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Editorial

Am 27. November 1992 wurde die ,Konferenz fur Geschichtsdidaktik Osterreich® in
Wien gegriindet. Knapp zwanzig Grundungsmitglieder aus ganz Osterreich
beschlossen, die Probleme des Lehrens und Lernens - speziell die des Faches
Geschichte - deutlicher zu akzentuieren, Losungsvorschlage zu erarbeiten und sie
auf breiter Basis zu diskutieren.

,Die Konferenz“ geht demnach in ihr zehntes Jahr und das soll zum Anlass
genommen werden, um zurlick (aber auch vorwiarts) zu blicken, ein wenig zu
ordnen und zu sammeln und sich die Frage nach dem ,Wohin jetzt?, ,Wie soll’s
weitergehen?’ zu stellen.

Der Mann der ersten Stunde, Dr. Werner Adelmaier, der den Verein konstituierte
und zwei Perioden lang leitete, sieht die Welt nun hauptsichlich aus der
Perspektive Salzburgs und unser nachster Prasident, Dr. Heinz Strotzka hat sich
gar tiber den Teich nach England zurtickgezogen. Ihnen beiden gilt unser Dank —
Nachfolge wird gesucht. Hofrat Dr. Elmar Haller, der - aus Vorarlberg kommend —
stets den langsten Anreiseweg hatte — wird (Im wahrsten Sinne des Wortes) den
Stift abgeben und eine gewaltige Liicke hinterlassen. Wer will sie fiillen? Probleme!

Dabei hat sich der Verein in dem Dezennium gewaltig gemausert. Im Zwei-Jahres-
Abstand wurden Tagungen zu wesentlichen padagogischen Anliegen abgehalten.-
Das sicher auch dank der grofziigigen Unterstiitzung des Bildungsministeriums,
vertreten durch Dr. Anneliese Harasek.
,Die Konferenz® ist die Vertreterin Osterreich in der Historiker/innengemeinschaft
der EU.
Und, und das ist sicher die allerschwierigste Sache, es ist uns auch gelungen, ein
Publikationsorgan ,Die Materialien zur Geschichtsdidaktik® zu etablieren und auch
im Laufe der Jahre weiter zu fihren.

Vor der Leserin, dem Leser befindet sich also das neueste Exemplar der Zeitschrift.
Der Titel ,Lehrplan — Schulbuch — Methode: Im Bermuda-Dreieck des Lehrens und
Lernens. liegt auch einem dreitdgigen Seminar zugrunde, Etliche Beitrdge des
Heftes sind Ergebnisse von Vortrdgen, workshops und Diskussionen. Die Redaktion
hofft, dass die Mischung gelungen erscheint.
Zum einen gibt es Untersuchungen und Darstellungen zum Thema Schulbuch: So
wurden Damen und Herren, betroffen durch ihre Funktionen oder ihr Arbeitsfeld,
aber auch Rezipienten (wie es Schiiler/innen nun einmal sind) ,5 Fragen ..°
gestellt und die Antworten verglichen.
Weiters haben Sabina Bauer und Thomas Bulant Schulblicher — verfasst nach den
neuesten Regelungen des Lehrplanes — verglichen und analysiert.

Studierende der Piadagogischen Akademie des Bundes in Wien 10 haben eine
einfache Untersuchung unter Lehrerinnen und Lehrern - den Einsatz des
Schulbuches im Geschichtsunterricht betreffend - durchgefihrt.

Stoff und Anregung zur Diskussion gibt sicher der umfangreiche Artikel von Alois
Ecker zu ,Standards der Schulbuchanalyse®.




Wenn Methoden gesucht werden bieten sich vier Beitrdge an: Heinz Strotzka hat
uns noch ein Abschiedsgeschenk hinterlassen - Die Methodenfrage im

Geschichtsunterricht®.
Gerda Hohenwarter schreibt Uber  Bildanalyse im Geschichtsunterricht* und
Manfred Aigner tiber ,Textquellen im Geschichtsunterricht®.

,Klippern“ Sie schon? — Wenn nicht, geben die Texte von Karin Tscherne und
Elisabeth Enigl Aufklarung. Alle drei Beitrage sind durch Materialienblatter erganzt,

die bei der Umsetzung in der Klasse Hilfe leisten sollen.

AbschlieRend finden sich Buchrezensionen und -besprechungen; wir planen — quasi
als Serviceleistung - diesem Feld in Zukunft mehr Augenmerk zu schenken.

Die Redaktion dankt allen Mitgliedern far die Treue, allen Beitragern far die Mahe
und allen Mitarbeitern fir den Einsatz - und freut sich auf die nachsten zehn
Jahre.

Far die Redaktion Elisabeth Buxbaum
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Standards der Schulbuchanalyse

Standards

der Schulbuchautoren?

Die Funktion des Geschichtslehrbuches zwischen
Enzyklopiddie und Neuen Medien

Alois Ecker

Im zweiten Band des von ,Dr. Josef
Sint® verfassten sowie von ,Dr. Franz
Heilsberg und Dr. Friedrich Korger®
herausgegebenen Schulbuchklassikers
,Lehrbuch der Geschichte“l, findet sich
in der dritten Auflage aus 1955 folgen-
de Beschreibung Uber den tschechi-
schen Reformator Jan Hus:

,Durch in England studierende Tsche-
chen fanden Wiclifs Schriften auch in
Béhmen Eingang. Seine Lehre machte
sich dort Johannes Hus zu eigen. Er
war zuerst Prediger, spdter Professor
an der Universitidt in Prag. In seinen
Schriften schlof8 er sich eng an Wiclif
an. Volkstiimlichkeit und Einflufs ver-
dankte er seinen in tschechischer
Sprache gehaltenen Predigten, in
denen er das Leben der Geistlichkeit
getfselte.

Mit dem religiésen Streit, der sich zwi-
schen der Kirche und den Anhdngern
des Hus entspann, verband sich ein
nationaler Kampf um den Einflufs an
der Prager Universitdt. [...

Als das Konstanzer Konzil um die
Glaubensfrage verhandelte, wurde
Hus vorgeladen und erschien auch,
versehen mit einem kaiserlichen Ge-
leitbrief.“?

Im zweiten Teil des von ,Regierungsrat
Dr. Heinrich Montzka“ bearbeiteten
Werks, ,Woynars Lehrbuch der Ge-
schichte fiir die Oberstufe der Mittel-
schulen® aus dem Jahre 1928 liest man
tiber Jan Hus:

,Durch in England studierende Tsche-
chen fanden Wiclifs Schriften (S. 149)

auch in B(J'hmert Eingang. Seine Lehre
machte sich auch Johann Hus zu ei-
gen. Aus niedriger Familie stammend,
wurde er zuerst Prediger, spdter Pro-
fessor an der Universitdt in Prag und
Beichtvater der Koénigin. In seinen
Schriften schlofs er sich eng an Wiclif
an. Volkstiimlichkeit und Einfluf ver-
dankte er seinen in tschechischer
Sprache gehaltenen Predigten, in de-
nen er das Leben der Geistlichkeit
geifelte, und seiner Abneigung gegen
die Deutschen. In gewissem Sinne be-
ginnt der nationale Kampf in B6hmen
mit seiner Wirksambkeit. Als es sich
um die Stellungnahme der Prager Uni-
versitdt zum Pisaner Konzil handelte,
setzte er durch/[...]

Als das Konstanzer Konzil zusammen-
trat, wurde HP,S vorgeladen und er-
schien auch, versehen mit einem kai-
serlichen Geleitbrief.*

Uber die Autorenschaft des ersten Tex-
tes braucht nick:Emgestritten zu werden.
Wissen sollte man eventuell, dass der
Ursprungstext auf das erstmals zwi-
schen 1905 und 1907 erschienene
_Lehrbuch der |Geschichte“ von Karl
Woynar zurtickgeht. Bemerkenswert ist
allerdings, dass sich im Werk von Josef
Sint aus dem Jahre 1955 kein Hinweis
findet, dass die Gesamtstruktur dieses
Werkes, wesentliche Passagen der Text-
struktur und, wie oben gezeigt, bis ins
Detail gleiche (ljl\b-)Sé_tze aus den ge-
nannten &lteren Schulbiichern stam-
men.

bis zu Beginn der
s Standardschulbuch

Sints Buch w
1970er Jahre
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fiir den Geschichtsunterricht in der 6.
Klasse der dsterreichischen Gymnasien.
Gut, dass es durch neuere, bessere
und seridserer Schulbicher ersetzt
wurde!’, mochte man gerne sagen. Aber
ist das auch der Fall?

Das Beispiel beansprucht inhaltlich
keine besondere Originalitat. Stellt man
nicht die deutlich national gefirbten
Botschaften des frithen Textes zur Dis-
kussion, bertihrt das Thema heute we-
niger, als beispielsweise die Darstellung
des ,Holocaust® im Geschichtslehr-
buch.* Gerade deshalb scheint es mir
geeignet, um einige allgemeine Anmer-
kungen zur Struktur heutiger Schul-
biicher anzuftigen.

Bevor ich gegen Ende dieses Artikels
inhaltliche Aspekte von Geschichtsdar-
stellung(en) tiber die JHussiten® in den
heutigen  Schulbtchern diskutiere,
moéchte ich einige wissenschaftliche
Standards zur strukturellen Gestaltung
von Geschichtslehrblichern vorstellen,
die aus der Perspektive der Geschichts-
didaktik heute fiir die seridse Gestal-
tung eines Geschichtslehrbuches un-
umgénglich sind.

Grundregeln geschichtsdidaktischer
Bearbeitung historischer Informatio-
nen in den Schulbiichern

Geht man von der aktuellen Definition
der Geschichtsdidaktik als einer ,Wis-
senschaft vom Geschichtsbewusstsein®
aus, dann sind auch Geschichtsschul-
biicher der Frage zu unterziehen, wel-
ches Geschichtsbewusstsein sie erzeu-
gen ..., fordern ..., verstarken ..., und
auf welche Weise sie das tun. Schul-
buchkritik bzw. die kritische Analyse
und Diskussion des durch Geschichts-
schulbticher initiierten Geschichtsbe-
wusstseins, ist somit Teil der ge-
schichtsdidaktischen Forschung - und
nicht nur eine akademische Pflicht-
Gbung.

Sowohl in Osterreich® als auch im in-
ternationalen Rahmen? hat die Schul-
buchanalyse und Schulbuchkritik
mehr Tradition, als den meisten Ver-
fagssern und Lesern von Schulbichern
bekannt sein durfte. Am einen Ende

der Kritik stehen primér unter fach-
wissenschaftlichen Gesichtspunkten
durchgeftihrte Schulbuchanalysen, am
anderen Ende international verglei-
chende® sowie didaktische Analysen.?

Die Gestaltung von Geschichtsschul-
biichern hat sich in den vergangenen
dreiRig Jahren grundlegend verdndert.
War es von Beginn der Massenproduk-
tion von Schulbiichern in der zweiten
Halfte des 19. Jahrhunderts bis in die
1960er Jahre| die narrative Form der
Geschichtsdarstellung, die im Schul-
buch dominierte, so versuchen Autoren
seither, unter| Einfluss verschiedenster
interaktiver didaktischer Konzepte, die
Schulbticher zu sogenannten Lern- und
Arbeitsbiicher] umzubauen'©.  Diese

grundsatzlich

begriiBenswerte Entwick-

lung hat in jiungster Zeit bei manchen
Biichern zu einem anderen Extrem um-
geschlagen: tendenziell wird dabei die

formale Gest
stiarker ins B

altung der Schulbticher
lickfeld geriickt, wihrend

die Texte ihre dominante Position ver-
loren haben und eine begleitende Funk-
tion zu Bildern und (sogenannten)
Quellentexten bekommen haben. Nicht
selten tragt diese Konzeption allerdings
sur Entdifferenzierung von historischer
Information bei.

Beeinflusst durch den generellen Trend
sur stirkeren Visualisierung von Infor-
mation hat die Verkleidung von (histori-
scher) Information auch in den Schul-
biichern zugenommen. Einzelne Bu-
cher unterscheiden sich dabei in Inhalt
und Aufmachung nur mehr unwesent-
lich vom Design gingiger Comic-Hefte
oder einschlagiger Wochenmagazine.

Far die Position der Geschichtsdidaktik
stellt diese Entwicklung eine neue Her-
ausforderung dar: Insbesondere bei den
jlingeren Buichern wird es notwendig,
die gesamte Struktur des Schulbuchs -
formale Gestaltung, Texte und Bilder -
zur Analyse heranzuziehen, wenn man
2B. nach dem Ideologiegehalt der
transportierten Botschaften bzw. nach
ihrer Wirkung fiir das Geschichtsbe-
wusstsein von Jugendlichen fragt. Eine
Textanalyse |allein konnte diese Wir-
kung nicht erfassen; weifs man doch
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spatestens seit der Entwicklung des
Strukturalismusi! und der Semiolo-
giei2, dass die zugrundeliegende ,Ord-
nung der Dinge’, der Kontext bzw. Para-
text13, die im Vergleich zum Textinhalt
wirkungsmachtigeren Botschaften be-
herbergt.

Dies gilt nicht nur fur die heimlichen
Botschaften der gesprochenen Sprache,
etwa beim Unterrichten, sondern auch
fiir die Texte bzw. die Visualisierungen
von Information im Schulbuch.

Als Grundregeln einer historisch-wis-
senschaftlichen Betrachtung in den
Schulbiichern moéchte ich vier Minimal-
standards diskutieren, die mir auch im
Schulbuch einhaltbar scheinen. Es
sind dies:
e Herstellung von Transparenz uber
die (historischen) Grundannahmen
des Autors,

s Offenlegung der (Lehr-)Ziele, der po-
litisch bildenden bzw. der erzieheri-
schen Absichten, die der Autor mit
dem jeweiligen Kapitel/Abschnitt ei-
nes Schulbuchs verbindet,

e Nachweis der Quellen und Quellen-
kritik,
e Methodisch eindeutige und nach-

vollziehbare Anleitungen zur Erar-
beitung historischer Erkenntnisse.

Die Berticksichtigung dieser Standards
wiirde den Schulbuchautoren nicht nur
den Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit
und der Ideologielastigkeit ersparen, sie
wire vor allem ein Schritt zu einer of-
feneren und transparenteren Handha-
bung von historischer Information im
Schulbuch. Letztere wird fir eine zu-
kiinftige ,Reflexive Geschichtsdidaktik®
unerlasslich sein.

Wenn diese Standards dartiber hinaus
fiir die Approbationskommissionen zu
einer Leitlinie der Begutachtung zu-
kiinftiger Schulbticher werden, so wére
das durchaus zu begriifsen.

1. Transparenz iiber die Grundannah-
men des Autors herstellen

Ich gehe hier von der Annahme aus,
dass die Schulbuchautoren ihre Dar-

stellungen auf eine historisch-wissen-
schaftliche Grundlage stellen wollen,

was auch heifdt,

dass sie die histori-

schen Forschungen bzw. Forschungser-
gebnisse zum jeweiligen Themenfeld re-
zipieren, sich auf dieselben beziehen
und diese auch nachweisen. Dies kann
auch ohne detaillierten ,Anmerkungs-
apparat’, allerdings unter Einhaltung
einiger Grundregeln, geschehen (siehe

Pkt. 3).

Es ist durchaus

den Schulbuchaut
lich der
Schulbuchtexten

sung dominiert, a
Ende der Monarch
tiv enge Beziehun
tarer und gymnasi
wie es fur das Bil
spaten Monarchie
ten Historiker dave
den Schulblichern
historischen Fors
denl4 — wenn auch

tendenzidser Form!

Es bedtrfte noch
Analyse um aufzu:
fluss der faschistis
1930er Jahren un
dene ideologische
Schulbtcher dies
chen Standards d
keit von Geschi
verduferte. Es wi
inwieweit diese En
Ende der Diktatur
nommen wurde b
antiwissenschaftlic
tuelle Haltung bis |

Am Beginn des 21
sen wir Geschicht
Schulbuchautorini
ob die Bezugnahi
schaftliche Forschi
levant ist, und v

Wissenschaftlichkeit

denkbar, dass unter
oren heute hinsicht-
von
eine andere Auffas-
Is beispielsweise am
ie. Solange eine rela-
g zwischen universi-
aler Bildung bestand,
dungsbirgertum der
sicher zutraf, konn-
on ausgehen, dass in
| die Ergebnisse der
chung Eingang fan-
1 in verknappter und

einer eingehenderen
zeigen, dass der Ein-
chen Systeme in den
d die damit verbun-
Vereinnahmung der
e bildungshurgerli-
er Wissenschaftlich-
chtsschulbuchtexten
are dabei zu fragen,
itwicklung nach dem
'en wieder zurickge-
zw. wo und wie eine
he und antiintellek-
heute weiterbesteht.

. Jahrhunderts mfs-
sdidaktikerlnnen die
nen jedenfalls fragen,
me auf die wissen-
ung flr sie (noch) re-
or allem: an welche

Form von Geschichtsschreibung sie
sich in ihren Produkten anlehnen. Viel-
leicht wollen die Schulbuchautoren lie-
ber nationale Mythen und Klischees

weitergeben. In
Liandern, wie z.B. i
in der Ukraine!ls,

jangst gegrindeten
n der Slowakeils oder
kann man beobach-
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ten, wie mit einem betrichtlichen Teil
der Geschichtsschreibung und der Ge-
schichtsschulbticher nationale Mythen
gerade erst neu begriindet werden.

Eine derartige Neuschépfung und Ver-
breitung eines nationalen Geschichts-
bildes war aber auch den Schulbii-
chern des Stdndestaats (Stichwort: ,Va-
terlandische Erziehung) und der (fra-
hen) Zweiten Republik in Osterreich
nicht fremd!”. Das heute geldufige
Osterreichbild ist eine Schopfung der
Nachkriegszeit'® und wurde unmittel-
bar nach Kriegsende 1945 bewusst als
Gegenbild zum deutschen Nationalis-
mus aufgebaut. Schulbficher, insbe-
sondere Geschichtsschulbticher, spiel-
ten dabei eine wichtige Rolle:

In den ,Allgemeinen Richtlinien fir Er-
ziehung und Unterricht an den oster-
reichischen Schulen® vom 3. Sept. 1945
heifdt es beispielsweise:

,Anstelle des ilberheblichen deut-
schen Nationalsozialismus soll éster-
reichisches Volks- und Staatsbewusst-
sein treten, ... [...] Ziel des Geschichts-
unterrichts ist es, ,den Willen der Ju-
gend zur freudigen Mitarbeit an den
Kulturaufgaben des Gsterreichischen
Volkes ... zu wecken. [...]

Der Gedanke, dass Osterreich nach
seiner geographischen Lage, nach
seiner geschichtlichen Entwicklung,
nach seinen ethnologischen Verhdlt-
nissen, vor allem den spezifischen Fa-
higkeiten seiner Bevélkerung als Ver-
mittler zwischen den Kulturvilkern
des Westens und den vielen kleineren
Vélkern in Mittel- und Osteuropa seine
besondere Aufgabe hat, hat sich nun
zur vollen Klarheit durchgerungen. [...]
Hat die anmafliche Berufung auf eine
unbewiesene  Auserwdhltheit  des
deutschen Volkes zu moralischem
Tiefstand ohne gleichen geftihrt, so
muss die sterreichische Jugend dazu
gebracht werden, neben den Vorziigen
unseres Volkscharakters, wie Liebens-
wiirdigkeit, Héflichkeit, Verséhnlich-
keit, auch die eigenen Fehler, wie all-
zu grofde Nachgiebigkeit, Empfindsam-
keit, Anschmiegsamkeit, zu erkennen,
und in ihr [Syntax so im Original, AE]

den starken Willen zu erzeugen, sie

durch Fe
und mdnn
den. “19

Alt-neues Se
{iber den kl
Ostens, de
,Volkscharak
,méannliche |
bei der Oster

stigkeit, Entschlossenheit
liche Haltung zu tberwin-

ndungsbewusstsein gegen-
eineren (sic!) Volkern® des
r angeblich spezifische
ter und eine ,feste®,
Haltung“ sollten demnach
reichischen Jugend durch

den Geschichtsunterricht der Nach-
kriegszeit entwickelt werden. Verdffent-

licht wurden

diese Zielvorgaben bereits

4 Monate nach Kriegsende.

Vielleicht wollen

heute aber

Schulbuchautoren
kein neues Nationalbe-

wusstsein mehr aufbauen, sondern lie-
ber ein ,historisches Fantasy-Land’ er-

zeugen, das

mit entsprechendem ,Edu-

tainment’ zur Beschéaftigung und zum
Spiel mit Fragmenten der Vergangen-
heit lockt? Ein Unterhaltungsspiel oder

ein Kreuzw
historischer
besonderer

ortrdtsel mit Fragmenten
Erzdhlung ist zwar kein
Anreiz zur Reflexion ver-

gangener politischer, sozialer oder kul-
tureller Entwicklungen, aber es be-
schaftigt und unterhéit.

Die Filmindustrie, die Comicproduk-
tion, das Internet, sie haben ganz neue
Moglichkeiten zur Verkleidung von

historischer
Nicht alles, ¥

Information geschaffen.
wvas in der Form neu ist, ist

deswegen im Inhalt schlecht. Aber jede
angeblich historische Darstellung muss
auf seine Intention und auf seine Wir-
kung befragt werden.

Eine Grundforderung an die Schul-
buchautoren wire daher, dass sie die
eigenen Grundannahmen fir die Kon-

zeption ihres Werkes
legen. Dass sie Transparenz

selbst offen

im Schulbuch

herstellen tiber die Anspriiche, die sie
mit dem Schulbuch verbinden. Sofern

es um eine

wissenschaftliche Bezug-

nahme geht, wiren nach Moglichkeit
auch die theoretischen Referenzen zu

erwdhnen,

auf die sich der/die

Autor/in bezieht.

Damit hatten sowohl die Lehrerinnen
als auch die Schiilerlnnen, die das

Buch lesen,

entsprechend Orientie-

rung, auf welche Art von Geschichts-




darstellung sie sich mit gerade diesem
Schulbuch einlassen.

Eng damit verbunden ist eine zweite
Forderung:

2. Offenlegung der (Lehr-)Ziele, der
politisch bildenden bzw. der erzie-
herischen Absichten, die der Autor
mit dem jeweiligen Kapitel/Ab-
schnitt eines Schulbuchs verbindet

Die bisher geschriebenen Geschichts-
schulbticher suggerieren durch ihre
chronologische Struktur und insbeson-
dere durch die Art ihrer Darstellung,
dass sie eine universell gultige Be-
schreibung vergangener Ereignisse lie-
fern. Gegensatzliche Interessen, mogli-
che Unterschiede in der Interpretation
vergangener Epochen bzw. Situationen
werden selten zugelassen. Damit halten
die Schulbticher an einem Mythos von
Allwissenheit bzw. von Allgemeingultig-
keit ihrer Aussagen fest, der in der wis-
senschaftlichen Diskussion ldngst ob-
solet ist. Angesichts der Fiille von heute
zugdnglicher Information wund von
historisch mdglichen Interpretationen
nehmen die Schulbuchtexte damit zu-
nehmend eine — je nach Standpunkt -
autoritare, verdummende oder zynische
Funktion an.

Ich lade die Studentlnnen der fachdi-
daktischen Seminare manchmal ein,
sich zu tberlegen, wie sie die Thesen
aus den ca. 120 000 Banden unserer
Fachbibliothek in ein vierbandiges
Schulbuchwerk verpacken konnten. Es
ist vorauszusehen, dass dieses Vorha-
ben nicht gelingen wird. — Uber die
Neuen Medien ist heute eine Vielzahl
und Vielfalt an historischer Information
verfiigbar. Damit verliert auch das
Schulbuch immer mehr seine alte
Funktion: Vor hundert Jahren konnten
Autoren noch versuchen, eine enzyklo-
padische Zusammenschau tUber die
Wissensbestdnde der jeweiligen natio-
nalen Geschichtsschreibung sowie der
Weltgeschichte zu prédsentieren. Selbst
wenn es Autorlnnen gibe, die diese
Funktion noch fiir zentral erachten,
und derer gibt es in Europa noch
viele2o, so kann doch das Schulbuch

diese Funktion heute immer weniger

erfiillen. Aber was

hat es dann flir eine

Funktion? Was kann und soll es in

Zukunft (noch) leis

ten?

Ich sehe die zentrale Funktion des

zukunftigen Geschichtslehrbuchs

im-

mer mehr in einer| exemplarischen An-

leitung zum kriti

schen Umgang mit

historischer Information. Das Schul-

buch kann an aus
veranschaulichen,

laufige historische

gewdhlten Beispielen
wie das heute ge-
Wissen zustande

kam und zum Allgemeinwissen wurde —
und es kann die vielen Mythen, Stereo-
type, Klischees und Vorurteile, die heu-
te medial als historisches Wissen ver-
kauft werden, analysieren und auf ich-
ren Ursprung zuriickfithren. Die Bei-
spiele missen als solche jedoch ge-
kennzeichnet werden und durfen nicht
als ,die Geschichte® hingestellt werden.
Soweit sie letzteres noch immer prakti-

zieren, leisten di

= Schulbuchautoren

einer Entdifferenzierung von histori-
scher Forschung, und damit einer ten-

denziellen

Verfalschung

von Ge-

schichtsdarstellungen, Vorschub.

Nur durch den exemplarisch korrekten

Umgang mit Inforn
lerlnnen selbst an
gang mit histo
herangefiihrt werc
rente, kritische ut
mit Information so
schichtsunterricht
werden.

Dazu gentigt es m.

nation kénnen Schii-
einen kritischen Um-
rischer Information
len. Dieser transpa-
nd selektive Umgang
lite zuktnftig im Ge-
starker eingetibt

E. nicht, Anleitungen

in ein Lehrerheft zu verpacken, das die

Schillerlnnen nie

zuu Gesicht be-

kommen. Die Schiilerlnnen selbst sol-
len wissen, dass in der Bearbeitung des
Themas unter bestimmten Gesichts-
punkten ausgewdhlt wurde. Haben sie
den kritischen und selektiven Umgang
mit Information als Standard erlernt,

dann wird sie die

s gegen vermeintlich

absolute und totalitaristische Ansprii-
che mehr schitzen, als moralisierende
oder sonstwie beschonigende Darstel-

lungen.

Es wird daher heute im Schulbuch im-
mer wichtiger, den jeweiligen Kapiteln
Hinweise voranzustellen, die angeben,
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welche historischen Thesen mit den
nachfolgenden Kommentaren, Bildern
und Quellen illustriert werden sollen —
und welche erzieherischen Absichten
mit dieser Arbeit verknupft werden. Zur
Offenlegung eines Kapitels gehort zum
einen also die Angabe der fachlichen
Thesen, die anhand eines bestimmten
Themas veranschaulicht bzw. bearbei-
tet werden sollen, z.B. der Zusam-
menhang zwischen der Entwicklung
stadtisch-burgerlicher  Gelehrsamkeit
an den Universitidten des Spéatmittel-
alters und der Infragestellung der Uni-
versalgewalt von Kirche und Kaisertum.
— Zum anderen sollten aber auch die
mit dem Thema verbundenen politisch
bildenden Ziele angegeben werden. Je
nach Auswahl der Quellentexte liefsen
sich am Beispiel ,Hussiten’ verschie-
dene Bildungsziele verfolgen: Erziehung
zur Toleranz, zur kritischen und selbst-
bewussten Interpretation von Tradition,
zu zivilem Ungehorsam ..., oder, wie in
den eingangs zitierten Darstellungen,
Erziehung zu nationaler Intoleranz bzw.
zu obrigkeitlichem, herrschaftslegiti-
mierendem Denken.

Die jeweils intendierten Lehr- und Er-
ziehungsziele sollten jedenfalls am Be-
ginn jedes Schulbuchkapitels offenge-
legt werden. Derartige Angaben fehlen
in den heutigen Schulblchern noch
fast zur Géanze.

Einen Ansatz zu einer geschichtskri-
tischen und multiperspektivischen Be-
trachtung der béhmischen Religions-
kriege im 15. Jh. fand ich bei der Ana-
lyse der heutigen Schulbtcher lediglich
in dem nicht mehr ganz aktuellen Band
,Stationen 22! fur die 6. Klasse AHS:
Erginzend zu einer beschreibenden
Erzihlung der historischen Entwick-
lung, die freilich den Anspruch der All-
gemeingultigkeit suggeriert, wird in
einer kommentierenden Randglosse auf
,meist sehr unterschiedliche® Interpre-
tationen der Hussitenkriege durch
Jtschechische und deutsche Historiker”
hingewiesen und dabei der nationale
Aspekt von Geschichtsschreibung auf-

gezeigt:

=

,n der deutschen und dsterreichi-
schen Geschichtsschreibung sah man
in den Hussiten meist die grausamen
Mordbrenner, die sich gegen die ge-
rechte kirchliche, gesellschaftliche und
staatliche Ordnung auflehnten.

Auf tschechischer Seite sah man in
ihnen einen gerechten Kampf gegen
eine ungerechte Ordnung, gegen eine
Bevormundung durch Rom und eine
Unterdn’iciung und Ausbeutung durch
die Deutschen. Bis heute kommt den
Hussitenkriegen eine wichtige Rolle im

- Nationalgefiihl der Tschechen zu.“?

Die anschli(jlenden Arbeitsfragen regen
zur Wiederholung des Gelesenen, zur
Wciterarbeiﬂ und zur kritischen Re-
flexion der historischen Darstellung an:

»? Wie ist die unterschiedliche Beurtei-
lung der Hussitenkriege in der Ge-
schichtsschreibung zu erklaren?

? Wie hat sich das Verhéltnis zwischen
Tschechen und Deutschen weiterent-
wickelt (im | 30jahrigen Krieg, in der
Habsburgermonarchie im 19. Jahrhun-
dert, in de Zwischenkriegszeit, wah-
rend des Zweiten Weltkrieges, in der
Nachkriegszeit?

? Welche Rolle spielen ,Feindbilder®, die
aus der Vergangenheit tiberliefert wur-
den, im nationalen Selbstverstandnis,
im Selbstwertgefithl der Volker? Ken-
nen Sie andere Feindbilder, die die Ge-
schichte Europas wesentlich gepragt
haben? Verstirkt die Geschichtsschrei-
bung solche Feindbilder oder kann sie
auch zu ihrer Uberwindung beitra-
genp“as

Wie insbesandere die zweite Frage von
Schrtilerlnnen geldst werden soll, bleibt

in diesem Schulbuch allerdings offen
und wird s noch beschéftigen (vgl.
Pkt. 4).

und transparenten Umgang mit histori-
scher Information wére zundchst die
Einhaltung der folgenden Forderung:

Eine Vorau£etzung fiir den kritischen

3. Nachweis der Quellen und Quellen-
kritik
Beachtenswert an den einleitenden
Zitaten ist zum einen, dass das zentrale




Geschichtslehrbuch der ersten Jahr-
zehnte2* der Zweiten Republik flr die
Oberstufe der Gymnasien beinahe zur
Génze Struktur als auch Inhalt eines in
der Monarchie konzipierten und ver-
wendeten Buches Uibernahm. Statt auf
den ideologischen Missbrauch der Ge-
schichtsbicher zur Zeit des Austrofa-
schismus und des Nationalsozialismus
mit einer mutigen, demokratiebewuss-
ten Geschichtsdarstellung zu antwor-
ten, griffen die Herausgeber - mit
Approbation des damaligen Unter-
richtsministeriums — auf ein Spéatwerk
der patriotischen2s Monarchiege-
schichtsschreibung zurtick. Nach den
vorne czitierten Bildungsaufgaben flr
den Geschichtsunterricht nach 1945
wird dieser Ruckgriff auf die — schein-
bar ,unbelastete® — Geschichtsinterpre-
tation der spéten Monarchie einsich-
tiger, was nicht heifdt: akzeptabler.

Es muss aber ebenso verwundern, dass
im zitierten Fall ein Autor vom anderen
abschrieb, ohne auch nur den gerings-
ten Hinweis auf die Herkunft seines
vermeintlichen Wissens zu geben. Das
Beispiel hat, wenn auch nicht immer so
krass, Schule gemacht. Man kann noch
heute fast jedes Geschichtslehrbuch
aufschlagen und findet Quellentexte,
Zitate oder auch Graphiken, deren
Herkunft nicht oder nur unvollstindig
angegeben ist.26

Es gehort zum gesetzlich fundierten Co-
dex27, dass Autorenrechte geschutzt
sind, dass die Herkunft des geistigen
Eigentums anderer Autoren auch bei
dlteren Quellen genannt wird. Alles an-
dere gilt als einklagbares Plagiat. Wa-
rum ist es gerade in Geschichtsschul-
bltichern méglich, diese gesetzliche Ba-
sis ungemahnt zu umgehen bzw. zu
verlassen? Warum schauen die Verlags-
lektoren und die Mitglieder der Appro-
bationskommissionen weg, wenn Text-
quellen ebenso wie Bilder nicht ent-
sprechend ausgewiesen sind?

Selbst wenn man die gesetzlichen Vor-
gaben aufer Acht lieie, bleibt die Form
der Darstellung erzieherisch und didak-
tisch hochst fragwirdig: Sollen Schul-
bticher gleichsam eine Aufforderung zu

illegalem Handeln

sein? Oder sollen sie

augenzwinkernd einen Hinweis liefern,

dass man es mit d
ren (Autoren) nid
muss? — So zu sg¢
man das ,wahre’

en Rechten der Ande-
ht so ernst nehmen
hreiben, als verbreite
historische Wissen,

hat einen didaktischen Symbolwert, der
in einer demokratischen Gesellschaft
zum Anachronismus gehort: Die struk-

turelle Botschaft,

der symbolische Ge-

halt dieser Darstellung heifst: ,So“ ist

die Vergangenheit
Mittelalter gewes
Buch steht, wie es

gewesen, so ist es im
en etc., in diesem
wirklich war.

In jedem Proseminar ftir Geschichte
lernt man Zitierregeln, — jeder Schul-
buchautor hat diese Ausbildung erfah-

ren. Auch wenn i
taren Lehrveranst

n manchen universi-
altungen die Zitierre-

geln zum selbstvergessenen Tun ver-
kommen sein sollten, darf das dahin-
terstehende Argument nicht vergessen
werden: Zitate 4dls Teil der wissen-
schaftlichen Textproduktion, sind eine
stdndige Erinnerung daran, dass das
im Text ausgewiesene Wissen ein vor-

laufiges Wissen
Autor keine Abso
seine Aussagen kn

Wissenschaft, wis
stellen keinen A
Guiltigkeit und ab
Darstellung. Die 1

ist — und dass der
lutheitsanspriiche an
\ipft.

senschaftliche Texte,
\nspruch auf ewige

solute Wahrheit ihrer
Wirklichkeit — das ist

die Botschaft der Wissenschaften -
kann auch anders gesehen werden;
aber nach den bisherigen Recherchen
dieses Autors, mit der ihm aktuell zur
Verfiigung stehenden Information, wel-

che er aus diesen

und diesen Bilichern

genommen hat, kommt er zu diesen
Ansichten, Interpretationen ... .

Jede/r seridse Wi

ssenschafter/in weif3,

dass Aussagen Uber die Vergangenheit

- gemessen an de
genen)

r Vielfalt der (vergan-

gesellschaftlichen Realitat -

stets auf einer vergleichsweise kleinen

Zahl von Daten

aufbauen. Das darf

auch jedes Schulkind wissen. Das
muss man nicht verschweigen. Im Ge-

genfeil:

Das darf man nicht ver-

schweigen, wenn man nicht die [llusion
erzeugen will, dass Uber die Vergan-

genheit schon all

es geforscht und ge-
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sagt wurde. Wird diese Transparenz
{iber die Produktion von historischen
Aussagen nicht hergestellt, dann wer-
den damit auch potentiell neue Fragen
an die Vergangenheit verhindert. Die
dumpfe Unwissenheit wird gestarkt. —
Wir schreiben voneinander ab, weil
wir's nicht besser wissen. Wir fantasie-
ren lieber, anstatt zuzugeben, dass hier
noch keine seridse Antwort moglich ist.
Wozu?

Mit dem Argument der Lesefreundlich-
keit wurde in den vergangenen dreifig
Jahren die ehemals dominante narra-
tive Struktur der Geschichtsschul-
biicher zugunsten einer arbeits- und
quellenorientierten Struktur verandert.
Ich begriiRe diese Entwicklung - mit
den oben genannten Einschrankungen:
Wenn die Schiilerinnen an eine eigen-
stéandige Beforschung von Vergangen-
heit herangefiihrt werden sollen, mus-
sen sie daftir auch im Schulbuch Bei-
spiel und Anregung bekommen. Wenn
sie Quellen vergleichen sollen, wenn sie
im Interesse eines multiperspektivi-
schen Zugangs?® zur Geschichte unter-
schiedliche Standpunkte, unterschied-
liche Interessenslagen kennen lernen
sollen, dann bedarf diese Vorgehens-
weise ebenfalls einer entsprechenden
Genauigkeit und kann als historische
Methode, um die es ja geht, nicht gren-
zenlos vereinfacht werden. Sonst ver-
liert die Darstellung den Boden einer
seridsen wissenschaftlichen Betrach-
tung.

Heranwachsende Menschen, Kinder,
Jugendliche verlangen nach Sicherheit.
Die Verfithrung fur die Erziehenden
mag darin liegen, ihnen manchmal
mehr Sicherheit zu versprechen, als
man, z.B. als Geschichtslehrerin, tat-
sachlich geben kann. Gibt man diesem
Drang aber nach, dann wird die ver-
meintliche Sicherheit zum Betrug an
der Wahrheit. Die objektiv méglichen
Antworten auf eine ungewdhnliche
Schiilerfrage kénnten z.B. lauten: Zu
diesem oder jenem Thema sind noch
weitere Fragen zu klaren.’ oder Die
eben gestellte Frage beinhaltet eine
interessante  wissenschaftliche  For-
schungsaufgabe, die erst recherchiert

werden muss’ usw. - Jugendliche sind
vor allem auch neugierig. Sie wollen
nicht um méglicher Erfolge in der Er-
forschung von Neuland betrogen wer-
den, nur weil ein Lehrer oder ein Schul-
buchautor so tut, als wusste er genau,
wie es in der Vergangenheit gelaufen
ist.
Multiperspektivitdt heifst auch, unter-
schiedliche Interessen sichtbar, lesbar
-1 machen. Heift auch: zu zeigen, wie
Wissen tiber die Vergangenheit entsteht
_ und heifft nicht: den Zugang zu die-
sem Wissen |zu vertuschen, zu ver-
decken, zu verleugnen, oder mit Halb-
wahrheiten zu verrammeln.

Damit sind wir bei der vierten Forde-
rung an die Darstellungen im Schul-
buch:

4. Methodisch eindeutige und nach-
vollziehbare pnleitungen zur Erarbei-
tung historischer Erkenntnisse ge-
ben

den minimalen gesetzli-
chen Vorschriften zu genugen, konnten
Quellenangaben im Schulbuch zur
exemplarischen Text- und/ oder Bildin-
terpretation genutzt werden. Mit diesen
exemplarischen Quelleninterpretatio-
nen kann den Schilerlnnen zugleich
veranschaulicht werden, wie eine histo-
rische Quelleninterpretation vor sich
geht.2® Der Prozess der historischen Re-
konstruktion| von Sachverhalten kann
anhand von Quelleninterpretationen
zumindest satzweise dargelegt wer-
den. Damit | verliert die Darstellung
einmal mehr | ihren Absolutheitscharak-
ter.

Schulbticher sollten stdrker als bisher
zur Darstellung des historischen
,JHandwerks®, der Methoden der histori-
schen Rekonstruktion, herangezogen
werden. In Zukunft wird es wichtiger
sein, dass SchilerInnen {iber ein diffe-
renziertes methodisches Repertoire ver-
fligen, mit dem sie selbst kritisch die je-
weilige historische Information Uber-
pritfen kénnen. Wenn wir eine ,Reflexi-
ve Geschichtskultur’s® anstreben, dann
muss die Abhangigkeit von der Inter-

Statt lediglic
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pretation der Expertlnnen in Zukunft
auch im Geschichtsunterricht gelockert
werden. Die Selbsttiatigkeit und die
Selbstverantwortung der Schiilerlnnen
soll dann durch die Unterrichtsarbeit
mehr als bisher gestirkt werden.

Wenn Geschichte als Schulfach nicht in
der engen Abhangigkeit gegentiber den
jeweiligen politisch opportunen Mei-
nungen verharren will, dann muss das
Fach in den nachsten Jahren ein eigen-
stdndiges Profil als attraktive Kultur-
technik erarbeiten und anbieten koén-
nen. Meines Erachtens konnte und
sollte Geschichte in Zukunft starker als
bisher methodische und theoretische
Angebote zur Reflexion des raschen ge-
sellschaftlichen, politischen, wirtschaft-
lichen und kulturellen Wandels zur
Verfugung stellen. Dazu ist es aller-
dings auch notwendig, dass die Schu-
lerInnen als ktinftige Biirgerlnnen die-
ser Gesellschaft im Geschichtsunter-
richt nicht nur abstrakte Daten tUber
den Wandel gesellschaftlicher Struk-
turen verarbeiten, sondern dass sie
lernen konnen, die Auswirkungen
struktureller Mafnahmen auf die je-
weiligen ,sozialen Subjekte’ nach-
zuvollziehen bzw. sich selbst als Per-
sonen im historischen Wandel zu er-
kennen. Soll ,Geschichte’ in einer de-
mokratischen Gesellschaft eine Sinn
haben, muss sie eine ,Geschichte’ fur
jedermann und jedefrau werden. Sie
darf nicht in ritualisierten Prtfungen
und ideologisierenden bzw. moralisie-
renden Erzdhlungen tber die Vergan-
genheit verkommen.

Die Aufgabe der Schulbticher in diesem
Zusammenhang ware es dann, ent-
sprechende Angebote zur Erarbeitung
des methodischen und theoretischen
Repertoires der Geschichtswissenschaf-
ten anzubieten; Beispiele, die es den
SchillerInnen tatsdchlich erméglichen,
historische Interpretationen zu erken-
nen und/oder solche selbst zu ent-
wickeln.

Dazu genugt es freilicht nicht, den
Schulerlnnen ,weiterfihrende® Arbeits-
fragen vorzudrucken, die durch keine
Quellentexte oder sonstige Kommentare

gesttitzt werden.
von Arbeitsfragen
sich Hus gedacht

Die vielen Varianten
im Stile ,Was hat
als er am Scheiter-

haufen stand?“ sind der historischen
Reflexion sicher wenig forderlich.

So miisste in Zukunft z.B. die vorne
(Pkt.2 ) zitierte zweite Arbeitsirage in

Stationen 2° mit
werden, wie die

Hinweisen versehen
Langsschnittbetrach-

tung der Beziehungen zwischen ,Tsche-

chen und Deuts

chen“3! recherchiert

werden kann. Eine solche Frage durfte

auch nicht gestel

1t werden, ohne auf

die historische Entwicklung der Begriffe
,Nation“ und ,Volk“ sowie auf Moglich-
keiten zur Uberpriifung des stdndi-

schen bzw. des
und des sozio-kul
cher Zuordnungen

Mehr noch bedarf]

stellte Arbeitsfrage

sozio-8konomischen
turellen Aspekts sol-
ZU verweisen.

eine weitere dort ge-
unterstiitzender In-

formation und vor allem methodischer

Unterstitzung:

., Versuchen Sie, die hussitische Empd-
rung von verschiedenen Standpunkten
aus zu beurteilen, etwwa von dem des

Prager Erzbischofs,

benden Patrizier:
Gesellen, eines
ern, eines Anhd
Lehren. “32

Ohne weiterflihren
wie diese Frage
bzw. ohne entspre
die den - sehr si
der Standpunkte

diese Aufforderungen

unbearbeitbar — u
lich unbewusst b
(und wohl auch

eines wohlha-
s, eines tschechischen
Adeligen, eines Bau-
ngers der Wiclifschen

de Literaturhinweise,
gelost werden kann,
chende Quellentexte,
nnvollen — Vergleich
ermoglichen, bleiben
im Schulbuch
nd erzeugen vermut-
ei den SchiilerInnen
bei den meisten

LehrerIinnen) ein Geftihl von Unwissen-

heit, Ohnmacht u

nd/oder Scham; der-

artige Gefiihle durften flr eine aufkla-
rende Besprechung der Fragen jedoch
wenig forderlich sein:

,Vereinfachen’ h
schen’

eiffit nicht: ,verfil-

Verglichen mit den sonstigen Darstel-
lungen der béhmischen Religionskriege

ist die Darstellun

g der Hussitenkriege

im zitierten Lehrbuch allerdings ziem-
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lich differenziert. In den meisten Bu-
chern wird eine mehr oder weniger ge-
miRigte Form der patriotischen Ge-
schichtsschreibung eines  Heinrich
Montzka perpetuiert. Teilweise wird der
nationale Gesichtspunkt sogar noch
verstarkt, z.B. in ,Zeitbilder 3%

_Sein Tod liste in Béhmen einen Auf-
stand aus. Die Hussiten plinderten
Kirchen und Kléster und verteidigten
sich gegen Angriffe geschickt hinter
ihren beriihmten Wagenburgen. Sie
gingen sogar zum Angriff tber und
verwiisteten das ndrdliche Nieder-
ssterreich. [Ende der Darstellung
ohne weiteren Kommentar, AE[33

Ahnlich die Tendenz in ,,Spuren der Zeit

6“:
,Die folgenden Hussitenkriege brach-
ten grofSes Elend iiber das Land ZWi-
schen Ostsee und Donau. So streiften
béhmische Bauern und Handwerker
pliindernd und mordend auch durch
das Wald- und Weinuviertel. “3+

Oder in ,Wege durch die Zeiten 2%

,In den Hussitenkriegen wurden die
deutschen Gebiete in Béhmen und die
Nachbarldnder verheert. Erst als man
den Hussiten religidse Zugestindnisse
wie den Laienkelch machte und sich
die Bewegung schliefSlich spaltete,
nahmen die Kriege ein Ende.5

Wissen Sie, was im Bohmen des 15. Jh.
als ,deutsches Gebiet® galt?

Mit verwaschen nationalen Residuen
und Halbwahrheiten verknupft ist auch
der Kommentar im ,Lehrerband® von
yeinst und heute 3% Die Lallgemeinen
Hinweise“ im Lehrerband stellen nach
Meinung der Autoren ,methodische An-
regungen, Antworten auf die Arbeits-
auftrige sowie stoffliche Ergdnzungen®
dar.36 Uberpriifen Sie selbst, wie diese
Hintergrundinformation’ fur Sie als
GeschichtslehrerIn wirkt:

,Nach seiner Verurteilung wurde er
[Hus, AE] zum Nationalhelden.

Angesichts der damaligen engen Ver-
kniipfung zwischen Kirche und Ge-
sellschaft ist es nicht verwunderlich,
dass der Vorfall auch soziale Auswir-

kungen hatte. Dass es zu den Hussi-
tenkriegen kam, liegt wohl auch da-
ran, dass sich viele von Hus’ Ansat-
zen soziale Verbesserungen erwartet
hatten. Auferdem hatte Hus quast in
humanistischer Tradition auch als
Kémpfer| fiir eine tschechische Nation
gewirkt (vgl. ALLG. HINW. Zum Huma-
nismus). | Als Lehrer an der Prager Uni-
versitit |hatte er sich vehement fir
eine nationale Literatur eingesetzi.
Nur so | ist es denkbar, dass die
Hussiten in ihrer Begeisterung fiir die

- {auch nationale) Sache lange nicht ge-
schlagen werden konnten und sich
eigentlich erst durch ihre Spaltung
selbst vernichteten. “37

So einfach also denke man sich den
Zusammenhang von Humanismus und
Nationalismus; wen wundert da noch
Spaltung und Selbstvernichtung?

Eine seridsere Darstellung der damali-
gen Religionskonflikte ist allerdings
auch nicht dadurch zu erreichen, dass
man die sozialen Gegensitze in BOh-
men ausblendet, die Frahformen der
tschechisghen Nationsbildung unter
den Tisch! fallen lasst, Jan Hus in die
Nahe des Armutsideals eines Franz von
Assisi stellt und mit den ,Ketzern® lieb-
gugelt, wie es in ,Durch die Vergangen-
heit zur Gegenwart 3“ gemacht wird:

JImmer | mehr Menschen Kritisierten
die Missstdnde in der Kirche. Einer
von ihnen war Franz von Assisi .... Er
predigte Armut und Menschenliebe. ...
Der Kirche aber war diese Ent
wicklung gar nicht recht. Sie beharrte
auf threm Machtstreben. Fir sie wa-
 ren Menschen, die die Bibel anders
auslegten, Abtriinnige (,Ketzer). Und
diese |wurden mit allen Mitteln
bekdmpft.
Viele ,Ketzer” liefen sich dennoch
nicht einschiichtern. Der engliche [so
im Original, AE] Theologiegelehrte
John Wicliff (1320 — 1384) betrieb ein-
gehende Bibelstudien und forderte
eine weitgehende Reform der Kirche
(z.B. Die Riickkehr zur Einfachheit
und Armut der Urkirche.)
Ahnliche Gedanken hatte der bohmi-
sche Prediger und Universitdtslehrer
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Jan Hus. Aus seinen Worten: ’‘Der
Papst ist ein Bischof wie jeder andere.
Wer predigen will, dem sei es erlaubt,
ganz gleich ab Laie oder Priester.
Messtiicher, Teppiche, Kelche ... sind
unniitz und verlorene Kosten. Es sol-
len alle Priester arm sein ...” [so im
Original, AE]

Hus’ Ansichten stieflen bei vielen
Menschen auf begeisterte Zustim-
mung. Der Papst aber bannte Hus,
lud ihn jedoch — unter Zusicherung
des freien Geleits — zu einer Bischofs-
versammilung {,Konzil’) ein. Dort wur-
de Hus verhaftet, der Ketzerei ange-
klagt und schlieRlich verbrannt
(1415). Nun wandten sich noch mehr
Menschen von der Kirche ab.“38

Nicht der Kaiser Sigismund, sondern
der Papst selbst wird in der letzten Dar-
stellung zum Bosewicht. Der politische
und soziale Konflikt wird wvollig ver-
schwiegen, die Rolle der Universititen
als Faktor der sozio-kulturellen Aus-
einandersetzung ebenso wenig in Er-
wégung gebracht. - Neben dem zitierten
Text befindet sich eine Zeichnung in
Anlehnung an das Bild aus der Chronik
des Ulrich von Riechental, mit dem
Kommentar ,Eine der furchtbarsten T6-
tungsarten — lebendig verbrennen ... [so
im Original, AE]“.

Schaurig schéne Geschichte(n)!

Mit einer Anleitung zur historischer Re-
flexion, zur Kritikfahigkeit und zu selb-
standigem Urteil haben die zuletzt zi-
tierten Darstellungen nicht viel zu tun.

In den heutigen Geschichtsschulbl-
chern gibt es noch zu viele Themen, die
keineswegs seridser aufgearbeitet sind,
als das hier diskutierte. Ware es in Zu-
kunft nicht tatsadchlich sinnvoller,
seridsere, fundierter recherchierte, dif-
ferenziertere Darstellungen in den Ge-
schichtsschulbtichern zu verbreiten?

Weniger ist mehr! Das ware ein
sinnvoller Leitspruch fir die Konzep-
tion der nédchsten Generation von Ge-
schichtsschulblichern.

Zusammenfassung

Ich habe am Beispiel der bohmischen

Religionskriege des

15. Jahrhunderts

vier Standards fir die Gestaltung von
Geschichtsschulbtichern diskutiert: Die
Herstellung von Transparenz uber die

(historischen)

Grundannahmen

des

Autors; die Offenlegung der (Lehr-)Ziele
sowie der politisch bildenden und er-
zieherischen Absichten, die der Autor

mit dem jeweiligen
eines Schulbuchs ve

Kapitel/Abschnitt
rbindet; die Ein-

fihrung von Multiperspektivitat in der

Quellenkritik sowie

die Einfihrung

methodisch eindeutiger und nachvoll-
ziehbarer Anleitungen zur Erarbeitung
historischer Erkenntnisse. Mit der vor-
liegenden Darstellung ist der Wunsch

verknlipft, dass diese

Standards bei der

zukunftigen Erarbeitung und Approba-
tion von Schulbtichern Bertlicksichti-

gung finden.

Alois Ecker, a.0.Uniy.Prof. fir Sozial-
geschichte und Geschichtsdidaktik am

Institut flir Wirtschafts-

und Sozial-

geschichte der Universitdt Wien. Koor-

dinator der fachdids
dung far ,Geschichte,
Politische Bildung’ al
Wien. Zahlreiche P
Projekte zur Geschi
Hochschuldidaktik s

aktischen Ausbil-
Sozialkunde und
n der Universitat
iblikationen und
chtsdidaktik, zur
owie zur verglei-

chenden europdischen Bildungsfor-
schung.
Arbeitsschwerpunkte: Personal- und

Organisationsentwicklung im Bildungs-
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1 Lehrbuch der Geschichte fiir die Oberstufe der

Mittelschulen (1955) Unt

er Mitarbeit von Dr.

Kurt Holek u.a. hg. von Dr. Franz Heilsberg und
Dr. Friedrich Korger. 2. Band. Allgemeine Ge-

schichte des Mittelalters

und der Neuzeit bis

zum Westfilischen Frieden. Von Dr. Josef Sint
unter Mitarbeit von Dr. Renate Wagner-Rieger

(Kunstgeschichte). Dritte,
ge, im wesentlichen unver

durchgesehene Aufla-
anderter Abdruck der

1. Auflage von 1950, Wien: Verlag Hblder-

Pichler-Tempsky, Ed. Hélzel,

Bundesverlag.
2 Ebenda, S. 139.

3 Woynars Lehrbuch der

Osterreichischer

Geschichte flr die

Oberstufe der Mittelschulen ({1928) Bearbeitet
von Regierungsrat Dr. Heinrich Montzka. IL
Teil: Das Mittelalter, 6. Aufl.,, Wien und Leipzig:
Hélder-Pichler-Tempsky AG, S. 184 f.
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Kallmeyer’sche Verlagsbuchhandlung: Seelze-
Velber, S. IX fT.
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lik. Beitrage zur osterreichischen Politik, Heft
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8 Vgl. K. Peter Fritzsche Hg. (1992) Schulbticher
auf dem Prafstand. Perspektiven der Schul-
buchforschung und Schulbuchbeurteilung in
Europa. Studien zur internationalen Schulbuch-
forschung, Band 75, Frankfurt/M.: Diesterweg.

9 Vgl. auch Dietrich Scholle (1997) Schulbuch-
analyse, in: Klaus Bergmann, Klaus Frohlich,
Annette Kuhn, Jérn Risen, Gerhard Schneider
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lenband existierte, auf den im Schulbuchtext bei
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weit damit im Unterricht tatsfchlich gearbeitet
wurde, weif ich leider nicht zu berichten.

11 Vgl, z.B. Ferdinand de Saussure (1916) Cours
de linguistique générale, Lausanne u. Paris, (dt.
Grundfragen der Sprachwissenschaft); Jacques
Lacan (1966) Ecrits, Paris: Seuil; Levi-Strauss
(1958) Anthropologie structurale, Paris: Plon,
alle Bucher sind auch in deutschen Uber-
setzungen erhaltlich.

12 Roland Barthes (1965) Eléments de
sémiologie, Paris: Seuil; Walter Benjamin (1963)
Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen
Reproduzierbarkeit, Frankfurt/M.; Pierre
Bourdieu (1983) Eine illegitime Kunst. Die sozia-
len Gebrauchsweisen der Photographie, Frank-
furt/M.
13 Alain Choppin (1992) Aspekte der Nlustration
und Konzeption von Schulbtichern, in: K.Peter
Fritzsche Hg.:|Schulbiicher auf dem Priifstand,
a.a.0.,S.142.
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der allgemeinen Geschichte’ in deutscher, tsche-
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historische Studien durchgefithrt und dartber
publiziert.
15 Ladizlav Ruman, Gariel Vitez {1996) Die
Teilung der tschechoslowakischen Foderation —
eine Teilung der Geschichte? In: Alois Ecker Hg.
Geschichtsunterricht in Zentral- und Osteuropa.
Beitrage zur historischen Sozialkunde 2/ 96, S.
85-87.
16 Alois Ecker (1999) Wohin treibt die Geschich-
te ohne Histomat? Zur Reform des Geschichts-
unterrichts in Ost- und Stidosteuropa. In: OZG
10:1999:2, S. 332.

17 vgl. Rudolf Keiblinger (1979) Das Bild des
mittelalterlichen Osterreich in Geschichtslehr-
biichern von 1900 bis zur Gegenwart, HA, Wien.

18 Vgl. auch:|Emst Bruckmuller (1994) Oster-
reichbewusstsein im Wandel. Identitdt und
Selbstverstandnis in den 90er Jahren. (Schrif-
tenreihe des Zentrums flir angewandte Politik-
forschung, Band 4), Wien: Signum Vg,

19 Verordungsblatt des Stadtschulrates far
Wien, Jg. 1945/Stack V/Nr. 15, Allgemeine
Richtlinien fiir Erziehung und Unterricht an den
ssterreichischen Schulen, verlautbart mit Erlafs
des Staatsamtes fiir Volksaufklarung fiir Unter-
richt und Erziehung und [r Kultusange-
legenheiten vom 3.8.1945, ZL 4690/1IV/45, S.
15 f; zit. nach Keiblinger (1979), a.a0., 8. 71
und S. 47.
20 Vgl. Alois [Ecker {2001) The Structures and
Standards of Initial Training for History
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of Europe Publishing, Strasbourg.

21 Michael Floiger, Kurt Tschegg, Ulrike Eben-
hoch, Josef Mayer (1990) Stationen 2. Spuren
der Vergangenheit — Bausteine der Zukunft.
Lehr- und Arbeitsbuch fiir die 6. Klasse an
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allgemeinbildenden héheren Schulen. Wien: Ed.
Holzel, Holder-Pichler-Tempsky, Osterreichi-
scher Bundesverlag, (1. Auflage 1990; Nach-
druck 1992) S. 54 f.

22 Ebenda, S. 55.
23 Ebenda, S. 55.

24 Dieses Lehrbuch war zumindest his zum
Schuljahr 1972/3 in Gebrauch.
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landskunde® auf: Alois Hinner, Oskar Kende,
Heinrich Montzka, Martha Uhrlitz (1938) Vater-
landskunde. Geschichte, Geographie und Bar-
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Mitteilungen der Arbeitsgemeinschaft der Ge-
schichtslehrer an den Mittelschulen in Wien,
Heft 1), Wien.

26 Als Beispiele fr fehlende oder unvollstandige
Zitate beim Thema ,Hus’, Hussitenkriege’ seien
hier nur angefilhrt: In: Gerhard Huber,
Wernhild Huber, Wolf Kowalski (1997) einst und
heute 3. (3. Klasse Hauptschulen und AHS),
Wien: Dorner, S. 18 fehlt zur Géanze der
Bildnachweis; in: Michael Lemberger (1997)
Durch die Vergangenheit zur Gegenwart 3. Ge-
schichte und Sozialkunde. 2., iberarbeitete Auf-
lage, Klosterneuburg: Osterreichischer Agrarver-
lag, S. 22 fehlt zur Ganze eine Quellenangabe,
woher die angegebenen ,Worte* des Jan Hus
stammen. In: Weissensteiner-Rettinger (1996)
Zeitbilder 3. Geschichte und Sozialkunde.
Neubearbeitung, Wien: OBV Padagogischer Ver-
lag u. Verlagsgemeinschaft: Ed. Holzel, Holder-
Pichler-Tempsky, Jugend & Volk, S., 14, wird
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schaft Ed. Hélzel, Holder-Pichler-Tempsky, S. 81
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