GESCHICHTE UNTERRICHTEN

Wer die Geschichte kennt, der kann auch

die Gegenwart besser verstehen!

Wider die Versuche einer Demolierung des Geschichte-Unterrichtes
und einer »Abschaffung der Geschichte«

Von Josef Stargl

Chorologischer, historischer, politischer,
rechtsstaatlicher und wettbewerbsdemokra-
tischer Analphabetismus sind auch unter
Maturanten weit verbreitet. Wo liegen die Ur-
sachen fur diesen unerfreulichen Zustand?
Welche méglichen Losungen gibt es? Uber
welches Wissen sollen die Maturanten verfii-
gen kénnen? Welche Ziele lassen sich daraus
fur den Unterricht in Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung ableiten?

Jahrzehntelange Unterrichtspraxis a6t
mich erkennen, dafl organisatorische Re-
formkaskaden zwar stindig eine Verbesse-
rungdes Untetrichtes versprechen, aberinder
Schulrealitit leider das Gegenteil der Fall ist.
Das Fachwissen der neuen Lehrer wurde
immer geringer. Die Anforderungen in den
Lehrplinen wurden immer mehr gesenkt.
Die Inhalte in den Lehtrbiichern wurden im-
mer mehtr durch Bilder ersetzt. Die Lehrer
verstehen sich immer mehr als Ideologen,
deren vornehmste Aufgabe es ist, die Ge-
schichte fir politische/patteipolitische/ta-
gespolitische Zwecke zu instrumentalisieren.

Ein wesentlicher Teil der Probleme des
Geschichte-Unterrichtes wurde durch die Bil-
dungspolitik der Konstruktivisten in allen
regierungsverantwortlichen Parteien verur-
sacht (Konstruktivismus in diesem Sinn ist
nach F A. von Hayek die Vorstellung, daf3
Entwicklung und Ordnung das Ergebnis
eines Entwutfs, einer bewuliten Konstruk-
tion sind). Eine Interventionsspirale folgte
der anderen und schuf neue Probleme, die
man wieder durch neue Interventionskaska-
den zu 16sen versucht(e). Die Bildungspoli-
tiker und ihre Experten haben jedoch niemals
die Verantwortung fiir die Folgen der von
ihnen vorgeschlagenen und umgesetzten
Neuerungen iibernommen.

Ein Vorschlag: Die Geschichte-Lehrer in
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den Schulen kénnten auch als gut ausgebilde-
te, selbstindig denkende und eigenverant-
wortlich arbeitende Fihrungspersénlichkei-
ten betrachtet werden, die in einem innerbe-
trieblichen Wettbewerb und in Konkurrenz
mit anderen Schulen innerhalb von Rahmen-
lehrplinen die Schwerpunkte auswihlen.
Der Wettbewerb kontrolliert und steuert. Er
istauch ein Entdeckungsverfahren! Die Kon-
struktivisten haben die Probleme nicht ge-
16st, sondern geschaffen. Der Trend geht nun
in die Richtung, daf} die Fachlehrerteams in
den Schulen fiir alle Fachkollegen mit Mehr-
heitsentscheidungen festlegen sollen, welche
Themen diese in ihrem Unterricht umsetzen
sollen. Das »Elend des Konstruktivismus«
hat sich in die Schulen verlagert. Jeder kleine
kollektivistisch ~denkende Ideologiezwerg
maft sich an, fiir seine Kollegen denken zu
mussen. Autonome organisierte Verant-
wortungslosigkeit breitet sich aus.

Die folgenden Uberlegungen kénnen als
Impulse fir selbstbewulite, freie und selb-
standig ihre Unterrichtsinhalte auswéhlende
Lehrerpersonlichkeiten verstanden werden.
Ich befiirworte mehr Freiheit, mehr Eigen-
verantwortung und mehr Wettbewerb im
Rahmen von »Offenen Ordnungen«. Nichts
liegt mir ferner, als anderen Lehrern zu sagen,
was sie konkret auswihlen und tun sollen.
Die Ergebnisse des Geschichte-Unterrichtes
sind nicht mit Lernzielen planbar. Die jewei-
ligen Schiiler sind keine Objekte, sondern
Subjekte. Jeder einzelne Lehrer kann mit sei-
nen Schiilern versuchen, die Unterrichtsqua-
litit mit permanenter Knochenarbeit (1,) zu
verbessern.

Historische (Personlichkeits-)Bildung
Bildung verlangt ein Menschenbild. Es gibt
keine historische Bildung ohne Wertorientie-

rung. Wir stehen auf den Fundamenten der
europiischen Kulturtradition. Es ist einem
Geschichte-Lehrer erlaubt, ein engagierter
Europier zu sein und fiir die Errungenschat-
ten der europidischen Kulturtradition im
Vergleich mit anderen Kulturen einzutreten,
sich zu positionieren und im Dialog mit sach-
lichen Argumenten auf die (unerwiinschten)
Folgen der verschiedenen Kulturtraditionen
hinzuweisen.

Wertrelativismus ist keine Losung. Die
Jugendlichen haben ein Recht auf Orientie-
rung;, Die Euro-Atlantiker bieten sie an. Alle,
die in Europa leben, sollen den Rechtsstaat,
die Grund- und Freiheitsrechte, die Gewal-
tenteilung sowie die teprisentative Demo-
kratie schitzen lernen und auch wissen, wie
die Entwicklung zum »europidischen Weg«
verlaufen ist. Das ist ein Beitrag zur Integra-
tion.

Mythos oder Logos?

Nicht nur Politiker, sondern auch zahlreiche
Geschichte-Lehrer erzihlen Mythen in ihrem
Unterricht. Sieignorieren, daf3 esin derabend-
lindischen Tradition eine Wertschitzung der
Wissenschaft (auch als Basis der technischen
Zivilisation) gibt.

Die Abdankung der Schule als Wissens-
unternchmen und deren Entwicklung zu
einem »Kompetenzunternehmen« fordert
die Lockerung der traditionellen Bindung der
Inhalte des Geschichte-Unterrichtes an die
Erkenntnisse der Fachwissenschaft(en). Per-
sonlichkeitsbildung kann aber nicht ohne
Wissenschaft, ohne ein adidquates Orientie-
rungs- und Strukturierungswissen, gelingen.
Die Jugendlichen kénnen ohne Fachbegtiffe
weder Fragen stellen noch Hypothesen for-
mulieren. Wer kein Hintergrundwissen hat,
dem niitzen auch die Antworten im Internet
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wenig. Das Fachwissen 1463t sich nicht durch
»Schlisselqualifikationen«  (?) oder durch
»Kompetenzen« (?) ersetzen.

Die Schule ist eine sprachliche Veranstal-
tung. Sprachfihigkeit ist eine Voraussetzung
fiir die Personlichkeitsbildung. Wenn wir die
Schule wieder mehr als ein Wissensunterneh-
men betrachten, dann kénnen wir auch die
Vorteile eines dialogorientierten Unterrichtes
erkennen, der nicht nur Widerspruch, Kritik,
Argumente und Erérterung, sondern auch
neue (spontane) Fragen, unerwartete Ant-
worten und intensive persénliche Begeg-
nungen als Basis fur die Persénlichkeitsbil-
dung ermdglicht.

Der Geschichte-Lehrer mit der
Taschenlampe

Die Schulrealitit zeigt, dafl immer mehr ver-
meintliche Experten auflerhalb und inner-
halb der Schulen auftreten und den einzelnen
Lehrern die konkrete Auswahl von Fragen
und Inhalten fiir den Geschichte-Unterricht
festlegen wollen. Die Folge sind Planungs-
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ruinen. Tagungsmanie und Konferenzitis
bewirken Dokumente, die abgelegt werden.
Das nennt man ecine Fehlleitung von Res-
sourcen.

In der tiglichen Unterrichtsarbeit verwen-
den die »aufrecht gehenden« Lehrer dann die
ihrem Wissen, ihren Uberzeugungen, Nei-
gungen und Talenten entsprechenden eige-
nen »Taschenlampen«, um die Vergangen-
heit auszuleuchten und auszuwihlen. Es
lebe die Vielfalt innerhalb der Rahmenleht-
pline!

Zentrale und lokale Normierungen for-
dern Konformisten und »Schafe«. Wie sollen
Uniformierte und Bevormundete einen selb-
standigen Jugendlichen férdern?

Kritik am Oberstufenlehrplan
Geschichte und Sozialkunde/

Politische Bildung

Die meisten Geschichte-Lehrer sind mit der
Aufteilung der Zeitabschnitte fiir die einzel-
nen Oberstufenklassen nicht einverstanden.
In der 5. Klasse steht nur eine (1) Wochen-

Lernziel Kenntnis euro-atlantischer Rechts-
kultur: John Locke, Autor unter anderem der
»Epistola de Tolerantia« (1689) und der »Two
Treatises of Government« (1689/1690). Por-
trait von Sir Godfrey Kneller (1646-1723),
1697.

stunde (circa 25 bis 30 Unterrichtsstunden
pro Unterrichtsjahr, inklusive Vertiefungs-
und Priifungszeiten) fir die Zeit von der
griechisch-rémischen Antike (Steinzeit und
Hochkulturen wurden eliminiert!) bis zum
Ende des Mittelalters zur Verfiigung, Fine
intensive Auseinandersetzung mit der grie-
chischen und rémischen Antike sowie mit
der jidischen und christlichen Kulturtradi-
tion Europas ist in dieser Zeit nicht moglich.
Die Jugendlichen kénnen keine Bildung
tiber die Fundamente Europas erwerben.
Das Christentum wird im Oberstufenleht-
plan nicht einmal explizit erwihnt. Die christ-
liche Tradition Europas wird verschwiegen.
Kann Europa ohne Christentum verstan-
denwerden? Kann ein Geschichte-Unterricht
ohne cine Auseinandersetzung mit den gei-
stigen und ethischen Grundlagen Europas
gelingen? Eine europiische Bildung verlangt
auch eine engagierte Reflexion tber die Fun-
damente und Uber die Besonderheiten des
europdischen Weges.

Die Folge des Oberstufenlehrplanes fir
die 5. Klasse ist, daf3 die meisten Lehrer die
Spitantike und das Mittelalter aus Zeitgriin-
den ausblenden bezichungsweise nur sehr
kursorisch behandeln, um in der 6. Klasse
moglichst schnell mit der Neuzeit beginnen
zu koénnen. Schlieflich reicht der Stoff der 6.
Klasse vom Beginn der Neuzeit bis 1918.
Und das soll in circa fiinfzig bis sechzig Un-
terrichtsstunden (samt Vertiefung und Pri-
fungen) geschafft werden. Ohne »Mut zur
Liicke« wird das nicht gelingen. Liicken sind
die besten Voraussetzungen fiir einen histo-
rischen und somit auch fiir einen politischen
Analphabetismus. Vom Rechtsstaat haben
die meisten AHS-Maturanten keine Ah-
nung.

Auffallend ist die »Uberbetonung« des
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5. und 6. Klasse:

Von der griechisch-rémischen Antike bis

zum Ende des Mittelalters

— politische Organisation, gesellschaftliche
Entwicklung, Wirtschaft und Kultur des me-
diterranen Raumes (Polis; res publica; gesell-
schaftliche Strukturen; Imperium Romanum)

— Wechselwirkungen von Religion, Kultur,
Staat und Politik in europdischen und auBer-
europdischen Machtzentren (Hellenismus,
Romanisierung; Fortleben antiker Kulturlei-
stungen; universale Madchte; geistiges Le-
ben, antike Philosophie)

— Expansion und Migration und deren sozio-
kulturelle Auswirkungen (griechische und ro-
mische Expansionen; Barbarei; Vélkerwande-
rungen; Zerfall des Rémischen Reiches)

— die Entwicklung des Rechts im Spannungs-
feld von Herrschaft und Zusammenleben
(Formen und Modelle der politischen Beteili-
gung — Gegenlberstellung mit gegenwarti-
gen Demokratiemodellen;  Standegesell-
schaft; Frauen und Ménner im jeweiligen Sy-
stem; Verwaltungsentwicklung, Entwicklung
derTerritorialstaaten)

Vom Beginn der Neuzeit bis zum Ersten

Weltkrieg

— die soziodkonomischen und geistig-kultu-
rellen Umbrlche in der friihen Neuzeit (Feu-
dalkrise; konfessionelles Zeitalter, Humanis-
mus und Renaissance; Entdeckungen)

— die soziale, politische und wirtschaftliche Dy-
namik in neuzeitlichen Staaten und Blndnis-
systemen (Hausmachtpolitik; habsburgische
Reformpolitik; napoleonisches Hegemonial-
system; Der Wiener Kongress und das System
der Restauration; Biindnisse bis 1918)

— Herrschafts- und Staatsformen und ihre Aus-
wirkungen (Absolutismus; englischer Parla-
mentarismus; zentralistischer Nationalstaat)

— kolonialistische und imperialistische Expan-
sionen mit ihren Nachwirkungen (Friihkolo-
nialismus; Merkantilismus; Kolonialismus;
Imperialismus)

— die Ideen der Aufklérung, Menschenrechte
und Biirgerliche Revolution sowie deren Bei-
trag fiir die Entwicklung des modernen Ver-
fassungsstaates mit seinen Partizipations-
formen (Franzosische Revolution; Grund-
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Lehrstoff (in Klammer werden beispielhafte Konkretisierungen angefiihrt)

und Menschenrechte; Biirgerliche Revolu-
tion von 1848; Verfassungsentwicklung)

— gestaltende Krafte des 19. Jahrhunderts in
Gesellschaft, Wirtschaft und Politik und ihre
Folgen bis 1918 (Nationalismus; Liberalis-
mus; Konservativismus, Sozialismus; indu-
strielle Revolution; Frauenemanzipationsbe-
wegungen; Ursachen und Folgen des Ersten
Weltkrieges)

— Instrumentalisierungen von Kultur und Ideo-
logie in Politik und Gesellschaft (Geschichts-
bilder und -mythen; historische Legitimatio-
nen)

7. und 8. Klasse:

Wesentliche Transformationsprozesse im

20. und 21. Jahrhundert und grundlegen-

de Strukturen derPolitik

7. Klasse:

— kollektive  Friedenssicherungspolitik nach
1918 und ihr Scheitern; Ursachen und Verlauf
des Zweiten Weltkrieges (Friedensvertrage;
Vélkerbund; soziale und 6konomische Rah-
menbedingungen)

— demokratische, autoritdre und totalitare
Staatensysteme und ihre Ideologien (Sy-
stemvergleiche; Kommunismus, — Faschis-
mus, Nationalsozialismus; Radikalisierung
des politischen Lebens in Osterreich 1918
1938)

— nationalsozialistisches System und Holo-
caust (Entwicklung; Osterreich im Dritten
Reich; Widerstands- und Freiheitsbewegun-
gen)

— das bipolare Weltsystem 1945-1990, sein
Zusammenbruch und die Transformation des
europaischen Systems (Folgen des Zweiten
Weltkrieges, z. B. Vertreibungen; Ost-West-
Konflikt; Blindnissysteme und internationale
Organisationen; neuer Imperialismus; Zerfall
der Sowjetunion; Entwicklung neuer Demo-
kratien)

— soziale, 6kologische, politische, wirtschaftli-
che und kulturelle Ungleichheiten und die
Entwicklung von nachhaltigen Lésungsstra-
tegien (Befreiungs- und Unabhangigkeitsbe-
wegungen als Reaktion auf Kolonialismus
und Imperialismus; Nord-Std-Konflikt; Ent-
wicklungshilfepolitik; das Osterreichische

Sozial- und Wirtschaftssystem im internatio-
nalenVergleich)
die Entwicklung der unterschiedlichen Wirt-
schaftssysteme, Integrations- und Zerfalls-
prozesse (Zerfall der Habsburgermonarchie;
Krisen der Zwischenkriegszeit; Wirtschafts-
systeme nach 1945)
emanzipatorische, soziale Bewegungen und
Gegenstrémungen nach 1945 (Frauen-, Ju-
gend- und Studentenbewegungen; Demo-
kratisierungswellen;  Friedens- und Anti-
Atom-Bewegung; Neokonservativismus,
Neoliberalismus)
politisches Alltagsverstandnis — die verschie-
denen Dimensionen und Ebenen von Politik,
Formen und Grundwerte der Demokratie und
der Menschenrechte, Motivationen und
Mdglichkeiten politischer Beteiligungs-, Ent-
scheidungs-und Konfliktlésungsprozesse

. Klasse:
Osterreich als Teil der européischen und glo-
balen Entwicklung im 20. und 21. Jahrhun-
dert (GroBmacht-, Kleinstaatorientierung
nach 1918; Geschichte seit 1945; politische
und wirtschaftliche Integration; internationa-
le Politik)
das politische und rechtliche System Oster-
reichs und der Europaischen Union sowie po-
litische Systeme im internationalen Vergleich
(Grundzlige von Verfassung, politischem
System, Verwaltung und Rechtssprechung;
Sozialpartnerschaft; Umfassende Landes-
verteidigung; Europdischen Union; Europa-
rat; Demokratiemodelle)
europdische Integrationsbestrebungen und
Globalisierungsprozesse — Chancen und Kon-
fliktpotenziale (Demokratiegewinn, Demokra-
tieverlust; globale Akteure; Regionalisierung)
Rolle der Medien zwischen Politik, Wirt-
schaft, Kultur und Gesellschaft (Medienpoli-
tik, Medienstrukturen; Neue Medien; Cyber-
demokratie)
Akteure der internationalen Politik, zentrale
Konfliktfelder und neue Formen von Sicher-
heitskonzepten und -strukturen (Vereinte
Nationen, Militar- und Wirtschaftsbiindnisse;
Weltwirtschaftsorganisationen; OSZE; aktu-
elle Konflikte; Formen nationaler und interna-
tionaler Friedens-und Sicherheitspolitik)

20. Jahrhunderts in der 7. und 8. Klasse.
Offensichtlich waren die Lehrplanmacher
davon uberzeugt, daf3 die Geschichte des 20.
Jahrhunderts ohne eine ausreichende Kennt-
nis der Entwicklungen bis zum 20. Jahrhun-
dert verstanden werden kann.

Der Oberstufenlehrplan férdert mit sei-
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ner »Themenblockotientierung« einen »cho-
rologischen Analphabetismus« und die »Eli-
mination des Denkens in Entwicklungszu-
sammenhingen«.

Entscheidend fiir den Unterticht ist nicht
nur, welche Themen und Begriffe im Ober-
stufenlehrplan genannt werden, sondern die

konkrete Schwerpunktsetzung der verschie-
denen Lehrer-Typen, ihr jeweiliges Fachwis-
sen und ihre Fihigkeit, die Jugendlichen mit
konkreten Fragestellungen und Hypothesen
zu begeistern.

Es ist wichtig, daf3 die Geschichte-Lehrer
den Schiilern Herausforderungen fiir Eigen-
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Lernziel Kenntnis euro-atlantischer Rechts-
kultur: »The Federalist«, eine Serie von 85
Abhandlungen iiber Verfassung und Regie-
rung, verfaBt von Alexander Hamilton, James
Madison und John Jay, erschienen in verschie-
denen New Yorker Zeitungen. James Madison,
»No. X: The Union as a Safeguard Against
Domestic Faction and Insurrection« (Fortset-
zung der gleichnamigen No. IX), New York
Packet, 22. November 1787, Anfang.

leistungen bieten und sie dann auch fair be-
urteilen. Die Schuler miissen wissen, was die
Lehter von ihnen erwarten. Sie haben ein
Recht auf konstruktive Beurteilungsgespri-
che, in deren Rahmen auf ihre Stirken und
Schwichen sowie auf mogliche »Befihi-
gungsmalinahmen« hingewiesen wird. Das
Fachwissen kann nicht von den konkreten
pidagogischen Situationen und von den
pidagogischen Aktivititen getrennt werden.
Exst in einer Atmosphire des gegenseitigen
Vertrauens und des Ernstgenommenwer-
dens kann die Qualitit des Geschichte-Unter-
richtes verbessert werden.

Kritik am GrundsatzerlaB fiir

Politische Bildung

Der Grundsatzerla3 fiir Politische Bildung
stammt aus dem Jahre 1978. Er gilt auch fiir
das Unterrichtsfach Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung;

Professor Heinrich Schneider hat bereits
1980 im Osterreichischen Jahrbuch fiir Politik das
Politik- und Demokratieverstindnis des
Grundsatzerlasses fur Politische Bildung kri-
tisiert und dankenswetterweise darauf hin-
gewiesen, dal3 dieser bis heute giiltige () Er-
1aB3 »in eingelnen Teilen nicht im Einklang mit
Sfundamentalen Prinzipien der Verfassunge ist.
Das interessiert offensichtlich niemanden in
der Realverfassung dieses Landes, in dem
nicht jeder weil3, daf3 die Realverfassung nicht
mit der Verfassung iibereinstimmt. Das Frei-
heits- und Rechtsbewulitsein der meisten
Osterreicher ist unterentwickelt. Die Aufkli-
rung endete vor Wien. Gewaltenteilung ist
ecin Fremdwort. Wettbewerbsdemokratie ist
unerwiinscht.

Im Grundsatzetla® fir Politische Bil-
dung fehlt ein explizites Bekenntnis zur re-
prisentativen Demokratie und zur Rechts-
staatlichkeit. »Der Gedantke der Demofkratie wird
inhaltlich an der freien Bestellung, Kontrolle und
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Abrufbarkeit der Herrschafts- und Auntoritétstri-
ger festgemacht.«' Legitimiert dieser Erlaf3 die
Befirwortung eines imperativen Mandats,
die Abrufbarkeit gewihlter Reprisentanten
oder die Gewaltenkonzentration?

Politische Bildung fiir die Parlaments-
direktion

In Informationen der Parlamentsdirektion
Uber Das dsterreichische Parlament wird auf die
grof3e Bedeutung der Jakobiner fiir die Ent-
wicklung des Verfassungsstaates und des

modetrnen Patlamentarismus hingewiesen.?
Ist das politischer Analphabetismus oder der
weltanschaulich inspirierte  Versuch einer
Geschichtsfilschung?

Die Jakobiner lehnten den liberalen
Rechtsstaat, die Gewaltenteilung, das Repri-
sentationssystem sowie den Parlamentaris-
mus ab und vertraten die Idee einer weder
durch Verfassung noch durch Grundrechte
beschrinkten Volkssouverinitit. Die Herr-
schaft der Jakobiner erinnert an die Priifung
der Gesinnungstiichtigkeit, an Uberwa-
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chung, an Spitzelwesen, an Denunziation
(»Jeder Burger hat das Recht, Verschworer
und Konterrevolutionire zu ergreifen und
vor die Behérden zu fithren. Er ist verpflich-
tet, sie zu denunzieren, sobald er sie kennt<’),
an Tugendausweise (fiir jene, die revolutio-
nir und im Besitz der Wahrheit sind), an die
Diktatur des Wohlfahrtsausschusses, an den
Despotismus im Namen des Gemeinwohls,
an Terror, an die Schreckensherrschaft, an Re-
volutionstribunale (»MaB3stab fiir die Urteile
ist das durch die Vaterlandsliebe aufgeklirte
Gewissen der Geschwornen«*) und an die
Beseitigung der Irrenden und der Falschge-
sinnten. Die Jakobiner stehen weder in der
Tradition des liberalen Rechts- und Verfas-
sungsstaates noch eines Parlamentarismus
mit Gewaltenteilung,

Wer schickt die Verantwortlichen in der
Parlamentsdirektion auf ein Seminar fiir Po-
litische Bildung? Es gilt zu verhindern, dal3
auch in Zukunft falsche Informationen von
der Parlamentsdirektion (im Namen Politi-
scher Bildung!) verbreitet werden. Eine poli-
tische Bildung ohne historische Bildung fo1-
dert den Glauben an ideologisch motivierte
Geschichtsfilschungen und an einseitig ne-
gative Geschichtsbilder. Das fiihrt letztlich
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auch zu einer Abwertung der Idee einer libe-
ralen, rechtsstaatlichen und reprisentativen
Demokratie.

»Geschichte-Lehrer-Typen« — Auswahl
der Themen und Schwerpunkte

Ich vertrete die These, dal3 es verschiedene
Geschichte-Lehrer-Typen gibt, die eine un-
terschiedliche Auswahl und Schwerpunkt-
setzung pflegen. Es gibt zum Beispiel Ver-
fassungspatrioten/Rechtshistoriker, Euro-
Atlantiker und Kultur-Vergleicher, Ideen-
Geschichtler, Sozial- und Wirtschaftshisto-
riker, Wissenschafts- und Technikhistoriker,
Kunstgeschichtler, Kulturtouristen, Vertre-
ter eines emotionalisierenden Geschichte-
Unterrichtes, Chefideologen und Veteranen
ciner »Bewegungg, Parteisoldaten, »Poli-
tisch-Korrekte«, »Moralische Paternalisten,
Lehrbuch-Lehrer, »Wikipedia-Lehrer,
Kompetenz-Trainer, Sozialingenieure, Mit-
multikulturell orientierten
und verschiedene Kombi-

glieder einer

Avantgarde, ...
nationen dieser Lehrer-Typen. Sie tragen alle
eine spezielle Taschenlampe bei sich, mit de-
ren Hilfe sie die Vergangenheit im Lichte ih-
rer Ideen und Wertvorstellungen ausleuch-

ten, um auszuwihlen, um Schwerpunkte

Links: Eliminiertes Lernziel Kenntnis friiher
Kulturen: Zweihenkeliges GefaB aus Jericho,
um 3000 v. Chr. Vatikanische Museen. Bild:
Talmoryair, HISTORICUM. — Rechts: Lernziel
Kenntnis der Entwicklung Europas —das Chris-
tentum und Europa: Zisterzienserabtei Fon-
tenay, Cote d’'Or, Burgund. Kapitelsaal. Das
Kloster wurde 1118 von Bernhard von Clair-
vaux gegriindet und wurde zu einem wich-
tigen regionalen Zentrum. Bild: Jean-Christo-
phe Benoist.

zu setzen und um ihre Thesen zu begtiin-
den oder zu falsifizieren.

Der Geschichte-Unterricht lebt vom En-
gagement dieser verschiedenen Lehrer-Ty-
pen.

Der Geschichte-Lehrer als
Kompetenz-Trainer

In Erinnerung an Johann Nestroys Frezbeit in
Kralwinfel ist die Frage zu stellen: Nur wir in
Krihwinkel sollen keine Kompetenzen ha-
ben? Auch wir wollen endlich a Kompeten-
zerl krieg’n, a bisserl Kompetenz, aber nicht
zviell — Triume von Kompetenzen. Was
uns die Kompetenzen martern!

Die Bildungsplanwirtschaftler ersechnen
derzeit einen kompetenzorientierten Ge-
schichte-Lehrer, der die Schule als ein Kom-
petenzunternchmen (= Wissensabbau-Un-
ternehmen) betrachtet. Die Intelligenz hat
ein gestaltbares Gut zu sein. Der »kompe-
tenzkompetente Kompetenztrainer« hat die
Aufgabe, den »Kompetenzen-Menschen«
fur die »Kompetenzen-Gesellschaft« zu
schaffen.

Ein Lehrer ist ein »Erfolgs- und Gliicks-
kompetenztrainer, der glaubt, da3 Kompe-
tenzen als Ersatz fiir Bildung plan- und
machbar  (Kompetenzentwicklungsplinel)
sowie auch meBbar sind. Die Kompetenzen-
Menschen werden als das Ergebnis eines
Entwurfes verstanden. Nur die bildungs-
planwirtschaftlich otientierten Kompetenz-
Experten der von der Planbehérde etablier-
wissen,
welche Kompetenzen die Jugendlichen (in
Zukunft) brauchen. Die »Bildung« soll be-
stimmten Zwecken dienen. Das Kompe-

ten  »Kompetenz-Produzenten«

tenzunternehmen Schule ist ein Zweckun-
ternehmen. Die Schule als »Ort der Mule«
danktab. Die Idee der Brauchbarkeit setzt sich
durch. Alle privaten, beruflichen und gesell-
schaftlichen Probleme sind durch ein Kom-
petenztraining im Unterricht 16sbar. Schone
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neue Kompetenzen-Bildungswelt! Utopia
soll Wirklichkeit werden.

Bildungspolitiker, Experten und zahlrei-
che Lehrer glauben leider an diesen Nonsens.

Reflexionen eines »Kompetenz-
Kompetenten«

Alles historische und politische Wissen ist
bloB Faktenwissen. Der Schiiler soll Kompe-
tenzen erwerben. Wir unterscheiden zwi-
schen »Historischen Kompetenzen« und
»Politischen Kompetenzen«. »Historische
Fragekompetenz« liegt dann vor, wenn die
Jugendlichen mit historischen Fragen umge-
hen kénnen und auch eigene historische Fra-
gen stellen. Schiiler mit »Recherche-Kompe-
tenz« sind sich des »Konstruktionscharak-
ters von Geschichte« bewul3t. Sie haben »Re-
Konstruktionskompetenz«, wenn sie eigen-
stindig Informationen iiber die Geschichte
zusammensetzen und kritisch mit Quellen
arbeiten kénnen. Wenn ein Jugendlicher »fer-
tige Geschichten«/»historische Narrationen«
kritisch analysieren kann, dann hat er »De-
Konstruktionskompetenz«. Die Schiiler sol-
len im Geschichte-Unterricht auch »Kom-
munikationskompetenz«

und »Prisenta-

tionskompetenz« erwerben. Von grof3er Be-
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deutung ist es, wenn sie Informationen tber
die Geschichte zur Orientierung in Gegen-
wart und Zukunft nutzen. Wir nennen das
»Historische Orientierungskompetenz«.

Bei den »Politischen Kompetenzen«
steht die »Politische Handlungskompetenz«
im Mittelpunkt. Dabei soll der Schiiler nicht
nur Positionen verstehen, sondern auch eige-
ne Positionen formulieren und an der Lo-
sung von Problemen mitwirken. »Demokra-
tische Handlungskompetenz« erfordert »Po-
litische Sachkompetenz«, »Politikbezogene
Methodenkompetenz« und »Politische Ut-
teilskompetenz«. Auch »Sozialkompetenz«
ist erfordetlich.

Alles klar? Wissen und Konnen sollen in
neuen Situationen angewendet werden!

Selbst inkompetenzkompensationskom-
petente Geschichte-Lehrer fihlen sich wieet-
schlagen« bei so viel Kompetenzen-Gerede.
Wie war das mit der »Priesterherrschaft der
Intellektuellen«?

»Sozialkompetenz-Trainer«/Sozial-
ingenieure (Neue Menschen fiir eine
neue Gesellschaft)

Zahlreiche Sozialtechniker unter den Ge-
schichte-Lehrern verstehen den Geschichte-

Unterticht als ein Instrument zur Verinde-
rung der Gesellschaft. Im Soziallabor Schule
und in der Tugendgemeinschaft »Klasse«
werden die Jugendlichen zum sozial trainier-
baren Objekt. Die Sozialingenieure verstehen
sich als Bewultseins- und Kulturrevolutio-
nire, als Sozial-, Solidaritats- und Toleranz-
trainer, deren Aufgabe es ist, die Menschen
und die Welt zu vervollkommnen und eine
gerechte Gesellschaft zu formen. Gleichschal-
tung und Gleichmacherei stehen am Pro-
gramm. Die Auswahl der (im Laufe der Jahre
»abgelutschten«) Themen orientiert sich an
der Weltanschauung der Egalitaristen und
der Kollektivisten. Die Kommunenpidago-
gen, die die Schiiler als Objekte fur ihre Sozial-
experimente mi3brauchen, verwechseln glei-
che Ergebnisse mit gleichen Chancen und
glauben, dall Ungleichheit mit Ungerechtig-
keit gleichzusetzen ist.

Wir leben in einer Offenen Gesellschaft.
Die Schiler sind kein sozial trainierbares
Objekt!

Der Geschichte-Lehrer als Mitglied einer
multikulturell orientierten Avantgarde

Dieser Lehrer-Typus traumt von einer inter-
kulturellen Harmonie in einer multikulturel-
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len Gesellschaft. Er will die »Herkunftseffek-
te« durch seinen Unterricht beseitigen. Der
Geschichte-Unterricht wird als ein Instru-
ment zur Korrektur fiir die von Ideologen
(Egalitaristen) diagnostizierten Fehlentwick-
lungen in der Gesellschaft betrachtet. Der
Lehrer hat die Aufgabe, die Probleme der
Gesellschaftin seinem Geschichte-Unterricht
zu losen und eine neue Gesellschaft ohne
Probleme und ohne Konflikte vorzuberei-
ten.

»Vorschlage fiir Themenpool«/
Normierungen und Normierungs-
versuche (Einfliisse auf die Auswahl)
Die Vorbereitungen auf die »Standardisierte
kompetenzorientierte Reifeprifung« (erst-
mals) 2013/14 bringen es mit sich, dafB3 die
Fachkonferenzen in den Schulen (mit Meht-
heitsentscheidungen!) Themenbereiche des
Themenpols lernzielotientiert formulieren
missen. Bisher gab es fiir die Schiiler die
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Méoglichkeit, ein Spezialthema zu wihlen
und die Kernthemenliste des jeweiligen
Fachlehrers als eine Orientierung fiir die Vor-
bereitung auf die mundliche Matura zu ver-
wenden. Die Kernthemenliste orientierte
sich am Oberstufenlehrplan und an den im
Unterricht der Oberstufe gesetzten Schwer-
punkten (siche dazu das im Kasten, S. 23,
angefiihrte Beispiel). Im Zusammenhang
mit der nun erfordertlichen lernzielorientier-
ten Formulierung der Themen des Themen-
pools gibt es Normierungen und Normie-
rungsversuche, die unter »mehr Freirdume
fur Lehrer« vermarktet werden.

In einem »leitfaden« mit dem Namen
»Richtlinien fir Themenpool ...« der »m
Auftrag des BMUK« herausgegeben wurde,
wird darauf hingewiesen, daB3 es sich um den
»Bestandteil einer Serie von durch das BMUKK
beanfragten und legitimierten Handreichungen«®
handelt, da3 die Richtlinien »zz der Konferenz
aller  AHS-Landesschulinspektor/ innen Oster-

Lernziel Kenntnis euro-atlantischer Rechts-
kultur: Jean Jacques Francois Le Barbier
(1738-1826): »Erkldrung der Menschen- und
Biirgerrechte. Die Monarchie mit den zerbro-
chenen Ketten der Tyrannei, und der Genius
der Nation mit dem Szepter der Herrschaft
umfangen die Priambel der Erklarung.« Ol
auf Leinwand. Bild: Paris, Musée Carnavalet.

reichs beschlossen worden« sind und daB3 dieser
»Leitfaden« wvvon  der  gesamten  Schulaufsicht
Osterreichs als Grundlage fiir die miindlichen Prii-
Jungen ans Geschichte und Sozialkunde/ Politi-
sche Bildung gesehen« wird. Weiters wird expli-
zit formuliert, in wjedem Landesschulrat bz im
Stadtschulrat fiir Wien« werde »die Schulauf-
sicht dazu ein eigenes Begleitschreiben erlassen«.”

Die »Vorschlige fur Inhalte des Themen-
pools« (Baukasten 1: Aspekt- und konzept-
orientiert; Baukasten 2: Methoden- und gat-
tungsorientiert) werden folgendermallen
kommentiert:

»Um dieser Neuorientierung anch Ausdrnck
su verleihen, hat sich die AG Nene Reifepriifung
in Zusammenarbeit mit demr BMUKK und stellver-
tretend fiir die Landesschulrite/ dem [1]  Stadt-
schulrat fiir Wien entschlossen, folgendes Modell
fiir die Erstellung eines Themenpools vorgugeben:
[...] Wichtig ist, dass aus Baukasten 2
mindestens 1/3 aller Themen des The-
menpools gewihlt werden muss! Es ergibt
er [1] sich daber eine Verteilung von mindestens
einem  Drittel der Themen aus Baukasten 2,
Jedenfalls miissen aber Themen aus beiden
Baukisten gewihlt werden! (Hervorhe-
bungen und Rufzeichen im Original)

Die in den Baukisten »vorgeschlagenen
Inhalte des Themenpools« sind sehr abstrakt
formuliert und lassen weder Epochen noch
historische Fachbegriffe aus dem Oberstu-
fenlehrplan erkennen. Der Rahmenlehrplan
kann im Vergleich mit diesen Vorschligen als
»Hort der Prazision« fur Schiler und Lehrer
bezeichnet werden.

In der Schulpraxis werden sich die Lehrer
vermutlich mit der Zeit immer weniger am
Lehrplan und immer mehr am Themenpool
otientierten, wenn sie die Inhalte des Untet-
richtes auswihlen, da sie ja fiir die miindliche
Matura zwei kompetenzorientierte Frage-
stellungen fiir jedes (!) Thema des Themen-
pools vorbereiten miissen. Der Themen-
pool wird den Unterricht steuern.

Es kann also der Fall eintreten, dal3 ein
Beschlu3 der AHS-Landesschulinspektoren
und ein dazu erlassenes Begleitschreiben des
Stadtschulrates den Oberstufenlehrplan (die
Lehrplanverordnung) aushebeln. Die Schul-
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5. Klasse

— Vom Mythos zum Logos: lonische Natur-
philosophen, griechische Philosophie und
Staatslehren

— Lebensweisheiten der Antike

— Merkmale griechischer Kultur (agonales Den-
ken, Theater, Kunst, Architektur, Akropolis,
Olympia)

— Entwicklung und Merkmale der attischen De-
mokratie im Vergleich mit dem politischen
System Osterreichs

— Die Verfassung der rémischen Republik: Se-
nat, Magistraturen, Volkstribunen, Volksver-
sammlungen; rémisches Recht (und Europa);
Rechte des rémischen Biirgers; Rhetorik (Ci-
cero)

— Merkmale des Prinzipats/der Kaiserzeit; ro-
misches Heer; Osterreich zur Kaiserzeit

— Byzanz, arabisches Weltreich, Frankenreich

— Merkmale des Mittelalters (Bauern, Mentali-
tat, Grundherrschaft, Lehenswesen, Ritter,
Kreuzziige, Sadte, Romanik, Gotik, Kldster,
Orden, Verhaltnis von weltlicher und geistli-
cher Herrschaft im Wandel, Staat und Kirche,
Papstwahl)

— Heiliges Romisches Reich Deutscher Nation

6. Klasse

— Merkmale von Humanismus und Renais-
sance

— Das Zeitalter der Erfindungen und der Ent-
deckungen; Entwicklung der Naturwissen-
schaften; altamerikanische Kulturen; Folgen
der Entdeckungen

— Ursachen, Verlauf und Folgen der Reforma-
tion; Luther; Calvin und Calvinismus

— Die Gegenreformation; Jesuiten; Barock

— Hofischer Absolutismus: Ludwig XIV.; Ver-
sailles; Merkmale der hofischen Gesellschaft;
Merkantilismus

England als Verfassungsstaat und seine Ent-

wicklung; Parlamentarismus; politisches Sy-

stem von GroBbritannien

— Merkmale, Denker und Ideen der Aufklérung

— Reformen Maria Theresias und Josephs II.;
Merkmale des »aufgeklarten Absolutismus«

— Entwicklung und Verfassung der USA

— Ursachen, Verlauf/»Phasen« und Folgen der
Franzosischen Revolution

— Merkmale des Vormarz (Konservativismus,
Metternich, Romantik, Biedermeier, liberal-
nationale Bewegungen) und Revolution
1848

— Industrielle  Revolution;
und soziale Frage

— Frithsozialisten; Marx und Engels

— Liberalismus (Wilhelm v. Humboldt, Mill, Toc-
queville)

— »Cisleithanien« und der Weg zum Verfas-
sungsstaat; Staatsgrundgesetz 1867

— Der Ausgleich mit Ungarn und das Nationali-
tatenproblem in der Monarchie; die Folgen

— »Cisleithanien« im 19. Jahrhundert: Entwick-
lung der Parteien (Personen, Programme);
Kurien- und Zensuswahlrecht; Gewerkschaf-
ten, Sozialversicherung, Arbeitsrecht

— Nationale Bewegungen (ltalien, Deutsches
Reich)

— USA und RuBland im 19. Jahrhundert

— Imperialismus

— Ursachen, Verlauf und Folgen des Ersten

Weltkrieges

Industrialisierung

7. und 8. Klasse

— Russische Revolution: Ursachen; Lenin,
Trotzki, Stalin; Ideen, Verlauf und Folgen

— Bundesverfassung Osterreichs; Wahlrecht

— Osterreich in der Zwischenkriegszeit: Polari-
sierung, Justizpalastbrand, Blrgerkrieg, au-
toritdrer Standestaat

Kernthemenliste / Magliche Themen
zur Vorbereitung auf die »alte« Reifepriifung

Faschismus in Italien

Weimarer Republik; Nationalsozialistische
Diktatur; Folgen

Merkmale totalitarer Diktaturen im Vergleich;
Hitler: Stalin

Ursachen, Verlauf und Folgen des Zweiten
Weltkrieges

UNO: Organisation, Aufgaben, Sonderorga-
nisationen

Deutschland ab 1945: BRD; DDR; Berlin; Sy-
stemvergleich; der Weg zur und die Wieder-
vereinigung

NATO und Warschauer Pakt

Europaische Integration: Europarat; Europai-
sche Union; Entwicklung

Ostmitteleuropa im »Ostblock« und der
Weg in die EU; Systemtransformation
Kalter Krieg; Korea; Kubakrise; Vietnam
Sowjetunion nach Stalin bis zum Zerfall
1991: RuBland heute

USA im 20. Jahrhundert

Osterreich, Zweite Republik: Besatzungs-
zeit; Staatsvertrag; Neutralitdt

Osterreich, politisches System und Politik ab
1945: Nationalratswahlen;  Regierungen;
Bundeskanzler; Bundesprasidenten

China im 20. Jahrhundert: Mao Zedong;
Volksrepublik; Modernisierung und ihre Fol-
gen

Indien: Entkolonialisierung; Gandhi; Moderni-
sierung ab 1990

Afrika ab » 1960«

Israel: Nahostkonflikte; Palastinenserstaat
Islam, Islamismus

»Im Brennpunkt«: lrak, Iran, Afghanistan,
Nordafrika

Jugoslawien:  »Selbstverwaltungssozialis-
mus«; Ursachen und Folgen des Zerfalls;
Nachfolgestaaten (und EU)

Politische Systeme: internationale Vergleiche

aufsicht beschlie3t, was sie zu kontrollieren
hat? Konnen Beschliisse der Schulaufsicht
und FErldsse des Stadtschulrates Uber einer
Vorordnung oder tiber den Gesetzen ste-
hen?

Ein weltanschaulich gepragter, staaten-
loser, zeitloser und entwicklungsfreier
Geschichte-Unterricht?

Die vorgeschlagenen »Aspekt- und konzept-
otrientierten Themen« sind so formuliert,
daB sich ein staatenloser (nicht einmal Oster-
reich oder Europa werden genanntl), ein zeit-
loser (weder Epochen noch Jahrhunderte
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werden erwihntl) und ein entwicklungsfreier
(Verzicht auf Entwicklungszusammenhin-
ge!) Geschichte-Unterricht ableiten 1af3t. Ist
ein derartiger Geschichte-Unterricht er-
wunscht, obwohl er letztlich zu einer Elimi-
nation des Konkreten und zu einer »Ab-
schaffung der Geschichte« fithrt? Wer hat ein
Interesse an einer »Abschaffung der Ge-
schichte«?

Die Konstruktivisten verwenden Begrif-
fe wie Kolonialismus, Imperialismus, Mig-
ration, Unterdriickung, Ausgrenzung, die
gesellschaftliche Stellung von Frauen und

Minnern, Genozid, Gedenk-/Erinne-

rungskulturen ... Mit diesen Begriffen lassen
sich auch konkrete Fragestellungen und Hy-
pothesen verbinden, die weltanschaulich er-
wunscht sind. Warum verwenden die »Ex-
perten« nicht Begriffe wie attische Demokra-
tie, Romische Republik, rémisches Recht,
Christentum, Orden, Kloster, Heiliges R6-
misches Reich Deutscher Nation, Reichsinsi-
gnien/Schatzkammer, Gewaltenteilung im
Mittelalter/Kaiser und Papst, Humanismus
und Renaissance, Aufklirung, Revolution,
Liberalismus, Nationalismus, Sozialismus,
Christlich-Soziale, Parteien, Gewerkschaft,
totalitaire Diktatur, kommunistische Dikta-
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Vorschlage fiir Inhalte des Themenpools
fiir die Neue Mindliche Reifepriifung®

BAUKASTEN 1:

Aspekt- und Konzeptorientiert

1) Politische Organisation eines Staates im
historischen Vergleich

2) Machtstrukturen und Herrschaftsformen
zwischen Vergangenheit und Gegenwart

3) Die Entwicklung des Rechts und der Ver-
fassungen im Wandel der Geschichte

4) Religidse Vorstellungen und ihr Einfluss auf
die Gesellschaft

5) Expansion und Migration

6) Lokale/Regionale/GlobaleWahrnehmungen

7) Die gesellschaftliche Stellung von Frauen/
Mannern im historischen Kontext

8) Die Ursachen, Grundlagen und Auswirkun-
gen von Revolutionen im Vergleich

9) Expansionsstrategien, Besetzungen, Ero-
berungen, Imperialismus und Kolonialisie-
rungen

10) Auswirkungen von  wissenschaftlichen
und theoretischen Erkenntnissen auf unter-
schiedliche Gesellschaften

11) Handlungsspielrdume von Individuen

12) Wirtschaftliche Veranderungen als Grund-
lage gesellschaftlichen Wandels

13) Die Formen und Grundlagen von Ideologie
und Propaganda in Vergangenheit und Ge-
genwart

14) Friedensvertrdge  und  Friedenssiche-
rung(spolitik) und deren Auswirkungen auf
Staat(en) und Gesellschaft(en)

15) Politische  Unterdriickungsmechanismen
und/oder  Ausgrenzung  bestimmter
Ethnien

16) Das Fremde und das Eigene

17) Urteilsbildung zu aktuellen politischen
Problemen

18) Palitische Krisen in Zusammenhang mit Ra-
dikalisierung und/oder Lésungen

19) DerWandel der/des Demokratie(begriffs) in
Vergangenheit und Gegenwart

20) Die Rolle der Medien im politischen und
historischen Kontext

21) ldentitatsstiftende Merkmale fiir Staaten
und Bevélkerungsgruppen

22) Ursachen, Grundlagen und Auswirkungen
von Staatengriindungen

23) Die (zugewiesene) Rolle von Kindheit und
Jugend im Wandel

24) Gewalt und Genozid in Vergangenheit und
Gegenwart

25) Die Entstehung, Weiterentwicklung und
Beachtung der Grund- und Menschenrech-
te

26) Die Veranderung von Gesellschaft durch
technische Entwicklungen und Erneuerun-
gen

27) Kunst und Kultur zwischen freier Aus-
iibung und Mittel der Macht der Politik
28) Gedenk-/Erinnerungskulturen

BAUKASTEN 2:

Methoden-und Gattungsorientiert

1) Bildliche und schriftliche (historische) Quel-
len im historischen Zusammenhang inter-
pretieren

2) Darstellungen analysieren und in gesell-
schaftlichen/politischen/sozialen/wirt-
schaftlichen Zusammenhang setzten

3) Bewertung digitaler Medien als politische
und historische Kommunikationsform

4) Pro- und Contraargumente oder Perspek-
tivenanalysen (Politische Reden, Zeitungs-
artikel, ...) anlassbezogen erstellen

5) Analyse und Interpretation mundlicher
Quellen (Oral History, Interviews, Reden,
Lieder, ...)

6) Auswahl und Bewertung historischer und/

oder politischen  [!]  Informationen
(Internet, Ausschnitte von TV-Dokumen-
tationen, ...)

7) Bildliche Kommunikation im Bereich des
Politischen entschlisseln (Fotos, Karika-
turen, Wahlplakate, Werbung, Comics, ...)

8) VergleichvonTheorien und Modellen (Herr-
schaftsformen, Weltbilder, Mythen, Ideo-
logien, ...)

9) Unterschiedliche (nationale und internatio-
nale) Darstellungen zum selben Thema ver-
gleichen

10) Unterschiedliche Quellengattungen (Film,
Zeitung, Biographien) in Vergleich zum sel-
benThema bewerten

11) Eine historische Situation aus unterschied-
lichen geschichtswissenschaftlichen Zu-
gangen (alltagsgeschichtlich, politikge-
schichtlich, sozialgeschichtlich) beschrei-
ben

12) Nationale Geschichtsbilder im Vergleich

13) Tendenzielle Berichterstattung und ten-
denzielle Darstellungsweisen von Vergan-
genheitvergleichen

14) Historische Darstellungen oder politikwis-
senschaftliche Erdrterung in Fach- und
Sachtexten kritisch hinterfragen

15) Gebrauch und Missbrauch von Geschich-
te beurteilen

16) Private schriftliche Quellen (Liebesbriefe,
Tageblicher, ...) bewerten und analysieren

17) Karten als historische und politische Quel-
leninterpretieren

18) Statistiken als sozial- und politikwissen-
schaftliche Quelle auswerten undinterpretie-
ren
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tur, Nationalsozialismus, Holocaust, Fa-
schismus in Italien, Reprisentative Demo-
kratie, Ideologien und Systeme im Vergleich,
Kalter Krieg, Islamismus, Antisemitismus
und Antizionismus?

Es ist erfreulich, dal3 im »Baukasten 2«
vom Maturanten erwartet wird, dal3 er »Ge-
brauch und MiB3brauch von Geschichte beur-
teilen« kann. Aber sollten die »Experten« das
nicht auch von sich selbst verlangen? Fiir wie
bl6d halten die »Experten« die Geschichte-
Lehrer?

Von den Fachkonferenzen wird verlangt,
dal} sie die Themenbereiche des Themen-
pools lernzielorientiert formulieren. In den
»Richtlinien fiir den Themenpool« findet
man bei den »Vorschligen fur Inhalte des
Themenpools« weder im Baukasten 1 noch
im Baukasten 2 Lernzielformulierungen.

Es ist besonders kritisch anzumerken,
daB3 es in diesen Vorschligen zu einer Elimi-
nation von Fachbegriffen kommt, mit denen
die Geschichte-Lehrer aber auch spezielle Ex-
Hypothesen, Theorien
und konkrete Fragestellungen oder For-
schungsprogramme verbinden. Die Ge-
schichte, die mit Fachbegtiffen und mit Epo-
chen verbunden ist, wird mit diesen Vor-
schlidgen vermutlich endgtiltig zu Grabe ge-

tr: agen.

klirungsversuche,

Die Formulierungen der »vorgeschlage-
nen Themen« sind keinesfalls im Interesse
der Schiler. Die Jugendlichen haben ein
Recht auf klare Themenformulierungen, da
sich die Fragen bei der mundlichen Reifeprii-
fung auf den Themenpool bezichen.

Wenn die doch sehr abstrakt formulierten
Inhalte der »Themenpool-Baukisten« als
Orientierung fiir die Auswahl von Lehrbuch-
und Untertichtsinhalten dienen, dann sind
tiefgreifende Verinderungen des Geschichte-
Unterrichtes zu erwarten. Die Lehtbuicher
bestimmen leider schon heute seht stark den
Unterricht. Zahlreichen Lehrern fehlt offen-
sichtlich das nétige weltanschauliche Hinter-
grundwissen, um die Leerformeln, die einsei-
tige Auswahl und die weltanschaulich beab-
sichtigte Schwerpunktsetzung der Ideolo-
gen unter den Proporz-Autoren selbstindig
beurteilen zu kénnen.

Wenn der Trend anhilt, da3 sowohl die
Schiiler als auch ihre Lehrer die Inhalte der
Lehrbiicher und der »Knopfdruck-Informa-
tionen« als unumstoBliche Wahrheiten be-
trachten, dann werden kritisch-konstruktive
Diskussionen seltener werden. Alle lesen die
»Gratis-Zeitungen«!

Verschiedene Aufsitze in Fachzeitschrif-
ten oder mehrere Taschenbticher zu einem
Thema zu lesen, wird von den meisten Ju-
gendlichen schon heute selbst bei Fachbe-
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reichsarbeiten flir die Matura als eine Zumu-
tung empfunden.

Es ist mithsam, eigene Fragen zu formu-
lieren und Antworten zu suchen, im Dialog
zu argumentieren und zu erortern, Wider-
spruch und Kritik zuzulassen, das Scheitern
zu akzeptieren, durch die Irrtiimer und durch
die Fehler hindurch zu gehen, um auf der
Suche nach Wahrheit zu besseren Losungen
zu gelangen und seine Urteilsfihigkeit zu
stirken. Aber ohne diese Anstrengungen
kann es nicht gelingen, ein addquates histori-
sches, rechtsstaatliches und politisches Hin-
tergrundwissen als Basis fiir eine Auseinan-
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dersetzung mit der Geschichte aufzubauen.

Die Entwicklung der Erkenntnis bend-
tigt Freiheit und Wettbewerb. Diese Tatsache
widerspricht dem Trend einer Zentralisie-
rung, die vorgibt, im Interesse der Errungen-
schaften der Aufklirung (1) immer mehr Bil-
dungsplanwirtschaft etablieren zu mussen.
Reformen von oben haben in diesem Land
cine lange Tradition. Die Konstruktivisten in
allen Parteien, Verbinden, Medien, Kirchen
und Bildungsinstitutionen gehen diesen
Weg im Interesse von Machterhalt und
Machtausweitung. Aber dienen sie damit
wirklich der »gemeinsamen Sache«? Die Leh-

Lernziel Kenntnis europdischer Entwicklung —
Technik und Wissenschaft: Francis Bacon
(1561-1626), englischer Empirist, entwarf in
seiner Schrift »Nova Atlantis« (postum 1627)
die Utopie einer modernen Forschungsinstitu-
tion.

rer fiir Geschichte und Sozialkunde/Politi-
sche Bildung wurden und werden nicht ge-
fragt, welche Probleme sie mit dem Oberstu-
fenlehrplan haben. Evaluation bleibt trotz
aller Lippenbekenntnisse ein Schlagwort. Die
Vorschlige der Lehrer sind offensichtlich
unerwiinscht. Die »Experten« formulieren
die Themen noch abstraktet.

Inkompetenkompensationskompetenz
verlangt historisches Orientierungs- und
Strukturierungswissen. Ohne dieses Wissen
kann auch eine politische Bildung nicht gelin-
gen. Das sollten auch die »KKompetenzresis-
tenz-Kompetenten« unter den Verantwort-
lichen zur Kenntnis nehmen.

Die pidagogische Praxis erfordert Opti-
mismus, aber es gilt, auch die Wirklichkeit zu
sehen.
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