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Didaktik als sozialer Prozef
Neue Wege in der fachdidaktischen Ausbildung fiir ,,Geschichte und Sozialkunde

Inden vergangenen dreiJahrzehnten wurden die Formen der
Geschichtsbetrachtung stark verindert. Der Historismus wur-
de allerorts zu Grabe getragen, neue Ansitze der Beschifti-
gung mit dem Vergangenen - strukturelle, themenspezifische,
problemorientierte und erfahrungsbezogene Betrachtungs-
weisen - haben an Bedeutung gewonnen.

Diese Entwicklung hat auch im schulischen Geschichtsun-
terrichtihren Niederschlag gefunden, nichtzuletzt im formalen
Bereich der Vorschriften und Zielvorstellungen: In den
Lehrplénen fiir ‘Geschichte und Sozialkunde” (GSk) wurden
personen- und ereignisbezogenen historische Darstellungs-
formen stark zuriickgedringt, strukturgeschichtliche und
prozeBorientierte Themenstellungen haben zugenommen.

Ob in der Praxis des Geschichtsunterrichts den aktuellen
Forderungen der neuen Lehrpline entsprochen wird, welches
Geschichtsverstindnis in sterreichischen Schulen tatsdchlich
vermitteltbzw. welche “Geschichtskultur ‘dortentwickelt wird,
bediirfte noch eingehenderer Untersuchungen. - Nimmt man
die Geschichtslehrbiicher als Spiegel dessen, was an Themen
und Inhalten im Geschichtsunterricht vorgetragen wird, dann
diirfte in den meisten Fillen eher ein lockeres Gefiige verschie-
denster historischer Betrachtungsformen weitergegeben wer-
den.

Diese Einschétzung sollte nicht als versteckter Vorwurf an
die Schulen im allgemeinen und die Lehrer/innen im besonde-
ren verstanden werden. Ich halte grundsétzlich nichts von der
wechselseitigen Zuschreibung bestehender Probleme oder
Defizite zwischen den beiden Bildungsinstitutionen “Univer-
sitit‘und “Schule’- dies giltauch fiir die Themen der Geschich-
te. Wir alle, Geschichtswissenschafter/innen, Geschichtsdi-
daktiker/innen und Geschichtslehrer/innen sind von den Ver-
anderungen im Umgang mit dem Vergangenen betroffen (die
ja lediglich eine notwendige Reaktion auf den gesellschafts-
politischen Wandel darstellen). Dementsprechend sind wir
aufgefordert, uns fiir den jeweiligen Titigkeitsbereich ver-
mehrt Gedanken zu machen, welche Form der Geschichts-
betrachtung bzw. -vermittlung wir fiir die Zukunft als sinn-
voll erachten. Und selbstverstindlich sind wir aufgefordert,

verstirkt nach Kooperationsméglichkeiten zwischen den ein-
zelnen Bereichen zu suchen.

Inwieweit der universitire Ausbildungsbereich fiir die zu-
kiinftigen Geschichtslehrer/innen auf diesen gewandelten
Umgang mit der Vergangenheit reagiert hat und welche wei-
teren Schritte in der piadagogisch-didaktischen Ausbildung
unternommen werden konnten, soll im folgenden Artikel
beschrieben werden.

Uber das Verhdltnis von Geschichtswissenschaft und
Geschichtsdidaktik

In (West-)Deutschland hat im Verlauf dieses Paradigmen-
wechsels in der Geschichtsbetrachtung auch die Geschichtsdi-
daktik ihre Aufgabenstellungen iiberdacht und neu definiert
(ROHLFES 1990; vgl. auch: BERGMANN/KUHN/RUSEN/
SCHNEIDER 1979/80). Wenn auch die Positionen von der
“kritisch-kommunikativen’(Kuhn, Bergmann) iiber die an
“GeschichtsbewuBtsein” und ‘Geschichtskultur” interessierte
(Jeismann, Riisen) bis hin zur “lerntheoretischen Geschichts-
didaktik” (von Borries, Hug, Rohlfes) betrdchtlich differieren,
so besteht doch Einigkeit dariiber, dal allgemein der
Geschichtsdidaktik in der Beziehung zur Geschichtswissen-
schaftein eigenstindiger Aufgabenbereich zukommt: ,,Obsolet
ist die Vorstellung eines Klientelverhiltnisses, in dem die
Didaktik lediglich in Lehrpraxis umzusetzen hitte, was ihr die
Fachwissenschaft verbindlich vorgibe. Richtig ist vielmehr,
daB die didaktische Aufgabe den fachlichen Konzepten, Me-
thoden, Inhalten eine neue Qualitiit verleiht, der man nur mit
didaktischer Kompetenz gerecht werden kann. Das
“Didaktische “ist nicht bloB Zutat, sondern eine Determinante
sui generis.” (ROHLFES 1990:180).

In Osterreich scheint die Beziehungskldrung zwischen Ge-
schichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik im allgemeinen
etwas weniger differenziert.

Eine synoptische Darstellung der Entwicklung der Ge-
schichtsdidaktik in Osterreich steht noch aus. Ich werde mich
in der folgenden Beschreibung vor allem auf den “klassischen”
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Bereich der Geschichtsdidaktik beschriinken, in dem ich seit
bald 15 Jahren selbst titig bin: die (fach-)didaktische Ausbil-
dung fiir das Lehramt an Hoheren Schulen. Der Schwerpunkt
der Darstellung liegt dabei auf den am Institut fiir Wirtschafts-
und Sozialgeschichte der Universitit Wien entwickelten
Konzepten.

Vom Expertenmodell zur prozeforientierten Ge-
schichtsdidaktik

Die Entwicklung der Wiener Geschichtsdidaktik verlief seit
den frithen 1970er Jahren stark praxisorientiert. - Mit der
Verankerung der “Sozialkunde’im Schulfach ‘Geschichte”
durch die Schulreform der spiten 1960er Jahre entstand ein
Bedarf an “sozialkundlicher Information“an den Schulen, der
zunidchst weder durch Lehrbiicher noch durch sonstige
Unterrichtsmaterialien abgedeckt war. Einer Initiative junger
Historiker/innen war es zu verdanken, dafl im Jahr 1971 die
,Beitrige zur historischen Sozialkunde* gegriindet wurden,
eine Zeitschrift, welche den Lehrer/innen an den Schulen ,,fiir
den Unterricht aus Geschichte und Sozialkunde ergénzendes
Material zur Verfiigung stellen” wollte (Beitrdge Nr. 1/71).

Dasdieser Initiative zugrundeliegende didkatische Konzept
mdochte ich als Expertenmodell bezeichnen: Es bestand in einer
einfachen Arbeitsteilung zwischen Forschung und Lehre, bei
welcher davon ausgegangen wurde, daf3 die Geschichtswis-
senschafter/innen neuere Forschungsergebnisse der Sozial-
und Wirtschaftsgeschichte bzw. der Historischen Sozial-
wissenschaften in knappen Ubersichtsartikeln inhaltlich auf-
bereiteten, wihrend die Lehrer/innen an den Schulen, als
Experten fiir die “didaktische Umsetzung”, die Aufgaben der
thematischen Auswahl, der didaktischen Planung und der
konkreten Gestaltung des Geschichtsunterrichts iibernahmen.
Diese Konzeption schuf fiir beide Expertengruppen groflere
Freiriume: Die Fachhistoriker/innen konnten in den Uber-
blicksartikeln ein (sozial-)historisches Thema ohne den {ibli-
chen “wissenschaftlichen Anmerkungsapparat ‘entwickeln; auf
deranderen Seite sahen sich Lehrer/innen nicht durch minutiose
,,Planungen” vorgegebener Stundenbilder eingezwingt, son-
dern aufgefordert, ihre Expertenrolle als Didaktiker/innen in
der Umsetzung von neuen historischen Inhalten einzubringen.

Eine groBere Zahl der in den “Beitrdgen aufgegriffenen
Themen hat inzwischen Eingang in die Osterreichischen
Lehrpliane gefunden. - Das Erscheinen dieser Zeitschrift nun
schon im 22. Jahr bestitigt, daB dieses Konzept fiir die Ver-
breitung sozialkundlicher Themen im Unterricht sehr férdernd
wirkte und bis heute seine Bedeutung behalten hat.

Nach Mitte der 1970er Jahre wuchs dann insbesondere in
Auseinandersetzung mit Fragen der Neukonzeption und Ver-
ankerung von “Politischer Bildung an den Schulenbei einer
Gruppe von Historiker/innen, Politik- und Sozialwissenschaf-
ter/innen die Einschitzung, daB viele Lehrer/innen mit den
neueren sozialwissenschaftlichen Theorien und Methodennoch
sehr wenig vertraut waren. Es schicn somit eine Uberforderung,
ihnenim schulischen Unterricht eine Expertenposition fiir den
Transfer jener Themen zuzuschreiben, welche sie selbst noch
wenig durchgearbeitet hatten. Diese Einschéitzung wurde mit
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der Einsicht verbunden, da3 der Erwerb von (“theoretischem”)
Wissen iiber die Struktur und Dynamik gesellschaftlicher
Phinomene nicht gleichzusetzen war mit der sozialen Kom-
petenz, solche Kenntnisse in den jeweiligen (sozialen) Orga-
nisationen funktional einzusetzen. Diese Erkenntnis sollte fiir
die Schulpraxis nutzbar gemacht werden.

Dic Konsequenz aus dieser Einschitzung war der Versuch,
eine eigenstindige universitire Fortbildung fiir Lehrer/innen
aufzubauen, welche allgemein der Verbreitung sozialwissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden sowie insbesondere
dem Erwerb sozialer Kompetenzen im schulischen Hand-
lungsfeld dienen sollte (WIMMER 1985). Die damals ent-
wickelten Initiativen haben seit Mitte der 1980er Jahre durch
die Regionalisierung der Lehrerfortbildung an den Padagogi-
schen Instituten leider betréchtliche Riickschldge erlitten.

Die Arbeit in der Lehrerfortbildung, wo sich ab 1978 meh-
rere Mitglieder des Instituts fiir Wirtschafts- und Sozial-
geschichte stirker engagierten, verdnderte auch den Blick auf
die Geschichtsdidaktik. Die Konzeption und Durchfiihrung
von zumeist fiinftigigen Blockseminaren, in denen mit den
Lehrer/innen verschiedene sozialkundliche Themen erarbeitet
wurden, fiihrte bei manchen Fachwissenschafter/innen zu
einer intensiveren Beschiftigung mit Fragen der Didaktik.
Damals begann eine fruchtbare Auseinandersetzung mit pro-
zeBorientierten und sozialen Lernformen, die schlieflich auch
weitreichende Riickwirkung auf die Neukonzeption der
Lehrerausbildung an der Universitit hatte.

Es scheint mir wichtig festzuhalten, daf die Neuorganisation
der fachdidaktischen (FD) Ausbildung an der Universitit
Wien wesentliche Impulse aus der direkten Erfahrung in den
Lehrerfortbildungsseminaren bezog. Die Auseinandersetzung
der Fachhistoriker mit schulischen Gegebenheiten war spite-
stens ab diesem Zeitpunkt nicht mehr nur eine theoretische,
sondern eine auf die konkreten Problem der Lehrer/innen im
Schulalltag bezogene. In diesem Spannungsfeld zwischen
Fachhistorikern an der Universitiit und Praktiker/innen an den
Schulen konstitutierte sich in den folgenden Jahren jene Rich-
tung der Geschichtsdidaktik, die ich als prozeforientierte
bezeichne; sie soll im folgenden Text ausfiihrlicher beschrie-
ben werden V.

Die fachdidaktische Ausbildung fiir GSk

Bis Anfang der 1980er Jahre bestand die pddagogisch-
didaktische Ausbildung an der Universitit Wien aus einer
Vorlesung zur “Allgemeinen Unterrichtslehre” sowie einer zur
“Besonderen Unterichtslehredes jeweiligen Faches. Letztere
war fiir GSk die einzige Lehrveranstaltung, in welcher die
damaligen Lehramtsstudent/innen in die konkreten Probleme
des Geschichtsunterrichts.(GU) eingefiihrt werden sollten;
tatséichlich handelte es sich allerdings um eine reichlich anti-
quierte Vorlesung.

Im Zuge der Universititsreform der 70er Jahre hatte man
sich endlich entschlossen, die padagogisch-didaktische Aus-
bildung zu verbessern. Die Reformphase der Studienpléne
Ende der 70er Jahre brachte auch Schwung in die Debatte um
eine neue fachdidaktische Ausbildung in GSk.




Die damaligen Initiativen zur Entwicklung einer FD-Aus-
bildung in GSk wurden an der Wiener Universitit von Karl
Brunner und Michael Mitterauer getragen ( vgl. HEINTEL
1983; DIEM-WILLE 1983). - Viele Kolleginnen und Kolle-
gen werden sich noch an die kreative und dynamische Arbeit
in der seit dem WS 1978/79 von Michael Mitterauer und
Rudolf Wimmer geleiteten Arbeitsgemeinschaft ,,Das Unter-
richtsprinzip “Politische Bildungim Geschichte- und Sozial-
kundeunterricht erinnern. Aus dieser AG wurde in den fol-
genden Semestern das ,,Fachdidaktische Seminar* entwickelt.
Auf der Basis interdisziplindrer Zusammenarbeit zwischen
Fachhistorikern, Pidagogen und Lehrer/innen entstanden dann
bis Mitte der 80er Jahre jene Organisationsmodelle, die heute
denRahmen fiir die Gestalung der FD-Ausbildung ausmachen?.
Zwar gibt es auch zwischen den von einzelnen Instituten
angebotenen FD-Seminaren strukturelle Unterschiede, am
Prinzip einer Zusammenarbeit von Fachhistorikerlinnen,
Pédagoglinnen bzw. Fachdidaktiker/innen und Schulprakti-
kerlinnen wird jedoch weitestgehend festgehalten. In jedem
Modell arbeiten Lehrer/innen aus “Schule’und
“Universitit ‘mehr oder weniger intensiv zusammen; die Be-
zichung zwischen den beiden Institutionen wird also in diesen

"Lehrveranstaltungen von Anfang an auch personell représen-
tiert. Die Finanzierung triigt heute zur Génze die Universitit.

Zum Verhdiltnis von prozeflorientierter Geschichtsdi-
daktik und Allgemeiner Pddadgogik

Bei der theoretischen Entwicklung dieses Seminars standen
wir vor einem nicht gerade kleinen Problem: Die traditionelle
Piadagogik bot fiir unser Interesse nur sehr geringe Unterstiit-
zung. Alle Klassiker der pidagogischen Theorie gingen ja von
einem “Zwei-Personen-Modell “aus: Hier der Lehrer - dort der
Schiiler. Nun ist es allerdings eine unleugbare Tatsache, dafl
der Unterricht an “Schule’und “Universitit'’zumindest seit
zweihundert Jahren in groBeren Gruppen erfolgt: ein/e Lehrer/
in steht dabei immer einer groeren Gruppe von Schiiler/innen
gegeniiber. Bei unserer Theoriebildung haben wir uns daher
auf neuere Erkenntnisse aus den Bereichen der Gruppendyna-
mik und Gruppenpidagogik, der Sozialpsychologie und der
Organisationsentwicklung gestiitzt (z.B. BERNFELD 1925;
FURSTENAU 1964 u. 1967; COHN 1973; SCHWARZ 1974;
HUBER 1976; SELVINI-PALAZZOLI 1976; SCHULEIN
1977; GROSSMANN/WIMMER 1980; LUHMANN/
SCHORR 1979 u. 1982; DIEM-WILLE 1986; WIMMER/
OSWALD 1987).

Gemeinsam mit allen diesen Autoren ist uns das Bemiihen
um die Entwicklung eines sozialwissenschaftlichen Ver-
standnisses von Pddagogik und Didaktik. Die zentrale Ein-
sicht dieses Zugangs besteht darin, daB ,,Lehre” bzw. ,,Un-
terricht als eine eigenstindige soziale Struktur erkannt
wurde. Dies bedeutet fiir die Praxis, dal jedwede Ausbildung
i.S. eines auf Erweiterung der Selbststeuerung abziclenden
bewuBtseinsbildenden Prozesses nur dann gelingen kann, wenn
der Ausbildungsprozef selbst als eigenstindige soziale Struk-
tur betrachtet, als solche organisiert und als solche gesteuert
wird. Dieses Verstindnis schlieBt mitein, dal die Dynamik der

sozialen Beziehungen zwischen den am Unterrichtsgeschehen
beteiligten Personen als Teil des Bildungsprozesses aner-
kannt, als solche reflektiert und fiir den weiteren Ausbildungs-
gang relevant gemacht wird. Die Ergebnisse der Reflexion
miissen demnach mit der weiteren Planungsarbeit riickgekop-
pelt werden und bei der Organisation des folgenden Lem-
schrittes Beriicksichtigung finden.

Bezogenauf die Geschichtsdidaktik bedeutet diese Einsicht:
Die Lernebene muf stets als eigenstéindige soziale Struktur
gesehen und (mit-)verwaltet werden. Nur wenn die Lemnorga-
nisation selbst nach Prinzipien einer sozialwissenschaftlichen
Betrachtung organisiert wird, kann ein Lernprozef gelingen,
welcher den Teilnehmer/innen Einsicht in den historischen
Prozef geben will. Diese Erkenntnis wurde bisher weder fiir
die fachliche Ausbildung der Historiker/innen an den Uni-
versititen noch fiir den Geschichtsunterricht in den Schulen
nutzbar gemacht!

Fiir die Sozialgeschichte im besonderen gilt: Wenn eine der
zentralen Einsichten dieses Faches ist, daB soziale Strukturen
sich verindern und veridnderbar sind, dann muf auch das
Lernfeld selbst, als eine eigenstindige gesellschaftliche Struk-
tur, so verwaltet werden, daB es (fiir alle Beteiligten) verinderbar
bleibt. Den historischen Wandel an einem bestimmten Thema
sichtbar zu machen kann nur dann vollstindig gelingen, wenn
parallel zur inhaltlichen Erarbeitung in der jeweiligen Lehr-
veranstaltung die sozialen Prozesse (zwischen Lehrenden und
Student/innen, zwischen Student/innen und Student/innen ..)
wahrgenommen, in Bezug zum jeweiligen Thema reflektiert
und in den weiteren Lernprozefl wieder integriert werden. -
Jedes MiB-Verstehen auf der “sozialen (Beziehungs-)Ebene”
der Lehrveranstaltung bewirkt auch eine Blockade der Ein-
sicht auf der ‘inhaltlichen Ebene’. Umgekehrt darf gelten:
Jedes Nicht-Verstehen (einer ansonst plausiblen These) auf
der thematischen Ebene 143t vermuten, dal zwischen den am
Lerngeschehen beteiligten Personen (latente) soziale Konflik-
te bestehen, die nicht gelost wurden. - ,,Lernen* ist ein sozialer
ProzeB.

Weiter Didaktikbegriff

In unserer Ausbildungsarbeit gehen wir von einem weiten
Didaktikbegriff aus, nach welchem ein konkretes (histori-
sches) Thema unter bestimmten bewuBtseinsbildenden Ziel-
setzungen in nher zu bestimmenden Arbeitsformen, mit ent-
sprechenden Medien (z.B. Quellentexten, Tonband, Film) in
einemkonkreten sozialen Feld (Schulklase undihr schulisches
Umfeld) erarbeitet werden soll.

Im Gegensatz zu den eingangs skizzierten Positionen
(west-)deutscher Geschichtsdidaktik sind wir darum bemiiht,
sowohl die politisch-bildenden Aspekte einer kritisch-kom-
munikativen Geschichtsdidaktik, als auch die Fragen nach den
der Unterrichtsarbeit zugrundeliegenden geschichtstheoreti-
schen Positionen sowie die lerntheoretischen Probleme in
unser Ausbildungsprogramm zu integrieren. Die Geschichts-
theorie kann beim aktuellen Stundenrahmen freilich nicht
allzu differenziert diskutiert werden. - Neu an unserem Modell
der prozeBorientierten Geschichtsdidaktik ist das erfahrungs-
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und praxisorientierte Ausbildungskonzept, die konkrete Ar-
beit im sozialen Feld der Schule bzw. des Unterrichts sowie
insbesondere die konsequente Ausrichtung unserer Arbeit an
gruppenpddagogischen Ansdizen. Sozialwissenschaftliche
bzw. sozialpsychologische Erkenntisse und Methoden bilden
demnach die Grundlage fiir unsere Theoriebildung in der
Geschichtsdidaktik.

Bei dieser Konzeption kamen uns die Erfahrungen aus der
Erwachsenenbildung sehr zugute; sie veranderten iiberdies
unsere Sichtweise der Student/innen, welche wir zwar vorran-
gig unter dem Aspekt ihres aktuellen Studentendaseins annch-
men, aber als potentielle Vertreter/innen der Berufsgruppe
“Lehrerinnen und Lehrer “ansprechen. - Die lerntheoretischen
Konzepte fiir die FD-Ausbildung sind dementsprechend weni-
ger an den Entwicklungsmodellen iiber die Phasen der Kind-
heit und der friihen Jugend orientiert. Sie gehen stirker vom
Konzeptder “verlingerten Adoleszenz (ERDHEIM 1982) aus
und orientieren sich dariiber hinaus an berufsbezogenen
Ausbildungsprogrammen.

Das Anforderungsprofil fiir Lehrer/innen an Hoheren
Schulen

Fragt man derzeit nach dem Anforderungsprofil fiir Lehrer/
innen an Hoheren Schulen, so stellt man erstaunt fest, daB3 ein
solches klar definiertes Berufsprofil nicht existiert. Mit der
Frage, welche grundlegenden Kenntnisse, Verhaltensweisen
und Kompetenzen von den Lehrer/innen der hoheren Schulen
in der Gegenwart verlangt bzw. fiir eine vorgesehene Zukunft
erwartet werden, ist der Forscher, dhnlich wie die Lehrer/innen
an den Schulen selbst, auf eine "‘Exegeseder rechtlichen und
biirokratischen Vorgaben (Gesetzesauftriige durch AHSIG,
Studienpline; SCHUG, allgemeines Bildungsziel, allgemeine
didaktische Grundsitze und Inhalte der Lehrpléne; dienst- und
verwaltungsrechtliche Aufgabenstellungen) verwiesen
(ECKER 1990:55ff).

Welche strukturellen Probleme mitdiesem diffusen Berufs-
profil im Schulalltag korrespondieren, ist bisher noch kaum
untersucht worden. Mit groBer Sicherheit diirfen wir anneh-
men, daB sich die Diffusitit betrieblicher Organisation von
Schule, auf die hier verwiesen wird, fiir die fachbezogene
Unterrichtsarbeit der Lehrer/innen in der Regel belastend
auswirkt.

Fiir den universitiren Ausbildungsbereich verweist das
Fehlen eines klaren Anforderungsprofilsaufeine eher zogernd
gefiihrte Debatte um die zukiinftigen Lehramtsstudien; fiir die
Lehrerausbildung insgesamt auf die leider noch immer wenig
entwickelte Kooperation zwischen den beiden Bildungsinsti-
tutionen “Schule “und “Universitit”. - Im Interesse einer stérke-
ren Professionalisierung der Lehrerarbeit, die mir beim ge-
genwirtigen Stand der Schulentwicklung unumginglich
scheint, wird eine solche Diskussion auf beiden Ebenen not-
wendig und niitzlich sein.

Fiir die zukiinftigen Geschichtslehrer/innen konnte ein
Anforderungsprofil etwa folgende Qualifikationen umfassen:
a) auf fachlich-inhaltlichem Gebiet:

Gefragt sind Personen mit hoher fachlicher Sicherheit, die
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mit den erworbenen inhaltlichen sowie methodisch-theoreti-
schen Kenntnissen ihres Faches flexibel umgehen konnen. Sie
sollen f4hig und offen sein, iiber die engen Fachgrenzen hinaus
die Zusammenhinge von politischen, wirtschaftlichen, sozialen
und kulturellen Entwicklungen im jeweils bearbeiteten histo-
rischen Zeitraum herzustellen. Sie sollen weiters fihig sein,
sich im Interesse eines kritischen, problembezogenen und
fachiibergreifenden Unterrichts auf inhaltliche Selektion ein-
zulassen und diese Auswahl zu begriinden. Benotigt werden
ferner Lehrer/innen, welche ohne allzu grobe Vereinfachun-
gen gegenwirtige gesellschaftliche Entwicklungen in Bezug
zu historischen Prozessen bringen kénnen. Benotigt werden
schlieBlich Lehrer/innen, welche den Umgang mit dem Ver-
gangenen etwa im Sinne des Grundsatzerlasses "Politische

Bildung in den Schulen’im Interesse entmythologisierender,

entideologisierender und identititsstiftender Tendenzen be-

greifen.

b) auf pidagogisch-didaktischem Gebiet:

Gesucht werden Geschichtslehrer/innen, welche ein be-
stimmtes historisches Thema nicht nur inhaltlich bearbeiten,
sondern in Bezug zur sozialen Dynamik des Lernfeldes ver-
mittelnkonnen. In der Auswahl ihrer Unterrichtsformen sollien
sie flexibel und pAdagogisch bewuflt mit den vorgefundenen
sozialen, wissensméfigen und altersbezogenen Bedingungen
der Lerngruppe bzw. der Schulrealtitit allgemein umgehen
kénnen. Dies verlangt Kompetenzen auf folgenden Ebenen:
- Im Umgang mit der eigenen Person:

Ausbildung der selbstreflexiven Kompetenz; der Fahigkeit,
Ubertragungssituationen von Schiilerseite als solche zu ver-
stchen bzw. eigene (Gegen-)Ubertragungen als solche zu
erkennen » und diese nach Moglichkeit funktional in Bezug
zum Unterichtsgeschehen zu interpretieren.

- im Umgang mit dem sozialen Lernfeld (Schulklasse) :
Kompetenz im Umgang mit sozialen Lernprozessen; Pla-
nungs- und Organisationskompetenz; die Fahigkeit, sich als
Lehrer/in funktional zum jeweiligen Lernfeld in Beziehung
zu setzen; grundlegende Kenntnisse der lern- und entwick-
lungspsychologischen Theorien sowie der mediendidakti-
schen Befunde insbesondere in ihrer Relevanz fiir den
Unterricht in GSk; umfassendes Erfahrungswissen im Um-
gang miteinschligigen Arbeitsformen (z.B. Frontalvortrag,
Gruppenarbeit, Rollenspiel, Projektunterricht) und Medien.

- im Umgang mit Kollegen, Vorgesetzten und Eltern:

entsprechende analytische Kompetenz zur addquaten Ein-
schitzung der organisationsrelevanten Kooperationsmdg-
lichkeiten; Fahigkeit zu Organisation und Durchsetzung
fachiibergreifender Kooperationen und Projekte.

Gewiinscht sind demnach Personen, welche die jeweilige
historische Information als Steuerungs- und Interventionsin-
strument in der Dynamik eines konkreten sozialen Lem-
prozesses sinn-voll einsetzen kénnen

Wir konnen nun fragen, welche Aspekte dieses Anforde-
rungsprofils in der jetzigen FD-Ausbildung vorbereitet wer-
den und was in Zukunft getan werden kann, um dieses Berufs-
profil insbesondere im pidagogisch-didkatischen Bereich
stirker zu entwickeln.



Inhalt und Organisation des FD-Seminars

Die (noch) aktuelle Studienordnung sieht fiir die fachdidak-
tische Ausbildung in GSk insgesamt 6 Wochenstunden vor.
Diese werden in allen unseren Modellen stets in einem Inten-
siv-Block konsumiert. Ublicherweise wird dieses sechsstiindige
FD-Seminar von den Student/innen am Ende des ersten Stu-
dienabschnittes, unmittelbar vor dem Schulpraktikum, etwa
im vierten oder fiinften Semester absolviert. Es ist damit fast
immer das erste berufsorientierte Seminar im Laufe des Ge-
schichtsstudiums. Ziel dieses Seminars ist ¢s, die Lehramts-
student/innen in exemplarischer Form an das zukiinftige Ar-
beitsfeld “Schule heranzufiihren und anhand eines konkreten
Themas miteinigen zentralen Problemfeldern des Geschichts-
unterrichts vertraut zu machen.

Besonderes Augenmerk liegt bei diesem FD-Seminar auf
der standigen Verkniipfung von Theorie und Praxis. Die zu-
kiinftigen Geschichtslehrer/innen werden daher iiber zwei
parallel gefiihrte Lernprozesse in das komplexe System ‘Ge-
schichtsunterricht” eingefiihrt.(Vgl. Organisationsdiagramm).

Der eine Teil des FD-Seminar ist in Form eines Projektes
organisiert: Im Verlauf dieses Projektes sollen die Student/
innen mit den einzelnen Arbeitsebenen des Unterrichtens
(inhaltliche Vorbereitung, didaktische Planung, konkrete Un-
terrichtspraxis, Evaluation und ProzefBreflexion) bekannt ge-
macht werden.

Dieser Lernproze beginnt mit zwei bis drei einfiihrenden
Veranstaltungen, die der Themenfindung und der Bildung von
Arbeitsgruppen dienen. Diese Gruppen von drei bis vier Stu-
den/innen bereiten sich dann im Verlauf eines Semesters
inhaltlich und didaktisch auf ein bestimmtes Thema vor und
setzen dieses schlieBlich bei einem Schulauftritt um (Die
Teilnehmerzahl ist derzeit mit 12 begrenzt, in der Regel
ergeben sich dadurch 3 Gruppen zu je vier Student/innen - G1,
G2, G3). Vom Zeitpunkt der Gruppenbildung an steht jeder
Gruppe ein/e Betreuungslehrer/in (BL) zur Verfiigung.

Das Themakann von der Gruppe im Rahmen eines vorgege-
benen Schwerpunktes (z.B. Sozialgeschichte von Kindheit;
Jugend; Ehe; Wohnen, Verkehr; Geschichte Mexikos, Die
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Eroberung Amerikas ...) frei gewihlt werden. Jede Studenten-
gruppe arbeitet fiir diesen Schulauftrittin ‘Selbstorganisation”
d.h. sie bestimmt ihre Arbeitszeiten und ihre Arbeitsorgani-
sation selbst. Fiir diese Vorbereitungs- bzw. Planungsphasen
stehenihr allerdings der/die Fachhistoriker/in, der/die Padagog/
inund selbstverstindlich ihr/e Betreungslehrer/in nach Bedarf
beratend zur Verfiigung.

Dariiber hinaus hat jede Gruppe wihrend dieser Vorberei-
tungszeit die Gelegenheit, zun#chst die zentralen Thesen zu
ihrem Thema, und spiter die didaktische Planung fiir den
Schulauftritt gemeinsam mit dem Plenum zu diskutieren.

Der Schulauftrits umfaBt in der Regel drei bis vier Unter-
richtsstunden und findet in einer Schulklasse des/der Bewreu-
ungslehrer/in statt. Der/die Betreuungslehrer/in gibtder Grup-
pe auch einen ersten Einblick in die betriebliche Struktur jener
Schule, machtdie Stundent/innen mit den dortigen betrieblichen
Ressourcen vertraut (z.B. Unterrichtsmaterialien fiir GSk,
audio-visuelle Gerite) und gibt ihnen insbesondere Gelegen-
heit, die Sozialstruktur der Klasse bereits vor ihrem eigenen
Schulauftritt kennenzulernen. - Bei der Gestaltung ihrer
Schulauftritte hat die Gruppe relativ grofie Entscheidungs-
freiheit. Die Student/innen sollen jene Unterrichtsform wiah-
len, die ihnen selbst entspricht und die sie zur Realisierung
ihrer Lehrziele fiir brauchbar erachtet. Es kénnen Einzelstun-
den in Form eines Frontalvortrags gehalten werden, die Stu-
dent/innen kénnen verschiedene Formen des ‘team
teachings ausprobieren, Gruppenarbeiten oder Rollenspiele
organisieren oder projektorientierten Unterricht versuchen.
Wesentlich ist uns allerdings, dal die wihrend der Schulauf-
tritte gemachten Erfahrungen daran anschliefend analysiert
und fiir den weiteren Ausbildungsgang evaluiert werden.

Bei diesen Schulauftritten fungieren Betreuungslehrer/in
und manchmal auch P4dagog/innen und/oder Fachhistoriker/
innenals “teilnehmende Beobachterlinnen’. Wichtig erscheint
uns, daf} die Student/innen gemeinsam mit den Beboachter/
innen vor dem Schulauftritt die konkreten Beobachtungsauf-
gaben erarbeiten. Im Idealfall formulieren dabei die Student/
innen, wo sie ihre Stirken und Schwichen vermuten und
worauf bei ihrem Schulauftritt geachtet werden soll. Dadurch
verliert dic Beobachtung zumindest teilweise den
kontrollierenden Charakter und wird zu einem In-
strument konstruktiver Kritik. Im Anschluf} an jede
Unterrichtsstunde koénnen die Student/innen von
den Beobachter/innen Feed back einholen. Manche
Gruppen nutzen die Gelegenheit und holen sich
auBerdem von den Schiiler/innen Riickmeldungen
in schriftlicher oder miindlicher Form.

Am Ende des Semesters kommen alle Arbeits-
gruppen zu einer abschlieBenden, meist eintégigen
Blockveranstaltung zusammen, um {iber ihre Erfah-
rungen bei den Schulauftritten zu berichten. Die

s

schriftlicher Gruppenbericht

Berichte werdeninder plenaren Diskussion evaluiert,
wobei ein besonderer Schwerpunkt auf der Reflex-
ion ihrer jeweils eigenen Lernprozesse liegt. In der
Verkniipfung mit den Berichten ihrer Kolleg/innen
ergibt sich dadurch fiir die Teilnehmer/innen ein
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breiteres Erfahrungsspektrum, iiber das sie im
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giinstigen Fall bei ihren néchsten praktischen Versuchen be-
reits verfiigen konnen. - Die einzelnen Arbeitsschritte wéhrend
dieses Semesters (inhaltliche Vorbereitung, didaktische Pla-
nung; Schulauftritt; Evaluation und Reflexion) sollen von der
Gruppe abschlieBend in einer gemeinsamen schriftlichen
Seminararbeit dokumentiert werden.

Begleitende Theoriebildung

Als Begleitung zu diesem auf Selbstorganisation und prak-
tische Erfahrung ausgerichteten LernprozeB findet wihrend
des ganzen Semesters wichentlich eine dreistiindige Lehrver-
anstaltung statt; deren Besuch ist fiir alle Arbeitsgruppen
verbindlich. Diese zweite Arbeitscbene dient vorrangig der
Theoriebildung; sie wird vom Pédagogen und vom Fachhisto-
riker zumeist in Form eines “team teachings” geleitet. Anhand
von einschligigen Informationen, Texten und Ubungen wer-
den im Verlauf dieses Lernprozesses gemeinsam mit den
Student/innen grundlegende Methoden und Theorien des Ge-
schichtsunterrichts erarbeitet.

Die Student/innen kénnen sich mit den aktuellen Lehrpld-
nen und Schulbiichern auseinandersetzen, sie lernen verschie-
dene geschichtsdidaktische Theoreme (Gewordensein - Ver-
snderbarkeit; Gegenwartsbezug; Multiperspektivitit; Eman-
zipation etc.), verschiedene Arbeitsformen (Lehrvortrag,
Gruppenarbeit, Projektunterricht usw.) und diverse Medien
(Overhead, Film, Tonband, usw.) kennen und diskutieren
verschiedene inhaltliche und methodische Zugdnge des Fa-
ches (z.B. Ereignisgeschichte vs. problemorientierte, themen-
orientierte Geschichtsbetrachtung; Lings- und Querschnitte;
qualitative und quantitative Forschungsmethoden: Interview,
EDV usw.). Nach M6glichkeit wird auch hier exemplarisch in
Bezugnahme auf das Schwerpunktthema des Seminars gear-
beitet. Wie oben bereits erwihnt, wird dabei die konkrete
Vorbereitungs- und Planungsarbeit der Projekigruppen unter-
stiitzt, wodurch eine intensive Verkniipfung zwischen beiden
Lernebenen hergestellt wird.

In bescheidenem Ausmal werden den Student/innen dar-
iiber hinaus erste Bausteine zur “Selbstreflexionangeboten. So
werden sie beispielsweise an die Reflexion der friiheren eige-
nen Schulerfahrung herangefiihrt, mit Fragen nach ihrer zu-
kiinftigen Lehreridentitdt konfrontiert oder in speziell entwik-
kelten Ubungen zur Reflexion von Priifungssituationen an-
geleitet. - Wenn sich Gelegenheit bietet, werden daneben auch
Moglichkeiten und Probleme der innerbetrieblichen
Kooperation mit anderen Lehrer/innen bzw. Fachern disku-
tiert.

Das zentrale Ziel dieses auf Theoriebildung und (Selbst-)
Reflexion ausgerichteten Lernprozesses ist es allerdings, den
Student/innen Mut zu machen, die Schulklasse als soziales
System wahrzunehmen, den Geschichtsunterricht als komp-
lexen sozialen Prozef3 zu verstehen sowie sich selbstals Lehrer/
in funktional in Bezichung zu diesem Subsystem der “Schule zu
definieren.

Ausder obigen Beschreibung ist vermutlich deutlich gewor-
den, daB die Lehrenden der FD-Seminare selbstversténdlich
auch darum bemiiht sind, die jeweiligen theoretisch-didakti-
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schen Anspriiche in ihrer Lehrpraxis selbst zu erfiillen: Wech-
sel der Lern- und Arbeitsformen, team teaching, projekt-
orientierte und/oder fachiibergreifende Arbeit, intensive
personelle Betreuung der Studierenden gehdren zum
integrativen Bestandteil dieser Seminare.

Die einzelnen Lehrveranstaltungen werden von den Lehren-
den nach Moglichkeit gemeinsam geplant. Nach der jeweili-
gen Sitzung reflektieren die Lehrenden den eben erlebten
Lernprozef: aktuelle Konflikte in einer LV werden in Bezug
zum bisherigen Arbeitsgeschehen analysiert, danach werden
Hypothesen iiber die weitere Entwicklung des Gruppenge-
schehens formuliert. SchlieBlich wird darauf aufbauend die
nichste Stunde geplant. - Mit den Betreuungslehrer/innen gibt
es dariiber hinaus eigene Besprechungstermine zur Koordina-
tion der Lernprozesse zwischen den einzelnen Arbeitsgruppen
und dem Plenum.

Allen, die mit der Organisation sozialer Lernprozesse ver-
traut sind, wird aber ebenso klar sein, daf trotz dieses inten-
siven Arbeitsprozesses im Verlauf eines Semesters nur erste
Impulse fiir die weitere Ausbildung zum Lehrberuf gegeben
werden konnen. Das FD-Seminar kann derzeit lediglich einen
Problemaufrif jener Qualifikationen vermitteln, welche im
zukiinftigen Lehrberuf voraussichtlich entscheidend sein wer-
den.

Das Schulpraktikum

Das zumeistanschlieBende Schulpraktikum wird vom “Zen-
trum fiir das Schulpraktikum” organisiert und gliedert sich in
eine Einfiihrungs- und eine Ubungsphase. Die Einfiih-
rungsphase soll “allgemeine (nicht fachspezifische) Gesichts-
punkte fiir die Unterrichtsplanung und die Unterrichtsbeob-
achtung” vermitteln, in die “erziehlichen Probleme der Schule”
einfiihren und “allgemeine Probleme des Lehrerverhaltens”
diskutieren. An diese Einfiihrungsphase schliet fiir jedes
Fach eine 4 - 6wochige Ubungsphase an. Sie besteht im we-
sentlichen aus Hospitationen bei dem/der gewdhlten
Betreuungslehrer/in sowie aus dzt. 2-4 Stunden eigener
Unterrichtspraxis mit jeweiliger Vor- und Nachbesprechung
(vgl. dazu: OSWALD 1991). - Im Augenblick sind wir darum
bemiiht, die Koordination zwischen fachdidaktischem Semi-
nar und Schulpraktikum zu verbessern.

Nach den ersten praktischen Erfahrungen im FD-Seminar
und im Schulpraktikum bricht die (fach-)didaktische Ausbil-
dung ab. Fiir den zweiten Studienabschnitt gibt es derzeit
keinerlei weiterfiihrende Lehrveranstaltungen zur Festigung
und Vertiefung der inzwischen erworbenen padagogisch-di-
daktischen Kompetenzen.

Vorschlige fiir die nahe Zukunft

Was wir in der Ausbildung der Lehrer/innen fiir dic Hoheren
Schulen derzeit schmerzlich vermissen, ist ein Curriculum, in
dem die einzelnen Phasen der fachlichen, der fachdidaktischen
und der allgemeinen piddagogischen Ausbildung im Sinne
eines kontinuierlichen Lemnprozesses aufeinander aufbauen
konnen. Die zukiinftigen Student/innen sollten die Moglich-



keit haben, in Zusammenarbeit mit den Lehrveranstaltungs-
leiter/innen, (Fachhistoriker/innen, P4dagog/innen und Schul-
paktiker/innen), ein auf ihre individuellen Fahigkeiten abge-
stimmtes Ausbildungsprogramm zu absolvieren. Der Weg
dahin ist freilich noch weit.

Fiir den engeren Bereich der pidagogisch-didaktischen
Ausbildung haben Fachdidaktiker/innen aus fiinf historischen
Instituten der Wiener Universitit bereits vor drei Jahren in
einer Arbeitsgruppe Vorschlige zur Reform ausgearbeitet 7.
Zumindest ein Teil dieser Vorschlige hat in den Entwurf zur
neuen Studienordnung fiir GSk, der am 23. November 1991
von der gesamtdsterreichischen Studienkommission be-
schlossen wurde, Eingang gefunden. Dieser Entwurf sieht im
2. Studienabschnitt des Lehramts fiir GSk unter ”pkt.12.4.4:
Fachdidaktik“ einen erweiterten Stundenrahmen von ,,6-10
Wochenstunden* vor. Dariiber hinaus heiBt es unter
"pkt.12.4.2:“ (Pflicht- und Wahlficher) ,, ... im Gesamtaus-
maB von 10-14 Wochenstunden, wobei im Hinblick auf die
zukiinftige Berufsausiibung nach Moglichkeit fachdidaktische
und fachiibergreifende Aspekte beriicksichtigt werden kénnen®
und unter "pkt.12.4.3: Sozialkunde mit 8-10 Wochenstunden,
wobei im Hinblick auf die zukiinftige Berufsausiibung fachdi-
daktische und fachiibergreifende Aspekte zu beriicksichtigen
sind.”

Aufgrund dieses Entwurfs besteht derzeit dic berechtigte
Hoffnung, daB in den regionalen Studienplinen der 6sterrei-
chischen Universititen im Fach GSk cine verstirkie und
differenzierte fachdidaktische Ausbildung verankert wird®. Als
Diskussionsgrundlage fiir dic Erarbeitung dieser Studienpliine
mdchte ich im folgenden einige Perspektiven fiir die weitere
Entwicklung der (fach-)didaktischen Ausbildung skizzieren.

Didaktik-Lehrveranstaltungen als Leitfaden durchs
Lehramisstudium

Bei entsprechender Koordination von Seite der Lehrenden
konnte die (fach-)didaktische und die allgemeine pidagogi-
sche Ausbildung in Zukunft fiir die Lehramtsstudent/innen
eine Art ,,Leitfaden* durchs Studium werden. Ich stelle mir
vor, daf} die Student/innen vom ersten Semester an in einem
didaktischen Curriculum, das aufbauend und diffe-

lungen fiir den zukiinftigen Beruf).

2) Im anschlieBenden FACHDIDAKTISCHEN SEMI-
NAR I sollten sie mit den theoretischen und praktischen
Grundlagen des Geschichisunterrichts vertraut gemacht wer-
den. Die inhaltlichen Schwerpunkte blieben im wesentlichen
wie oben beschrieben, der exemplarische Zugang kime aller-
dings noch stirker zum Tragen. Nach Meinung vieler Fachdi-
daktiker/innen sollte in dieser Phase insbesondere die
selbstreflexive Kompetenz der Lernenden gestirkt werden:
z.B.durchbreitere Thematisierung der bisherigen Unterrichts-
erfahrungen und der eigenen Motivation zum Lehrberuf. Eine
fachinhaltliche Differenzierung in Zusammenhang mit Fragen
der Didaktik sollte dann im zweiten Studienabschnitt stattfin-
den.

3) Vollig unkoordiniert mit der FD Ausbildung und dem
Schulpraktikum sind derzeit noch die sogenannten ,,ALL-
GEMEINEN PADAGOGISCHEN LEHRVERANSTAL-
TUNGEN* (an der Uni Wien: Theorie des Unterrichts, Theo-
rie der Erziehung, Theorie der Schule, Padagogische Psycho-
logie, Entwicklungspsychologie; insgesamt 10 Wst.). Das
grundlegende Ziel fiir die nahe Zukunft miite daher sein,
diese LVs stiarker mit der jeweiligen fachdidaktischen Ausbil-
dung bzw. dem Schulpraktikum zu vernetzen. In der iiberwie-
genden Zahl dieser LV fehlt auBerdem der konkrete Praxis-
bezug. Fiir eine solche Verkniipfung von allg. pidagogischen
bzw. psychologischen Theorien mit praktischen Gegebenheiten
des Schulalltags sollten in néchster Zeit gundlegend neue
Konzepte entwickelt werden: In der Praxis kann namlich eine
wie immer orientierte “allgemeine P4ddagogik” nicht von den
zu vermittelnden Inhalten abgekoppelt werden 2.

So wird es vermutlich in einem ersten Schritt darum gehen,
dasderzeitige Angebot auf seine Aktualitit und seine Relevanz
fiir den GU zu priifen. "Eine Theorie des Unterrichts’, die nach
wie vor von einer dualen Bezichung (Lehrer/in - Schiiler/in)
ausgeht, ignoriert weite Bereiche der sozialen Wirklichkeitim
Schulunterricht. Hier miiBte eine sozialwissenschaftlich ori-
entierte Pddagogik Platz greifen, welche Unterricht, Schul-
klasse und den Schulbetrieb insgesamt als strukturelle bzw.
systemische Gebilde betrachtet. Ebenso ist heute eine "Péda-
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renzierend gestaltet wird, sukzessive in die zentra- des 1

len Problembereiche des GU eingefiihrt werden. In
begleitenden Reflexionsphasen sollten sie dabei die
Moglichkeit haben, die ecigenen Stirken und
Schwichenbeim Unterrichten immer wieder neu zu
bestimmen sowie die weiteren Lernschritte dem-
entsprechend festzulegen. Idealtypisch kénnte die
zukiinftige Ausbildung der Lehramtsstudent/innen
fiir den padagogisch-didaktischen Bereich so aus-
sehen (vgl. Organisationsdiagramm):

1) Bereits in der EINFUHRUNG und in den
PROSEMINAREN kénnten die Student/innen fiir
Probleme des GU sensibilisiert werden (z.B. durch
Schulbuchuntersuchungen; durch Reflexion des
eigenen GU oder durch Diskussion der Zielvorstel-
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gogische Psychologie” schon hochst fragwiirdig geworden,
wenn sie die nun bald hundert Jahre alten Erkenntnisse der
psychoanalytischen Forschung noch immer negieren kann.
Eine Entwicklungspsychologie”schlieBlich, welche kurznach
dem 6. Lebensjahr endet und einschligige Theorien iiber
Adoleszenz (z.B. BERNFELD 1925; ERIKSON 1968;
ERDHEIM 1982) vernachlassigt, darf wohl auf ihre Relevanz
fiir die Lehrer/innenbildung hinterfragt werden.

In den letzten Semestern sind erste Neuansitze im Angebot
der allg. pad. LVszubemerken. Es wire durchaus denkbar, mit
den Leiter/innen jener LVs in Zukunft stirker zusammenzu-
arbeiten und beispielsweise mit dem Fachdidaktikseminar I
eine LV "Pidagogische Psychologie” abzustimmen, die von
den Student/innen dann nach M6glichkeit parallel dazu absol-
viert wird. Ebenso konnte als Vorbereitung und/oder in Ver-
bindung mit der Einfiihrungsphase des Schulpraktikums eine
LV “Theorie der Erzichung” entwickelt werden.

4) Firr das SCHULPRAKTIKUM selbst, das wie bisher
etwa im fiinften Semester absolviert werden soll, geht es in
Zukunft um eine intensivere inhaltliche und organisatorische
Ubereinstimmung mit dem vorhergehenden FD- Seminar I. In
der personellen Betreuung wire es giinstig, fiir Kontinuitit zu
sorgen, etwa durch fallweise Einbindung der Fachhistoriker/
innen oder der Fachdidaktiker/innen. Im Interesse einer inten-
siveren Abstimmung der einzelnen Lernphasen wire an der
Schnittstelle von erstem Studienabschnittund Schulpraktikum
auch eine gemeinsame Reflexionsveranstaltung der Studie-
renden mit ihren bisherigen und den nun folgenden péadago-
gisch-didaktischen Betreuer/innen wiinschenswert.

Die Einfiihrungsphase sollte auf die im fachdidaktischen
Seminar vermittelten Qualifikationen aufbauen und gleich-
sam induktiv, vom Fach her, zur Bearbeitung der allgemeinen
Unterrichtsprobleme gelangen. Hier sollte in Zukunft insbe-
sondere eine Sensibilisierung fiir das eigene Lehrerverhalten
in Theorie und Praxis (Unterrichtsbebobachtung, feed back
u.a.) sowie eine Sensibilisierung fiir das Arbeitsfeld Klasse
und den Betrieb Schule auf der Grundlage einer wie oben
skizzierten sozialwissenschaftlich orientierten Pddagogik er-
folgen.

Die anschlieBende Ubungsphase sollte verstirkt der Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Nachbesprechung eigener
Unterrichtsauftritte dienen. Auch hier konnte tiber die Betreu-
ungslehrer/innen zumindest teilweise Kontinuitdt mit dem
FD-Seminar I hergestellt werden.

Nach Absolvierung des Schulpraktikums wire die Einrich-
tung einer Reflexionsveranstalfung wahrscheinlich noch
niitzlicher. Eine zwei- bis dreitiigige Blockveranstaltung, bei
der Fachhistoriker/innen, Pidagog/innen, Fachdidaktiker/in-
nen und Betreuungslehrer/innen gemeinsam mit den Studie-
renden an der Ausarbeitung eines moglichst individuell abge-
stimmten Curriculums fiir den 2. Studienabschnitt arbeiten, ist
heute zwar noch Utopie - wire aber bei flexibler Interpretation
der Studienpline vermutlich gar nicht schwerzu verwirklichen:
Man denke nur an eine praxisnahe LV zur “Allgemeinen
P#dagogik “in Kombination mit einer fachnahen LV.

5) Die fachdidaktische Ausbildung sollte in Zukunftauf alle
Fille im zweiten Studienabschnitt weitergehen und sowohl
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inhaltliche als auch methodische Differenzierungen ermogli-
chen. Das bisher Gelernte sollte nun fiir verschiedene Themen
anwendbar werden, wobei insbesondere an die didaktische
Aufbereitung von neueren Inhalten gedacht ist, welche noch
nicht in Schulbiichern kodifiziert sind: z.B. Alltag; Arbeiter;
Dritte Welt, Frauen; Frieden; Umwelt usw.; auerdem sollten
verstirkt neue methodische Zuginge fiir den GU adaptiert
werden: z.B. EDV, Forschendes Lernen u.a. Fiir diese Phase
der Ausbildung wire daher eine enge Zusammenarbeit von
Fachhistoriker/innen und Fachdidaktiker/innen in Form von
integrativen Seminaren anzustreben.

Zur Realisierung dieser Zielsetzung sollten am besten ver-
schiedene Varianten ermoglicht werden: An zentraler Stelle
sollte allerdings verbindlich ein FACHDIDAKTISCHES
SEMINAR II eingerichtet werden, das etwa im sechsten
Semester besucht werden kann. In diesem zweiten FD- Seminar
sollte auf die bisher erworbenen Kompetenzen aufgebaut
werden. Ich gehe davon aus, daB die Studierenden dann bereits
iiber grundlegende Planungs- und Organisationskompetenz
zur Gestaltung einer Unterrichtseinheit verfiigen, da sie die
gingigen Arbeitsformen und Medien kennengelernt haben,
und daBsie iiber die prinzipielle Relevanz der sozialen Dynamik
des Lernfeldes fiir den historischen Erkenntnisproze8 Be-
scheid wissen.

Das FD-Seminar II soll dann dazu dienen, diese vermutlich
noch sehr punktuellen Einsichten so zu verkniipfen, daB sie in
Beziehung zueinander gedacht werden konnen und in einer
spiteren konkreten Unterrichtssituation flexibel anwendbar
sind. Zentrales Thema dieses zweiten FD-Seminars wird dem-
nach die Verschrinkung von ‘inhaltlichem” und ‘sozialem
Prozef3” sein. Was die Student/innen im ersten FD-Seminar,
weitgehend noch unbewuBt, selbst als Lernstruktur erfahren
haben, soll fiir sie nun transparent gemacht werden. Sie sollen
lernen, einen komplexeren Lernprozef selbst zu erarbeiten, zu
planen und zu organisieren.

Unsere bisherige Erfahrung im FD-Seminar (I) zeigt, daB es
beim ersten Unterrichtsversuch nur selten gelingt, das gewéhl-
te Thema inhaltlich so durchzuarbeiten und die dabei entwik-
kelten Thesen unter bestimmten (politisch bildenden)
Zielsetzungen so in Beziehung zum jeweils konkreten sozia-
len Feld einer Schulklasse zu bringen, da der dabei ablaufen-
de ‘ErkenntnisprozeB” im Sinne historisch-sozialwissen-
schaftlichen Denkens befriedigend wire. Je nach mitgebrachter
Orientierung vernachlissigen die Student/innen in der kon-
kreten Arbeit zumindesteinen Teil dieses komplexen Auftrags.
Das hiufigsie Problem der Student/innen ist dabei, daB ihnen
die historische Information in der konkreten sozialen Dyna-
mik des Geschichtsunterrichts noch nicht als Steuerungs- und
Interventionsrepertoire verfiigbar ist. In solchen Augenblik-
ken machen sie dann das, was vor ihnen schon viele Lehrer/
innen gemacht haben: sie beginnen iiber das vorbereitete
Thema zu dozieren - und vergroBern damit freilich die Distanz
zwischen ‘Inhalt” und “Einsicht™?

Bei prozeBorientierten Arbeitsformen wire es wichtig, den
Lernenden die (historische) Information jeweils passend zur
sozialen Dynamik der Lerngruppe zu vermitteln. Sonst wird
der angebotene Inhalt nicht im Sinne von “Einsicht"wirksam,



sondern dient lediglich dazu, die bestehenden sozialen Span-
nungenim Lernfeld abzuwehren. (Die historische Information
wird dann, ohne Einsicht in das besprochene historische Ge-
schehen, fiir den Abwehrprozef ,,verbraucht®).m

In diesem Sinne sollte das zweite FD-Seminar denStudent/
innen die Moglichkeit geben, das bisher Gelernte an einem
neuen historischen Thema anzuwenden und dabei auf die
Verkniipfung von Inhalt und sozialem Prozefl besonders zu
achten. Das Seminar kénnte wieder in Form einer Projektar-
beit gestaltet werden: ein Fachthema wird inhaltlich ausgear-
beitet, fiir den Unterricht aufbereitet, in einem Schulauftritt
(von moglichst mehreren Stunden) umgesetzt und anschlie-
Bend evaluiert.'®

Eine andere Variante fiir den zweiten Studienabschnitt wire
die direkte Koppelung der fachdidaktischen Arbeit an schon
bestehende Fachseminare: So konnte beispielsweise ein Se-
minar fiir Mittelalterliche Geschichte und ein zweites Seminar
fiir Zeitgeschichte jeweils mit fachdidaktischen Zielsetzungen
verbunden werden. Das Thema wiirde wie bisher in einem
Fachseminar inhaltlich aufgearbeitet und daran anschlieSend
im Unterricht umgesetzt, wobei wiederum ein konkreter
Schulauftritt mit nachfolgender Evaluation verpflichtend sein
miiBte. Der Vorteil dieser Variante 14ge in der grof3eren The-
menvielfalt und der mehrmaligen Moglichkeit zur praktischen
Arbeitin der Schule. Ein Problem dieser Variante liegt jedoch
augenblicklich noch bei dem grofien Bedenken mancher Leh-
render, daB die fachinhaltliche Arbeit dann zu kurz kiime. Hier
miite vermutlich Zeit gegeben werden, um verschiedene
Erfahrungen zu sammeln und die opitmale Form der Zusam-
menarbeit zwischen Fachhistoriker/in, Fachidaktiker/in und
Schulpraktiker/in daraus zu entwicklen. Im giinstigen Fall
konnten ja alle Beteiligten voneinander profitieren! (So ganz
nebenbei wire damit vielleicht ein Beitrag zur Hochschuldi-
daktik geleistet).

6) Der Entwurf zur neuen Studienordnung macht jedenfalls
zahlreiche Formen der Zusammenarbeit moglich. Im obigen
Organisationsdiagramm habe ich zwei Varianten einer sol-
chenZusammenarbeit eingezeichnet. Fiir beide konnten in der
néchsten Zeit Kooperationsmodelle entwickelt werden:

Die eine Ebene betrifft die schon beschricbene Form der
Zusammenfiihrung von Fachseminaren und Fachdidaktik. Zur
Realisierung der im Entwurf der neuen STO unter Pkt. 12.4.2
genannten Zusatzbestimmung, wonach fachdidaktische und
fachiibergreifende Aspekte beriicksichtigt werden kénnen,
sollten ein oder auch mehrere Seminare aus den Pflicht- oder
Wabhlfichern an eine schulpraktische Umsetzung gekoppelt
werden. Dafiir sollten in den Studienplinen explizit Stunden
vorgesehen werden.

Die andere Ebene bezieht sich auf die unter Pkt. 12.4.3
gewiinschte Verkniipfung von “Sozialkunde” mit fach-
didaktischen bzw. fachiibergreifenden Aspekten. Auch hier
schiene es mir keineswegs schwer, neue Ausbildungsformen
zu entwickeln, sofern die Bereitschaft der beteiligten Lehrer/
innen gegeben ist. Selbstverstdndlich wire es moglich, wie
schon ausfiihrlicher beschrieben, sozialhistorische Themennach
obigem Modell fiir den Schulunterricht aufzubereiten. Dane-
ben kénnten jedoch auch andere Kooperationsformen gesucht

werden, etwa die Verbindung einer LV fiir “Sozialkunde " mit
einer aus den “allg. padagog. LVs”.

Ein schon breiter bearbeitetes Thema der Sozialgeschichte
ist z.B. die Sozialgeschichte der Institution “Schule’. Derzeit
wird in den piddagogischen LVs zur “Theorie der Schule’,
zumeist sehr viel iiber die Entwicklung des osterreichischen
Schulwesens und die Geschichte des Lehrberufs erzihlt, Wire
es nicht wiinschenswert, eine interdisziplindre Form der
‘Institutionenkunde “zuentwickeln? Aktuelle Strukturprobleme
des osterreichischen Schulsystems konnten z.B. von Fach-
historiker/in und Pddagog/in gemeinsam analysiert und auf
ihre historische Entwicklung hin untersucht werden. '

In Verbindung mit einem historischen Fachseminar kénnte
daraus ein kleines Projektstudium entwickelt werden, in
welchem Student/innen beispielsweise auf der Basis von oral
history-Interviews Teile der eigenen Schulgeschichte erfragen
und die so gewonnene Information anschlieBend gemeinsam
mitPddagog/in und Historiker/in in Beziehung zur 6sterreichi-
schen Schulgeschichte setzen. Solche Problemstellungen wi-
ren meines Erachtens ganz wichtige Bausteine fiir die Berufs-
identitét angehender Lehrer/innen.

Als zusiitzliches Angebot fiir den zweiten Studienabschnitt
wire auflerdem eine Arbeitsgemeinschaft oder ein Konver-
satorium zur Fachdidaktik denkbar, in welchem die bishe-
rigen praktischen Erfahrungen theoretisch aufgearbeitet und
weitergefiihrt werden. Inzwischen gibt es auch schon eine
betréchtliche Anzahl geschichtsdidaktischer Literatur, die zu
einer solchen Veranstaltung herangezogen werden konnte.
Hier wire auch Gelegenheit, diverse geschichtstheoretische
Positionen besser kennzulernen und in Bezug zur Geschichis-
didaktik zu diskutieren.

Selbstverstindlich miiten auch alternative Lehrangebote
aus dem Bereich der Didaktik, wie etwa der eben laufende
Fakultétslehrgang "“Museumsdidaktik” als fachdidaktische
Lehrveranstaltungen anrechenbar sein. Insgesamt sollten die
fachdidaktische(n) Veranstaltung(en) im zweiten Studienab-
schnitt dazu dienen, die fachinhaltliche und die fachdidaktische
Ausbildung in Hinblick auf den nahen Studienabschluf zu-
sammenzufiihren und fiir die Berufsarbeit anwendbar zu ma-
chen. - Daf} fachdidaktische Themenstellungen auch bei den
Diplomarbeiten verstirkt beriicksichtigt werden kénnen, sei
abschlieBend nicht vergessen.

Die schon zitierte offene Formulierung im Entwurf der
neuen Studienordnung fiir GSk, wonach bei Pflicht- und
Wahlfichern sowie bei Sozialkundelehrveranstaltungen fach-
tibergreifende bzw. fachdidaktische Aspekte beriicksichtigt
werden konnen/sollen macht es grundsétzlich méglich, in
Verbindung mit den FD-L Vs einen iiberwiegenden Teil des
zweiten Studienabschnittes in Form eines groBen bzw. meh-
rerer kleiner Projekte zu gestalten. Dies ist heute freilich noch
Utopie. Aber wir sollten uns diese Utopie gestatten und in den
nichsten Jahren verschiedenste Moglichkeiten zur Zusam-
menarbeit nutzen, um daraus ein sinnvolles und lebendiges
Curriculum fiir die zukiinftige Lehrer/innenausbildung zu
entwicklen.

Fastalle obigen Vorschlédge bediirfen allerdings einer inten-
siveren inhaltlichen und organisatorischen Koordination sei-
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tens der Lehrenden. Auf lange Sicht wire damit ein entschei-
dender Schritt zur qualitativen Verbesserung der Lehrer/
innenausbildung getan. Jedes Mehr an Koordination brichte
sowohl eine verbesserte inhaltliche wie auch didaktische Ab-
stimmung des Lehrangebots, was nicht ohne Folgen fiir die
Vermittlung der jeweiligen Inhalte und fiir die soziale Integra-
tionsfihigkeit der einzelnen Lehrveranstaltungen wére.

Damit wire dann tatsichlich eine neue Qualitit in der
universitiren Ausbildung der Geschichtslehrer/innen erreicht
und hoffentlich auch ein kleiner Beitrag fiir eine demokrati-
schere Bildungskultur geleistet.
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Anmerkungen

U Das erstmalige Erscheinen der ‘Beitrdge zur Fachdidaktik “im Heft
4/81 der “Beitrige zur historischen Sozialkunde” markierte somit
auch ein neues Selbstverstindnis der Wiener Geschichtsdidaktik;
seither haben wir in dieser Beilage hiufig iiber Erfahrungen mit
komplexen Lernformen im Geschichtsunterricht berichtet.

2 vgl. auch SAUER 1983; ich selbst habe an dieser AG von Anfang
an mitgearbeitet und in einem der daraus entwickelten fachdi-
daktischen Seminare ,,Sozialkundliche Themen im Unterricht* (ab
dem WS 80/81) zun#chsteinen Teil der schulpraktischen Betreuung,
spiter die Leitung iibernommen.

3 Gemeinsam mit Peter Feldbauer gestalte ich seitdem WS 84/85 ein
zweites fachdidaktisches Seminar,,Die Dritte Weltim Geschichte-
und Sozialkundeunterricht”. Aus unserer kontinuierlichen
Evaluation dieser FD-Seminare ist das hier beschriebene Seminar-
modell entstanden. - Mit der Betreuung von Studentengruppen
waren urspriinglich zahlreiche Lehrer/innen engagiert, die dafiir
lediglich eine kleine finanzielle Entschidigung vom Stadtschulrat
fiir Wien erhielten. Seitdem WS 89/90 arbeiten wirmiteinem fixen
Team von Betreuungslehrer/innen (BL), die tiber Lehrauftrag von
der Universitit finanziert werden. Die gemeinsame Reflexion mit
denBL, insbesondere mit Franz Lux, Hildegard Pruckner und Nina
Russ sowie spiter mitJohn Morrissey und Brigitte Ghafouri-Schmidt
hat uns in den letzten Jahren geholfen, die Funktionen der BL
exakter zu definieren und ihren Aufgabenbereich gegeniiber jenen
der beiden anderen Positionen (Fachhistoriker, Pidagoge) genauer
abzugrenzen. - Allen, die mit ihrem Engagement am Aufbau der
fachdidaktischen Ausbildung beteiligt waren und sind, méchte ich
auf diesem Weg auch herzlich danken!

Siegried BERNFELD schrieb schon 1925 zur Problematik von

Ubertragung und Gegeniibertragung in der Erziehungssituation:

"Entsteht zwischen Kind und Erzieher iberhaupt eine Beziehung,

so wird unweigerlich und unvermeidlich die Odipusbeziehung sich

aus ihr entwickeln. Und zwar von beiden Seiten her. Das Kind wird
den Erzieher lieben (oder hassen oder lieben und hassen), wie es

Vater oder Mutter liebt oder liebte. Es bringt ihm stiirmisch,

hartnickig und, wenn es sein muB, verschlagen, die Wiinsche

entgegen, die es zu ihnen hegte, und wird sich getrieben sehen, das

Schicksal zu wiederholen, das sie damals erfuhren. Und der Erzieher.

... Er spielt scine Rolle freiwillig, mit Begeisterung und Hingabe,

unter dem Wiederholungszwang, wenigstens unter den

Einwirkungen seines eigenen Odipuskomplexes. Dies Kind vor

ihm ist er selbst als Kind. Mit denselben Wiinschen denselben

Konflikten, denselben Schicksalen. Die wirklichen Unterschiede

der Triebe und ihrer Wiinsche wiegen hier leicht. Sie sind

Unterschiede des Ichs, soweit sie {iberhaupt zihlen, aber nicht

Unterschiede der Triebe und ihrer Wiinsche. Und sein Tun, sein

Erfiillen und Verbieten ist das seiner Eltern. Er ist in der pida-

gogischen Paargruppe zweimal enthalten: als Kind und als Erzieher

... So stehtder Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor

ihm und dem verdringten inihm. Er kann garnicht anders, als jenes

zu behandeln, wie er dieses erlebte. Denn was jenem recht, wére
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diesem billig. Und er wiederholt den Untergang des eigenen
Odipuskomplexes am fremden Kind, an sich selbst. Er wiederholt
es auch dann, wenn er scheinbar das Gegenteil all dessen tut, was
ihm seine Eltern (und Lehrer/innen !, Anm. A.E.) antaten.
(1981:140£)

9 Georges DEVEREUX (1967) beschreibt die Gegeniibertragung als
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zentrales Datum der qualitativen Sozialforschung. In diesem Sinne
wire es fiir die Lehrer/innen in einer konkreten Konfliktsituation
des Unterrichts erstrebenswert, die eigenen Gegentibertragungs-
reaktionen als eine “soziale Resonanz” der Lerngruppe interpretieren
zu lernen, welche in ihrer Dynamik Bezugspunkte zu dem gerade
bearbeiteten Themenkomplex aufweist. Der Lehrende sollte
demnach fihig werden, sich aus der emotionalen Verstricktheit in
die Dynamik der Lerngruppe so weit herauszunehmen, daB er die
eigene Betroffenheit in Bezug zum LernprozeB und zu den
bearbeiteten Inhalten reflektieren kann; die aus der (Selbst-
)Reflexion gewonnene Einsicht in die eigene Konfliktdynamik
sollteer, ohne allerdings eigene Anteile vorschnell zu rationalisieren,
mitder strukturellen Dynamik der Lerngruppe in Beziechung setzten
(konnen) und unter einem Aspekt, der mit dem bearbeiteten Thema
im Unterricht zusammenhingt, zu interpretieren lemen (z.B.
Konflikte in der Lemngruppe als Spiegelbild einer gerade bearbeiteten
historischen Konfliktsituation). - Die hohe Kunstdieser Intervention
besteht allerdings darin, weder sich selbstnoch den Gruppenprozef3
zum Gegenstand der Diskussion zu machen, sondern die Dynamik
der Lemngruppe gleich zum aktuellen Thema in Bezug zu setzen.
Ich bin mir bewuBt, daB dieses Anforderungsprofil beim ge-
genwirtigen Stand der universitiren Ausbildung und der schulischen
Organisation reichlich utopisch klingt und eher fiirs nichste
Jahrhundert geschrieben wurde. Gleichzeitig aber bin ich davon
iiberzeugt, daB die hier beschriebenen Kenntnisse und Kompetenzen
bereits jetzt fiir einen befriedigenden und sinn-vollen Umgang mit
dem Vergangenen im Schulunterricht bendtigt werden.

Im Studienjahr 88/89 trafen sich auf Imtiative von Herbert
Stepanek mehrmals Vertreter/innen aus allen damals laufenden
fachdidaktischen Seminaren mitdem Ziel, eine bessere Koordination
der einzelnen Seminare zu erreichen, die fachdidaktische
Ausbildung zuverbessern und Méglichkeiten der Zusammenarbeit
mit dem Zentrum fiir das Schulpraktikum zu entwickeln.
Teilnehmer/innen dieser Arbeitsgruppe waren: Dieter Bihl, Karl
Brunner, Johannes Dorflinger, Alois Ecker, H.Ch. Ehalt, Karl H.
Gruber, Guido Heintel, Franz Lux, Andreas Moritsch, Horst Pfeiffle,
Hildegard Pruckner, Elke Renner, Nina Russ, Walter Schauer,
Emst Schwager, Anton Staudinger, Hannes Stekl und Herbert
Stepanek. Nach intensiver Vorarbeit an einem Wochenende im
Mai 89 wurde der Studienkommission fiir Geschichte damals der
erste Entwurf zu einer Reform der fachdidaktischen Ausbildung
vorgestellt.

Die Erweiterung des StundenausmaBes darf freilich nicht dazu
verwendet werden, erstarrte Modelle der Geschichtsbetrachtung
als ,,Fachdidaktik* weiterzufiihren. Wenn heute angeblich noch
ganzim Stile alter Lehramtspriifungen ein sogenanntes Grundwissen
an ,historischen Daten und Fakten von der Urgeschichte bis zur
Gegenwart im Rahmen fachdidaktischer Lehrveranstaltungen
abgepriift wird, dann halte ich das fiir einen eklatanten MiBbrauch
jenes ohnehin #uBerst kleinen Ausbildungsbereichs, der nach
gesetzlicher Zielvorgabe ,,den Fragen der Vermittlung des
fachlichen Wissensstoffes der gewihlten Studienrichtungen
(Studienzweige) .., ihrer Veranschaulichung und Erprobung zu
dienen” hat (BGBL. 170/1977, S. 703).
vgl. dazu auch die Darstellung der aktuellen Entwicklung in
Deutschland von Joachim ROHLFES (1990:70f), der allerdings
bedauert, daB ,sich das Gros der bundesdeutschen
Geschichtsdidaktiker in der Frage der wissenschaftssystematischen
Zuordnung ihrer Disziplin“ ,fiir die Geschichts- und insoweit
gegen die Erziehungswissenschaften entschieden hat. Rohlfes
verweist auf die frithere ,,Diskussion um das exemplarische Prinzip
in den 1950er Jahren und die Curriculumbewegung in den 1970er
Jahren“, wo noch ein ,intensiver Austausch zwischen
Geschichtsdidaktik und Pidagogik* bestand, und meintdazu weiter:
,.Dabei bestitigte sich - was dem Einsichtigen immer klar war - daf3
die Allgemeine Didaktik ohne die Anwendungssituationen der
Schulficher in der Luft hinge und steril bliebe, wie umgekehrt die
Einzelficher in eine fatale Blickverengung gerieten, wiirde ihnen
die kategoriale Weite und der Allgemeinhorizont der nicht-

fachgebundenen Didaktik vorenthalten.“ - Meine bisherigen
Ausfithrungen deuten an, daB ich allgemein fiir die Wiener
Geschichtsdidaktik derzeit nicht Rohlfes vergleichsweise
optimistische Einschétzung von dernicht-fachgebundenen Didaktik
»als Katalysator fiir produktiven Perspektivenwechsel und
weiterfiihrende Einsichten® teile. Wie er binich jedoch der Meinung,
daB eine gelungene Kooperation zwischen beiden Bereichen fiir
die Gesamtsituation der piddagogisch-didaktischen Ausbildung
sehr niitzlich wire und daher anstrebenswert ist. Hier konnte auch
auf die Erfahrungen in der fachdidaktischen Ausbildung, wo seit
vielen Jahren gelungene Kooperationen mit Pddagogen bestehen,
aufgebaut werden.

19 Traditionell neigen sowohl Fachhistoriker/innen als auch
Schulpraktiker/innen dazu, die eben beschriebene Entwicklungs-
phase dahingehend zu interpretieren, daf die Student/innen noch
zuwenig historisches Wissen hitten und deshalb im Unterricht
scheitern. Relativ hiufig folgt dieser Diagnose danndie Forderung,
vor jeder weiteren Praxiserfahrung zunéchst einen Grundstock an
historischem Wissen zu pauken (vgl.Anm.8). - Ich halte relativ
wenig von diesen monokausalen, auf die angeblichen “historischen
Inhalte abgestellten Erkldrungen. ‘Lehre bzw. ‘Didaktik ‘ist eine
vielschichtige Arbeit, bei der jeweils alle relevanten Faktoren zu
analysieren sind, um zu wissen, wo die zentralen Probleme liegen.
Beim eben beschriebenen Lernschritt der Ausbildungskandidat/
innen liegt das Hauptproblem nach meiner Analyse hiufig nicht
darin, daB die Student/innen sich ,,zuwenig* historisches ,,Wissen‘
angeeignet hitten, sondern darin, daB ihnen dieses ,,Wissen* nicht
als soziale Kompetenz zur Verfiigung steht. - Freilich gehe auch
ich davon aus, daB Student/innen vor ihrem Schulauftritt die
historische Fachliteratur intensiv durchgearbeitet haben.
‘Durcharbeitensetze ich allerdings nicht mit jenen Aktivititen
gleich, wo historische Inhalte nach den bekannten Modellen gepaukt
werden. Letzteres hat sozialpsychologisch vor allem die Funktion,
ein kanonisiertes Wissen so aufzubereiten, da3 es von den Schiiler/
innen ,,nachgebetet” werden kann. Meines Erachtens sollte man
diese ritualisierte Form der Wissensvermittlung nicht langer mit
Erkenntnisprozessen verwechseln oder gar gleichsetzen.Ich gehe
davon aus, daB wir den Menschen der Zukunft weniger ‘historische
Gebete “anlernen sollten, und seien diese in ihren Inhalten angeblich
noch so ‘modern’, sondern daB wir ihnen Einsicht in die ProzeB3-
haftigkeit sozialen, politischen, wirtschaftlichen und kulturellen
Geschehens erméglichen sollten.

M Die auf abpriifbares Wissen ausgerichteten Lehrveranstaltungen
entsprecheninihrer sozialen Funktion eher einer Angstbewéltigung
durch Initiationsriten, als einer einsichtsvollen und reflektierten
Ausbildung sozialer Kompetenzen; vgl. dazu neben ERDHEIM
1982 auch schon FURSTENAU 1967 und BERNFELD 1925.

12 Zu iiberlegen wire hier unter anderem, ob dieses Seminar nicht
iiber zwei Semester gehen koénnte (1. Semester: inhaltliche
Ausarbeitung; 2. Semester: didaktische Planung, Unterricht und
Evaluation). Derartige Modelle sind am Institut fiir Zeitgeschichte
(Anton Staudinger, Elke Renner) und am Institut fiir Wirtschafts-
und Sozialgeschichte (Ecker, Mitterauer) abdem Sommersemester
92 bereits in Erprobung.

3 Im Rahmen des Hochschullehrgangs “Politische Bildung fiir
Lehrerinnenund Lehrer “habe ich gemeinsam mit Kolleg/innen seit
vielen Jahren ein Fortbildungsseminar zum Thema ,,Sozialge-
schichte und Identitdt. Geschlecht, Familie und Schule im histo-
rischen Wandel“ veranstaltet. Auf der Basis lebensgeschichtlicher
Reflexion wurde dabei den historischen und gegenwiértigen
Spannungsmomenten zwischen den Institutionen “Familie und
‘Schulenachgegangen. In diesem Feld finden sich zahlreiche
Themen, die fiir eine interdisziplinire Arbeit von Historiker/innen,
Pidagog/innen und Psycholog/innen interessant und fiir die
Ausbildung zukiinftiger Lehrer/innen besonders relevant wiren.
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