislang einzige weitere Beitrag zu
Internet-Recherchen im Fach Geschichte von Jens Hildebrand (vgl. Anmerkung 1) orientiert
sich an fachiibergreifenden Recherchefédhigkeiten.

* Vgl. Palfrey, J. & Gasser, U. (2008). Generation Internet. Die Digital Natives, wie sie leben,
was sie denken, wie sie arbeiten. Miinchen. S. 290f.

> Zur Bedeutung des Internets im Allgemeinen und des Hypertexts im Besonderen fiir das
Fach Geschichte vgl. Krameritsch, J. (2007). Geschichte(n) im Netzwerk. Hypertext und
dessen Potenziale fiir die Produktion, Reprisentation und Rezeption der historischen Erzéh-
lung. Miinster.

® Die historische Methode geht auf Gustav Droysen zuriick und ist in den 1980er Jahren von
Jorn Riisen wesentlich weiter entwickelt worden. Einleitend: Handro, S. (2007). Historische
Erkenntnismethoden. In: Giinther-Arndt, H. (Hrsg.). Geschichts-Methodik. Handbuch fiir die
Sekundarstufe I und II, Berlin. S. 27-45.

" Eine Ubersicht iiber den aktuellen Stand dieser geschichtsdidaktischen Auseinandersetzung
mit den digitalen Medien finden sich im Sammelband von Danker, U. & Schwabe, A. (Hrsg.).
(2008). Historisches Lernen im Internet. Geschichtsdidaktik der Neuen Medien. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau.

¥ Vgl. die ausfiihrlichere Darstellung der Forschungsfragen in Hodel, J. (2009). ,,... dann
schreibe ich es in meinen eigenen Wortern“. Geschichtslernen im Zeitalter von Social Soft-
ware. In: Ders. & Ziegler, B. (Hrsg.). Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 07. Beitrige
zur Tagung ,.geschichtsdidaktik empirisch 07%. Bern. S. 226-234.

® Vgl. Striibing, J. (2004). Grounded theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologischen
Fundierung des Verfahrens der empirisch begriindeten Theoriebildung. Wiesbaden. sowie
natiirlich: Strauss, A. L. & Corbin, J. (1996). Grounded theory: Grundlagen qualitativer Sozi-
alforschung. Weinheim.

!0 Dank fiir zahlreiche Anregungen an Kollege Bernhard Schir.

""" Am ausfiihrlichsten: Weber, S. (2006). Das Google-Copy-Paste-Syndrom. Wie Netzpla-
giate Ausbildung und Wissen gefihrden. Hannover. Die einzige empirische Studie im deut-
schen Sprachraum ist die Studie von Sattler, S. (2007). Plagiate in Hausarbeiten: Erkldrungs-
modelle mit Hilfe der Rational-Choice-Theorie. Hamburg.

"2y gl. Bandura, A. (1979). Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart.

13 Hier sei ein summarischer Verweis auf Helmut Fends Theorie der Schule gestattet, die von
einem strukturfunktionalistischen Ansatz ausgehend auf die gesellschaftlichen Funktionen der
Schule eingeht. Fend, H. (2006). Neue Theorie der Schule: Einfiihrung in das Verstehen von
Bildungssystemen. Wiesbaden.

14 Vgl. Fehrmann, G., Linz, E., Schumacher, E. & Weingart, B.. Einleitung. In: Dies. (Hrsg.).
Originalkopie. Praktiken des Sekundiren. KolIn. S. 7-17.

15 Foucault, M. (2000). Was ist ein Autor? In: Jannidis, F. (Hrsg.). Texte zur Theorie der
Autorschaft, Stuttgart. S. 198-229.

16 Barthes, R. (2000). Der Tod des Autors. In: Jannidis, F. (Hrsg.). Texte zur Theorie der
Autorschaft, Stuttgart. S. 185-193.

17 Martinez, M. (1999). Autorschaft und Intertextualitiit. In: Jannidis, F., Lauer, G., Martinez,
M. & Winko, S. (Hrsg.). Riickkehr des Autors. Zur Erneuerung eines umstrittenen Begriffs.
Tiibingen. 465-479, hier S. 465.

18 Pandel, H.-J. (2002). Erziihlen und Erzihlakte. Neuere Entwicklungen in der didaktischen
Erzéhltheorie. In: Demantowsky, M. & Schonemann, B.. Neue geschichtsdidaktische Positio-
nen, Bochum. S. 39-55, hier S. 49.

19 Barricelli, M. (2005). Schiiler erzihlen Geschichte. Narrative Kompetenz im Geschichts-
unterricht. Schwalbach: Wochenschau. S. 143.
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? Diese Formulierung kniipft an den Begriff der ,.geteilten Erinnerung® an, deren doppelte
Bedeutung mit der englischen Entsprechung von ,,shared memories“ und ,,divided memories*
zum Ausdruck gebracht wird. Hier wird von ,,geteilter Geschichte® gesprochen, die gegen-
iiber den Erinnerungen einen hoheren Grad bereits vorgegebener und institutionalisierter
Deutung aufweist. Die Problematik dieses Anspruchs von ,.,gemeinsam geteilter Geschichte*
(shared history) in einer hochgradig pluralistischen und mobilen Gesellschaft ist moglicher-
weise auch ein Grund fiir die technische und gleichgiiltig anmutende Aneignung durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Zur geteilten Erinnerung vgl. Motte, J. & Ohliger, R. (2004).
Einwanderung, Geschichte, Anerkennung. Auf den Spuren geteilter Erinnerungen. In: Dies.
(Hrsg.). Geschichte und Gedichtnis in der Einwanderungsgesellschaft. Migration zwischen
historischer Rekonstruktion und Erinnerungspolitik, Essen. S. 17-49 und Barricelli, M.
(2009). Geteilte Erinnerungen. Ein Museums-, Unterrichts- und Forschungsprojekt anldsslich
einer historischen Ausstellung zu Migrationen in der deutschen Geschichte. In: Hodel, J. &
Ziegler, B. (Hrsg.). Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 07. Beitrige zur Tagung ,.ge-
schichtsdidaktik empirisch 07%. Bern. S. 158-168.

*! Barricelli, M. (2005). a.2.0. S. 143.

22 Riisen, J., Frohlich, K., Horstkotter, H. & Schmidt, H.-G. (1991). Untersuchungen zum
Geschichtsbewusstsein von Abiturienten im Ruhrgebiet. In. Borries, B. von, Pandel, H.-J. &
Riisen, J. (Hrsg.). Geschichtsbewusstsein empirisch. Pfaffenweiler. S. 221-344, hier S. 231.

2 Wrobel, A. (2002). Schreiben und Formulieren. Pritext als Problemindikator und Losung.
In: Perrin, D., Bottcher, 1., Kruse, O. & Wrobel, A. (Hrsg.). Schreiben. Von intuitiven zu
professionellen Schreibstrategien. Wiesbaden. S. 83-96, hier S. 84.

** UUberlegungen zur historischen Methode im Zeitalter digitaler Medien bei Hodel, J. (2008).
Digital lesen, digital schreiben, digital denken? Uber den kompetenten Umgang mit Ge-
schichte im Zeitalter des digitalen Medienwandels. In: Jorio, M. & Eggs, C. (Hrsg.). Am
Anfang ist das Wort. Lexika in der Schweiz. Baden: Hier und Jetzt. S. 113-125. In diesem
Kontext sei auch auf ein Forschungsprojekt unter Leitung von Vadim Oswalt und Beteiligung
von Frederic Grandt an der Universitit Gief3en hingewiesen, die das Konzept einer “electronic
literacy” auf das Historische Lernen anzuwenden versucht.
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Alexander Konig

Historisches Lernen mit Lernmanagementsystemen
MOODLE im Geschichtsunterricht

., Pippi zog weiter, den falschen Arm flott iiber die eine Schulter ge-
worfen. Vor einem Bonbonladen hielt sie an. Da stand ein ganzer
Haufen Kinder, versunken in Betrachtung der Herrlichkeiten, die sich
hinter der Scheibe ausbreiteten: grofie Gliser, gefiillt mit roten, grii-
nen und gelben Bonbons [...] ja es war kein Wunder, daf3 die Kinder,
die da standen und schauten, hin und wieder tief seufzten. !

1. Einleitung

Astrid Lindgren hatte, als sie in den 40er Jahren des letzten Jahrhunderts ihre
Figur Pippi Langstrumpf erfand, wohl kaum das digitale Zeitalter im Blick.
Trotzdem verweist das Eingangszitat auf einen Kerngedanken dieses Aufsat-
zes. Tatsache ist, fiir Kinder und Jugendliche stellen Computer und Internet
faszinierende neue Medien dar, die auf vielféltige Art genutzt werden.
Liangst sind sie integraler Bestandteil jugendlicher Lebenswelten und Aus-
drucksformen geworden.” Wie geht der Geschichtsunterricht mit dieser Tat-
sache angesichts der zunehmenden Ausrichtung der unterrichtlichen Praxis
an Standards und Kompetenzen um? Welche pragmatischen Konsequenzen
lassen sich aus diesen Entwicklungen ziehen? Welche Rolle spielt das
Lernmanagement MOODLE in diesen Uberlegungen? Diesen Fragestellun-
gen versucht der vorliegende Beitrag nachzugehen. In einem ersten Schritt
werden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit unterschiedliche Metaphern, Bil-
der und Bezeichnungen thematisiert, die in Literatur und Offentlichkeit zum
Topos ,,Internet als virtueller Raum* zu finden sind. Hierbei soll der Blick
fiir die mediendidaktische Diskussion geschirft werden. Im Anschluss skiz-
ziert ein Uberblick die fachdidaktische Forschung zum Einsatz digitaler Me-
dien im Geschichtsunterricht. Dann wird das Lernmanagementsystem
MOOQODLE in seinen Funktionalititen vorgestellt.

Abschliefend soll die Frage beantwortet werden, welchen Beitrag der
Einsatz einer derartigen Software fiir historisches Lernen im virtuellen Me-
dium leisten kann.

1.1 Das Internet als virtueller Raum: Bezeichnungen,
Bilder und Metaphern

Betrachtet man die gegenwirtige Diskussion, stellt man schnell fest, dass in
Literatur und Offentlichkeit eine Fiille von Bezeichnungen, Bildern und



132 Alexander Konig

Metaphern rund um ,,das Internet* kursieren. Die Rede ist unter anderem
vom ,Netz* bzw. dem ,,World Wide Web (WWW)“, vom ,,Cyberspace
oder von der ,,Datenautobahn®. Diese Termini nehmen im Sprachgebrauch
unterschiedliche Akzentuierungen bzw. Fokussierungen vor und transportie-
ren in ihrer Verwendung unterschiedliche Konnotationen.” Oft sind die se-
mantischen Grenzen verschwommen. Die Metapher des Netzes verweist bei-
spielsweise auf die inhirente Struktur des Internets.* Rein technisch gesehen
ist das Internet nichts anderes als ein unspektakuldres Verbundsnetzwerk.
Einzelne Rechner sind miteinander zum Austausch von Daten verbunden.
Sie kommunizieren iiber Protokolle, wobei sich im Internet das Transmissi-
on-Control-Protocol und das Internet Protocol, kurz TCP/IP, als Standard
durchgesetzt haben. Diese Protokolle konstituieren das Internet. Aus Sicht
der Medienwissenschaften ist das Internet aus diesem Grund nicht als Medi-
um zu betrachten. Das Internet muss vielmehr als funktional-organisa-
torische Voraussetzung zur Dateniibertragung zwischen EDV-Einheiten an-
gesehen werden. Die Empfehlung lautet deshalb, zwischen dem Internet als
technischem Ermoglichungsrahmen und Online-Medien im Allgemeinen zu
unterscheiden.’

Im alltiglichen Sprachgebrauch wie der fachdidaktischen Literatur wer-
den allerdings Internet und World Wide Web oft miteinander gleichgesetzt.
Das WWW hat unsere Vorstellung offensichtlich so nachhaltig geprégt, dass
es hiufig als Synonym fiir das globale Vernetzungsnetz verwendet wird.’
Dabei handelt es sich beim WWW genau betrachtet um das inzwischen mul-
timedial angereicherte und interaktiv nutzbare Hypertextsystem, das mit Hil-
fe eines Browsers abgerufen werden kann. Durch die Verwendung dieser
Zugangssoftware besteht fiir den Nutzer durch das Hypertext Transfer Proto-
col (HTTP) die Moglichkeit, durch die tiber Verkniipfungen (Links) mitein-
ander verbundenen Dokumente zu steuern. Im Unterschied z.B. zum hierar-
chisch strukturierten Printtext sind Hypertexte nonlinear aufgebaut. Dies hat
nicht nur aus Sicht der Geschichtsdidaktik Konsequenzen fiir die beim
Browsen ablaufenden Sinnbildungsprozesse. Hypertexte und Hypermedia
zwingen den Nutzer gleichsam zur individuellen und individualisierten
Sinnkonstruktion.”

Sehr geldufig sind aber auch die Bilder vom ,,Cyberspace und von der
,,Datenautobahn® als Bezeichnungen fiir das Internet. Der Begriff des ,,Cy-
berspace® entstammt der Science-Fiction-Literatur der 1980er Jahre. 1984
priagte der US-Schriftsteller William Gibson, Autor des Romans ,,Neuro-
mancer®, diese Metapher. Gemeint war damit ein virtueller, also nur schein-
bar realer, Raum “hinter dem Bildschirm”. Wenn von Cyberspace gespro-
chen wird, dann assoziieren wir hidufig Grenzenlosigkeit, Unendlichkeit und
Freiheit. Diese Sphire will entdeckt, erforscht werden, darauf weisen bereits
die Namen der ersten Webbrowser ,,Netscape Navigator* oder ,,Internet Ex-
plorer* hin.®

Hingegen geht das Bild von der ,,Datenautobahn auf einen politischen
Kontext zuriick. US-Vizeprisident Al Gore sprach Anfang der 1990er Jahre
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von der Notwendigkeit, innerhalb der USA informationelle Schnellstraen
(information highways) aufzubauen. Diese Metapher betont insofern neben
dem beschleunigten Transfer von Daten und Informationen iiber territoriale
Grenzen hinweg die unmittelbare und gradlinige Verfiigbarkeit von Inhalten
an jedem Ort und zu jeder Zeit.

Es verwundert wenig, dass in der Diskussion um den Einsatz der so ge-
nannten ,,neuen” Medien und des Internets unterschiedliche Vorstellungen
einflieBen und bereits durch die Begriffswahl bewusst oder unbewusst se-
mantische Akzente gesetzt werden. Befiirworter betonen in der Regel die
Potentiale des World Wide Web. Die ,.Datenautobahn‘ Internet entgrenze
den Lernort Klassenraum und 6ffne gleichsam die Pforten zur Welt. Fiir den
Unterricht seien die im Netz vorfindlichen Online-Medien hervorragend ge-
eignet, um Gegenwartsbeziige, multiperspektivische und transnationale Zu-
ginge in die Unterrichtswirklichkeit einflieBen zu lassen.” Kritiker oder
Skeptiker beziehen sich indes eher auf den Begriff ,,Cyberspace, wenn das
Internet diskutiert wird. Sie stellen dann insbesondere die mangelhafte Au-
thentizitdt oder Wissenschaftlichkeit von Webressourcen, die bestehende
Rechtlosigkeit und die fehlenden Kontrollinstanzen im World Wide Web in
den Vordergrund.'

1.2 Geschichtsunterricht in der ,,Allwissenden Miillhalde*?

In der unterrichtspraktisch orientierten Literatur findet sich noch ein anderer
Begriff. In reicher Bildsprache mit gewiss kritischem Unterton st68t man auf
die Bezeichnung der ,,Allwissenden Miillhalde“'!. Diese verweist auf die
von Jim Henson, bekannt durch die Figuren der Sesamstrafle, erfundene
Kindersendung ,,Die Fraggles* der 1980er Jahre. Ubertragen auf unsere Fra-
gestellung zeigt der Hinweis auf die in dieser Serie vorkommende Puppe
Marjorie, eine auf mysteriose Weise zum Leben erweckte Miillhalde, den
enzyklopéddisch-anarchischen Charakter des World Wide Web an. Der ge-
nannte Komposthaufen war in der genannten Serie wirklich allwissend. Uber
Jahrzehnte hinweg hatte Marjorie durch die verschiedensten Abfille ihr Vo-
lumen — und Wissen — vergréBert. Die Fraggles konsultierten sie darum im-
mer dann, wenn sie selbst keine Losung mehr fiir bestimmte Fragen fanden.
In dieser Metapher schwingt fiir das World Wide Web als Lernort einiges
Bedenkenswertes mit.

Einmal ist eine ,,Miillhalde ungeordnet und chaotisch in ihrer Struktur.
So veralten Seiten im Netz, sie werden nicht mehr gepflegt, verschwinden
mitsamt den eingebundenen Online-Medien und sind plétzlich nicht mehr
auffindbar. Zum anderen akzentuiert das Bild der ,,Allwissenden Miillhalde*
die beim Umgang mit Informationen im Netz immer mitschwingende ,,Aus-
wahlproblematik®. Der Nutzer sieht sich angesichts der Vielzahl der Inter-
netangebote vor die Frage gestellt, wie in all dem Durcheinander noch Gu-
tes, Richtiges und Wichtiges gefunden werden kann. Marjorie trat in der Se-
rie gleichsam als Sachwalterin des Wissens auf. Betrachtet man die Nut-
zungsgewohnheiten von Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren, die — wie
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die jiingste JIM-Studie zeigt — insbesondere Suchmaschinen zur Orientie-
rung im Netz nutzen,'” dringt sich der Gedanke auf, die ,,Allwissende Miill-
halde* z.B. mit dem Online-Dienst GOOGLE gleichzusetzen. Wenn auch
Marjorie immer die richtige Antwort wusste, stellt sich aus didaktischer Per-
spektive das heuristische Problem im WWW auch unter Zuhilfenahme von
Suchdiensten in besonderer Weise."> Anzeigenplatzierungen auf den vorder-
sten Ringen der Trefferlisten, mangelnde Einsicht in die Katalogisierung
und Vergabe von Indizes, fiir den Nutzer kaum nachvollziehbare Algorith-
men der Suchmaschinen zeigen nur einen Ausschnitt der vielféltigen Pro-
blemlagen an.

Fiir den Geschichtsunterricht gestaltet sich das historische Lernen im
Netz deshalb schwierig, weil die vorfindbaren Webseiten und Ressourcen
fiir schulische Zwecke oft wenig aufbereitet sind. Das Internet folgt per se
keiner allgemeindidaktischen und schon gar keiner fachdidaktischen Zielset-
zung. So setzt bereits die Bewertung von Netzobjekten, die zum Lernen ge-
nutzt werden sollen, eine Fiille von Kompetenzen zur Validierung der vorge-
fundenen Informationen und, wie Oliver Nipel betont, ,.ein fundiertes Wis-
sen* iiber den dargebotenen Gegenstand voraus.'*

Allerdings verkennt die Miillhalden-Metapher die Tatsache, dass Netz-
ressourcen ggf. bewusst und intentional, ja sogar dezidiert, als Lernobjekte
fiir das WWW produziert wurden und deshalb aus didaktischer Perspektive
nicht im eigentlichen Sinn als ,,Abfall* zu bezeichnen sind. Trotzdem tun
sich Lehrkrifte nicht selten schwer mit dem Einsatz des Internets in der Un-
terrichtspraxis.

Die vorgebrachten Griinde sind vielfaltig:

e Der Einsatz von Computer und Internet komme nicht explizit im Lehr-
plan vor und wenn doch lediglich als fakultativer Inhalt oder methodi-
scher Hinweis.

e Aufgrund des an Inhalten iibervollen Curriculums miisse auf den zeitin-
tensiven Medieneinsatz verzichtet werden. Es gebe weder eine echte Pas-
sung zwischen Lehrplan und Netzangeboten noch stehe der zu betreiben-
de Aufwand in einer sinnvollen Relation zum Ertrag.

e Es sei fraglich, ob mit dem Einsatz des Computers und des Internets hi-
storische Kompetenzen gefordert werden konnten. Letztlich finden ,,Re-
cherchen und historisches Lernen mit dem Medium Internet [...] unge-
steuert, unkontrolliert, ja anarchisch statt.“"

e Aus der Perspektive einer lernzielorientierten Didaktik sei auch aus die-
sem Grund ein Erreichen der gewiinschten Stunden- und Feinlernziele
fraglich.

e Selbststindiges und selbstorganisiertes historisches Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler mit den im Netz dargebotenen Inhalten konnten
ideologisch gefirbte Informationen und Deutungen vermitteln.

Ebenso tut sich die Geschichtsdidaktik nicht selten schwer, wenn es dar-
um geht, das Thema ,,Geschichte und Internet” zu fassen. Michael Sauer
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konstatiert, dass das Internet aus Sicht der Geschichtsdidaktik ,.groffe Vorzii-
ge, aber auch erhebliche Nachteile* habe.'"® Die Defizite der Netzinhalte
werden vor allem in fachlicher Hinsicht ausgemacht. Es fehle an Kontrolle
und an Garantien fiir ,,die Qualitdt von Adressen und Informationen.“l7
Danker und Schwabe zeigen indes, wie sich die Perspektive hin zur Produk-
tion didaktisierter und normativen Standards verpflichteter Netzangebote
verindern konnte.'®

2. MOODLE und Geschichtsunterricht

2.1 Das World Wide Web im Kontext von Lernmanagementsystemen:
Lernobjekte als SiiBwaren?

Sobald der Einsatz von Lernmanagementsystemen in die Uberlegungen mit
einbezogen wird, vollzieht sich ein Perspektivenwechsel. Im Unterschied zur
Fixierung auf die im Netz vorfindlichen Inhalte riickt der Aspekt der Nutz-
barmachung der Ressourcen als Lernobjekte in den Vordergrund. Es geht
dann um die Einbindung webbasierter Lernobjekte in unterrichtliche Zu-
sammenhiinge, um das Design von authentischen und situierten Lernzusam-
menhéngen und um die Gestaltung von lernerzentrierten, problem- und auf-
gabenorientierten Lernumgebungen.'® Das weltweite Netz gleicht dann ei-
nem iiberdimensionalen Siiwarengeschift. Es gibt viele brauchbare Mate-
rialien und Unterrichtswerkzeuge, die aus Lehrersicht in ein entsprechendes
didaktisches Setting iiberfiihrt und fiir das historische Lernen nutzbar ge-
macht werden kénnen. Das Netz hat sich im letzten Jahrzehnt zu einer wah-
ren Fundgrube fiir Geschichtslehrer entwickelt. Universititen, Archive, Mu-
seen, Fernseh- und Radioanstalten, aber auch Schulen und Privatpersonen,20
im Zeitalter von Web 2.0 ein nicht zu unterschitzender Faktor, veroffentli-
chen auf Homepages, in Blogs und Wikis sowie in Geschichtsportalen histo-
rische Quellen und Geschichtsdeutungen im WWW.

Man muss sich nur die Veroffentlichung von 100.000 Fotografien durch
das Bundesarchiv unter Creative Commons-Lizenz,>' die iiber das Medien-
archiv der Wikipedia recherchierbar sind,” ins Gedéchtnis rufen, um zu er-
ahnen, welche unterrichtlichen Potentiale in diesem Quellenfundus stecken.
Auch die Exponate und Darstellungen des sicher sehr auf die deutsche Na-
tionalgeschichte des 19. und 20. Jahrhunderts abhebenden und eine ,,Mei-
stererzdhlung“* liefernden ,Lebendigen Museums online (LeMo)’** kénnen
fruchtbar gemacht werden, wenn das Unterrichtsarrangement neben der
Auseinandersetzung mit den in diesem virtuellen Museum vorfindlichen
Quellen und Darstellungen gleichermaBlen zur (Meta-) Reflexion iiber die
Konzeption des Angebots anregt.”

Die im WWW vorfindlichen Online-Medien ins Zentrum riickend bietet
es sich an, kurz die Systematik von Schmale u.a. zu betrachten. Webbasierte
Lernobjekte sind demnach in primére Lernobjekte, sekundire und tertidre
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Angebote zu unterscheiden.”® Als primire Lernobjekte werden klassische
webbasierte Lernangebote, so genannte Web Based Trainings (WBT), be-
zeichnet. Thnen liegt ein eigenes didaktisches Konzept zugrunde. Sie bieten
in der Regel modularisierte und granulierte Lernpfade an, die vom Nutzer
selbst durchgearbeitet werden sollen.”’” Sekundire Lernobjekte bieten ledig-
lich mediendidaktische Finsatzvorschldge an, wihrend tertidre Lernobjekte
alle im Netz vorfindbaren Informationsangebote ohne Didaktisierung — wie
z.B. der Nachrichtendienst fiir Historiker®® — darstellen.

Worauf es bei allen webbasierten Angeboten ankommen muss, ist die di-
daktisch-methodisch reflektierte Einbindung der Materialien in eine entspre-
chende Lernumgebung. Online-Medien sind aus didaktischer Sicht nicht per
se schlechter als Offline-Medien oder haben mindere Qualititen. Die Frage,
ob z.B. ein Wikipedia-Artikel zum historischen Lernen und Denken beitrigt,
kanr;gerst durch die Einbindung in den Lehr-/Lernkontext beantwortet wer-
den.

Thren Mehrwert, ihre informierenden oder bildenden Potentiale entfalten
sie erst durch die didaktische Funktion, die ihnen — in der Regel von der
Lehrkraft — in einem entsprechenden Setting zugewiesen wird. Aus diesem
Blickwinkel erscheint also weniger der konkrete Inhalt des Mediums an sich,
als vielmehr der Ort, die Zielrichtung des Medieneinsatzes sowie der durch
das Lernarrangement initiierte methodisch-kritische und problem- und auf-
gabenorientierte Umgang mit dem Medium im Unterricht von Bedeutung.
Insbesondere Lernmanagementsysteme konnen hier zur Gestaltung derarti-
ger Lernumgebungen herangezogen werden.

2.2 MOODLE - ein Lernmanagementsystem (LMS)

Vergleichbar sind Lernmanagementsysteme mit einer im Netz vorfindbaren
und iiber das WWW erreichbaren Bildungseinrichtung. Ein ausgekliigeltes
Rollensystem weist den Nutzern unterschiedliche Funktionen und hierar-
chisch abgestufte Rechte auf der Plattform zu. Man ist entweder Admini-
strator, Kursverwalter, Trainer (also Lehrer) oder Kursteilnehmer (Student).

Wie jedes Gebidude dieser Art hat auch MOODLE einen Eingangsbe-
reich. Nach dem Log-in tritt der Nutzer ein, um sich in einen der Kursriume
zu bewegen. Diese wurden von einer Lehrkraft bzw. im MOODLE-Jargon
einem Trainer eingerichtet und mobliert. Die Lehrkraft gestaltet also den
virtuellen Lernraum, indem Lernangebote fiir die Schiilerinnen und Schiiler
implementiert und in MOODLE zu einem Lehr-/Lernarrangement zusam-
mengefiihrt werden. Technisch gesehen handelt es sich bei MOODLE um
eine ,,serverbasierte Software, iiber die Lerninhalte via Internet oder Intra-
net den Benutzern zur Verfiigung gestellt werden.**

In einzelnen Lindern, genannt seien Baden-Wiirttemberg,’' das Saar-
land* und Bayern™, hat das Lernmanagementsystem MOODLE* des Au-
straliers Martin Dougiamas im Unterricht eine gewisse Verbreitung gefun-
den. Beim Namen handelt es sich um ein Akronym. Hinter den einzelnen
Buchstaben verbergen sich in der Auflosung folgende Begriffe: Modular
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Object-Oriented Dynamic Learning Environment. MOODLE ist nach dem
Baukastenprinzip aufgebaut. Dies bedeutet, dass Arbeitsmaterialien und
Lernaktivititen flexibel in den Kursraum eingepasst werden konnen. Mog-
lich ist das Einstellen selbst erstellter Inhalte oder die Verlinkung bereits im
Netz vorhandener webbasierter Lernobjekte. Durch Lernaktivititen erginzt
entstehen an fachdidaktischen Prinzipien orientierte, dynamisch und koope-
rativ-kollaborativ angelegte virtuelle Lehr-Lernwelten.

Fiir die Fachdidaktik sind die Funktionalititen der Plattform von beson-
derem Interesse. Aus Sicht des Trainers ist MOODLE einem Werkzeugka-
sten vergleichbar. Zum Beispiel kénnen wie bei Autorensoftware® Arbeits-
materialien mit Hilfe eines Editors direkt auf der Plattform erstellt, webba-
sierte Lernobjekte verlinkt, den Lernern Aufgaben gegeben, Foren und Wi-
kis eingerichtet werden.

Die verschiedenen im Rahmen der Software zur Verfiigung gestellten
Tools bzw. Einzelmodule decken verschiedene Bereiche des E-Learnings ab,
das in schulischen Zusammenhingen immer als so genanntes Blended Lear-
ning (vermischtes Lernen) auftritt, indem Online- und Offline-Phasen wech-
seln.”® In MOODLE koénnen auf der Inhaltsebene Materialien als Lernres-
sourcen verteilt werden. So kann beispielsweise eine PDF-Datei problemlos
eingebunden werden. Wird der Interaktionsgrad als Maf3stab zur Bewertung
einer Lernumgebung genommen, ist festzuhalten, dass die reine Distribution
von Informationen die einfachste Form des Designs ist. Ein gradueller Un-
terschied besteht, wenn die Inhalte mit entsprechenden Aufgaben versehen
werden und Lernaktivitéten initiiert werden. Die Interaktion der Nutzer mit
dem System bzw. die Kommunikation zwischen den Nutzern und das Ein-
holen von Feedback spielen dann eine grofiere Rolle. Diesbeziiglich bietet
MOODLE die Moglichkeit online Tests durchzufiihren oder den Nutzern
eine bestimmte Aufgabe (z.B. Annotieren einer digitalisierten Textquelle in
Form einer Office-Datei mit Hilfe der Notiz-Kommentarfunktion der Text-
verarbeitung und anschlieBendem Upload auf die Plattform) erledigen zu
lassen.

Gemessen an den Intentionen der Entwickler werden die Funktionen von
MOODLE erst dann voll ausgeschopft, wenn die Lernenden gemeinsam mit-
und voneinander lernen. Beispielweise kann mit Hilfe des Glossarmoduls
kooperativ-kollaborativ ein Begriffslexikon angelegt werden.

Jede Lernplattform verfolgt durch die Bereitstellung bestimmter Werk-
zeuge explizit — oder implizit — lerntheoretische Priferenzen. Die Philoso-
phie, die MOODLE zugrunde liegt, ist der (geméBigte) soziale Konstrukti-
vismus. Diese Tatsache zeigt sich bei ndherer Betrachtung der einzelnen
Werkzeuge. Es dominieren in MOODLE eindeutig diejenigen Werkzeuge,
die Kommunikation, Kooperation und Kollaboration betonen. Auch ist die
Einrichtung von Gruppen zur Initiierung von Gruppenarbeitsprozessen aus-
driicklich vorgesehen. Die Entwickler und insbesondere Martin Dougiamas
gehen davon aus, dass das lernende Subjekt besonders gut lernt, wenn es
eigene Wissenskonstruktionen — z.B. in Form von Artefakten oder Lernob-
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jekten in Form von Forenbeitrigen, Infoblittern®” usw. — den Mitlernern zu-
ganglich macht und diese zur Diskussion stellt:

“Social constructivism extends constructivism into social settings, wherein
groups construct knowledge for one another, collaboratively creating a
small culture of shared artifacts with shared meanings. When one is im-
mersed within a culture like this, one is learning all the time about how to be
a part of that culture, on many levels.”*

Ins Zentrum riickt also der eigentliche Lernprozess des Lerners, der in ei-
ner Gruppe agiert. Das LMS eroffnet zahlreiche Handlungsmoglichkeiten,
um Online-Medien im Geschichtsunterricht zusammenzufiihren und didak-
tisch-methodisch nutzbar zu machen. Webgestiitzte kooperativ-kollaborative
Lernszenarien sind ebenso ohne Programmierkenntnisse gestaltbar wie Lern-
ressourcen verfiigbar gemacht oder Lernaktivitdten initiiert werden konnen.
Audio, Video und andere multimediale Inhalte sind ohne Weiteres integrier-
bar. Historische Lehr-Lerninhalte konnen so lerntypengerecht multimodal
und multicodal im Geschichtsunterricht dargeboten werden.”

2.3 Historisches Lernen und Geschichtsunterricht

Zwar wird nicht ausschlieBlich im Geschichtsunterricht historisch gelernt,
sondern gleichermallen auBlerhalb der Schule und in anderen Fichern, aber
historisches Lernen bildet gleichsam die Legitimationsgrundlage des Ge-
schichtsunterrichts. Bildung an und durch Geschichte ist die Verpflichtung,
die der Geschichtsunterricht eingeht. Strukturell kniipft das historische Ler-
nen an die Erfahrung des Subjekts an, denn jeder Mensch hat seine eigene
Geschichte und denkt latent historisch. Seit den 1970er Jahren hat sich vor
diesem Hintergrund ,,Geschichtsbewusstsein® als die zentrale Kategorie der
Geschichtsdidaktik herauskristallisiert.”” Aus fachdidaktischer Perspektive
ist, laut Hans-Jiirgen Pandel, ,,Geschichtsbewusstsein gleichsam als ,,Zie-
langabe“ jeden Geschichtsunterrichts anzusehen.*' Es geht darum, verschie-
dene Dimensionen historischen Denkens im Geschichtsunterricht besonders
zu fordern. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen

e ein Bewusstsein fiir Zeit als Orientierungssystem (Temporalbewusstsein)
ausbilden,

e die Fihigkeit erwerben, reale und fiktive Geschichtserzédhlungen vonein-
ander zu unterscheiden (Wirklichkeitsbewusstsein),

e die Wandel- und die Verinderbarkeit historischer Personen, Verhiltnisse
und Gegenstidnde erkennen (Historizitidtsbewusstsein),

e die Identitdt von Gruppen und Einzelpersonen iiber die Zeit hinweg be-
greifen (Identititsbewusstsein),

e ein Bewusstsein fiir die historisch gewachsenen und in der Zeit sich dn-
dernden politischen Verhiltnisse, d.h. von Herrschaft und Macht, erlan-
gen (politisches Bewusstsein),
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e Okonomische und gesellschaftliche Strukturen durchschauen (6konomi-
sches Bewusstsein),

e {iber Wert- und Normfragen sowohl historisch als auch gegenwartspoli-
tisch urteilen (moralisches Bewusstsein).**

Wenn auch die einzelnen Dimensionen nicht in jeder Stunde bzw. Unter-
richtseinheit gleichermaflen angesprochen werden konnen, so ldsst sich fiir
den Einsatz von MOODLE im Geschichtsunterricht aus diesen Uberlegun-
gen eine entscheidende Forderung ableiten: MOODLE soll historisches Ler-
nen initiieren, begleiten und Geschichtsbewusstsein fordern. Wichtig er-
scheint angesichts der Uberlegungen von Pandel die Feststellung, dass Ge-
schichtsbewusstsein immer individuell ausgeprigt ist. Unterrichtspraktisch
wird es im Erwerb bestimmter historischer Kompetenzen, d.h. fiir den Ge-
schichtsunterricht spezifischer Fihigkeiten und Fertigkeiten, geschult. Dar-
stellungen und Quellen werden im Lernprozess in individuelle ,,Vorstel-
lungsbilder* iiberfiihrt, ,,die das ldngst Vergangene und Fremde in die Ge-
genwart transformieren, ohne mit dieser identisch zu sein.“** Denn Ge-
schichte ist vergangen. Sie muss aus Quellen — und insbesondere in schuli-
schen Kontexten auch aus Darstellungen — in einem ersten Schritt verge-
genwirtigt und angeeignet bzw. (re-) konstruiert werden. Erst in einem
zweiten Schritt sollen Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden,
liberlieferte und individuell aufgebaute Geschichtsdeutungen kritisch zu
hinterfragen. Inwiefern die Ergebnisse tragen, erweist sich dabei oft im
Austausch mit anderen Lernern, d.h. im Diskurs.

Gerade deshalb plddiert die Fachdidaktikerin Bérbel Volkel fiir einen
handlungs- und schiilerorientierten Geschichtsunterricht. Sie weist nach-
driicklich darauf hin, dass die Aufgabe der Lehrenden vor allem darin be-
steht, Lernanldsse zu schaffen, welche die Aneignung historischer Themen
durch die Lerner fordern. Die den Lerngegenstinden immanente und an
fachlichen Kriterien orientierte Sachlogik soll durch die Wahl geeigneter
Methoden, Medien und Inhalte derart mit der Lernlogik der Schiilerinnen
und Schiiler in Verbindung gebracht werden, dass ein Lernen mit ,,Kopf,
Herz und Hand* im Sinne Pestalozzis initiiert werden kann.**

Die Erstellung historischer Netzangebote, d.h. im eigentlichen Sinne auch
fiir das Design an fachlichen Standards orientierten MOODLE-Kursen, se-
hen Danker und Schwabe als eine verpflichtende Aufgabe der Geschichtsdi-
daktik an. Der von ihnen fiir Webangebote im Allgemeinen vorgelegte und
sich normativ verstehende Kriterienkatalog beriicksichtigt vier Sdulen, die
als idealtypisch gedachte Richtlinien zur Entwicklung netzgestiitzter Ange-
bote herangezogen werden konnen. Neben den Siulen, welche auf die histo-
rische soziale Welt und die Geschichtlichkeit abzielen, sollen insbesondere
auch der (Re-) Konstruktionscharakter und die Vermittlungsebene der histo-
rischen Inhalte im Blick gehalten werden. Im Fall webgestiitzter Lernange-
bote ist die Rekonstruktions- und Interpretationsleistung wesentlich vom
Lerner selbst zu erbringen. Die Angebote diirfen den Blick nicht eindimen-
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sional verengen. Vielmehr soll der multidimensionale und multiperspektivi-
sche Charakter von Geschichte begreifbar werden.*

2.4 Standards und Kompetenzen als Grundlage einer pragmatischen
MOODLE-Didaktik

Seit dem PISA-Schock des Jahres 2000 bemiiht sich auch die Geschichtsdi-
daktik um die Formulierung fachlicher Standards, welche kompetenzorien-
tiert im Unterricht umzusetzen sind. Im Zentrum des Unterrichts soll der
Outcome stehen, also das Konnen der Schiilerinnen und Schiiler. Kompeten-
zen, also Fihigkeiten und Fertigkeiten, sollen trainiert und im Unterricht
ausgebildet werden. Bisher liegen zwar noch keine offiziellen Standards vor,
es existieren aber bereits Vorschlidge, wie entsprechende Standards aussehen
konnten. So legte jlingst der Geschichtslehrerverband unter Mitwirkung von
Michael Sauer ein pragmatisches Modell vor.*® Unterschieden werden fiir
das historische Lernen die Dimensionen der Sachkompetenz, der Medien-/
Methodenkompetenz und der Deutungs- und Reflexionskompetenz. In ihrer
Anlage dhneln diese Standards den Forderungen der Kultusministerkonfe-
renz der Linder (KMK), die in den ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen
fiir die Abiturpriifung (EPA) im Fach Geschichte* drei Kompetenzbereiche
definieren, die im Rahmen des Abiturs abrufbar sein miissen. Zu nennen ist
zunichst die Sachkompetenz, welche der Priifling zu beweisen habe. Dieser
Bereich umfasst Kenntnisse von bedeutenden historischen Ereignissen, Per-
sonen und Ideen, von Prozessen und Strukturen der Vergangenheit. Des
Weiteren sollen die Schiilerinnen und Schiiler wissen, wie mit Quellenmate-
rialien adidquat und in kritischer Distanz umzugehen ist, womit die Medien-/
Methodenkompetenz ausgewiesen wire. Zu guter Letzt sollen die Priiflinge
Urteilskompetenz nachweisen. Sie sollen in der Lage sein, sich mit werten-
den Deutungen auseinanderzusetzen. Im Vorschlag des Verbandes der Ge-
schichtslehrer ist dies die geforderte Deutungs- und Reflexionskompetenz.
Die KMK formuliert zusammenfassend:

,,Diese Teilkompetenzen zeigen sich in der Fdhigkeit zur sinnbildenden Dar-
stellung von Geschichte (Narration von Geschichte), die die Priiflinge befd-
higt, am dffentlichen Diskurs iiber Geschichte teilzunehmen. “*’

Historisches Lernen mit MOODLE im Geschichtsunterricht ist somit
vom pragmatischen Standpunkt gehalten, sich an diesen Vorgaben auszu-
richten.

2.5 Das Design von Lernumgebungen und historisches Lernen
mit in MOODLE

Fiir die Gestaltung von MOODLE-Kursen gibt die Mediendidaktik wichtige
Hinweise. Gabi Reinmann betont fiir das Design von Lernumgebungen die
Notwendigkeit von Verzahnung verschiedener lerntheoretischer Positionen.
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Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus stehen sich nicht anta-
gonistisch gegeniiber, sondern legen ihren Schwerpunkt auf verschiedene
Facetten des Phianomens ,,Lernen. Lernen wird hierbei wesentlich als eine
Verhiltnisbestimmung verstanden. Gelernt wird in aktiver Auseinanderset-
zung mit der Umwelt.

Fiir das didaktische Design computer- und internetgestiitzter Lernarran-
gements bedeutet diese Feststellung, dass Planung und Durchfiihrung auf der
einen Seite den Uberlegungen von Behaviorismus und Kognitivismus folgen
kann. Das Instruktionsdesign akzentuiert die Perspektive der Lehrkraft und
deren ,,Steuerungslogik®. Auf der anderen Seite riicken an Konstruktivismus
und Konnektivismus orientierte Lernsettings den Lerner ins Zentrum. Nicht
Steuerung steht im Vordergrund, sondern ,,die Ermoglichung von Lernen®,
d.h. das Design entsprechender Kontexte, die ,,mdglichst selbstorganisiserte
Vorgiinge der individuellen und sozialen Wissenskonstruktion” fordern.*
Analog zum Instruktionsdesign spricht Reinmann von Kontextdesign. Ihre
Ausfiihrungen bediirfen insofern einer Ergénzung, als auch am Konnekti-
vismus* orientierte Uberlegungen ins Kontextdesign Eingang finden sollten.
Dabei wiirde es in der Planung des Lernarrangements auch darum gehen,
Strukturen fiir die Lernenden zu schaffen, in denen sie Netzwerke ausbilden
konnen. Fiir den Geschichtsunterricht bedeutet dies, dass Artefakte histori-
schen Lernens, z.B. generierte Deutungen der Vergangenheit, abrufbar ge-
macht und nachhaltig z.B. in die Schulgemeinschaft eingebracht werden, um
sie in eine Lernspirale einflieBen zu lassen. Reinmann schligt vor, die Ge-
geniiberstellung der einzelnen Paradigmen zu {iberwinden und die einzelnen
diskutierten Lernparadigmen fiir das Design von Blended Learning als Ein-
heit aufzufassen. Zu beriicksichtigen bleibt, angesichts der Lernsituation im
schulischen Kontaktunterricht, die Schnittstellen des Wechsels zwischen
Offline- und Online-Arbeit im Geschichtsunterricht genau zu definieren.

Angesichts dieser Empfehlungen er6ffnet MOODLE besondere Chancen
fiir die Umsetzung eines standard- und kompetenzorientierten Unterrichts.
Instruktions-, Kontext-, Inhalts- und Aufgabendesign kdnnen variantenreich
unter Beriicksichtigung der curricularen Vorgaben aufeinander abgestimmt
werden.

So kann die Ebene der historischen Sachkompetenz mit Hilfe von — auf
das behavioristische Lernmodell bezogenen — interaktiven ,,drill and prac-
tice*-Ubungen abgefragt werden. Das umfangreiche Testmodul erlaubt die
Erstellung verschiedener Fragetypen, z.B. Multiple-Choice-Abfragen, Liik-
kentexte usw. Orientierungswissen als Kenntnis von historischen Schliisse-
lereignissen, von historischen Strukturen oder dem Ablauf historischer Pro-
zesse ist in automatisierten Tests abfragbar. Als groBer Vorteil erscheint,
dass der Lerner ausschlieBlich mit dem LMS, d.h. einer in jeder Hinsicht
neutralen Instanz, interagiert, die ihm direktes Feedback iiber seinen Wis-
sensstand gibt. Macht der Lerner Fortschritte, bekommt er diese direkt aus-
gewiesen. Selbstwirksamkeit wird so erfahrbar.
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Allerdings ist historisches Lernen nicht auf reines Faktenwissen be-
schrinkt. Vielmehr soll im Geschichtsunterricht ,,Geschichtsverstindnis® im
weitesten Sinne geschult werden.”® Hier kommt die Methodenkompetenz ins
Spiel. Zum Methodentraining bietet MOODLE ebenfalls wertvolle Utensili-
en. So kann z.B. iiber die Wiki-Funktionalitit die methodisch adidquate Er-
schlieBung von Bildquellen trainiert werden. > Uber die Vergabe von Ein-
zelaufgaben, z.B. die Aufforderung, eine Bildbeschreibung anzufertigen,
konnen am Kognitivismus orientierte Instruktionen gegeben werden. Oder
mit Hilfe des Glossarmoduls kann gemeinschaftlich ein Online-
Nachschlagewerk zu wichtigen Personen und politisch-historischen Fachbe-
griffen generiert werden. Da das Glossarmodul die Moglichkeit der Kom-
mentierung von Einzelbeitrdgen bietet, konnte iiber die einzelnen Begriffsde-
finitionen im Rahmen eines Arrangements eine Diskussion initiiert werden.
MOODLE kann insofern einen Beitrag zur Begriffsbildung leisten.

Fiir die Ausbildung der Urteilskompetenz bietet sich z.B. die Forum-
funktionalitit an. Hier konnen asynchron verschiedene Deutungen und Mei-
nungen zu historischen Problemstellungen diskutiert werden.”> Aber auch zu
Beginn einer Unterrichtseinheit kénnte die Fragekompetenz geschult wer-
den, indem von den Schiilerinnen und Schiilern personliche Fragen an einen
historischen Sachverhalt gestellt oder Hypothesen formuliert werden.

Durch die Moglichkeit der Dokumentation von Lernprozessen und -
produkten fungiert MOODLE nicht zuletzt auch als eine Art ,Repository*.
Im Sinne des Konnektivismus bietet z.B. das Datenbankmodul die Funktio-
nalitiit, Materialien abzulegen und diese von der Lernergemeinschaft kom-
mentieren zu lassen.

Uber den reinen Einsatz von MOODLE hinaus sollte aber zusiitzlich iiber
die Einbeziehung von Textverarbeitungs- und Prisentationssoftware als ko-
gnitive Werkzeuge im Rahmen des Designs von Lernumgebungen nachge-
dacht werden,” um im Sinne einer Ermoglichungsdidaktik die Handlungs-
spielraume der Lerner zu erweitern. Office-Programme konnen als Denk-
werkzeuge zur Strukturierung und kreativen Auseinandersetzung mit ge-
schichtlichen Themen wertvolle Beitrage zur Schulung iiberfachlicher Me-
dienkompetenz liefern. Die durch die Nutzung dieser Instrumente mégliche
Darstellbarkeit von Geschichte, z.B. in Form von Infoblittern, ldsst Ge-
schichte anschaulich und mit ,,Herz, Kopf, Hand und Maus* erfahrbar ma-
chen. Die ,kognitive Elaboration* der Lerngegenstinde zielt dabei ,,auf ein
tiefes Xerstiindnis“ und auf die ,,Prdsentation des Lernstoffs aus eigener
Sicht".
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3. Ein Plidoyer fiir einen aufgabenorientierten Geschichts-
unterricht mit digitalen Medien

3.1 Ein Beispiel fiir kompetenzorientierte Aufgabenformate:
,,Digitales Daumenkino zum Thema «Restauration und Vormérz»*

Datenbank mit
Bildmaterialien

Abb. Marzrevolution 1848 - Berlin, online:
wikipedia (Stand: 20.06.2009)

2 Nachrightenforum C Aufgabenstellung J

Restauration und Vormarz im "digitalen Daumenkino" o
Abb. Kineograph, online: wikipedia {Stand: 20.06.2000) s

Die Ideg des "digitalen Daumenkinos"
Einfithrung und Aufgabenstellung: Wir gestalten ein "digitales Daumenkino"! /

Arbeitsmaterialien il
[El Lernlarjdkarte: Liberale Bewegung und Reaktion {Advance Organizer

© Ressource: Bildmaterialien

[®) Materialien: Buch Verweis auf Materialien im Schulbuch |

Ablage eurer Arbeitsergebniss
© Ablage: Eure Drehbiicher Datenbanken fiir Drehbiicher
© Ablage: Eure Foliensatze und Foliensétze

Abschlusstest
[£1 Test: Historisches Grundwissen Vormarz —CAbSChIUSSteSt Zur Sequenz ]

Abb. 1: Lernarrangement im virtuellen MOODLE-Kursraum zur Erstellung eines ,,Digitalen
Daumenkinos*

Da die Eigenaktivitit des Lerners und die Kommunikation mit den anderen
Lernern beim Einsatz von MOODLE im Mittelpunkt stehen, eignet sich die-
ses LMS, ,,gute” Aufgabensettings vorausgesetzt, gezielt Fihigkeiten und
Fertigkeiten zu trainieren.” Als Beispiel soll die Idee des ,,Digitalen Dau-
menkinos“>® zum Thema ,,Restauration und Vormérz* vorgestellt werden,
welches im Schuljahr 2008/09 am Theodor-Heuss-Gymnasium in Sulzbach
mit 16 Schiilerinnen und Schiiler umgesetzt wurde (vgl. Abb. 1). Die Aufga-
benstellung sah vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von acht
Unterrichtsstunden in Gruppenarbeit mit Hilfe einer herkommlichen Pré-
sentationssoftware (hier OpenOfficelmpress) anhand von Quellen und Dar-
stellungen eine sequentiell ablaufende Bildergeschichte zu den politischen
und gesellschaftlichen Entwicklungen der Jahre 1815 — 1848 erarbeiten
sollten. Die Klasse wurde in Kleingruppen von maximal fiinf Personen ein-
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geteilt. Dabei erzédhlten die Gruppen ihre Geschichte aus unterschiedlicher
Perspektive. Eine Gruppe sollte die Entwicklungen aus Sicht des liberal ge-
sinnten Schriftstellers Heinrich Heine schildern. Die andere Gruppe
schliipfte in die Rolle des Protagonisten der Restauration Klemens Wenzel
Fiirst von Metternich. Die Aufgabenstellung und die einzelnen Lernschritte,
respektive Aktivititen, wurden den Schiilerinnen und Schiilern iiber die
Lernplattform zugiinglich gemacht. Bevor das Daumenkino selbst erstellt
wurde, sollte — wie es der Ansatz des ,,digital storytelling* vorsieht — ein
Drehbuch geschrieben werden. *’

Hierzu stellte die Lehrkraft den Schiilerinnen und Schiilern auf der
MOODLE-Plattform die notwendigen Ressourcen zur Verfiigung. Ein
Advance Organizer gab zu Beginn der Unterrichtsreihe einen problemorien-
tierten Uberblick. Er wurde in einem kurzen Lehrervortrag vorgestellt. Dies
bot den Schiilerinnen und Schiilern Orientierung wihrend der Phase des
selbstorganisierten Lernens. An Lernobjekten erhielten die Schiilerinnen und
Schiiler in einer Datenbank abgelegte Bildmedien aus dem Medienarchiv
Wikimedia Commons. Hierbei handelte es sich um Fotografien (z.B. Fahne
der Urburschenschaften), Karikaturen (Der Denkerclub 1819) und eine
Auswahl historischer Gemilde (z.B. Mirzrevolution 1848 in Berlin).

Unter Nutzung der Autoformen entstanden inhaltsbasierte Foliensitze,™
die eine sicher fiktive und perspektivische Geschichtserzidhlung lieferten.
Des Weiteren wurden ausgewdhlte Textquellen sowie die Darstellung aus
dem Buch gegeben.

Zu jeder Stunde wurden die Materialien auf die Plattform geladen. An-
schliefend wurden die Daumenkinos vorgestellt und die historische Stich-
haltigkeit diskutiert. Zum Abschluss der Reihe war ein Test zu absolvieren.
Die 20 ausgewihlten Fragen umfassten Personen (z.B. Metternich), Ereig-
nissS% (z.B. Karlsbader Beschliisse) und historische Begriffe (z.B. Biedermei-
er).

Welche Kompetenzen trainierten die Schiilerinnen und Schiiler?

Der Schwerpunkt lag eindeutig auf der historischen Sinnbildung (Rekon-
struktion) und der Auseinandersetzung mit den eigenen Produkten (Dekon-
struktion) als Teile der historischen Methodenkompetenz. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollten eine eigene perspektivische Narration erarbeiten. Dazu
mussten sie sich mit den géngigen Termini vertraut machen (Begriffskom-
petenz). Sie wurden am Ende der Reihe abgepriift. Aber auch das Bildmate-
rial musste geordnet werden. Offensichtlich forderte das Setting, die sequen-
tielle Logik des Daumenkinos und die verwendete Software (OpenOffice
Impress) das Denken in Kausalitdten. Die Bilder mussten ja nicht nur in eine
Reihenfolge gebracht werden, sondern die historischen Zusammenhénge im
Rahmen der Geschichte erklidrt werden (Strukturierungskompetenz). In man-
chen Beitrdgen traten aber auch Facetten historischer Orientierungskompe-
tenz als Identitdtsbildung zum Vorschein.
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Eine Gruppe formulierte etwa:

,»,Mein Name ist Heinrich Heine. Ich wurde 1797 in Diisseldorf geboren und
lebte in einer aufwiihlenden von politischen Spannungen geprdgte [sic] Zeit
... die die Entwicklung unseres Landes erheblich prigte. “®

Die abschlieBende Diskussion der Reihe zielte auf die Dekonstruktion der
eignen Geschichtserzdhlungen. Sie wurde durch einen Vergleich der Dreh-
biicher begleitet (Dekonstruktion).”!

3.2 Fazit

Woran es derzeit in der geschichtsdidaktischen Forschung noch fehlt, ist die
empirisch abgesicherte ErschlieBung kompetenzorientierter Aufgabenfor-
mate fiir computer- und internetgestiitztes Lernen im Geschichtsunterricht.
Ebenso steht eine systematische Ordnung der bereits existierenden Formate,
wie Webquests,”* und ihre Graduierung noch aus. Eine der weiterfiihrenden
Fragestellungen ist insofern, wie Lern- und Testaufgaben fiir einen kompe-
tenzorientierten Unterricht aussehen konnten. Der vorliegende Beitrag hat
gezeigt, dass MOODLE fiir historische Lernprozesse in virtuellen Medien
zahlreiche Moglichkeiten bietet, Instruktions-, Kontext-, Inhalts- und Aufga-
bendesign variantenreich unter Beriicksichtigung curricularer Vorgaben und
Standards in einem Lernsetting aufeinander abzustimmen. Zusitzlich ist der
Einsatz von Lernmanagementsystemen im Geschichtsunterricht aber auch in
den schulischen und unterrichtlichen Zusammenhang zu stellen. Reines E-
Learning erscheint in schulischen Kontexten kaum sinnvoll. Die Forschung
zum Computer Supported Cooperative Learning (CSCL) betont, dass im
schulischen Kontext die Tatsache, dass schulischer Unterricht immer als
Kontaktunterricht verlduft, keinesfalls unterbewertet werden darf. Motiva-
tional bleibt die Kommunikation Face-to-Face von Bedeutung.” Deshalb ist
insbesondere nach den Schnittstellen von Offline und Online-Phasen bei der
Arbeit mit MOODLE beim historischen Lernen zu fragen. Das vorgestellte
LMS ermdglicht einen handlungs- und schiilerorientierten Unterricht. Neben
den Kompetenzen historischen Lernens und Denkens (Fachkompetenz) wer-
den in entsprechenden Arrangements weitere Kompetenzen mit MOODLE
und so genannten kognitiven Werkzeugen (z.B. OpenOffice Impress) ge-
schult. Zugleich wird fachintegrativ auch ein Beitrag zur Medienkompetenz-
vermittlung (Medienkunde, Medienkritik, Mediengestaltung, Mediennut-
zung) geleistet. MOODLE kann als Dokumenten- und Materialcontainer, als
Kommunikations- und Kooperationsplattform, als Prisentationsoberfliche
selbst erstellter Materialien und als Repository und als Testcenter dienen.
Mit MOODLE ist die Realisierung verschiedener lerntheoretischer Para-
digmen und verschiedener allgemeindidaktischer Unterrichtsmodelle in
Blended Learning Szenarien moglich. Fiir den Geschichtsunterricht und fiir
das historische Lernen steht der Einsatz in Abhingigkeit zum Lernszenario.
Projektunterricht, problem- und aufgabenbasiertes sowie fallbasiertes Lernen
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sind denkbar. Auf jeden Fall ist beim Arbeiten mit MOODLE immer Hand-
lungs- und Schiilerorientierung moglich.

Offenere Aufgabenformate, wie das gezeigte exemplarische Szenario der
digitalen Daumenkinos, initiieren ein historisches Lernen mit neuen Medien.
Dabei geht es insbesondere um den Aufbau eines mentalen Modells und ei-
ner individuellen (Re-)Konstruktionen von Geschichte. Insofern zielt die
Integration der Lehr- und Lernplattform MOODLE in schulischen Kontexten
auf einen schiilerorientierten und crossmedial angelegten Geschichtsunter-
richt.
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Holger Meeh

Aufgabenformate fiir historisches Lernen.
Chancen und Grenzen verschiedener Autorensysteme

Auch wenn in den letzten Jahren mit der Etablierung des so genannten Web
2.0 kommunikative und kollaborative Lernprozesse verstirkt in den Fokus
der Mediendidaktik sowie der Fachdidaktiken geriickt sind, zédhlt die Erstel-
lung didaktisch aufbereiteter Lerninhalte nach wie vor zu den wichtigen
Feldern des E-Learnings. Die Produktion solcher digitaler Lerninhalte ist
allerdings trotz fortschreitender Standardisierung und erleichterter Produkti-
onsbedingungen immer noch ein aufwendiger und zeitintensiver Prozess.
Einige Autoren wie etwa de Vries vertreten sogar die Position, dass diese
zeit- und kostenaufwendige Produktion die zahlreichen Vorteile von E-
Learning oftmals wieder aufheben'. Fiir die geisteswissenschaftlichen Diszi-
plinen kommt zumeist noch erschwerend hinzu, dass hier die Affinitit zur
verstarkten Verwendung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien immer noch eher schwach ausgeprigt ist und damit die technische Rea-
lisierung einer Projektidee deshalb oftmals gescheut wird. Softwarewerk-
zeuge zur Erstellung digitaler Lerninhalte gelten vielerorts als schwer erlern-
bar und komplex in der Bedienung. Dieser Mangel an produktionstechni-
schem Know-how hat, verbunden mit den nicht mehr sonderlich iippig flie-
Benden Fordergeldern fiir E-Learning zur Folge, dass viele interessante Pro-
jektideen fiir digitale Lerninhalte unrealisiert bleiben. Vor dem Hintergrund
dieser Problematik gewann in den letzten Jahren die Diskussion um den
alternativen Ansatz des Rapid-Authoring an Bedeutung. Das Ziel dieses
Ansatzes ist es, die kostengilinstige und schnelle Erstellung von digitalen
Lerninhalten mit einfach zu bedienenden Autorenprogrammen und méog-
lichst geringen personellen Ressourcen zu ermdglichen. Der Rapid-
Authoring-Ansatz eignet sich potenziell also fiir ein Umfeld, in dem wenige
Kapazititen fiir die medientechnische Aufbereitung zur Verfiigung stehen
und kein ausgeprigtes medienproduktionstechnisches Know-how vorhanden
ist. In diesem Beitrag soll versucht werden zu klédren, ob sich mit Tools nach
dem Rapid-Authoring-Ansatz tatsdchlich ohne groe technische Expertise
und hohes finanzielles Budget ansprechende Lernobjekte produzieren lassen.
Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

- Sind computer- und medientechnisch weniger erfahrene Autoren mit
diesen Werkzeugen tatsichlich in der Lage, interaktive Inhalte zu entwik-
keln, ohne teure Spezialisten zu beschiftigen oder Auftrige an externe
Dienstleister zu vergeben?
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- Lassen sich dabei (fach-)didaktische Anspriiche bei der Gestaltung inter-
aktiver Aufgaben verschiedenster Art befriedigend realisieren oder ist
man zu groBeren — vielleicht zu groBen — Kompromissen gezwungen?

- Werden Vorteile von Rapid-Authoring-Tools wie leichte Bedienbarkeit
und kurze Einarbeitungszeit durch mangelnde didaktische Flexibilitit und
Qualitit erkauft?

Um diese Fragen zu beantworten, werden zunichst die grundlegenden Be-
griffe ,Digitales Lernobjekt und ,Interaktivitit’ ndher beschrieben. Dem
schlieBt sich ein kurzer Uberblick iiber verschiedene Arten von Autorensy-
stemen sowie eine Marktiibersicht an. Abschliefend werden die Ergebnisse
einer vergleichenden Untersuchung vorgestellt, in der mit zwei unterschied-
lichen Autorensystemen drei Aufgaben aus einem Geschichtsschulbuch in
digitale Lernobjekte umgesetzt wurden.

Digitale historische Lernobjekte

Die viele Jahre auch fiir das World Wide Web allgemein geltende Maxime
,Content is King* galt lange Zeit fiir den Bereich des E-Learning. Die Ent-
wicklung von Inhalten — also Content — wurde als zentrales Element virtuel-
ler Lernumgebungen betrachtet. Entsprechend hatten Ende der neunziger
Jahre des letzten Jahrhunderts viele der offentlichen Forderprogramme zur
Starkung virtueller Lehre den Schwerpunkt auf der Entwicklung digitaler
Inhalte®. Digitale Lerninhalte wurden zu dieser Zeit hiufig mit den so ge-
nannten Web Based Trainings gleichgesetzt, welche wiederum dann hiufig
im Alltagssprachgebrauch mit E-Learning insgesamt gleichgesetzt wurden.
Diese sehr enge Sichtweise auf E-Learning wird heute nicht mehr ernsthaft
vertreten. Im Zuge der Ausbreitung des Web 2.0 und der damit verbundenen
Techniken wie Social Software, Online-Communities, E-Portfolios usw.
wird inzwischen von einer Reihe Autoren die Produktion speziellen E-
Learning-Contents nicht mehr als iibermifig wichtig erachtet, sondern dieser
eher als ein mogliches Endprodukt einer kooperativen Bildungssituation
angesehen’. Diese Positionen vernachlissigen — bei aller Berechtigung die-
ses Ansatzes —, dass es in Bildungsinstitutionen weiterhin vielfach Situatio-
nen formellen Lernens geben wird, in denen die Vermittlung festgelegter
Lerninhalte und Lernziele in organisierter Form im Vordergrund steht.
,Klassischer‘ E-Learning-Content wird hier im richtigen Lehr-Lern-Kontext
weiterhin eine wichtige Funktion haben. Von dieser Seite betrachtet lohnt es
sich deshalb, sich mit der Entwicklung didaktisch anspruchsvollen Contents
zu beschiftigen.

Was verbirgt sich aber nun unter dem sehr schwammigen Begriff ,Con-
tent‘? In Bezug auf E-Learning werden fiir Content oft Begriffe wie
Lernsoftware, Onlinetutorials, interaktive Lernmodule, Selbstlernpfade und
virtuelle Lernumgebungen verwendet. Die Liste lieBe sich noch weiter fort-
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fiihren und zeigt den grofen Begriffswirrwarr in diesem Zusammenhang.
Fiir Klarheit sorgt hier die Einteilung von Schmale et al., die zwischen pri-
miren, sekundédren und tertidiren webbasierten Lernobjekten unterscheidet:

- Primére Lernobjekte zeichnen sich dadurch aus, dass sie in ihrer
Struktur unmittelbar einem festgelegten didaktischen Ansatz folgen und
insbesondere selbstgesteuertes bzw. selbstorganisiertes Lernen fordern.
Um dies zu erreichen miissen eine Reihe von Merkmalen gegeben sein:
Dazu gehoren ein lernerzentrierter Aufbau, eine klare Formulierung der
Lernziele, die Uberpriifbarkeit des Lernweges und die Moglichkeit, mit-
tels Aufgaben, Ubungen und Feedbacks das Erlernte zu iiberpriifen.
Wiinschenswert ist dariiber hinaus eine Verwendung multimedialer Mate-
rialien und verstédrkter Interaktion zwischen Objekt und Lerner. Ist dies
nicht gegeben, kann man eigentlich nur von digitalen Lehrbiichern spre-
chen, wie sie recht hdufig im Netz zu finden sind.

- Sekundiire Lernobjekte und

- Tertiiire Lernobjekte hingegen beinhalten die genannten Strukturen und
Elemente nicht und werden erst durch die Einbettung in ein didaktisches
Konzept im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu ,echten‘ Lernobjekten.
Der Unterschied zwischen beiden Objekten besteht lediglich darin, dass
sekundire Lernobjekte bereits mediendidaktische Vorschlige fiir den bil-
dul}lgsinstitutionellen Einsatz anbieten, wihrend tertidre darauf verzich-
ten”.

Wihrend es zu historischen und geschichtswissenschaftlichen Themen
inzwischen eine Vielzahl qualitativ guter und sehr guter sekundarer und
tertidirer Lernobjekte’ im Netz zu finden gibt und sich diese tagtiglich auch
einer regen Verwendung in Lehrveranstaltungen erfreuen, ist das Angebot
primdrer Lernobjekte in diesem Bereich immer noch recht tiberschaubar.
Zwar existieren mit ,Ad fontes® und ,Geschichte Online*’ zwei herausra-
gende Beispiele, jedoch gibt es neben diesen beiden viel zitierten und hiufig
beschriebenen Leuchttiirmen nur noch sehr wenige weitere historische Lern-
objekte dieser Art. Zu nennen wire hier bspw. noch ,Bibliographieren ler-
nen*®, das gezielt an den Anforderungen angehender Geschichtslehrerinnen
und -lehrer orientiert ist.

Die Griinde fiir diesen Angebotsmangel in der Breite sind vielfiltig: Ne-
ben grundsitzlichen Bedenken gegen diese Form des Lernangebots — Stich-
wort: Programmierter Unterricht — spielt auch der bereits erwihnte hohe
finanzielle und personelle Aufwand eine hinderliche Rolle. Wihrend sekun-
dire und tertiire Lernobjekte oft ,allein® mit inhaltlicher Sachkenntnis und
technischen Bordmitteln — bspw. den ohnehin vorhandenen Lernplattformen
oder Content Management Systemen einer Bildungseinrichtung — realisiert
werden konnen, erfordern primire Lernobjekte sowohl auf der didaktischen
als auch der technischen Seite einen enormen Zusatzaufwand. Zur didakti-
schen Arbeit zdhlen bspw. Aufgaben wie die Lerner- und Zielgruppenanaly-
se, die didaktischen Grob- und Feinkonzepte, die Planung der Lernwege, die
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Drehbucherstellung und noch einige Schritte mehr. Diese zusétzliche Arbeit
lasst sich unter Umstinden ebenfalls noch aus ,Bordmitteln‘ bewerkstelli-
gen, bei der technischen Umsetzung stofit man vor allem in den Geistes- und
Sozialwissenschaften dann aber in den allermeisten Féllen sehr schnell an
die Grenzen des Machbaren. Dies gilt besonders dann, wenn man nicht nur
ein digitales Lehrbuch, sondern ein hochgradig interaktives Angebot erstel-
len mochte. In diesem Fall ist zur Erstellung multimedialer und interaktiver
Présentations- und Aufgabenteile ein tiefer gehender Einstieg in ein geeig-
netes Autorensystem unabdingbar. Fine leistungsfihige und leicht zu bedie-
nende Software nach dem Rapid-Authoring-Ansatz konnte hier den Zugang
deutlich erleichtern und damit die Bereitschaft férdern, vermehrt primére
Lernobjekte zu produzieren, die ein hohes Maf3 an Interaktivitit beinhalten.

Interaktivitiit in digitalen Lernobjekten

Interaktivitit wird in der Literatur neben der Multimedialitét hidufig als eines
der Hauptmerkmale digitaler Lernobjekte genannt. Der Mediendidaktiker
Michael Kerres geht sogar soweit, bestimmte Formen der Interaktivitdt als
den ,wesentlichen Mehrwert von Multimedien® zu bezeichnen’. Bei genaue-
rer Betrachtung zeigt sich allerdings, dass der Begriff nur schwer fassbar
bzw. eindeutig zu definieren ist'’. Grob gesagt ermoglicht Interaktivitit ei-
nen Dialog zwischen dem digitalen Lernobjekt und dem Lernenden. Die
Software erdffnet dem Lernenden gewissermal3en eine Reihe von Eingriffs-
und Steuerungsmoglichkeiten. Diese Moglichkeiten sind naturgemil einge-
schrinkt und bewegen sich in den von den Entwicklern gesteckten Grenzen,
in denen versucht wird, im Voraus ein differenziertes Reaktionsverhalten des
digitalen Lernobjekts auf verschiedene Aktivititen des Lernenden zu defi-
nieren. Dieses Potenzial der Interaktivitit ist der didaktisch wohl wichtigste
Grund fiir den Einsatz digitaler Lernobjekte. Dass dieses Potenzial immer
noch unzureichend genutzt wird, ist auf den groB3en Programmieraufwand
fiir hochgradig interaktive Objekte zuriickzufiihren''.

Bei den konkreten Formen von Interaktion wird zwischen Steuerungsin-
teraktionen und didaktischen Interaktionen unterschieden. Wihrend die erst-
genannten lediglich die Navigations- und Systemfunktionen betreffen, unter-
stiitzen letztere direkt den Erkenntnisprozess'?. Vadim Oswalt unterscheidet
bspw. bezogen auf historisches Lernen am Computer drei Formen didakti-
scher Interaktivitit':

1. Interaktive dynamische Karten
2. Interaktive historische Rollen einnehmen
3. Interaktive Aufgaben

Hinzu kommen noch verschiedene Formen von Lernspielen wie Wis-
sensquiz, Ritsel oder Zuordnungsspiele'*. Wie vielfiltig konkrete didakti-
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Abb. 1: Mogliche Interaktionsformen in digitalen Lernobjekten (Auswahl)

sche Interaktionsformen sein koénnen, soll im Folgenden zumindest ange-
deutet werden:

Die in Abbildung 1 genannten Beispiele zeigen nur eine kleine Auswahl
denkbarer Interaktionsformen, die noch stark erweitert werden konnte. Inter-
aktivitdt ist die Basis fiir die Konstruktion von Aufgaben in priméren Lern-
objekten. Aufgaben sind ein wichtiges ,Werkzeug® fiir die Lehrkrifte im
Geschichtsunterricht, sie dienen der Gestaltung von Lernprozessen und sind
Kristallisationspunkt der Titigkeit eines Lernenden'”. Viele der in der Ab-
bildung dargestellten Formen von Interaktivitit ermoglichen in erster Linie
das Erlernen bzw. Uberpriifen deklarativen Wissens in einer verhiltnismiBig
stark strukturierten Form, wie bspw. dem Zuordnen von Begriffen zu Bil-
dern oder dem Ldsen von Kreuzwortrétseln. Deren Nutzwert wird zwar zu-
meist fiir historische Lernprozesse als begrenzt bzw. gering bewertet, kann
aber dennoch bei geschickter Verkniipfung mit den Lerninhalten eine wich-
tige Funktion erfiillen'®. Eine weitere wichtige Funktion ist es, in Kombina-
tion mit einer gut gestalteten Aufgabe eine aktive Auseinandersetzung mit
den (historischen) Lerninhalten zu ermoglichen und damit eine wichtige
Voraussetzung fiir die effektive Gestaltung von Lernprozessen in einem
digitalen Lernobjekt zu schaffen. Aktive Auseinandersetzung bedeutet dabei
mehr als bloBes ,Lesen und Klicken®. ,Echte‘ Interaktivitit kann auf vielerlei
Arten realisiert werden: Die Erkundung einer Karte oder eines Gebéudes, die
Beantwortung von Fragen zu steuerbaren Audio- oder Videoclips, die Ver-
vollstindigung eines Schaubilds, aber auch das Losen von Webquests oder
die spielerische Einnahme einer Rolle. Diese wenigen Beispiele zeigen, dass
Interaktivitdt wohl weniger ein Merkmal des Mediums, als vielmehr als die
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Manifestation der methodischen Entscheidungen der Autoren eines Lern-
materials anzusehen sind'’.

Richtet man nun den Blick auf konkrete digitale Lernobjekte, so fillt die
Bilanz leider hdufig sehr erniichternd aus. Interaktivitiit ist in sehr vielen
Produktionen nur sehr schwach ausgepriagt und beschrinkt sich dabei oft-
mals lediglich auf verschiedene Formen hypertextueller Verkniipfungen und
bestenfalls einiger rudimentirer Lernkontrollen in Form von Multiple-
Choice-Aufgaben. Ob sich dabei ein Fehlen bewusster methodischer Ent-
scheidungen durch die Autoren zeigt, sei dahin gestellt. Es ist jedoch zu
vermuten, dass iiber mogliche konkrete Formen von Interaktivitidt und deren
Realisierungsmoglichkeiten vielerorts nur wenig Expertise vorhanden ist und
deshalb meist auf die genannten Minimalformen zuriickgegriffen wird. Dass
auch im Bereich historischen Lernens deutlich mehr denkbar und moglich
ist, beweisen die schon erwdhnten Angebote ,Ad Fontes‘ und ,Geschichte
online‘. So finden sich in ,Ad Fontes‘ an vielen Stellen der Lernumgebung
Ubungen, in denen der Lernende das Transkribieren handschriftlicher Texte
erlernen und trainieren kann'®. Auch fiir andere eher formalisierte Titigkei-
ten, wie etwa das Auflésen von Datierungen mittelalterlicher und friihneu-
zeitlicher Handschriften bietet ,Ad Fontes* sehr gute Aufgaben an, die iiber
ein hohes MaB an Interaktion verfiigen'®. Auch ,Geschichte Online‘ hat in
dieser Hinsicht einiges zu bieten, was iiber den iiblichen Standard hinaus-
geht. Besonders hervorzuheben sind hier etwa die Aufgaben im Kapitel ,Hi-

storische Kartographie .

Autorensysteme - Basis fiir die Produktion
digitaler Lernobjekte

Wie lassen sich nun Aufgaben fiir virtuelle Lernobjekte produzieren und
damit bessere Formen der Interaktivitét erreichen? Die genannten Beispiele
aus ,Ad Fontes‘ und ,Geschichte Online‘ wurden mit den Autorensystemen
Flash und Director bzw. Authorware erstellt. Autorensysteme sind Werk-
zeuge zur multimedialen Aufbereitung von Lerninhalten und Entwicklung
digitaler Lernobjekte. Vorlaufer dieser Art von Software fanden schon in den
sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts Verwendung, als verschiedene Pro-
jekte versuchten, die Theorie des operanten Konditionierens von B.F. Skin-
ner in Lernprogramme fiir GroBrechenanlagen umzusetzen. Mit dem Sieges-
zug des Personal Computers in den achtziger Jahren wurden auch Autoren-
systeme fiir diesen neuen Computertypus entwickelt”'. Einige der Werkzeu-
ge aus dieser Zeit, wie Macromedia Director oder Asymetrix Toolbook, sind
heute noch auf dem Markt und werden stindig weiterentwickelt. Alle Auto-
rensysteme haben die gemeinsame Eigenschaft, dass die Hersteller den Kun-
den versprechen, auch ohne Programmier- und spezifische Multimedia-
kenntnisse Lernanwendungen erstellen zu kénnen®. Die Bedienung erfolgt
dabei zumeist nach einer Art Baukastenprinzip iiber eine grafische Benut-
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Haefele 2005, S. 2

zeroberfldche. Die erstellten Lernobjekte konnen dabei Texte, Bilder, Au-
diodokumente, Videosequenzen, Animationen, Tests und interaktive Aufga-
ben enthalten, denen mit Hilfe unterschiedlicher Vorlagen Form und Funkti-
on zugeteilt werden. Autorinnen und Autoren digitaler Lernobjekte sollen so
von Programmierarbeit entlastet werden und sich einzig und allein auf ihre
Kernaufgabe, die Erstellung multimedialer Inhalte und deren didaktischer
Aufbereitung, konzentrieren konnen.

Betrachtet man die Gruppe der Autorensysteme genau, so lassen sich
durchaus unterschiedliche Werkzeuge identifizieren, die verschiedene Ein-
satzszenarien bedienen und die Erstellung hochst unterschiedlicher Arten
digitaler Lernobjekte ermdglichen.

Haefele und Maier-Haefele unterscheiden insgesamt fiinf Klassen von
Autorensystemen”, wobei Uberschneidungen zwischen einzelnen Bereichen
recht hiufig vorkommen und manche Werkzeuge nicht eindeutig einer der
hier gezeigten Gruppen zuzuordnen sind:

1. Professionelle Autorensysteme mit integrierter Programmiersprache: Zu
dieser Gruppe gehdren Programme wie Adobe Authorware und Tool-
book. Diese Werkzeuge sind sehr leistungsfihig und flexibel, erfordern
aber eine erhebliche Einarbeitungszeit.

2. Webeditoren mit Erweiterungen: Fiir einige Webeditoren existieren Er-
weiterungspakete, die diese zur Webseitengestaltung gedachten Werk-
zeuge um Funktionen zur Erstellung von Lerninhalten erweitern. Ein Bei-
spiel hierfiir ist die Coursebuilder-Erweiterung fiir den Webeditor Dre-
amweaver.

3. Rapid-Authoring-Tools: Diese Gruppe von Autorensystemen hat in den
letzten Jahren enorm an Bedeutung gewonnen. Sie sollen es Autorinnen
und Autoren ermoglichen, interaktive digitale Lernobjekte ohne jegliche
Programmierkenntnisse in kurzer Zeit zu erstellen. Die Werkzeuge stel-
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len dabei Vorlagen fiir einzelne Seiten und Tests bzw. Aufgaben zur Ver-
fiigung, die in Kapiteln strukturiert zu einem Kursgeriist kombiniert wer-
den konnen. Die Autoren konnen die Vorlagen mit den entsprechenden
Textinformationen und Medien fiillen und schlielich den gesamten Kurs
im Web oder auf CD-ROM veroffentlichen. Die Einarbeitungszeit fiir
diese Software ist verhidltnisméBig gering, das vorlagenbasierte Konzept
verhindert allerdings individualisierte Losungen, vor allem bei Tests und
Aufgaben.

4. Live-Recording Systeme und Screenrecorder: Sie erlauben das Mit-
schneiden und Kommentieren von Présentationen bzw. das Aufzeichnen
von Bildschirmereignissen. Diese Programme eignen sich damit primér
fiir die Aufzeichnung und Distribution von Vortrigen oder Software-
schulungen. Interaktivitét 1dsst sich mit ihnen nur rudimentér realisieren.

5. Content Converter: Diese Programme, wie bspw. Articulate Presenter,
erlauben es, Textverarbeitungs- und Prisentations-Dateien in ein webfa-
higes Format zu konvertieren. Der Einarbeitungsaufwand ist dulerst ge-
ring. Didaktische Interaktivitit ist mit diesen Programmen praktisch nicht
zu realisieren.

Autorensysteme befinden sich immer im Spannungsfeld zwischen ge-
stalterischer und didaktischer Freiheit einerseits und hoher Benutzerfreund-
lichkeit bzw. kurzen Produktionszeiten andererseits. Um die Einarbeitungs-
zeit zu minimieren und schnell vorzeigbare Ergebnisse zu generieren, arbei-
ten neuere Autorensysteme meist mit vorgefertigten Strukturen. Der Autor
wird mehr oder weniger starr durch das Entwicklungssystem gefiihrt und
gibt seine Inhalte in die vorgefertigten Strukturen ein. Dies geht natiirlich zu
Lasten individueller didaktischer Gestaltungsméglichkeiten. Dem Lernenden
werden die Inhalte dann héufig in einem stark gefiihrten Lernprogramm
prisentiert, das die Lernwege vorgibt und wenig individuelle Entscheidungs-
spielrdaume ldsst. Andere Autorensysteme beheben dieses Defizit, indem sie
neben einer Vielzahl an vordefinierten Funktionalititen noch eine eigene
Programmiersprache implementieren, die Autorinnen und Autoren dann
nahezu unbegrenzte Moglichkeiten an die Hand geben. Dieses Plus an Lei-
stungsfihigkeit und Flexibilitit geht dann aber wieder eindeutig zu Lasten
der Bedienbarkeit, denn dann ist ein nicht unerheblicher Einarbeitungsauf-
wand zu leisten, bevor produktiv gearbeitet werden kann. Mit Hilfe dieser
komplexeren Autorensysteme lassen sich dann allerdings auch multimediale
Lernangebote schaffen, die dem Lerner viele Freirdume beim individuellen
Lernen geben. Es bleibt die Aufgabe von Autorinnen und Autoren im Vor-
feld eines Projektes zu entscheiden, welchen Eigenschaften eines Autoren-
werkzeugs der Vorzug gegeben wird.

Der Markt fiir Autorensysteme ist sehr vielfiltig und damit auch sehr un-
ibersichtlich. Insgesamt diirften mehr als 100 Autorensysteme auf dem
Markt angeboten werden. Hinzu kommen in letzter Zeit vermehrt onlineba-
sierte Angebote. Die Leistungsdaten und Bedienkonzepte sind dabei hochst
unterschiedlich, ebenso der Preis. Hier reicht die Spanne von kostenloser
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Software bis hin zu Systemen, die bis zu 30.000 Euro kosten. Bei dieser
groBBen Vielfalt fillt es Interessenten schwer, das passende Werkzeug zu
finden. Es existieren zwar einige Portale im Internet, die Autorensysteme
vorstellen und besprechen, aber auch dort ist nur ein Bruchteil der am Markt
befindlichen Produkte verzeichnet*. Hier sind intensive Recherche und aus-
fiihrliche Tests der zumeist verfiigbaren kostenlosen Demoversionen erfor-
derlich, um ein geeignetes Werkzeug zu finden. Bei der Evaluation von Au-
torensystemen zeigt sich dann schnell, dass der Hauptmarkt fiir Autoren-
werkzeuge nicht Schulen und Hochschulen sind, sondern Personalabteilun-
gen groBer Unternehmen. Daraus ergibt sich, dass bei vielen Systemen vor
allem mit Argumenten wie Kosteneffizienz, vielfiltige Distributionsformate
und Crossmedia-Publishing operiert wird. Didaktische Funktionalititen wer-
den in Werbebroschiiren vieler Anbieter zwar meist prominent genannt,
spielen aber de facto nur eine untergeordnete Rolle.

Umsetzung ausgewiahlter Aufgaben
mit zwei Autorensystemen

Wie gut eignen sich nun Autorensysteme, um digitale Lernobjekte fiir histo-
risches Lernen zu realisieren? Konnen mit ihrer Hilfe ansprechende Aufga-
ben erstellt werden, oder liefern sie eher unbefriedigende Ergebnisse? Im
Folgenden wird die Umsetzung von Aufgabenformaten untersucht, bei der
die Interaktion zwischen Mensch und Maschine im Sinne von Abfolgen von
Nutzereingaben und Programmreaktionen im Vordergrund steht. Aufgaben-
formate, bei denen die Ausbildung narrativer Kompetenzen” im Vorder-
grund steht, werden hier nicht weiter thematisiert. Diese Formate lassen sich
mit der hier vorgestellten Gruppe von Softwarewerkzeugen ohnehin kaum
realisieren. Fiir diese Aufgaben, bei denen die Interaktion Mensch-Mensch
mittels einer Maschine im Vordergrund steht, eignen sich Learning-
Management-Systeme wie Moodle oder Web 2.0-Applikationen ohnehin
deutlich besser.

Insgesamt wurden drei Beispiele mit den Systemen Matchware Mediator
und Raptivity realisiert. Diese Autorenprogramme wurden ausgewdihlt, da
sie zwei unterschiedliche Konzepte bei der Erstellung digitaler Lernmateria-
lien représentieren.

Mediator ist ein seitenbasiertes System, bei dem Interaktionen iiber ein
Symbolsystem ,programmiert’ werden. Zudem sind eine Reihe von Assi-
stenten und Vorlagen fiir verschiedene Aufgaben vorhanden. Die Software
ist in der vorgestellten Systematik zwischen den klassischen professionellen
Autorensystemen und den Rapid-Authoring-Systemen anzusiedeln. Die Ein-
arbeitungszeit ist im Vergleich zu Konkurrenzsystemen gering. Ein versier-
ter Powerpointanwender kann das Programm schon nach wenigen Stunden
produktiv nutzen. Um den gesamten Funktionsumfang des Programms zu
beherrschen ist natiirlich deutlich mehr Einarbeitungszeit notwendig™.
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Abb. 3: Matchware Mediator mit gedffnetem Programmierdialog

Raptivity ist ein Rapid-Authoring-System, das diesen Ansatz in geradezu
radikaler Weise realisiert, indem es den Autorinnen und Autoren eine
Sammlung von mehr als 200 Interaktionsvorlagen fiir die Prdsentation von
Inhalten, Tests und Ubungen offeriert. Diese Vorlagen werden aus einem
Katalog ausgewdihlt und dann mittels eines Assistenten auf die eigenen Be-
diirfnisse angepasst. Die Einarbeitungszeit ist durch den gleichformigen
Aufbau der Assistenten dullerst gering und diirfte fiir einen versierten Office-
Anwender bei wenigstens zwei Stunden liegen. Raptivity ist das erste Pro-
gramm mit einem solch radikal vereinfachten Konzept, allerdings haben
einige andere Anbieter den Ansatz inzwischen iibernommen®’.

Was leisten die beiden Autorensysteme nun bei der Erstellung von inter-
aktiven Aufgaben fiir historisches Lernen? Um dies zu untersuchen wurde
ein pragmatischer Weg gewihlt: Aus dem Geschichtsschulbuch
,VON...BIS® Band 1 fiir die sechste Klasse Realschule wurden drei einfache
Aufgaben ausgewihlt, die auch fiir eine Umsetzung in ein digitales Lernob-
jekt gut geeignet schienen. Auf die Umsetzung der im Schulbuch reichlich
vorhandenen Multiple-Choice-Aufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben und Rei-
henfolgeaufgaben wurde bewusst verzichtet, da diese Aufgabentypen in
beiden Tools schnell und in ansprechender Qualitét realisiert werden kon-
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Abb. 4: Geotfnete Raptivity-Vorlage

Ziinfte und ihre Zeichen

Zunichst sollte eine einfache Zuordnungsaufgabe zum Thema ,Ziinfte und
ihre Zeichen‘ mit beiden Tools erstellt werden. In dieser simplen Aufgabe
sollten die Bilder von zwolf Zunftwappen den zugehorigen Berufen zuge-
ordnet werden”. Diese klar strukturierte Aufgabe lief sich mit Mediator sehr
gut und ansprechend realisieren, allerdings war der zeitliche Aufwand von
ca. zwei Stunden doch recht erheblich. Raptivity sollte mit seinen mehr als
200 schnell anpassbaren Vorlagen hier eindeutige Vorteile besitzen. Uberra-
schenderweise ergaben sich aber schon zu Beginn der Arbeit massive Pro-
bleme, da aus unerfindlichen Griinden keine exakt passende Vorlage fiir
diesen einfachen Aufgabentypus existiert. Zwar existieren verschiedene
Aufgabenvorlagen, um Textpaare auf verschiedene Art und Weise einander
zuzuordnen, aber keine fiir die Zuordnung von Texten zu Bildern. Nach léan-
gerer Suche im Vorlagenkatalog fand sich schlieflich mit der Vorlage
,Graphic Choice — Single Selection® eine Aufgabe, die prinzipiell fiir das
Vorhaben geeignet schien. Allerdings ist man hier schon gezwungen, Abstri-
che zu machen bzw. zu improvisieren. Bei der Befiillung der Vorlage mit
den Bilddateien der zwolf Zunftwappen stellte sich schnell heraus, dass
Raptivity in dieser Vorlage nur maximal acht Bilder zuldsst. Man ist an die-
ser Stelle also schon gezwungen, den quantitativen Umfang der Aufgabe
abzuindern. Das ist aber noch nicht die einzige Hiirde, die auf dem Weg zu
einer interaktiven Aufgabe zu nehmen war. Da die gewéhlte Aufgabe nicht
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Ziinfts und ihre Zsichen
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Abb. 5: Mit Raptivity erstellte Zuordnungsaufgabe ,Ziinfte und ihre Zeichen®

eine gleichzeitige Zuordnung aller Berufsbezeichnungen zu allen Zunftwap-
pen erlaubt, war es erforderlich, acht Einzelaufgaben zu erstellen und diese
anschlieffend tiber einen Webeditor zu einer Sequenz zusammenfassen. Ak-
zeptierte man diese Einschrinkungen, dann war die Aufgabe mit Raptivity
tatsdchlich sehr schnell realisiert. Der Zeitaufwand fiir die Erstellung betrug
inklusive des Scannens und des Bearbeitens des Bildmaterials sowie des
Zusammenfassens der Sequenz etwa 40 Minuten. Die eigentliche Aufga-
benerstellung dauerte sogar nur ca. 15 Minuten. Trotz dieser beeindrucken-
den Geschwindigkeit fdllt das erste Ergebnis insgesamt schon erniichternd
aus, da man selbst fiir diesen simplen Aufgabentypus mit Raptivity zu gro-
Ben Kompromissen gezwungen war.

Bauern und Herren

Als Nichstes sollte die Erstellung einer weiteren Zuordnungsaufgabe mit
den beiden Tools verglichen werden. In dieser Aufgabe soll ein Schaubild,
das die Beziehung zwischen Grundherren und Leibeigenen beschreibt, an
Leerstellen mit den richtigen Begriffen versehen werden. Anschlieend sol-
len bei einer Uberpriifung falsch zugeordnete Begriffe wieder aus dem
Schaubild entfernt werden, damit der Lernende diese noch einmal korrekt
zuordnen kann™.

Mit Mediator lieB sich die Aufgabe gestalterisch und technisch exakt
nach den genannten Vorgaben umsetzen. Um aber die gewiinschte Funktio-
nalitiit, vor allem die Programmierung der Ziehen&Ablegen-Interaktion mit
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Abb. 6: Darstellungsprobleme in Raptivity bei der Aufgabe ,Bauern und Herren*

anschlieBender Uberpriifung der getroffenen Zuordnung, zu iiberpriifen, ist
schon ein tiefer gehendes Verstindnis der Funktionsweise des Tools not-
wendig. Dazu gehort bspw. die Verwendung von Priifvariablen und , Wenn-
Dann-Sonst-Uberpriifungen‘. Zudem barg die Aufgabe noch die kleine
Schwierigkeit in sich, dass zwei gleichnamige Textlabels existierten, die an
zwei Stellen im Schaubild richtig verortet werden konnten. Die Losung die-
ses kleinen, aber wichtigen Details bedeutete erhohten Programmierauf-
wand. Insgesamt dauerte die Erstellung der Aufgabe mit Mediator ca. drei
Stunden. Unerfahrene Benutzer dieses Autorensystems hitten aufgrund der
erhohten Komplexitidt der Programmierung dafiir vermutlich wesentlich
langer gebraucht.

Raptivity bietet fiir diese Aufgabe im Katalog eine exakt passende Vorla-
ge namens ,Labeling Exercise‘, mit der die Erstellung in nicht mehr als 10
Minuten erfolgt. An dieser Stelle zeigt sich die grofle Stéirke des vorlagenba-
sierten Konzepts dieses Autorensystems. Nach dem Export der fertigen Auf-
gabe stellt sich jedoch heraus, dass der Output optisch und funktional auf
ganzer Linie enttduscht. Hauptmanko ist dabei, dass die Raptivity-Vorlage
die Datei mit dem unbeschrifteten Schaubild immer in eine kleine Aufldsung
umrechnet. Dies gilt auch dann, wenn man die gesamte Projektgrofe nach
oben verdndert. Das zu beschriftende Zielbild ist also unabhingig von der
realen Projektgrofle immer recht klein dargestellt, was dazu fiihrt, dass die
SchriftgroBle der Textlabels sehr klein gewéhlt werden muss, um {iberhaupt
auf dem Bild verniinftig platziert werden zu konnen. Dies fiihrt zu einem
optisch sehr unbefriedigenden Ergebnis. Aber damit nicht genug: Auch die
Platzierung der Textlabels auf der Aufgabenseite ldsst sich nicht veridndern.
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Das Kloster - eine Stadt fiir sich
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Abb. 7: Mit Mediator erstellte Aufgabe ,Das Kloster — eine Stadt fiir sich®

Dies hat zur Folge, dass nur acht der zehn Textlabels nach dem Export auf
dem Bildschirm erscheinen, obwohl Raptivity im Prinzip die Vergabe belie-
big vieler solcher Labels gestattet. Die mit Raptivity erstellte Aufgabe ist
damit tiberhaupt nicht verwendbar. Diese desastrose Darstellung des expor-
tierten Aufgabenobjekts ist umso drgerlicher, da die Vorlage ansonsten nicht
nur gut zu gebrauchen ist, sondern auch das Potenzial des vorlagenbasierten
Konzepts aufzeigt.

Das Kloster — eine Stadt fiir sich

Zuletzt wurde noch eine weitere komplexere Variante einer Zuordnungsauf-
gabe auf ihre Umsetzbarkeit mit den beiden Autorensystemen untersucht. In
dieser Aufgabe soll der Lernende anhand eines Modells des Klosters Wein-
garten insgesamt 34 Gebduden jeweils einen von vier Funktionsbereichen
(Wohnbereich, wirtschaftlicher, sozialer und religiser Bereich) richtig zu-
ordnen’. Sind alle Gebiude einem Bereich zugeordnet, erfolgt eine Uber-
priifung und die falsch zugeordneten Bereiche konnen ein weiteres Mal zu-
geordnet werden.

Bei dieser Aufgabe waren in der Umsetzung verschiedene Varianten der
Realisierung fiir den Computerbildschirm denkbar. Die grofite Herausforde-
rung bestand darin, dass diese Aufgabe im Gegensatz zu den ersten beiden
nicht eins zu eins aus dem Schulbuch iibernommen werden konnte. So
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musste zunichst ein Konzept entwickelt werden, wie die erhebliche Infor-
mationsfiille auf der Schulbuchdoppelseite (Bilder, Modell, 34 Gebdudena-
men und Arbeitsanweisungen) sinnvoll auf dem recht begrenzten Raum ei-
nes Computerbildschirms unterzubringen ist. Zudem sollte die Zuordnungs-
interaktion iibersichtlich realisiert werden, da das klassische Ziehen und
Ablegen der Gebdudenamen an die richtige Stelle auf dem Modell aufgrund
der groBBen Menge an Beschriftungen schnell zu Uniibersichtlichkeit gefiihrt
hitte. Gelost wurde dieses Problem dadurch, dass die einzelnen Gebdudena-
men erst beim Uberfahren einer Nummer mit der Maus eingeblendet werden.
Hier zeigte sich dann ein kleiner Vorteil der computergestiitzten Realisie-
rung der Aufgabe, da im Gegensatz zum Schulbuch hier noch genauere
textliche Erlduterungen zu den einzelnen Gebduden und ihrer Funktion an-
geboten werden konnen. Die Zuordnungsfunktion selbst wurde iiber ein
Einfirben der einzelnen Gebdude gelost. Die Losungsiiberpriifung sollte nur
die Teile wieder ausblenden, die nicht richtig zugeordnet worden waren.
Diese knapp gehaltene Beschreibung zeigt schon deutlich, dass fiir die Um-
setzung dieser Aufgabe recht umfangreiche konzeptionelle Vorarbeiten, vor
allem hinsichtlich des Algorithmus zur Losungsiiberpriifung, notwendig
waren. Nachdem diese Probleme konzeptionell auf dem Papier gelost waren,
gelang die Umsetzung mit Mediator problemlos. Das fertige Ergebnis ent-
sprach dann auch voll und ganz den Erwartungen im Vorfeld. Allerdings war
der betriebene Aufwand nicht unerheblich, denn insgesamt wurden fiir die
Umsetzung der Aufgabe ca. 6 Stunden benétigt. Das ist zwar angesichts der
erhohten Komplexitit der Aufgabe immer noch verhiltnismiBig wenig, vom
versprochenen ,Rapid Authoring‘ kann aber an dieser Stelle nicht mehr ge-
sprochen werden. Zudem wiren unerfahrene Anwender von Mediator an
dieser Aufgabe hochstwahrscheinlich gescheitert.

Mit Raptivity war die beschriebene Aufgabe trotz der Bereitschaft zu
groBeren Abstrichen hinsichtlich der Funktionalitét tiberhaupt nicht reali-
sierbar, da keine der Vorlagen auch nur anndhernd dazu geeignet war, die
gestellten Anforderungen zu erfiillen. An dieser Stelle zeigte sich einmal
mehr, dass das vorlagenbasierte Konzept von Raptivity in der Praxis sehr
schnell an seine Grenzen stoft.

Fazit

Autorensysteme befinden sich immer in einem Spannungsfeld aus einfacher
Bedienung, hoher Leistungsfidhigkeit und didaktischer Flexibilitdt. Rapid-
Authoring-Software verspricht diese Spannung aufzuldsen und eine Synthe-
se der drei Anforderungen zu bilden. Das Ergebnis dieser Vergleichsunter-
suchung fillt diesbeziiglich zwiespiltig aus. Zwar ist man mit den beiden
hier untersuchten Systemen in der Lage, auch als technisch nicht iibermifBig
versierter Anwender interaktive Inhalte zu entwickeln, aber von einer idea-
len Rapid-Authoring-Software sind beide noch ein weites Stiick entfernt.
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Enttiduschend fillt das Fazit fiir Raptivity aus. Die Fiille von Vorlagen
wirkt zu Beginn der Arbeit fast erdriickend. Hat man sich jedoch einmal
einen Uberblick iiber die Vorlagen verschafft, dann spielt das Konzept zu-
nichst seine Stirken aus. Die menii- und assistentengefiihrte Inhaltserstel-
lung ist sehr leicht zu erlernen und erfolgt tatsidchlich duBerst schnell: Man
wihlt die Vorlage aus, legt einige wichtige Parameter fest, fiigt Inhalte ein,
passt Farben, Schriften, Bilder sowie Programmtexte an und exportiert ab-
schliefend das Ergebnis. Mit diesen wenigen Schritten konnen tatséchlich in
wenigen Minuten digitale Lernobjekte erstellt werden. Und dennoch hinter-
lasst Raptivity in der Praxis ein eher negativ geprigtes Bild: So zeigte sich,
dass trotz der vielen Vorlagen sehr hiufig kein Template existiert, dass den
eigenen Vorstellungen exakt entspricht. Man ist dadurch stindig gezwungen,
die eigenen Vorstellungen zu modifizieren oder eine Vorlage zu ,zweckent-
fremden‘. Didaktisch miissen dann zumeist massive Abstriche gemacht wer-
den. Die Grenzen, die Vorlage an die eigenen Bediirfnisse anzupassen —
bspw. bei Programmfeedbacks bei der Antwortiiberpriifung —, sind zudem
relativ eng gesteckt. Das Aussehen der Module ist zwar anpassbar, aber in
der Praxis zeigen sich hier immer wieder Probleme. So werden bspw. nach
dem Export eines fertigen Moduls, wie oben beschrieben, relativ hiufig
Texte abgeschnitten oder nur schwer leserlich dargestellt. Weitere Fehler
dieser Art treten auch an anderer Stelle immer wieder auf. Insgesamt repri-
sentiert Raptivity zwar ein hoch interessantes Konzept fiir eine auch von
Laien leicht nutzbare Autorensoftware, dieses ist aber zum jetzigen Zeit-
punkt noch nicht konsequent zu Ende gedacht und deshalb nur mit grofen
Einschrinkungen produktiv einsetzbar. Didaktisch anspruchsvolle Aufgaben
lassen sich so nur in wenigen Fillen erstellen. Nach diesem erniichternden
Fazit soll allerdings noch ergédnzt werden, dass Raptivity zur Erstellung klei-
nerer Lern- und Quizspiele, wie bspw. ,Wer wird Millionér‘, ganz hervorra-
gend geeignet ist. Hier kommt das Programmkonzept positiv zum Tragen.
Auch fiir den Bereich der Rollen-, Simulations- und Planspiele existieren
verschiedene Vorlagen, deren Eignung bzw. Potenzial in der Praxis geson-
dert untersucht werden miisste.

Mediator zeigt sich in dieser Untersuchung deutlich flexibler und ausge-
reifter. Solide PC-Anwenderkenntnisse sollten im Vorfeld zwar schon vor-
handen sein, aber dennoch fillt der Einarbeitungsaufwand im Vergleich zu
vielen anderen Autorenprogrammen wesentlich geringer aus. Besonders
hervorzuheben sind dabei die flexiblen Gestaltungsmoglichkeiten und die
schnell zu erlernende, symbolgesteuerte Erstellung von Interaktionen. An-
fanger sind in der Lage, schon nach relativ kurzer Zeit erste Projekte zu pro-
duzieren und auch komplexere Lernobjekte bzw. Aufgaben konnen bald in
Angriff genommen werden. Die deutlich hohere Flexibilitdt von Mediator
wird allerdings mit einem erhohten zeitlichen Aufwand bei der Erstellung
der Inhalte erkauft. Wie oben gezeigt betréigt dieser ein Vielfaches von Rap-
tivity. Leider sind in Mediator nur wenige Vorlagen bzw. Assistenten fiir
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Standardaufgabenformate integriert. Dies ist bedauerlich, denn so konnte die
Produktionszeit in vielen Féllen massiv gesenkt werden.

Abschliefend sollte noch betont werden, dass die technische Umsetzung
nur einen kleineren Teil der Arbeit bei der Erstellung von interaktiven Lern-
objekten ausmacht. Die inhaltliche und didaktische Planungsarbeit konnen
sie natlirlich nicht tibernehmen, bei der programmtechnischen Erstellung
kann ein geeignetes Autorensystem aber massiv entlasten und vor allem ein
Stiick weit von finanziellen und personellen Zwiéngen bei der Erstellung von
interaktiven Lerninhalten unabhéngig machen.
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Alois Ecker

E-Learning in Geschichtswissenschaft

und Geschichtsdidaktik.

Von ,,Geschichte online* zu ,,Didaktik online*

1. E-Learning im Geschichtsstudium als Teil
einer Gesamtstrategie zur Implementierung Neuer Medien

in der universitiren Lehre

An der Universitdt Wien wird der Einsatz von E-Learning im Rahmen einer
gesamtuniversitdren Strategie seit dem Jahr 2002 gezielt gefordert. Dabei
wird generell das didaktische Konzept des ,blended learning*' geférdert, bei
welchem die Priasenzlehre durch verschiedene (multi-)mediale Angebote
online unterstiitzt wird. An der Universitdt Wien geschieht dies derzeit durch
die zentrale Verwaltung und Betreuung der E-Learning-Lehrveranstaltungen
tiber die Lernplattformen ,.fronter* und ., Moodle*? sowie durch die gezielte
Forderung von Fakultits- und Projektinitiativen zur Entwicklung von

Lernsoftware in einzelnen Studienbereichen.

Die Lernplattform ,,fronter*, mit der wir
im Bereich der Lehramtsausbildung in Ge-
schichte derzeit arbeiten, bietet den Lehren-
den die gingigen Werkzeuge wie Kursver-
waltung, Kommunikation mit Studierenden
inklusive Aufgabenerstellung und -bewer-
tung, die Moglichkeit zum Herunterladen
und Nutzbarmachen aller erforderlichen
Texte, multimedialen Werkzeuge und Res-
sourcen, ein Kommunikationstool zur
Gruppenbetreuung und ein Werkzeug zur
Testerstellung. Letzteres kann, wie wir zu-
letzt in der Einfiihrung fiir Geschichte, So-
zialkunde, Politische Bildung (GSP) erprobt
haben, auch fiir kleinere Erhebungen oder
Befragungen innerhalb einer Lerngruppe
genutzt werden.

Was die Entwicklung von Lernsoftware
betrifft, konnte die Universitit Wien auf
eine Initiative des Osterreichischen Bun-
desministeriums fiir Wissenschaft und For-
schung aufbauen, welche den Einsatz der

Abb. 1: Vermeer
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Neuen Medien in der universitdren Lehre gefordert hat. Die Initiative ,,Neue
Medien in der Lehre an Universititen und Fachhochschulen®
(http://www.nml.at/) hat sowohl gesamtuniversitire Strategien wie auch
zahlreiche Einzelprojekte geftrdert, welche an den jeweiligen Universitits-
standorten zu Tridgern weiterer Innovation im Bereich der Neuen Medien
geworden sind.

Die Fachdidaktik Geschichte und Politische Bildung hat sich iiber einen
gemeinsamen Projektantrag mit dem Institut fiir Geschichte und dem Institut
fiir Wirtschafts- und Sozialgeschichte der Universitit Wien an der NML-
Initiative mit dem Projekt ,,Geschichte online* beteiligt. In die Erprobung
von Lerneinheiten von ,,Geschichte online* waren Kooperationspartner an
den Universititen Basel, Graz, Innsbruck, Klagenfurt, Miinchen, Salzburg
und Wien eingebunden.

2. Das Projekt ,,Geschichte online* (2002 — 2004)

Abb. 2: Logo von ,,Geschichte online*

Im Projekt ,,Geschichte online* sind zwischen 2002 und 2004 im Modul
,,Geschichtsdidaktik die ersten Lerneinheiten zum E-Learning in der Fach-
didaktik fiir Geschichte entstanden, mit denen die fachdidaktischen Kurse
und Seminare virtuell unterstiitzt wurden. Weitere Module in diesem Projekt
befassten sich mit der Unterstiitzung von zentralen Arbeitstechniken des
,,wissenschaftlichen Schreibens‘’, von ,Literatur- und Informationsrecher-
che via Internet* sowie mit der Vernetzung von Contentproduktion in fort-
geschrittenen Seminaren und Kursen des Geschichtsstudiums mittels des
,Hypertextcreator.

Als Zielgruppe des Moduls ,,Geschichtsdidaktik® war und ist die Gruppe
der Studierenden in der Lehramtsausbildung, nicht die Gruppe der Schii-
ler/innen im Geschichtsunterricht anzusehen. Im Detail setzte sich das Mo-

dul ,,Geschichtsdidaktik* folgende Ziele:

e Unterstiitzung der Aus- und Weiterbildung von Geschichtslehrer/innen
mit einer internetgestiitzten Lernplattform,

e Aufbereitung von Grundinformation fiir zentrale fachdidaktische Lehr-
veranstaltungen des ersten und zweiten Studienabschnitts im Lehramts-
studium ,,Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung (GSP)“G,

e Aufbereitung von Lerneinheiten fiir den Einsatz in verschiedenen Lern-
szenarios: in der Pridsenzlehre, in ,blended learning“-Szenarien oder im
Selbststudium, zu folgenden Themen:
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— Geschichte und Theorie der Geschichtsdidaktik,
— Planung und Design von Geschichtsunterricht,
— Medienanalyse und Mediendidaktik in Geschichtswissenschaft und
Geschichtsunterricht sowie

— international vergleichende Geschichtsdidaktik,

e Entwicklung spezieller online-Werkzeuge zur Unterrichtsplanung und zur
Videoanalyse, die auch fiir einen breiteren Anwenderkreis nutzbar sein
konnen.

Insgesamt sind in dieser ersten Projektphase vier Submodule mit 26
Lerneinheiten und etwas mehr als 450 Webseiten entstanden. Aufler den
Informationsseiten wurden noch interaktive Ubungen zum Selbststudium
sowie eine stindig wachsende Zahl von Beispielseiten produziert, welche
best-practice-Beispiele zum jeweiligen Themenbereich beschreiben. Letztere
entstanden in der Mehrzahl durch Beitrdge von Studierenden aus den fachdi-
daktischen Kursen.

Abb. 3: Module von ,,Geschichte online*

3. Kontext: Die fachdidaktische Ausbildung in ,Geschichte,
Sozialkunde und Politische Bildung (GSP)¢
an der Universitit Wien

Das Lehramtsstudium an der Universitit Wien ist nach einem integrativen
Modell organisiert: Die fachdidaktische Ausbildung ist eine von vier Sdulen
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in der Lehramtsausbildung neben der fachwissenschaftlichen Ausbildung,
der piadagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung und dem Schulprakti-
kum. Die Fachdidaktik Geschichte wird so ins Studium integriert, dass die
Studierenden jedes Jahr ein bis zwei fachdidaktische Lehrveranstaltungen
absolvieren konnen.

Derzeit sind laut Studienplan die folgenden fachdidaktischen Lehrveran-
staltungen zu absolvieren:

e FEinfiihrung in das Lehramtsstudium ,,Geschichte, Sozialkunde und Politi-
sche Bildung* (1. Semester, 3 SSt./5 ECTS)

e Theorien und Geschichte der Geschichtsdidaktik (2. oder 3. Semester, 2
SSt./3 ECTS)

e Fachdidaktik Grundkurs (3. oder 4. Semester, 6 SSt./9 ECTS)

e Kurs: Neue Medien in Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht
(4. oder 5. Semester, 4 SSt./6 ECTS)

e Fachpraktikum Geschichte (12 Wochen Hospitation und Unterricht an
einer hoheren Schule, 5. oder 6. Semester)

e Fachdidaktik Projektkurs (6. oder 7. Semester, 6 SSt./9 ECTS)

e Kurs: Politische Bildung (6. — 8. Semester, 4 SSt./6 ECTS)

Die Einfithrung in GSP, der fachdidaktische Grundkurs, der Kurs Neue
Medien, das Fachpraktikum sowie der Projektkurs Fachdidaktik sind aufein-
ander aufbauende Lehrveranstaltungen.

AuBler der Einfiihrung werden alle Kurse integrativ gestaltet, d.h. ge-
schichtswissenschaftliche, fachdidaktische und schulpraktische Teile werden
miteinander verwoben. Die Kurse werden jeweils von einem Team aus
Fachwissenschaftler/in, Fachdidaktiker/in und Betreuungslehrer/innen ge-
leitet. Die Studierenden arbeiten ein Semester lang in stabilen Gruppen und
werden auch gemeinsam benotet.

Die genannten fachdidaktischen Kurse werden nach dem Prinzip der Pro-
zessorientierung gestaltet ', die Lehre ist theoriegeleitet, folgt einem sy-
stemisch-sozialwissenschaftlichen Konzept von Didaktik und ist — soweit
moglich — forschungsbasiert. Teamorientierung bei Lehrenden und Studie-
renden und Praxisbezug sind durchgehende Standards in allen Kursen.

In allen genannten Lehrveranstaltungen werden inzwischen E-Learning-
Elemente eingesetzt, wobei das Ausmalf} freilich unterschiedlich ist. Der
Einsatz von Web 2.0 Werkzeugen ist derzeit noch vorrangig dem Kurs
,Neue Medien in Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht’ vorbe-
halten. In der Praxisphase dieses Kurses erhalten die Studierenden auch die
Moglichkeit, in Laptop-Klassen zu unterrichten. — In allen librigen Lehrver-
anstaltungen wird zumeist die Kursverwaltung mit der Lernplattform ,,fron-
ter* angewandt und es wird zumindest eine einfache Form der Informations-
aufbereitung durch das Hochladen von Text- und Bilddateien praktiziert.
Immer mehr Lehrende setzen auch gezielt den durch ,,Didaktik online* ver-
fiigbaren Content bzw. die dort aufbereiteten Audio- und Videodateien und
Filme in ihren Lehrveranstaltungen ein.
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Die in ,,Didaktik online* bzw. dem Vorgingerprojekt ,,Geschichte on-
line* erarbeiteten Lerneinheiten werden entsprechend ihrer inhaltlichen
Schwerpunkte in den jeweils dazu passenden Lehrveranstaltungen einge-
setzt: So gibt es in ,,Didaktik online* Lerneinheiten zur Einfiihrung in das
Lehramtsstudium GSP, zur Theorie der Geschichtsdidaktik, zur Unterrichts-
planung, zur Mediendidaktik und zur Politischen Bildung.

Die Lerneinheiten wurden nach aktuellen webdidaktischen Grundsitzen
erarbeitet und geben damit auch Standards fiir die auszubildenden Leh-
rer/innen vor. In der friihen Projektphase von ,,Geschichte online* waren wir
bei der Entwicklung der Lerneinheiten noch durch die Einschitzung moti-
viert, dass der damals oft unbefriedigenden mediendidaktischen Handhabung
von virtuell verfiigbaren Texten eine didaktisch ansprechende, hypertextba-
sierte und multimediale Aufbereitung von Content zur Geschichtsdidaktik
zur Seite gestellt werden sollte.

Zahlreiche Lerneinheiten, die in ,,Geschichte online‘ entwickelt wurden,
wurden in der zweiten Projektphase (2005 — 2009) fiir das Nachfolgeprojekt
,Didaktik online* tiberarbeitet. Die heute online verfiigbaren Lerneinheiten
werden inzwischen nicht nur in der fachdidaktischen Ausbildung fiir GSP,
sondern auch im einfilhrenden Proseminar der piddagogisch-wissen-
schaftlichen Berufsvorbildung am Institut fiir Bildungswissenschaften sowie
in universitdren und schulischen Lehrgingen eingesetzt, so z.B. im fiinfteili-
gen Lehrgang ,,.Die Kunst der Lehre. Didaktik fiir Hochschullehrer/innen an
der Universitdit Wien“ oder in der schulinternen Lehrer/innenfortbildung
(SCHILF).

4. Das Projekt ,,Didaktik online* (2005 - 2009)

Abb. 4: Logo von ,,Didaktik online*

Im Rahmen ihrer E-Learning-Strategie hat die Universitit Wien ab 2005
Schwerpunktprojekte ausgeschrieben, die sich zum Ziel setzten, E-Learning
an einzelnen Fakultiten oder fakultitsiibergreifend zu implementieren. Das
damals in Planung befindliche Fachdidaktikzentrum Geschichte hat gemein-
sam mit dem Institut fiir Bildungswissenschaft ein Folgeprojekt von Ge-
schichte online eingereicht, das sich zum Ziel setzte, zentrale Funktionen der
Lehrerausbildung online zu unterstiitzen. Der genaue Projekttitel von ,,Di-
daktik online* lautete dementsprechend: ,,Online gestiitzte Planung, Beob-
achtung und Analyse von Unterricht™.
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Stand beim ersten Projekt die Aufbereitung von bildungswissenschaftli-
chem und geschichtsdidaktischem Content fiir die zentralen fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium im Vordergrund, so lag bzw. liegt
der Fokus im zweiten Projekt auf der Bewusstmachung des Konstruktion-
scharakters von Geschichte und von Geschichtsunterricht. Die Studierenden
sollen also nicht nur standardisiertes geschichtsdidaktisches Wissen in me-
dialer Form prisentiert bekommen, sondern sich kritisch und aktiv mit der
Konstruktion von Geschichte in textlichen und visuellen historischen Dar-
stellungen, aber ebenso mit der Konstruktion von Geschichte im Geschichts-
unterricht auseinandersetzen.

Dementsprechend wurden fiir das zweite Projekt die folgenden Ziele
formuliert:

e Sichtbarmachen des Konstruktionscharakters von Geschichtsdarstellun-
gen, insbesondere mittels der De-Konstruktion und Kontextualisierung
von historischen Nachrichtenfilmen (Wochenschauen, TV-Archivfilmen),

e Sichtbarmachen des Konstruktionscharakters von Geschichtsunterricht:
insbesondere mittels der Visualisierung der Planung von Unterricht in der
,Planungsmatrix’, durch die Anleitung zur teilnehmenden Beobachtung
und durch die Analyse von videographierten Unterrichtssequenzen,

e Stirkung von Beobachtungs-, Planungs-, und Feedback-Kompetenz bei
Lehramtsstudierenden,

e Forderung der Kompetenz zur wissenschaftlichen Beschreibung und sy-
stematischen Analyse von kommunikativen Prozessen im Unterricht,

e Schulung eines differenzierten Blickes auf Unterrichtsprozesse,

e Anbahnung eines theoriegeleiteten, forschenden Zugangs zur eigenen
Berufspraxis,

e Forderung der Reflexionsfihigkeit.

Technisch wurde ,,Didaktik online* auf eine stidrkere und flexiblere Da-
tenbank (Typo 3) umgestellt. Graphisch présentiert sich ,,Didaktik online*
gegeniiber Geschichte online in neuem Design:

Die Meniifiilhrung im linken Balken wurde zwar beibehalten, um vor al-
lem in der Tiefenstruktur des Seitenbaums schneller navigieren zu kdnnen,
die wachsende Komplexitét der Lernplattform bildet sich jetzt allerdings in
den beiden oberen Registerzeilen ab. Uber diese Register sind sowohl die
zentralen Module fiir die geschichtsdidaktischen Lehrveranstaltungen er-
reichbar, als auch die nun bereits interdisziplinédr konzipierten Module zur
Theorie und Praxis von Unterrichtsplanung, Unterrichtsbeobachtung und
Unterrichtsanalyse. Auf der ersten Ebene sind dariiber hinaus die zentralen
online-Werkzeuge, das Tool zur differenzierten Planung und Beschreibung
von Unterrichtsabldufen, die ,Planungsmatrix’, und das Tool zur Sequenzie-
rung, Annotation und zur vergleichenden Analyse von Video-, Unterrichts-
und Nachrichtenfilmen, der ,Mediagraph®, zuginglich.
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Einfihrung und Theorie | Unterrichtsplanung | Unterrichtsbeobachtung | Unterrichtsanalyse | Eloise | Mediendidaktik | Netzwerk Geschichtsdidaktik

Geschichtsdidaktik

Home |

Einfithrung und Theorie

Unterrichtsplanung

Unterrichtsbeobachtung Willkommen im Modul Geschichtsdidaktik!

Unterrichtsanalyse

e Das Team der Geschichisdidakik begrifit Sie sehr herzlich
auf seinen Webseiten!

ndidaktik

erk

sieschichtsdidaktik

Das Modul Geschichtsdidaktik wird Ihnen aktuelle Tl ik naher bringen.

In den bier sngebotenen Lerneinherten werden Sie Gelegenheit haben Thr Wissen und foder Thre Fertigksiten in
Th W ZU Ve

> di. des Geschi ..: hts,

Was muss ich \wssen um erolurench Geschlchte  2u unterrichten?
was sind die 2kt wielche Theorien werden diskutiert?

Was muss ich bei der Planung van Untamdnsen-.em beachten?
‘Wie baue ich ene Lerneinheit auf?

wie kann ich emnen Film unter historisch-kritischen Geslchts;n_nkten analysleren’

Wie schauen die Strukburen der Geschict Id in anderen ewr hen Landern aus? Wo kann ich mich
dariber informieren?

“wir sind an Ihren Kommentaren und Anregungen sehr interessiert und bitten, diese per Email an Alois Ecker zu senden,

Abb. 5: Intro von ,,Didaktik online*

Somit présentiert sich ,,Didaktik online‘ heute als

¢ ein Internetpool zur Planung, Beobachtung und Analyse von Unterricht,

e cin Baukasten zur Unterrichtsplanung mit der Planungsmatrix als flexi-
blem Werkzeug zur Konzeption, zum Design und zur Beschreibung von
Unterrichtsprozessen,

e cine didaktische Methodensammlung fiir Lernszenarien in hierarchischer,
teamorientierter und prozessorientierter Lernorganisation,

e cine kommentierte Beschreibung zahlreicher Formen von Unterrichtsme-
dien (Printmedien, Prasentationsmedien, Auditive Medien, Visuelle Me-
dien, Audio-visuelle Medien, Neue Medien, Anschauungsobjekte, Spie-
le),

e cin konsistentes Theoriegebidude zur Beobachtung, Beschreibung und
Analyse von kommunikativen Prozessen im (Geschichts-)Unterricht,

e cin Informations- und Methodenpool zur Mediendidaktik und zur Medi-
enanalyse in Geschichte, Sozialkunde und Politscher Bildung, insbeson-
dere fiir historische Nachrichtenfilme (Wochenschauen, TV-Nach-
richten),

e ein Speicher fiir kulturgeschichtliche und geschichtsdidaktische For-
schungen,

e eine Sammlung von Ubungen zur selbstindigen Weiterarbeit in den ge-
nannten Themenfeldern.
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5. Webdidaktik: Mediendidaktische Grundsitze
fiir die Erstellung der Lerneinheiten zur Geschichtsdidaktik

Wie in der Literatur zur Webdidaktik in den vergangenen Jahren ausfiihrlich
dargestellt wurde, bedarf sowohl die Gestaltung der Webseiten, wie auch die
Konzeption, Planung und Durchfiihrung von Unterricht auf Basis von E-
Learning einer addquaten Aufbereitung, welche sich von der herkémmlichen
Didaktik mitunter gravierend unterscheidet. Gerade fiir die Geschichtsdi-
daktik mit ihrer starken narrativen Tradition und der damit einhergehenden
Dominanz textlich-linearer Strukturen bedeutet die Nutzung von Hypertext ®
bzw. die Prisentation von historischer Information und die multimediale
Umsetzung von historischen Erkenntnissen ein radikales Umdenken.

Die Geschichtsdidaktik steht in Hinblick auf die Nutzung, insbesondere
aber in Hinblick auf die Wirkung von Hypertexten, noch am Anfang einer
systematischeren Forschung und Reflexion. Gemessen an den sich abzeich-
nenden Verdnderungen, die vom ,linguistic turn®, vor allem aber vom
,-pictural turn“!® bzw. vom ,,iconic turn*!! fiir die Geschichtswissenschaften
ausgehen, lasst sich heute nur vermuten, dass sich die Geschichtsdidaktik
beim Thema E-Learning — einerseits mit der visuellen Aufbereitung und
Umsetzung von historischen Zusammenhéngen und Prozessen, andererseits
mit deren Dekonstruktion — erst in der Pionierphase befindet.

In der Projektgruppe von ,,Geschichte online (GO)*“ und dem Folgepro-
jekt ,Didaktik online (DO)*“ haben wir uns bei unseren didaktischen Uberle-
gungen zunichst an allgemeinen hochschuldidaktischen Konzepten orien-
tiert, insbesondere an den Empfehlungen von Michael Kerres, Rolf Schul-
meister, Norbert Meder, Christian Swertz und Gabi Reinmann'?.

Beim Aufbau der Lernmodule in GO und DO haben wir uns bemiiht, fol-
gende mediendidaktische Grundsitze einzuhalten:

e Jedes Modul setzt sich aus mehreren Lerneinheiten zusammen.

e Eine Lerneinheit baut sich aus Orientierungs- und Informationsseiten auf,
die ihrerseits durch Beispielseiten ergidnzt werden.

e Die kleinsten Wissensbausteine jeder Lerneinheit sind die Lernobjekte.
Sie entsprechen im Umfang einer Bildschirmseite (Auflosung 800 x 600
Pixel) und sind selbstreferentiell konzipiert, d.h., der von einer einzelnen
Webseite erschliebare Content entspricht einem in sich konsistenten
(aber nicht geschlossenen) Informationssystem; iiber referentielle Begrif-
fe und Hyperlinks verweist der Text des Lernobjekts auf andere Wissens-
bausteine und konstituiert somit den — grundsitzlich offenen — Hypertext.

e FEine Lerneinheit besteht neben Informationsseiten auch aus Ubungssei-
ten, die interaktiv die gelernten Lerninhalte vertiefen helfen.

¢ Die Lerneinheiten sind interaktiv und multimedial aufbereitet.

e Zentrale Begriffe werden nicht nur via Hypertext verlinkt, sondern in
einem einheitlichen Glossar referenziert und sind mittels Suchmaske
(Metadaten) abfragbar.
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Fiir erzihlend schreibende Wissenschaftler/innen, wie es Historiker/innen
bis vor kurzem von ihrer Ausbildung her fast ausschlieBlich waren, erfordert
die Erstellung von Webseiten ein grundsitzliches Umdenken. Zu Beginn des
Projektes war es fiir uns noch giinzlich neu, das recherchierte Wissen nach
dem Prinzip der Lernobjekte, der kleinsten Wissensbausteine, aufzubereiten.
Dass die verfiigbare Information nicht mehr linear als Buch zu konzipieren
war, sondern in kleine und kompakte Wissensbausteine verdichtet werden
konnte, die via Hypertext und mittels eines referenzierten Glossars mitein-
ander vernetzt sind, musste erst erlernt werden.

Als Prinzip der Wissensorganisation sind Webseiten in den vergangenen
acht Jahren zu einer neuen didaktischen Einheit geworden. Dass jede einzel-
ne Webseite so zu gestalten ist, dass auf ihr Information leicht iiberschaubar
und als inhaltlich geschlossenes Wissenssystem aufbereitet wird, ist seit
Beginn unseres Projektes mehr und mehr ,common sense‘ geworden und
gehort heute bereits zum Standard der Webdidaktik.

6. Beispiele fiir Lerneinheiten in Geschichte-/Didaktik online

Die Lerneinheiten von Geschichte-/Didaktik online werden jeweils durch
eine Orientierungsseite geodffnet, die dem Leser Auskunft iiber den zu er-
schlieenden Content der Lerneinheit sowie die intendierten Lernziele gibt.
Die in dieser Lerneinheit bearbeiten Referenzbegriffe dienen der Vernetzung

Modula Glossar | Suche Partner | Impressum | Language  Baegnfle Symbole  Sitemap |

Einfithrung und Theorie

Home Geschichtsuntericht an ésterreichischen Schulen

Bl i it Theg i Im Modul "Einfilhrung und Theorie” werden Sie Information Uber institutionelle

b il Grundlagen des Geschichtsunterrichts, den Autbau des dsterreichischen
B"d:‘;'ﬂ;'“e Schulsystems, die Lehrpline und die Grundséitze der Politischen Bildung erhaltet
Lehrpline

Politische Bildung Mithilfe ainschldgiger Ubungen kénnen Sie sich mit der zukinftigan Arbeit als
Geschicha der Gaschichls... Geschwhtslehrarln vertraut machen und/ oder sich mit dem eigenen Rollenprofil
Theorle der Geschichisdid... Geschichtslehrerln au zen.

l?uali“::k:m 3 Im zweiten Teil dieses Moduls werden Sie Wi tes (ber die Geschichte d
e ey Geschichtsdidaktik erfahren und kénnen sich Gber aktuelle thaorefische Konzeph

Mediendidakiik Geschichtsdidaktik informieren. Ubungen geben Gelegenheit, dieses Wissen zu

Netzwerk GeschichtsdidakL... vertiefen.

Pariner

Imprassum . »EMW >Didaktik, >>Geschichtsdidaktik, >>Lehrplan, >>Politisi

Was muss ich (ber ein Schulsystem wissen, um darin erfolgreich Geschichte
unterrichten zu kdnnen?
Welche Theorien der Geschichisdidaktik werden derzeit diskutient?
Wie hat sich die Geschichtsdidaktik als Wissenschaft saite der curricularen Wen
entwickeit?

Autorinnen

Das Submodul wurde erstellt von Alois Ecker und Gl)nte' Katler
Kommentare und Korrekturen bitte per E-Mail an 2 -

Abb. 6: Einfiihrung und Theorie
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Abb. 7: Planungsmatrix

in der Lernplattform. Sie verweisen auf das Glossar und fiihren den Leser zu
vertiefenden Beschreibungen des Referenzbegriffs, zu Lernseiten oder zu
anderen Teilen der Lerneinheit bzw. zu anderen Teilen der Lernplattform.

Auf der Orientierungsseite wird der Leser mit Fragen angeregt, den eige-
nen Wissensstand einzuschitzen, und kann so rasch entscheiden, ob er sich
weiter mit der in dieser Lerneinheit angebotenen Information beschiftigen
will oder ob er zu anderen Teilen des Moduls weitergeht. Die Meniifiihrung
am linken Seitenrand gibt ihm jeweils Auskunft, wo er sich im Modul befin-
det bzw. welche anderen Lerneinheiten das Modul bietet. Unterhalb der Ori-
entierungsseiten sind die Informationsseiten als Seitenbaum angelegt. Je
nach Komplexitiit des bearbeiteten Themas wird die Information auf bis zu
vier Unterebenen aufbereitet.

Im Submodul ,,Einfiihrung und Theorie* werden beispielsweise Lernein-
heiten mit Grundinformation zur Analyse von Schulbiichern und Lehrplidnen,
zur Schulorganisation, zur Differenzierung von Bildungszielen und Qualifi-
kationsprofilen sowie zur Politischen Bildung angeboten.

Im Submodul ,,Unterrichtsplanung werden entlang des zirkuldren Mo-
dells der Didaktik"? Informationen iiber zentrale Planungsfelder aufbereitet.
In der Lerneinheit ,Planungsgrundlagen‘ kénnen sich die Leser ausfiihrlich
mit Problemstellungen zu den zentralen Planungsfeldern (Adressatenanalyse,
Bestimmung von Lernzielen, Themenwahl, Formen der Lernorganisation:
Methoden und Medien, Formen der Uberpriifung und Anwendung des er-
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worbenen Wissens, Formen der Riickkopplung im Lernprozess sowie Stel-
lenwert der Reflexion im Unterricht) befassen. In der Lerneinheit ,Planungs-
baukasten’ werden die Leser in grundlegende Organisationsprinzipien der
Unterrichtsplanung (Zeitmanagement, struktural-funktionalistischer Aufbau
von Lerneinheiten, soziale Dimension von Unterrichtsorganisation, prozess-
hafter Aufbau) vertraut gemacht. Die ,Planungsmatrix‘ gibt den Nutzern die
Moglichkeit, auf einer elektronischen Matrix ihre eigenen Lerneinheiten zu
planen.

Das Submodul ,Mediendidaktik‘ bietet unter anderem Lerneinheiten zur
Geschichte von Rundfunk- und Fernsehnachrichten, eine Lerneinheit zu
,Medien und Politik‘, eine Lerneinheit zur Medienanalyse, in der die Studie-
renden angeleitet werden, Filme zu sequenzieren, zu annotieren und zu kon-
textualisieren sowie eine Lerneinheit zur Mediendidaktik, in der eine Ver-
netzung zwischen Medienanalyse und Unterrichtsplanung erfolgt und an-
hand von Beispielen auch die konkrete Umsetzung fiir den Schulunterricht
dargestellt wird.

7. Von der Informationsaufbereitung zur Konstruktion
und De-Konstruktion von Geschichte(n)

Die Webdidaktik mit den vernetzten Lernobjekten/Wissensbausteinen dient
nicht nur der sog. ,,Userfreundlichkeit”. Sie verdndert ganz offensichtlich
auch die Wahrnehmung des Textes durch den Nutzer und generiert dadurch
eine gegeniiber dem linearen Text andere Struktur des Wissens; insofern
kommt ihr auch eine neue lernpsychologische Funktion zu. Diese ist derzeit
freilich nur als Hypothese zu formulieren und bedarf noch eingehender em-
pirischer Uberpriifung. Als Beobachtung sei jedoch vorlidufig angemerkt,
dass die kleinen Wissensbausteine niher an der assoziativen Struktur des
(Geschichts-) Bewusstseins ansetzen als ein linearer Text.

Jakob Krameritsch (2007. Kap. VI, S. 181-243) bemerkt zu Recht, dass
der Informations- und Kontingenziiberschuss beim offenen Hypertext als
epistemologische Chance verstanden werden kann.

Der Informations- und Kontingenziiberschuss ist psychologisch betrach-
tet ein Phinomen, das nicht auf den Hypertext beschrinkt ist. Er entspricht
psychologisch jenen Phinomenen, die Sigmund Freud als ,,Uberdeterminie-
rung* von Begriffen beschrieb. Der Umgang mit dem Hypertext setzt den
assoziativen Umgang mit Begriffen lediglich in Szene. In Hinblick auf den
Unterricht erfordert dieser freie Umgang mit Begriffen und ,Wissensbau-
steinen’ eine stidrkere Strukturierung auf der Ebene der Synthesebildung. Die
Studierenden bzw. die Lernenden brauchen demnach Anleitung in der Ab-
folge der Lernschritte, ihr Lernprozess muss gesteuert werden, was insbe-
sondere durch regelmiBige und in kiirzeren Sequenzen eingeplante Formen
der Riickkopplung erfolgen muss.
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Geschichtsdidaktisch kann der Hypertext bewusst genutzt werden, um die
Studierenden auf den Konstruktionscharakter von Wissen aufmerksam zu
machen oder zur Dekonstruktion von Texten anzuleiten. Diese Einsicht ver-
suchen wir nun in der zweiten Projektphase, insbesondere auch durch die
Nutzung von Web 2.0-Werkzeugen umzusetzen.

In der ersten Projektphase waren wir bei der Erstellung der Informations-
seiten noch davon ausgegangen, dass wir einen konsistenten, halboffenen
Hypertext schaffen wollten, der unseren Studierenden ermdoglicht, innerhalb
einer Vorauswahl von speziell dafiir produzierten Webseiten, also der Lern-
plattform, zu surfen, um so in angeleiteter Form ihr Wissen zu erweitern. In
der zweiten Projektphase gehen wir nun konsequenterweise iiber diese Form
der Lernarrangements hinaus und ermoglichen den Studierenden jetzt mehr
und mehr, von der Lernplattform ,,.Didaktik online* aus ihrer selbstidndigen
Suche im World Wide Web nachzugehen. Wir stellen ihnen dafiir die ent-
sprechenden Werkzeuge (z.B. Webquest, Wikis, Blogs) zur Verfiigung und
unterrichten sie, die Qualitit der Werkzeuge — bzw. auch die Qualitit der
recherchierten Information — zu bewerten. Dies entspricht dem Ziel, die me-
diendidaktische Kompetenz der Lehramtsstudierenden zu stirken'*.

8. ,Planungsmatrix‘ und ,Mediagraph‘ — die Web-Tools
zur De-/Konstruktion von Geschichtsunterricht

Mit der schon vorne erwihnten ,Planungsmatrix’ haben wir fiir die fachdi-
daktischen Grund- und Projektkurse ein Planungswerkzeug entwickelt, das
es den Studierenden ermdglicht, ihre Unterrichtsplanung auf einer Matrix,
die den Planungsfeldern des Zirkuldren Modells nachgebildet ist, abzubil-
den.

Die Matrix kann gespeichert und spiter weiterbearbeitet werden, sie ist
fiir kollaboratives Arbeiten in Gruppen ausgerichtet und kann damit von
mehreren Studierenden gemeinsam bearbeitet werden. Von Seite der Leh-
renden besteht die Moglichkeit, die Planungsmatrix in den jeweiligen Phasen
des Entstehens zu kommentieren, sodass ein ausreichender Prozess der
Riickkopplung gewéhrleistet ist.

Alle Planungsfelder der Planungsmatrix sind auch multimedial bespiel-
bar, es konnen also URLSs, Bilder, Texte oder sogar Filme hochgeladen wer-
den, sodass dem Unterrichtenden letztlich nicht nur ein differenzierter Plan
fiir seinen Unterricht zur Verfiigung steht, sondern auch die Durchfiihrung
dieses Unterrichts prinzipiell entlang dieser elektronischen Matrix erfolgen
kann.

Eine besondere Bereicherung hat unsere Projektarbeit durch die Zusam-
menarbeit mit dem Institut fiir Theaterwissenschaft erfahren. Dort wurde,
ebenfalls im Kontext der Initiative Neue Medien in der universitiaren Lehre,
mit ELOISE! ein Tool zur Filmanalyse entwickelt. Wir haben dieses Tool in
einer Projektpartnerschaft fiir unsere Ziele der Unterrichtsanalyse adaptiert
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und konnen nun Unterrichtsvideos, die im Rahmen der p#dagogisch-
wissenschaftlichen Ausbildung unter Leitung von Martin Himmerle und
Hedwig Weil entstehen, anhand dieses Tools analysieren.

Die Videofilme konnen anhand dieses Tools betrachtet und gleichzeitig
in einem zweiten Betrachterfeld annotiert bzw. kommentiert werden. Es ist
auch moglich, die betrachteten Filme zu sequenzieren und mit Untertitel zu
versehen. Ein drittes Betrachterfenster kann zur vergleichenden Betrachtung
eines zweiten Filmes herangezogen werden.

Diese Funktion der Filmanalyse nutzen wir nicht nur fiir den Vergleich
von Unterrichtsvideos, sondern auch fiir den Vergleich und die Analyse der
historischen Nachrichtenfilme. So haben wir derzeit bereits eine diachron
angelegte Filmserie zur Festkultur am Tag der Arbeit (1. Mai) von 1912 bis
2008 und eine zweite Filmserie zu den Reden der Bundesprésidenten am
Nationalfeiertag ins Netz gestellt. Anhand der Analyse und des systemati-
schen Vergleichs solcher Filme ldsst sich die Konstruktion von Geschichte,
beispielsweise die Konstruktion der politischen Festkultur unterschiedlicher
politischer Parteien oder die Konstruktion des Osterreichischen Nationsbe-
wusstseins, eindrucksvoll veranschaulichen. Rund um diese Filmserien ent-
stehen nun Themendossiers zur Politischen Bildung, die wir ebenfalls in
Didaktik online veroffentlichen werden.

Fiir die Unterrichtsanalyse ist der Mediagraph aber auch noch differen-
zierter zu nutzen. Derzeit ist die graphische Umsetzung von Unterrichtsse-
quenzen in Entwicklung. Es ist mittels des Mediagraph nun moglich, Ge-



182 Alois Ecker

£~ ELOISE! Plattform - Yersion 0.4.7, Build 180 - Windows Internet Explorer CER
o_p:’_:;v 1 EY htto:Fjww.cloise. atfelosetest} Ml | i8]
Datel Beaboten Ansht Favorken Extias 7 -
W8 4% |89~ | €1 ELOISEI Pattform - Versl, X |unibitpfjmw.uvie.ac.atimeb. | | B~ B - ® - [rsete - Qo

Ea L

SHT-Sate  Karnmasbation

i Fenster & | |+ =) i [ syne | BBE Anaiysebeispiel Transhript 1 Fenster B
= T0100:30.00 | 'BARBEL BUCHEL-CERON - KENYONGASSE - 7A DEUTSCH =
3 =)(=) ‘Stunde von Birbel B
8| . Kenyongasse 7A Deutsch
o 22.11.2006
8 Timecode 00:00:00 - 07: 75:00
3 zur
siohe auf der eLoarning
> ~Plattform.>
@ <2u Beginn der Szene: Gesprache und Gelachter unter den Schillerinnen,
Ceron (L) hat die
= =
W) Aealrsatitel BBC Anaiysebeispiel Transkript 1 #47 Analysebelsoial BES 'Fanclar £
tc oasm o 0o P e em wiero wnno

Lehrer -
Schiiler 1 l
Schiiler 2
Schiiler 3
Schiiler 4
eingelaggts Haduig s..@.:::;a... ELU ISE!

Fertiy Lo @ waemet # 00w~

Abb. 9: Mediagraph

/= ELOISE! Plattiorm - Version 0.4.7, Build 180 - Windows Internet Explorer

&+ (B! maoiimm.cose icosee ¥ (] [ooge JEIE
Dot Beorbelen srscht Favorken Exees 7 o~
S 9t [52]- | ENELOSE! lstform -Versi.. 3¢ [uniito: i anive sctintbi | | o B - B sete » Qbtras - 7
=
Fenster A |+ [ ] tc [zunc | BBC Ansivsabaispiel Transkript 1 Fenster B
00:00:00.00 BARBEL BUCHEL-CERON - KENYONGASSE - 7A DEUTSCH B
(= )(w L 4
— Kenyongasse 7ADeutsch
22112006
Timecode 00:00:00 - 07:15:00
siehe BBC" auf der el earning
Prattform:>
Szene: unter
Ceron (L) hat
W[ el [a8C Anasacaispiel Transhrpts (47 Al sekaingie 562 T——
Lehr-fL it Medi wl*
Zeit Adressatenanalyse/Zielgruppe  Lehr/Lernziele  Thema/lnhalt “he/lemuraanisatien Hecen 'l
Methoden Lehr-Lernarg. il
3 Wir begrifen die Scholerinnen Gewinnen von (berhbct ber diz Frontalunternicht ‘Verbale Kommunikation Ng
7 Aufmerksambet  f S
erf und Symoathie sq
Thema: KRIER i
7 | Warming Up far die Schilerlnnen | zum g zum aktive Tatelbiid, )
mit Branstorming anregen, Aktivitst | Thema Krieg, Vor-una aehen zur Tafel und |
ngeloggts Hadeiz Burgnars (L Lafiar) ﬂ.iﬂl-ssl
| maskecgen | 8
Fertic Ll @ et H ke - .

Abb. 10: Planungsmatrix in Eloise

spriachssequenzen der einzelnen am Unterrichtsprozess beteiligten Akteure
auch graphisch abzubilden.

Im Entwicklungsstadium ist derzeit die Parallelsetzung von Unterrichts-
videos und Planungsmatrix. In Zukunft wird es moglich sein, im einen Be-
trachterfenster das Unterrichtsvideo abzuspielen, parallel dazu die Sequenz
zu kommentieren, und im dritten Betrachterfenster die Planungsmatrix hoch-
zuladen. Damit wird dann die vergleichende Analyse zwischen Unterrichts-
planung und Umsetzung der Planung moglich. Wir hoffen, dass diese Form
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der Unterrichtsbeobachtung und Unterrichtsanalyse dazu beitragen kann, den
Konstruktionscharakter von Geschichtsunterricht sichtbar zu machen. Zu-
gleich gehen wir davon aus, dass die Studierenden durch diese intensive
Beobachtung von Unterricht auch Beobachtungs-, Planungs- und Feedback-
Kompetenz stirken konnen. Wir sind iiberzeugt, dass wir anhand dieser
Werkzeuge stirker als bisher in der fachdidaktischen Ausbildung fiir Ge-
schichte dazu beitragen konnen, die Kompetenz bei Lehramtsstudierenden
zur wissenschaftlichen Beschreibung und systematischen Analyse von
kommunikativen Prozessen im Unterricht zu fordern und den differenzierten
Blick auf Unterrichtsprozesse zu schulen. Genaueres muss zum jetzigen
Zeitpunkt allerdings der erst durchzufiihrenden systematischen Unterrichts-
forschung iiberlassen bleiben.

9. Systematische Beobachtung und Evaluierung
von Unterrichtsprozessen in der universitiren Lehre

Einschrinkend muss zum jetzigen Zeitpunkt hinzugefiigt werden, dass wir
bei unseren Entwicklungen und Uberlegungen vorliufig auf noch relativ
unsystematische Beobachtung unserer Lehrveranstaltungen aufbauen. Eine
Konsequenz des Einsatzes von Lernobjekten/ Wissensbausteinen im Hyper-
text und von Werkzeugen der neuen Web 2.0 Generation muss es daher sein,
dass wir in der Geschichtsdidaktik zu einer systematischen empirischen Un-
terrichtsforschung iibergehen, die uns unsere jeweiligen Hypothesen iiber-
priifbar machen lidsst und uns in der Ausbildung Schritt fiir Schritt an eine
bewusst steuerbare Trainingsarbeit heranbringt. Nur so kénnen wir zu einem
fundierteren Einblick in die Grundlagen des bislang weitgehend spekulativ
gesetzten und gedachten ,Historischen Lernens‘ gelangen.

Einen ersten Beitrag zur systematischen Unterrichtsbeobachtung und
Unterrichtsanalyse haben wir in dem neuen Projekt ,,Didaktik online* bereits
realisiert. Uber vier Semester wurde die Planung und Durchfiihrung des Kur-
ses ,,Neue Medien in Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht* von
meiner Kollegin Elisabeth Wutzlhofer dokumentiert. Gemeinsam mit Klaus
Edel haben wir dann zu dritt die jeweiligen Lerneinheiten evaluiert und re-
flektiert und dann die ndchste Lerneinheit geplant. Dieser regelmifige Aus-
tausch iiber Lernziele, Lernprozess und die wechselseitigen Beobachtungen
hat unsere Kompetenz in der Gestaltung von Lehrveranstaltungen mit Neuen
Medien gestirkt und erweitert. Eine Dokumentation dieses gemeinsamen
Lernprozesses der Lehrveranstaltungsleiter soll in ndchster Zeit erscheinen.

An der Universitdt Wien haben wir dariiber hinaus in einem breit ange-
legten Projekt begonnen, die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen syste-
matisch zu beforschen. Die Forschungsplattform ,,Theory and practice of
subject didactics* koordiniert die fachdidaktische Theoriebildung von insge-
samt 19 Unterrichtsfichern an elf Fakultiten. Das Projekt hat im Mai 2009
begonnen und ist vorlidufig auf drei Jahre angelegt. Uber den dort intendier-
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ten Forschungsprozess und die ersten Forschungsergebnisse wird zu einem
spateren Zeitpunkt zu berichten sein.
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Manuel Altenkirch, Marcel Schifer

Moglichkeiten des historischen Lernens
in virtuellen Lernarrangements ausgehend
von einem Best-Practice-Beispiel

1. Einleitung und Fragestellung

Kann historisches Lernen mit bestehenden Autorensystemen angebahnt wer-
den? Bieten solche bestehenden Autorensysteme die entsprechenden Ge-
staltungsmoglichkeiten? Mit diesem Aufsatz soll der Versuch unternommen
werden, die Chancen und Grenzen solch bestehender Autorenwerkzeuge
aufzuzeigen, welche beim Einsatz in historischen Lernarrangements existie-
ren konnen. Dabei handelt es sich um einen ersten Versuch, der keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit hat. Vielmehr sollen mogliche Potentiale in ei-
nem ersten Schritt aufgezeigt werden, welche gegebenenfalls eine weitere
tiefergehende Auseinandersetzung aus geschichtsdidaktischer Perspektive
erfordern, letztere kann aufgrund des hier zur Verfiigung stehenden Raumes
nicht geleistet werden.

Ausgangspunkt dieser Untersuchung waren positive Erfahrungen, welche
mit bestehenden Autorenwerkzeugen gemacht wurden. Diese Autorenwerk-
zeuge sind Bestandteile einer Lernumgebung, welche fiir Lehramtsstudie-
rende der Pddagogischen Hochschule Heidelberg das Thema ,,Bibliographie-
ren‘ einfiihrend behandelt. Die hier im weiteren Verlauf ausgewihlten Auto-
renwerkzeuge wurden bei regelméfig durchgefiihrten Evaluationen der Ler-
numgebung unter den verschiedensten Aspekten als ,,positiv* fiir den eige-
nen Lernerfolg von den Studierenden bewertet. Deshalb wurden sie fiir die
weiteren Ausfiihrungen ausgewihlt, um an ihnen die Chancen und Grenzen
eben jener Autorenwerkzeuge aufzeigen zu konnen.

Dieses Vorgehen macht es notwendig, in einem ersten Schritt den ur-
spriinglichen Einsatz dieser gewihlten Autorenwerkzeuge zu erldutern und
zu beschreiben. In einem zweiten Schritt werden die jeweiligen Autoren-
werkzeuge mit historischem Lerninhalt ,,gefiillt“, um daran anschlieBend
deren jeweiligen Chancen und Grenzen aus geschichtsdidaktischer Perspek-
tive aufzeigen zu konnen. Basis fiir diese geschichtsdidaktische Beurteilung
stellt das Kompetenz-Struktur-Modell nach Korber, Schreiber und Schoner
dar'. Somit erscheint am Ende die Bewertung aller gewihlten Autorenwerk-
zeuge in der Gesamtschau.
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2. Das Modul ,,Bibliographieren‘‘

Zur Unterstiitzung der Studierenden im Seminar ,,Einfiihrung in die Ge-
schichtswissenschaft“ wurden im Rahmen eines Blended-Learning-
Arrangements® virtuelle Lehr-/Lernszenarien entwickelt und eingesetzt, um
wissenschaftliches Vorgehen und spezifische Arbeitsweisen zu vermitteln.
Als erstes Modul wurde eine Einheit zum Thema ,,Wie finde ich Literatur?*
entwickelt und im Seminar eingesetzt. Inhaltlich befasst sich das Teilmodul
mit allen Aspekten, die zum Feld des Bibliographierens gehoren. Dabei ori-
entiert sich das Modul vor allem an den Bediirfnissen der Studierenden, die
in einem Einfiihrungsseminar ihre erste wissenschaftliche Hausarbeit verfas-
sen. Diese Arbeit beinhaltet die methodengerechte Analyse, Kontextualisie-
rung und Interpretation einer familienhistorischen Quelle.” Um diese Pas-
sung zu ermoglichen wurde bei der Entwicklung des Moduls auf Learning
Content Autorenwerkzeuge zuriickgegriffen.’

2.1 Schnell, schneller, Rapid-Authoring Werkzeuge

Unter sogenannten Autorenwerkzeugen versteht man Programme, die bei der
multimedialen und didaktischen Aufbereitung von Lerninhalten eingesetzt
werden. Ohne vertiefte Kenntnisse einer Programmiersprache vorauszuset-
zen, konnen mit Hilfe dieser Werkzeuge Lernmodule erstellt werden.

Baumgartner et al. unterscheiden hier drei unterschiedliche Formen von
Autorenwerkzeugen, die von Hifele/Maier-Hifele um zwei weitere ergénzt
wurden.’

Fiir die hier behandelte Untersuchung sind vor allem Programme, die
zum Bereich ,,Rapid-Content Development Tools* gerechnet werden kon-
nen, von Interesse. Meist félschlicherweise als Rapid-Learning Werkzeuge
bezeichnet’, bieten Autorenwerkzeuge dieser Art die Mdoglichkeit, sehr
schnell und einfach Lernarrangements am Computer zu entwerfen. Im Mo-
dul ,,Bibliographieren* wurde hier vor allem auf das von der Harbinger

Learning-Content Autorenwerkzeuge

| [ l |

. WY SIVAY G- X Live Screen
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Abb. 1: Learning-Content Autorenwerkzeuge
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Group entwickelte ,,Raptivity” zuriickgegriffen.” Wie alle Rapid-Authoring
Werkzeuge bietet Raptivity mehrere® relativ starre Vorlagen, die nur noch
mit ,.Inhalten* gefiillt werden miissen. Als Nachteil dieser einfachen Umset-
zung muss allerdings in Kauf genommen werden, dass diese starren Struktu-
ren nur unwesentlich aufgebrochen und methodisch angepasst werden kon-
nen. Jedoch findet sich in der groBen Anzahl von Vorlagen fiir viele denkba-
re Szenarien eine passende Variante. So wurden im Modul ,,Wie finde ich
Literatur?* unterschiedliche Vorlagen genutzt. Zum Einstieg in die Thematik
Bibliographieren wurde eine Vorlage eingesetzt, die einen ersten Zugang
zum Thema durch die Beurteilung von Aussagen ermoglicht. Erginzt wird
diese Vorlage durch ein an die jeweiligen Aussagen angepasstes Feedback.’
Simplere Vorlagen, wie z.B. anklickbare interaktive Karten, wurden vor
allem eingesetzt, um das Lernmodul interaktiver zu gestalten.'’ Ebenso wur-
den Vorlagen genutzt, die in Form eines Quizes bereits erlernte Inhalte
nochmals abfragen, wie z.B. eine Zuordnungsaufgabe, die sich mit der Zi-
tierfahigkeit von Literatur auseinandersetzt."’

2.2 Rapid-Content Development Tools im Modul Bibliographieren

Im Rahmen der oben bereits erwihnten Evaluation des Moduls zum Thema
Bibliographieren wurden vor allem drei mit Raptivity erstellte Lerneinheiten
besonders positiv evaluiert. Dazu gehort eine Lerneinheit, die Inhalte visua-
lisiert (Flip Book'?), eine lineare Simulation, die den Nutzern eine realitiits-
nahe Bearbeitung einer Thematik ermdglicht sowie ein Goal-Based Scena-
rio", das eine problemorientierte Bearbeitung einer Aufgabe ermdglicht. Im
Folgenden soll der urspriingliche Einsatz im Modul ,,Wie finde ich Litera-
tur? kurz vorgestellt werden und danach die Nutzbarkeit dieser Vorlagen
fiir das historische Lernen nédher untersucht werden.

2.2.1 Visualisierte Inhalte — Flip Book

Die Vorlage Flip-Book ermoglicht die Erstellung eines interaktiven virtuel-
len Buches, in dem die Nutzer/innen, dhnlich wie in einem realen Buch, hin
und her blittern konnen.'* Um eine unnétige Uberladung des Bildschirms
mit einem lidngeren Informationstext zu vermeiden, bietet sich diese Form
der Textprédsentation an, da durch sie der Text in kleinere Einheiten zerlegt
werden kann. Gleichzeitig bietet die Vorlage die Moglichkeit, zu dem darge-
stellten Text auch Bilder zu zeigen, die sich inhaltlich am Text orientieren,
wie in Abbildung 2 deutlich wird.

Im Bibliographiermodul wird die Vorlage Flip-Book relativ haufig aus
den oben genannten Griinden eingesetzt. In der Evaluation zeigte sich, dass
die Studierenden vor allem den interaktiven Charakter des Flip-Book
schitzten.

2.2.2 Goal Based Scenario
Goal-Based Scenarios" sind Methoden des problemorientierten Lernens mit
einer starken Lernerfiihrung. Urspriinglich wurde diese Methode eingesetzt,
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Abb. 2: Flip-Book bei "Wie finde ich Literatur?"

um anwendbare Fertigkeiten und Faktenwissen durch eine Anwendungssi-
tuation zu vermitteln.

Im Bibliographiermodul wird das Goal-Based-Scenario eingesetzt, um
bereits erworbene Fihigkeiten anzuwenden und um neues Wissen zu gene-
rieren. Die in einer vorangegangenen Einheit vermittelten Kenntnisse iiber
den Aufbau eines Bibliothekskatalogs sowie die Funktionsweise eines
Onlinekatalogs sollen erginzt werden mit Hinweisen zur Verbesserung einer
Literatursuche durch weitere Quellen.

Wihrend die Flip-Book-Vorlage eine relativ einfache Struktur aufweist,
die eine schnelle Erstellung von Lernmodulen ermdoglicht, ist die Basis-
struktur der Goal-Based-Scenario-Vorlage wesentlich komplexer. In Abbil-
dung 3 ist die Grundstruktur des ersten Settings dargestellt. Ausgehend von
einer Ausgangsfrage (,,Wo finden sich Informationen zum Thema National-
sozialismus?*) stehen mehrere mogliche Antworten zur Auswahl. Wihrend
die richtige Antwort (UB-Katalog nutzen) direkt weiter fiihrt zur néchsten
Frage, fiihren die ,,falschen* Antworten (keine Literatur suchen; die fachdi-

Fur unsere Hausarbeit bendtigen wir noch Literatur zum Thema 58" Helfen Sie Katharina bei der Suche. Wo
sollie sich Kathanna Uber die SS informieren?

Abb. 3: Goal Based Scenario bei "Wie finde ich Literatur?"
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r—= UB-Katalog nuizen

- Wikipedia 4
—— i bl e | e
Suche nech ‘ _ ---{_g-mmmm 3 Nutzung des

“Wr"{ﬂ' '—T—"'_ Gﬂﬁvﬂ:fmlﬂ ":_ wr:-w UB-Kataloges
y | ' I presr—
| —(m-ﬂmmr: nutzem - )

' -{ i PH-Bibiloth ek |

- >| keine Lilerawr suchen

Abb. 4: Schematische Darstellung des ersten Szenarios des Goal-Based-Scenario.

daktisch und piddagogisch ausgerichtete PH-Bibliothek nutzen; Grofvater
fragen; Wikipedia) innerhalb des ersten Szenarios zu einem Feedback, ver-
kniipft mit einem Hinweis zur richtigen Beantwortung der Frage. Von Seiten
der Studierenden wurde vor allem die Simulation eines realen Falles beson-
ders positiv beurteilt. Die unterschiedlichen, realititsnahen Losungswege,
verbunden mit dem passenden Feedback, wiirden besonders zu einer tieferen
Auseinandersetzung mit dem Thema fiihren.

2.2.3 Lineare Simulation

Die lineare Simulation eignet sich fiir die Erstellung einer komplexeren Auf-
gabe, die aufeinander aufbauende Ereignisse und Fragen beinhaltet. Nach-
einander werden unterschiedliche Fragen aufgeworfen, fiir welche mogliche
Losungen bzw. Antworten angeboten werden. Die Nutzer/innen kdnnen eine
Antwort auswéhlen und erhalten daraufhin ein passendes Feedback. Das
Feedback stellt gerade im Bereich des eL.earning einen besonders wichtigen
Faktor dar. Die Raptivity-Vorlage zur linearen Simulation ermoglicht ein
,,Elaborative Feedback®, ein Feedback mit weiterfilhrenden Erlduterungen,
das auch als ,,Meaningful Feedback* bezeichnet wird und einem ,,Verificati-
on Feedback“ vorzuziehen ist.'® Feedback wird in virtuellen Lehr-/Lern-
szenarien von den Nutzern als , direkte Riickmeldung®'” wahrgenommen und
sollte aus diesem Grund wohl formuliert werden, um nicht demotivierend zu
wirken.

Im hier gezeigten Beispiel (Abbildung 5) aus der Lernumgebung zum Bi-
bliographieren miissen die Nutzer/innen entscheiden, wie sie mit populér-
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Wissenschaft: Popular

Guido Knopp kennt eigentlich fast jeder. Wiachentlich ist er mit seiner TV-2endung auf dem ZDF zu sehen. Seine Reihe dber Hitlers
Helfer ist nanezu j@dem bekannt. Aber warum solite man denn dann seine BOcher Tir eine wissenschafiche Hausarbeit besser nicht
verwenden?

Guido Knopps Blcher dber den Nationalsozialismus sind in iner hohen
Auflage erschienen. Sie behandeln viele Aspekle dieses weitlaufigen
Themas. Wie schatzen Sle die Qualiiat dieser Verdifentlichungen ein?

Die Vergifenlichungen missen eine hohe Qualital haben. Denn

schieftlich 15t Knopp doch ein Professor Feedback
Knopps Verstentlichungen sind qualitativ minderwertig o
Das stimmt. Zu Unterhaltungszwecken elgnen sich | «

+ Je nach Nutzungsabsicht sind die Verofientichungen qualitativ in Knopps Verdffentlichungen sicherdich, doch solite
Ordnung. man sich die Frage stellen, ob sie nur einen
| =
[

Abb. 5: Lineare Simulation bei "Wie finde ich Literatur?"

wissenschaftlicher Literatur im Rahmen der Suche nach fachwissenschaftli-
cher Literatur umgehen sollen. Am Beispiel der Kontroverse um Verdffent-
lichungen Guido Knopps wird die Problematik in mehreren Einzelschritten
aufgearbeitet. Zunichst soll in einer ersten Einschitzung die Qualitédt der
Veroffentlichung aus geschichtswissenschaftlicher Perspektive eingeschitzt
werden. An diese Uberlegungen anschlieBend wird die Frage erortert, fiir
welches Zielpublikum populédrwissenschaftliche Publikationen gemacht sind.
Hieraus ergibt sich dann die Frage, ob Veroffentlichungen dieser Art in wis-
senschaftlichen Hausarbeiten als Referenzwerke genutzt werden konnen.

3. Historisches Lernen
mit Rapid Content Development Werkzeugen

Nachdem nun die urspriingliche Verwendung der Vorlagen aus dem Rapid
Content Development Tool vorgestellt wurden, soll jetzt eine mogliche Nut-
zung fiir historisches Lernen dargestellt und kritisch bewertet werden.

3.1 Historisches Lernen mit dem Flip-Book

Mit dem vorliegenden Flip-Book ist der Versuch unternommen worden, die
Lebensstationen von Kolumbus nachzuzeichnen. Wie bei der urspriinglichen
Verwendung dieses Moduls auch wurde auf der linken ,,Buch*-Seite jeweils
ein kurzer Verfassertext eingefiigt. Die rechte ,,Buch“-Seite wurde mit Ab-
bildungen verschiedenster Art gestaltet (Karten, historischen Darstellungen,
Fotografien; vgl. Abbildung 6).
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Abb. 6: Flip-Book: Die Reisen des Kolumbus

Abbildung 6 zeigt die einzelnen Reisedaten, verkniipft mit einer Land-
karte, um den Reiseweg des Kolumbus geographisch zu visualisieren. Eine
andere ,,Buch®-Seite zeigt das heutige Grab des Kolumbus in Sevilla.

Diese Kombination aus Text- und Bildmaterial liefert auch mit histo-
rischem Lerninhalt eine ansprechende Moglichkeit, textuelle Wissensein-
heiten in kleine Bestandteile zu zerlegen, um einer Ermiidung durch das
Lesen zu langer Textpassagen am Bildschirm entgegen zu wirken. Dariiber
hinaus ist mithilfe des Flip-Book die Darstellung historischer Ereignisse, wie
beispielsweise in einer Biographie, in chronologischer Weise aufgrund der
linearen Seitenstruktur problemlos moglich. Im Gegensatz zur Bewegungs-
freiheit im Hypertext'® konnen Lernende/Nutzende hier bewusst und gezielt
gesteuert werden, um dem sogenannten lost-in-cyberspace entgegenzutreten.

Diese Beispiele sind ausreichend, um die Nachteile des Flip-Book bei der
Gestaltung von historischen Lernprozessen aufzuzeigen. Gerade in einer
scheinbar richtigen Kombination aus Text und Bildmaterial besteht aus ge-
schichtsdidaktischer Perspektive eine erhebliche Gefahr. Durch die fehlende
Funktion des Flip-Book Fragen zu stellen und ein Feedback zu geben, kann
die mit dem Flip-Book erstelle Narration durch Text- und Bildkombinatio-
nen nicht dekonstruiert werden, sondern muss von dem/der User/in allein
bewerkstelligt werden. Wenn beispielsweise — wie in unserem Beispiel be-
wusst erarbeitet — von der Landung des Kolumbus im Text die Rede ist,
parallel dazu eine bildliche Darstellung seiner Landung von Theodore de
Bry aus dem Jahre 1594 geschaltet wird, entsteht der Eindruck: So hat Ko-
lumbus Amerika entdeckt. Somit setzt das Flip-Book (dekonstruktions-)
kompetente User/innen voraus, leistet aber keinen Beitrag zum Erwerb histo-
rischer Kompetenzen."
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3.2 Historisches Lernen in einem Goal-Based-Scenario

In Analogie zur Nutzung des Goal-Based-Scenarios im Bibliographiermodul
wurde auch hier — Abbildung 7 — versucht ein komplexes Szenario umzuset-
zen.

Kolumbus und die Erdkugel...

Oft héit man folgende Aussage: Im Mittelalter glaubten dle Menschen, dass die Erds elne Schelbe sel.  *

Erst Kolumbus zweifelte daran und bewies, dass die Erde eine Kugel istl *
| T R —— ;}.el.-en:
| " Das stimt 2o bt nicht!

[ sHmne Das Wabe leh 20 n der Sehuke gelermt? |

Abb. 7: Goal-Based-Scenario "Kolumbus und die Erdkugel"

Der Kern der Szenarios besteht in der Dekonstruktion eines Geschichts-
bildes. Die Annahme, erst Kolumbus habe die Scheibenform der Erde be-
zweifelt und die Kugelform durch seine Reise zu beweisen versucht, soll
mithilfe des Moduls kritisch hinterfragt werden. Dementsprechend steht
diese Behauptung auch am Anfang des ersten Fragenkomplexes, von dem
aus unterschiedliche Antworten eine vertiefende Bearbeitung ermoglichen.
In den folgenden Komplexen wird die Behauptung in einzelne Teilelemente
aufgelost, wodurch eine vertiefende Auseinandersetzung mit ihr erméglicht
wird. Wiederum haben die Nutzer/innen in jedem Fragenkomplex mehrere
Antwortmoglichkeiten zur Auswahl, wobei eine direkt zum weiterfithrenden
Komplex fiihrt und die anderen innerhalb des ersten Komplexes weitere
Losungshinweise bereithalten.

Im Prinzip ist es mit diesem Modul moglich, eine problemorientierte Fra-
gestellung aufzubauen. Den Nutzer/innen wird ein Problem prisentiert, fiir
das mogliche Losungen angeboten werden. Sie miissen sich fiir eine der
moglichen Losungen entscheiden und konnen so dieses Problem ,,bearbei-
ten“. Natiirlich steht aufler Frage, dass die Nutzer/innen ein Problem von
auBen gestellt bekommen, die Problematik also nicht von ihnen selbst
kommt.



Moglichkeiten des historischen Lernens 195

Ebenso ermoglicht ein Goal-Based-Scenario die Dekonstruktion von Ge-
schichtsbildern, in diesem Fall die Frage nach der Erdform, und dies in einer
Art ,,entdeckenden Lernens. Die Nutzer/innen des Moduls konnen durch
ihren eigenen Lernweg die Losung fiir das anfangs gestellte Problem entdek-
ken, jedoch nur in dem Rahmen, welcher durch die Programmierung vorge-
geben wurde. Abbildung 8 zeigt eine schematische Darstellung des ersten
Szenarios. Ausgehend von einer Ausgangsfrage (,,Oft hort man folgende...*)
fiihrt eine Antwortmoglichkeit direkt zum néchsten Szenario (,,Das stimmt
so aber nicht!*). Eine Antwortmoglichkeit ist falsch (,,Ich kann hierauf keine
Antwort geben®) und fiihrt nicht weiter. Eine weitere, komplexere Antwort-
moglichkeit (,,Das stimmt, das habe ich so in der Schule gelernt!*) fiihrt zu
einem Feedback, das eine weitere Auseinandersetzung mit der Antwort er-
moglicht, und schlieBlich ebenso zum néchsten Szenario.

\Uas summtt |
Digeision
hirit

Abb. 8: Schematische Darstellung Goal-Based-Scenario

Dennoch kann die Vorlage hinsichtlich eines Einsatzes aus geschichtsdi-
daktischer Perspektive nicht voll liberzeugen. Historisches Lernen ist mit
einem Goal-Based-Scenario in dieser Form nur sehr schwer moglich. Viel-
mehr konnen die Nutzer/innen nur schon vorgefertigte Lernwege nachvoll-
ziehen — eine eigenstdndige Erarbeitung des Themas, die eine tiefere Aus-
einadersetzung mit der Thematik zum Ziel hitte, bleibt vollkommen ausge-
schlossen. Auch die Dekonstruktion der im Goal-Based-Scenario darge-
stellten Geschichtsbilder verlduft lediglich in schon vorgefertigten Bahnen.
Eine fertige Dekonstruktion muss durch die Nutzer nur nachvollzogen wer-
den; eine eigenstindige Auseinandersetzung und das selbststindige Dekon-
struieren von Geschichtsbildern kann das Modul nicht leisten. Dafiir ist der
durch das Programm Raptivity vorgegebene Rahmen zu einengend. Durch
die starre Form der Vorgabe des Programms ist eine freie didaktische Ge-
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staltung ausgeschlossen. Gerade bei der Erstellung dieses Moduls zeigte
sich, dass eine Anpassung an Vorgaben des historischen Lernens nur sehr
bedingt moglich ist. Einsetzbar ist dieses Modul nur dann, wenn die Form,
die das Programm vorgibt, bekannt ist, und man sich bei der Planung schon
an dieser sehr konkret orientieren kann. Hieraus folgt dann allerding auch,
dass die Form des Moduls den Inhalt duferst stark beeinflusst.

3.3 Historisches Lernen mit einer linearen Simulation

In diesem Modul konnen einige Aspekte, die dem Flip-Book negativ angela-
stet wurden, positiv aufgelost werden. Auch bei diesem Modul besteht die
Moglichkeit, verschiedenstes Bildmaterial mit Textpassagen zu kombinie-
ren. Gleichzeitig ist es moglich — und das machte dieses Modul interessant
fiir Lernprozesse —, Fragen in das Modul zu integrieren, welche durch An-
klicken vorgegebener Antwortmoglichkeiten beantwortet werden. Je nach
ausgewdhlter Antwort erhalten die Nutzer/innen ein entsprechendes Feed-
back unterhalb des Bildes, welches speziell fiir die ausgewihlte Antwort
vorformuliert wurde. Dies hilft, die gegebene Antwort einzuordnen.

Im nun zu zeigenden Beispiel wird eine Bildanalyse durchgefiihrt, die ei-
ne kritische Auseinandersetzung mit der Bildaussage und damit einherge-
hend einer Dekonstruktion der Aussage zum Ziel hat. Grundlage dafiir ist
Theodore de Brys Kupferstich aus dem Jahre 1594: Landung des Kolumbus
auf Guanahani.”® Wie in Abbildung 7 zu sehen ist, besteht die sogenannte
Simulation aus fiinf Bereichen. In einem oberen Bereich kénnen Textpassa-
gen hinterlegt werden, die wihrend der Bearbeitung unverindert erscheinen.
Auf einer zweiten Ebene ist auf der linken Seite eine Frage formuliert, auf
der rechten Seite ist das passende Bild zu sehen. Unterhalb dieser Ebene sind

Kelumbus antdeckt Amearika

| Cuellen sind wichtige Objekte filr ginen Geschichtswissenschattier, Jedoch muss man bei der Bearbeitung von Quellen besonders
sorgsam und mit Bedacht vorgehen, Senst schiiefit man schnell falsche Sehlisse!

Was kénnen Sie auf der Abbildung rechts sehen?

Kelumbuys landet auf der Insel Hispaniola

Feedback

« Magelan landel bei Bahia de Santa Lucia. ; - o
Cas stimmit leider nicht. Erkennen kann man dies |+

Cortés landet bei San Juan de Ulia. an der Anzahl der Schitfe! MageHans Flotte
bestand aus finf Schiffen! Hier sieht man aber

Waiter |

Abb. 9: Lineare Simulation mit eingeblendetem Feedback
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links die vorformulierten Antwortmoglichkeiten abgebildet. Wird eine dieser
Antwortméglichkeiten ausgewdhlt, erscheint unterhalb des Bildes das zu
dieser gegebenen Antwort passende, vorformulierte Feedback.

Das vorliegende Beispiel zeigt, wie mit einer historischen Darstellung
gearbeitet werden kann. Die gestellte Frage, was auf der Darstellung zu se-
hen ist, wurde hier damit beantwortet, dass auf der Darstellung die Landung
Magellans zu sehen ist. Als Feedback erscheint der vorformulierte Hinweis,
dass diese Antwort nicht stimmen kann, da Magellans Flotte aus insgesamt
fiinf Schiffen bestand. Auf der zu sehenden Darstellung sind jedoch nur drei
Schiffe zu sehen.

Um sich die Darstellung weiter zu erschlieBen, besitzt das Modul die
Moglichkeit, einzelne Bildausschnitte nidher zu betrachten, um die Aufmerk-
samkeit der Lernenden auf einen speziellen Bereich zu fokussieren. In ge-
zeigtem Beispiel werden im weiteren Verlauf einzelne Bildausschnitte mit
Textpassagen aus dem Bordbuch des Kolumbus gegeniibergestellt, um die
widerspriichliche Darstellung der Landung im Bordbuch und der bildlichen
Darstellung hervorzuheben. Unter Einbeziehung des Bordbuches und dem
Hinweis auf die fast 100-jdhrige Zeitdifferenz zwischen der Landung des
Kolumbus und der Entstehung des Kupferstichs kann dessen Konstruktcha-
rakter deutlich herausgestellt werden. In unserem Beispiel wird nach der
Bearbeitung dem Lernenden deutlich, dass Theodore de Bry die negativen
Auswirkungen der Landnahme durch die Spanier fiir die Ureinwohner in
seine Darstellung mit einbezieht, wodurch der Unterschied zur Darstellung
des Bordbuches erklirbar ist.

Diese kurzen Ausfiihrungen zeigen, welche Chancen und Grenzen dieses
Modul fiir den Kompetenzerwerb bietet. Zum einen ermdglicht die Anlage
des Moduls eine hohere Interaktivitidt zwischen Lernendem und Programm
und beschrinkt sich nicht nur auf das Umblittern eines virtuellen Buches.
Zum anderen ist es moglich, einzelne Bildausschnitte ndher zu betrachten
und durch die Kombination mit Text und passenden Fragen die Gesamtdar-
stellung zu dekonstruieren.

Trotz dieser als positiv zu bewertenden Chancen des Moduls sind aus ge-
schichtsdidaktischer Perspektive Bedenken angebracht. Die eigentliche De-
konstruktion der Aussage des Bildes wird nicht von den Lernenden selbst
vollbracht. Von ihnen wird nur eine vorgefertigte Dekonstruktion nachemp-
funden, deren Bahnen von den Konstrukteuren vorgegeben worden sind. Die
erwiinschte Eigenstéindigkeit tritt nicht ein, da in diesem Falle sowohl die zur
Auswahl stehenden Antworten, als auch das Feedback vorgefertigt sind.
Wiinschenswert wire in diesem Falle die Mdglichkeit einer selbststindigen
Beantwortung der Frage und eines entsprechend individuell erscheinenden
Feedbacks. Dies ist jedoch aus technischen Griinden aufgrund der Unein-
deutigkeit der zu gebenden Antwortmdoglichkeiten nicht moglich.

Trotz allem erscheint ein Aspekt von nicht zu unterschitzender Bedeu-
tung. Die von Alavi und Schifer in diesem Band empirisch untermauerte
Notwendigkeit des Strategielernens®' kann mithilfe dieses Moduls angebahnt
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werden. Die Lernenden vollziehen einmal beispielhaft eine Bildanalyse
nach, indem sie sich je nach Gestaltung in einem ersten Schritt einen Ge-
samtiiberblick iiber das Bild verschaffen und in weiteren Schritten Bildaus-
schnitte niher betrachten. Das Modul unterstiitzt so das Erlernen einer sy-
stematischen Vorgehensweise bei der Bildanalyse.”

4. Fazit

Der Beitrag sollte die Chancen und Grenzen bestehender Module fiir den
historischen Kompetenzerwerb aufzeigen. Dabei waren zwei Merkmale be-
sonders hinderlich fiir eine positive Bewertung der Ergebnisse. Zum ersten
stehen die Besonderheiten des Denkfachs Geschichte und zum zweiten die
damit verbundene Uneindeutigkeit von Geschichte einer problemlosen Um-
setzung historischer Lernprozesse mit bestehenden Modulen im Wege. Der
Konstruktcharakter von Geschichte und die damit verbundene fehlende hi-
storische ,,Wahrheit“ > schlieBen eindeutige Antworten in den Kategorien
,richtig und ,,falsch® aus, soll es sich bei solchen Lernarrangements um
mehr handeln als um das reine Abfragen scheinbar gesicherter Fakten und
Jahreszahlen. Dementsprechend koénnen die Module, die hier gezeigt wur-
den, auch nur bedingt den Vorgaben des Fachs entsprechen. Vielmehr bedarf
es der vielfiltigen Moglichkeiten zur Zusammenarbeit mit anderen Nut-
zer/innen, sei es in Form einer Wiki-Arbeit oder durch eine tutorielle Be-
treuung (Lernplattformen wie Moodle® oder Stud.IP), damit historisches
Lernen im virtuellen Medium angebahnt wird.*

Geschichte besteht eben nicht nur aus der Darstellung deklarativen Wis-
sens, sondern ergibt sich aus der Diskussion. Wenn man aber an die Nutzung
der hier vorgestellten Programme denkt, dann muss weiterhin auf die ,,Ent-
deckung® einer kiinstlichen Intelligenz gewartet werden, die dann, angepasst
auf die jeweiligen Fragen und Antworten der Nutzer/innen, ein passendes
Feedback gibt!

Anmerkungen

! Vgl. Korber, A.; Schreiber, W. & Schoner, A. (2007).

2 Vgl. Sauter et al. (2004, S. 83) und Reinmann-Rothmeier (2003, S. 28).

3 Das Modul findet sich unter http://appserv2.ph-heidelberg.de/ilias3/data/PH-Heidelberg/
Im_data/lm_495/blg_end/index.html.

4 Zu Autorenwerkzeugen vgl. Seufert/Mayr (2002, S. 20f.) und Schulmeister (2002, S. 97).

3 Vgl. Baumgartner et al. (2002, S. 33) und Hifele/Héfele-Maier (0.A., S. 3).

® Trrtiimlich werden Rapid Content Development Werkzeuge hiiufig als ,Rapid-Learning*-
Werkzeuge bezeichnet. Da diese Bezeichnung jedoch den Eindruck erweckt, dass Lernen
schneller funktionieren wiirde, ist sie nicht anzuwenden.

" Vgl. http://www.raptivity.com/index.html; gesehen am 10.11.2009.

8 Raptivity bietet mehr als 200 vorgefertigte Vorlagen.

® Vgl. http://appserv2.ph-heidelberg.de/ilias3/data/PH-Heidelberg/Im_data/lm_495/blg_end/
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19V gl. http://appserv2.ph-heidelberg.de/ilias3/data/PH-Heidelberg/lm_data/lm_495/blg_end/
1_was_ist_bibliographieren.html, Abschnitt 2. Wo suche ich Literatur?

"'Vl http://appserv2.ph-heidelberg.de/ilias3/data/PH-Heidelberg/lm_data/lm_495/blg_end/
1_was_ist_bibliographieren.html, Abschnitt 5.4 Ubung zur Zitierbarkeit von Literatur.

"2 Der Name Flip Book bezeichnet die Vorlage im Programm Raptivity.

13 Vgl. Kritzenberger (2005, S. 19) und Niegemann et al. (2004, S. 36f) zu Goal Based Sce-
narios.

14 Eine kriteriale Gliederung von Interaktivititsstufen in multimedialen Lernmodulen bietet
Haack (2002, S. 128).

15 Fiir eine fundierte Auseinandersetzung mit dem Thema Goal-Based-Scenario vgl. Kritzen-
berger (2005, S. 19) und Niegemann et al. (2004, S. 36ff).

'6 Zu unterschiedlichen Arten des Feedback in virtuellen Lehr-/Lern-Szenarien, vgl. Schul-
meister (2002, S. 111) und Pommer (2003, S. 66f).

7 Euler (1992, S. 140).

18 Der Definition von Krameritsch und Schmale folgend zeichnet sich ,,"Hypertext’ im enge-
ren Sinne [...] durch seinen modularen, in Informations- und Wissenseinheiten fragmentierten
und in einer Netzwerkstruktur présentierten Charakter aus.” Krameritsch, J. & Schmale, W.
(2007, S. 21).

' Die Narration des Flip-Book kann selbstverstindlich in einer entsprechend erstellten Ler-
numgebung durch leitende Fragen dekonstruiert werden. Das Anliegen war jedoch, das ,,Flip-
Book* isoliert auf die Grenzen und Moglichkeiten fiir historischen Kompetenzerwerb zu
untersuchen.

? Die durchgefiihrte Bildbetrachtung soll beispielhaft erfolgen und hat keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit.

2l Vgl. Alavi & Schiifer: Historisches Lernen und Lernstrategien von Schiiler/innen. Eine
empirische Untersuchung zu historischer Selbstlernsoftware (in diesem Band).

2 Gleichwohl muss auch hier einschrinkend erwihnt werden, dass auch in diesem Fall die
Lernenden nur exemplarisch eine Strategie fiir nur ein Bild nachvollziehen. Gegebenenfalls
kann jedoch genau diese hier nachvollzogene Strategie der Bildbetrachtung bei einem anderen
Bild nicht hilfreich sein.

2 Vgl. Barricelli (2002, S. 74) zu den Merkmalen historischen Wissens.

** Zu den Einsatzmoglichkeiten der Lernplattform Moodle vgl. den Beitrag von Alexander
Ko6nig in diesem Band.

%5 Erste Schritte in diese Richtung, wie solch webbasierte Aufgaben zum historisches Lernen
aussehen konnen, versucht der einfiihrende Aufsatz von Alavi & Schiifer in diesem Band zu
leisten.
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Andrea Kolpatzik

,Die Deutschen‘ erobern die Schule!
Grenzen und Chancen historischen Lernens
mit kommerziellen Geschichtsportalen

30 wie gestern prdsentiert, kommt Geschichte offenbar an*, Konstatierte
Nachrichtensprecher Claus Kleber im Heute-Journal vom 27. Oktober 2008."
,Die Deutschen‘ hatten ihren Feldzug begonnen. Nach einer grofl angelegten
Werbekampagne eroberte die historische Dokumentation die Wohnzimmer
ihrer Zuschauer. 6,5 Millionen erlebten die ,,Geburtsstunde der Deutschen‘>.
,Otto und das Reich‘ bildete den Auftakt eines Versuchs kollektiver Identi-
tatsstiftung via Fernsehen. Tausend Jahre deutsche Vergangenheit, getreu
dem ZDF-Werbeslogan ,Mit dem Zweiten sieht man besser” zur besten
Sendezeit am Sonntagabend um 19.30 Uhr in mundgerechten, 45-miniitigen
Héppchen prisentiert. Historisches Fastfood, das schnell konsumiert und
bald wieder vergessen war?

Am 25. November 2008 wurde mit ,Wilhelm und die Welt die letzte
Folge der Serie ausgestrahlt. Doch der Eroberungsfeldzug ,Der Deutschen’
hilt an. Im Zuge fortschreitender Kommerzialisierung des Mediensystems
der Bundesrepublik kampft das Zweite Deutsche Fernsehen allerdings nicht
mehr ausschlieBlich um Einschaltquoten, sondern auch um die ErschlieBung
eines neuen Publikums. Das Ziel: der Geschichtsunterricht. Das Medium:
das Internet.

Eine Entwicklung, die in diesem Beitrag unter dem Begriff der ,Kom-
merzialisierung massenmedialer Geschichte® subsummiert wird: Als ,Kom-
merzialisierung massenmedialer Geschichte® ,,wird die Verstirkung okono-
mischer Einfliisse, in erster Linie desjenigen der Werbewirtschaft, auf die
Strukturen und Funktionen von Mediensystemen und deren Konsequenzen
fiir die Medienproduktion, die Medienmitarbeiter, die Prozesse von Medien-
kommunikation und deren Rezipienten sowie allgemein in kultureller, wirt-
schaftlicher, politischer und sozialer Hinsicht bezeichnet.*® Diese Beschrei-
bung soll den zunehmenden Einfluss 6konomischer Determinanten auf das
Mediensystem und die massenmediale Geschichtsvermittlung fassen. Aus
Perspektive der Geschichtsdidaktik skizzierte diesen Entwicklungsprozess
fiir das Fernsehen jlingst Saskia Handro im Hinblick auf massenmediale
Konstruktion, Prdsentation und Distribution von Geschichte als dessen
Neuerfindung ,.als Teil der Erlebnisgesellschaft.“* Mediensysteme begreifen
ihre Inhalte als Ware, die es — medienokonomisch betrachtet — im harten
Konkurrenzkampf verschiedener Medienanbieter strategisch so zu positio-
nieren gilt, dass sie moglichst viele Zuschauer und damit gleichsam auch
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Werbekunden bindet. Zwei zentrale, fiir eine geschichtsdidaktische Analyse
besonders relevante Merkmale kennzeichnen diesen Kommerzialisierung-
prozess: das forcierte dynamische Wechselspiel zwischen Medienproduzen-
ten und Rezipienten auf struktureller Ebene sowie die konkrete Auswirkung
dieser Interaktion auf funktionaler Ebene in Form des Wandels der Massen-
medien von Kultur- zu Unterhaltungsmedien. Im Interesse langfristiger
Zuschauerbindung werden nicht nur stetig neue Vertriebsstrategien, sondern
auch fortwédhrend neue Absatzmérkte gesucht, so dass der massenmediale
Struktur- und Funktionswandel mit der Konzentration der Massenmedien auf
das Internet in Form von Crossmedia-Offensiven eine neue Dimension
erreicht. Crossmedia meint hier die neue Vermarktungsstrategie des Medien-
systems, Einzelmedien unter einer gemeinsamen Dachmarke zu verkniipfen,
um durch Ubernahme von Inhalten, Formaten und technischer Konvergenz
verschiedene Absatzmirkte gleichzeitig bedienen zu konnen. Die heftige
Debatte um den zwolften Rundfunkstaatsvertrag kann als vorlaufiger Hohe-
punkt dieses Trends rezipiert werden.’

Eine Entwicklung, die nicht nur die Medienwelt selbst®, sondern auch die
Geschichtsdidaktik vor neue Herausforderungen stellt. Erstmals konzentriert
sich ein offentlich-rechtlicher Fernsehsender mit dem fiir die historische
Dokumentation ,Die Deutschen‘ konzipierten Online-Geschichtsportal
explizit auf den Geschichtsunterricht. Kommerzielle massenmediale Ge-
schichtsvermittlung macht nun auch vor dem Klassenzimmer nicht mehr
halt: Das ZDF deklariert sein Online-Portal ausdriicklich als Medium histori-
schen Lernens, obwohl es als Bestandteil des Massenmediums Fernsehen
augenscheinlich primér eher 6konomischen Gesetzen als didaktischen Bil-
dungsanspriichen verpflichtet zu sein scheint. Dennoch wirbt die Website
,DieDeutschen.de‘ offensiv mit ihrem eigens fiir die Fernsehserie konzi-
pierten Unterrichtsmaterial und inszeniert sich in einer selbstreferenziellen
Werbeschlaufe als Portal mit historisch-politischem Bildungsanspruch.’ Eine
Entwicklung, die angesichts der stetigen Beschleunigung der ,Kommerziali-
sierung massenmedialer Geschichte’ den Auftakt eines neues Trends bilden
konnte und vor der die Geschichtsdidaktik nicht die Augen verschlieBen
sollte.

Dieser Beitrag mochte deshalb mogliche Grenzen und Chancen einer an-
gemessenen geschichtsdidaktischen Intervention ausloten. Der aktuelle
geschichtsdidaktische Diskurs iiber historisches Lernen im Internet wird von
zweil gegensitzlichen Positionen bestimmt, die auch diese Auseinanderset-
zung mit kommerzieller, massen- und hypermedial distribuierter Geschichte
als Leitfragen motivieren.® Zugespitzt formuliert gilt es zu eruieren, ob
angesichts zunehmender Kommerzialisierung des Mediensystems eine
normative Festlegung und Formulierung geschichtsdidaktischer Standards
fiir massenmedial distribuierte Geschichtspridsentationen sinnvoll erscheint,
oder ob sich die Fachdiszplin stattdessen auf den Geschichtsunterricht als
Ort des Kompetenzerwerbs konzentrieren sollte. Grundgedanke und zugleich
Leitthese ist dabei die Hypothese, dass sich erst nach der ErschlieBung der
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komplexen Eigenlogik kommerzieller, hypermedial distribuierter Geschichte
sinnvoll iiber die Art und Weise geschichtsdidaktischer Intervention disku-
tieren lisst.”

Wird Online-Geschichtsjournalismus in Fortschreibung geschichts-
didaktischer Theoriebildung aus systemtheoretischer Perspektive als ein
geschichtskulturelles Teilsystem mit spezifischen Institutionen, Professio-
nen, Medien und Publika modelliert,'® dann werden seine hohe Komplexitit
und Vielschichtigkeit transparent. Seine konstitutiven Dimensionen lassen
sich somit nicht ausschlieBlich aus verschiedenen Mediengattungen, spezifi-
schen Prisentationsformen und historischen Inhalten ableiten. Vielmehr
miissen Rolle und Wirkung von Online-Geschichtsjournalismus fiir Staat,
Gesellschaft und Individuum sowie der Einfluss 6konomischer Determinan-
ten als konstitutive Bestandteile bei der Modellierung des Untersuchungsge-
genstandes ebenfalls Beriicksichtigung finden. Eine heuristisch ertragreiche
Analyse des crossmedialen ZDF-Geschichtsportals ,DieDeutschen.de’
hinsichtlich seiner Grenzen und Chancen fiir historisches Lernen darf sich
deshalb nicht lediglich auf die Ebenen von Medium, Gattung und Inhalt
konzentrieren'', sondern muss die Website als integratives Geflecht ver-
schiedener Handlungsbereiche und Interessenslagen in den Blick nehmen."
Nimmt man die These ernst, dass die Dynamik des Markts, angetrieben
durch technische Innovationen, permanent neue Moglichkeiten erdffnet und
damit Verdnderungen sowohl auf der Anbieter- als auch auf der Publi-
kumsseite erzeugt,”” dann bietet sich fiir die Modellierung eines auch fiir
eine Diskussion der Grenzen und Chancen historischen Lernens mit ,Die-
Deutschen.de® tragfihigen Beschreibungsmodells von Online-Geschichts-
journalismus das Feldschema der Massenkommunikation von Gerhard
Maletzke an. Massenkommunikation wird hier definiert als ,jene Form der
Kommunikation, bei der Aussagen Offentlich, durch technische Verbrei-
tungsmittel, indirekt und einseitig an ein disperses Publikum vermittelt
werden. “'* Maletzke differenziert in seinem Modell zwischen den fiir den
publizistischen Prozess konstitutiven Dimensionen Kommunikator, Aussage,
Medium und Rezipient. Er begreift Kommunikation als direkten, einseitig
verlaufenden Prozess, in dem interaktive Momente zwar moglich, aber nicht
zwingend notwendig sind und reduziert 6ffentliche Kommunikation auf die
Veroffentlichung von Kommunikationsangeboten und die Nutzung dersel-
ben. Der geschichtsdidaktische Nutzwert dieses Beschreibungsmodells von
Massenkommunikation liegt in seinem Verstindnis von Medien als techni-
sche Mittler — systemtheoretisch argumentiert fungieren sie als strukturelle
Koppler — im Kommunikationsprozess zwischen Produzenten- und Rezi-
pientenseite. Ubertrigt man Maletzkes Beschreibungsmodell auf Online-
Kommunikation, dann liegt der analytische Fokus auf der konstitutiven
Wechselbeziehung der Trias aus Medienproduzent, Medienrezipient und
dem Internet als technischem Mittler.”” Der vorliegende Beitrag gliedert sich
deshalb in drei Abschnitte auf: Im ersten Teil erfolgt am Beispiel des ZDF-
Webportals ,DieDeutschen.de‘ eine grundlegende Modellierung von Online-
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Geschichtsjournalismus als Teilsystem der Geschichtskultur. Der Schwer-
punkt der Darstellung liegt hierbei auf den geschichtskulturellen Dimensio-
nen Institution/Profession, Publikum und Medium. Der ebenfalls fiir Online-
Geschichtsjournalismus konstitutive System-Umwelt-Zusammenhang'® in
Form der Relation zu anderen Teilsystemen der Geschichtskultur kann in
diesem Beitrag allerdings nur insofern Beriicksichtigung finden, als dass er
unmittelbaren Einfluss auf die angefiihrten geschichtskulturellen Dimensio-
nen ausiibt. Im Mittelpunkt des zweiten Abschnitts steht im Anschluss daran
das Webportal ,DieDeutschen.de’, das mit speziellen eigenlogischen Kon-
struktions- und Prisentationsstrategien von Geschichte als Mediator zwi-
schen Medienproduzenten und Medienrezipienten fungiert. Letztere machen
dann den Schwerpunkt des dritten Abschnitts aus. Hier gilt es, potenzielle
Grenzen und Chancen historischen Lernen mit kommerziellen Ge-
schichtsportalen zu diskutieren.

1. ,,Tauchen Sie ein in die Geschichte Deutschlands‘ —
Online-Geschichtsjournalismus als Teilsystem
der Geschichtskultur

Wird das Webportal ,DieDeutschen.de als (technisches) Medium der Ge-
schichtskultur verstanden, dann ist es Bestandteil eines komplexen sozialen
Systems.'” Geschichtsjournalisten und Zeithistoriker (Professionen) erzeu-
gen als Mitglieder der ZDF-Redaktion ,,Zeitgeschichte® fiir ein disperses
Publikum Geschichte als gegenwartsgebundenes, dynamisches Konstrukt im
Spannungsfeld von Vergangenheitsdeutung, Gegenwartserfahrung und
Zukunftserwartung. Das Online-Geschichtsportal ,DieDeutschen.de® ist
demnach mehr als blofes Online-Recycling der Fernsehdokumentation. Als
Bestandteil der geschichtskulturellen Institution des oOffentlich-rechtlichen
Fernsehsenders ZDF finanziert es sich aus Rundfunkgebiihren und ist somit
gemil3 der rechtlichen Bestimmungen des dualen Rundfunksystems einem
Bildungsauftrag verpflichtet.'"® Diese normativen gesellschaftlichen Ansprii-
che sind seit 1991 im Rundfunkstaatsvertrag verankert: Neben Sozialisa-
tions- und Kontrollfunktionen sind dort Informations- und Bildungsfunktio-
nen als offentliche Aufgabe rechtlich fixiert. Dariiber hinaus unterliegt das
ZDF mit seinen Medienprodukten auf dem Zuschauermarkt allerdings auch
dem Diktat der Aktualitiit, des Zeitgeschmacks und des Neuigkeitswerts —
mediendkonomisch als ,,Nichtrivalitit im Konsum*'® bezeichnet. Das On-
line-Geschichtsportal ,DieDeutschen.de‘ ist somit ein duales Gut: Einerseits
ist die ZDF-Website dem gesellschaftlichen Bildungsanspruch verpflichtet
und unterliegt normativen Qualitétsanspriichen, an denen es sich messen
lassen muss.”” Andererseits konkurriert die Website gleichzeitig auf dem
Zuschauermarkt mit privaten Medienanbietern um Einschaltquoten und
Klickzahlen und muss ihrem Publikum im Wettbewerb um Aufmerksamkeit
das bieten, was es verlangt.”’ Als Bestandteil der geschichtskulturellen
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Institution des offentlich-rechtlichen Fernsehsenders stehen die ,Macher‘ des
Online-Portals ,DieDeutschen.de‘ somit vor der diffizilen Aufgabe, mit
ihrem Medienprodukt sowohl normative offentliche Bildungsanspriiche als
auch heterogene Publikumserwartungen zu bedienen — ohne dadurch zu
einem meritorischen, d.h. nicht nachgefragtem Gut zu avancieren. Die ZDF-
Redaktion ,,Zeitgeschichte” erzeugt deshalb auf spezifische Weise — hier:
hypermedial — fiir ein disperses Publikum Geschichte als Bedeutung, die
zwischen den Polen Bildung und Unterhaltung changieren muss. Das Me-
dienprodukt ,DieDeutschen.de‘ kann deshalb als ,Bildungstainment‘ defi-
niert werden, da es den Zwecken gesellschaftlicher Anschlussfiahigkeit und
Zuschauerbindung folgend die geschichtskulturellen Leitmuster von Ge-
schichte als Bildung und Geschichte als Erlebnis synthetisiert.” Argumen-
tiert man stirker von der Medienlogik her, dann lédsst sich mit dem me-
dienokonomisch gefirbten Verstindnis des ZDF-Geschichtsportals ,Die-
Deutschen.de als ,Bildungstainment’ im Sinne eines dualen Gutes eine
eindimensionale und undifferenzierte Analyse des Medienprodukts vermei-
den.

Es sollte deutlich geworden sein, dass die spezifische Leistung des ZDF-
Geschichtsportals ,DieDeutschen.de‘ nicht allein in der Vermarktung der
gleichnamigen Fernsehserie im Internet besteht. Gemif3 einer crossmedialen
Vermarktungsstrategie wird die TV-Dokumentation dort vielmehr durch
Hintergrundinformationen, Experteninterviews und spezielle Features er-
ginzt, die im Sinne des ,Bildungstainment® eine aktuelle und spannende
Distribution der genuin fiirs Fernsehen konstruierten Geschichte gewihrlei-
sten sollen. Das Publikum hat im Zuge der Crossmedia-Offensive auch bei
den offentlich-rechtlichen Fernsehsendern endgiiltig seinen Status als bloBer
Empfinger kulturell durchformter Kommunikation eingebiif3t. Die Medien-
produzenten erkennen es nunmehr als aktiven, souverdnen Konsumenten von
Medienprodukten an. Auf ,DieDeutschen.de‘ wird Interaktivitidt deshalb
grof} geschrieben, der Rezipient als ,User® — als aktiver Konsument medialer
Geschichtsvermittlung — betrachtet und seine Rolle somit entschieden auf-
gewertet. Uber Geschichtskarten, Gewinnspiele, Geschichtsquiz und Ge-
schichtsforum partizipiert er nicht nur an geschichtskulturell durchformter
Kommunikation, sondern erlebt und gestaltet sie aktiv mit. ,,7auchen Sie ein
in die Geschichte Deutschlands!*, bereits der Online-Trailer des ZDF-
Portals offenbart die Intention der Produzenten: Geschichte wird als Erleb-
nis, als AuBeralltigliches inszeniert.” Der Konsument soll in die Vergan-
genheit ,.eintauchen®, Geschichte mit ,,Ohren, Augen und allen Sinnen* — so
Claus Kleber im Heute-Journal — wahrnehmen und verarbeiten. Misst man
der Aussage des Nachrichten-Anchormans Bedeutung bei, dann kann sie als
Indiz fiir eine interne redaktionelle Gewichtung der ZDF-Redaktion ,Zeitge-
schichte gelten: An erster Stelle kommt die Unterhaltung, dann folgt die
Bildung.**

Ein Befund, dessen Konsequenzen fiir die Geschichtsdidaktik nicht deut-
lich genug thematisiert werden konnen. Zugespitzt formuliert stehen erstens
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nicht Wissenschaftlichkeit und Multiperspektivitét historischer Darstellun-
gen, sondern ausschlieBlich ihre vielfiltige Anschlussfihigkeit im Vorder-
grund. Anschlussfihigkeit bedeutet hier zum einen die erfolgreiche Integra-
tion der TV-Dokumentation in den gesellschaftlichen Diskurs und zum
anderen die Kompatibilitdt der historischen Fernsehnarration mit den Vor-
wissenstrukturen der Rezipienten.

Mit Martin Luther, Bismarck oder Wilhelm II. konzentrieren sich die
Fernsehproduzenten auf vermeintlich konsensfihige Ikonen des deutschen
Bildungskanons. Um trotz eines dispersen Publikums mit unterschiedlichem
historischen Vorwissen grofStmogliche Resonanz zu erzielen, selektieren die
Produzenten der Fernsehdokumentation ,,Die Deutschen® aus einem Jahrtau-
send deutscher Geschichte vermeintliche ,Schlaglichter’ und inszenieren sie
als Ankerpunkte deutscher Identitit. Dieses Konstruktionsmuster von Ge-
schichte bricht die ZDF-Website nicht auf. Im Gegenteil: Das Internet-Portal
unterstiitzt und verstdrkt zweitens noch die Wirkungsmichtigkeit dieser
monoperspektivischen ,Meistererzihlung’® eines deutschen Nationsbil-
dungsprozesses. Durch seinen hohen Grad an Informationsdichte erweckt es
den Anschein historischer Authentizitit und wissenschaftlicher Seriositit.
Jede zum Download feilgebotene Fernsehfolge ist mit einer separaten
Homepage verlinkt, die in einheitlicher Struktur vielfiltige Informationen
und Features zum jeweiligen Thema anbieten. Ein Befund, der am Beispiel
der Website zur Episode ,Luther und die Nation*® erliutert werden soll. Mit
einem komprimierten historischen Abriss leitet Guido Knopp in die Thema-
tik ein: ,,Der Reformator und Forderer der deutschen Sprache. Zundichst
war er nur ein einfacher Monch, ein zweifelnder und mit sich hadernder
Theologe. Aus ithm wurde eine epochale Figur, die wie keine andere zuvor
die Deutschen einte und spaltete — ohne dies zu wollen: Martin Luther. “*’
Sachtexte zu den Biographien von Martin Luther und Kaiser Karl V. als
Protagonisten der Fernsehfolge, ein Hintergrundtext iiber ,Eine Epoche im
Wandel’ als thematischer Schwerpunkt und die Zeitleiste ,Von Columbus
bis zum Augsburger Frieden. Die wichtigsten Ereignisse von 1483 bis 1616
im Uberblick’ ergiinzen die zum Download bereitgestellten Fernsehfolgen.
Der ,User® hat somit vermeintlich die Wahl zwischen unterschiedlich per-
spektivierten Zugingen und Quellen zur dargebotenen Geschichte. Bei
niherer Betrachtung offenbart sich aber der selbstreferenzielle Konstruktcha-
rakter: In Summe konstruieren die verschiedenen Features — wenngleich mit
unterschiedlichen Schwerpunkten — eine inhaltlich geschlossene ,Meisterer-
zdhlung®.

So wird beim Geschichtsquiz ,,Wie gut kennen Sie die deutsche Ge-
schichte?* lediglich das aus den zehn Fernsehfolgen gewonnene Faktenwis-
sen reproduziert, und dies nimmt nicht nur bei der Frage nach der Anzahl der
Kinder Maria Theresias (16 Stiick) groteske Ziige an. Die weitaus spannen-
dere Frage nach den Motiven der Kontextualisierung Maria Theresias inner-
halb der ,Meistererzdhlung® bleibt aus.
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Bereits in einem ersten Zugang wird drittens deutlich, dass der Website
,DieDeutschen.de‘ — obwohl vielfach als Ort historischen Lernens beworben
— kein geschichtsdidaktisches, sondern ein mediumgeneriertes Konzept
zugrunde liegt. Das zum Download dargebotene didaktische Unterrichtsma-
terial zur Fernsehserie mutet im direkten Vergleich mit der multimedialen,
erlebniszentrierten Inszenierung von Geschichte antiquiert an. Historisches
Lernen anhand der in Kooperation mit dem Verband der Geschichtslehrer
Deutschlands konzipierten Unterrichtsmaterialien erfolgt ausschlieBlich
textbasiert. Auf inhaltlicher Ebene dient die massenmedial konstruierte
,Meistererzihlung® in den Arbeitsblittern lediglich als Aufhinger fiir die
Er;gbeitung von Ereigniswissen sowie Politik-, Kultur- und Sozialgeschich-
te.

2. ,,Geschichte in zehn Minuten ...¢ -
Typische Konstruktions- und Prisentationsmechanismen
des ZDF-Geschichtsportals

Der Befund des intendierten Transfers der geschlossenen ,Meistererzihlung’
in den Geschichtsunterricht ist nicht iiberraschend. Gerade die mittels Perso-
nalisierung und ,Meistererzihlung’ erzeugte hohe Anschaulichkeit von
Geschichte ist mitunter fiir den groBen Erfolg der Fernsehdokumentation
,Die Deutschen verantwortlich: ,,Sdmtliche Dokumentationen Guido
Knopps folgen dem biographischen Narrationsaufbau. (...) die Erzdhlung
[hangelt sich] an Versatzstiicken einzelner, wenn auch unterschiedlicher
Biographien entlang, bis eine chronologische Erzdhlung entsteht; im Zen-
trum stehen immer die episodenhaften, schicksalhaften Erlebnisse der Men-
schen.“®® Ein Charakteristikum massenmedial konstruierter Geschichte, das
mit der Fliichtigkeit des Internets zusitzlichen Nahrstoff erhilt. Das Ergeb-
nis sind — pointiert formuliert — tausend Jahre Geschichte, prisentiert in zehn
Minuten.

Verkiirzung, Verdichtung und Selektion historischer Ereignisse sind be-
reits der nichtlinearen Hypertextstruktur des Internets geschuldet. Wird
Hypertext als ein ,,kohdrenter, nichtlinearer, multimedialer, computerreali-
sierter, daher interaktiv rezipier- und manipulierbarer Symbolkomplex iiber
einem jederzeit vom Rezipienten unterschiedlich nutzbaren Netz von vorpro-
grammierten Verkniipfungen* definiert, dann evoziert die Setzung von
Hyperlinks — jener vorprogrammierten Verkniipfungen — Kontingenz, so
dass das Konsumverhalten der ,User’ fiir die Produzenten des Web-Portals
nicht mehr kalkulierbar ist. Zwei konstitutive Mechanismen sollen deshalb
die Bindung der unterschiedlich motivierten und interessierten ,User‘ an das
Geschichtsportal sicherstellen: eine priagnante ,Meistererzdhlung’ und Inter-
aktivitidt. Auf die ,DieDeutschen.de’ steht — analog zur Fernsehserie — die
Konstruktion eines deutschen Nationsbildungsprozesses im Fokus, die Frage
der deutschen Identitit wird thematisiert. Die vielfdltige Imagination der
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,deutschen Nation‘ dominiert den Webauftritt. Es wird eine teleologisch
verengte Geschichte Deutschlands erzihlt, die priagnant unter den Begriffen
Einheit und Freiheit verschlagwortet und an konkreten historischen Personen
— um Claus Kleber zu zitieren: ,,den Stars deutscher Vergangenheit —
festgemacht ist.”'

Schon auf der Startseite des Web-Portals wird deutlich, dass es sich bei
,,Die Deutschen® um eine Geschichte ,grofler Ménner’ handelt. Bereits die
Teaser der zum Download bereitgestellten Fernsehfolgen reduzieren kom-
plexe historische Sachverhalte in Uberschrift, Unterzeile und Bildauswahl
auf selektive historische Figuren.

Die Fernsehdokumentation bedient sich zwar identischer journalistischer
Konstruktions- und Prisentationsmodi, doch das Online-Portal biindelt und
komprimiert aufgrund seiner Hypertextstruktur diese Simplifizierung und
Personalisierung noch. Im Sinne eines ,Tourguides’ fiihrt die ,Meisterer-
zidhlung’ den ,User’ durch die interaktiv erleb- und gestaltbare Geschichte
,der Deutschen’. Dieser Befund soll am Beispiel der interaktiven Zeitreise
,Ein Jahrtausend deutsche Geschichte® erldutert werden. Die zehn Fernseh-
folgen werden hier als zentrale ,Schlaglicher’ présentiert und auf einer
Zeitleiste angeordnet, so dass der Eindruck einer ,deutschen Geschichte’ mit
Anfang und Ende entsteht. Gemil seinen Interessen und seinem Vorwissen
kann der ,User’ dank der ,Meistererzdhlung’ zwischen einer ,kompletten’
deutschen Geschichte oder einzelnen, vermeintlich zentralen Aspekten
wihlen. Ist seine Neugierde erst einmal geweckt, folgt die Fortsetzung
deutscher Geschichte beim néchsten Klick. Auf synchroner Ebene besteht
dann die Moglichkeit, neben Trailer und vollstindigem Download der TV-
Folge durch Experteninterviews und Kartenmaterial weitere Informationen
tiber das jeweilige ,Schlaglicht deutscher Geschichte’ zu gewinnen. In
Filmsequenzen kommentieren und diskutieren renommierte Historiker das
jeweilige Oberthema, das auf einer interaktiven Karte visualisiert und ver-
ortet wird. Dieses Novum des Online-Specials stellt zugleich auch die grofBite
Herausforderung fiir die Geschichtsdidaktik dar: Wihrend die Fernsehdo-
kumentation ,,Die Deutschen* wissenschaftlich generierte Geschichte und
medial inszenierte Geschichte zwar erginzend, in Fernsehdokumentation,
Making-Of und Expertendiskussion im ZDF-Nachtstudio aber immerhin in
unterschiedlichen Sendeformaten prisentierte, gehen sie online eine Sym-
biose ein. Das ZDF-Geschichtsportal suggiert mit dem ausdriicklichen
Verweis auf wissenschaftliche Expertise das gleichberechtigte Neben- und
Miteinander von Geschichtswissenschaft und Fernsehen. In den Massenme-
dien hat die Geschichtswissenschaft ihre Monopolstellung zur Deutung von
Vergangenheit allerdings ldngst eingebiifit, fungiert nur noch als ,Stichwort-
geber und Referenz fiir historische Aussagen.”” Die Priisentation der Inter-
views von Historikern auf ,DieDeutschen.de’ unterliegt der Intention, die
Triftigkeit der massenmedial konstruierten ,Meistererzédhlung’ durch Anfiih-
rung wissenschaftlicher Autorititen zu untermauern.” Das Einfiigen von
Filmszenen aus ,,Die Deutschen® in die videographierten Experteninterviews
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und die Zitation von Historikern in den Hintergrundtexten zur jeweiligen
Fernsehfolge sind Indizien fiir diese These. Die Konsequenz: Der Konstrukt-
charakter massenmedial distribuierter Geschichte ist somit fast nicht mehr
erkennbar.

3. ,,Fiir das Leben lernen L

Schule, Didaktik und massenmediale Geschichtskultur

Will man Grenzen und Chancen historischen Lernens mit massenmedialen,
kommerziellen Geschichtsportalen diskutieren, ist es angebracht, zunéchst
das Ziel historischen Lernens zu definieren. Verfolgt historisches Lernen im
Sinne der Geschichtsdidaktik historisch-politische Miindigkeit™”, dann gilt
es, politisches Bewusstsein und Geschichtsbewusstsein mittels aktiver und
reflektierter Medienkompetenz auszubilden.

Die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich daher auf die Frage,
welche Medienkompetenzen sich an kommerziellen Geschichtsportalen
ausbilden lassen. Schwerpunkt der Uberlegungen ist der doppelte Konstrukt-
charakter massenmedial vermittelter Geschichte: Erstens ist Geschichte als
wissenschaftliche Rekonstruktion von Vergangenheit per se ein Konstrukt.
Zweitens unterliegt diese wissenschaftliche Rekonstruktion von Geschichte
in den Massenmedien einer erneuten Konstruktion nach spezifisch massen-
medialen Kriterien. Doch wihrend die Geschichtswissenschaft den Kon-
struktcharakter von Geschichte durch Methodenreflexion offenlegt, ist er in
den Massenmedien selbstverstindlicher Bestandteil einer systemischen
Eigenlogik. Fine massenmediale Eigenlogik, die zu erkennen Schiiler ange-
halten werden und nicht zuletzt — dem Postulat Hans-Jiirgen Pandels ent-
sprechend — gerade durch den Geschichtsunterricht befihigt werden miis-
sen.”

Mit Filmen und Multimedia Geschichte lernen®, lautet der Selbstan-
spruch des ZDF. Dieser mutet zwar edel an, doch seine Realisation ist aus
Perspektive der Geschichtsdidaktik nur bedingt zufriedenstellend. Denn das
explizit fiir den Geschichtsunterricht konzipierte Begleitmaterial zur Fern-
sehserie ,,Die Deutschen® thematisiert den Konstruktcharakter medial insze-
nierter Geschichte nicht. In den Arbeitsblittern dienen einzelne Folgen
lediglich als Aufhénger fiir die Vermittlung von historischem Ereigniswis-
sen. Die gemeinsam mit dem Verband der Geschichtslehrer Deutschlands
erstellten Anregungen fiir den Geschichtsunterricht weisen ein zentrales
Manko auf: Den An- und Herausforderungen des historischen Lernens in
und mit Neuen Medien wird mit dem bloen Transfer traditioneller didakti-
scher Materialien begegnet, die dem neuen Kommunikationssystem und
seiner speziellen Eigenlogik nicht gerecht werden. Nicht auschlieBlich der
Erwerb von Ereigniswissen, sondern auch die Sensibilisierung fiir den Kon-
struktcharakter medial inszenierter Geschichte sollten einen Schwerpunkt
historischen Lernens mit massenmedialen Geschichtsportalen bilden.”” Aus
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dieser Perspektive konnte auch das Online-Portal des ZDF einen Beitrag zur
Ausbildung von Geschichtsbewusstsein leisten. Denn das hohe Potenzial des
ZDF-Web-Portals fiir historisches Lernen besteht in der groflen Anschau-
lichkeit von Geschichte: Die Website ,DieDeutschen.de’ kann Schiiler zur
Auseinandersetzung mit Geschichte motivieren. Im Zentrum der sich an-
schlieBenden Uberlegungen zum Potenzial kommerzieller Geschichtsportale
fiir historisches Lernen stehen zwei zentrale Konstruktmodi hypermedial
distribuierter Geschichte: Interaktivitdt und ,Meistererzdhlung’. Allerdings
werden sie hier nicht als Grenzen, sondern als Chancen fiir historisches
Lernen begriffen.

3.1 Potenzial von Interaktivitit fiir historisches Lernen
im virtuellen Medium am Beispiel ,,Geschichte vor deiner Haustiir*

Auf den ersten Blick handelt es sich bei der interaktiven Mitmach-Aktion
,.Geschichte vor deiner Haustiir, die sich an Grundschiiler und Abiturienten
gleichermalBlen richtet, in Analogie zum ,,Geschichtswettbewerb des Bun-
desprisidenten’ lediglich um ein weiteres Projekt zum ,,entdeckenden und
forschenden Lernen®. Die Schiiler werden zur Spurensuche in ihrem Hei-
matort aufgefordert.

Neu ist allerdings die Aufbereitung und Présentation der Ergebnisse. Die-
se sollen eben nicht nur verschriftlicht, sondern so aufbereitet werden, dass
sie massenmedial publiziert werden konnen. Die Ergebnisse der ,Spurensu-
che vor Ort” werden in Form von Videos, Bildern und Texten in der ZDF-
Mediathek auf einer interaktiven Deutschlandkarte prisentiert und so allen
Besuchern dieser Website zuginglich gemacht. Der eigenlogische Kon-
struktcharakter medial generierter Geschichte konnte — sofern im Unterricht
thematisiert — von den Schiilern nicht nur nachvollzogen, sondern auch
eigenstindig erarbeitet werden. Denn bereits die formalen Hinweise der
ZDF-Online-Redaktion fiir das Verfassen der Beitrdge lesen sich wie eine
geschichtsdidaktische Gebrauchsanweisung fiir kommerzielle massenme-
diale Geschichte: ,,Historische Ereignisse miissen nicht immer langweilig
sein — sofern man sie spannend erzdhlt. Anders als Referate konzentriert sich
die mediale Darstellung von Geschichte auf das Spannende, das Ungewohn-
liche, das Wesentliche — das wiederum in den grofien historischen Kontext
eingeordnet wird. Leitfragen konnen hierbei sein: Was ist das Wesentliche
der Geschichte? Welche Details sind wichtig, um die Geschichte zu verste-
hen? Welches Hintergrundwissen benitigt der Leser? <

3.2 Potenzial der ,Meistererzihlung‘ fiir das historische Lernen
im virtuellen Medium am Beispiel von Aktualitiit deutscher Geschichte

Die Sensibilisierung fiir den Konstruktcharakter medial inszenierter Ge-
schichte vermag bereits gelingen, wenn die Fernsehdokumentation ,,Die
Deutschen* im Geschichtsunterricht sinnvoll didaktisch begleitet wird. Denn
im Grundsatz macht das ZDF-Webportal den ,Baustellencharakter’ von
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Geschichte bereits deutlich. Zwar werden dort ausgewihlte Historiker als
Autorititen zur Untermauerung der monoperspektivischen ,Meistererzih-
lung’ angefiihrt, doch diese Narration ldsst sich durch das ebenfalls dort
verlinkte und abrufbare ,Making-Of” zur Fernsehserie leicht aufbrechen.
Beim Blick hinter die Kulissen offenbart sich der Konstruktcharakter medial
generierter Geschichte ebenso wie in der ebenfalls online abrufbaren Exper-
tendiskussion zur Fernsehserie im ZDF-Nachtstudio. Hier streiten Historiker
und Journalisten iiber Perspektiven und Deutungshoheiten iiber die Vergan-
genheit.39 Werden ,,Die Deutschen® in dieser Form in den Geschichtsunter-
richt integriert, dann wird nicht nur Geschichte, sondern auch ihr Konstrukt-
charakter zum Thema. Auch fiir Schiiler kann dann gelten: ,,Mit dem Zwei-
ten sieht man besser.*

Anmerkungen

! Siehe Heute-Journal vom 27. Oktober 2007, online einsehbar in der Mediathek des ZDF
unter dem Titel ,,Deutsche Geschichte, neu entdeckt®. Online im Internet: URL:
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ununterbrochenen Steigerungssog reagiert oder ob sie umgekehrt einen Steigerungsdruck auf
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® Prominente Vertreter des Mediums Zeitung wie Mathias Ddpfner (Axel-Springer-Verlag)
und Frank Schirrmacher (FAZ) haben in den letzten Jahren immer wieder ihre Sorge um eine
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8 Vgl. speziell fiir das historische Lernen im virtuellen Raum das jiingste Plidoyer fiir
kompetenzorientiertes Geschichtslernen im Internet von Korber, A. (2008). Den Versuch
einer konkreten fachdidaktischen Normsetzung fiir virtuelle Geschichtsprisentationen
unternahmen Danker, U. & Schwabe, A. (2008).

® Dem Untersuchungsgegenstand wird sich somit in einem ersten Schritt aus soziologischer
Perspektive in Form eines systemtheoretischen Zugangs gendhert, um die fiir
Geschichtsjournalismus  konstitutiven, dynamischen und sehr komplexen Wechsel-
beziehungen verschiedener Handlungsbereiche und Interessenslagen erfassen zu kénnen und
den Untersuchungsgegenstand ,DieDeutschen.de’ damit nicht unzulédssig zu verkiirzen und
lediglich eindimensional als Handlungen einzelner Personen oder als singuldre System-
kontexte zu begreifen.

10 Saskia Handro modellierte bereits in einer ersten systemtheoretischen Beschreibung das
Fernsehen als geschichtskulturelles Teilsystem und verdeutlichte das damit einhergehende
heuristische Erkenntnispotenzial fiir die Geschichtsdidaktik. Fiir Online-Medien muss dieses
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Massenmedien im Internet. Vgl. dazu beispielsweise Meyer, K. (2005).

" Primir wird in der Forschung die mediale Verarbeitung und Prisentation des
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auf die Forschungsarbeiten von Bosch, F. (1999), Bosch, F. (2006) hingewiesen. Einzig
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Rezeption in einen systematischen Zusammenhang.

2 Die in diesem Beitrag vorgestellte Skizze eines geschichtsdidaktischen Modells zur
Analyse von Online-Geschichtsjournalismus kann an diesem Ort aufgrund der gebotenen
Kiirze und der Konzentration auf die 6konomische Dimension nur schemenhaft ausfallen.
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" Beyer, A. & Carl, P. (2004, S. 10).

" Maletzke, G. (1978, S. 32).

S In der Kommunikationswissenschaft etablierten Christoph Neuberger, Christian
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'6 Zum soziologischen System-Umwelt-Paradigma siehe grundlegend Luhmann, N. (2008).

17 Vgl. Schénemann, B. (2003, S. 18); Schonemann, B. (2000).

'8 Vol. Hickethier, K. (1998).
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2 ygl. dazu grundlegend Schulze, G. (2005).
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der ,Meistererzdhlung® ebenfalls ,eine kohdrente, mit einer eindeutigen Perspektive
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erlangt”, verstanden. Anders als in den Zeitzeugenformaten des Fernsehens scheint die
,Meistererzdhlung* besonders im Internet eine Renaissance zu erfahren.

26 Vgl. ,Luther und die Nation“.Online im Internet:

URL: http://www.diedeutschen.zdf.de/ZDFde/inhalt/26/0,1872,7399034,00.html

[Stand: 22.06.2009].

7 Ebd.

% Die Unterrichtsmaterialien fiir den Geschichtsunterricht sind auf der Homepage
,DieDeutschen.de’ zum Download bereitgestellt. Online im Internet:
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differenzierte geschichtsdidaktische Analyse von Nipel, O. (2003, S. 216f.).

3 Sager, S. F. (2000, S. 589).

3! vgl. Heute-Journal vom 27. Oktober 2008. Online im Internet:

URL: http://www.zdf.de/ZDFmediathek/content/617994?inPopup=true

[Stand: 22. Juni 2009].

32 Vgl. Pandel, H.-J. (2005, S. 139f.). Dazu jiingst Bosch, F. (2009, S. 47). Die Einbindung
von Historikerinterviews ist demnach als ein der Eigenlogik des Mediensystems folgender
Interaktionsmechanismus zwischen Geschichtswissenschaft und Journalismus zu betrachten.
3 Hier offenbart sich eine Analogie zu der Rolle der Zeitzeugen in den historischen
Dokumentationen von Guido Knopp. Vgl. dazu Népel, O. (2003) oder die umfassende
Analyse von Keilbach, J. (2008) Vgl. dazu auch Knopp, G. (1988, S. 2f.), der als Begriindung
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Geschichtskultur. Sie ist jenes Feld, fiir das der schulische Geschichtsunterricht lernen ldsst.
Die abgestandene Antwort auf jene Schiilerfrage, warum sie denn diesen oder jenen
historischen Sachverhalt lernen miissen, war, das miisse man eben wissen. Das war weder fiir
den Fragenden noch fiir den Antwortenden befriedigend. Die prdzisere Antwort sollte
vielmehr lauten: Damit Schiilerinnen und Schiiler sich in der gegenwdrtigen Geschichtskultur
zurechtfinden konnen und um eigene Antworten zu versuchen, kritisch zu geschichts-
kulturellen Kontroversen Stellung zu nehmen, sie beurteilen und bewerten zu konnen.*
Pandel, H.-J. (2005, S. 130f.).

¥ Vgl. grundlegend Jeismann, K.-E. (1988).

% Pandel, H.-J. (2005).

37 Vgl. dazu angesichts der geschichtskulturellen Dominanz der Asthetik die progammatische
Forderung Hans-Jiirgen Pandels: ,,Das , Wie’ ist wichtiger als das , Was’.* Pandel, H.-J. (2005,
S. 133).

3 Siehe die Hinweise fiir Lehrer zur Integration der Aktion in den Schulunterricht auf der
ZDF-Homepage ,DieDeutschen.de’. Online im Internet:

URL.: http://diedeutschen.zdf.de/ZDFde/download/0,6753,7006923,00.pdf

[Stand: 22.06.2009].

% Gegenstand der Diskussion ist ebenfalls die Interaktion zwischen Geschichtswissenschaft
und Medien. Ausgelost wurde diese Diskussion durch ein Trichter-Denkmodell der
vertretenen Historiker. Nach diesem Denkmodell sei es Aufgabe der Geschichtswissenschatft,
Vergangenheit detailliert zu rekonstruieren und Aufgabe der Medien, diese Rekonstruktion
angemessen zu préasentieren. Vgl. dazu auch Bosch (2009, S. 47).
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Birgit Marzinka

Moglichkeiten von Bildungsportalen
am Beispiel von zeitzeugengeschichte.de

Das Bildungsportal www.zeitzeugengeschichte.de dokumentiert Interviews
von Zeitzeug/innen des Nationalsozialismus, die hauptsidchlich von Jugend-
lichen gefiihrt wurden bzw. werden. Die Interviews beginnen zumeist mit
dem familidren Hintergrund der Zeitzeug/innen, sie gehen tber in ihre Er-
lebnisse wihrend des Nationalsozialismus und enden mit ihrer heutigen
Meinung iiber die damalige Epoche. Die Jugendlichen nehmen die Inter-
views per Video oder Audio auf, schneiden das Material in thematische In-
terviewausschnitte, sogenannte Clips, versehen diese mit einem Titel und
einer kurzen Inhaltsangabe und laden die Clips auf das Portal hoch. Die Au-
torin dieses Beitrags kontrolliert die Clips, z.B. nach deren thematisch, chro-
nologisch und biografisch treffender Zuordnung und stellt diese im Portal
ein, d.h. sie macht sie fiir alle Nutzer/innen zugénglich. Sie ist gleichzeitig
Mitarbeiterin des Trigervereins des Portals Metaversa e.V. — Verein fiir Me-
dien, Bildung und Kultur, mit Sitz in Berlin.

Als Besonderheit dieses Bildungsportals ist hervorzuheben, dass die Ju-
gendlichen die Inhalte selbst produzieren und medial in Clips verarbeiten,
diese Clips werden archiviert und einer breiteren Offentlichkeit zuginglich
gemacht. Zeitzeugengeschichte.de versteht sich als Bildungsportal, das aus
einem medienpiddagogischen Projekt erwichst, denn die Jugendlichen oder
die Multiplikator/innen konnen durch Workshops des Trigervereins eine
Einfithrung in Interviewtechniken und eine Einfithrung in die medialen
Techniken erfahren sowie das Zeitzeugeninterview im Rahmen des Work-
shops fiihren.'

Damit fordert das medienpddagogische Projekt die intergenerative Be-
gegnung zwischen den Jugendlichen und den Zeitzeug/innen und macht das
Internet einem Personenkreis zuginglich, der dieses in der geschilderten Art
und Weise kaum oder gar nicht benutzt. Gleichzeitig konnen die von den
Jugendlichen produzierten Interviewclips als Dokumente fiir die Bildungsar-
beit genutzt werden, da diese fiir nicht kommerzielle Zwecke verwendet
werden diirfen. Die Clips diirfen zwar genutzt, aber nicht verdndert werden,
so dass diese mit der sogenannten Creative Commons Licence geschiitzt
sind. Dieser Schutz hat dazu gefiihrt, dass inzwischen Clips des Portals auch
auf anderen Webseiten zu finden sind, was deren Verbreitungsgrad und de-
ren Zuginglichkeit gesteigert hat. Zusammenfassend ist zu sagen, dass das
Portal sowohl inhaltlich als auch medial hauptsdchlich von Jugendlichen
gefiillt wird und sie gleichzeitig eine der Hauptzielgruppen der Nutzer/innen
darstellen.
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Hinter dieser Konzeption des Bildungsportals zeitzeugengeschichte.de
stehen zwei grundsitzliche Uberlegungen, die zum Aufbau des Portals seit
2006 motivierten: Mittel- bis langfristig wird es nicht mehr moglich sein
Zeitzeug/innen zum Nationalsozialismus zu interviewen. Durch die von Ju-
gendlichen gefiihrten Interviews ergreifen diese letzte Moglichkeiten solche
Zeitzeugeninterviews zu fiihren. Gleichzeitig nehmen sie an dem derzeitigen
Prozess des digitalen Archivierens von Zeitzeugeninterviews teil, wie er sich
etwa in dem groBen Projekt Visual History Archive des Shoah Foundation
Institute abbildet.”> Damit sind sie aktiv in einen geschichtskulturellen Pro-
zess involviert, der das Erinnern an den Nationalsozialismus und den Holo-
caust grundlegend veréndert.

Zeitzeugengeschichte.de hat sich mit dieser eindeutigen Schwerpunktset-
zung auf Zeitzeugeninterviews fiir den biographischen Ansatz entschieden,
der die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus anhand
von Biographien in Gang setzen will. Dieser biografische Ansatz ist in vie-
len Schulen als schiilergemifer Zugang zum Thema anerkannt, aber auch in
der Bildungsarbeit von Gedenkstitten, z.B. der Gedenkstitte Buchenwald,
oder in Schiilerwettbewerben wie dem Geschichtswettbewerb des Bundes-
préasidenten etabliert.

Die aus schulischen oder auBerschulischen Projekten erwachsenen Zeit-
zeugeninterviews, meist als CDs produziert, verlassen den Wirkungskreis
der Einzelschule oder der Institution oft nicht und verschwinden dort nach
kurzer Zeit in den Schubladen. Durch die Bereitstellung auf dem Bildungs-
portal zeitzeugengeschichte.de wird der Zugang zu den Interviews 6ffentlich
moglich sowie gleichzeitig deren Nutzung zu nichtkommerziellen Zwecken.
Die Moglichkeiten der Bereitstellung dieser Interviews sind auch deshalb
entstanden, da seit ca. 5 Jahren Webseiten und Webportale auch ohne Infor-
matikstudium gepflegt werden konnen. Durch diese vereinfachten technisch-
medialen Zuginge wurde auch der Aufbau von zeitzeugengeschichte.de
handhabbar.?

Ziel dieses Artikels ist es, die Lernmdglichkeiten von zeitzeugenge-
schichte.de darzustellen und zu reflektieren. Dazu werden in einem ersten
Teil die ErschlieBungsmoglichkeiten der Clips und weitere Funktionen des
Portals erldutert, um seinen Aufbau transparent zu machen. Anschlieend
werden unter Bezugnahme auf die Strukturale Bildungstheorie von Benja-
min Jorissen und Winfried Marotzki* die Lernchancen des Bildungsportals
analysiert und ein knapper systematisierender Blick auf die Erinnerungskul-
tur zu Nationalsozialismus und Holocaust im Web 2.0 geworfen, um dann in
einer Systematisierung von Qualititskriterien von Bildungsportalen auch
Weiterentwicklungsmoglichkeiten von zeitzeugengeschichte.de zu umrei-
Ben. Abschliefend werden zwei Moglichkeiten der Bildungsarbeit mit dem
Portal ndher erldutert: Das Erstellen von Zeitzeugeninterviews und die Ar-
beit mit den Interviews in einem Webquest.
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1. ErschlieBungsmoglichkeiten der Clips

Alle Clips sind auf dem Portal auf drei verschiedene Arten, die auch als re-
daktionell festgelegte Metadaten bezeichnet werden, zu finden: nach Thema,
nach Jahreszahl und nach Zeitzeug/in. Die Unterseite Themen ist in mehrere
Themenbereiche aufgegliedert, in die einzelne Clips zugeordnet werden:
Zweiter Weltkrieg, Alltag unterm Hakenkreuz, Deportation / Konzentrations-
lager / Vernichtung, Exil / Flucht, Jugendorganisation, Kriegsende / Flucht,
Sonstiges, Verfolgung, Widerstand, Zerschlagung der Demokratie. Die
Auswahl der Themen orientiert sich an den Erzdhlungen der Zeitzeug/innen
und weniger an wissenschaftlichen Kategorien. Anfang Juni 2008 wurden
bei den Themen Links zu weiteren Informationen gelegt. Dabei wurde dar-
auf geachtet, dass die Informationen von “seriosen” Anbietern, wie dem
Deutschen Historischen Museum, stammen, so dass die Richtigkeit der In-
formationen gewiéhrleistet ist und das Angebot iiber einen ldngeren Zeitraum
besteht.

Auf der Unterseite Chronologie sind in der rechten Spalte die Clips nach
Jahreszahl und nach Video oder Audio sortiert und in der linken Spalte ist
eine Chronologie mit wichtigen Eckdaten des Nationalsozialismus zu finden.
Einige der Eckdaten sind wie bei den Themenseiten inzwischen mit weiter-
fiihrender Information bzw. mit Video- oder Audiodateien mit Originaltonen
verlinkt. Die Originalchronologie wurde vom Geschichtsportal shoa.de
tibernommen, einem Kooperationspartner von zeitzeugengeschichte.de, und
konzentrierte sich thematisch auf die Verfolgung und Ermordung der jiidi-
schen Bevolkerung. Sie wurde inzwischen durch weitere Eckdaten der NS-
Geschichte erweitert.

Die letzte Unterseite ist die Auflistung aller Zeitzeug/innen. Die Liste ist
nicht thematisch, sondern alphabetisch sortiert. Sie beinhaltet jeweils den
Namen und die ersten Zeilen der Kurzbiografie. Inzwischen gibt es insge-
samt mehr als 40 Interviews. Wenn man den Link zum Interview anklickt,
erscheint die Unterseite des/der Zeitzeug/in. Auf ihr sind der Name, die
Kurzbiografie und alle Clips mit einer kurzen Inhaltsangabe, die chronolo-
gisch sortiert sind, aufgelistet. Die Kurzbiografie wird meist durch ein Foto
oder einen Screenshot ergédnzt. Dadurch, dass die Interviews grofitenteils in
Berlin gefiihrt wurden, stehen sie {iberwiegend in einem Zusammenhang mit
dieser Stadt: Entweder wohnten die Zeitzeug/innen wihrend des Nationalso-
zialismus in Berlin oder sie waren hier inhaftiert. Ein Drittel der Interviews
ist von Personen, die keinen Bezug zu Berlin haben. Die meisten Zeit-
zeug/innen, 31 von 43, waren Opfer des Nationalsozialismus, entweder wur-
den sie aus rassistischen und antisemitischen oder aus politischen Griinden
verfolgt oder sie waren im Widerstand. Zu dem “klassischen” Téater wiirde
ich nur einen Zeitzeugen zéhlen, der sich selbst auch als Titer bezeichnet. Er
hat sich bewusst fiir das Interview entschieden, da er einen Beitrag dazu
leisten mochte, dass sich so etwas wie der Nationalsozialismus nicht wieder-
holt. Die iibrigen zehn Zeitzeug/innen zihlen eher zu den Mitldufer/innen,
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wobel zu bedenken ist, dass die meisten von ihnen wihrend dieser Zeit noch
Kinder waren.

Alle Clips haben eine Uberschrift, die sich auf den Inhalt bezieht und in
Klammern dahinter den Namen des/der Zeitzeug/in nennt. Dies ist besonders
wichtig, denn in der Chronologie werden die aufgelisteten Clips nicht durch
die ersten Worte der Inhaltsangabe begleitet. Bei den Clips sind folgende
Informationen zu finden: wer den Clip erstellt hat, die Linge des Clips,
wann er hochgeladen wurde, wie oft er angehort bzw. angesehen wurde
(Hits), rechtliche Situation, Link zum Weiterempfehlen, Link zum Down-
load und einen Link zum direkten Anhoren bzw. Ansehen. Links zum Ver-
tiefen des Themas werden bei den einzelnen Clips allerdings kaum angebo-
ten, wiren aber eine gute Ergidnzung. Wenn man den Link zum direkten
Ansehen bzw. Anhoren anklickt, kommt man auf der untersten Ebene des
Portals zu den einzelnen Clips. Uber dem integrierten Flashplayer stehen die
Uberschrift des Clips, unterhalb die kurze Inhaltsangabe und die Informatio-
nen zum Clip. Rechts neben dem Flashplayer steht eine Liste von weiteren
Clipempfehlungen. Es gibt immer einen Link zum/zur Zeitzeug/in, zur zuge-
ordneten Jahreszahl und zum Thema. Darunter steht eine Liste mit direkten
Links zu Clips, die abhéngig von dem Weg der Nutzer/innen ist. Wenn man
vom Thema Zweiter Weltkrieg zu dem Clip kam, stehen auf der rechten Seite
alle Clips, die diesem Thema zugeordnet sind, so kann man direkt weitere
Clips zur gleichen Kategorie ansehen oder anhdren. Dies vereinfacht die
Navigation und Orientierung auf dem Portal.

Wenn neue Interviews hinzugefiigt werden, miissen zuerst die Biogra-
phie, Schlagworter und das Foto in ein eigenes Formular eingefiigt werden.
Danach werden in einem anderen Formular alle Clips einzeln hochgeladen.
In diesem Formular werden sie dem/der Zeitzeug/in, einer Jahreszahl und
dem Thema zugeordnet, mit Schlagwortern versehen, das Produktionsteam
eingefiigt und, falls vorhanden, konnen Links fiir weitere Informationen
gesetzt werden. Die Clips werden automatisch mit Datum und Uhrzeit des
Uploads versehen.

Das Portal verfiigt neben dem internen Zugang zum CMS iiber ein 6f-
fentliches Uploadformular. Dariiber konnen einzelne Clips oder Interviews
direkt in das CMS eingefiigt werden. Die Interviews stehen, da es sich um
ein sensibles Thema handelt, aus Sicherheitsgriinden nicht automatisch on-
line, sondern sie werden zunéchst tiberpriift. Bisher wurden aber keine Clips
auf diese Weise hinzugefiigt. Unsere Kooperationspartner (wie das Anne
Frank Zentrum oder shoa.de) bzw. Personen unseres Vertrauens haben einen
eigenen Zugang zum CMS. So konnen sie direkt die Interviews einpflegen.
Doch auch diese werden von mir erst nach einer Kontrolle (z. B. Zuordnung
der Clips in die richtigen Kategorien) online gestellt.

Neben diesen dreigeteilten redaktionell festgelegten Metadaten ist jeder
Clip mit Schlagwértern versehen, die spiter iiber die Suchfunktion gefunden
werden konnen. Die Schlagworter ergeben sich zum einen aus dem Titel, der
kurzen Inhaltsangabe zu jedem Clip und aus zusitzlich eingefiigten Stich-
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wortern ins Uploadformular. Aus diesem Grund gibt es eine grole Anzahl an
Schlagworten. Neben der Suchfunktion kénnen alle Clips an weitere Perso-
nen empfohlen werden, hierfiir gibt es einen direkten Link zu einem Formu-
lar, das wiederum automatisch den permanenten Link des Clips enthilt.

Die Startseite verfiigt liber eine kurze Beschreibung des Portals, man fin-
det die Chronologiegrafik und direkte Links zu den einzelnen Themen. Dar-
unter befinden sich ndhere Informationen iiber Aktivitdten rund um das Por-
tal wie Vortrage, Workshops, neue Kooperationspartner/innen usw. Dies
funktioniert dhnlich wie bei einem Weblog und es werden immer fiinf Arti-
kel angezeigt, die mit dem Erstelldatum versehen sind, sodass die Aktualitét
des Eintrags iiberpriift werden kann.

Am unteren Ende der Startseite findet man Links zur Softwareerkldrung
fiir Video- und Audioschnitt und man kann den Leitfaden herunterladen. Der
Leitfaden ist im ersten Portaljahr entstanden und ist als Anleitung zur Inter-
viewfiihrung mit Zeitzeug/innen und zum Video- und Audioschnitt gedacht,
damit auch externe Personen, Schulen usw. Interviews fiir das Portal fiihren
konnen. Schritt fiir Schritt wird das Vorgehen erkldrt, angefangen bei den
Methoden der Einfiihrung in den Nationalsozialismus geht es weiter iiber die
Themen Erinnerung und Oral History, erklédrt werden Interview- und Auf-
nahmetechnik (Video und Audio), Schnittsoftware fiir Video und Audio und
den Upload im CMS. Wie bereits ausgefiihrt stellt die voranschreitende
Softwareerkldrung ein grofles Problem dar, da der Leitfaden nicht in diesem
Umfang verbessert werden kann. Aus diesem Grund wurden externe Links
zur Softwareerkldrung gelegt.

In der rechten Spalte befinden sich auf fast allen Seiten (aufler auf der
Chronologie-, Clip hinzufiigen und Sucheseite) die Preise und die neuesten
Pressemeldungen. Weiterhin kann man in ihr den Text grof3 oder klein zoo-
men. Der Header ist auf allen Seiten identisch.

2. Lernchancen von zeiteugengeschichte.de
unter Bezug auf die Strukturale Bildungstheorie

Die Strukturale Bildungstheorie von Benjamin Jorissen und Winfried Ma-
rotzki wird inzwischen verstédrkt in der Medienbildung angewendet und soll
im Folgenden die Basis meiner Uberlegungen zu den Lernchancen auf zeit-
geschichte.de bilden.” Jorissen und Marotzki unterscheiden bei ihrem Bil-
dungsmodell zwischen vier Ebenen: Lernen I, Lernen 2, Bildung 1 und Bil-
dung 2.

Lernen 1 bedeutet, dass auf einen bestimmten Reiz genau eine Reaktion
folgt, wie: Ich hore die Glocke und es gibt Essen. Reiz und Reaktion sind
klar miteinander verbunden. Bei Lernen 2 erfolgt eine Aufweichung des
Verhiltnisses zwischen Reiz und Reaktion, das heifit nicht auf einen be-
stimmten Reiz folgt nur eine Reaktion, sondern es konnen verschiedene er-
folgen, sie sind in einen Kontext integriert. Zum Beispiel: Die Glocke ldutet
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und dies kann zweierlei bedeuten, es gibt Essen oder man kann nach Hause
gehen, je nach Uhrzeit. “Die besondere Leistung beim Lernen 2 besteht also
darin, Kontextmarkierungen zu erkennen und einzuordnen (zu klassifizie-
ren).”® Bei Lernen 2 gibt es also im Gegensatz zu Lernen I einen gewissen
Grad an Unbestimmtheit und eine Flexibilisierung der Reizreaktionen, das
heif3t, die Reaktion ist abhingig vom Kontext. Was aber nicht infrage gestellt
und auch nicht veridndert wird, sind der Kontext bzw. die Rahmungen, wie
Institutionen, soziale Rollen, Lebenswege und Lebensentwiirfe.

Erst bei Bildungsprozessen ist dies der Fall: Rahmungen, Erfahrungs-
und Ordnungsmuster werden hinterfragt. “Bildungsprozesse verdndern somit
die Art und Weise oder das Repertoire an Konstruktionsmoglichkeiten von
Welt- und auch von Selbstverhdiltnissen.”’ Dieser Punkt beinhaltet den oben
genannten Aspekt, wie Denkmuster und Bilder sich bei Jugendlichen durch
Zeitzeugeninterviews veridndern. Ziel von Zeitzeugeninterviews ist es, die
Geschichte neu zu betrachten und sich dadurch selbst neu zu positionieren
und neue Wertungs- und Orientierungsmuster aufzubauen. Dies zeigt sich
z.B. bei Diskussionen rund um die Kollektivschuld. Sehr schnell entstehen
bei Jugendlichen solche generelle Schuldzuweisungen, die sich in Aussagen
wie ‘“‘alle haben mitgemacht und tragen eine Mitschuld” zeigen. Diese
Schuldzuweisungen werden aber von Zeitzeug/innen fast immer abgelehnt,
da sie aufgrund ihres Alters und ihrer Erfahrungen ein differenzierteres Ge-
schichtsbild haben. Mit den Aussagen der Zeitzeug/innen und Jugendlichen
werden kontrdre Positionen und unterschiedliche Geschichtsbilder sehr
deutlich. Durch die gemeinsame Reflexion nach dem Interview iiberdenken
die Jugendlichen das eigene Geschichtsbild und das Selbstbild neu, da die
Aussagen der Zeitzeug/innen nicht mit ihrem Geschichtsbild iibereinstim-
men.
Die Bildungsprozesse 1 und 2 beinhalten, wie das Selbst- und Weltbild
konstruiert wird. Die Verdnderung von Selbst- und Weltbild bzw. bestimm-
ter Verhaltensmuster bedeutet, gegen (alte) Gewohnheiten und Muster “an-
zukdmpfen”, und ist aus diesem Grund nur sehr schwer zu initiieren. Diese
Gewohnheiten und Muster waren fiir eine bestimmte Zeit wichtige Instru-
mentarien sich in der Welt zu bewegen, sie zu verstehen und sie funktio-
nierten zumindest bis zu einem gewissen Grad. Unter anderem konnen starke
personliche oder gesellschaftliche Krisen diese Bildungsprozesse ausldsen.

Der Bildungsprozess 2 baut auf dem Bildungsprozess 1 auf. Wihrend es
beim Bildunsgprozess 1 um das Weltbild bzw. um das Verhéltnis zur Welt
geht, initiiert der Bildungsprozess 2 eine Verdnderung im Zugang zu sich
selbst. Bei Bildung 1 wird der Weltbezug infrage gestellt und neue Facetten
aufgezeigt, im oben genannten Beispiel bedeutet dies, das Verhalten der
Zeitzeug/innen und den geschichtlichen Kontext zu reflektieren, d.h. im
ersten Schritt wird zunéchst das Geschichtsbild der Zeitzeug/innen reflektiert
ohne das eigene in Betracht zu ziehen. Diese Reflexion und dieser “Bil-
dungsschritt” bildet die Basis, um das Selbstbild reflektieren zu konnen. Es
miissen zunichst andere Positionen und Geschichtsbilder verstanden werden,
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damit eigene, neue Perspektiven aufgebaut werden konnen. Zuriick zum
Beispiel bedeutet dies, die Jugendlichen lernen verschiedene Geschichtsbil-
der kennen und reflektieren diese. Beim nédchsthéheren Schritt bei Bildung 2
wird der Selbstbezug infrage gestellt bzw. eine Differenzierung findet statt.
“Denn aus der Erfahrung, die man in Bildungsprozessen I macht — allge-
mein oder vereinfacht gesprochen die Erfahrungen, dass man die Welt auch
ganz anders sehen kann — kann man schlieflich auf sich selbst schlief3en,
und zwar auf sich selbst als jemand, der immer und grundsdtzlich die Welt
so oder so ordnet.”® Wieder bezogen auf das Beispiel heifit dies, neue Per-
spektiven auf die Schuldfrage zu entwickeln und den eigenen Umgang damit
neu zu betrachten und zu ordnen.

Die Strukturale Bildungstheorie von Jorissen und Marotzki beschreibt
den Prozess bzw. die verschiedenen Ebenen des Lernens, die durchlaufen
werden miissen, um das Selbstbild bzw. das Verhéltnis des Einzelnen zu sich
selbst und zur Welt zu verdndern. Meines Erachtens eignet sich dieses Mo-
dell sehr gut, um Bildungsprozesse rund um zeitzeugengeschichte.de aufzu-
zeigen. Wie ich am Beispiel der Frage der Kollektivschuld aufgezeigt habe,
werden dadurch das Selbst- und Weltbild in neue Unbestimmtheitsrdume
gefiihrt und es finden Bildungs- und Subjektivierungsprozesse statt. Die
Zusammenfiihrung zwischen den Biografien der Nutzer/innen und denen des
Portals gestaltet sich etwas schwieriger. Dies kann z. B. durch eine gezielte
Anwendung der Clips in Lernumgebungen wie Seminare oder Workshops
erfolgen. Hierbei konnen verschiedene Biographien genommen und unter-
schiedliche Lebenswege aufgezeigt werden. Sie konnen in den geschichtli-
chen Kontext und in den der Jugendlichen gestellt werden. Dadurch kdnnen
eigene Handlungs- und Orientierungsmuster reflektiert werden. Die gleichen
Prozesse konnen, zwar unter erschwerten Bedingungen, auch informell statt-
finden.

Neben den vier Ebenen des Lernens und der Bildung unterscheiden Ma-
rotzki und Jérissen vier grundlegende Orientierungsdimensionen:’

- Wissensbezug: Rahmungen und Reflexion auf Bedingungen und Grenzen
des Wissens

- Handlungsbezug: ethische und moralische Grundsitze des eigenen Han-
delns

- Transzendenz und Grundbezug: das, was von der Rationalitit nicht er-
fasst werden kann

- Biographiebezug: Reflexion auf das Subjekt und eigenen Identitit und
eigene biographische Bedingungen

Im Zusammenhang mit zeitzeugengeschichte.de ist vor allem der Biogra-
phiebezug interessant. Grundidee ist, dass man sich als Subjekt betrachtet
und beleuchtet und die eigene Identitit und biographischen Bedingungen
reflektiert. Dies heiBit, dass Zusammenhénge innerhalb der eigenen Biogra-
phie hergestellt werden, in denen Informationen, Ereignisse und Erlebnisse
in die Biographie eingeordnet und in eine Gesamtheit gestellt werden. Das
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Erfahrene wird zusitzlich bewertet, d.h., es wird auf die eigenen Werte und
Vorstellungen iiberpriift und es hat somit auch immer einen Selbst- und
Weltbezug. Die Betrachtung von Biographien z.B. iiber das Fiihren von ei-
genen biographischen Interviews bzw. die Analysen von schon gefiihrten
Interviews ist auch immer eine Reflexion der eigenen Biographie bzw.
Handlungen und Werte, indem die eigene mit der anderen Biographie in
Beziehung gesetzt wird. Z.B. kénnen die biographischen Bedingungen der
interviewten Person betrachtet und mit den eigenen in Beziehung gesetzt
werden. Es wird dadurch die eigene Biographie hinterfragt. Durch die Aus-
einandersetzung eines historischen Kontexts anhand einer Biographie stellt
es ihn in ein neues Licht und es erdffnet neue Perspektiven auf die Ge-
schichte. Weiterhin konnen bestimmte Erfahrungen wie Alltagserfahrungen
der Lernenden und der interviewten Person in Beziehung gesetzt werden.
Dies ist ein moglicher Ansatz in der interkulturellen, historischen Bildung,
indem Ausgrenzungserfahrungen im aktuellen und historischen Kontext
reflektiert werden.

Das Internet entwickelte sich in den letzten Jahren als ein Ort der Biogra-
phien, vor allem der Nutzer/innen. Beispiele hierfiir konnen Weblogs sein, in
denen personliche Erfahrungen, Werte, soziale Verhiltnisse usw. dokumen-
tiert werden. Aber auch Anwendungen wie Twitter konnen, wenn sie konti-
nuierlich verfolgt werden, Ausziige und Abschnitte von Biographien zeigen.
Marotzki und Jorissen unterscheiden drei verschiedene Biographisierungs-
formen im Internet:'’

- Kollektive Geschichtserzdhlung

- Individuelle Biographisierung — z.B. Weblogs

- Audiovisuellen Biographisierungsoptionen auf Video-Sharingseiten —
z.B. Youtube''

Marotzki und Jorissen ordnen zeitzeugengeschichte.de als eine kollektive
Geschichtserzéhlung ein. “An der Schnittstelle zwischen kollektiver Erinne-
rungskultur und individueller Biographisierung stehen einige neue Weban-
gebote, die zeitgeschichtliche Ereignisse mit individuellen Erfahrungen
bringen. Stellvertretend fiir eine Reihe solcher Angebote nennen wir die
Seiten miomi.com'” und zeitzeugengeschichte.de”

Die individuellen Erfahrungen und Biographien werden durch Interne-
tangebote wie zeitzeugengeschichte.de oder Zwangsarbeit 1939 — 1945 in
einen historischen Kontext gestellt. Es werden dariiber neue Perspektiven
auf den Nationalsozialismus erdffnet und es kann die Verschiedenheit, aber
auch das Gemeinsame einer Gesellschaft deutlich gemacht werden. Zusétz-
lich kann aufgezeigt werden, dass nicht eine einzige Deutung der Geschichte
existiert, sondern sie auch immer von der subjektiven Perspektive abhingt.
“In dieser Richtung wird also Biographie zu einem Teil der “grofien” Ge-
schichte. Der Bildungswert liegt insbesondere darin, einen neuen, erweiter-
ten Blick auf die vermeintliche Partikularitit des eigenen Lebens im Raum
kollektiv artikulierter Erfahrung zu bringen.” '* In diesem Sinne liegt der
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besondere Bildungswert in audiovisuellen Internetarchiven mit biographi-
schen Interviews darin, dass eine Verbindung zwischen dem Individuellen
und dem geschichtlichen Kontext hergestellt werden kann, dass individuelle
Lebenswege auch immer abhiingig von der gesellschaftlichen Situation sind,
historische Situationen durch eine individuelle Perspektive erzdhlt werden
und dass individuelle Erfahrungen kollektiviert werden konnen.

3. Ein systematisierender Blick auf die Erinnerungskultur
zu Nationalsozialismus und Holocaust im Web 2.0

Biographien sind eine wichtige Form der Erinnerung im Internet. Neben den
Biographien sind noch weitere Angebote zu finden, die an historische Mo-
mente bzw. an Orte erinnern: Bildarchiv des Deutschen Historischen Muse-
ums”, Deutsche Geschichten'® und Topographie des Terrors'’. Wiederum
Internetseiten wie einestages’® zeichnen sich durch eine starke Nutzerbeteili-
gung aus, andere wie Zwangsarbeit 1939 — 1945 oder Die Familie Chotzen'
stellen “nur” ihre eigenen Inhalte vor. Einige von ihnen haben einen kom-
merziellen Charakter — einestages und miomi.com — andere werden Offent-
lich gefordert. Doch eins haben alle gemeinsam: Sie leisten einen Beitrag
zum kollektiven historischen Gedéchtnis bzw. zur Erinnerungskultur.

Doérte Hein untersuchte Webangebote, die Holocaust und Nationalsozia-
lismus zum Thema haben. In ihrer Untersuchung systematisierte sie die An-
bieter, die “an der Konstruktion von Erinnerungsbildern an Nationalsozia-
lismus und Holocaust beteiligt” *° sind. Sie kam zur folgenden Systematisie-
rung: “Archive, Forschungs- und Dokumentationszentren, Gedenkstdtten
und Museen, Universititen und andere pddagogische Einrichtungen, Ver-
binde und Vereine, Stiftungen und Interessensgruppen, Verlage und journa-
listische Kommunikatoren sowie Privatpersonen.” *' Das Ergebnis ihrer
Untersuchung war, dass ein Viertel der Webseiten von Verlagen und journa-
listischen Anbietern stammt, ein Fiinftel von Universititen und weiteren
piadagogischen Einrichtungen bzw. von Vereinen, Verbidnden und Interes-
sensgruppen. Gedenkstitten und Museen haben einen Anteil von 14 Prozent,
withrend Privatpersonen 13 Prozent der Webangebote ausmachen.”” Bei
dieser Studie zeigt sich sehr deutlich, dass die meisten Angebote 6ffentlich
gefordert sind, wihrend kommerzielle Anbieter wie Verlage eine geringere,
trotzdem aber wichtige Rolle spielen.

Meines Erachtens fehlt als wichtiger Anbieter noch der offentlich-
rechtliche Rundfunk, der durch Mediatheken, Podcasts, Dossiers und
Webseiten das Thema Nationalsozialismus und Holocaust aufgreift. Inzwi-
schen stellen alle Rundfunkstationen ihre Radiobeitrige, Features, Fernseh-
berichte usw. zumindest fiir sieben Tage online zur Verfiigung. Neben den
Verlagen sind mir keine kommerziellen Angebote bekannt. Diese spielen
eher im englischsprachigen Raum eine Rolle und sind nicht zum Thema
Nationalsozialismus und Holocaust.
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Weiterhin systematisiert Hein die Webseiten nach ihrer Funktionalitét.
Hierbei unterscheidet sie in: Information (33%), Virtuelle Ausstellung/ Mu-
seen (7%), Enzyklopéddie (5%), Zeitungsartikel/E-Books/Onlinezeitungen
(21%), Internetportale (15%), Service (19%).” Unter Service versteht sie
Webseiten von Trigern, die iiber das eigene Angebot informieren, wie Ge-
denkstitten. Informationsorientierte Angebote stammen von Interessensver-
einigungen. Ein grofles Problem bei dieser Systematisierung ist, dass die
einzelnen Angebote sich sehr oft nur schlecht in eine der Kategorien einord-
nen lassen. Personlich wiirde ich hinsichtlich von Internetportalen und In-
formationsangeboten die Kategorisierung anders wihlen. Eine wichtige
Funktion wére fiir mich, ob die Inhalte hauptsichlich nutzergeneriert sind,
die von einer zentralen Redaktion iiberarbeitet werden. Weitere Kategorien
wiren audiovisuelle Archive/Webseiten mit dem Schwerpunkt Biographien,
Webportale mit Inhalten, die von Jugendlichen erstellt wurden, weitere Ar-
chive wie Bildarchive, Portale, die unterschiedliche Quellen nutzen und In-
formationsportale bzw. Informationswebseiten, d.h. nicht zwischen Infor-
mationsportalen und Informationswebseiten unterscheiden.

Hinsichtlich des Nationalsozialismus und Holocaust spielen Online-
Communities als Orte der Biographie und der Erinnerungskultur bisher keine
Rolle. In anderen Zusammenhingen sind sie wichtiger. Ich mochte hierbei
unterscheiden zwischen Communities wie miomi.com und Webseiten wie
einestages. Wihrend einestages iiber eine zentrale Redaktion verfiigt, die
alle Inhalte iiberpriift und redigiert, stellen die Nutzer/innen bei Communi-
ties die Inhalte selbst rein. Durch Communities werden verstidrkt der Alltag
und die “kleinen Erlebnisse” dokumentiert, sei es das erste Konzert, die
Lieblingsband oder der Schulalltag. Ein Beispiel ist das oben erwihnte mio-
mi.com. In der Community kénnen personliche Zeitleisten erstellt werden,
die mit Videos, Audios, Fotos und Texten angereichert werden kdnnen. Die
Zeitleisten konnen nach Personen und Orten durchsucht werden. “Die Idee
von Miomi (und anderen dhnlichen Angeboten) besteht nun darin, dass die
User ihre eigenen, mit diesen Ereignissen verbundenen Erfahrungen kom-
mentieren. Auf diese Weise wird zu den einzelnen, klassischer Weise mas-
senmedial vermittelten Geschehnissen ein ganzes Spektrum individueller
Perspektiven sichtbar, die dann wiederum, ganz im Sinne des Web 2.0-
Gedanken, von anderen Mitgliedern kommentiert werden konnen.” H

Auffallend im Gegensatz zu anderen Medien ist, dass im Internet neben
groBBen Institutionen kleine Anbieter wie Vereine und Interessengruppen
wichtige Webseiten und Portale (z.B. shoa.de) aufbauen und betreiben kon-
nen. Hierbei werden die Inhalte hidufig ehrenamtlich und von einer Gruppe
von Personen erstellt. Nachteil an dieser Form ist, dass Neuerungen und
Pflege der Inhalte oft langsamer erfolgen. Vorteil ist, dass die Anbieter/innen
dafiir vollig unabhingig sind und sie ihre Inhalte und Darstellungsformen
selbst bestimmen konnen. Durch ihre Webseiten und Webportale prigen
kleine Initiativen die Erinnerungskultur und das kollektive Gedéichtnis mit.
Diese stellen historische Themen und Inhalte ein und bieten Diskussions-
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moglichkeiten an. Die Auslegung und Konstruktion von Geschichte erhilt,
neben denen von groflen Anbieter/innen, dadurch weitere Perspektiven.

4. Die Weiterentwicklung von zeitzeugengeschichte.de
als Bildungsportal

Aufgrund ihrer reichhaltigen Moglichkeiten und unterschiedlichen Zielset-
zungen werden Bildungsportale recht unterschiedlich gesehen und definiert.
Die verschiedenen Ansitze werden auf den nédchsten Seiten diskutiert und
auf das Portal zeitzeugengeschichte.de angewendet™.

Im Internet entstanden die ersten Portale von kommerziellen Anbie-
ter/innen wie Yahoo oder AOL, die als Ausgangspunkt fiir das Surfen ge-
nutzt wurden und von Anfang an eine Reihe von Serviceangeboten beinhal-
teten. “Portale bieten einen vereinfachten Zugang zu verschiedenen Servi-
ces, Inhalten und Retrieval-Funktionen. Personalisierung, Anpassbarkeit
und Support fiir virtuelle Communities bilden die Maxime der Portalidee.” *°
Zentrale Portalmerkmale sind laut Birgit Gaiser und Benita Werner der In-
halt, die Kommunikation und die Koordination. Portale sind Rdume des
Wissens und der Vernetzung, die zentral koordiniert werden.

Bildungsportale stellen fiir Karl Wilbers eine Variante des E-Learnings
dar und wurden durch das Web 2.0 verstirkt moglich und populdr. Durch die
neue Software und die vereinfachten Anwendungen, vor allem um Commu-
nitybereiche aufzubauen, entstanden neue Moglichkeiten fiir virtuelle Ler-
numgebungen. Nach Wilbers ist vor allem die Moglichkeit der Vernetzung
bzw. des offentlich-virtuellen Raumes wichtig. Mit Bezug auf Michael Ker-
res unterscheidet Wilbers zwischen E-Learning 1.0 und E-Learning 2.0.”

Das Web 2.0 bietet Moglichkeiten, dass Portale usw. individuell ange-
passt werden konnen und dadurch eine personalisierte Lernumgebung ge-
schaffen wird. “Das “Personal Learning Environment” ist eine Umgebung
des Lernenden, das etwa einen Weblog fiir individuelle Reflexionen, Wikis
fiir kollaboratives Arbeiten und ein Portfolio als Ausweis eigener Arbeiten
beinhaltet.” ** Wihrend Weblogs und Wikis sehr einfach in zeitzeugenge-
schichte.de eingefiigt werden konnten, gestaltet es sich bei Portfolios®
schwieriger, da sie sich in die bisherige Konzeption schlecht integrieren
lassen, denn aus Datenschutzgriinden wird meines Erachtens dafiir ein ge-
schlossener Communitybereich benétigt.

Nach Wilbers sind Bildungsportale durch Serviceorientierung und Perso-
nalisierbarkeit charakterisiert. Service bedeutet in diesem Fall “generelle
Webtechniken wie Chats, Kalenderfunktionen, E-Mail, Content-Rating oder
Suchfunktionen.” *° Ein weiterer Aspekt von Serviceangeboten in Bildungs-
portalen ist, die Nutzer/innen in ihren Prozessen zu unterstiitzen. Dies kann
zum Beispiel durch Literaturangebote, Podcasts oder durch weiterfiihrende
Links erfolgen. Von der Community erstellte Materialien kdnnen fiir alle zur
Verfiigung gestellt oder ein Glossar oder ein Wiki kann gemeinsam gefiihrt
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werden, wodurch die Inhalte vertieft und erweitert werden. Eine Serviceidee
fiir zeitzeugengeschichte.de wire, verstirkt Softwareanwendungen in
Screencasts’' zu erkliren, wie der bereits existierende Kurs iiber die Anwen-
dung der Audioschnittsoftware Audacity, oder weiteres, {iber den Leitfaden
hinaus gehendes didaktisches Material anzubieten.

Stefanie Panke, Joachim Wedekind und Simone Haug erldutern, dass die
Themen, die in Portalen aufbereitet werden, inzwischen gesellschaftliche
Relevanz erhalten haben. Portale bieten so den Nutzer/innen individuell die
Moglichkeit, ihre Informationen zusammenzustellen. Sie stellen eine zen-
trale Anlaufstelle dar und haben die Funktion soziale Netzwerke zu bilden.

“Solche thematischen Fokuspunkte sind, insbesondere auch im Zuge des
Web 2.0-Trends, zunehmend um Portale erginzt worden, die nicht primdr
Inhalte bereitstellen, sondern Personen zusammenfiihren wollen. In uniiber-
schaubarer Anzahl gruppieren sich Online-Communities in List-Servern,
Weblogs, Wikis und Netzwerkplattformen.” ** In diesem Sinne haben Bil-
dungsportale zum einen die Bereitstellung von Informationen und zum ande-
ren das Angebot einer Plattform fiir das Communitybuilding zum Ziel. Nach
Panke, Wedekind und Haug sind Bildungsportale Werkzeuge des Wissens-
managements, auf Portalen wird Wissen aufbereitet und fiir ein breites Pu-
blikum veroffentlicht: “Portale bilden somit Lernriume, die einen schnellen
Informationszugriff innerhalb wie aufierhalb institutionalisierter Kontexte
ermoglichen. Sie unterstiitzen damit ein Lernparadigma und Beziehungsma-
nagement, das mehr und mehr auf Selbstorganisation basiert.” >

Bildungsportale sind demnach vor allem Lernrdume fiir Personen mit ei-
ner hohen Selbstlernkompetenz, liber die aber nicht alle verfiigen. Weiter ist
es fiir Bildungsportale charakteristisch, dass sie eine personliche Anpassung
und inhaltliche Partizipation ermdglichen und den Nutzer/innen einen per-
sonlichen Wissensspeicher und Organizer anbieten. Auch der fachliche und
inhaltliche Austausch mit anderen Nutzer/innen und die Moglichkeit, Mate-
rialen zur Verfiigung zu stellen, zeichnet ein Bildungsportal aus. “Das Zu-
sammenstellen von Inhalten, Design, Personalisierung und Community-
Building stellt nach Manouselis & Sampson (2004) ein entscheidendes Cha-
rakteristikum dar.” **

Weitere Merkmale von Portalen sind, so die drei Autor/innen, dass sie
frei zugénglich sind und Informationen zur Verfiigung stellen. Sie sind flexi-
bel, je nach Aufgabenstellung und Bediirfnissen anpassbar, sie beinhalten
keine Unterhaltung bzw. haben keinen kommerziellen Hintergrund und sind
institutionsiibergreifend. Thr Ziel ist, einen breiten Nutzerkreis anzusprechen
und Wissen offentlich zur Verfiigung zu stellen. “Sie spiegeln keine institu-
tionellen Strukturen und Dienstleistungen wider, sondern sind auf ein Thema
oder eine Adressatengruppe fokussiert. Zudem schaffen sie oftmals Moglich-
keiten der aktiven Teilhabe an der Weiterentwicklung und Fortschreibung
der Inhalte.”

Demnach ist der Vorteil von Bildungsportalen, dass sich Personen iiber
ein bestimmtes Thema fachlich austauschen und dieses weiter entwickeln
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konnen. Dies ist ein Aspekt, der bei der Entwicklung von zeitzeugenge-
schichte.de viel zu wenig beachtet wurde.

Ein weiterer Vorteil von Bildungsportalen ist, dass die Community leicht
eingebunden werden kann, indem sie zum Beispiel tiber Newsletter oder der
eher neueren Form der RSS-Feeds iiber aktuelle Ereignisse oder neue Ein-
triage informiert werden. Eine weitere Moglichkeit von Bildungsportalen ist,
externe Inhalte einzubinden und sie somit reichhaltiger zu gestalten. Dies
kann durch die Einbindung von externen RSS-Feeds in das Portal erfolgen.
Durch diese Anwendung wiirde zeitzeugengeschichte.de sich stirker vernet-
zen und Teil einer weitaus groferen Community werden und somit weitere
Partizipationsmoglichkeiten schaffen.

Bildungsportale verfiigen hiufig liber Social Software Funktionen, die
zum Beispiel einen ‘“geschlossenen” Mitgliederbereich wie bei e-
teaching.org bedeuten. In dem geschlossenen Mitgliederbereich konnen Vi-
sitenkarten angelegt werden, eigene Projekte vorgestellt, es werden auf Vi-
deo aufgenommene Ringvorlesungen und Kurse fiir Webanwendungen
durchgefiihrt, die gespeichert werden, damit sie auch spiter noch angeschaut
werden konnen. Es kann Kontakt zu anderen Mitgliedern aufgenommen
werden, es gibt ein Forum und es werden Events wie Expertenchats durchge-
fiihrt. Es handelt sich hauptsdchlich um eine Hochschulcommunity, die
Hochschulen kénnen sich im Kontext des E-Learnings vorstellen. Die Nut-
zerbereiche dienen hauptsédchlich zur Vernetzung und der Forderung des
gegenseitigen Austauschs.

Ein grundlegendes Problem von aktuellen Bildungsportalen ist, dass nur
wenige Standards existieren.’® Jan Pawlowski sieht in der Standardisierung
von Bildungsportalen einen wichtigen und notwendigen Schritt fiir ihre Zu-
kunft, denn durch sie konnen Inhalte zwischen verschiedenen Systemen
transferiert werden und Nutzerprofile sind fiir unterschiedliche Umgebungen
verfiigbar:

“Standards im Sinne von Beschreibungsformaten beschrinken weder
Kreativitit noch Flexibilitiit, da sie nicht die Inhalte oder didaktische Kon-
zeptionen (prdskriptiv) vorgeben, sondern diese nur (deskriptiv) beschreiben
— dieses Missverstindnis ist eines der Haupthemmnisse zur Nutzung von
Standards.” *' Diese Standards bzw. Anwendungen beinhalten zunichst
einen hohen Zeitaufwand fiir die Beschreibungen, vereinfachen und gestal-
ten dafiir aber die spitere Nutzung der Inhalte und werden so anwender-
freundlicher.

Nach Pawlowski werden Bildungsportale in Zukunft in einer Kooperation
zwischen Entwickler, Lehrenden und Lernenden entstehen. Derzeit wird der
Content in den meisten Fillen von eigenen Entwicklern bereitgestellt und die
Lehrenden und Lernenden nutzen diesen. Er kritisiert in diesem Kontext die
hiufig angewendete Trennung zwischen Entwicklungs-, Management-, Ad-
ministrations- und Lernsystemen. Diese konnten zum Beispiel durch von
Nutzer/innen angereicherte Blogs und Wikis aufgehoben werden. Dieser
Aspekt ist auch fiir zeitzeugengeschichte.de wichtig, denn durch die Anwen-
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dung von Standards kénnten ohne Probleme Inhalte aus anderen Portalen
transferiert werden und umgekehrt. Die Trennung von Entwicklung, Lehren-
den und Lernenden ist bei zeitzeugengeschichte.de relativ durchlissig, da ein
groBer Teil der Inhalte durch die Lernenden selbst erstellt wird, Anwendun-
gen wie Wikisysteme konnten die Liicke aber weiter schlief3en.

Pawlowskis Meinung nach werden “in Zukunft Portale der zentrale Zu-
gangspunkt fiir die Entwicklung und Nutzung von Lernumgebungen sein und
im Unterschied zu den meisten aktuellen Lernplattformen, Tools und Werk-
zeuge zur kooperativen Erstellung und Nutzung einbinden.” ** Das Portal
muss dementsprechend bestimmte Funktionalititen und Charakteristika auf-
weisen konnen, die er als E-Learning Framework (von der E-Framework
Initiative 2007) bezeichnet, welches sich durch einen zentralen Ausgangs-
punkt (Single Access Point), Dynamik (stetige Weiterentwicklung), Werk-
zeugbereitstellung, Community, Vernetzung und Qualititssicherung aus-
zeichnen. *

Bildungsportale sollen zusammengefasst iiber einen Communitybereich
verfiigen, personalisierbar sein, eine Lernumgebung nach gewissen Stan-
dards schaffen, Qualitdt durch eine Redaktion garantieren, Serviceangebote
fiir die Unterstiitzung der Nutzer/innen bereitstellen, barrierefrei sein, die
Nutzer/innen in das Portal und deren Inhalte aktiv einbinden und in Zukunft
Interoperabilitdit von Lernszenarien und -inhalten garantieren. Wie
Pawlowski denke ich, dass die zukiinftigen virtuellen Lernumgebungen sich
auf Bildungsportale verschieben werden, da diese individualisierbarer und
hiufig freier zuginglich sind, ohne einen speziellen Kurs besuchen zu miis-
sen, und sie unterstiitzen das lebenslange Lernen und das Lernen am Ar-
beitsplatz bzw. bei Jugendlichen das informale bzw. informelle Lernen. Wie
eine Studie von Hron und Neudert zeigt, ist eine Standardisierung von Bil-
dungsportalen in Zukunft sehr wichtig, um sie effektiver nutzen zu kénnen
und um ihre Attraktivitit zu steigern.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Entwicklung des Internets. Es findet
aktuell eine Verschiebung vom persoénlichen PC zum Web 2.0 statt, das heif3t
personliche Daten, Dokumente und Anwendungen® werden ins Internet
verlagert, dort gespeichert und nicht mehr auf dem Rechner, wie man am
Beispiel von FlickR*' sehen kann. Bildungsportale konnten von diesen An-
wendungen profitieren, denn so kdnnten die Inhalte direkt auf der Webseite
bearbeitet und spiter eingefiigt werden. Dadurch wire ein einheitliches Lay-
out bei Texten moglich und fiir Video- und Audiodateien benétigten die
Nutzer/innen keine eigene Software mehr. Die Anwendung wiirde weitere
Partizipationsmoglichkeiten fiir Nutzer/innen schaffen. Doch bis Videodatei-
en online geschnitten werden konnen, wird es zumindest bei einer guten
Bildqualitdt noch etwas dauern, da die allgemeinen Internetverbindungen
hierfiir noch zu langsam sind.

Wenn Bildungsportale diese Entwicklungen mit aufgreifen, haben sie die
Moglichkeit neue und innovative Lernumgebungen zu schaffen, die die
nachsten Jahre Bestand haben werden, was bei dem sich schnell entwickeln-
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den Internet- und Softwaremarkt sehr wichtig ist. Und iiber diese Anwen-
dungen schaffen sie es eine Community langfristig aufzubauen, zu halten
und das Bildungsportal interaktiv und kollaborativ mit den Nutzer/innen zu
gestalten. Dariiber hinaus ist das Videoformat auf dem Portal einheitlich,
was ansonsten oft zu groflen Problemen bei Videoportalen fiihrt. Bildungs-
portale bieten, genauso wie Weblogs, ein grofles Repertoire an Moglichkei-
ten einer medialen Lernkultur und sie verfiigen somit iiber ein hohes Bil-
dungspotenzial. Meines Erachtens stehen sie erst am Anfang ihrer Entwick-
Iung und haben noch grofle Chancen sich stédrker zu etablieren.

5. Zwei Moglichkeiten der Nutzung
von zeitzeugengeschichte.de in der Bildungsarbeit

Beispiel der Arbeit fiir das Portal: Interviewproduktion

Da es sich bei zeitzeugengeschichte.de wie oben erwihnt um ein offenes
Webportal handelt, konnen auch andere Gruppen, Klassen usw. Interviews
fiir das Portal produzieren. Der Ablauf unserer Workshops erfolgt, wie in
dem Leitfaden beschrieben: Einfiihrung in den Nationalsozialismus, Zeit-
zeugeninterviews - Oral History, Interview- und Aufnahmetechnik, Erstel-
lung des Fragebogens anhand einer kurzen Biografie und von den Jugendli-
chen selbst recherchierten Informationen, Durchfiihrung des Interviews,
Nachbesprechung (Ablauf des Interviews, Widerspriiche und Unklarheiten
in den Aussagen, Vertiefung einiger Themen), Erklidrung iiber den Aufbau
des Portals, Schnitt, Upload in das CMS, Auswertung des Workshops.

Bei den Workshops achten wir darauf, dass die Jugendlichen inhaltlich
als auch journalistisch vorbereitet werden. Sie setzen sich aus diesem Grund
zunéchst mit dem Nationalsozialismus auseinander. Eigene Bilder und Wis-
sen betrachten die Lernenden kritisch und Inhalte erarbeiten sie gemeinsam,
wie die Erstellung einer Zeitschiene oder die Auseinandersetzung mit Bio-
graphien von Personen, die im Nationalsozialismus gelebt haben. Die Inhalte
orientieren sich unter anderem an den Zeitzeug/innen, um die Interviews
spiter besser vorbereiten zu konnen.

Bei der Interviewtechnik besprechen wir journalistische Standards und
vertiefen die unterschiedlichen Fragetypen mit einer Ubung, in der sich die
Jugendlichen gegenseitig interviewen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die
Vorbereitung auf die Interviewsituation. Dazu fordern wir die Jugendlichen
auf, sich vorzustellen, wie sie selbst gerne interviewt werden mochten. Wir
behandeln dabei auch die Besonderheiten von Zeitzeugeninterviews bzw. der
Erinnerungsarbeit. Im Anschluss erstellen die Jugendlichen anhand einer
kurzen Biografie und eigener Recherchen einen Fragebogen. Zum Schluss
bereiten wir sie auf die konkrete Interviewsituation vor.

Die Interviews erfolgen stets in kleinen Gruppen und alle erhalten eine
Rolle: die einen nehmen per Video oder Audio auf, andere protokollieren
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das Interview oder stellen die Fragen. Nach dem Interview erhalten die In-
terviewten als Dank einen Blumenstrauf3. Sehr wichtig ist uns die Nachbe-
sprechung der Interviews und der Interviewsituation. Wir gehen dabei auf
Widerspriiche, Verlauf des Interviews, was den Jugendlichen auffiel usw.
ein. Zum Schluss schneiden die Jugendlichen das Material, laden es auf zeit-
zeugengeschichte.de hoch, schreiben Kurzbiographien und Inhaltsangaben
zum Clip.

Beispiel der Arbeit mit dem Portal: Webquest

Neben dem Fiihren von eigenen Interviews kann auch mit dem vorhandenen
Material auf zeitzeugengeschichte.de gearbeitet werden. Eine Moglichkeit
bietet der WebQuest, den Sonja Gerber als “abenteuerliche Spurensuche im
Interner”“iibersetzt. Er basiert auf der konstruktivistischen Lerntheorie. Die
Lernenden sind dazu aufgefordert unter Anleitung selbst Wissen zu erwer-
ben. Weiterhin wird davon ausgegangen, dass Erkenntnisprozesse individu-
ell ablaufen und verschiedene Konstruktionen entstehen. Heinz Moser sieht
im WebQuest eine gute Moglichkeit, solche Lernprozesse in Gang zu setzen.
“Hier geht es darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler erst einmal eine
individuelle Fragestellung oder Perspektive entwickeln, zu der sie dann eine
"Wissenswelt" konstruieren, die iiber die einzelnen Subjekte hinaus ein all-
gemeines Interesse zu erwecken vermag.” *> Beim WebQuest treten die Ler-
nenden in den Vordergrund und die Lehrenden haben die Rolle des Beglei-
ters bzw. der Begleiterin.

Ziel eines WebQuests ist die Informationsverarbeitung und nicht die In-
formationsbeschaffung. Hierfiir erhalten die Lernenden eine Aufgabe und
eine Reihe von Links. Zum Internet konnen noch weitere Medienangebote
wie Biicher, Zeitschriften, CDs hinzugefiigt werden. Fiir Matthias Nolte ist
es wichtig, den Lernenden auf diese Art zu zeigen, “dass das Netz nicht die
Informationsquelle ist, sondern "klassische" Medien lediglich erginzt.”*
Mit diesem “Medienmix” konnen die Vorteile jedes Mediums genutzt wer-
den. Ubertragen auf die historische Bildung konnte dies heiBen, dass unter-
schiedliche Quellen und Quellenarten verwendet werden. Zuséitzlich konnte
auf diese Weise auf die Quellenkritik eingegangen und somit unterschiedli-
che Themen behandelt werden. Die Themenauswahl und -vielfalt ist abhén-
gig von der Zielgruppe und den Interessen der Zielgruppe.

Nolte wie auch andere Autor/innen strukturieren den WebQuest in sechs
Stufen: Einleitung, Aufgabe, Prozess, Ressourcen (Quellen), Prisentation
und Evaluation. Wichtig ist dabei zu bedenken, dass WebQuests nicht in
einer einzigen Stunde angewendet werden kdnnen, sondern mindestens eine
Doppelstunde bis zu zwolf Unterrichtsstunden benotigen.*

Die sechs Schritte auf zeitzeugengeschichte.de angewendet konnte fol-
gendes Lernszenario bilden:

- Einleitung: Zunichst sollte die Neugier bei den Lernenden geweckt wer-
den. Dies konnte durch das Zeigen eines Clips geschehen. Ein Thema
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konnte die Reichspogromnacht sein oder die Verfolgung von Juden und
Judinnen.

- Aufgabenstellung: Die Aufgabe wird stets in mehrere Kleinaufgaben
aufgeteilt, die Schritt fiir Schritt formuliert und von Lernenden beant-
wortet werden. Die Aufgabenteile sind so konkret wie moglich formuliert
und konnen einzeln oder in Kleingruppen bearbeitet werden. Falls sie in
Kleingruppen bearbeitet werden, konnen auch unterschiedliche Aufgaben
gestellt bzw. die grofle Aufgabe in Aufgabenbereiche aufgeteilt werden.
Beim Thema Reichspogromnacht konnte dies bedeuten, dass unter-
schiedliche Perspektiven betrachtet werden, zum einen von Opfern und
zum anderen von Téter/innen und Mitldufer/innen. Diese unterschiedli-
chen Perspektiven konnen einzeln aufgezihlt und in Beziehung gesetzt
werden. Zusitzlich erhalten die Lernenden die Aufgabe weitere Informa-
tionen zum Thema zu sammeln, z.B.: Wie lange hat die Reichspo-
gromnacht gedauert? Wie viele Synagogen wurden im Deutschen Reich
angeziindet? Wie viele Personen wurden an diesem Tag und den darauf
folgenden verhaftet? Wie hat die restliche deutsche Bevolkerung darauf
reagiert?

- Prozess: Die Lernenden erhalten konkrete Handlungsanweisungen und
die Aufgabe wird in Teilschritten erledigt. Diese werden moglichst genau
aufgelistet. Es wird beschrieben, wie die Lernenden in der Gruppe arbei-
ten sollten, ob alle immer Alles machen oder Kleinaufgaben verteilt und
die Ergebnisse spiter zusammengetragen werden. Die Lehrperson unter-
stiitzt die Lernenden in diesem Prozess, indem sie Sachverhalte erklért
bzw. wie sie auf einer Internetseite etwas finden, wie Links angewendet
werden oder Quellen gedeutet werden kdnnen etc.

- Ressourcen (Quellen): Es werden den Lernenden alle Medien (Handappa-
rat) aufgelistet, es werden die Links in einem digitalen Dokument, Bii-
cher, Zeitschriften etc. zur Verfiigung gestellt. Die Aufgaben kdnnen
noch erweitert werden, indem die Lernenden zu Hause oder in einer Bi-
bliothek nach weiteren Quellen bzw. Informationsmaterial suchen bzw.
Personen in ihrer Familie bzw. Bekanntschaft befragen, was natiirlich
beim Thema Reichspogromnacht sich schwieriger gestaltet. Zusitzlich
konnen Fragen der Quellenkritik behandelt werden.

- Présentation: Die Ergebnisse aller Arbeitsgruppen werden am Ende der
Lerngruppe bzw. Klasse vorgestellt. Die Art und Weise, wie die Ergeb-
nisse dargestellt werden, entscheiden die Lernenden selbst. Moglichkei-
ten wiren, dass die Ergebnisse in Moodle eingestellt werden oder ein
Weblog fiir den WebQuest angelegt wird und die Lernenden somit die
Ergebnisse allen zur Verfiigung stellen. Durch die Funktionen des
Weblogs konnen die Ergebnisse von allen kommentiert werden. Ein Pro-
blem beim Weblog in der historischen Bildung ist, dass in vielen Fillen
Quellen aus Urheberrechtsgriinden nicht einfach verdffentlicht werden
konnen, sondern dies muss vor Beginn des WebQuests geklért sein.
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- Evaluation: Zum Schluss werden der WebQuest selbst und der Prozess
evaluiert. Die Art und Weise, wie spiter evaluiert wird, sollte von Anfang
an den Lernenden mitgeteilt werden. So konnen sie den Prozess und den
WebQuest schon wihrend der Aufgabenbearbeitung bewerten und spiter
die Ergebnisse ihrer Evaluation einfacher mitteilen.*

Meines Erachtens bietet der WebQuest eine gute Moglichkeit audiovisu-
elle Archive wie Zwangsarbeit 1939 — 1945 und zeitzeugengeschichte.de in
die Bildungsarbeit einzubinden. Eine weitere Moglichkeit wire, einzelne
Interviews bzw. Interviewausschnitte gemeinsam zu betrachten und Fragen
zu beantworten: Was ist Erinnerung? Was ist in diesem Moment passiert?
Wie war der historische Kontext? Zusétzlich kann man Jugendliche mit den
Interviews auf eine Gedenkstittenfahrt oder einen Jugendaustausch vorbe-
reiten.

6. Perspektiven und Schlusswort

Meines Erachtens haben Bildungsportale eine gro3e Zukunft vor sich und
werden sich in den nédchsten Jahren weiterentwickeln. Bei der Entwicklung
ist es wichtig, auf Standards wie eine Online-Community zu achten. Voraus-
schauend miissen aber auch neuere Entwicklungen mit aufgenommen wer-
den, vor allem die der Standardisierung nach Pawlowski. Die Standardisie-
rung hat den Vorteil, dass Inhalte des Web 2.0 vereinfacht in das eigene
Portal integriert werden konnen. Nicht alle Inhalte miissen selbst erstellt
werden, sondern, falls sie den Zielen und Inhalten des Portals entsprechen,
ist es wichtiger, sie importieren zu kénnen. Dadurch werden Portale dynami-
scher und attraktiver. AuBBerdem kann eine (Online-) Community inhaltlich
zum Portal beitragen, so konnte zum Beispiel didaktisches Material, das
bereits rund um ein Portal existiert, im Communitybereich verdffentlicht
werden und dadurch die Arbeit der zentralen Redaktion bereichern. Das
Angebot wird durch diese Beitrige reichhaltiger und es entspricht mehr dem
Grundgedanken des Web 2.0.

Bildungsportale miissten sich meiner Meinung nach in vielen Fillen stér-
ker offnen, Inhalte auch von anderen einflieen lassen konnen und iiber die
eigene Institution hinaus ein Instrument des Wissensmanagements sein. Ein
Bildungsauftrag bzw. eine Chance konnte darin liegen, Jugendliche in den
Aufbau von Bildungsportalen stirker zu involvieren. Werden Jugendliche
stirker in die Produktion von Webinhalten einbezogen, verdndert sich auch
ihr Webverhalten. Nichtsdestotrotz sollte auf Qualitdtsmanagement geachtet
werden, da dies die Seriositit einer Seite erhoht. Auch mit Jugendlichen
konnen (qualitativ) gute Inhalte erstellt werden. Bildungsportale setzen oft
eine hohe Selbstlernkompetenz voraus, wenn man mit Bildungsportalen aber
auch Jugendliche und Erwachsene aus bildungsfernen Schichten ansprechen
mochte, muss man sich genau iiberlegen, wie diese Zielgruppen eingebunden
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werden konnen. Eine Moglichkeit ldge darin, dass Bildungsportale verstérkt
in Kursen, Weiterbildungsangeboten und in der Schule verwendet werden.
Trotz alledem, denke ich, stellt dies zukiinftig eine groBe Herausforderung
bei der Entwicklung von Bildungsportalen dar.

Zukiinftig werden Bildungsportale an Bedeutung gewinnen, da sie eine
hohe Flexibilitit bieten und verschiedene Moglichkeiten medialer Lernkon-
texte bereitstellen. Bildungsportale stehen erst am Anfang ihrer Entwicklung
und meines Erachtens werden sie zukiinftig verstirkt in der Jugend- und
Erwachsenenbildung angewendet. Hinsichtlich von zeitzeugengeschichte.de
ist ein weiterer wichtiger Aspekt, dass Zeitzeugeninterviews zum National-
sozialismus in Zukunft nur noch indirekt wie iiber audiovisuelle Archive
betrachtet werden konnen. Um diese im Bildungskontext zu nutzen, miissen
verstirkt didaktische Konzepte hierzu entwickelt werden. Das WebQuest ist
nur eine Mdglichkeit, audiovisuelle Archive mit Zeitzeugeninterviews an-
zuwenden.

Anmerkungen

! Mit dem Portal kénnen aber nicht nur Interviews, die in von Metaversa e.V. organisierten
Workshops produziert wurden, verdffentlicht werden, sondern auch externe Personen, Grup-
pen, Initiativen und Schulklassen kdnnen Interviews auf das Portal hochladen und es somit
anreichern.

% Vgl. den Beitrag von Barricelli in diesem Band.

3 In diesem Zusammenhang sei auch auf weitere Geschichtsportale verwiesen, die im Zu-
sammenhang mit den vereinfachten technischen Moglichkeiten entstanden sind, vgl.
http://www.shoa.de, http://www.lernen-aus-der-geschichte.de,
http://www.zwangsarbeit-archiv.de, http://www.migration-audio-archiv.de.

Diese haben aber nicht den Schwerpunkt, die Inhalte hauptsidchlich von Jugendlichen gestal-
ten zu lassen.

4 Vgl. Jorissen, B & Marotzki, W. (2009).

> Vgl. Anm.4. Thre Uberlegungen basieren auf dem Modell von Gregory Bateson, vgl. Bate-
son, G. (1985).

% Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.23.

7 Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.23.

8 Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.24.

® Vgl. Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.31.

'0vgl. Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.233.

" http://www.youtube.com/?gl=DE&hl=de.

2 http://www.miomi.com/.

"3 Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.233.

" Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.234.

'S http://www.dhm.de/datenbank/bildarchiv.html.

16 http://www.deutschegeschichten.tv/.

17 http://www.topographie.de/start.html.

'8 Ein Angebot von Spiegel Online: http://einestages.spiegel.de/page/Home.html.

' Ein Kooperationsprojekt der Bundeszentrale fiir politische Bildung und dem Deutschen
Historischen Museum: http://www.chotzen.de/.

** Hein, D. (2009). S. 147.

*! Hein, D. (2009). S. 147.

22 Vgl. Hein, D. (2009). S. 148.
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% Vgl. Hein, D. (2009). S. 150.

** Jorissen, B & Marotzki, W. (2009), S.233.

% Die Ansiitze und Beispiele stammen aus dem Buch Bildungsportale (2008).

2 Gaiser, B. & Werner, B. (2008). S. 14.

2T vgl. Wilbers, K. (2008).

*¥ Kerres, M. & Nattland, A. (2007). S. 47.

» In einem Portfolio konnen sich die Lernenden in einem Kurs vorstellen, persénliche Bil-
dungsprozesse dokumentieren, selbst erstelltes Material hochladen, ihre Lernergebnisse pra-
sentieren und sich vernetzen.

0 Wilbers, K. (2008). S. 5.

31 Ein Screencast ist ein Video, das Bewegungen auf dem Bildschirm und den Ton aufzeich-
net und somit z.B. Software recht einfach erklért werden kann. Hierfiir gibt es spezielle Soft-
ware.

* Panke, S., Wedekind, J. & Haug, S. (2008), S. 79.

* Panke, S., Wedekind, J. & Haug, S. (2008), S.80.

* Panke, S., Wedekind, J. & Haug, S. (2008), S.80.

* Panke, S., Wedekind, J. & Haug, S. (2008), S.81.

36 Vgl. Hron, A. & Neudert, S. (2008).

37 Pawlowski, J. (2008), S. 207.

3 Pawlowski, J. (2008), S. 207.

3 Vgl. Pawlowski, J. (2008), S. 210.

0 Anwendungen wie Schreibprogramme, die zukiinftig im Internet benutzt werden, werden
als Cloud Anwendungen bezeichnet.

* http://www.flickr.com/.

2 Gerber, S. (2008), http://www.webquests.de/eilige.html [Stand am 9. Juli 2009]

* Moser, H. (1999), S. 3.

# Nolte, M. (2006a). http://www.lehrer-online.de/675290.php [Stand 9. Juli 2009]

> Vgl. Nolte, M. (2006a).

6 Vgl. Nolte, M. (2006b).
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Elemente sinnvoller netzbasierter historischer
Lernaufgaben — aufgezeigt an einem Beispiel

Die Anlage, Qualitit und Wirksamkeit von Lernaufgaben werden in der
allgemeinen Didaktik schon ldnger theoretisch gefasst und empirisch er-
forscht.' Auch in anderen Fachdidaktiken wie der Fremdsprachendidaktik
Englisch existieren bereits forschungsbasierte Publikationen, z.B. zu aufga-
benorientiertem Lernen allgemein® als auch zum aufgabenorientierten Ler-
nen im virtuellen Medium®. In der Fachdidaktik Geschichte hingegen ist die
Aufgabenforschung ein Desiderat. Es lassen sich nur aus der Unterrichtspra-
xis abgeleitete Systematisierungen® oder aber Arbeiten zur methodischen
ErschlieBung, z.B. historischer Quellen {iber Fragen, finden.’ Eine theoreti-
sche Auseinandersetzung mit den Ansitzen der allgemeinen Didaktik oder
aber breitere empirische Untersuchungen stehen noch aus.® Auch die Beitri-
ge der Heidelberger Tagung konnten, ihrer Anlage entsprechend, keine um-
fassende Sichtung leisten, die die Ergebnisse der Aufgabenforschung auf
netzbasierte ,.historische* Lernaufgaben anwendet. Hier soll deshalb ver-
sucht werden, die theoretischen Anspriiche mit der vorgestellten ,,Praxis® zu
verkniipfen.’

Aufgrund dieser diirftigen Forschungslage ist der theoretische und empi-
rische Anspruch des folgenden Aufsatzes begrenzt: Ausgangspunkt sind drei
kleinere empirische Untersuchungen zum Umgang von Schiiler/innen mit
Lernaufgaben auf CD-Roms. Diese Lernaufgaben erheben den — kaum ein-
gelosten — Anspruch, historisches Lernen zu fordern. Auf der Basis der Er-
gebnisse aus diesen Untersuchungen sollen Vorschlige fiir eine adidquate
Anlage einer historischen Lernaufgabe im virtuellen Medium skizziert wer-
den. Um die Vorschldge an einem Beispiel veranschaulichen zu konnen,
wird die in diesem Tagungsband bereits analysierte ,,Tagebuchaufgabe*
herangezogen.® Dazu werden zuniichst die Problemstellen dieser Lernaufga-
be abstrahiert zusammengefasst und mit Ergebnissen der Geschichtsdidaktik,
der Mediendidaktik und/oder der allgemeinen Didaktik verbunden. Aus die-
ser Analyse werden Vorschlidge abgeleitet, die Kriterien fiir eine gelungene
historische Lernaufgabe im virtuellen Medium transparent machen sollen.
Eine systematische und abstrahierte Ubersicht iiber die Kriterien fiir diese
Lernaufgabe schlieit diesen Aufsatz ab.

Die Kriterien gehen von einer netzbasierten Aufgabenstellung aus, die die
kommunikativen und kooperativen Lernmoglichkeiten des Web 2.0 mit ein-
beziehen. Damit geht der hier angelegte MafBstab fiir eine gelungene histori-
sche Lernaufgabe iiber die Mdoglichkeiten eines interaktiven Selbstlernmedi-
ums wie einer CD-Rom hinaus. Deren Stirken liegen in Lernmodulen, mit
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denen in erster Linie deklaratives Wissen gefordert werden soll. Solche
Lernmodule sind beispielsweise fiir das Fremdsprachenlernen durchaus
sinnvoll, aber auch fiir das historische Lernen partiell einsetzbar’. Die Gren-
zen einer solchen CD-Rom liegen aber eindeutig in der Einwegkommunika-
tion und den damit fehlenden Moglichkeiten zu Interaktion und Partizipati-
on. Die problemorientierte Kommunikation iiber das deklarative Wissen und
das bedeutungsvolle Verbinden von Ereignissen zu einer sinnhaften Ge-
schichte sind aber fiir den historischen Lernprozess unabdingbar. Letzteres
kann ein interaktives Selbstlernmedium nicht leisten, hingegen sind die dafiir
erforderlichen kommunikativen und kooperativen Moglichkeiten den netz-
basierten Anwendungen wie Wikis, Weblogs und Foren immanent.

Konzeption einer Lernaufgabe

Historische Fragestellung und historische Narration als Produkt

Bei der Tagebuchaufgabe handelt es sich um eine Text-Bildzuordnung, die
das Auffinden von gleicher Datierung und/oder verbindenden Stichworten in
beiden Quellenarten erfordert. Einem Tagebuchausschnitt mit den Stich-
worten Steckriiben gegen den Hunger z.B. soll die Abbildung einer Steckrii-
benkarte zugeordnet werden. Das Tagebuch der Handwerkerfrau greift dabei
Alltagserlebnisse aus dem Umfeld und einige wenige nationale Ereignisse
auf, die Abbildungen bewegen sich nur auf der nationalen Ebene. Als Er-
gebnis entsteht eine bebilderte Fassung des Tagebuchs, wobei nur eine ein-
zige ,richtige” Losung angestrebt ist.'” Weder ist die Logik der Bebilderung
ersichtlich, noch werden Verinderungen in der Zeit thematisiert, wie bei-
spielsweise die sich @ndernde generelle Einstellung zum Krieg aufgrund der
Versorgungslage oder aber aufgrund der Vielzahl an Gefallenen. Die Schii-
ler/innen erstellen also als ,,Produkt™ keine durch sie begriindete Narration,
bei der sie einen ,,.Denkspielraum‘ haben und die auch Veridnderungen in der
Zeit bewusst aufgreift. Hier miisste eine netzbasierte historische Lernaufgabe
grundsitzlich anders konzipiert sein: Die Schiiler/innen sollten als Produkt
eine Narration erstellen, der eine sinnvolle historische Fragestellung zu-
grunde liegt, d.h. eine, die Verdnderungen in der Zeit beinhaltet. Eine solche
Fragestellung konnte beispielsweise sein, wie sich die Wahrnehmung des
Krieges verdndert hat und von welchen Faktoren diese Verdnderungen ab-
hingen. Diese iibergeordnete historische Fragestellung konnte dann in Un-
teraufgaben strukturiert werden, die die Verdnderungen der Versorgungsla-
ge, die Verdnderungen der Arbeitswelt oder die Verdnderungen des Famili-
enlebens in den Blick nehmen. Als zentral fiir eine historische Lernaufgabe —
und zwar nicht nur fiir eine webbasierte — werden zwei Komponenten ange-
sehen:

Zum Ersten die Formulierung einer historischen Fragestellung, die primér
mit Hilfe einer Quelle bearbeitet werden soll. Die Fokussierung auf eine
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zentrale Leitquelle, in diesem Fall das Tagebuch einer Handwerkerfrau, soll
die Schiiler/innen auf die Quellenarbeit konzentrieren und im Lernprozess
orientierend wirken. Dies bedeutet nicht, dass auch andere Informations-
quellen herangezogen werden konnen und sollen. Allerdings erscheint es
sinnvoll, die ergiebige und schiilergerechte Quelle im Mittelpunkt der histo-
rischen Lernaufgabe zu belassen.

Zum Zweiten die Darstellung einer historischen Narration durch die
Schiiler/innen als Losung und Endprodukt der Lernaufgabe. Diese konzep-
tionelle Komponente stiitzt sich auf das narrativistische Paradigma der Ge-
schichtsdidaktik, das davon ausgeht, dass die Erkenntnisse aus historischen
Lernprozessen nur in narrativen Konstrukten gefasst werden konnen.'' Diese
Narrationen entstehen zunichst als mentales Konstrukt der Individuen, als
deren Denkergebnis, miissen aber in einer medialen Form dargestellt wer-
den, damit sie anderen Individuen verfiigbar und damit vergleichbar und
diskutierbar werden. Diese Darstellungen der Narrationen erméglichen dann
den kommunikativen Austausch zwischen Individuen und Geschichte. Die
medialen Formen der Narrationen sind damit zum einen das Ergebnis des
Denkprozesses eines Individuums, aber zum anderen auch Teil des histori-
schen Lernprozesses. Durch das virtuelle Medium und gerade im Hinblick
auf die Eigenschaften, die wir unter dem Schlagwort Web 2.0 subsumieren,
verandert sich der mediale Kontext, in dem sich diese Narrationen bilden.
Zum netzbasierten Schreiben gehoren die erweiterten Moglichkeiten der
gemeinschaftlichen Erstellung verschiedener Inhalte und die einfacheren
Kommunikationsméglichkeiten der Nutzer/innen untereinander'” ebenso wie
die Nicht-Linearitdt der Erstellung oder des nachfolgenden Lesens. Peter
Haber spricht in diesem Zusammenhang davon, netzbasiertes Schreiben sei
dadurch gekennzeichnet, dass kein sog. ,contrat culturel® zwischen Autor/in
und Lesern gelte, da aufgrund der Hypertextualitidt und der damit einherge-
henden Nicht-Linearitit von den Autoren nicht davon ausgegangen werden
kann, dass ein Werk linear abfolgend gelesen wird."” Deshalb betont Jakob
Krameritsch beziiglich des Schreibens von Geschichte im Hypertext: ,,.Die
Herausforderung besteht in der Abstimmung individueller Beitrdge [...] und
deren sinnvolle Integration in das Netzwerk. Da jede Einheit als Sprungbrett
in das Netz der Inhalte fungiert, ist ,Kontextoffenheit gefragt [...].“"* Diese
Spezifika netzbasierten Schreibens stellen Herausforderungen an die Schii-
ler/innen, aber auch an die begleitenden Lehrkrifte dar, die die ,,Rundheit*
der Einzelbeitrige im Geflecht der klassenbezogenen Lernaufgabe begleiten
miissen. Gleichzeitig sollten die Moglichkeiten der gemeinsamen Inhaltser-
stellung und der Kommunikationsmoglichkeiten in Form von kooperativen
Lernformen aufgegriffen werden. Diese netzbasierten Moglichkeiten des
Schreibens bringen neue mediale Formen historischer Narrationen hervor,
deren Beherrschung und Analyse wichtige Kompetenzen des zeitgemifien
Umgangs mit Geschichte darstellen. Deshalb erscheint es sinnvoll, eine dem
virtuellen Medium angemessene mediale Form fiir die Schiilernarration als
Bestandteil und Ergebnis der Lernaufgabe einzufordern, die die wichtigsten
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neuen Strukturelemente (gemeinschaftliche Erstellung, kooperative Lern-
formen, Hypertextualitét, Nicht-Linearitiit bei zugleich sinnvoller Integration
und Kontextoffenheit) integriert."

Weblog als Anwendung fiir eine medienadéiquate historische Narration

Als eine dem virtuellen Medium angemessene Moglichkeit der Erstellung
einer medienaddquaten Narration erscheint der Weblog, in dem die Tage-
buchaussagen der Quelle durch die Schiiler/innen strukturiert, verdichtet,
kommentiert oder kontrastiert werden konnen. In einem Weblog kénnen die
Schiiler/innen in kleineren Bausteinen Erlduterungen, Kommentare oder
kritische Nachfragen zu den Tagebuchpassagen formulieren. Diese Baustei-
ne sind chronologisch nach Datum des Verfassens geordnet, konnen mit
Abbildungen versehen und von anderen Schiiler/innen kommentiert werden.
Die Besonderheit eines Weblogs'® besteht darin, dass dieser zwar in schrift-
licher Form verfasst, viele Weblogs aber einer konzeptionellen Miindlichkeit
verpflichtet sind. Die Bausteine eines Weblogs stellen hiufig die Verschrift-
lichung ehemals miindlicher Kommunikation dar, indem sie zur direkten,
gestiickelten, ,barrierefreien Stellungnahme auffordern und durch die
Moglichkeit des Kommentars einen dialogischen Charakter besitzen, wo-
durch sie zur Interaktion motivieren. Gleichzeitig markieren sie eine Ver-
schiebung in der Publizitit individueller Arbeits- und Lernprozesse, denn
was sich bisher auf privaten Arbeitsblittern abbildete wird nun in einem
digitalen Medium einer Community — hier die Schulklasse — 6ffentlich zu-
ginglich gemacht. Dadurch bekommen die Schiilerbeitrige in einem Weblog
echte Adressaten, die die Motivation und die Ernsthaftigkeit der Bearbeitung
erheblich steigern kdnnen. '7 Dadurch, dass Weblogs untereinander verlinkt
werden konnen, wird dieser interaktive Vorgang noch gesteigert, wobei
durch die Verlinkung gleichzeitig die Hypertextualitit des virtuellen Medi-
ums produziert wird.'®

Bei diesem speziellen Beispiel konnten in kooperativer Arbeit drei
Weblogs zu den Veridnderungen in der Versorgungslage, in der Arbeitswelt
und im Familienleben entstehen. Da die drei Lebensbereiche direkt etwas
miteinander zu tun haben und sich auch iiberlappen, ist es den Schiiler/innen
moglich, die jeweils beiden anderen Weblogs zu kommentieren und die
Weblogs miteinander zu verlinken. So konnen z.B. der Verlauf und der Ho-
hepunkt der Versorgungskrise graphisch und erlduternd dargestellt sowie das
Verschwinden bestimmter Lebensmittel pridsentiert werden und in seinen
Auswirkungen auf das Alltagsleben — auch von den anderen beiden Gruppen
— kommentiert werden. Die die Gruppen verzahnende iibergeordnete Leit-
frage ,,Wie hat sich die Wahrnehmung des Krieges verdndert und von wel-
chen Faktoren hingen diese Verinderungen ab?* kann dann sowohl parallel
als auch in Abschlusskommentaren gruppeniibergreifend und kooperativ
beantwortet werden. Ein Weblog dieser Art enthélt also ein hohes Potenzial
fiir kooperative Lernformen', deren Bedeutung sowohl fiir das Lernen im
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,.,hnormalen Geschichtsunterricht* als auch im virtuellen Medium unbestritten
erscheint.

Die web-spezifische Prisentationsart des Weblog zeichnet sich durch ihre
Nicht-Linearitdt und Hypertextualitit aus, was in diesem Fall im Gegensatz
zur Tagebuchquelle steht, die chronologisch geschrieben wurde und in der
Entwicklungen durch das Verfolgen einer linearen zeitlichen Entwicklung
erkannt werden konnen. Das Konzept des Tagebuchs ist aber an die All-
tagswelt der Schiiler/innen anschlussfihig, weil einige Schiiler/innen selbst
ein Tagebuch schreiben oder ihnen das Konzept eines Tagebuchs zumindest
bekannt ist. Deshalb besteht die Moglichkeit, die Unterschiedlichkeit dieser
beiden Formen zu thematisieren und gegeneinander abzuwigen. So konnte
eine Metakognition iiber die Art der Prédsentation der Deutungen von Ge-
schichte initiiert werden.

Angemessene Medienintegration

Eine weitere neue Moglichkeit netzbasierter Darstellungen ist die problem-
lose Medienintegration von Abbildungen, Graphiken, Musik, Ténen und von
Filmen. In der Tagebuchaufgabe wurde diese Moglichkeit nur marginal aus-
gereizt. Die Medienintegration bestand lediglich in einem Zuordnen einer
Abbildung zu einem Stichwort des Tagebuchtextes. Auf eine begriindete
Auswahl aus einer Anzahl von Abbildungen durch die Schiiler/innen wurde
ebenso verzichtet wie auf den Einbezug von (vorhandenen) Familienfotos
oder auf die Region der Tagebuchschreiberin bezogene Abbildungen. Die
Konzeption der Tagebuchaufgabe erforderte von den Schiiler/innen keine
quellenkritische und inhaltliche Arbeit mit den Abbildungen, sondern eine
(manchmal uneinsichtige) Visualisierung eines Stichworts. Auf Graphiken,
Tone, Musik und Filme wurde vollstindig verzichtet, sodass insgesamt ge-
sehen die diesbeziiglichen Potenziale des neuen Mediums weitgehend brach
lagen. Auf eine angemessene Medienintegration sollte aber bei keiner netz-
basierten historischen Lernaufgabe verzichtet werden, da die Bedeutung von
visuellen und audiovisuellen Quellen heute unbestritten ist und die Medien-
integration zudem neue Darstellungsmoglichkeiten fiir die Schiiler/innen,
z.B. durch die Integration selbst erstellter Graphiken erdffnet. Des weiteren
ist die mediale Aufbereitung netzbasierter Seiten durch eine Kombination
von Text und Bild/Graphik ein Qualititsmerkmal derselben. Unstrukturierte
,,Bleiwlisten* schrecken beim Lesen ab und senken gleichzeitig die Lesebe-
reitschaft wie die Lesefdhigkeit von Webseiten.

Bei der zugrunde liegenden Tagebuchquelle konnten und sollten regio-
nale Abbildungen (z.B. Plakate, Postkarten etc.) und Fotos (z.B. Familien-
fotos, Fotos mir regionalen Motiven), aber auch (nationale) Reden und Filme
sowie andere Tagebuchtexte aus der Zeit als erginzende Quellen zum Tage-
buchtext eingesetzt werden. Diese konnten fiir vier unterschiedliche Ziele
eingesetzt werden: 1. zur Veranschaulichung der Lebenswelt der Tagebuch-
autorin, 2. zum Aufzeigen von Liicken des Tagebuchtextes, 3. zum Ver-
gleich mit anderen Positionen und 4. zur Kontrastierung einer anderen Posi-
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tion. Dabei stellt die Reihung der Ziele gleichzeitig eine Steigerung beziig-
lich des Anforderungsanspruchs dar, so dass hier eine Binnendifferenzierung
angelegt werden konnte.

Die der Tagebuchversffentlichung® beigefiigten Familienfotos der Tage-
buchschreiberin geben einen Eindruck von den Personen, die im Tagebuch
vorkommen. Die Kleidung und Haltung der Tagebuchschreiberin sagen viel
iiber ihr Selbstverstindnis und ihr soziales Milieu aus, das Foto vom Ge-
schift zeigt das eingeschrinkte Lebensumfeld, in der ihr Leben stattfand.
Regionalgeschichtliche Fotos, z.B. von Suppenkiichen, zeigen im regionalen
Kontext, was den Schiiler/innen oft nur aus groferen Stddten wie Berlin
bekannt ist. Solche Fotos visualisieren die Tagebuchaussagen, werfen aber
gleichzeitig auch neue Fragen auf, z.B. nach den staatlichen oder karitativen
Triagern dieser Versorgungsleistungen und nach dem Lebensumfeld der
Hungernden aus anderen Schichten. Sie regen auch an dariiber nachzuden-
ken, ob die Tagebuchschreiberin Sachverhalte einseitig hervorhebt oder aber
sich derselbe noch schlimmer darstellt als von ihr beschrieben.

Diese Veranschaulichung durch Visualisierungen stellt sicherlich die
leichteste der vier Mdglichkeiten dar. Das Aufzeigen von Liicken in den
Tagebuchpassagen, die durch mangelnde Informationsmdoglichkeiten und ein
begrenztes Lebensfeld entstanden sind, wiren viel schwieriger aufzuzeigen.
Zu iiberlegen wire dann, was auf den Fotos zu sehen ist, was die Tagebuch-
schreiberin nicht erwihnt und aus welchen Griinden diese Liicke entstand.
So blieb ihr die Realitét in den Schiitzengrdben wahrscheinlich verschlossen,
da die nationale Propaganda in den Zeitungen dies vermied und auch Solda-
ten diese Eindriicke nur gefiltert an ihre Angehdrigen weitergaben, um sie zu
schonen.

Der Vergleich der im Tagebuch deutlich werdenden Wahrnehmungen des
Krieges konnte im Vergleich mit dhnlichen Tagebiichern und vergleichbaren
Fotos gespiegelt werden. Hier wire beispielsweise das Heranziehen von
Passagen aus dem Kriegstagebuch von Karl Hampe denkbar, der als Heidel-
berger Universititsprofessor der Mediédvistik an seinem Wohnort einer Sa-
nitdtskolonne angehorte, die den Transport der Verwundeten zu den in der
Stadt gelegenen Lazaretten organisierte und der wihrend des Krieges viele
Vortrige iiber die ,Belgische Frage“ hielt.”" Er schrieb in einer akademisch
geformten, aber durchaus auch fiir Schiiler/innen verstidndlichen Sprache,
hatte aber eine viel positivere Einschidtzung der Kriegsnotwendigkeit wie des
Kriegsverlaufs als die Handwerkerfrau. Auch die Kriegseuphorie ist bei ihm
viel stirker ausgeprigt. Durch die Kontrastierung von Passagen zu dhnlichen
Sachverhalten kann die schichten- und geschlechtsspezifische Prigung die-
ser Tagebiicher veranschaulicht werden. Kontrastiert werden konnte das
Tagebuch auch mit der offiziellen nationalen — propagandistischen — Per-
spektive, die in Reden des Kaisers™, von Militirs oder von Politikern deut-
lich wird. Hier liegen teilweise schon Filmaufnahmen vor, die in die
Lernaufgabe integriert werden konnten. Eine andere nationale Perspektive
zeigen die Fotos des Franzosen Albert Kahn.”” Diese Fotosammlung besteht
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aus erniichternden Frontbildern und Fotos vom kriegsbeeintriachtigten All-
tagsleben der franzosischen Zivilisten in den Dorfern und Kleinstddten, die
im Unterschied zu Deutschland direkt mit Kriegshandlungen, Zerstdrungen,
feindlichen Soldaten und der Nihe der Front konfrontiert waren.

Wichtig wire aber in bezug auf die Bearbeitung von Abbildungen wie
von Textpassagen, dass die Schiiler/innen fiir die Lernaufgabe eine Auswahl
treffen konnen, nicht nur eine einzige Text- oder Bildauswahl richtig ist,
sondern dass die Stichhaltigkeit der Auswahl auf dem Begriindungszusam-
menhang beruht, den die Schiiler/innen dazu liefern. Diesen Begriindungszu-
sammenhang entwickeln Schiiler/innen am intensivsten in der Auseinander-
setzung mit den Vorschligen anderer, so dass die Lernaufgabe durch koope-
rative Elemente angereichert sein sollte. Diese kdnnen in einer gemeinsamen
Bearbeitung der Lernaufgabe bestehen, aber auch in der (Zwischen-)Auf-
gabe, Teile der Narrationen der Mitschiiler/innen nach Kriterien wie quel-
lengestiitzt, triftig etc. zu bewerten.**

Begriffslernen mit einem Glossar

Unsere empirische Untersuchung hat gezeigt, dass Schiiler/innen beim Feh-
len eines Glossars Begriffe aus dem Kontext oder aus ihrem Vorwissen zu
erschliefen versuchen. Dabei iiberpriifen sie aber nicht, ob ihre Begriffsvor-
stellungen und -erkldrungen auch zutreffen und arbeiten mit zum Teil fal-
schen Begriffen weiter.”” Die Klirung von Begriffen und das Aushandeln
ihrer Bedeutungen im unterschiedlichen Kontext triagt aber wesentlich zum
historischen Lernen und hier konkret zum besseren Verstindnis des Tage-
buchs bei. Deshalb ist nach medienadidquaten Moglichkeiten der Begriffsar-
beit zu suchen. Hier konnte das partizipative Erstellen eines Glossars durch
die Schiilergruppe weiter helfen. Indem die Schiiler/innen ihre unverstande-
nen Begriffe nach einer Begriffskldrung in Lexika oder im Internet ins Glos-
sar eintragen und erldutern und die Schiiler-Community diese {iberpriift und
gegebenenfalls modifiziert, wird gemeinsam ein Nachschlagewerk zu den
Schiilernarrationen geschaffen.”® Den Schiiler/innen sind solche Wiki-
Systeme meist durch das Aufrufen von Wikipedia-Artikeln bekannt, so dass
hier eine Anschlussmdoglichkeit an deren Erfahrungen besteht. Um die Be-
deutung dieser Teilaufgabe der Mitarbeit an einem Glossars zu verdeutli-
chen, ist es zweckmiBig, dieses explizit in der Lernaufgabe zu verankern.
Gleichzeitig steigert die redaktionelle Uberarbeitung durch die Schiiler-
Community wie durch die Lehrperson die Ernsthaftigkeit dieser Teilaufgabe.

Medienadiquate Gestaltung der Lernaufgabe
mithilfe einer netzbasierten Lernplattform

Mithilfe der netzbasierten Lernplattform Moodle kann die Ausgestaltung der
skizzierten Lernaufgabe erfolgen. Moodle bieten die Moglichkeit, innerhalb
der sogenannten Kursrdume iiber Weblogs, Wiki-Systeme und Glossar-
Werkzeuge die geforderten Elemente dieser Lernaufgabe zu integrieren.
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Diese Lernplattform bietet dariiber hinaus die Moglichkeit, einer Schiiler-
Community in einem geschiitzten Raum die eigenen Ergebnisse zu prisen-
tieren und die Ergebnisse anderer zu kommentieren. Des Weiteren konnen
die Schiiler/innen verschiedene Medien fiir die Gestaltung des Weblogs nut-
zen, welche mithilfe der Lernplattformen integriert werden konnen. Die Nut-
zung einer im schulischen Einsatz weit verbreiteten Lernplattform wird der
medienaddquaten Ausgestaltung der historischen Lernaufgabe gerecht, da sie
den Schiiler/innen die Moglichkeit bietet, verschieden kodierte Medien
(Texte, Bildmaterial, audio-visuelles Material) zu integrieren und nutzbar zu
machen.”’” Durch seine flexiblen Anpassungsmoglichkeiten gestattet Moodle
die Lernaufgabe so zu strukturieren, dass die einzelnen Arbeitsschritte der
Lernaufgabe sequenziert werden kénnen, wodurch die Lernaufgabe den je-
weiligen Bediirfnissen der Lerngruppen angepasst und entsprechend ausge-
staltet werden.”®

Zentral bei der mediendidaktischen Gestaltung der Lernaufgabe ist die
Platzierung des Arbeitsauftrags. Die Ergebnisse der drei Untersuchungen
haben gezeigt, welche negativen Auswirkungen die Platzierung des Arbeits-
auftrags fiir den Lernfortschritt und -erfolg der Schiiler/innen verursachen
kann.” Die der gesamten Lernaufgabe iibergeordnete Fragestellung sollte
deshalb eingangs innerhalb des Moodle-Kursraums platziert werden, damit
die Leitfrage der Lernaufgabe den Schiiler/innen jederzeit prisent ist. Fiir die
entsprechend benannten Unterfragen, die kooperativ bearbeitet werden sol-
len, konnen drei Bereiche innerhalb des Moodle-Kursraumes definiert wer-
den. Darin bekommen die Schiilergruppen alle erforderlichen Werkzeuge zur
Verfiigung gestellt und ihre jeweiligen Unteraufgaben zu den Unteraspekten
Veranderung der Arbeitswelt, Verdnderung des Familienlebens, Verinde-
rung der Versorgungslage. Diese klar definierte Struktur verhindert, dass die
Schiiler/innen sich innerhalb des Kursraumes verlieren.

Diese klare Struktur wird durch eindeutige Arbeitsanweisungen weiter
unterstiitzt. Unter aufgabendidaktischen Gesichtspunkten sollten die jeweili-
gen Arbeitsanweisungen verschiedene Kriterien erfiillen. Die Arbeitsanwei-
sungen miissen (1) das Ziel der gemeinsamen Gruppenarbeit klar benen-
nen.” (2) Sie miissen direkte Hinweise auf bereits bekanntes Vorwissen aus
dem Bereich der Sach-, als auch der Methodenkompetenzen geben. Die Ar-
beitsanweisungen miissen (3) die Lernenden auf geeignete Bearbeitungs-
strategien hinweisen, wie sie das Ziel der Gruppenarbeit erreichen kénnen®'
als auch Anhaltspunkte darauf geben, wie die Gruppenprozesse organisiert
werden sollen.”” Sollte der Umgang der Schiilergruppe mit den einzelnen
Moodle-Anwendungen nicht bekannt sein, miissen zusitzlich (4) klare Be-
dienhinweise fiir die Lernenden gegeben werden, damit die Schiiler/innen
dadurch nicht in ihrem Arbeitsprozess behindert werden.”

Dariiber hinaus sollten — gestiitzt auf Erkenntnisse der allgemeinen Di-
daktik — die Arbeitsanweisungen den Lernenden die Moglichkeit bieten, den
jeweiligen Lernprozess individuell auszugestalten. Beriicksichtigt werden
miissen dabei mindestens zwei Lernwege, die abhidngig vom jeweiligen Ler-
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nertyp sind und dessen priferierte Vorgehensweise unterstiitzen. Schii-
ler/innen, die ihre Lernwege eher selbstgesteuert entwickeln, brauchen offe-
nere Aufgabenstellungen mit groBeren Handlungsspielrdumen, wihrend
Schiiler/innen, die eher von der Lehrperson geleitet arbeiten, geschlossenere
Aufgabenstellungen mit klaren Angaben insbesondere zur Vorgehensweise
bevorzugen.** Beiden Lernertypen sollte die Ausgestaltung der Lernaufgabe
gerecht werden, da darin das Potenzial fiir eine Binnendifferenzierung, die
im netzbasierten Lernen angelegt ist, genutzt wird.

Beispiel fiir eine Teilaufgabe

Eine der aus Tagebuchaufgabe entwickelten Teilaufgaben sollte sich der
Verianderung der Wahrnehmung der Versorgungslage widmen. Hierfiir soll-
ten die Lernenden — nachdem das Tagebuch quellenkritisch iiber die W-
Fragen erschlossen wurde — zunichst die Tagebuchpassagen heraussuchen,
in denen die Verfasserin iiber die Versorgungslage berichtet und diese quan-
titativ in Bezug zu den anderen Passagen gewichten. Danach konnten sie
diese Passagen strukturieren, indem sie Wendepunkte in der Versorgungsla-
ge benennen wie beispielsweise die nur tage- oder stundenweise Offnung
von Bickereien oder Metzgereien. In einem zweiten Schritt konnten die
Schiiler/innen die Griinde fiir die Verschlechterung benennen, welche die
Verfasserin angibt sowie erkldren, weshalb die Verfasserin so umfassend
dariiber berichtet. Die daraus resultierende verdnderte Stimmungslage be-
ziiglich des Krieges konnte in einem ,,Stimmungsbarometer graphisch er-
fasst und mit den Wendepunkten der Versorgungslage sequenziert werden.
Diese Stimmungsbarometer kdnnten auch von den anderen beiden Gruppen
(Familie, Arbeitswelt) angefertigt und im Vergleich analysiert und interpre-
tiert werden. Auch wire es sinnvoll, vergleichend den Ersten Weltkrieg er-
eignisgeschichtlich in Zasuren aufgeteilt hinzuzufiigen, so dass insgesamt
eine anspruchsvolle Graphik entstehen konnte, die vielfiltige Anldsse fiir
weitergehende Fragen bietet: Wie haben andere Personen den Krieg wahrge-
nommen? Hatte die Regierung einen Einblick auf die sich verindernde
Stimmung und wie hat sie darauf reagiert?

Fazit

Bisherige Publikationen zeigen, dass eine medienaddquate Umsetzung einer
netzbasierten historischen Lernaufgabe oder sogar die Typisierung solcher
Lernaufgaben ein geschichtsdidaktisches Desiderat darstellen. Die voranste-
henden Ausfiihrungen sollten deshalb erste strukturierte Hinweise geben; im
Folgenden findet sich zudem eine Zusammenfassung dieser Ausfiihrungen in
Form eines Kriterienkataloges. Die Auflistung der Kriterien fiir diese spezi-
elle netzbasierte historische Lernaufgabe versteht sich als Ausgangspunkt fiir
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die weitere notwendige Diskussion, um die Aufgabenforschung in diesem
Bereich voran zu treiben.

Kriterien fiir eine netzbasierte historische Lernaufgabe

Historische Fragestellung, von der der Lernprozess ausgeht und die
diesem zugrunde liegt

Beispiel: Wie verdndert sich die Wahrnehmung des Krieges? Von welchen
Faktoren hingen diese Verdinderungen ab?

Strukturierung der historischen Fragestellung in Unteraufgaben, die in
(arbeitsteiliger) Gruppenarbeit bearbeitet werden konnen

Beispiel: Verdnderungen der Versorgungslage, der Arbeitswelt, des Famili-
enlebens

Orientierendes, zentrales und schiilerangemessenes Quellenmaterial,
das auch quellenkritisch erschlossen wird

Beispiel: Das Tagebuch einer Handwerkerfrau, geschrieben wdhrend des
Ersten Weltkriegs.

Klidrung des Konzepts Tagebuch und quellenkritischer Fragen: Was konnte
eine Handwerkerfrau iiber die politischen Ereignisse wissen? Was waren
ihre Informationsquellen? Wo safs sie der Propaganda auf? Wovon ist ihr
Blick auf ihr unmittelbares Umfeld gepriigt?

Netzaddquate Narration als Produkt des Lernprozesses basierend auf
der historischen Fragestellung

Kriterien: gemeinschaftliche Erstellung, kooperative Lernformen, Hyper-
textualitit, Nicht-Linearitit bei zugleich sinnvoller Integration und Kontex-
toffenheit

Beispiel: Weblog

Angemessene Medienintegration: Fotos, Reden, Dokumentaraufnahmen,
Graphiken

Beispiel: 1. Zur Veranschaulichung der Lebenswelt der Tagebuchschreibe-
rin; 2. Zum Aufzeigen von Liicken des Tagebuchtextes, 3. Zum Vergleich mit
anderen Wahrnehmungen des Krieges; 4. Zur Kontrastierung anderer Posi-
tionen

Begriffslernen mit Hilfe eines Glossars

Partizipative Content-Erstellung mit einem Wiki-System, redaktionelle Uber-
arbeitung, Verankerung in der Aufgabenstellung
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Medienadiquate Gestaltung der Lernaufgabe mithilfe einer netzbasier-
ten Lernplattform

Beispiel: Moodle, Sequenzierung der Lernaufgabe, zentrale Platzierung des
Arbeitsauftrags, separate Bereiche fiir Teilaufgaben im Moodle-Kursraum,
Arbeitsaufgaben differenziert nach Lernertypen, kreative Teilaufgaben, die
das Potenzial des Mediums nutzen (Beispiel ,,Stimmungsbarometer*)

Anmerkungen

! Vgl. Thonhauser, J. (2008). Unter einer Lernaufgabe wird hier eine lehrerseitige Vorlage
verstanden, die den Lerner/die Lerngruppe zu einer problemorientierten kommunikativen
und/oder kognitiven Handlung auffordert, wobei der Schwerpunkt einer Lernaufgabe auf
kommunikativen Loseprozessen liegt. Siehe fiir diesen konstruktivistischen Lernbegriff Bor-
ner ( 2002).

2 Vgl. Miiller-Hartmann, A. & Schocker von Ditfurth, M. (2005).

3 Vgl. Miiller-Hartmann, A. & Schocker von Ditfurth M. (2008).

* Vgl. Wenzel, B. (2007).

> Vgl. Pandel, H.-J. (2000).

6 Vgl. Sauer & Wolfrum (2007).

" Dieser Beitrag wurde fiir den Tagungsband neu verfasst, um auf die kritische Analyse vor-
handener Lernangebote auch konstruktive und konkretisierte Vorschlédge fiir deren Verbesse-
rung folgen zu lassen.

¥ Vgl. den Beitrag von Alavi & Schifer in diesem Band. Dieser Aufsatz enthilt eine Anforde-
rungsanalyse, die die Konstruktionsprinzipien der Lernaufgabe untersucht, also darlegt, wel-
che Wissensgebiete sie reprisentiert, und liberlegt, welche Anforderungen die Aufgabe stellt,
wenn man sie 1osen mochte. Dariiber hinaus wird in einem zweiten Blick versucht, die Lern-
und Losungshandlungen der Schiiler/innen zu beschreiben und zu interpretieren. Vgl. zu
unterschiedlichen Blickrichtungen auf Aufgaben Winter, F. (2008).

° Vgl. den Beitrag von Meeh in diesem Band.

10 Winter, F. (2008) spricht hier von geschlossenen Aufgaben, bei der die Konstrukteure ein
bestimmtes, eng gesetztes Ziel vor Augen haben und deshalb nicht iiber mogliche andere
und/oder offenere Losungswege nachdenken. Hascher, T. & Hofmann, F. (2008, S. 48) for-
mulieren markant: ,,Je enger die Vorstellung der Lehrperson, desto enger wird auch der Bear-
beitungsspielraum der Lernenden und desto eingeschrinkter das Lernpotenzial, das eine
Aufgabe in sich birgt.*

"' Vgl. Barricelli, M. (2005), Barricelli, M. u.a. (2008), Hodel, J. (2008).

12 Dies wird im Allgemeinen als User generated Content bezeichnet, vgl. bspw. Grabowski, J.
(2007, S. 223), der in diesem Zusammenhang davon spricht.

"* Haber, P. (2008, S. 203).

** Krameritsch, J. (2007, S. 243).

15 Henke-Bockschatz markiert in seinem Beitrag in diesem Band als eine Schwiche der von
ihm analysierten Lernaufgaben auf einer DVD, dass sie die im herkdmmlichen schulischen
Kontext tiblichen Arbeitsblitter reproduzieren und gerade nicht dem Medium angemessene
mediale Ergebnisse der Lernaufgaben anbieten. Auch bei der von uns in diesem Band analy-
sierten Tagebuchaufgabe entstand als Lernergebnis ein zu bebilderndes Tagebuch, das mit
Schere und Klebstoff miihelos als Buch hitte entstehen kénnen.

'8 Val. Hodel, J. (2008, bes. S. 193ff.).

'7Vgl. Zur Bedeutung echter Adressaten am Beispiel des Weblogs Raith, T. (2008).

'8 Durch das Nachdenken iiber die Medialitit von Geschichte und dem didaktischen Konsens,
dass historisches Denken sich narrativ darstellt werden, zunehmend auch neue Aufgabenfor-
mate entwickelt, z.B. das Aufgabenformat des Trailers fiir die Kommentierung eines histori-
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schen Spielfilms, vgl. Alavi, B. & Avventi, C. (2009). Des gleichen gilt fiir das Aufgaben-
format zu einem ldngeren videographierten Zeitzeugeninterview, vgl. den Beitrag von Barri-
celli in diesem Band.

!9 Val. Adamski, P. (2006).

* Héroldt, D. (1982).

2l vgl. Reichert, F. & Wolgast, E. (2004). Fiir dessen Biographie vgl. Reichert, F. (2009).

2 Tondokumente aus der Zeit des Ersten Weltkriegs finden sich im virtuellen Museum ,,Le-
MO*. Diese konnen bspw. iiber die Suchfunktion der Seite leicht gefunden werden. Link zur
Suchfunktion: http://www.dhm.de/cgi-bin/lemosuche.

2 ygl. Okuefuna, D. (2008).

2 Ob dieser Schritt in Wiki-Systemen oder in Blog-Form stattfindet, wire zunichst einmal
nicht primir. Wichtig ist die Feststellung, dass diese kooperativen Schritte zur Erstellung der
Narration unumgénglich sind. Nur so kann historisches Lernen als methodisch basiertes Aus-
handeln von Bedeutungen erfahren werden.

% So war in den meisten Schiilergruppen bei der Bearbeitung der ,,Tagebuchaufgabe die
Ortsangabe ,,Maiineux” als ein Ort in den franzosischen Ardennen nicht bekannt, was ein
Schiiler mit dem Ausspruch kommentierte, wenn er nun wiisste, ob dieses Maiineux in Russ-
land liege, dann konne er die ,,Russenfalle” (eine so benannte Postkarte) dieser Tagebuchseite
gegebenenfalls richtig zuordnen.

% Solch ein Glossar kann iiber ein Wiki-System erstellt werden, ober aber bei der Verwen-
dung einer Lernplattform wie beispielsweise Moodle iiber dortige Werkzeuge / Tools wie das
Glossar-Tool.

%" Die jeweils untersuchten Lernaufgaben weisen in Bezug auf eine medienadiquate Gestal-
tung grundlegende Schwichen auf. In Bezug auf die Interaktionsméglichkeiten — sowohl im
Hinblick auf die Interaktion zwischen Nutzer/in und Programm als auch der Nutzer/innen
untereinander — gehen diese bei den einzelnen Lernaufgaben nicht iiber Texteingabeméglich-
keiten oder schlichte Zuordnungsaufgaben per Drag-and-Drop-Verfahren hinaus. Auch wer-
den bei den jeweiligen Lernaufgaben die multimedialen Moglichkeiten des Mediums nur
ansatzweise ausgenutzt. Bei der ,,Tagebuchaufgabe® konnen nur verschiedene Bildquellen
angeschaut und zugeordnet werden, jedoch keine Videos oder Textquellen, was didaktisch
reizvoll und technisch durchaus moglich wire.

% Vgl. zum Einsatz von Moodle im schulischen Kontext den Beitrag von Kénig in diesem
Band.

* Bei der ,, Tagebuchaufgabe“ ist der Arbeitsauftrag auf der Startseite zu finden, beim tat-
sdchlichen Beginn der Lernaufgabe sucht man ihn jedoch vergebens. Die Folge war, dass alle
Schiilergruppen nicht mehr wussten, was sie zu tun hatten. In einem Fall ordneten die Ler-
nenden einfach Bilder zum Tagebuchtext zu, um erst nach 20 Minuten Bearbeitungszeit die
eigentliche Arbeitsanweisung selbst zu erkennen. Alle anderen Schiilergruppen waren auf die
Hilfe der Studierenden angewiesen, die ebenfalls im Raum saBlen und fiir Riickfragen zur
Verfiigung standen. Bei der Untersuchung zum Thema ,,Nationalhymnen im 19. Jahrhundert*
gab es mehrere Arbeitsauftrige, die jedoch immer an der Stelle aufgefiihrt waren, an denen
die Lernenden sie bendtigten. Es war ihnen an allen Stellen bewusst, was sie tun mussten.

30 Nachdem die Schiilergruppen bei der Tagebuchaufgabe verstanden hatten, dass sie den
Textpassagen Bildmaterial zuordnen sollen, versuchten alle, diese gestellte Aufgabe zu 16sen.
Bei der Lernaufgabe zum Thema ,,Nationalhymnen im 19. Jahrhundert” war in den einzelnen
Anweisungen nicht deutlich formuliert, was die Lernenden produzieren sollen. Dementspre-
chend unsicher waren sie in der Bearbeitung.

3! Gestiitzt auf die Ergebnisse der Untersuchungen kann klar herausgestellt werden, dass die
erfolgreichsten Schiilergruppen diejenigen waren, welche eine fiir die entsprechende Lernauf-
gabe passende Bearbeitungsstrategie wihlten. Es zeigte sich, dass unabhingig von der
Lernaufgabe alle Gruppen, die sich einen Gesamtiiberblick tiber die Lernaufgabe verschaft-
ten, zu den erfolgreichsten gehorten. Aufgrund dieser zentralen Stellung fiir den erfolgreichen
Lernausgang erscheint es deshalb unumginglich, geeignete Lernstrategien bei der Aufgaben-
formulierung zu beriicksichtigen und auf diese dann auch die Schiiler/innen direkt in der
Arbeitsanweisung hinzuweisen.
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32 Sinnvoll ist in diesem Zusammenhang, den Schiiler/innen einzelne Rollen innerhalb des
Gruppenprozesses zuzuteilen. Ein/e Schiiler/in kiimmert sich hauptsédchlich um die Textge-
staltung des Weblogs, andere iibernehmen mehrheitlich die Recherche und Auswahl des
Bildmaterials, andere iibernehmen die Aufgabe, die anderen Weblogs durchzusehen und mit
Kommentaren gestiitzt auf die eigenen Gruppenergebnisse zu versehen. Diese Rollenauftei-
lung innerhalb der Gruppe kann nach Hascher, T. & Hofmann, F. (2008, S. 58) folgende
Effekte verhindern: sie sprechen vom sog. ,.free rider effect” und ,,sucker effect”. Der erste
Begriff beschreibt den Effekt, bei welchem leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler
die gesamte Arbeit den leistungsstirkeren Gruppenmitgliedern iiberlassen. Der zweite Begriff
bezieht sich auf das Problem, bei welchem die Leistungsstarken ihre Arbeitsleistung innerhalb
einer Gruppe zuriickfahren, weil sie sich ausgenutzt vorkommen.

3 Bei der ,,Tagebuchaufgabe* war der zentrale Hinweis, bereits zugeordnete Bilder wieder
von der Tagebuchseite 16schen zu konnen, in den ,virtuellen Klebeecken* versteckt, mit
denen die Bilder auf die Seite ,,geklebt” wurden. Ein Hinweis auf diese Bedienung fehlte und
konnte von den Lernenden nur nach Hinweis durch die Studierenden angewandt werden. Bei
der Lernaufgabe zu dem Thema ,,Nationalhymnen im 19. Jahrhundert* konnen die jeweiligen
zu untersuchenden Hymnen angehort werden. Diese Bedienung ist so klein gestaltet, dass
auch hier alle Schiilergruppen erst nach dem Hinweis vonseiten eines Studenten diese Ab-
spielmoglichkeit erkannten und nutzten.

3 Hascher, T. & Hofmann, F. (2008, S. 52).
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Zusammenfassungen der Beitrige

Michele Barricelli: Kommemorativ oder kollaborativ? Historisches Lernen mithilfe
digitaler Zeitzeugenarchive (am Beispiel des Visual History Archive)

Im Rahmen eines groBeren Projekts untersucht der Autor, wie die digitalisierten Interviews
der Zeugen der Shoah in der schulischen Bildung Verwendung finden konnen. In diesem
Beitrag charakterisiert er das Visual History Archive zunichst fachwissenschaftlich und
spricht dann am Beispiel grundsitzliche methodologische Implikationen und Probleme der
Arbeit mit digitalisierten Zeitzeugeninterviews in wissenschaftlichen wie (auer)schulischen
Kontexten an. Er isoliert deren besondere Anforderungen an die Medien-Methoden-
Kompetenz von Schiiler/innen, wertet Befragungen von Schiiler/innen aus, die mit digitali-
sierten Interviews gearbeitet haben und kommt zu Empfehlungen fiir einen reflektierten Um-
gang mit diesen Materialien die in einem modernen kompetenzorientierten Geschichtsunter-
richt beriicksichtigt werden sollten.

Angela Schwarz: Neue Medien - alte Bilder? Frauenfiguren und Frauendarstellungen in
neueren Computerspielen mit historischen Inhalten

Die Autorin erdrtert auf einer breiten Literaturgrundlage und an vielfiltigen Beispielen zu-
néchst die generellen Anforderungen kompetenzorientierten historischen Lernens an Compu-
terspielen, die im Wesentlichen nach der Jahrtausendwende erschienen sind. Die dann vorge-
stellten Frauenfiguren werden hinsichtlich ihrer Historizitét, ihrer Funktion im Rahmen des
historisierenden Computerspiels und ihrer Ankniipfungspunkte fiir historisches Lernen vorge-
stellt. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass Computerspiele durchaus das Potenzial fiir eine
,.Sinnbildung durch Zeiterfahrung™ besitzen, die dazu erforderlichen Dekodierungsleistungen
aber hohe Anforderungen an den/die Rezipient/in stellt.

Gerhard Henke-Bockschatz: Bilanz: Die DVD ,,Das 20. Jahrhundert. Erster Teil. Die
Jahre 1914 — 1949¢

Anhand von geschichts- und mediendidaktischen Kriterien analysiert der Autor kritisch die
von ihm mit erstellte DVD, die als Arbeitsmittel zum selbstindigen Lernen fiir Schiiler/innen
auBerhalb der Schule gedacht ist. Er kommt zu einer kritischen Bestandsaufnahme der Lei-
stungsfihigkeit der vorgestellten DVD und gibt Hinweise auf Schwachstellen, die in zukiinf-
tigen Projekten vermieden werden sollten.

Bettina Alavi, Marcel Schéifer: Historisches Lernen und Lernstrategien von Schiiler/
innen. Eine empirische Untersuchung zu historischer Selbstlernsoftware

Nach der geschichts- und mediendidaktischen Analyse einer ausgewdhlten ,.historischen®
Lernaufgabe werden die Ergebnisse eines Videoscreenings von Schiiler/innen bei der Bear-
beitung dieser Lernaufgabe dargestellt. Dabei wird besonders auf Prozesse und Strategien bei
der Aufgabenbearbeitung, auf die Rolle des Vorwissens und auf das Begriffsverstindnis
fokussiert. Die erniichternden Ergebnisse beziiglich des Lernerfolgs verweisen auf ein Defizit
der Geschichtsdidaktik, die sich vermehrt um die Didaktisierung von Lernsoftware kiimmern
sollte.

Uwe Danker, Astrid Schwabe: Zielloses Wandern im ,Cyberspace‘ oder autonomes
Lernen im virtuellen Raum? Ein empirischer Werkstattbericht zur (auler-)schulischen
Nutzung des regionalhistorischen Virtuellen Museums www.vimu.info

In diesem Werkstattbericht werden Anlage und erste Ergebnisse des Nutzerverhaltens in
diesem Virtuellen Museum aufgezeigt: Welche Nutzungsarten und Nutzertypen lassen sich
isolieren? Welche Schlussfolgerungen lassen sich tiber die Art, Dauer und Tiefe der Ausein-
andersetzung mit der Seite und ihren Inhalten auf das historische Lernen ziehen?
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Jan Hodel: Geschichtslernen mit Copy and Share

Der Autor beschiftigt sich am Beispiel des Copy/Share-Verhaltens von Schiiler/innen mit der
Frage, wie sich angesichts der neuen Moglichkeiten der Informationsbeschaffung die histori-
sche Sinnbildung von Schiiler/innen verdndert. Auf der Basis einer kleinen Befragung von
Schiiler/innen stellt er deren Vorgehen bei der Informationsbeschaffung via Internet an Bei-
spielen vor und kennzeichnet ihr Problembewusstsein im Umgang mit Texten anderer Au-
tor/innen (kopieren, umschreiben, Nachweis der Herkunft etc.) Daran schlieflen sich grund-
sitzliche theoretische Uberlegungen zur Charakteristik der historischen Narrationen an, die
iiber die historische Recherche im Internet entstehen konnen.

Alexander Konig: Historisches Lernen mit Lernmanagementsystemen — MOODLE im
Geschichtsunterricht

Am Beispiel von MOODLE zeigt der Autor, dass das Internet fiir historisches Lernen im
schulischen Kontext grole Potenziale hat. Er charakterisiert Aufbau, Einsatz- bzw. Arbeits-
moglichkeiten von MOODLE, stellt Beziige her zu geschichtsdidaktischen Zielsetzungen,
Standards und Kompetenzmodellen und zeigt an einem Praxisbeispiel auf, wie historisches
Lernen im schulischen Rahmen mit Hilfe von MOODLE der vorher erorterten Kompetenz-
forderung Rechnung tragen kann.

Holger Meeh: Aufgabenformate fiir historisches Lernen. Chancen und Grenzen ver-
schiedener Autorensysteme

Der Autor zeigt das geschichtsdidaktische Potenzial der sog. Rapid-Authoring-Systeme, die
es ermoglichen, kostengiinstig und ohne ausgewiesenes medienproduktionstechnisches
Know-how selbst Lernobjekte zu produzieren. Er liberpriift anhand ausgewihlter Autorensy-
steme, inwiefern mit ihnen sinnvolle Aufgabenformate fiir historisches Lernen erstellt werden
konnen. Bei der Abwégung dieser Fragestellung setzt er geschichtsdidaktische Forderungen,
technische Moglichkeiten und mogliche medienproduktionstechnische Fihigkeiten potenzi-
eller Nutzer/innen der Programme in Bezug.

Alois Ecker: E-Learning in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik. Von ,,Ge-
schichte online* zu ,,Didaktik online*

Der Autor berichtet iiber die Erfahrungen mit zwei Pionierprojekten der universitiren Ausbil-
dung von Lehramtsstudierenden an der Universitit Wien. Nach einem knapperen Eingehen
auf ,,Geschichte online* werden ausfiihrlich die Zielsetzungen und die bisherige Ausgestal-
tung von ,,Didaktik online* vorgestellt. Er formuliert dabei die Hypothese, dass die webba-
sierte Arbeit Verdnderungen in der Wahrnehmung von Texten und in der Aufbereitung von
Wissen bewirkt und skizziert zudem noch nicht umfénglich genutzte Moglichkeiten des Me-
diums in Bezug auf Planung und Analyse von Unterricht.

Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden im Unterrichts-
fach ,,Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung* wird an der Historisch-Kultur-
wissenschaftlichen Fakultit der Universitit Wien seit 2002 an der Entwicklung einer Lern-
plattform gearbeitet, welche die Studierenden beim Aufbau unterrichtspraktischer und medi-
endidaktischer Kompetenz unterstiitzen soll.

Das im Jahr 2007 gegriindete ,Fachdidaktikzentrum Geschichte, Sozialkunde und Politi-
sche Bildung® (www.geschichtsdidaktik.eu) hat fiir die néchsten Jahre den Bereich E-
Learning in der Aus- und Weiterbildung von Geschichtslehrer/innen als einen seiner vier
Arbeitsschwerpunkte bestimmt.

Im Folgenden wird iiber die Konzeption der Lernplattform ,Didaktik online*
(www.didactics.eu), iiber die bereits entwickelten Lerneinheiten, die zentralen online-Werk-
zeuge und iiber die ersten praktischen Erfahrungen in der fachdidaktischen Ausbildung fiir
Geschichte berichtet.
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Manuel Altenkirch, Marcel Schéifer: Moglichkeiten des historischen Lernens in virtuel-
len Lernarrangements ausgehend von einem Best-Practice-Beispiel

Die Autoren iiberpriifen an selbst erstellten Lernmodulen der universitdren Lehre, inwiefern
diese kompetenzorientiertes historisches Lernen fordern konnen. Sie machen dabei auf die
Schwierigkeiten fiir historisches Lernen mit neuen Medien aufmerksam, denn Geschichte als
Denkfach erfordert das selbstindige Arbeiten, das den Konstruktcharakter der Geschichte in
den Vordergrund riickt und die Mehrdeutigkeit historischer Sachverhalte und Multiperspekti-
vitdt verlangt, was an den untersuchten Modulen aber nur in beschrianktem Malie ermoglicht
wird.

Andrea Kolpatzik: ,Die Deutschen‘ erobern die Schule! Grenzen und Chancen histori-
schen Lernens mit kommerziellen Geschichtsportalen

Am Beispiel des crossmedialen ZDF-Portals zur historischen Fernsehdokumentation ,,Die
Deutschen* zeigt die Autorin die Probleme, Gefahren und Chancen der Kommerzialisierung
massenmedialer Geschichte auf. Es geht dabei um eine Funktionalisierung von Geschichte,
die 6konomischen Gesetzen wie Vertriebs- und Vermarktungsstrategien folgt, die mit dem
Anspruch einher gehen, Bildung zu vermitteln. Dazu wird das Webportal als Teilsystem der
Geschichtskultur (Bildungstainment) untersucht, dessen typische Konstruktions- und Présen-
tationsmechanismen herausgearbeitet sowie die Priamissen fiir die schulische Nutzung und
didaktische Aufbereitung vorgestellt.

Birgit Marzinka: Moglichkeiten von Bildungsportalen am Beispiel von zeitzeugenge-
schichte.de

Die Besonderheit dieses Portals besteht darin, dass Jugendliche dessen Inhalte selbst produ-
zieren, indem sie Zeitzeugen zum Holocaust interviewen und die Interviews fiir das Portal
inhaltlich und medial aufbereiten. Die Autorin, die das Portal mit aufgebaut hat, analysiert die
darin enthaltenen Lernchancen in Bezugnahme auf die strukturale Bildungstheorie und stellt
abschliefend ein Webquest als Beispiel fiir die Arbeit mit diesem Portal vor.

Bettina Alavi, Marcel Schéfer: Elemente sinnvoller netzbasierter historischer Lernauf-
gaben - aufgezeigt an einem Beispiel

Dieser fiir den Tagungsband neu geschriebene Beitrag resultiert aus einem Resiimee der
Tagung, dass die addquate Anlage webbasierter historischer Lernaufgaben als Desiderat
gesehen werden muss. Auf der Basis einer auf der Tagung vorgestellten und in diesem Ta-
gungsband analysierten ,,Tagebuchaufgabe* geben die Autoren erste strukturierte Hinweise
fiir eine medienadidquate Umsetzung einer netzbasierten historischen Lernaufgabe. Genannt
werden z.B. die notwendige historische Fragestellung, die zur historischen Narration als
Produkt der gestellten Aufgaben fiihrt und wiederum medienadéquat anzuwenden ist. Der
Beitrag miindet in eine Auflistung von Kriterien fiir eine netzbasierte historische Lernaufgabe.
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