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Fachdidaktik

SECHS THESEN

ZUR FACHDIDAKTISCHEN

Aber es hiingen Schleier iiber dem Eingang der
hoheren Schulen, die nicht so sehr die Wiirde des

Geheimnisses andevten als Deckmiintel
des Irrtums sind,”
Auvgustinus, Bekenntnisse

nhand der folgenden sechs Thesen zur fachdidakti-
Aschen Ausbildung wird auf zentrale Problemberei-

che der derzeitigen universitdren Lehrerausbildung
aufmerksam gemacht. In den Beispielen gehe ich vom Fach
'Geschichte und Sozialkunde' aus, wo ich seit mehr als zehn
Jahren in der fachdidaktischen Ausbildung an der Univer-
sitdt Wien titig bin. Der exemplarische Zugang soll nicht
davon abhalten, die allgemeine Relevanz der vorgestellten
Thesen zu diskutieren.
Ich nehme an, daB kaum eine/r der Betroffenen, seien es
Studierende oder Lehrende, mit den derzeitigen Organisati-
onsformen und den inhaltlichen Angeboten im Lehramts-
studium vollauf zufrieden ist. Das gemeinsame Ziel aller,
die mit der Ausbildung von Lehrerlnnen beschiftigt sind,
diirfte es demnach sein, sich um eine qualitative Verbesse-
rung der Lehramtsstudien zu bemiihen. Ein entscheidender
Beitrag zu einer zukunftsorientierten und lebendigen Leh-
rerausbildung liegt meines Erachtens in der Koordination
der fachdidaktischen, schulpraktischen und allgemeinen
pidagogischen Lehrveranstaltungen. Wenn es gelingt, aus
diesen heute noch disparaten Teilen fiir das jeweilige Fach
ein aufbauendes und differenziertes Curriculum zu ent-
wickeln, konnte die padagogisch-didaktische Ausbildung
ein ,Leitfaden” durchs Lehramtsstudium werden. Mit die-
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sem ‘p'eidagogisch—didaktischen Curriculum kénnten mittel-
fristig weitere, fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen
in kleinen und groBeren Projekten verkniipft werden. Damit
wire schon wihrend der universitiren Ausbildungszeit eine
solide Grundlage zur Professionalisierung der Lehrerarbeit
geschaffen. Der Weg dahin ist freilich noch weit. - Wo also
liegen derzeit die zentralen Probleme der universitdren Leh-
rerausbildung?

These 1: Das universitire Lehramtsstudi-
um fiir Hohere Schulen hat zuwenig Pra-
xisbezug. Dies gilt derzeit auch (noch) fiir
den piddagogisch-didaktischen Bereich.

Sollte jemand nach der praktischen Ausbildung der zukiinf-
tigen Lehrerinnen und Lehrer fiir ' Geschichte und Sozial-
kunde' an Osterreichs Hoheren Schulen fragen - das Ange-
bot ist iiberschaubar und eine Antwort rasch gegeben:
Wihrend der vorgesehenen neun Semester universitdrer
Ausbildungszeit konnen die LehramtsstudentInnen in die-
sem Fach bestenfalls 6 -8 (in Worten: sechs bis acht) Unter-
richtsstunden selber halten; hédufig jedoch nicht mehr als
zwei bis vier. Diese ihre praktische Erfahrung erwerben die
StudentInnen in der Regel wihrend der Ubungsphase des
'Schulpraktikums'. Im giinstigen Fall haben sie daneben
Gelegenheit, in einem 'fachdidaktischen Seminar' die prak-
tische Umsetzung eines historischen Themas im Schulun-
terricht zu erproben. Die 'allgemeinen padagogischen Lehr-
veranstaltungen' kommen in der Regel ohne Bezug zum
Fach und dessen konkreter Praxis in der Schule aus.

Es kann daher wenig verwundern, wenn von betroffener
Seite wiederholt darauf hingewiesen wurde, dal das 'Lehr-
amtsstudium' an den Osterreichischen Universitéiten zuwe-
nig Praxisbezug habe. Zuletzt haben Lehrergruppen beinahe
aller politischen Schattierungen in ihren Stellungnahmen
zum Entwurf der neuen Studienordnung fiir 'Geschichte
und Sozialkunde' (GSK) einhellig die unzureichende didak-
tische Ausbildung der angehenden Geschichtslehrerlnnen
kritisiert.

DaB diese Kritik nicht allein fiir das Fach GSK zutrifft,
bekriftigt eine vom Zentrum fiir das Schulpraktikum im
Studienjahr 1990/91 durchgefiihrte ,,Befragung zum Schul-
praktikum”. In ihren Antworten sprechen sich zahlreiche
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Fachdidaktik

BetreuungslehrerInnen unter anderem fiir ,,vermehrte Fach-
didaktik”, fiir eine ,Kiirzung (der ,,Allgemeinen Pidago-
gik”, AE) zugunsten der angewandten Fachdidaktik”, fiir
»weniger allgemein-pddagogische Ausbildung (praxis-
fremd), mehr Fachdidaktik”, fiir ,,verstéirkte schulpraktische
Ausbildung in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikern und
Fachinstituten” sowie fiir eine ,,verstirkte Zusammenarbeit
zwischen Schule und Universitit im Bereich der Fachdidak-
tik” aus (vgl. dazu die Artikel von Brigitte BUNKER und

Ernst LEDERBAUER im selben Heft)l.

Meine Kritik an der Praxisferne im Lehramtsstudium
bezieht sich aber nicht nur auf zuwenig Ubungsméglichkeit
im Schulunterricht. Sie meint ganz substantiell das unaus-
gewogenen Theorie-Praxis-Verhiltnis der fachlichen, der
allgemeinen pidagogischen und leider manchmal auch der
fachdidaktischen Ausbildung. Hier besteht vielfach Bedarf
nach neuen Lernkonzepten, welche den StudentInnen die
Relevanz und die Reichweite der jeweiligen Lehrinhalte
nachvollziehbar machen. In GSK beispielsweise brauchen
wir eine stirkere Einbeziehung erfahrungsorientierter, pro-
zefhafter und sozialer Lernformen.

These 2: Die Kooperationsstrukturen
zwischen den beiden Bildungsinstitutio-
nen 'Universitiit' und 'Schule’ sind wenig
entwickelt und durch ein projektives
Beziehungsmuster (= die gegenseitige
Zuschreibung von Defiziten und Konflik-
ten) behindert. Diese Organisationstruk-
tur spiegelt sich in der Lehrerbildung
wider und erschwert die Entwicklung
einer lebendigen, zukunftsorientierten
Ausbildung.

In mehr oder weniger regelmiBigen Abstinden beméngeln
einzelne Universitétslehrer mit dem ganzen Gewicht ihrer
institutionellen Autoritit die unzureichende fachliche Qua-
lifikation von SchiilerInnen an den Hoéheren Schulen.
Umgekehrt wird von Seite der Schulen die geringe Ausbil-
dungskompetenz und -leistung der Universititen insbeson-
dere im pddagogisch-didaktischen Bereich beklagt.

Offenbar wird diese projektive Zuschreibung von Ausbil-
dungsdefiziten zwischen den beiden Bildungsinstitutionen
'Universitédt' und 'Schule' schon seit langem gepflegt. Sie
mutet wie eine Arbeitsteilung an, entspricht aber tatsichlich
einer institutionellen Abwehrstruktur (MENTZOS 1976):
Von seite der Universititen werden (zu viele) Probleme der
»Lehre” an die Schulen delegiert. In den Schulen anderer-
seits begniigt man sich héufig mit unkritischer Bewunde-
rung bzw. Akzeptanz alles dessen, was das Etikett ,, Wissen-
schaft” (= autorisierte Lehrmeinung) trigt; oder aber man
verharrt in einer Wissenschaftsskepsis, die bis zu Wissen-
schaftsfeindlichkeit geht und gibt sich mit dem Gedanken
zufrieden, daB man ohnehin besser wisse, was Unterrichten
‘wirklich' heiBt.

Ich gehe hier unter anderem davon aus, daB die hohe inhalt-
liche Spezialisierung der FachwissenschafterInnen an den
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Universititen eine intensivere Beschiftigung mit Proble-
men der ,,.Lehre” tendenziell behindert. Die mit 'Lehre’ ver-
bundenen Probleme werden daher - bewuBt oder unbewuBt
- an die Schulen delegiert. Dementsprechend genieBen an
den Universititen Fragen der Didaktik nach wie vor geringe
Aufmerksamkeit und ebenso geringes Prestige. "Wissen-
schaft treiben' bedeutet hier vorrangig noch immer, in den
engen Fachgrenzen zu ,forschen” und zu publizieren
(HEINTEL 1978). - Das vergleichsweise komplexe,
,zeit’aufwendige und fiir die eigene Karriere am Wissen-
schaftsmarkt kaum relevante Unternehmen ,,Lehre” bewegt
bis auf wenige Ausnahmen hier noch wenige Menschen.
Andererseits sind die Lehrerlnnen an den Schulen in der
Regel iiberfordert, sich jedes Thema fiir den Unterricht dif-
ferenziert zu erarbeiten. Damit gerét ihr Unterricht aber
immer wieder in Kontrast zu Kriterien des 'wissenschaftli-
chen Arbeitens', welches sie wihrend ihres Studium erlernt
und nicht zuletzt bei ihrer Sponsion beeidet haben. - Die
aus diesem Konflikt zwischen Anspruch und sozialer Praxis
resultierenden Ambivalenzen werden von LehrerInnen
nicht selten damit zu 16sen versucht, daB sie die Beziehung
zu ihrer universitiren Ausbildung zumindest teilweise ver-
leugnen.

Dies sind allerdings nur zwei mdgliche Motive, welche die
konkrete Zusammenarbeit zwischen einzelnen Lehrenden

an den Universititen und den Schulen erschweren? .Von
noch groBerer Bedeutung sind die mit Hilfe biirokratisch-
administrativer Mafinahmen geschaffenen Abwehrstruktu-
ren (Trennung der Finanz- und Verwaltungskompetenzen
zwischen BMWF und BMUK, Aufteilung der Entschei-
dungsbefugnisse, der 'Zustandigkeit' fiir schulische Angele-
genheiten zwischen Bund und Léndern usw.). Diese histo-
risch gewachsenen Barrieren in der Zusammenarbeit zwi-
schen den beiden Bildungsinstitutionen 'Universitit' und
'Schule' gehdren derzeit zu den schwerwiegendsten Hinder-
nissen auf dem Weg zu einer zeitgemiBen und lebendigen
Ausbildung fiir die angehenden LehrerInnen. Bine groBere
Bereitschaft oder gar eine prinzipielle Einsicht in die Not-
wendigkeit zur Kooperation zwischen beiden Bildungsinsti-
tutionen ist derzeit allgemein sicher nicht gegeben. Die
bestehenden Kooperationsformen griinden weitgehend auf
mithsamen und energieaufwendigen Initiativen einzelner
Personen oder Personengruppen.

Mittel- und langerfristig geht es daher um nichts geringeres,
als um eine Neudefinition der Beziehung zwischen den bei-
den Bildungsinstitutionen. Nur wenn es gelingt, tragfihige
Strukturen der Zusammenarbeit zwischen beiden Organisa-
tionen zu entwickeln, kann eine Lehrerbildung entstehen,
welche den aktuellen gesellschaftlichen Anforderungen
einigermaBen Rechnung triigt (ECKER 1988).

Eine Neudefinition dieser Zusammenarbeit wird davon aus-
gehen, daB an den Universititen nicht nur geforscht, son-
dern auch gelehrt wird. Damit steht nicht zuletzt die Praxis
universitdrer Lehre bzw. die Hochschuldidaktik selbst in

Frage3. Auf der anderen Seite wird man in den (Hoheren)
Schulen noch mehr als bisher die Reproduktion 'approbier-
ten Wissens' kritisch beurteilen und dafiir die Zusammen-
hiéinge zwischen Alltagserfahrung und wissenschaftlicher
Erkenntnis stdrker betonen miissen (z.B. in Formen des
'Forschenden Lernens'). Eine so gerichteté Anniherung
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ri schlieBlich verbindli-
cher Formen des und der Zusammenarbeit.

Solche Kooperationsformen fehlen fiir die Lehrerbildung
noch iiber weite Strecken. Der gemeinsame Diskurs {iber
die zukiinftige Lehrerbildung ist noch wenig entwickelt, es
gibt derzeit auch kein gemeinsames, von beiden Institutio-
nen entworfenes und getragenes Konzept fiir die Ausbil-

1al0gs

dung der LehrerTnnen?. Diese geringe Verbindlichkeit zwi-
schen beiden Institutionen sowohl im inhaltlichen als auch
im organisatorischen Bereich birgt die Tendenz zu willkiir-
lichen Entscheidungen, verdeckter Konkurrenz sowie zum
biirokratisch-administrativen Umgang mit Problemen in
sich. Daf diese Situation fiir die davon betroffenen Studie-
renden wenig ergiebig und im konkreten Ausbildungsgang
oft auBerordentlich belastend, verwirrend und zeitaufwen-
dig ist, wird jedem verniiftigen Menschen einsichtig sein.
Die Disparitit schulischer und universitdrer Organisation
stellt derzeit jedenfalls keine geeignete Basis fiir eine pro-
fessionelle Ausbildung zukiinftiger LehrerInnen dar. - Ein
weiteres Symptom dieser wenig vertrauensvollen Bezie-
hung beschreibt die folgende

These 3: Fiir Lehrerinnen und Lehrer an
Hoheren Schulen gibt es derzeit kein aus-
formuliertes Berufsprofil; fiir die Ausbil-
dung fehlt ein dementsprechendes Anfor-
derungsprofil.

Fragt man derzeit nach dem Anforderungsprofil fiir Lehre-
rInnen an Hoheren Schulen, so stellt man erstaunt fest, daf
ein klar definiertes Berufsprofil nicht existiert. Mit der
Frage, welche grundlegenden Kenntnisse, Verhaltenswei-
sen und Kompetenzen von den Lehrerlnnen der Hoheren
Schulen in der Gegenwart verlangt bzw. fiir eine vorgesehe-
ne Zukunft erwartet werden, ist der Forscher, dhnlich wie
die LehrerInnen an den Schulen selbst, auf eine 'Exegese’
der rechtlichen und biirokratischen Vorgaben (Gesetzesaui-
trige durch AHStG, Studienpline; SCHUG, allgmeines Bil-
dungsziel, allgemeine didaktische Grundsitze und Inhalte
der Lehrpline; dienst- und verwaltungsrechtliche Aufga-
benstellungen) verwiesen (ECKER 1990: 55 ff).

Welche strukturellen Probleme mit diesem diffusen Berufsprofil
im Schulalltag korrespondieren, ist bisher noch kaum unter-
sucht worden (vgl. GROSSMANN/WIMMER 1980). Mit
groBer Sicherheit diirfen wir annehmen, daB sich die Diffu-
sitit betrieblicher Organisation von Schule, auf die hier ver-
wiesen wird, fiir die fachbezogene Unterrichtsarbeit der
LehrerInnen in der Regel belastend auswirkt.

Fiir den universitiren Ausbildungsbereich verweist das
Fehlen eines klaren Anforderungsprofils auf eine eher
zbgernd gefiihrte Debatte um die zukiinftigen Lehramtsstu-
dien; fiir die Lehrerausbildung insgesamt auf die leider
noch immer wenig entwickelte Kooperation zwischen den
beiden Bildungsinstitutionen 'Schule' und 'Universitdt'. - Im
Interesse einer stirkeren Professionalisierung der Lehrerar-
beit, die mir beim gegenwirtigen Stand der Schulentwick-
lung unumgénglich scheint, wird eine solche Diskussion
auf beiden Ebenen notwendig und niitzlich sein.

Eine Berufsausbildung, die ohne klares Anforderungsprofil
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arbeitet, ist wie ein zielloses Unternehmen, in dem die
Beteiligten (Lehrende und Studierende) planlos herumwer-
ken. So besteht auch fiir die Lehrerausbildung an der Uni-
versitit dringender Bedarf nach klaren und verbindlichen
Zielvorgaben, aufgrund derer dann die konkreten Ausbil-
dungskonzepte erstellt werden (konnen).

iir die fachdidaktische Ausbildung in GSK habe sich

daher auf der Basis jiingerer Literatur, die sich mit Ziel-
vorgaben fiir die Lehrerausbildung beschiftigt sowie auf-
grund der mir zur Verfiigung stehenden Analysen und Pro-
gnosen zur Schulentwicklung ein vorldufiges Anforde-
rungsprofil erstellt. Es geht davon aus, daf8 die LehrerInnen
Kompetenzen sowohl auf fachlich-inhaltlichem, als auch
auf pidagogisch-didaktischem Gebiet erwerben miissen,
um im Geschichtsunterricht pddagogisch bewuft und erfol-
greich handeln zu konnen.
Das Anforderungsprofil fiir die zukiinftigen Geschichtslehre-
rInnen sollte daher etwa folgende Qualifikationen umfassen:

a) auf fachlich-inhaltlichem Gebiet:

Gefragt sind Personen mit hoher fachlicher Sicherheit, die
mit den erworbenen inhaltlichen sowie methodisch-theore-
tischen Kenntnissen ihres Faches flexibel umgehen knnen.
Sie sollen fihig und offen sein, iiber die engen Fachgrenzen
hinaus die Zusammenhinge von politischen, wirtschaftli-
chen, sozialen und kulturellen Entwicklungen im jeweils
bearbeiteten historischen Zeitraum herzustellen. Sie sollen
weiters fihig sein, sich im Interesse eines kritischen, pro-
blembezogenen und fachiibergreifenden Unterrichts auf
inhaltliche Selektion einzulassen und diese Auswahl zu
begriinden. Bendtigt werden ferner LehrerInnen, welche
ohne allzu grobe Vereinfachungen gegenwirtige gesell-
schaftliche Entwicklungen in Bezug zu historischen Prozes-
sen bringen konnen. Bendtigt werden schlieflich LehrerIn-
nen, welche den Umgang mit dem Vergangenen etwa im
Sinne des Grundsatzerlasses 'Politische Bildung in den
Schulen' im Interesse entmythologisierender, entideologi-
sierender und identitétsstiftender Tendenzen begreifen.

b) auf pidagogisch-didaktischem Gebiet:
Gesucht werden GeschichtslehrerInnen, welche ein
bestimmites historisches Thema nicht nur inhaltlich bearbei-
ten, sondern in Bezug zur sozialen Dynamik des Lernfeldes
vermitteln konnen. In der Auswahl ihrer Unterrichtsformen
sollten sie flexibel und pédagogisch bewufit mit den vorge-
fundenen sozialen, wissensmifBigen und altersbezogenen
Bedingungen der Lerngruppe bzw. der Schulrealitét allge-
mein umgehen konnen. Dies verlangt Kompetenzen auf fol-
genden Ebenen:

1 im Umgang mit der eigenen Person:

Ausbildung der selbstreflexiven Kompetenz; der Fihigkeit,
Ubertragungssituationen von Schiilerseite als solche zu ver-

stehen bzw. eigene (Gegen-)['‘Jbertlragungen5 als solche zu
erkennen und diese nach Mdglichkeit funktional in Bezug

zum Unterrichtsgeschehen zu interpretieren6.

1 im Umgang mit dem sozialen Lernfeld (Schulklasse):

Kompetenz im Umgang mit sozialen Lernprozessen; Pla-
nungs- und Organisationskompetenz; die Fahigkeit, sich als
LehrerIn funktional zum jeweiligen Lernfeld in Beziehung
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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
Umgang mit einschldgigen Arbeitsformen (z.B. Frontalvor-
trag, Gruppenarbeit, Rollenspiel, Projektunterricht) und
Medien.

(0 im Umgang mit Kollegen, Vorgesetzten und Eltern:
entsprechende analytische Kompetenz zur adéquaten Ein-
schiitzung der organisationsrelevanten Kooperationsmog-
lichkeiten; Fihigkeit zur Organisation und Durchsetzung
fachiibergreifender Kooperationen und Projekte.
Gewiinscht sind demnach Personen, welche die jeweilige
historische Information als Steuerungs- und Interventions-
instrument in der Dynamik eines konkreten sozialen Lern-
prozesses sinn-voll einsetzen konnen.

Ich bin mir bewuBt, daB dieses Anforderungsprofil beim
gegenwirtigen Stand der universitdren Ausbildung und der

nach neuen Ausbildungsformen gesucht, welche die alte
Vorlesung (!) zur 'Besonderen Unterrichtslehre' abldsen
konnten. Auf der Basis interdisziplindrer Zusammenarbeit
zwischen Fachhistorikern, Pddagogen und LehrerInnen ent-
standen bis Mitte der 80er Jahre jene Organisationsmodelle,
die heute den Rahmen fiir die Gestaltung der fachdidakti-
schen (FD) Ausbildung ausmachen. Zwischen den von ein-
zelnen Instituten angebotenen FD-Seminaren gibt es zwar
strukturelle Unterschiede, am Prinzip einer Zusammenar-
beit von FachhistorikerInnen, Pddagoglnnen bzw. Fachdi-
daktikerInnen und Schulpraktikerlnnen wird jedoch wei-
testgehend festgehalten. In jedem Modell arbeiten LehrerIn-
nen aus 'Schule’ und 'Universitit' mehr oder weniger inten-
siv zusammen. Wir haben die unter These 2 beschriebenen
Probleme also zum Anlall genommen, um in dem von uns
verwalteten Ausbildungsbereich ein neues Kooperations-
modell zu entwickeln: die Beziehung zwischen den beiden
Bildungsinstitutionen wird daher in diesen Lehrveranstal-
tungen von Anfang an auch personell reprisentiert. Die
Finanzierung trigt heute allerdings zur Génze die Univer-
sitiit. - Die folgende Darstellung stiitzt sich vorrangig auf

,,Die derzeitige fachdidaktische Ausbildung fiir
GSK an der Wiener Universitit geht auf die
Reformphase der padagogisch - didaktischen
Ausbildung Ende der 1970er Jahre zuriick"

das am Institut fiir Wirtschafts- und Sozialgeschichte ent-

wickelte Seminarmodell’ .
ei der theoretischen Entwicklung dieses Seminars stan-
den wir vor einem nicht gerade kleinen Problem: Die

schulischen Organisation reichlich utopisch klingt und eher
fiirs néichste Jahrhundert geschrieben wurde. Gleichzeitig
aber bin ich davon iiberzeugt, dafl die hier beschriebenen
Kenntnisse und Kompetenzen bereits jetzt fiir einen befrie-
digenden und sinn-vollen Umgang mit dem Vergangenen
im Schulunterricht benttigt werden.

Das hier vorgestellte Anforderungsprofil verweist bereits
auf einige zentrale Positionen, die wir im Bereich der Wie-
ner Geschichtsdidaktik mit dem Begriff der Didaktik ver-
binden und die damit auch unser Verhltnis zur allgemei-
nen Pidagogik bestimmen: In unserer Ausbildungsarbeit
gehen wir von einem weiten Didaktikbegriff aus, nach wel-
chem ein konkrets (historisches) Thema unter bestimmten
bewuBtseinsbildenden Zielsetzungen in niher zu bestim-
menden Arbeitsformen, mit entsprechenden Medien (z.B.
Quellentexten, Tonband, Film) in einem konkreten sozialen
Feld (Schulklasse und ihr schulisches Umfeld) erarbeitet
werden soll. Das damit verbundene Ausbildungskonzept
geht von einem sozialwissenschaftlichen Verstédndnis von
Pidagogik und Didaktik aus, das nachfolgend etwas niher
beschrieben werden soll.

These 4: 'Lehre' bzw. 'Unterricht' ist eine
eigenstindige soziale Struktur - Lernen
ist ein sozialer Prozef (sozialwissen-
schaftliches Verstindnis von Piddagogik
und Didaktik)

Die derzeitige fachdidaktische Ausbildung fiir GSK an der
Wiener Universitit geht auf die Reformphase der pddago-
gisch-didaktischen Ausbildung Ende der 1970er Jahre
zuriick. Damals wurde auch fiir die Geschichtsdidaktik
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traditionelle Pddagogik bot fiir unser Interesse nur sehr
geringe Unterstiitzung. 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, daf der Unterricht an 'Schule' und
Universitit' zumindest seit zweihundert Jahren in groferen
Gruppen erfolgt: Ein/e LehrerIn steht dabei immer einer
groferen Gruppe von SchiilerInnen gegeniiber. Bei unserer
Theoriebildung haben wir uns daher auf neuere Erkenntnis-
se aus den Bereichen der Gruppendynamik und Gruppen-
pidagogik, der Sozialpsychologie und der Organisations-
entwicklung gestiitzt (z.B. BERNFELD 1925; FURSTEN-
AU 1964 u. 1967; COHN 1977; SCHWARZ 1974,
HUBER 1976; SELVINI-PALAZZOLI 1976; SCHULEIN
1977 GROSSMANN/WIMMER1980;
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-
stindnisses von Pidagogik und Didaktik. Die zentrale Ein-
sicht dieses Zugangs besteht darin, daBl ,,.Lehre” bzw.
,Unterricht” als eine eigenstindige soziale Struktur erkannt
wurde. Dies bedeutet fiir die Praxis, daB jedwede Ausbil-
dung 1.S. eines auf Erweiterung der Selbststeuerung abzie-
lenden bewuBtseinsbildenden Prozesses nur dann gelingen
kann, wenn der Ausbildungsprozef} selbst als eigenstindige
soziale Struktur betrachtet, als solche organisiert und als
solche gesteuert wird. Dieses Verstindnis schlieit mit ein,
daB die Dynamik der sozialen Beziehungen zwischen den
am Unterrichtsgeschehen beteiligten Personen als Teil des
Bildungsprozesses anerkannt, als solche reflektiert und fiir
den weiteren Ausbildungsgang relevant gemacht wird. Die
Ergebnisse der Reflexion miissen demnach mit der weiteren
Planungsarbeit riickgekoppelt werden und bei der Organisa-
tion des folgenden Lernschrittes Berticksichtigung finden.
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Bezogen auf die Geschichtsdidaktik bedeutet diese Ein-
sicht: Die Lernebene mulf stets als eigenstindige sozia-
le Struktur gesehen und (mit-)verwaltet werden. Nur wenn
die Lernorganisation selbst nach Prinzipien einer sozialwis-
senschaftlichen Betrachtung organisiert wird, kann ein
LernprozeB gelingen, welcher den Teilnehmerlnnen Ein-
sicht in den historischen Prozef geben will. Diese Erkennt-
nis wurde bisher weder fiir die fachliche Ausbildung der
HistorikerInnen an den Universitdten noch fiir den
Geschichtsunterricht in den Schulen nutzbar gemacht!

Fiir die Sozialgeschichte im besonderen gilt: Wenn eine der
zentralen Einsichten dieses Faches ist, da} soziale Struktu-
ren sich verdndern und verdnderbar sind, dann muf auch
das Lernfeld selbst, als eine eigenstéindige gesellschaftliche
Struktur, so verwaltet werden, daf es (fiir alle Beteiligten)
verdnderbar bleibt. Den historischen Wandel an einem
bestimmten Thema sichtbar zu machen, kann nur dann voll-
standig gelingen, wenn parallel zur inhaltlichen Erarbeitung
in der jeweiligen Lehrveranstaltung die sozialen Prozesse
(zwischen Lehrenden und StudentInnen, zwischen Studen-
ten und Studentlnnen ...) wahrgenommen, in Bezug zum
jeweiligen Thema reflektiert und in den weiteren Lernpro-
zef wieder integriert werden. - Jedes Mif-Verstehen auf der
'sozialen (Bezichungs-) Ebene' der Lehrveranstaltung
bewirkt auch eine Blockade der Einsicht auf der 'inhaltli-
chen Ebene'. Umgekehrt darf gelten: Jedes Nicht-Verstehen
(einer ansonst plausiblen These) auf der thematischen
Ebene 146t vermuten, dafl zwischen den am Lerngeschehen
beteiligten Personen (latente), soziale Konflikte bestehen,
die nicht gelost wurden. - ,Lernen” ist ein sozialer Prozel.

ORGANISATIONSDIAGRAMM DES FACHDIDAKTISCHEN SEMINARS ( Sommersemester ) 1
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Fachdidaktik

Die Wiener Geschichtsdidaktik, die ich nach ihrem didakti-
schen Konzept als prozeBorientierte bezeichne, hat ver-
sucht, diese Einsicht fiir die fachdidaktische Ausbildung
nutzbar zu machen. Die Anfénge sind freilich noch beschei-
den, doch reicht die bisherige Erfahrung, um anhand des
Inhalts und der Organisation des FD-Seminars fiir GSK
eine weitere These zu veranschaulichen:

These 5: Komplexe Lehrziele (z.B. Anfor-
derungsprofil der AHS-LehrerInnen)
bediirfen einer entsprechend komplexen
Lernorganisation (koordinierte, integra-
tive, langfristig aufbauende Lernprozesse
bzw. dazupassende Arbeitsformen). Dies
gilt auch fiir die universitire Lehreraus-
bildung.

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
Intensiv-Block konsumiert. Ublicherweise wird dieses
sechstiindige fachdidaktische Seminar von den StudentIn-
nen am Ende des ersten Studienabschnittes, unmittelbar vor
dem Schulpraktikum, etwa im vierten oder fiinften Seme-
ster absolviert. Es ist damit fast immer das erste berufsori-
entierte Seminar im Laufe des Geschichtsstudiums. Ziel
dieses Seminars ist es, die LehramtsstudentInnen in exem-
plarischer Form an das zukiinftige Arbeitsfeld 'Schule' her-

DIDAKTISCHE PLANUNG  SCHULAUFT

o
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anzufiihren und anhand eines konkreten Themas mit eini-
gen zentralen Problemfeldern des Geschichtsunterrichts
(GU) vertraut zu machen.
Besonderes Augenmerk liegt bei diesem FD-Seminar auf
der stindigen Verkniipfung von Theorie und Praxis. Die
zukiinftigen Geschichtslehrerlnnen werden daher iiber zwel
parallel gefiihrte Lernprozesse in das komplexe System
'Geschichtsunterricht' eingefiihrt (vgl. Organisationsdia-
gramm S. 21).Der eine Teil des FD-Seminars ist in Form
eines Projektes organisiert: Im Verlauf dieses Projektes sol-
len die StudentInnen mit den einzelnen Arbeitsebenen des
Unterrichtens (inhaltliche Vorbereitung, didaktische Pla-
nung, konkrete Unterrichtspraxis, Evaluation und Prozefre-
flexion) bekannt gemacht werden.
Dieser LernprozeB beginnt mit zwei bis drei einfiihren-
den Veranstaltungen, die der Themenfindung und der
Bildung von Arbeitsgruppen dienen. Diese Gruppen von
drei bis vier StudentInnen bereiten sich dann im Verlauf
eines Semesters inhaltlich und didaktisch auf ein bestimm-
tes Thema vor und setzen dieses schlieBlich bei einem
Schulauftritt um (Die Teilnehmerzah! ist derzeit mit 12
begrenzt, in der Regel ergeben sich dadurch 3 Gruppen zu
je vier StudentInnen - G 1, G2,G3).
Vom Zeitpunkt der Gruppenbildung an steht jeder Gruppe
ein/e Betreuungslehrerln (BL) zur Verfiigung. Die betreu-
enden LehrerInnen arbeiten nach Mdglichkeit an verschie-
denen Schultypen, auf jeden Fall aber an unterschiedlichen
Schulorten, um den teilnehmenden StudentInnen auch hier
eine groBere Vielfalt anzubieten.
Das Thema kann von der Gruppe im Rahmen eines vorge-
gebenen Schwerpunkies (z.B. Sozialgeschichte von Kind-
heit; Jugend; Ehe; Wohnen, Verkehr; Geschichte Mexikos,
Die Eroberung Amerikas ...) frei gewihlt werden. Jede Stu-
dentengruppe arbeitet fiir diesen Schulauftritt in 'Selbstor-
ganisation: d.h. sie bestimmt ihre Arbeitszeiten und ihre
Arbeitsorganisation selbst. Fiir diese Vorbereitungs- bzw.
Planungsphasen stehen ihr allerdings der/die Fachhistorike-
tIn, der/die FachdidaktikerIn und selbstverstindlich ihr/e
Betreuungslehrerln nach Bedarf ‘beratend’ zur Verfligung.
Dariiber hinaus hat jede Gruppe wihrend dieser Vorberei-
tungszeit die Gelegenheit, zundchst die zentralen Thesen zu
ihrem Thema und spiter die didaktische Planung fiir den
Schulauftritt gemeinsam mit dem Plenum zu diskutieren.
Der Schulauftritt umfaBt in der Regel drei bis vier Unter-
richtsstunden und findet in einer Schulklasse des/der
Betreuungslehrerln statt. Der/die BetreuungslehrerIn gibt
der Gruppe auch einen ersten Einblick in die betriebliche
Struktur jener Schule, macht die Studentnnen mit den dor-
tigen betrieblichen Ressourcen vertraut (z.B. Unterrichts-
materialien fir GSK, audio-visuelle Gerite) und gibt ihnen
insbesondere Gelegenheit, die Sozialstruktur der Klasse
bereits vor ihrem eigenen Schulauftritt kennenzulernen. -
Bei der Gestaltung ihrer Schulauftritte hat die Gruppe rela-
tiv groBe Entscheidungsfreiheit. Die Studentinnen sollen
jene Unterrichtsform wihlen, die ihnen selbst entspricht
und die sie zur Realisierung ihrer Lehrziele fiir brauchbar
erachten. Es konnen Einzelstunden in Form eines Frontal-
vortrags gehalten werden, die StudentInnen konnen ver-
schiedene Formen des 'team teachings' ausprobieren, Grup-
penarbeiten oder Rollenspiele organisieren oder projektori-
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entierten Unterricht versuchen. Wesentlich ist uns aller-
dings, daB die wihrend der Schulauftritte gemachten Erfah-
rungen anschlieBend analysiert und fiir den weiteren Aus-
bildungsgang evaluiert werden.

Bei diesen Schulauftritten fungieren Betreuungslehrerln
und manchmal auch FachdidaktikerIn und/oder Fachhistori-
kerln als 'teilnehmende BeobachterInnen'. Wichtig
erscheint uns, daf die StudentInnen gemeinsam mit den
BeobachterInnen vor dem Schulauftritt die konkreten Beob-
achtungsaufgaben erarbeiten. Im Idealfall formulieren dabei
die StudentInnen, wo sie ihre Stérken und Schwéchen ver-
muten und worauf bei ihrem Schulauftritt geachtet werden
soll. Dadurch verliert die Beobachtung zumindest teilweise
den kontrollierenden Charakter und wird zu einem Instru-
ment kontruktiver Kritik. Im Anschluf an jede Unterrichts-
stunde konnen die StudentInnen von den BeobachterInnen
'feed back' einholen. Manche Gruppen nutzen die Gelegen-
heit und holen sich auBerdem von den Schiilerlnnen Riick-
meldungen in schriftlicher oder miindlicher Form.

Am Ende des Semesters kommen alle Arbeitsgruppen zu
einer abschlieBenden, meist eintigigen Blockveranstaltung
zusammen, um {iber ihre Erfahrungen bei den Schulauftrit-
ten zu berichten. Die Berichte werden in der plenaren Dis-
kussion evaluiert, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf
der Reflexion ihrer jeweils eigenen Lernprozesse liegt. In
der Verkniipfung mit den Berichten ihrer KollegInnen
ergibt sich dadurch fiir die TeilnehmerInnen ein breiteres
Erfahrungsspektrum, tiber das sie im giinstigen Fall bei
ihren nichsten praktischen Versuchen bereits verfiigen kon-
nen. - Die einzelnen Arbeitsschritte wihrend dieses Seme-
sters (inhaltliche Vorbereitung, didaktische Planung;
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 Lernprozef findet wihrend
des ganzen Semesters wochentlich eine dreistiindige Lehr-
veranstaltung statt; deren Besuch ist fiir alle Arbeitsgruppen
verbindlich. Diese zweite Arbeitsebene dient vorrangig der
Theoriebildung; sie wird vom Fachdidaktiker und vom
Fachhistoriker zumeist in Form eines 'team teachings' gelei-
tet. Anhand von einschliigigen Informationen, Texten und
Ubungen werden im Verlauf dieses Lernprozesses gemein-
sam mit den StudentInnen grundlegende Methoden und
Theorien des Geschichtsunterrichts erarbeitet.

Die StudentInnen kénnen sich mit den aktuellen Lehrplidnen
und Schulbiichern fiir GSK auseinandersetzen, sie lernen
verschiedene geschichtsdidaktische Theoreme (Geworden-
sein- Verdnderbarkeit; Gegenwartsbezug; Multiperspekti-
vitit; Emanzipation etc.), verschiedene Arbeitsformen
(Lehrervortrag, Gruppenarbeit, Projektunterricht usw.) und
diverse Medien (Overhead, Film, Tonband, usw.) kennen
und diskutieren verschiedene inhaltliche und methodische
Zuginge des Faches (z.B. Ereignisgeschichte vs. problem-
orientierte, themenorientierte Geschichtsbetrachtung;
Lings- und Querschnitte; qualitative und quantitative For-
schungsmethoden: Interview, EDV usw.). Nach Moglich-
keit wird auch hier exemplarisch in Bezugnahme auf das
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Schwerpunktthema des Seminars gearbeitet. Wie oben
bereits erwidhnt, wird dabei die konkrete Vorbereitungs-
und Planungsarbeit der Projektgruppen unterstiitzt,
wodurch eine intensive Verkniipfung zwischen beiden Ler-
nebenen hergestellt wird.

In bescheidenem Ausmal werden den StudentInnen darii-
ber hinaus erste Bausteine zur 'Selbstreflexion' angeboten.
So werden sie - immer bezogen auf den Geschichtsunter-
richt - an die Reflexion der fritheren eigenen Schulerfah-
rung herangefiihrt, mit Fragen nach ihrerer zukiinftigen
Lehreridentitit konfrontiert oder in speziell entwickelten
Ubungen zur Reflexion von Priifungssituationen angeleitet.
- Wenn sich Gelegenheit bietet, werden daneben auch Mog-
lichkeiten und Probleme der innerbetrieblichen Kooperation
mit anderen Lehrerlnnen bzw. Fichern diskutiert.

Das zentrale Ziel dieses auf Theoriebildung und (Selbst-)Refle-
xion ausgerichteten Lernprozesses ist es allerdings, den Stu-
dentlnnen Mut zu machen, die Schulklasse als soziales
System wahrzunehmen, den Geschichtsunterricht als kom-
plexen sozialen Prozef3 zu verstehen sowie sich selbst als
LehrerIn funktional in Beziechung zu diesem Subsystem der
'Schule' zu definieren.

Aus der obigen Beschreibung ist vermutlich deutlich
geworden, dafl die Lehrenden der FD-Seminare selbstver-
stindlich auch darum bemiiht sind, die jeweiligen theore-
tisch-didaktischen Anspriiche in ihrer Lehrpraxis selbst zu
erfiillen: Wechsel der Lern- und Arbeitsformen, team tea-
ching, projektoerientierte und/oder fachiibergreifende
Arbeit, intensive personelle Betreuung der Studierenden
gehoren zum integrativen Bestandteil dieser Seminare.

Die einzelnen Lehrveranstaltungen werden von den Lehren-
den nach Moglichkeit gemeinsam geplant. Nach der jewei-
ligen Sitzung reflektieren die Lehrenden den eben erlebten
Lernprozel3: aktuelle Konflikte in einer LV werden in
Bezug zum bisherigen Arbeitsgeschehen analysiert, danach
werden Hypthesen iiber die weitere Entwicklung des Grup-
pengeschehens formuliert. SchlieBlich wird darauf aufbauend
die néchste Stunde geplant. - Mit den Betreuungslehrerlnnen
gibt es dariiber hinaus eigene Besprechungstermine zur Koor-
dination der Lernprozesse zwischen den einzelnen Arbeits-
gruppen und dem Plenum.

Mit der ausfiihrlicheren Beschreibung des FD-Seminars fiir
GSK sollte zunichst veranschaulicht werden, was ich unter
einer komplexen Lernorganisation verstehe. Allen, die mit
der Organisation sozialer Lernprozesse vertraut sind, wird aber
ebenso klar sein, daf trotz dieses intensiven 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 werden.

Was wir daher fiir die Zukunft brauchen, sind mehrere, auf-
einander aufbauende und miteinander koordinierte Phasen
der padagogisch-didaktischen Ausbildung, die es ermogli-
chen, die hier skizzierten Lehrziele zu verwirklichen bzw.
die hier angedeuteten Kompetenzen bei den Ausbildungs-
kandidaten langfristig zu festigen.

Derzeit bemihen wir uns um eine intensivere Koordination
des FD-Seminars mit dem zumeist anschlieBenden 'Schul-
praktikum'. Hier haben bereits erste Initiativen stattgefun-
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den, sodaf ich zuversichtlich bin, dafl in absehbarer Zeit
eine fiir beide Bereiche befriedigende Kooperation gelingen
wird (Zur Organisation des Schulpraktikums vgl. ausfiihr-
lich OSWALD 1991 bzw. Heft 1 dieser Zeitschrift). Ich
betrachte diese Kooperation als ersten Schritt zu einer intensi-
veren Koordination der fachdidaktischen, schulpraktischen und
allgemeinen pidagogischen Lehrveranstaltungen.

These 6: Die pidagogisch-didaktische
Ausbildung an der Universitit konnte bei
entsprechender Planung und Koordination
ein ,,Leitfaden” durchs Lehramtsstudium
des jeweiligen Faches werden

Nach den ersten praktischen Erfahrungen im FD-Seminar
und im Schulpraktikum bricht die (fach-)didaktische Aus-
bildung fiir die angehenden Geschichtslehrerlnnen ab. Fiir
den zweiten Studienabschnitt gibt es derzeit keine weiter-
fiithrende Lehrveranstaltung zur Festigung und Vertiefung
der inzwischen erworbenen pddagogisch-didaktischen
Kompetenzen.

enn man weif3, dal es noch vor zehn Jahren wihrend

des Universititsstudiums weder ein Fachdidaktikse-
minar noch ein Schulpraktikum gegeben hat, wird man die
jetzige didaktische Ausbildung vielleicht schon als 'modern’
bezeichnen. Die Anforderungen an den Lehrberuf sind in
den vergangenen Jahren aber sowohl in inhaltlicher, als ins-
besondere auch in pidagogisch-didaktischer Hinsicht
enorm gewachsen. Die hohere Mobilitit in unserer Gesell-
schaft und die Anforderungen nach mehr Flexibilitit am
Arbeitsmarkt verlangen auch nach einer Neukonzeption der
. Allgemeinbildung”. Die zukiinftige Lehrerausbildung wird
dem stdrkeren Bedarf nach Ausbildung der sozialen, kom-
munikativen und organisatorischen Kompetenzen Rech-
nung tragen miissen.
Die folgenden Uberlegungen gehen von der Annahme aus,
daB schulische und universitire Ausbildung derzeit noch

héufig auf ritualisierten Lernformen aufbauen 8, welche
Erkenntnisprozesse und 'Einsichten' in komplexe Zusam-
menhénge, d.h. die Entwicklung von 6kologischem Wissen,
eher behindern, als fordern. Eine zukunftsorientierte Bil-
dung braucht daher meines Erachtens koordinierte, integra-
tive und prozeBorientierte Lernformen, welche eine Ver-
kniipfung von 'Wissen' und 'Einsicht’, von 'Inhalt' und
'sozialem Prozef' ermoglichen. Lernformen, welche dazu
beitragen, das jeweilige Fachwissen nicht als Glasperlen-
spiel zu pflegen, sondern als konkrete ,,soziale Kompetenz”
wirksam zu machen.

Vorschlige fiir die nahe Zukunft

Was wir in der Ausbildung der LehrerInnen fiir die Hohe-
ren Schuen derzeit schmerzlich vermissen, ist ein Curricu-
lum, in dem die einzelnen Phasen der fachlichen, der fach-
didaktischen, der schulpraktischen und der allgemeinen
pidagogischen Ausbidlung im Sinne eines kontinuierlichen
Lernprozesses aufeinander aufbauen konnen. Die zukiinfti-
gen StudentInnen sollten die Moglichkeit haben, in Zusam-
menarbeit mit den Lehrveranstaltungsleiterlnnen (Fachhi-
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storikerInnen, FachdidaktikerInnen, Pddagoglnnen und
SchulpraktikerInnen), ein auf ihre individuellen Féahigkeiten
abgestimmtes Ausbildungsprogramm zu absolvieren.

Fiir den engeren Bereich der padagogisch-didaktischen
Ausbildung haben FachdidaktikerInnen aus fiinf histori-
schen Instituten der Wiener Universitt bereits vor drei Jah-
ren in einer Arbeitsgruppe Vorschldge zu einer Reform aus-

gearbeitet 9. Zumindest ein Teil dieser Vorschldge hat in
den Entwurf zur neuen Studienordnung fiir GSK, der am
23. November 1991 von der gesamtosterreichischen Studi-
enkommission beschlossen wurde, Eingang gefunden. Die-
ser Entwurf sieht fiir den 2. Studienabschnitt des Lehramts
in 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 Wahl-
ficher) ,,... im Gesamtausmall von 10-14 Wochenstunden,
wobei im Hinblick auf die zukiinftige Berufsausiibung nach
Moglichkeit fachdidaktische und fachiibergreifende Aspek-
te beriicksichtigt werden konnen” und unter Pkt. ,,12.4.3:
Sozialkunde mit 8 - 10 Wochenstunden, wobei im Hinblick
auf die zukiinftige Berufsausiibung fachdidaktische und
fachiibergreifende Aspekte zu berticksichtigen sind.”
ufgrund dieses Entwurfs besteht derzeit die berechtigte
Hoffnung, dafl in den regionalen Studienpldnen der
osterreichischen Universitdten im Fach GSK eine verstérkte
und differenzierte fachdidaktische Ausbildung verankert

©
©

UBUNGSPHASEN
DES SCHULPRAKTIKUMS

EINFUHRUNGSPHASE

o
~=
<
Z
o
=
=
<€D
4
o
E
=
<
=
o
=)
o=t
O
<
=

ALLG.
PADAGOGIK

wird10, Das folgende Organisationsmodell zur pddago-
gisch-didaktischen Ausbildung in GSK wurde als Diskussi-
onsgrundlage fiir die Erarbeitung der Studienpléne erstellt.
Da ich annehme, daB diese Vorschlidge auch fiir die Weiter-
entwicklung bzw. Neukonzeption der Lehramtsausbildung
in anderen Fichern von Interesse sind, mochte ich sie hier
einem breiteren Leserkreis vorstellen.

Didaktik-Lehrveranstaltungen als Leitfa-

den durchs Lehramtsstudium

Bei entsprechender Koordination von seite der Lehrenden
konnte die (fach-)didaktische, schulpraktische und allge-
meine pidagogische Ausbildung in Zukunft fiir die Lehr-
amtsstudentInnen ein Art , Leitfaden” durchs Studium wer-
den. Ich stelle mir vor, daB die StudentInnen vom ersten
Semester an in einem didaktischen Curriculum, daf im
jeweiligen Fach aufbauend und differenzierend gestaltet
wird, sukzessive in die zentralen Problembereiche des
Schulunterrichts eingefiihrt werden. In begleitenden Refle-
xionsphasen sollten sie dabei die Moglichkeit haben, die
eigenen Stirken und Schwichen beim Unterrichten immer
wieder neu zu bestimmen sowie die weiteren Lernschritte
dementsprechend festzulegen. Fiir GSK konnte die zukiinf-
tige Ausbildung der LehramtsstudentInnen im padagogisch-
didaktischen Bereich idealtypisch so aussehen (vgl.unten-
stehendes Organisationsdiagramm S.26 ):

FACHDIDAKTISCHE, SCHULPRAKTISCHE und ALLGEMEINE PADAGOGISCHE
AUSBILDUNG der LEHRAMTSSTUDIERENDEN fiir GESCHICHTE und SOZIALKUNDE ( Entwurf )

] ° EACH-
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SETZUNG
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SOZIAL-
KUNDE

REFLEXIONS-
VERANSTALTUNG

FACHDIDAKTIKSEMINAR I1

ALLG.
PADAGOGIK
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™ ]. Sem. + 2. Sem. + 3. Sem. + 4. Sem. + 5. Sem. + 6. Sem. + 7. Sem. + 8. Sém. +

9. Sem.
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1. Bereits in der EINFUHRUNG und in den PROSEMINA-
REN kénnten die StudentInnen fiir Probleme des
Geschichtsunterrichts sensibilisiert werden (z.B. durch
Schulbuchuntersuchungen; durch Reflexion des eigenen
Geschichtsunterrichts oder durch Diskussion der Zielvor-
stellungen fiir den zukiinftigen Beruf).

2. Im anschliefenden FACHDIDAKTISCHEN SEMINAR I
sollten sie mit den theoretischen und praktischen Grundla-
gen des Geschichtsunterrichts vertraut gemacht werden. Die
inhaltlichen Schwerpunkte blieben im wesentlichen wie
oben beschrieben, der exemplarische Zugang kiime allerdings
noch stérker zum Tragen. Nach Meinung vieler Fachdidaktike-
rInnen sollte in der Phase insbesondere die selbstreflexive
Kompetenz der Lernenden gestirkt werden: z.B. durch brei-
tere Thematisierung der bisherigen Unterrichtserfahrungen
und der eigenen Motivation zum Lehrberuf. Eine fachinhaltli-
che Differenzierung in Zusammenhang mit Fragen der Didak-
tik sollte dann im zweiten Studienabschnitt stattfinden.

3. Weitgehend unkoordiniert mit der fachdidaktischen Aus-
bildung und dem Schulpraktikum sind derzeit noch die
sogenannten ,ALLGEMEINEN PADAGOGISCHEN
LEHRVERANSTALTUNGEN” (an der Uni Wien: Theorie
des Unterichts, Theorie der Erziehung, Theorie der Schule,
Piddagogische Psychologie, Entwicklungspsychologie; ins-
gesamt 10 Wst.). Das grundlegende Ziel fiir die nahe
Zukunft miifite daher sein, diese Lehrveranstaltungen stir-
ker mit der jeweiligen fachdidaktischen Ausbildung bzw.
dem Schulpraktikum zu vernetzen. Wie eingangs erwshnt,
fehlt in der tiberwiegenden Zahl dieser Lehrveranstaltungen
auBerdem der konkrete Praxisbezug. Fiir eine solche Ver-
kniipfung von allg. pddagogischen bzw. psychologischen
Theorien mit praktischen Gegebenheiten des Schulalltags
sollten in nichster Zeit grundlegend neue Konzepte ent-
wickelt werden: In der Praxis kann nimlich eine wie immer
orientierte 'allgemeine Piidagogik' nicht von den zu vermit-

telnden Inhalten abgekoppelt werden 1L

So wird es vermutlich in einem ersten Schritt darum gehen,
das derzeitige Angebot auf seine Aktualitit und seine Rele-
vanz fiir den GU zu priifen. Eine "Theorie des Unterrichts',
die nach wie vor von einer dualen Beziehung (LehrerIn -
SchiilerIn ) ausgeht, ignoriert weite Bereiche der sozialen
Wirklichkeit im Schulunterricht. Hier fehlt eine sozialwis-
senschaftliche Orientierung der Pidagogik, welche den
Unterricht, die Schulklasse und den Schulbetrieb insgesamt
als strukturelle bzw. systemische Gebilde betrachten kann.
Ebenso ist heute eine 'Pddagogische 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 kurz nach dem 6. Lebensjahr endet und
einschldgige Theorien iiber Adoleszenz (z.B. BERNFELD
1925; ERIKSON 1968; ERDHEIM 1982) vernachlissigt,
darf wohl ebenfalls auf ihre Relevanz fiir die LehrerInnen-
bildung hinterfragt werden.

In den letzten Semestern sind erste Neuansiitze im Angebot
der allg. p4d. LVen zu bemerken. Es wire vom Fach GSK
her durchaus denkbar, mit den LeiterInnen jener Lehrveran-
staltungen in Zukunft stirker zusammenzuarbeiten und bei-
spielsweise mit dem FD-Seminar I eine LV 'Pidagogische
Psychologie' abzustimmen, die von den StudentInnen dann
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nach Moglichkeit parallel dazu absolviert wird. Ebenso
konnte als Vorbereitung und/oder in Verbindung mit der
Einfiihrungsphase des Schulpraktikums eine LV "Theorie
der Erziehung' entwickelt werden.
4. Fiir das SCHULPRAKTIKUM selbst, das wie bisher
etwa im fiinften Semester absolviert werden soll, kénnte es
in Zukunft um eine intensivere inhaltliche und organisatori-
sche Ubereinstimmung mit dem vorhergehenden FD-Semi-
nar I gehen. In der personellen Betreuung wiire es mogli-
cherweise giinstig, fiir mehr Kontinuitéit zu sorgen, etwa
durch fallweise Einbindung der Fachhistorikerlnnen oder
der FachdidaktikerInnen. Im Interesse einer intensiveren
Abstimmung der einzelnen Lernphasen wiire an der Schnitt-
stelle von erstem Studienabschnitt und Schulpraktikum
auch eine gemeinsame Reflexionsveranstaltung der Studie-
renden mit ihren bisherigen und den nun folgenden pidago-
gisch-didaktischen Betreuerlnnen wiinschenswert.
Die Einfiihrungsphase kénnte in Zukunft auf die im FD-
Seminar I vermittelten Qualifikationen aufbauen und
gleichsam induktiv, vom Fach her, zur Bearbeitung der all-
gemeinen Unterrichtsprobleme gelangen. Hier sollte in
Zukunft insbesondere eine Sensibilisierung fiir das eigene
Lehrerverhalten in Theorie und Praxis (Unterrichtsbeobach-
tung, feed back u.a.) sowie eine Sensibilisierung fiir das
Arbeitsfeld Klasse und den Betrieb Schule auf der Grundla-
ge einer wie oben skizzierten sozialwissenschaftlich orien-
tierten Didaktik erfolgen.

ie anschlieBende Ubungsphase sollte verstirkt der Vor-

bereitung, Durchfithrung und Nachbesprechung eige-
ner Unterrichtsauftritte dienen. Auch hier kénnte iiber die
BetreuungslehrerInnen zumindest teilweise Kontinuitit mit
dem FD-Seminar I hergestellt werden.
Nach Absolvierung des Schulpraktikums wire die Einrich-
tung einer REFLEXIONSVERANSTALTUNG waht-
scheinlich noch niitzlicher. Eine zwei- bis dreitigige Block-
veranstaltung, bei der FachhistorikerInnen, PidagogInnen,
FachdidaktikerInnen und Betreuungslehrerlnnen gemein-
sam mit den Studierenden an der Ausarbeitung eines mog-
lichst individuell abgestimmten Curriculums fiir den 2. Stu-
dienabschnitt arbeiten, ist heute zwar noch Utopie- wire
aber bei unbiirokratischer Interpretation der Studienpline
gar nicht schwer zu verwirklichen: Man denke nur an eine pra-
xisnahe LV zur 'Allgemeinen Pidagogik' in Kombination mit
einer fachnahen LV.

5. Die fachdidaktische Ausbildung sollte in Zukunft auf alle
Fille im zweiten Studienabschnitt weitergehen und sowohl
inhaltliche als auch methodische Differenzierungen ermdg-
lichen. Das bisher Gelernte sollte nun fiir verschiedene The-
men anwendbar werden, wobei insbesondere an die didakti-
sche Aufbereitung von neueren Inhalten gedacht ist, welche
noch nicht in Schulbiichern kodifiziert sind: z.B. Alltag;
Arbeiter; Dritte Welt; Frauen; Frieden; Umwelt usw.;
auferdem sollten verstirkt neue methodische Zuginge fiir
den GU adaptiert werden: z.B. EDV, Forschendes Lernen
u.a. Fiir diese Phase der Ausbildung wiire daher eine enge
Zusammenarbeit von FachhistorikerInnen und Fachdidakti-
kerInnen in Form von integrativen Seminaren anzustreben.

Zur Realisierung dieser Zielsetzung sollten am besten ver-
schiedene Varianten ermdglicht werden: An zentraler Stelle
sollte allerdings verbindlich ein FACHDIDAKTISCHES

Seite 27




Fachdidaktik

SEMINAR II eingerichtet werden, das etwa im sechsten
Semester besucht werden kann. In diesem zweiten FD-
Seminar sollte auf die bisher erworbenen Kompetenzen auf-
gebaut werden. Ich gehe davon aus, daB die Studierenden
dann bereits iiber grundlegende Planungs- und Organisati-
onskompetenz zur Gestaltung einer Unterrichtseinheit ver-
fiigen, daB sie die gingigen Arbeitsformen und Medien
kennengelernt haben und daf sie iiber die prinzipielle Rele-
vanz der sozialen Dynamik des Lernfeldes fiir den histori-
schen Erkenntnisprozef} Bescheid wissen.
Das FD-Seminar II soll dann dazu dienen, diese vermutlich
noch sehr punktuellen Einsichten so zu verkniipfen, daf sie
in Bezichung zueinander gedacht werden konnen und in
einer spiteren konkreten Unterrichtssituation flexibel
anwendbar sind. Zentrales Thema dieses zweiten FD-Semi-
nars wird demnach die Verschrinkung von 'inhaltlichem’
und 'sozialem ProzeR' sein. Was die StudentInnen im ersten
FD-Seminar, weitgehend noch unbewult, selbst als Lern-
struktur erfahren haben, soll fiir sie nun transparent
gemacht werden. Sie sollen lernen, einen komplexeren
LernprozeB selbst zu erarbeiten, zu planen und zu organi-
sieren.

nsere bisherige Erfahrung im FD-Seminar (I) zeigt,

daB es beim ersten Unterrichtsversuch nur selten
gelingt, das gewihlte Thema inhaltlich so durchzuarbeiten
und die dabei entwickelten Thesen unter bestimmten (poli-
tisch bildenden) Zielsetzungen so in Beziehung zum jeweils
konkreten sozialen Feld einer Schulklasse zu bringen, daf
der dabei ablaufende 'Erkenntnisproze' im Sinne histo-
risch-sozialwissenschaftlichen Denkens befriedigend wire.
Je nach mitgebrachter Orientierung vernachldssigen die
StudentInnen in der konkreten Arbeit zumindest einen Teil
dieses komplexen Auftrags. Das hiufigste Problem der Stu-
dentInnen ist dabei, daB Ihnen die historische Information
in der konkreten sozialen Dynamik des Geschichtsunter-
richts noch nicht als Steuerungs- und Interventionsreper-
toire verfiigbar ist. In solchen Augenblicken machen sie
dann das, was vor ihnen schon viele LehrerInnen gemacht
haben: sie beginnen iiber das vorbereitete Thema zu dozie-
ren - und vergroBeren damit freilich die Distanz zwischen

‘Tnhalt' und ‘Einsicht'12,

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" wirk-
sam, sondern dient lediglich dazu, die bestehenden sozialen
Spannungen im Lernfeld abzuwehren (Die historische
Information wird dann, ohne Einsicht in das besprochene
historische Geschehen, fiir den Abwehrprozef3 ,,ver-
braucht™).

In diesem Sinne sollte das zweite FD-Seminar den Studentln-
nen die Moglichkeit geben, das bisher Gelernte an einem
neuen historischen Thema anzuwenden und dabei auf die
Verkniipfung von Inhalt und sozialem Prozef besonders zu
achten. Das Seminar kénnte wieder in Form einer Projekt-
arbeit gestaltet werden: ein Fachthema wird inhaltlich aus-
gearbeitet, fiir den Unterricht aufbereitet, in einem
Schulauftritt (von méglichst mehreren Stunden) umgesetzt
und anschliefend evaluiert.

Eine andere Variante fiir den zweiten Studienabschnitt wére

Seite 28

die direkte Koppelung der fachdidaktischen Arbeit an schon
bestehende Fachseminare: So konnte beispielsweise ein
Seminar 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 anschlieBend im Unterricht umgesetzt, wobei wieder-
um ein konkreter Schulaufiritt mit nachfolgender Evaluati-
on verpflichtend sein miifte. Der Vorteil dieser Variante
lige in der groBeren Themenvielfalt und der mehrmaligen
Moglichkeit zur praktischen Arbeit in der Schule. Ein Pro-
blem dieser Variante liegt jedoch augenblicklich noch bei
dem groBen Bedenken mancher Lehrender, daf die fachin-
haltliche Arbeit dann zu kurz kime. Hier miifite vermutlich
Zeit gegeben werden, um verschiedene Erfahrungen zu
sammeln und die optimale Form der Zusammenarbeit zwi-
schen FachhistorikerIn, FachdidaktikerIn und Schulprakti-
kerIn daraus zu entwickeln. Im giinstigen Fall kdnnten ja
alle Beteiligten voneinander profitieren! (So ganz nebenbei
wire damit vielleicht ein Beitrag zur Hochschuldidaktik
geleistet.)

., Bei prozeBorientierten Arbeits-

formen wiire es wichtig, den Ler-
nenden die ( historische ) Informa-
tion jeweils passend zur sozialen
Dynamik der Lerngruppe zu ver-
mitteln.*

6. Der Entwurf zur neuen Studienordnung in GSK macht
jedenfalls zahlreiche Formen der Zusammenarbeit moglich.
Im obigen Organisationsdiagramm habe ich zwei Varianten
einer solchen Zusammenarbeit eingezeichnet. Fiir beide
konnten in der nichsten Zeit Kooperationsmodelle ent-
wickelt werden:

Die eine Ebene betrifft die schon beschriebene Form der
Zusammenfithrung von Fachseminaren und Fachdidaktik.
Zur Realisierung der im Entwurf der neuen STO unter Pkt.
12.4.2 genannten Zusatzbestimmung, wonach fachdidakti-
sche und fachiibergreifende Aspekte berticksichtigt werden
konnen, sollten ein oder auch mehrere Seminare aus den
Pflicht- oder Wahlfichern an eine schulpraktische Umset-
zung gekoppelt werden. Dafiir sollten in den Studienplénen
explizit Stunden vorgesehen werden.

Die andere Ebene bezieht sich auf die unter Pkt. 12.4.3
gewiinschte Verkniipfung von 'Sozialkunde' mit fachdidak-
tischen bzw. fachiibergreifenden Aspekten. Auch hier
schiene es mit keineswegs schwer, neue Ausbildungsfor-
men zu entwickeln, sofern die Bereitschaft der beteiligten
Lehrerlnnen gegeben ist. Selbstverstindlich wire es mog-
lich, wie schon ausfiihrlicher beschrieben, sozialhistorische
Themen nach obigem Modell fiir den Schulunterricht auf-
zubereiten. Daneben konnten jedoch auch andere Koopera-
tionsformen gesucht werden, etwa die Verbindung einer LV
fiir 'Sozialkunde' mit einer aus den 'allg. pddagog. LVs'.

Ein schon breiter bearbeitetes Thema der Sozialgeschichte
ist z.B. die Sozialgeschichte der Institution 'Schule'. Derzeit
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wird in den pddagogischen Lehrveranstaltungen zur "Theo-
rie der Schule' zumeist sehr viel iiber die Entwicklung des
Osterreichischen Schulwesens und die Geschichte des Lehr-
berufs erzahlt. Wire es nicht wiinschenswert, eine interdis-
ziplindre Form der 'Institutionenkunde' zu entwickeln?
Aktuelle Strukturprobleme des Gsterreichischen Schulsystems
konnten z.B. von FachhistorikerInnen und PidagogInnnen
gemeinsam analysiert und auf ihre historische Entwicklung
hin untersucht werden. In einer Kombination der beiden
Lehrveranstaltungstypen kénnte daraus ein kleines Projekt-

studium entwickelt werden. 13

Als zusitzliches Angebot fiir den zweiten Studienabschnitt
wire auerdem eine Arbeitsgemeinschaft oder ein Konver-
satorium zur Fachdidaktik denkbar, in welchem die bisheri-
gen praktischen Erfahrungen theoretisch aufgearbeitet und
weitergefithrt werden. Inzwischen gibt es auch schon eine
betrdchtliche Anzahl geschichtsdidaktischer Literatur, die
zu einer solchen Veranstaltung herangezogen werden konn-
te. Hier wire auerdem Gelegenheit, diverse geschichts-
theoretische Positionen besser kennenzulernen und in
Bezug zur Geschichtsdidaktik zu diskutieren.
Selbstverstindlich miifiten auch alternative Lehrangebote
aus dem Bereich der Didaktik, wie etwa der eben laufende
Fakultétslehrgang 'Museumsdidaktik' als fachdidaktische
Lehrveranstaltungen anrechenbar sein. Insgesamt sollten
die pidagogisch-didaktischen Veranstaltungen im zweiten
Studienabschnitt dazu dienen, die fachinhatliche und die
fachdidaktische Ausbildung in Hinblick auf den nahen Stu-
dienabschlufl zusammenzufiihren und fiir die Berufsarbeit
anwendbar zu machen. - Daf} fachdidaktische Themenstel-
lungen auch bei den Diplomarbeiten verstirkt beriicksich-
tigt werden kdnnen, sei abschlieBend nicht vergessen.

Die schon zitierte offene Formulierung im Entwurf der
neuen Studienordnung fiir GSK, wonach bei Pflicht- und
Wahlfachern sowie bei Sozialkundelehrveranstaltungen
fachiibergreifende bzw. fachdidaktische Aspekte bertick-
sichtigt werden kénnen/sollen macht es grundsitzlich mdg-
lich, in Verbindung mit den fachdidaktischen Lehrveran-
staltungen einen iiberwiegenden Teil des zweiten Studien-
abschnittes in Form eines grofen bzw. mehrere kleiner Pro-
jekte zu gestalten. Dies ist heute freilich noch Utopie. Aber
wir sollten uns diese Utopie gestatten und in den niichsten
Jahren verschiedensten Moglichkeiten zur Zusammenarbeit
nutzen, um daraus ein sinnvolles und lebendiges Curricu-
lum fiir die zukiinftige LehrerInnenausbildung zu ent-
wickeln.

Fast alle obigen Vorschldge bediirfen allerdings einer inten-
siveren inhaltlichen und organisatorischen Koordination
seitens der Lehrenden. Auf lange Sicht wire damit ein ent-
scheidender Schritt zur qualitativen Verbesserung der Leh-
rerInnenausbildung getan. Jedes Mehr an Koordination
briichte sowohl eine verbesserte inhaltliche wie auch didak-
tische Abstimmung des Lehrangebots, was nicht ohne Fol-
gen fiir die Vermittlung der jeweiligen Inhalte und fiir die
soziale Integrationsfihigkeit der einzelnen Lehrveranstal-
tungen wire.

Damit wire dann tatsdchlich eine neue Qualitit in der uni-
versitiren Ausbildung der Geschichtslehrerlnnen erreicht
und hoffentlich auch ein kleiner Beitrag fiir eine demokrati-
schere Bildungskultur geleistet.
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Anmerkungen:

1 Ich danke Frau Mag. Biinker, die die qualitative Auswertung dieser Befragung
durchfiihrte, fiir die Ubermitllung der Antworten zum Stichwort ,,Fachdidaktik”.

2 Die dahinterstehenden organisationsrelevanten Probleme kénnen hier leider nicht
ausfiihrlich beschrieben werden; sie sind groBteils auch noch zuwenig erforscht (vgl.
dazu LUHMANN/SCHORR 1979 u. 1982).

3 Eine Aufwertung der Lehre an Osterreichs Universititen wird sicher nur im Rah-
men einer umfassenden ,.dufleren” und (!) ,inneren” Organisationsreform zu errei-
chen sein. Zu letzterer gehoren unter anderem Verbesserungen im Bereich Hoch-
schuldidaktik, z.B. Angebote fiir die didaktische Aus- und Weiterbildung der Univer-
sitétslehrerlnnen selbst.4 Ein bekanntes Beispiel aus jiingster Zeit ist die erst 1987/88
durchgefiihrte Reform des 'Unterrichtspraktikums', von dem die Universititen wie-
derum ausgeschlossen blieben.5 Siegfried BERNFELD schrieb schon 1925 zur Pro-
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blematik von Ubertragung und Gegeniibertragung in der Erziehungssituation: ,.Ent-
steht zwischen Kind und Erzicher iiberhaupt eine Beziehung, so wird unweigerlich
und unvermeidlich die Odipusbeziehung sich aus ihr entwickeln. Und zwar von bei-
den Seiten her. Das Kind wird den Erzieher lieben (oder hassen oder lieben und has-
sen), wie es Vater oder Mutter liebt oder licbte. 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 ... Br spielt seine 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 wiegen
hier leicht. Sie sind Unterschiede des Ichs, soweit sie iiberhaupt zihlen, aber nicht
Unterschiede der Triebe und ihrer Wiinsche. Und sein Tun, sein Erfiillen und Verbie-
ten ist das seiner Eltern. Er ist in der padagogischen Paargruppe zweimal enthalten:
als Kind und als Erzieher. ... So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erzie-
henden vor ihm und dem verdriingten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu
behandeln, wie er dieses erlebte. Denn was jenem recht, wire diesem billig. Und er
wiederholt den Untergang des eigenen (dipuskomplexes am fremden Kind, an sich
selbst. Er wiederholt es auch dann, wenn er scheinbar das Gegenteil all dessen tut,
was ihm seine Eltern (und LehrerInnen, AE) antaten. (1981:1 401)”

6 Georges DEVEREUX (1967) beschreibt
die Gegeniibertragung als zentrales Datum
der qualitativen Sozialforschung. In die-
sem Sinne wire es fiir die LehrerInnen in
einer konkreten Konfliktsituation des
Unterrichts erstrebenswert, die eigenen
Gegeniibertragungsreaktionen als eine
'soziale Resonanz' der Lerngruppe inter-
pretieren zu lernen, welche in ihrer Dyna-
mik Bezugspunkte zu dem gerade bearbei-
teten Themenkomplex aufweist. Der Leh-
rende sollte demnach fihig werden, sich
aus der emotionalen Verstricktheit in die
Dynamik der Lerngruppe so weit heraus-
zunehmen, daf er die eigene Betroffenheit
in Bezug zum Lehrnprozef und zu den
bearbeiteten Inhalten reflektieren kann;
die aus der (Selbst-)Reflexion gewonnene
Einsicht in die eigene Konfliktdynamik
sollte er ohne allerdings eigene Anteile
vorschnell zu rationalisieren, mit der
strukturellen Dynamik der Lerngruppe in
Beziehung setzen (kénnen) und unter
einem Aspekt, der mit dem bearbeiteten
Thema im Unterricht zusammenhéngt, zu
interpretieren lernen (z.B. Konflikte in der
Lerngruppe als Spiegelbild einer gerade
bearbeiteten historischen Konfliktsituati-
on), - Die hohe Kunst dieser Intervention
besteht allerdings darin, weder sich selbst
noch den Gruppenprozef zum Gegenstand
der Diskussion zu machen, sondern die
Dynamik der Lerngruppe gleich zum aktu-
ellen Thema in Bezug zu setzen.

7 Eine ausfiihrlichere Darstellung der Ent-
wicklung der Wiener Geschichtsdidaktik
finden Sie in Heft 2/92 der ,Beitriige zur Sozialkunde™. - Die damaligen Initiativen
zur Entwicklung einer fachdidaktischen Ausbildung in GSK wurden an der Wiener
Universitit von Karl Brunner und Michael Mitterauer getragen (vgl. HEINTEL 1983;
DIEM-WILLE 1983: SAUER 1983). - Viele Kolleginnen und Kollegen 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 Unterrichtsprin-
zip 'Politische Bildung' im Geschichte- und Sozialkundeunterricht” erinnern. Ich
selbst habe an dieser AG von Anfang an mitgearbeitet und in einem der daraus ent-
wickelten fachdidaktischen Seminare ,Sozialkundliche T hemen im Unterricht” (ab
dem WS 80/81) zuniichst einen Teil der schulpraktischen Betrenung, spiter die Lei-
tung iibernommen. - Gemeinsam mit Peter Feldbauer gestalte ich seit dem WS
1984/85 ein zweites fachdidaktisches Seminar ,.Die Dritte Welt im Geschichte- und
Sozialkundeunterricht”. Aus unserer kontinuierlichen Evaluation dieser FD-Seminare
ist das aktuelle Seminarmodell entstanden. - Mit der Betreuung von Studentengrup-
pen waren urspriinglich zahlreiche LehrerInnen engagiert, die dafiir lediglich eine
Kleine finanzielle Entschadigung vom Stadtschulrat fiir Wien erhielten. Seit dem WS
89/90 arbeiten wir mit einem fixen Team von Betreuungslehrerlnnen (BL), die tiber
Lehrauftrag von der Universitit finanziert werden. Die gemeinsame Reflexion mit
den BL, insbesondere mit Franz Lux, Hildegard Pruckner und Nina Russ sowie spiter
mit John Morrissey und Brigitte Ghafouri-Schmidt hat uns in den letzten Jahren
geholfen, die Funktionen der BL exakfer zu definieren und ihren Aufgabenbereich
gegeniiber jenen der beiden anderen Positionen (Fachhistoriker, Padagoge) genauer
abzugrenzen. - Allen, die mit ihrem Engagement am Aufbau der fachdidaktischen
Ausbildung beteiligt waren und sind, mochte ich auf diesem Weg auch herzlich dan-
ken!

8 Die auf abpriifbares Wissen ausgerichteten Lehrveranstaltungen entsprechen in
ihrer sozialen Funktion eher einer Angstbewéltigung durch Initiationsriten, als einer
cinsichtsvollen und reflektierten Ausbildung sozialer Kompetenzen: vgl. dazu neben
ERDHEIM 1982 auch schon FURSTENAU 1967 und BERNFELD 1925.9 Im Studi-
enjahr 88/89 trafen sich auf Initiative von Herbert Stepanek mehrmals Vertreterlnnen
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aus allen damals laufenden fachdidaktischen Seminaren mit dem Ziel, eine bessere
Koordination der einzelnen Seminare zu erreichen, die fachdidaktische Ausbildung
2u verbessern und Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir das
Schulpraktikum zu entwickeln. Teilnehmerlnnen dieser Arbeitsgruppe waren: Dieter
Bihl, Karl Brunner, Johannes Dérflinger, Alois Ecker, H. Ch. Ehalt, Karl Gruber,
Guido Heintel, Franz Lux, Andreas Moritsch, Horst Pfeiffle, Hildegard Pruckner,
Elke Renner, Nina Russ, Walter Sauer, Walter Schauer, Ernst Schwager, Anton Stau-
dinger, Hannes Stekl und Herbert Stepanek. Nach intensiver Vorarbeit an einem
Wochende im Mai 89 wurde der Studienkommission fiir Geschichte damals der erste
Entwurf zu einer Reform der fachdidaktischen Ausbildung vorgestellt.

10 Das Wiener Konzept sicht tibrigens fiir die ,Fachdidaktik” die volle Ausschdp-
fung des Studenrahmens von 12 Wochenstunden vor und wurde in der jiingsten Sit-
zung der Studienkommission im Mérz 92 erneut einstimmig bestatigt.

11 vgl. dazu auch die Darstellung der aktuellen Entwicklung in Deutschland von Joa-
chim ROHLFES (1990:70f), der allerdings bedauert, daf ,sich das Gros der bundes-
deutschen Geschichtsdidaktiker” in der Frage der wissenschaftssystematischen
Zuordnung ihrer Disziplin™ . fiir die Geschichts- und insoweit gegen die Erzeihungs-
wissenschaft 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 jintensiver Austausch zwischen Geschichtsdidaktik und
Pidagogik” bestand, und meint dazu
weiter: ,,Dabei bestitigte sich - was
dem Einsichtigen immer klar war - daf8
die Allgemeine Didaktik ohne die
Anwendungssituationen der Schul-
fiicher in der Luft hinge und steril blie-
be, wie umgekehrt die Einzelficher in
eine fatale Blickverengung gerieten,
wiirde ihnen die kategoriale Weite und
der Allgemeinhorizont der nicht-fach-
gebundenen Didaktik vorenthalten.” -
Meine bisherigen Ausfiihrungen deu-
ten an, daB ich allgemein fiir die wie-
ner Geschichtsdidaktik derzeit nicht
Rohlfes' vergleichsweise optimistische
Einschitzung von der nicht-fachge-
bundenen Didaktik ,,als Katalysator fiir
produktiven Perspektivenwechsel und
weiterfiihrende Binsichten” teile. Wie
er bin eich jedoch der Meinung, daf
eine gelungene Kooperation zwischen
beiden Bereichen, fiir die Gesamtsitua-
tion der pidagogisch-didaktischen
Ausbildung sehr niitzlich wire und
daher anstrebenswert ist. Hier konnte
auch auf die Erfahrungen in der fach-
didaktischen Ausbildung, wo sei vie-
len Jahren gelungen Kooperationen
mit Pidagogen bestehen, aufgebaut
werden.

12 Traditionell neigen sowohl Fachhi-
storikerInnen als auch Schulpraktike-
rInnen dazu, die eben beschriebene
Entwicklungsphase dahingehend zu
interpretieren, daf die StudentInnen
noch zuwenig historisches Wissen hit-
ten und deshalb im Unterricht scheiterten. Relativ hiufig folgt dieser Diagnose dann
die Forderung, vor jeder weiteren Praxiserfahrung zunichst einen Grundstock an
historischem Wissen zu pauken. - 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. Bei eben
beschriebenen Lernschritt der Ausbildungskandidatlnnen liegt das Hauptproblem
nach meiner Analyse héufig nicht darin, daf die StudentInnen sich ,,zuwenig” histori-
sches \Wissen” angeeignet hitten, sondern darin, daB ihnen dieses ,,Wissen™ nicht als
soziale Kompetenz zur Verfiigung steht. - Freilich gehe auch ich davon aus, daB Stu-
dentlnnen vor ihrem Schulauftritt die historische Fachliteratur intensiv durchgearbei-
tet haben. 'Durcharbeiten’ setze ich allerdings nicht mit jenen Aktivititen gleich, wo
historische Inhalte nach den bekannten Modellen gepaukt werden. Letzteres hat s0zi-
alpsychologisch vor allem die Funktion, ein kanonisiertes Wissen so aufzubereiten,
daB es von den Schiilerlnnen ,nachgebetet” werden kann. Meines Erachtens sollte
man diese ritualisierte Form der Wissensvermittlung nicht langer mit Erkenntnispro-
zessen 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 daf3 wir ihnen Einsicht in die Pro-
zeBhaufigkeit sozialen, politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Geschehens
ermdglichen sollten.

13 Im Rahmen des Hochschullehrgangs 'Politische Bildung fiir Lehrerinnen und Leh-
rer' veranstalte ich gemeinsam mit KollegInnen seit vielen Jahren ein Fortbildungsse-
minar zum Thema ,,Sozialgeschichte und Identitit. Geschlecht, Familie und Schule
im historischen Wandel”. Auf der Basis lebensgeschichtlicher Reflexion wird hier
den historischen und gegenwirtigen Spannungsmomenten zwischen den Institutionen
"Familie' und 'Schule’ nachgegangen. In diesem Feld finden sich zahlreiche Themen,
die fiir eine interdisziplinire Arbeit von Historikerlnnen, P4dagogen und Psycholo-
glnnen interessant und fiir die Ausbildung zukiinftiger LehrerInnen besonders rele-

vant wiéren.
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