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Ohne die Geschichte bleibt man ein unerfahrenes Kind.

Jean Paul



Einleitung

Dienstag, 3. November 2020: Angesichts erschreckend hoher Zahlen an Neuinfektionen im
Zuge der globalen Corona-Pandemie begibt sich Osterreich zum zweiten Mal in einen landes-
weiten Lockdown, Wien steht nach einem religios motivierten Terroranschlag am Vorabend
unter Schock und in den USA 6ffnen die Wahllokale, um dariiber entscheiden zu lassen, ob
Prasident Donald Trump seine eigenwillige Politik vier weitere Jahre auf allerhdchster Ebene
fortsetzen darf. Im Konferenzzimmer eines groBen Gymnasiums im sidlichen Niederdster-
reich gibt es also genug zu besprechen — bevor sich die Lehrerinnen und Lehrer auf den Weg
inihre Klassen machen, um mit dem ,,Stoff” dort weiterzumachen, wo sie vor den Herbstferien
aufgehort haben. Auch die Lehrkréafte fiir das Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bil-
dung sehen sich nicht veranlasst, die aktuelle Themenlage aufzugreifen, und widmen sich wie
geplant der griechischen Antike, der Reformation oder auch der Ersten Republik.

Obwohl man hier einwenden kdnnte, dass eine derart spontane Unterrichtsgestaltung ohne-
hin nicht viel pddagogische Substanz hitte und diese Themen die Schiilerinnen und Schiiler
der Unterstufe — die Oberstufe ist ab diesem Tag bereits im Distance Learning — nicht unmit-
telbar beschéftigen, ist diese Beobachtung symptomatisch fir den Zugang, den man hierzu-
lande oft zum Geschichtsunterricht hat — Stoff statt Aktualitat, Lehrerzentrierung statt Schi-
leraktivitat, teaching to the test statt learning by doing.

In der vorliegenden Arbeit wird zuweilen die Formulierung ,,guter Unterricht” verwendet wer-
den. Diese wird durch die Zielsetzungen der fachdidaktischen Forschung, auf die hin man die
eigene padagogische Arbeit stets Uberprifen sollte, objektivierbar. Subjektiv gesehen bedeu-
tet guter Unterricht nicht zuletzt aber ebenso, dass Schiilerinnen und Schiiler auch ein gewis-
ses MalR an Freude daran haben. Ein Schulsystem, das allzu oft noch alten Traditionen verhaf-
tet ist, bringt aber bedauerlicherweise mit sich, dass Unterricht und Lernen haufig negativ
wahrgenommen werden. Wahrend die Schule zwar als sozialer Ort geschatzt wird, erschlief3t
sich zahllosen Schiilerinnen und Schiilern die Sinnhaftigkeit vieler Lerninhalte nicht. Die in
Lehrpldanen angestrebte Kompetenzvermittlung findet nicht in hinreichendem Mal statt.
Diese Studie wird geleitet von der festen Uberzeugung, dass herkémmlicher Geschichtsunter-
richt, wie er leider allzu haufig praktiziert wird, wenig produktiv ist und an den Interessen und
Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen vorbeiarbeitet. Getragen von der Sympathie fir
neue und offene Lernformen soll sie eine Basis bilden fiir eine Unterrichtskultur, die ein ange-

nehmes und anregendes Umfeld fiir nachhaltiges Lernen schafft.



Wie uns die Corona-Pandemie drastisch vor Augen geflihrt hat, muss ein vorgefertigtes lan-
gerfristiges Unterrichtskonzept nicht immer brauchbar sein. Wenngleich selten in dieser
Dimension, werden wir in der Praxis immer wieder mit Unwagbarkeiten konfrontiert werden,
auf die man als Lehrkraft flexibel reagieren muss. Trotz allem erscheint es sinnvoll, sich ein
Konzept zurechtzulegen, in dem man Strukturen entwirft, Aufgabenstellungen kreiert,
Methoden bereitstellt und Ziele definiert. Ein solches Konzept ist das Ziel der nachfolgenden
Untersuchung.

Frei nach dem Motto, dass nichts praktischer sei als eine gute Theorie, werden im umfang-
reichen ersten Teil zunachst auf Basis einschlagiger Fachliteratur curriculare Voraussetzungen
sowie allgemein- und fachdidaktische Theorien herausgearbeitet, die personliche Zugange
zum Geschichtsunterricht legitimieren und das Fundament fiir praktische Ansatze bilden. Da
die Subjektorientierung als zentrales Element fiir einen guten Unterricht verstanden wird, sol-
len die unterrichtspraktischen Uberlegungen auBerdem durch die Analyse der Interessen und
Vorlieben von Schilerinnen und Schiilern gestitzt werden. Auf Grundlage der ermittelten
Ergebnisse werden im empirischen Teil didaktische Strategien beschrieben, mit denen allfal-
ligen Schwierigkeiten oder Hindernissen zu begegnen sei. Aufbauend auf Theorie und Empirie
werden im Praxisteil schlieRlich konkrete Uberlegungen angestellt, welche Themen und
Methoden in den Unterricht eingebracht werden kénnen und welche Rolle einzelne regionale
Gegebenheiten darin spielen kénnen.

Aufgrund personlicher Zielsetzungen und Perspektiven wird das Konzept fiir eine Umsetzung
in der Hoheren Technischen Lehranstalt Wiener Neustadt ausgearbeitet. Das ist deshalb von
Bedeutung, weil das lokale Umfeld der Schule in besonderem MaR fiir schulisches Lernen
genutzt werden soll. Lehrausgange zu historischen Quellen und Studien zum sozialen Umfeld
werden ebenso Teil des auszuarbeitenden Unterrichtsmodells sein wie die Diskussion regio-
naler Themen. Die Konzentration auf die 6rtliche Umgebung soll aber keinesfalls einem uner-
winschten Provinzialismus Vorschub leisten. Die thematische Reduktion auf kleinere Bereiche
soll vielmehr den Blick auf allgemeinglltige, weitlaufig vernetzte Sachverhalte scharfen, Denk-
prozesse ermoglichen und somit Horizonte 6ffnen. In einem handlungsorientierten Unter-
richtskonzept wird Wiener Neustadt zum ergiebigen Lernort, zu einem Schllissel zu Geschichte
und politischer Bildung. Indem Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt iber die Stadt lernen,

erschlielen sie groRRere Zusammenhange und lernen exemplarisch durch die Stadt.



. THEORIE



1 Problematik — Fragestellung — Zielsetzung

1.1  Fachdidaktische Theorie als Grundlage fir guten Unterricht

Als sich Hilbert Meyer Gedanken (iber guten Unterricht machte und dafiir insgesamt zehn
Merkmale festlegte, stellte er eine klare Strukturierung des Unterrichts, also die Klarheit tGber
Prozesse, Inhalte, Rollen und Ziele, gleich an die erste Stelle seiner Aufzdhlung.! Nun ist es
freilich unbestritten, dass Lehrkrafte vor allem auch entsprechende personale und soziale
Kompetenzen als Voraussetzung fiir das Gelingen von Unterricht bendtigen, damit allein ist es
aber nicht getan. Fir eine wirkungsvolle Lehrtatigkeit reicht es nicht, mit den Schiilerinnen
und Schiilern gut auszukommen, ein lernférderliches Klima und eine respektvolle Gesprachs-
kultur zu schaffen. Ohne eine sorgfaltig erarbeitete fachdidaktische Grundlage kann der
Unterricht zwar gewiss beliebt sein, er lduft aber auch leicht Gefahr, beliebig zu werden und
so seine eigentlichen Lernziele zu verfehlen. Jeder gute Unterricht muss also an Theorien
angebunden werden, von der her seine Grundlagen begriindet und entwickelt werden.?
Dieser Gedanke liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde, die das theoretische Fundament
flir einen zukiinftigen Unterricht bilden soll.

Die Lernforschung weil} langst, dass trager Theorieunterricht fir Schiilerinnen und Schiiler
wenig reizvoll ist und daher kaum nachhaltige Lerneffekte erzielen kann. Es mag daher auch
nicht verwundern, dass sich auch Studierende praktischere Zugange zum jeweiligen Fach wiin-
schen und sich nicht immer gern mit der wissenschaftlichen Theorie auseinandersetzen; zumal
man nicht zuletzt beim Lehramtsstudium miterleben muss, wie beispielsweise mit zum Teil
unsinnigen Multiple-Choice-Prifungen der eigentliche Lerngegenstand, also gute Padagogik,
ad absurdum gefiihrt wird. Trotzdem gilt es, die daraus resultierende latente , Theoriefeind-
lichkeit” zu iberwinden und die wissenschaftlichen Erkenntnisse aus dem Bereich der Didaktik
sowie der Lehr-Lernforschung zu einem praxistauglichen Unterrichtskonzept zusammenzu-
fligen. Die konstruktiven Wechselwirkungen zwischen den personalen und fachlichen Kompe-
tenzen der Lehrperson sowie deren Kenntnis wesentlicher didaktischer Grundlagen machen

einen ertragreichen Unterricht erst moglich.

1vgl. Meyer, Hilbert: Was ist guter Unterricht? 11. Aufl., Berlin 2016, S. 17f.
2 vélkel, Barbel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht. 3. Aufl., Schwalbach/Ts. 2012, S. 37.
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1.1.1 Geschichtsunterricht zwischen Anspruch und Realitat

Entscheidet man sich als junger Mensch flir das Lehramt Geschichte, Sozialkunde und Poli-
tische Bildung, bringt man dafiir idealerweise nicht nur hinreichend Interesse fiir das Fach mit,
sondern auch den Willen, den zukinftigen Schiilerinnen und Schiilern einen guten, spannen-
den und vor allem auch sinnvollen Unterricht zu bieten. Wahrend der Ausbildung — und
natlrlich auch danach — steht den Lehrkraften eine Fille von fachdidaktischer Literatur zur
Verfligung, in der ausfiihrlich dargelegt wird, was der Geschichtsunterricht leisten sollte und
welche Kompetenzen den Schiilerinnen und Schilern zu vermitteln sind. In der Praxis stellt
sich dann oft heraus, dass sich all diese Vorgaben aufgrund des engen curricularen Rahmens
oder auch wegen mangelnder Motivation der Lernenden ebenso schwer umsetzen lassen wie
die eigenen Ambitionen, den Unterricht als abwechslungsreiches und vorteilhaftes
Lernerlebnis zu gestalten. In der vorliegenden Arbeit wird versucht, dieser Diskrepanz
Rechnung zu tragen, indem diese erschwerenden Faktoren stets im Auge behalten und die
hier vorgestellten Konzepte auf ihre Umsetzbarkeit in der Praxis geprift werden. Bevor die
Leitfragen fiir diese fachdidaktische Untersuchung formuliert werden, macht es demnach
auch Sinn, sich die Anforderungen eines kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts sowie

die erwartbaren Probleme vor Augen zu fihren.

1.1.2 Ein Unterrichtsgegenstand mit vielfaltigen Lernzielen

1.1.2.1 Die Fachdidaktik im Wandel

Die wissenschaftliche Disziplin der Didaktik hat in den vergangenen Jahrzehnten einen erheb-
lichen Wandel vollzogen, der auch im Fach Geschichte und politische Bildung deutliche Spuren
hinterlassen hat. In der Theorie versteht sich Geschichtsunterricht langst nicht mehr als chro-
nologische Darstellung von historischen Ereignissen, wo sich iberwiegend passiv agierende
Rezipientinnen und Rezipienten ,trages Wissen” aneignen, das seine Bedeutung nur fir Pri-
fungen und Noten hat. Dieses historische und politische ,Allgemeinwissen” existiert in
modernen Unterrichtsmodellen nicht mehr.? Vielmehr legitimiert sich der Geschichtsunter-
richt heute durch seine aktuelle gesellschaftliche Relevanz und seine Bedeutung fir die
Adressatinnen und Adressaten. lhnen soll eine historisch fundierte Gegenwartsorientierung
ermoglicht werden. Eine zeitgemalle Auseinandersetzung mit Geschichte bewirkt demnach

eine vollig eigenstandige Denkform, die wiederum neue Wahrnehmungs- und Reflexionsmog-

3 Vgl. Hellmuth, Thomas: Historisch-politische Sinnbildung: Geschichte - Geschichtsdidaktik - politische Bildung.
Schwalbach/Ts. 2014, S. 167.



lichkeiten eroéffnet. Begegnungen mit historisch und/oder kulturell Anderem relativieren das
Eigene und machen Alternativen denkbar. Daraus folgt schlieBlich die Einsicht, dass das Den-
ken und Handeln von Menschen immer zeit-, standort- und interessensgebunden ist. Die schu-
lische Betrachtung von Geschichte dient zur Einordnung, Erklarung und Relativierung von
Gegenwartsphdanomenen und scharft die Wahrnehmung langfristiger Entwicklungstrends.
Fortschrittlicher Geschichtsunterricht soll an historischen Beispielen Kategorien politischen
und sozialen Handelns und Urteilens vermitteln und fiir Engagement in der Gegenwart pladie-
ren, indem die Einsicht generiert wird, dass Verdanderungen und Fortschritte nicht von allein

eintreten, sondern durchgesetzt und gestaltet werden miissen.*

1.1.2.2 Historische und politische Kompetenzen statt ,totem Wissen”

Ein wesentliches Instrument zur Realisierung dieser ambitionierten Bildungsziele ist die Kom-
petenzorientierung. Der Kompetenzbegriff gewann bereits seit den 1960er Jahren an Bedeu-
tung und gelangte zur Jahrtausendwende im Zusammenhang mit internationalen Qualitats-
studien wie PISA und TIMSS sowie der damit verbundenen Festlegung fachspezifischer
Bildungsstandards zur Hochblite.” Inhaltlich bildet er das Grundgeriist fir die oben genannten
Lernziele. Per Definition bedeutet Kompetenz die ,Verbindung zwischen Wissen und Kénnen
[...] und die Befdhigung zur Bewaltigung unterschiedlicher Situationen.“® Sie wird durch selbst-
standiges Handeln nachgewiesen, ldsst sich im Denkfach Geschichte also an der Art und Qua-
litat historischer Argumentation von Schiilerinnen und Schilern beobachten und tiberpriifen.
Die Teilbereiche Heuristik, Sachverhaltsanalyse, Interpretation, Werturteilsbildung und
Metareflexion begriinden die historische Kompetenz, die im Zentrum des padagogischen

Bemiihens im Geschichtsunterricht stehen muss.’

1.1.2.3 Geschichtsbewusstsein als UGbergeordnetes Lernziel
Die Geschichtsdidaktik versteht sich heute zudem verstarkt als angewandte Wissenschaft zur
Bildung, Veranderung und Verbesserung von Geschichtsbewusstsein.® Als Geschichtsbewusst-

sein bezeichnet man die individuelle Auspragung einer kollektiven Geschichtskultur, also der

4 Vgl. Sauer, Michael: Geschichte Unterrichten. Eine Einfiihrung in die Didaktik und Methodik. Seelze 2012, S. 19f.
5 Vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 161.

6 Klieme, Eckhard: Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? In: Pddagogik, 6 (2004), S. 13.

7 Vgl. Wenzel, Birgit: Aufgaben im Geschichtsunterricht. In: Glinther-Arndt, Hilke/Saskia Handro (Hrsg.):
Geschichtsmethodik. Handbuch fur die Sekundarstufe | und II. 7. Aufl., Berlin 2018, S. 78

8 Vgl. Giinther Arndt, Hilke: Umrisse einer Geschichtsmethodik. In: Giinther-Arndt/Saskia Handro (Hrsg.):
Geschichtsmethodik. Handbuch fur die Sekundarstufe | und II. 7. Aufl., Berlin 2018, S. 11.
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Art und Weise, wie eine Gesellschaft mit ihrer Vergangenheit bzw. ihrer Geschichte umgeht.?
Den Schiilerinnen und Schilern soll durch den Geschichtsunterricht bewusst werden, dass die
Geschichtskultur durch literarische und imaginative, diskursive oder rhetorische Gestaltungin
asthetischer Hinsicht auf das eigene Geschichtsbewusstsein wirkt und dass jede Gesellschaft
unterschiedliche Ansichten der Vergangenheit haben kann.!® Im Unterschied zu frither ist
heute nicht mehr die nationale Identitatsstiftung bzw. ideologische Integration des Einzelnen
Aufgabe des Geschichtsunterrichts, sondern gerade das Gegenteil davon, das heifSt deren
kritische Betrachtung bzw. die Entwicklung des ,reflektierten” und ,selbstreflexiven”
Geschichtsbewusstseins.!! Die Entwicklung eines ,selbstreflexiven Ichs“, das (iber Denk-,
Verhaltens- und Handlungsressourcen verfligt, mit denen sich standig wandelnde Umwelt-
bedingungen verarbeiten lassen, sollte im Zentrum der politischen Bildung (und wohl auch des
Geschichtsunterrichts) stehen.*? Damit kénne auch individuelle Autonomie und Emanzipation,

Kritikfahigkeit und Partizipation gefordert werden.!?

1.1.2.4 Nicht-nur-kognitive Kompetenzvermittlung

Damit wéaren auch die oft zitierten interdisziplindren sozialen und emotionalen Kompetenzen
angerissen, deren Forderung im Geschichtsunterricht natirlich ebenfalls nicht zu kurz kom-
men darf. Bodo von Borries hilt fest, dass sich Emotion und Kognition ohnehin nicht trennen
lassen, und spricht von , nicht-nur-kognitiven Lernzielen®, die der Geschichtsunterricht verfol-
gen sollte.’* Neben der Kognition, also der intellektuellen Durchdringung der Lernenden, und
der Motivation schaffen etwa Emotionalitat durch erlebte Affekte, ein gestaltungsbedingtes
Vergniigen (Asthetizitit), eine ethisch bedingte Moralitit, die willensméaRige Bereitschaft,
imaginative Krafte der Fantasie und auch die Triebstruktur, also unbewusste Regungen, wich-
tige ldentitatsbezilige, die das Geschichtslernen zu einem ganzheitlichen (emotional-dsthe-
tisch-moralisch-politisch-projektiven) Prozess machen. Die — weit verbreitete — Beschrankung

auf Kognition ist somit intellektuell unzureichend.?®

% Vgl. Pandel, Hans-Jiirgen: Geschichtsunterricht nach PISA: Kompetenzen, Bildungsstandards und
Kerncurricula. Schwalbach/Ts. 2005, S. 128.

0 vgl. ebd., S. 130.

11 vgl. Hellmuth, Thomas: ,,Revolution” — Vom Modewort zum analytischen Begriff Geschichte und politische
Bildung in der Oberstufe. In: Ders. (Hrsg.): Das "selbstreflexive Ich". Innsbruck 2009, S. 173.

12 vgl. Hellmuth, Thomas: Das , selbstreflexive Ich”. Politische Bildung und kognitive Struktur. In:Ders. (Hrsg.):
Das "selbstreflexive Ich": Beitrdge zur Theorie und Praxis politischer Bildung. Innsbruck 2009. S. 14.

B vgl. ebd., S. 17.

14 vgl. Borries, Bodo von: Nicht-nur-kognitive Lernziele. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch
Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 422.

15 Ebd., S. 423.
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1.1.3 Probleme in der Praxis

1.1.3.1 Erntichternde Bestandsaufnahmen

Wie dieser grobe Uberblick zeigt, hat die fachdidaktische Forschung eine Vielzahl von Anfor-
derungen und Empfehlungen vorgelegt, die ein sinnvolles und nachhaltiges Lernen bewirken
sollen. Das Problem dabei: Der sukzessive Wandel der Geschichtsdidaktik vollzog und vollzieht
sich primar auf diskursiver Ebene, jedoch nicht immer in der Praxis. Wenn man sich dort um-
sieht, Lehrerende und Lernende dariiber befragt, stellt sich schnell heraus, dass historisches
Lernen mehrheitlich keineswegs so praktiziert wird, wie es die Fachdidaktik eigentlich vor-
sieht. Diese subjektiven Eindriicke werden auch durch Ergebnisse einschldgiger Studien
gestitzt, die bisweilen die Unterrichtsqualitat in Schulen des deutschsprachigen Raums unter-
suchen.

Im Vorfeld seiner Erforschung von gutem Geschichtsunterricht sammelte Peter Gautschi eine
Reihe von erniichternden Befunden, die insgesamt ein iberaus problematisches Bild dieses
Fachs zeichnen.'® Demnach ist Geschichtsunterricht eine ,Veranstaltung, die intellektuell
wenig anspruchsvoll sei und wo kaum problemlésendes und kritisches Denken gefordert
werde”, ,ein absurdes Abfragen von Details aus der Vergangenheit” und ,,ein sinnloser Marsch
durch staubige Fakten”. Gautschi sieht eine ,,Bankrotterklarung methoden- und quellenorien-
tierten Geschichtslernens”. Geschichtsunterricht ist ,fiir die meisten Schiiler langweilig, un-
interessant, Uberfllssig — ein ungeliebtes Schulfach”, weshalb ,die Kenntnisse (iber Vergan-
genes gering” seien. Die Jugendlichen zeigen gravierende Defizite im Umgang mit Geschichte,
sie verfliigen kaum Uber grundlegendes Einzel- und Strukturwissen sowie tiber fundamentale
Denkvorgange wie etwa Fremdverstehen.

In der von Monika Waldis und Alex Buff durchgefiihrten Studie berichten Schiilerinnen und
Schiler ebenfalls, dass sie Geschichte als maRig spannend wahrnehmen und ihr mehrheitlich
keine besondere Bedeutung fiir Gegenwart und Zukunft beimessen. Sie erfahren wenig Auto-
nomieunterstitzung und bekommen selten die Gelegenheit, eigene Gedanken und Ideen ein-
zubringen. Die Unterrichtszeit wird insgesamt wenig effizient genutzt.’

Auch Geschichtsdidaktiker Bodo von Borries geht mit der Schule streng ins Gericht. Er ortet

darin Gesellschaftseinlibung und Herrschaftsaustibung, Ritual und Dressur. Fir ihn ist die

16 vgl. Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunterricht: Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Kassel 2009, S. 17f.

17 Waldis, Monika/Alex Buff: Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler — Unterrichtswahrnehmungen und
Interessen. In: Peter Gautschi et al. (Hrsg.): Geschichtsunterricht heute: eine empirische Analyse ausgewahlter
Aspekte. Bern 2007, S. 205f.
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Schule mehr Vollzugsanstalt als Denkfabrik und Experimentierfeld.® Er konstatiert, dass das
Fach Geschichte zwar Uberall Pflichtfach sei, sein Stellenwert aber kontinuierlich sinke. Es
steht im Verdacht, lebensfremd und tiberflissig zu sein.'® Obwohl die Geschichtsdidaktik im
Laufe der Jahrzehnte von der Stofforientierung zunachst zur Quellenarbeit und schlieRlich zur
Methodenorientierung und Kompetenzférderung libergegangen ist, gilt in den Schulen bis
heute allzu oft ein bloR stoffliches Verstandnis von Geschichte und man muss sich die Frage
stellen, warum die Praxis den wissenschaftlichen Theorien nicht folgt.2°

Es lieBe sich nun vielleicht einwenden, dass all diese Eindriicke und Studien nicht mehr ganz
aktuell sind und sich auRerdem nicht konkret auf Osterreich beziehen. Man kénnte argumen-
tieren, dass sich der Geschichtsunterricht in den vergangenen zehn, fiinfzehn Jahren entschei-
dend weiterentwickelt hat und diese negativen Darstellungen nicht die heutige Realitat abbil-
den; das ware aber zu billig. Die skizzierten Probleme sind evident und zeigten sich jingst
etwa in einer Studie, die unter Schiilerinnen und Schiilern der 9. Schulstufe ein eklatantes
Unwissen Uber den Nationalsozialismus bekundet. Ihr zufolge kdnnen mehr als 80 Prozent
dieser Jugendlichen dem Begriff Antisemitismus keine richtige Definition zuordnen. Die
NSDAP kennt immerhin fast die Halfte der AHS-Schiilerinnen und Schiiler, in Polytechnischen
Schulen sind es keine zwdlf Prozent.?! Mit etwas gutem Willen kénnte man hier mit den neuen
didaktischen Zugdangen argumentieren, in der Begriffswissen keine besondere Rolle spielt.
Angesichts der Bedeutung, die dem Themenschwerschwerpunkt Nationalsozialismus
zukommt bzw. zukommen sollte, greift eine derartige Erklarung aber zu kurz und negiert ein
Problem, das es zu |6sen gilt: Das Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung nimmt

die ihm Ubertragenen Aufgaben nicht ausreichend wahr.

1.1.3.2 Veranderte Bedingungen
Die Griunde dafir sind wohl vielfaltig. Einerseits sind es veranderte Rahmenbedingungen, die
den Unterricht im Allgemeinen und speziell den Geschichtsunterricht erschweren. So kénnte

etwa die anspruchsvolle Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte mitverantwortlich fiir diese

18 ygl. Borries, Bodo von: Historisch denken lernen - WelterschlieBung statt Epocheniiberblick. Geschichte als
Unterrichtsfach und Bildungsaufgabe. Opladen 2008, S.11.

¥ vgl. ebd., S.1.

20 yvgl. ebd., S.2f.

21 Studie des Zentrums fiir Politische Bildung im Auftrag der Arbeiterkammer Wien. Ausziige publiziert von
Jakob Winter im profil 20/2020. S. 14-15.;

Hofmann-Reiter, Sabine/Mittnik, Philipp: Gegen das Verschwinden der Vergangenheit. Eine Studie bei Wiener
Lernenden am Ende ihrer Pflichtschulzeit zu Nationalsozialismus und Holocaust, in: Hellmuth, Thomas/Ottner-
Diesenberger, Christine/Preisinger, Alexander (Hg.): Was heilt subjektorientierte Geschichtsdidaktik? Beitrage
zur Theorie, Empirie und Pragmatik, Frankfurt a. M. 2021, S. 184-199.
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Misere sein. Schilerinnen und Schiiler lernen heute viel mehr als friiher, wodurch ihre —
womaoglich nicht beliebig erweiterbaren — Lernkompetenzen zunehmend ausgereizt werden.
Durch eine dominante Digitalkultur hat zudem das Buch seine Schllsselbedeutung fiir Bildung
verloren, Nachbarfacher wie Religion, Sprachen oder Kunst werden heute (aus guten Griin-
den) gegenwartsorientierter unterrichtet und daher sozusagen verstarkt ,enthistorisiert”.
Gleichzeitig wird durch die fortschreitende Realgeschichte der ,Stoff” im Fach Geschichte
immer mehr.?2

Auch wenn das alles stimmen mag, sollte man diesen Erklarungen nicht zu viel Gewicht ver-
leihen. Die oft geduRerte Kritik an Kompetenzorientierung bzw. neuen Lehrpldnen, die dieses
Qualitatsgefalle erst verursachten, ist nur bedingt haltbar, denn Geschichtsunterricht hat auch
friher oft nicht funktioniert; der oft romantisierte Uberblick iiber die Hauptdaten der

Geschichte war namlich keineswegs so nachhaltig, wie er gerne dargestellt wird.

1.1.3.3 Lehrpersonen in der Pflicht

Es ist gewiss nicht fair, nun das Lehrpersonal pauschal fiir diese Misere verantwortlich zu
machen, zumal es eine Vielzahl engagierter Lehrerinnen und Lehrer gibt, die sich mit den
neuen Anforderungen auseinandersetzen und ihren Unterricht spannend und schiilerorien-
tiert gestalten. Ein kritisches Hinterfragen der Lehrerrolle muss aber erlaubt sein, denn tat-
sachlich lasst sich haufig beobachten, dass Lehrkrafte fachdidaktische Entwicklungen bei der
Unterrichtsgestaltung ignorieren und die langst Uberfallige Umstellung der Schulpraxis von
Lehrerdominanz, Stofforientierung und damit verbundenem Reproduktionslernen auf Lern-
ortoffnung, Methodenorientierung und Schiilerzentrierung verweigern. Viele Lehrpersonen
zeigen leider wenig Bereitschaft fiir eine entsprechende Fortbildung, sei es durch Lehrgdnge,
die Lektlire einschlagiger Handbiicher und Fachzeitschriften oder blof8 durch aufmerksame
Beobachtung politischer und gesellschaftlicher Vorgange, weshalb sie hier auch zu wenig tritt-
sicher sind, um diese im Unterricht aufzugreifen.

Objektiv gesehen gibt es fiir diese Haltung durchaus nachvollziehbare Griinde. Fiir gute, ab-
wechslungsreiche und schiilerorientierte Lernmodelle fallt ungleich mehr Vor- und Nach-
bereitung an als fir herkdmmlichen Unterricht mit dem Schulbuch und auch die Leistungs-
beurteilung gestaltet sich komplizierter; Daten und Fakten lassen sich schlieRlich leichter

abprifen als die Aneignung von Kompetenzen, zumal es liberdies schwierig ist, unterschied-

22 vgl. Borries: Historisch denken lernen, S.17f.
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liche Argumentationslinien zu bewerten. Das Festhalten an traditionellen Unterrichtsmetho-
den kann also durchaus praktisch sein; sie sind vertraut und sparen Arbeit, die — zumindest

materiell — ohnehin nicht zusatzlich vergitet wird.

1.1.3.4 Mangel an Zeit und Motivation

Probleme kénnen aber auch am anderen Ende der Skala auftauchen, namlich dann, wenn
hochambitionierte Lehrerinnen und Lehrer an ihre Grenzen stofRen. Ein wesentliches Hinder-
nis fir die Umsetzung der jeweiligen Ziele stellt hier zunachst die zur Verfiigung stehende
Lernzeit dar, in der es kaum moglich scheint, die im vorhergehenden Kapitel angefiihrten Lern-
ziele zu erfiillen. Geschichte ist zwar in jeder Schulform Pflichtfach, jedoch durchwegs ein —
oft unbedeutendes — ,,Nebenfach” und noch dazu gekoppelt mit politischer Bildung (im HTL-
Lehrplan sogar zusatzlich mit Geografie oder volkswirtschaftlichen Grundlagen). Aufgrund der
vielen Berihrungspunkte macht diese Verknlipfung zwar auf jeden Fall Sinn, angesichts des
Auftrages, junge Leute zu reflektierten, handlungs- und urteilsfahigen Biirgerinnen und Biir-
gern zu erziehen, ist der oft geduRerte Wunsch nach politischer Bildung als eigener Unter-
richtsgegenstand aber mehr als nachvollziehbar. In der Praxis muss die Lehrkraft somit sorg-
faltig abwagen, wo sie selbst thematische Schwerpunkte setzt; eine produktive Analyse histo-
rischer Ereignisse und eine einigermalen wirkungsvolle Auseinandersetzung mit aktuell bri-
santen Themen lasst sich in der verfligbaren Zeit jedenfalls kaum bewerkstelligen. Dieses
Spannungsverhaltnis zwischen Anspruch und Wirklichkeit des Geschichtsunterrichts wird
durch einen Vergleich des schulischen Lehrangebots mit den jeweiligen Schulbiichern deutlich
sichtbar. Das — in den meisten Fallen durchaus anschauliche und hilfreiche — Geschichtebuch
eines Oberstufenjahrgangs umfasst gut und gerne dreihundert Seiten. Geht man nun im giins-
tigsten Fall von siebzig Unterrichtseinheiten in einem Schuljahr aus, missten in jeder Stunde
mehr als vier Seiten bearbeitet werden, um mit dem ,,Stoff“ durchzukommen. Obwohl das
naturlich verniinftigerweise ohnehin kein Ziel sein kann, nimmt man wegen dieser notorischen
Zeitknappheit tendenziell von zeitaufwendigen, padagogisch aber vielleicht umso wertvol-
leren Methoden Abstand.

Neben diesen uneinlésbaren Anspriichen missen engagierte Lehrkrafte aullerdem mit dem
Umstand umgehen kdnnen, dass eine Vielzahl der Schiilerinnen und Schiiler ihre Begeisterung

flir das Fach nicht teilt. Viele Padagoginnen und Padagogen neigen dazu, das Interesse der
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Lernenden an ihrem Gegenstand zu tiberschatzen.?3 Sie laufen somit auch leichter Gefahr, ihre
Schiilerinnen und Schiiler mit gut gemeinten Lernkonzepten zu tberfordern, und sind dem-
entsprechend frustriert, wenn diese dann nicht aufgehen. Hinzu kommt, dass viele Jugend-
liche aufgrund ihrer traditionellen Lernsozialisation mit modernen und offenen Unterrichts-
modellen nur schwer umgehen kdnnen oder diese sogar eher ablehnen, weil sie mit her-
kommlichem vorstrukturiertem Reproduktionslernen vergleichsweise komfortabel ans Ziel,

also an die Note, kommen konnen.

1.2 Fragestellungen

Der Weg zu einem guten und ertragreichen Unterricht ist also miihsam; gerade auch, weil
seine Konzeption auf einem soliden theoretischen Fundament stehen sollte. Die Uberge-
ordnete Fragestellung fir diese Untersuchung muss also lauten: Wie kann guter Geschichts-
unterricht gelingen?

Dieser Zugang ware freilich zu abstrakt und wiirde letztendlich nur allgemein- und fachdidak-
tische Grundlagen wie Klassenfiihrung, Strukturiertheit, Verstandlichkeit oder Aktivierung der
Lernenden sowie natirlich Kompetenzorientierung auf den Punkt bringen. Zweifellos sind
diese Faktoren wichtig und werden in der vorliegenden Arbeit zum Teil auch mitverhandelt.
In erster Linie soll es aber darum gehen, ein konkretes Konzept zu entwickeln und dieses
anhand vorliegender Forschungsergebnisse zu legitimieren. Das konzipierte Unterrichts-
modell setzt auf offene, projektorientierte Lernformen sowie unmittelbaren Lebensweltbezug
durch Einbeziehung des lokalen und regionalen Umfelds. Entlang der folgenden Fragestellun-
gen soll also untersucht werden, welche didaktischen Strukturen dieses Konzept beglinstigen,
welche Vorteile, aber auch Nachteile diese mit sich bringen und wie diese schliefRlich in der
Praxis zur Anwendung gebracht werden kénnen.

Dem ersten Abschnitt liegen die Fragen zugrunde, welches fachdidaktische Potential in hand-
lungs- und prozessorientierten Lernformen steckt und wie sich aullerschulische Lernorte
gewinnbringend flr historisches Lernen nutzen lassen. In weiterer Folge wird aullerdem
untersucht, welchen Nutzen einzelne Methoden in diesem Rahmen bringen kdnnen.

Der empirische Teil geht der Frage nach, wie sich Schiilerinnen und Schiiler der HTL Wiener
Neustadt den Geschichtsunterricht vorstellen und wo deren Interessen und Vorlieben liegen.

Je nach Ergebnis der durchgefiihrten Studie sind gegebenenfalls Uberlegungen anzustellen,

23 Sauer: Geschichte Unterrichten, S.37.
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wie man die Jugendlichen fir womoglich ungewohnte handlungs- und prozessorientierte
Unterrichtsmodelle motivieren kdnnte.

Die Umfrage bildet schliefRlich die Grundlage fiir den praktisch orientierten dritten Abschnitt
der Arbeit, in dem Moglichkeiten analysiert werden, wie sich die Gegebenheiten in und um
Wiener Neustadt im Geschichtsunterricht an der dort ansadssigen HTL nutzen lassen. Welche
Orte lassen sich leicht erkunden, welchen padagogischen Mehrwert kann man diesen verlei-
hen? Welche Methoden kdnnen zum Einsatz gebracht werden und welche Materialien wer-
den dafiir benotigt?

Aus zeitlichen und (coronabedingt) organisatorischen Griinden muss die entscheidende Frage
nach der tatsichlichen Wirksamkeit der vorgestellten Modelle an dieser Stelle leider offen-
bleiben. Wie diese in der Praxis funktionieren, wie die Schilerinnen und Schiiler darauf rea-
gieren und ob sich dabei ein Lernerfolg einstellt, wird sich erst zu einem spateren Zeitpunkt
herausstellen, wenn sich die Moglichkeit ergibt, sie im Geschichtsunterricht an der HTL Wiener

Neustadt umzusetzen.

1.3 Hypothesen und Zielsetzung

Die dargelegten Fragestellungen beruhen auf einer Reihe von Hypothesen, die im Zuge der
Bemiihungen um einen guten Unterricht aufgestellt wurden. Im Lehramtsstudium, in der
Fachliteratur oder in Handblichern werden keine Regeln festgelegt, wie Geschichtsunterricht
konkret auszusehen hat. Tatsachlich hat man als Lehrperson also einen einigermaRen groRen
Gestaltungsspielraum, sodass jede und jeder Einzelne fiir sich entscheiden kann bzw. muss,
welche Anregungen man fiir die eigene Unterrichtsgestaltung aufgreift. Nach jenen Konzep-
ten und Strukturen, die als sinnvoll und erfolgsversprechend erachtet werden, wird schliefRlich
der individuelle Unterrichtsstil angepasst. Auch wenn einzelne Vorstellungen und Zielsetzun-
gen im Zuge der Erfahrungen in der Praxis womaoglich eine Neubewertung erfahren, wird die
urspringliche Unterrichtsphilosophie im Grunde beibehalten und die Lehrtatigkeit tGber einen
langeren Zeitraum entscheidend pragen.

An dieser Stelle wird davon ausgegangen, dass — hier sei nochmal auf die erwahnte empirische
Untersuchung von Gautschi hingewiesen — herkdmmlicher Geschichtsunterricht von Schi-
lerinnen und Schiilern mehrheitlich negativ bzw. mit Gleichglltigkeit wahrgenommen wird
und somit wenig zielfihrend ist. Da Jugendliche auch in ihrer Lebenswelt immer wieder Ver-

satzsticken von Geschichte begegnen, lasst sich aber mit geeigneten Zugangen das Interesse
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flir das Fach wecken. Vertraute Orte, Platze und Bauwerke bieten weitere Bezlige zu deren
personlichen Lebensbereichen und kdnnen daher diesen Zugang erleichtern.

Ein entscheidender Faktor fiir das Ingangsetzen wiinschenswerter Lernprozesse muss es sein,
die Lernenden zu eigenem Handeln zu motivieren. Offene Unterrichtsformen regen genau
dazu an und fordern neben der Eigenstandigkeit auch andere personale und soziale Kompe-
tenzen der Schilerinnen und Schiiler.

Ein sinnvolles Instrument zur Begleitung und Férderung von Lernprozessen, zur Ergebnissiche-
rung und Leistungsbeurteilung ist die Arbeit mit Portfolios, deren jeweiliger Umfang an die

Jahrgangsstufe bzw. die vorhandene Reife der Lerngruppe angepasst werden kann.

Ziel der vorliegenden Studie ist die Ausarbeitung eines padagogischen Konzepts fiir einen
anregenden und nachhaltigen Geschichtsunterricht, dessen grundlegende Herangehens-
weisen theoretisch angemessen zu fundieren sind. Mit der Festlegung auf bestimmte Unter-
richtsmodelle muss auch die Rolle definiert werden, welche die Lehrkraft darin einnimmt. Die
Analyse der Interessenslage am konkreten Schulstandort Wiener Neustadt sowie einzelner
Themenstellungen soll ein klares Bild dariiber vermitteln, welche Elemente fiir dieses Konzept
brauchbar sind und wie sich diese an der HTL Wiener Neustadt methodisch umsetzen lassen.
Gleichzeitig soll erforscht werden, welches Potenzial Wiener Neustadt als auBerschulischem

Lernort innewohnt, um dieses dann im Unterricht ausschopfen zu kénnen.
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2 GUtekriterien flr einen ertragreichen Geschichtsunterricht

2.1 Der Lehrplan flr Hohere Technische Lehranstalten

Was Geschichtsunterricht alles leisten sollte, wurde bereits im vorangegangenen Kapitel
angedeutet. Tatsachlich hat man als Lehrperson bei der Unterrichtsgestaltung eine Reihe
wesentlicher Bildungsziele, didaktischer Grundsatze und Lehraufgaben zu berlicksichtigen, die
in den Lehrplanen der jeweiligen Schulformen festgeschrieben sind. In Hoheren Technischen
Lehranstalten Gbernimmt das Leitfach Geschichte nicht nur die Agenden der politischen Bil-
dung, sondern wird auch mit Geografie kombiniert. Im vierten Jahrgang sollen (iberdies volks-
wirtschaftliche Grundlagen vermittelt werden. Dieser facheriibergreifende Gegenstand ver-
steht sich als Versuch, allen Bereichen gleiches Gewicht zu verleihen, indem diese alle Aspekte
der Gesellschaft aus unterschiedlichen Perspektiven, in diesem Fall Zeit, Raum und Macht,
behandeln.?* Dafiir stehen auf dem Weg zur Reifepriifung zusammen acht Wochenstunden
zur Verfigung, die auf die ersten vier der insgesamt finf Schulstufen aufgeteilt werden. In der
aktuell giltigen Fassung des Lehrplanes sind in Abschnitt | fir diesen Pflichtgegenstand

folgende Lernergebnisse angefiihrt:

Im Bereich ,,Geschichte” kénnen die Absolventinnen und Absolventen die Bedeutung und die
Wechselwirkungen von Kultur, Gesellschaft und Wirtschaft analysieren. Sie kénnen die
Grundlagen und Ziele der historischen Arbeit erldutern, historische Methoden anwenden,
historische Ereignisse Epochen zuordnen sowie die Bedeutung historischer politischer

Entwicklungen und Konflikte fiir die Gegenwart erfassen und erldutern.

Im Bereich ,,Politische Bildung“ kénnen die Absolventinnen und Absolventen die Geschichte der
wichtigsten politischen Akteurinnen und Akteure sowie Bewegungen charakterisieren, zu deren
aktuellen Zielen und Umsetzungen Stellung nehmen, die Strukturen und Funktionsweisen des
Osterreichischen politischen Systems erklédren, sich aktiv auf Basis der Biirger- und Menschen-
rechte am politischen Geschehen beteiligen, den Beitrag der Medien zur Politikgestaltung ein-

schétzen und politikrelevante Medienerzeugnisse auf ihre Intentionen hin kritisch untersuchen.?

24 vgl. Ecker, Irene/Gerhard Tanzer: Kommentar zum neuen Lehrplan ,,Geschichte und politische Bildung” im
Facherverbund mit ,, Geografie und Volkswirtschaft” an HTL. In: Barbara Dmytrasz et al. (Hrsg.): Fachdidaktik
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung. Modelle, Texte, Beispiele. 2. Auflage Wien 2012, S. 19.

25 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplane der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.

19



Nach Erlduterung der schulautonomen Lehrplanbestimmungen widmet sich Abschnitt Ill den
didaktischen Grundséatzen, die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts strukturieren. Es
beginnt mit dem Punkt Lehr- und Lernziele bzw. dem Hinweis darauf, dass sich die Unterrichts-
planung am allgemeinen Bildungsziel sowie den Bildungs- und Lehraufgaben zu orientieren
hat. Dariiber hinaus sind Werthaltungen, Einstellungen und kreative Fdhigkeiten zu férdern,
um bestehende und zukiinftige kulturelle, gesellschaftliche und technische Entwicklungen
innovativ mitgestalten zu kénnen. Die Reflexion ist als zentrales Instrument fiir Lehr- und Lern-
prozesse in allen Unterrichtsgegenstdnden zu férdern.?®

Bevor die oben genannten Bildungs- und Lehraufgaben in Abschnitt VI nach Fach, Jahrgangs-
stufe bzw. Semester aufgelistet werden, finden im Lehrplan noch jene Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben Erwdhnung, die als lebensbezogene, anschauliche und problemorientierte
Unterrichtsprinzipien nicht einzelnen Gegenstidnden zugeordnet werden, sondern facher-

Ubergreifend Wissen in grofReren Zusammenhangen vermitteln.

Die Unterrichtsprinzipien umfassen die Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Mdnnern,
die Erziehung zu Unternehmergeist, die Gesundheitserziehung, die Wirtschaftserziehung und
Verbraucherinnen- und Verbraucherbildung, die Umwelterziehung, die Sexualerziehung, die

europapolitische Bildungsarbeit, die Medienbildung und die Verkehrserziehung.

Ein weiteres Unterrichtsprinzip stellt die Entwicklung der sozialen Kompetenzen (soziale Verant-
wortung, Kommunikationsfdhigkeit, Teamféhigkeit, Fiihrungskompetenz und Rollensicherheit)
sowie der personalen Kompetenzen (Selbststindigkeit, Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen,
Stressresistenz sowie die Einstellung zu Sucht- und Konsumverhalten und zu lebenslangem

Lernen) dar.?”

An diesen Ausfiihrungen wird deutlich, dass das Curriculum neben fachspezifischen Inhalten
nicht zuletzt ganzheitliche Konzepte einer erstrebenswerten Erziehungs- und Lehrkultur um-
fasst. Trotz dieser scheinbaren Uberfiille an Organisationsrichtlinien gibt der Lehrplan aber —
entgegen geldufiger Meinungen — kein enges Korsett von Lerninhalten vor, sondern ldsst den
Lehrpersonen innerhalb des thematischen Rahmens viel Gestaltungsspielraum. Stures Repro-
duktionslernen in konventionellen lehrerzentrierten Unterrichtsformen ist mit aktuellen

Curricula jedoch nicht zu legitimieren.

26 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplidne der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.
27 Ebd.
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2.2  Kompetenzorientierung

2.2.1 Wissen oder Kbnnen?

Der Umstand, dass das Wort bzw. der Wortteil ,,Kompetenz” im oben zitierten Lehrplan fiir
Hohere Technische Lehranstalten beinahe dreitausendmal vorkommt gibt Aufschluss Gber die
Bedeutung, die dieser Begriff spatestens seit der Jahrtausendwende gewonnen hat. Die Kom-
petenzorientierung ist inzwischen fest im Osterreichischen Schulwesen verankert und hat
nicht zuletzt auch im Fach Geschichte und Politische Bildung einen Paradigmenwechsel einge-
leitet. Neue didaktische Ansatze, Lehrplane, Schulbicher und Unterrichtsmodelle, in denen
inhaltsorientierte Instruktion und Reproduktion von Daten, Fakten und Darstellungen der Ver-
gangenheit in den Hintergrund riicken, zielen auf die Vermittlung von Fahigkeiten und Fertig-
keiten ab, die erworbenes Wissen nutzbar machen —wobei Wissen hier durchaus differenziert
betrachtet werden kann.

In Zusammenhang mit dem Erwerb historischer Kompetenz stellt Christoph Kiihberger den
althergebrachten Vorstellungen eines fixen enzyklopadischen Geschichtswissens vier
Wissensdimensionen entgegen, die in unterschiedlichen Situationen — natlrlich unterei-
nander vernetzt — zur Anwendung kommen. Wahrend das Faktenwissen Uber abgrenzbare
und isolierte Informationsteile die Basis fiir eine systemische Ordnung bildet, werden diese
Informationen mit Hilfe des konzeptionellen Wissens in einer systematischen Art und Weise
miteinander verbunden und in Bezug gesetzt. Prozedurales Wissen reflektiert das Wissen von
unterschiedlichen , Prozessen”, das metakognitive Wissen tragt zu Selbstreflexion bei, also
dazu, bewusst und verantwortungsvoll (iber das eigene Denken nachzudenken.?®

Auch wenn man sich innerhalb Geschichtsdidaktik zum Teil um eine strikte Trennung von
Wissen und Kompetenz bemiiht, scheint diese nicht immer sinnvoll. Indem Kompetenzen als
wissensbasierte Fahigkeiten zur Bewaltigung bestimmter Anforderungen zu verstehen sind,

fallen hier Wissen und Kénnen zusammen.?®

2.2.2  Kritik an der Kompetenzorientierung
Gerade im Zusammenhang mit Wissen gerat die Kompetenzorientierung am haufigsten in die
Kritik. Ihr wird vorgeworfen, fachspezifische Inhalte zu vernachlassigen und so zur fortschrei-

tenden Erosion der Allgemeinbildung beizutragen. Hier steht auch der Vorwurf im Raum, dass

28 vgl. Kiihbauer, Christoph: Historisches Wissen. Geschichtsdidaktische Erkundung zu Art, Tiefe und Umfang
fir das historische Lernen. Schwalbach/Ts 2012, S. 35.
2% Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 196-209, 268.
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Schiilerinnen und Schiiler heute lediglich (iber eine gute Rhetorik verfligen miissen, um die
ihnen gestellten Aufgaben zu l6sen. Dass diese neue Aufgabenkultur vor allem auch zu kriti-
schem Denken und Reflexion anregen soll, bleibt bei der Kritik an der Kompetenzorientierung
meist ebenso unberiicksichtigt wie die oben beschriebene Dichotomie von Wissen und Kom-
petenz.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die enge Koppelung der Kompetenzorientierung an die Okonomie,
womit die Schulbildung zunehmend wirtschaftlichen Interessen zu dienen hat. Diese Kritik mag
in mancher Hinsicht gerechtfertigt sein und zielt auch auf die Absicht einer Verwertbarkeit
und Vergleichbarkeit von Daten fiir internationale Testverfahren ab, die jedoch im geschichts-
didaktischen Diskurs nicht vertreten ist. Auch der inkriminierten , Subjektlosigkeit” dieser Oko-
nomisierung der Bildung wirkt die Geschichtsdidaktik entgegen, indem sie Subjektorien-

tierung propagiert und die Perspektiven der Lernenden nachzuvollziehen sucht.°

2.2.3 Geschichts- und politikdidaktische Kompetenzmodelle

Trotz legitimer Kritik ldsst sich insgesamt festhalten, dass die Kompetenzorientierung mit
ihren produktiven didaktischen Ansatzen ihre Berechtigung hat, zumal die in diesem Diskurs
oft verklarte Wissensorientierung in traditionellen chronologischen , Meistererzédhlungen”
keineswegs eine flaichendeckende Allgemeinbildung mit sich brachte. Dafiir benétigt es wohl
in erster Linie Interesse am jeweiligen Gegenstand, das nicht zuletzt durch zeitgemalie Lern-
konzepte geweckt werden sollte. Die Kompetenzorientierung gibt kein spezielles Unterrichts-
modell vor und ldsst hier somit einen weiten Spielraum. Der Unterricht sollte jedenfalls so
gestaltet sein, dass es den Schilerinnen und Schiilern erméglicht wird, historische und poli-
tische Kompetenzen zu erwerben.

Dafir stehen verschiedene Kompetenzmodelle zur Verfligung, die in der Geschichtsdidaktik
zunehmend an Bedeutung gewonnen haben. Fiir die Umsetzung der in der neuen Lehrplan-
generation der BHS verankerten Lernziele bieten sich zwei verschiedene Modelle an: Im
Bereich Geschichte das in Osterreich vorherrschende historische Kompetenzmodell FUER

Geschichtsbewusstsein sowie das Kompetenzstrukturmodell fiir Politische Bildung.

30 yvgl. Ammerer, Heinrich/Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger (Hrsg.): Einleitung, in: Dies.:
Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts. 2015, S. 5f.
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Das im Rahmen des Projekts ,Foérderung und Entwicklung Reflektierten Geschichtsbewusst-
seins” (FUER Geschichtsbewusstsein)3! entwickelte Modell gibt vier historische Kompetenz-
bereiche vor:

Die Fragekompetenz meint die Fahigkeit, eigene Fragen an die Vergangenheit zu stellen und
fertigen Geschichtserzahlungen zugrunde liegende Fragestellungen zu erfassen. Sie ist eine
wesentliche Grundlage fir forschendes und entdeckendes Lernen. Die Methodenkompetenz
befahigt Schilerinnen und Schiiler, Erzeugnisse der Vergangenheit nach ihrer Entstehungszeit,
ihrer innewohnenden Perspektivitdt und Intentionen zu re- und de-konstruieren. Der Umgang
mit einschldagigen Begriffen und Konzepten zur Strukturierung des historischen Kontexts
bendtigt eine Sachkompetenz. Die Orientierungskompetenz ermoglicht es schlielRlich, das his-
torische Wissen und die erworbenen Kompetenzen zu nutzen, um Gegenwartsprobleme zu
verstehen und als Orientierung fiir die eigene Lebenswelt zu erkennen.

Ahnliche Begriffe verwendet das &sterreichische Kompetenzstrukturmodell, das sich am
Modell der deutschen ,Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwach-
senenbildung” (GPJE) anlehnt, allerdings eine zusatzliche Kompetenzdomane, die politische
Sachkompetenz, einfiihrt.3> Anhand der Sachkompetenz sollen Schiilerinnen und Schiiler
Begriffe, Kategorien bzw. die Konzepte des Politischen verstehen, einordnen und weiterent-
wickeln kénnen. Die Methodenkompetenz gliedert sich auch in der politischen Bildung in zwei
Bereiche. Einerseits soll sie zur Entschlisselung fertiger Manifestationen befahigen, anderer-
seits auch dazu, sich miindlich, schriftlich, visuell und/oder in modernen Medien politisch zu
artikulieren und so im Idealfall auf reflektierte und (selbst-)reflexive Weise eigene Manifes-
tationen zu schaffen.>?

Darin ist bereits die zu erwerbende Urteilskompetenz angedeutet, die eine selbststéindige,
begriindete und mdglichst sach- und/oder wertorientierte Beurteilung politischer Entschei-
dungen, Probleme und Kontroversen ermoglicht.34

Die politische Handlungskompetenz geht schlielRlich tGiber die Beurteilung und Artikulation hin-
aus und meint die Fdhigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, eigene Positionen in politischen Fra-

gen zu formulieren und zu artikulieren, politische Positionen anderer zu verstehen und auf-

31 Schreiber, Waltraud: Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens. In: Zeitschrift fiir Padagogik
Jahrgang 54 (2008) Heft 2, S. 198-212.

32 Krammer, Reinhard: Kompetenzen durch Politische Bildung. Ein Kompetenz-Strukturmodell. In:
Kompetenzorientierte Politische Bildung, herausgegeben vom Forum Politische Bildung. Informationen zur
Politischen Bildung Bd. 29, Innsbruck—Bozen—Wien 2008, S. 5-14.

3 Ebd., S. 10.

34 Ebd., S. 7.
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zugreifen sowie an der Lésung von Problemen aus den Bereichen Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft unter Riicksichtnahme auf eigene und fremde Bedlirfnisse mitzuwirken. Hand-
lungskompetenz schliefst Bereitschaft zum Kompromiss, Fdhigkeit zur Kommunikation und
Toleranz bzw. Akzeptanz ein.3®

Kompetenzmodelle wie diese wurden explizit fiir die Anwendung im Geschichts- und Politik-
unterricht konzipiert und sollen Lehrpersonen dabei helfen, diesen effizient und zielorientiert
zu gestalten. Sie zielen auf die Entwicklung rationalen Denkens, sozialer Intelligenz sowie von
Selbstreflexion.3® Trotzdem geraten auch diese ambitionierten Kompetenzmodelle zuweilen
in die Kritik. In Osterreich konzentriert sich diese etwa auf die flichendeckende Dominanz des
FUER-Modells, wodurch die konkurrierenden Modelle von Peter Gautschi, Hans-Jlirgen Pandel
oder Michael Sauer kaum zur Geltung kommen. Der fachdidaktische Diskurs um die unter-
schiedlichen Inhalte und Konzepte von Kompetenzmodellen scheint inzwischen festgefahren
und sich von der Unterrichtspraxis abzuheben, womit die gingige Kompetenzdiskussion

generell zu hinterfragen ist.3’

2.3 Konzeptuelles Lernen

Diese Willkiirim Setzen von Kompetenzdomanen in Frage zu stellen, muss keineswegs heifRen,
auch die grundlegenden Ideen der Kompetenzorientierung abzulehnen. Natirlich muss es das
Ziel sein, Schiilerinnen und Schiilern die dort festgeschriebenen Fertigkeiten und Fahigkeiten
zu vermitteln, jedoch koénnen dafiir auch andere Modelle hilfreich sein, die durch ihre didak-
tische Struktur den Kompetenzerwerb férdern.

Eine Moglichkeit ist es etwa, durch geeignete Lehr- und Lernsettings konzeptuelles Lernen zu
erméglichen. Dieser Ansatz basiert auf konstruktivistischen Uberlegungen und geht davon
aus, dass jeder Mensch aufgrund seiner jeweiligen Sozialisation, Erziehung und seinen indivi-
duellen Erfahrungen bestimmte Vorstellungen von der Welt besitzt. Um mit diesen Vorstel-
lungen von Geschichte und Politik arbeiten zu kénnen, wird der Unterricht auf gewisse zent-
rale Basiskonzepte ausgerichtet.3® Diese Basiskonzepte sind als GefdfSe zu betrachten, die die

Lernenden im Laufe ihrer Schullaufbahn mit zunehmend differenzierten (wissenschaftsorien-

35 Krammer: Kompetenzen durch Politische Bildung, S. 9.

36 vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 12.

37 vgl. ebd.

38 ygl. Hellmuth, Thomas/Christoph Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten. In:
Historische Sozialkunde. Geschichte — Fachdidaktik — Politische Bildung. Zeitschrift fur Lehrerfortbildung, Verein
fur Geschichte und Sozialkunde 46. Jg/Nr. 1, 2016, S. 3.
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tierten) Inhalten fiillen.3° Durch die Reflexion ihrer eigenen Konzepte und dem Vergleich mit
denen anderer entwickeln Schiilerinnen und Schiiler ein selbstreflexives Ich*® und bewirken
damit eine Veranderung bzw. Weiterentwicklung ihrer individuellen Vorstellungen von
Geschichte und Politik.

Konzeptuelles Lernen kann als Weiterentwicklung der in den 1950er Jahren von Wolfgang
Klafki gepragten kategorialen Bildung verstanden werden. Mit Kategorien verband der Bil-
dungstheoretiker Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches, Gesetzmdfliges und
iibergreifende Zusammenhénge.** Dieses Kategorienverstandnis greifen die Basiskonzepte
auf, die im Laufe des Diskurses zundchst im Rahmen der politischen Bildung vorgeschlagen
wurden. Zuletzt haben sich insgesamt sechs subjektorientierte Basiskonzepte als Leitideen der
politischen Bildung etabliert. Macht, System, Wandel, Akteure, Bediirfnisse und Grundorien-
tierungen beinhalten aber ebenso wie die den einzelnen Begriffen untergeordneten Teilkon-
zepte eine historische Dimension und kénnen somit als historisch-politische Basiskonzepte
gelten.??

Fiir die neuen Lehrplane von allgemeinbildenden héheren Schulen wurde eine systematische
Dreiteilung von Basiskonzepten vorgenommen, die eine historische, eine epistemische und
eine gesellschaftliche Konzeptebene vorsieht.*? Als grundlegendes Konzept des historischen
Denkens zwischen Kontinuitat und Wandel wird die Zeit verstanden, wo zwischen Zeitpunk-
ten, Zeitverldufen bzw. Zeiteinteilungen unterschieden wird. Erkenntnistheoretisch begriin-
dete Basiskonzepte wie Belegbarkeit, Konstruktivitit, Kausalitdt, Perspektive und Auswahl/
reflektieren das Zustandekommen von historischem und politischem Wissen, wahrend Struk-
tur, Macht, Kommunikation, Handlungsspielrdume, Lebens-/Naturraum, Normen, Arbeit,
Diversitdt und Verteilung als gesellschaftliche Basiskonzepte die Zusammenhdnge des
menschlichen Zusammenlebens in den Blick nehmen.

Im Gegensatz zur AHS sind diese Basiskonzepte in den Lehrplanen der berufsbildenden Schu-
len nicht explizit verankert. Es lohnt sich aber trotzdem, sich damit auseinandersetzen, denn
sie konnen natirlich auch hier dabei helfen, die Auswahl aus der Fille der historischen und
politischen Inhalte zu erleichtern und den Unterricht zu strukturieren. Schilerinnen und Schi-

ler erweitern diese Basiskonzepte anhand unterschiedlicher Fallbeispiele und Anwendungs-

39 Hellmuth, Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S. 3.

40 Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 206-210.

41 Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 6. Aufl., Weinheim, Basel 2007, S. 144.
42 ygl. ebd., S. 240f.

43 vgl. Hellmuth, Kithberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S. 4f.
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situationen durch immer neue Wissenselemente, die sie miteinander zu immer gréRer und
dichter werdenden Wissensnetzen verknipfen.**

In planerischer Hinsicht bedeutet das, Unterrichtssequenzen in einen thematischen Rahmen
zu fassen, der die ErschlieBung und Vertiefung eines historisch-politischen Basis- oder Teilkon-
zepts erlaubt. Grundlegende Elemente der Politik- und Sozialgeschichte wie etwa Macht las-
sen sich anhand vieler thematischer Gelegenheiten in allen Schulstufen erschlieBen.* Diese
Verwendung bestimmter Basiskonzepte als wiederkehrende Einsichtsmodi erfordert ein spe-
zifisches methodisches Repertoire, um das Vorwissen und Verstandnis der Lernenden zu akti-
vieren. Wenn das gelingt und die Basiskonzepte im Unterricht entsprechend weiterverarbeitet
werden, kénnen Geschichte und politische Bildung zentrale und nachhaltige Einsichten

gewahren.

2.4 Didaktische Prinzipien

Ein Schlisselfaktor fiir die Erreichung der im Lehrplan festgeschriebenen Kompetenzen sowie
flir ein erfolgreiches Lernen mit Konzepten ist die Einhaltung bestimmter fachdidaktischer
Prinzipien. Auch wenn einzelne Begrifflichkeiten zum Teil voneinander abweichen, hat sich die
Geschichtsdidaktik im Wesentlichen auf einige zentrale Leitlinien geeinigt, an denen sich die
Unterrichtsplanung stets orientieren soll. Die verschiedenen Prinzipien sind nicht klar von-
einander abzugrenzen und miussen auch keineswegs in jeder Unterrichtseinheit oder jeder
Methode berlicksichtigt werden, sollten jedoch bei der Auswahl eine entscheidende Rolle
spielen. Nachfolgend werden zunachst jene Aspekte zusammengefasst, die jede Auseinander-
setzung mit historischen und politischen Themen bestimmen missen, um einerseits die Auf-
merksamkeit der Lernenden zu wecken und andererseits einen sinnvollen Geschichts- und
Politikunterricht gewahrleisten zu kénnen. Diese Prinzipien sollen an dieser Stelle als Voraus-
setzung fiir historisches und politisches Lernen festgemacht werden und sind bei der Themen-
und Methodenwahl immer mitzudenken. Bezugnehmend auf die in dieser Arbeit entfaltete
Unterrichtsphilosophie werden anschlieBend die von der Geschichtsdidaktik empfohlenen
Prinzipien Handlungsorientierung, Prozessorientierung und Exemplarisches Lernen mit ihren

eng verknlpften Begleitaspekten naher beleuchtet, da sie die Methodik der vorgestellten

44 vgl. Hellmuth/Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S.43

45 vgl. Ammerer, Heinrich: Oben und unten. ,,Macht” und ,,Herrschaft” im konzeptorientierten Unterricht. In:
Historische Sozialkunde. Geschichte — Fachdidaktik — Politische Bildung. Zeitschrift fur Lehrerfortbildung, Verein
fur Geschichte und Sozialkunde 46. Jg/Nr. 1, 2016, S.9.
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Unterrichtskonzepte entscheidend strukturieren. Der Umstand, dass die unterschiedlichen
Prinzipien hier zum Teil zusammengefasst werden, ist ein Indiz fiir die teils enge Verzahnung
ineinander. Sie sind also nicht isoliert voneinander zu denken, sondern in ihrer Gesamtheit in

den Unterricht zu integrieren.

2.4.1 Fachdidaktische Prinzipien als Voraussetzung fir historisches und politisches Lernen

2.4.1.1 Schilerorientierung und Lebensweltbezug

Da nachhaltiges schulisches Lernen nur gelingen kann, wenn bei Schilerinnen und Schiilern
Interesse fiir das jeweilige Thema geweckt wird, sei dieser Aspekt an die erste Stelle der Aus-
flihrungen gestellt. Er ist ein Ausdruck der verstarkten Bemiihungen der Geschichtsdidaktik,
nun auch die Perspektiven des lernenden Subjekts nachzuvollziehen, anstatt nur den Wissens-
kanon und seine Vermittlung zu definieren.*® Die Aufgabe der Lehrperson ist es also, die The-
men aus der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler aufzugreifen und deren Erfahrungen
zum Ausgangspunkt fir die Themenbestimmung im Unterricht zu machen. Trotz potenziell
abweichender personlicher Vorlieben ist es daher unumganglich, stets auch jene der Jugend-
lichen im Auge zu behalten, um so entsprechende Sinnprovinzen zu erschlieBen, die diese spe-
ziellen Interessen und das damit einhergehende spezifische Wissen umfassen.*” Um Motiva-
tion und Effektivitdt im Lernprozess zu steigern, gilt es also, im Unterricht Zusammenhange
zwischen den Lerninhalten und dem vertrauten Lebensraum der Jugendlichen herzustellen
und sichtbar zu machen. Als Lehrkraft sollte man dabei keineswegs nur an deren eigenen Vor-
stellungen von Geschichte und Politik anzukniipfen, sondern vor allem auch an identitats-
stiftende und gruppenbildende Werte wie soziale Medien, Musik, Film, Gaming und Mode

sowie Lebensraum, Migration und soziale Beziehungen.

2.4.1.2 Gegenwarts- und Zukunftsbezug
Der zentrale Bezugspunkt fir die Beschaftigung mit der Vergangenheit muss stets die Gegen-
wart sein. In dieser Gegenwart stellen wir die Fragen an die Vergangenheit und in ihr wollen

wir uns anhand der Lehren daraus orientieren.*® Eben diesen Umstand — sowie die Erkenntnis,

46 ygl. Ammerer, Heinrich/Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger (Hrsg.): Subjektorientierte
Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts. 2015, S. 5.

47 vgl. Hellmuth, Thomas/Christoph Kiihberger: Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-
Unterstufe ,,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung” (2016). Bundesministerium fur Bildung. Wien
2016, S.6.

8 Vgl. Sauer: Geschichte Unterrichten, S.90.
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dass sich der jeweilige Gegenwartshorizont mit der Zeit zwangslaufig andert — gilt es, im
Unterricht entsprechend hervorzuheben. Die Vergangenheit muss sowohl fiir historisches Ler-
nen als auch im Bereich der politischen Bildung als bedeutsam wahrgenommen werden. Der
Gegenwartsbezug kann unter drei Gesichtspunkten erfolgen: Am offensichtlichsten wird er
durch unmittelbare Beziige zur Vergangenheit, wo die Geschichte in Gestalt von Bauwerken,
Denkmalern, Jubilden oder historischen Begriffen in die Gegenwart hineinragt. Tritt die Ver-
gangenheit als unmittelbare Vorgeschichte und Bedingung von Gegenwart in Erscheinung
oder sind aktuelle Verhaltnisse und Probleme nur durch die Vorgeschichte nachzuvollziehen,
ist der Gegenwartsbezug als Ursachenzusammenhang herzustellen. Als Sinnzusammenhang
begegnet er uns schlieBlich durch die Ubertragung von Einsichten und Erfahrungen auf gegen-
wartige Situationen. Im Gegensatz zu einer strukturellen Vergleichbarkeit ist die zeitliche Nahe
keine Voraussetzung fiir diesen gedanklich konstruierten Gegenwartsbezug.*

Da Jugendliche natirlich in der Gegenwart verhaftet sind und sich lieber mit ihrer Zukunft
auseinandersetzen als mit der Vergangenheit kommt bei einer gegenwartsorientierten Aufar-
beitung historischer Sachverhalte neben der erkenntnistheoretischen Dimension schlussend-
lich auch das bereits erlauterte Prinzip Lebensweltbezug zum Tragen. Gleichzeitig erlaubt der
Blick auf Spuren der Geschichte in der Gegenwart bzw. auf den Umgang damit eine Analyse
der aktuellen Geschichtskultur und leistet somit einen Beitrag zur Erflllung der Bildungs-

ziele.>®

2.4.1.3 Multiperspektivitat, Kontroversitat und Pluralitat

Um sich vom Belehrungs- und Gesinnungsunterricht friiherer Zeiten deutlich abzugrenzen, hat
die Geschichtsdidaktik die Multiperspektivitat zu einem zentralen fachdidaktischen Prinzip
erhoben.”® W3hrend im traditionellen Geschichtsunterricht narratives Wissen lber Vergan-
genes als feststehende Wahrheit ausgegeben wurde, werden Schilerinnen und Schiiler heute
dazu angehalten, verschiedene Sichtweisen auf die Vergangenheit einzunehmen, um ihnen
die Erkenntnis zu ermdglichen, dass die Geschichte keineswegs eine Ansammlung von unver-

rickbaren Wahrheiten darstellt.>?

49 vgl. Bergmann, Klaus: Gegenwarts- und Zukunftsbezug: In: Ulrich Mayer/ Hans-Jiirgen Pandel/Gerhard
Schneider (Hrsg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. 4. Aufl., Schwalbach/Ts. 2013, S. 102f.

50 vgl. Buck, Thomas Martin: Lebenswelt- und Gegenwartsbezug. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.):
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 1. Schwalbach/Ts. 2012. S. 293f.

51 vgl. Bergmann, Klaus: Multiperspektivitat. Geschichte selber denken. Schwalbach/Ts. 2000, S. 14.

52 ygl. Mérwald, Simon: Multiperspektivitdt und Kontroversitit im Geschichts- und Politikunterricht. Historische
Sozialkunde. Geschichte — Fachdidaktik — Politische Bildung. Zeitschrift fir Lehrerfortbildung, Verein fir
Geschichte und Sozialkunde 46. Jg/Nr. 1, Wien 2016, S. 29.
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Multiperspektivitdt muss schrittweise erlernt werden und erfordert entsprechendes Wissen
Uber historische Kontexte, richtig praktiziert ermoglicht sie aber die Anbahnung wesentlicher
Operationen historischen Denkens: Durch die zeitweilige Perspektiveniibernahme entwickeln
Schiilerinnen und Schiiler Empathie mit den Menschen vergangener Zeiten und lernen, deren
Handeln zu verstehen. Unter Beriicksichtigung historischer Herrschaftsverhéltnisse kdnnen sie
einstige Perspektiven in den jeweiligen Kontext einordnen und erklaren. Die Lernenden erfah-
ren, dass die Konstruktion vergangener Wirklichkeiten immer eine Deutung ist und dass diese
eng mit der eigenen subjektiven Perspektive zusammenhangt. Hier sollte ein Prozess
einsetzen, in dem die eigene Sozialisation und Pragung reflektiert und bisherige Wertvorstel-
lungen hinterfragt werden. Er erlaubt schlieBlich die Eintibung eines reflektierten Urteilsver-
maégens, mit dem das Handeln von Menschen ihrer Zeit bewertet werden kann.>3

Am Ende des Lernprozesses muss keineswegs ein Konsens stehen, perspektivisches Denken
ist aber grundlegend fiir die Bewertung anderer Meinungen und fir gegenseitiges Verstand-
nis. Die Fahigkeit, sich in andere Standpunkte hineinzuversetzen und andere Interessen und
Absichten nachzuvollziehen, ist also eine wichtige Voraussetzung fiir ein funktionierendes

Zusammenleben in einer demokratisch pluralistischen Gesellschaft.”*

Dass eben diese verschiedenen Standpunkte und Interessen im Geschichtsunterricht disku-
tiert werden missen, schreibt das Kontroversitatsprinzip im Beutelsbacher Konsens vor, der
seit den 1970er Jahren als Grundlage der politischen Bildung gilt. Dieser postuliert auch ein
Uberwiiltigungsverbot, wonach die Lehrperson im Unterricht zwar durchaus eine Meinung
vertreten kann, diese jedoch den Schiilerinnen und Schiilern nicht als die vermeintlich
yrichtige” indoktriniert werden darf. Die Lernenden missen anhand eigener Analysen zu
einem Urteil gelangen. Da alles, was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, auch im Unter-
richt kontrovers erscheinen muss, hat die Lehrperson dafiir zu sorgen, dass unterschiedliche
Facetten eines Themas aufgezeigt und verschiedene Standpunkte eingebracht werden. Um

ihre politische Position zu finden und ihre Interessen vertreten und durchsetzen zu kénnen,

53 vgl. Bergmann, Klaus: Multiperspektivitat. In: Ulrich Mayer/Hans-Jiirgen Pandel/ Gerhard Schneider (Hrsg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. 4. Aufl., Schwalbach 2013, S. 65f.

54 Vgl. Buchberger, Wolfgang: Perspektivitit — ein epistemologisches Basiskonzept im Geschichtsunterricht. In:
Historische Sozialkunde. Geschichte — Fachdidaktik — Politische Bildung. Zeitschrift fir Lehrerfortbildung, Verein
fur Geschichte und Sozialkunde 46. Jg./Nr. 1, Wien 2016, S. 19.
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miuissen Schilerinnen und Schiiler schlieRlich in die Lage versetzt werden, eine politische Situ-
ation und die eigene Interessenlage zu analysieren.>>

Es stellt sich nun die Frage, ob in diesem Rahmen auch extremistische Meinungen diskutiert
werden sollten oder generell zu unterdriicken seien, um andere Lernende davor zu schiitzen.
Mit der Absicht, diesen Standpunkten entschieden entgegenzutreten, ihnen mit tiberzeugen-
den Argumenten das Fundament zu entziehen und eine demokratische Grundhaltung bei allen
Beteiligten zu fordern, sollten derartige Positionen aber sehr wohl in den Unterricht einbezo-
gen und angemessen diskutiert werden.*® Bei Tendenzen, die die Grundsatze unserer Gesell-

schaft potenziell unterwandern, ist eine gut vorbereitete Intervention eigentlich unerlasslich.

Multiperspektivitat und Kontroversitat, also die systematische Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Sichtweisen und das Verstdndnis fiir andere Interessen fiihren schliellich zum
Prinzip der Pluralitat, das auf eine Selbstreflexion durch Perspektivenerweiterung abzielt. Plu-
ralitat bildet die Basis fur die Ausbildung eines selbstreflexiven Ichs als Ausgleich zwischen
individuellem und kollektivem Ich, zwischen Selbstverwirklichung und sozialer Verantwortung,
zwischen Widerstand und Anpassung.®’ Sie ebnet somit den Weg zu den Zielen der politischen

Bildung.

2.4.2 Handlungsorientierung und forschend-entdeckendes Lernen

Praxisorientierte Aufgabenstellungen sowie problem- und handlungsorientierter Unterricht (zB.
Durchfiihrung von Projekten, Fallstudien, Simulationen) fiihren die Schiilerinnen und Schiiler -
einzeln und im Team - zu logischem, kreativem und vernetztem Denken, zu genauem und aus-
dauerndem Arbeiten sowie zu verantwortungsbewusstem Entscheiden und Handeln. Dabei sol-
len neben der Vermittlung von Expertenwissen individuelle und selbstgesteuerte Lernprozesse
ermdglicht und beratend begleitet werden. Die Lehrenden sind in diesem Prozess Wissensver -
mittlerinnen und Wissensvermittler sowie Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter gleichermafen.
Der Umgang mit Anregungen und der Kritik der Mitschiilerinnen und Mitschiiler bei der Prob-
lemlésung und die Selbstdiagnose sind fiir den Lernfortschritt und spdtere berufliche Arbeits-

formen wichtig.”®

55 vgl. Ecker, Irene/Gerhard Tanzer: Kommentar zum neuen Lehrplan ,Geschichte und politische Bildung” im
Facherverbund mit ,,Geografie und Volkswirtschaft” an HTL. In: Barbara Dmytrasz et al. (Hrsg.): Fachdidaktik
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung. Modelle, Texte, Beispiele. 2. Auflage Wien 2012, S. 22.

56 Hellmuth, Thomas/Cornelia Klepp: Politische Bildung: Geschichte, Modelle, Praxisbeispiele. Wien 2010, S. 150.
57 vgl. Hellmuth: Das , selbstreflexive Ich”. Politische Bildung und kognitive Struktur, S. 16f.

58 Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrpline der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.
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Dieser Auszug aus dem Lehrplan fiir Hohere technische Lehranstalten zeigt nicht nur auf, dass
sich das fachdidaktische Prinzip Handlungsorientierung auch in dieser Schulform bereits etab-
liert hat, sondern auch, welche Vorteile dieses mit sich bringt. Handlungsorientierung ist
bereits vor einiger Zeit zum Modebegriff in der Allgemein- und Fachdidaktik geworden und
versteht sich als Gegenentwurf zum traditionellen Instruktionslernen, zu einem Unterricht,
der fast ausschlieRlich auf kognitives, begriffliches Lernen ausgerichtet ist, in dem die Lehren-
den allein die Lernwege bestimmen und die Lernenden nur Rezipienten sind.>® Handlungs-
orientierter Geschichtsunterricht bericksichtigt die Ganzheitlichkeit des Lernens und betont
Eigenaktivitat, Selbststeuerung und Selbststandigkeit. Die Fremdsteuerung durch die Lehrper-
son wird darin geringgehalten.®°

Der Duden beschreibt ,Handeln” als bewusstes Tun bzw. als Tatigwerden aufgrund eines Ent-
schlusses und legt dem Begriff eine Uberlegung bzw. einen Willensentschluss zugrunde. Die
Didaktik will sich diesen Umstand zunutze machen und durch Handlungsorientierung zum
Denken und somit zu nachhaltigem Lernen anregen. Das Konzept ist keineswegs neu. Es hat
eine lange Tradition und reicht zurick ins 17. Jahrhundert, zu den Lehren von Johann Amos
Comenius oder Jean-Jacques Rousseau. Heinrich Pestalozzi propagiert schon vor mehr als
zweihundert Jahren ein ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand und auch die Vertre-
terinnen und Vertreter der Reformpadagogik stellen die Handlungsorientierung ins Zentrum
ihrer didaktischen Uberlegungen.®* Aufbauend auf John Deweys Ansatz des learning by doing
und Jean Piagets Entwicklungstheorie erweitern Hans Aebli und Jiirgen Habermas das Konzept
der Handlungsorientierung um weitere Aspekte.®> Gerhard Woéll greift die von Habermas
getroffene Unterscheidung zwischen instrumenteller und kommunikativer Handlung auf und
stellt dar, was die beiden Konzepte in Bezug auf die Kategorie Bildung leisten kbnnen. Er ver-
steht instrumentelles Handeln als Mittel zur Selbst- und Mitbestimmung in jenen Lebens-
bereichen, die von naturwissenschaftlich-technischer Rationalitat gepragt sind. Kommuni-
katives Handeln soll hingegen eine demokratische Mentalitat und Solidaritat ausbilden sowie

die Auseinandersetzung mit der Okonomie-, Friedens- und Gewaltproblematik anregen.®3

59 Vgl. Sauer: Geschichte Unterrichten, S. 87f.

60 vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 252.

61 vgl. Mahler, Elke: Handlungsorientierter Geschichtsunterricht: Theorie - Praxis — Empirie. Idstein 2006. S. 21.
52 ygl. ebd., S. 27f, 41ff, 68f.

63 vgl. Wéll, Gerhard: Handeln: Lernen durch Erfahrung: Handlungsorientierung und Projektunterricht. 2. Aufl.,
Baltmannsweiler 2004. S. 122f.
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In der fachdidaktischen Literatur herrscht mittlerweile breiter Konsens dartber, dass erfolg-
reiches Lernen auf der Verschrankung von Handlungen und begrifflichem Verstehen griindet.
Eine gern zitierte Studie der American Audiovisual Society liefert einen bemerkenswerten
Beleg fiir diese Theorie. Demnach behalten Schiilerinnen und Schiiler nur etwa zwanzig Pro-
zent von dem, was sie horen und ca. dreiflig von dem, was sie sehen. Das, was sie selbst sagen
und formulieren kénnen, bleibt hingegen zu etwa achtzig Prozent hangen und gar neunzig von

dem, was sie selbst tun.®*

2.4.2.1 Didaktische Funktionen der Handlungsorientierung

Auch wenn die Quellenlage dieser Studie umstritten sein mag, das padagogische Potenzial der
Handlungsorientierung ist es nicht. Wichtig ist es dabei, moglichst viele Sinne ins Lernen ein-
zubeziehen, indem praktische Tatigkeiten mit begrifflichen Operationen verkniipft werden.
Das Lernen soll als aktiver Prozess von Suchen und Forschen gestaltet werden, wobei vor allem
auch die subjektiven Interessen der Schilerinnen und Schiiler zu bericksichtigen sind. Die
Lernergebnisse sollen schlieBlich in eigenen Produkten konkretisiert werden.®® In handlungs-
orientierten Unterrichtsformen wird kreatives und problemlsendes Denken anhand fachwis-
senschaftlicher Methoden geschult, die Dominanz der Sprache wird zugunsten einer Verbin-
dung von Denken und Tun zuriickgenommen. 56

Gelingt eine fruchtbare Verkniipfung von Subjektebene und Objektebene, also von eigenen
Erfahrungen in der Gegenwart mit jenen von anderen Menschen in der Vergangenheit, bietet
handlungsorientierter Geschichtsunterricht eine Vielzahl von Moglichkeiten. Indem sich Ler-
nende mit den Menschen von friiher identifizieren kénnen, sind sie fahig, deren Perspektiven
einzunehmen und Handlungen nachzuvollziehen.®” Damit sollte die fatale Neigung von Schii-
lerinnen und Schilern erschiittert werden, die heutigen moralischen Prinzipien der Menschen-
und Biirgerechte auf alle Epochen anzuwenden.%® Die Fihigkeit und Bereitschaft zur Perspek-
tiveniibernahme und Multiperspektivitdt ermoglicht zudem die Erkenntnis, dass jeder die Welt
bzw. die Vergangenheit durch eine eigene Brille sieht und fir den jeweiligen Bezugsrahmen

verschiedene Faktoren verantwortlich sind. Ziel eines handlungsorientierten Unterrichts ist

64 Studie zitiert bei Herbert Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen: Schiileraktivierung - Selbsttatigkeit
— Projektarbeit. 8.; aktualisierte Auflage. Bad Heilbrunn 2014, S.19.

55 Vgl. Sauer: Geschichte Unterrichten, S.88.

56 vgl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S.39.

57 vgl. ebd., S.22.

58 Borries, Bodo von: Geschichtsdidaktik am Ende des 20. Jahrhunderts. In: Hans-Jiirgen Pandel/Gerhard
Schneider (Hrsg.): Wie weiter? Zur Zukunft des Geschichtsunterrichts. Schwalbach/Ts. 2001. S.13.
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es, auch den eigenen Bezugsrahmen zu reflektieren, um die Selbstverstandlichkeit eigener
Vorstellungen produktiv zu erschittern.®®

Mit dieser Reflexivitdt ist auch das Prinzip der Alteritéit eng verknipft. Indem die Schiilerinnen
und Schler kritisch beleuchten, in welchen Rahmenbedingungen friiheres Denken und Han-
deln eingebettet waren, erkennen sie die Andersartigkeit des zeitgendssischen Mainstreams.
Die Auseinandersetzung mit den Abweichungen zu heute ermdoglicht schliefllich eine Anna-
herung an Fremdes, ein Fremdverstehen und ein Ertragen von Verschiedenheit und Ambiva-
lenz in Vergangenheit und Gegenwart.”®

Um die Schilerinnen und Schiiler fiir derart komplimentare Lernleistungen zu aktivieren, gilt
es nicht nur, an deren Erfahrungswelt anzuschliefen, sondern vor allem auch Raume fir
selbstorganisiertes und eigenverantwortliches Lernen zu schaffen. Durch diese Unabhangig-
keit von der Unterrichtsfilhrung der Lehrperson unterstiitzen handlungsorientierte Lern-
modelle nicht zuletzt die Auspragung wichtiger sozialer und personlichkeitsbildender Qualifi-
kationen wie Selbststandigkeit und Planungskompetenz, Ideenproduktion und Teamfahigkeit.
Sie fordern Flexibilitat sowie die Fahigkeit, abstrakt und analytisch zu denken, zu kommuni-

zieren und Probleme zu 16sen.”?

2.4.2.2 Methodische Zugange

Handlungsorientierter Geschichtsunterricht zielt also auf Schileraktivitat, selbststandiges Ler-
nen und praktisches Tun ab. Das Lernen erfolgt durch Erlebnisse, die durch Reflexion und Ver-
bindung von affektiven und kognitiven Lernvorgangen zu Erfahrungen verarbeitet werden, die
Erkenntnisse erméglichen.”? Wenngleich sie gerne als solche eingesetzt wird, kann diese
spezielle Form der Erkenntnistatigkeit nicht nur auf eine Methode zur Schiileraktivierung beim
Einstieg in ein Thema oder eine Einheit reduziert werden. Es empfiehlt sich jedoch, manifeste
Probleme und offene Fragen an den Beginn von Unterrichtssequenzen zu stellen, die mog-
lichst an Vorerfahrungen anschlieRen und zur weiteren Auseinandersetzung anregen.’® Die
Fragehaltung bildet immer den Hintergrund fir die Auseinandersetzung mit der Sache, dessen

Wesen sich die Schiilerinnen und Schiiler aktiv nahern, bevor die jeweilige Unterrichtssequenz

59 vgl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 33.
70 vgl. ebd., S. 34.

71 vgl. Mahler: Handlungsorientierter Geschichtsunterricht, S. 80.

72 Vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 252.

73 Vgl. Mahler: Handlungsorientierter Geschichtsunterricht, S. 106.
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mit einer ausfihrlichen Reflexion des Erkannten und Erlebten abgeschlossen wird.”* Hand-
lungsorientierung muss dabei keineswegs immer auf grolRere Vorhaben bezogen sein. Schi-
leraktive Elemente, die nicht allen allgemeindidaktischen Strukturelementen eines handlungs-
orientierten Unterrichts entsprechen, kénnen auch in Einzelstunden lernunterstitzend ein-
gebunden werden.”®

Es gibt also eine Vielzahl verschiedener Vorgehensweisen, die sich je nach Komplexitat, Zeit-
und Arbeitsaufwand unterscheiden. Abgesehen von kleineren, oft spielerischen Handlungen
zur Herstellung von Bezligen bzw. zur Aktivierung oder Sicherung von Wissen (Quiz, Ratsel,
Spiele wie Personenraten, Memory oder Tabu) lassen sich generell vier Zugange zu handlungs-
orientierten Unterrichtsformen unterscheiden, die natirlich jederzeit untereinander kombi-
niert werden kénnen.”®

Der naheliegendste Zugang diirfte jener iber manuelles Tun sein. Das Nachvollziehen von
(handwerklichen) Verrichtungen friiherer Zeiten ermoglicht elementare Erfahrungen histori-
scher Andersartigkeit, die als Ausgangspunkt fiir die Reflexion einstiger Lebensweisen und
Gesellschaftsstrukturen dienen.

Waéhrend dieser Zugang vor allem fiir untere Jahrgangsstufen geeignet ist, wird handlungs-
orientierter Unterricht durch Recherchieren und Forschen bereits anspruchsvoller. Auch hier
geht es darum, dass Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben selbststandig durchfiihren und damit
den Unterricht vorbereiten, bereichern oder weiterfiihren. Das fachdidaktische Prinzip des
forschend-entdeckenden Lernens bietet ein umfangreiches Betatigungsfeld. Die Schiilerinnen
und Schiler recherchieren im Internet, in Bibliotheken und an aufRerschulischen Lernorten, sie
untersuchen dabei Texte und Bilder, befragen Zeitzeugen und Ortsansassige oder besuchen
Denkmaler und Bauwerke. Beim forschend-entdeckenden Lernen geht es schlussendlich nicht
nur um die Sache, sondern auch um den Erwerb methodischer Kompetenzen.”’

Historisches Denken und die Simulation von Entscheidungen erleichtern das Nachvollziehen
von Problemsituationen und den Versuch, diese zu I6sen. In simulierten Expertenrunden,
Streitgesprachen, Gerichtsverhandlungen oder Talkshows kdnnen verschiedene Positionen
vertreten werden, die in weiterer Folge die eigene Meinungsbildung fordern. Indem his-

torische Erkenntnisse in eigenen Produkten verarbeitet und présentiert werden, lasst sich

74 ygl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 18.

7> Vgl. ebd., S. 17.

76 Unterscheidung nach Sauer, Michael: Geschichte Unterrichten. S. 88f.
77Vgl. ebd., S. 136.
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Handlungsorientierung auch im Bereich der Ergebnissicherung gut umsetzen. Die Palette
reicht hier von einzelnen kleineren Beitragen wie Zusammenfassungen oder fiktiven Zeitungs-
artikeln Uber die Gestaltung von Plakaten oder LitfaBsaulen bis hin zu umfangreichen Port-

folios und selbst organisierten Ausstellungen.

2.4.2.3 Kritik an der Handlungsorientierung

Wie einleitend dargelegt wurde, betont die Wissenschaft schon lange die Vorziige handlungs-
orientierter Lernmodelle. Trotzdem kann beobachtet werden, dass diese in der Praxis keines-
wegs flachendeckend eingesetzt werden. Zu grol} scheinen die Vorbehalte vieler Lehrper-
sonen gegen eine derartige Offnung des Unterrichts. Viele meinen, bei handlungsorientiertem
Lernen handle es sich um einen Spiel- und SpalRunterricht, wo nicht ernsthaft gelernt werde,
weshalb dieser hochstens fiir untere Schulstufen geeignet sei. Demnach sei Handlungsorien-
tierung keine Methode historischen Lernens, der Anspruch des Faches Geschichte kdnne
daher nicht eingelést werden.”® Die Kritik an blindem Aktionismus, der den kognitiven Bereich
vernachlassigt, sollte sich aber nicht gegen die Handlungsorientierung im Allgemeinen richten,
sondern gegen eine fehlende theoretische Fundierung und eine damit einhergehende man-
gelhafte Anwendung des Konzepts. Um historisches Lernen zu ermdoglichen, miissen die Erleb-
nisse von einer konkreten auf eine abstrakte Ebene transferiert werden. Finden dieser Trans-
fer und eine distanzierte Reflexion nicht statt, reduziert sich die Handlungsorientierung tat-
sachlich auf eine theoriefeindliche ,Erlebnispiddagogik”.”

Andere Padagoginnen und Padagogen erkennen zwar die Wirksamkeit forschend-entdecken-
der Lernformen, haben aber Bedenken beziiglich der Zeit, die daflir aufzuwenden ist. Offener
Unterricht muss nicht nur sorgfaltig vorbereitet werden, die oben beschriebene Auseinander-
setzung mit Lerninhalten kostet auch wertvolle Unterrichtszeit, die von den Lernenden
womoglich nicht immer effizient genutzt wird. Derartige Sorgen lassen sich tatsachlich nur
durch Reflexion der eigenen Unterrichtsphilosophie zerstreuen. Definiert sich diese durch die
pflichtschuldige Vermittlung eines klassischen inhaltlichen Kanons, wird sie sich an eher straf-
feren, traditionellen Methoden orientieren missen. Zielt der Unterricht hingegen auf die For-
derung nachhaltiger historischer und politischer Kompetenzen ab, muss die ,Stofforien-
tierung” zugunsten handlungsorientierter Lernformen zwangslaufig in den Hintergrund

treten.

78 Vgl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 5.
79 Vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 253.
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2.4.3 Prozessorientierung

Bei der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtserteilung ist auf die Grundprinzipien , Prozess-
orientierung”, ,,systematische Evaluation”und , kontinuierliche Verbesserung“besonders zu ach-
ten. Die nachvollziehbare Darstellung der Unterrichtsziele und transparente Kriterien der Leis-
tungsbeurteilung tragen wesentliche zur Motivation und zum Schulklima bei. Eine Kultur der
offenen Riickmeldung (offene Feedbackkultur) ist anzustreben. Formen des gegenseitigen Unter-

stiitzens durch Schiilerinnen und Schiiler (Tutoring) sollen Lern- und Reflexionsprozesse férdern.*°

Mit dem Prinzip Handlungsorientierung eng verbunden ist die Prozessorientierung, die jedoch
nicht allein auf fertige Produkte ausgerichtet ist, sondern das Kommunikationssystem der
Schulklasse ins Zentrum riickt. Lernen wird dabei als sozialer Prozess entfaltet, der mit dem
jeweils zur Verfligung stehenden historischen Wissen sowie den vorhandenen Kompetenzen
und Interessen operiert®! und auf kooperative Deutungsprozesse abzielt.??

Getragen von der Uberzeugung, dass die Geschichtsdidaktik heute keine reine Vermittlungs-
wissenschaft von historischen Forschungsergebnissen mehr sei, sondern ein eigenes For-
schungsgebiet, das sich Fragen des historischen Lernens und Verstehens sowie der Veran-
derung des Geschichtsbewusstseins widmet, positionierte sich die Geschichtsdidaktik als
angewandte Historische Kultur- und Sozialwissenschaft, die sich um Gesellschaftskritik und
die Bereitstellung eines Reflexionsangebotes bemiiht.®3 Dabei spielt auch der kommunikativ-
kritisch-reflexive Ansatzes der Prozessorientierung eine Rolle, die — angelehnt an Niklas
Luhmanns Systemtheorie — den Geschichtsunterricht als eigenes, von Lernenden und
Lehrenden gestaltetes soziales System versteht, fir das Kommunikation und Handlung
konstituierend sind.®* Dazu hat Alois Ecker Ruth Cohns Didaktisches Dreieck (Schiler/in —
Lehrkraft — Thema) zum Zirkuldren Modell der Didaktik erweitert, dessen sieben Faktoren
wechselseitig bestimmend Einfluss auf den Unterrichtsprozess nehmen. An erster Stelle steht
darin eine Adressatenanalyse (1), die Aufschluss Uber die Zielsetzung und die Fragen der
Akteurinnen und Akteure (2) geben soll. Erst dann erfolgt die Wahl des Themas (3) und in

weiterer Folge die Auswahl der Kommunikations- und Arbeitsstrukturen, der Methoden und

80 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrplédne der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.

81 vgl. Ecker, Alois: Prozessorientierte Geschichtsdidaktik. In: Barbara Dmytrasz et al. (Hrsg.): Fachdidaktik
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung. Modelle, Texte, Beispiele. 2. Auflage Wien 2012, S. 44.

82 ygl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 254.

83 vgl. Ecker, Alois: Prozessorientierte Geschichtsdidaktik, S. 38.

84 vgl. Hellmuth, Thomas: Historisch-politische Sinnbildung, S. 244.
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Medien (4). Deren Anwendung, also der Kompetenz- und Wissenserwerb (5), erfolgt stets
unter Riickkoppelung (6) mit dem Feedback gebenden sozialen System. Mit der Selbstreferenz
und Reflexion (7) der Lernenden, des System sowie von Identitats- und Sinnfragen schlief8t sich
der Kreislauf des historischen Lernprozesses.®

Die Selbstreferenz der Schulklasse ist also der entscheidende Faktor der Lernorganisation. Der
Arbeitsprozess wird so strukturiert, dass das vorhandene Potenzial moglichst sinnvoll zum Tra-
gen kommt. Dadurch, dass die Eigeninteressen der jeweiligen Klasse zum Ausgangspunkt der
Prozessorganisation gemacht werden, baut das Konzept auf Elementen der subjektorientier-
ten Geschichtsdidaktik auf. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen entdecken, dass sie selbst von
Geschichte betroffen sind, und zu Mitgestaltern eines Unterrichts werden, den sie sie selbst
als interessant und sinnvoll erachten.® Die Gesamtkoordination des Lernprozesses bleibt in
der Verantwortung der Lehrperson, die bei handlungs- und prozessorientierten Lernformen

als Initiatorin, Vorbereiterin, Fachexpertin und vor allem Beraterin fungiert.

2.4.3.1 Prozessorientierte Lernverfahren

Wie die Handlungsorientierung kann auch prozessorientierte Geschichtsdidaktik auf eine
breite Palette von interaktiven Lernmethoden zuriickgreifen, wobei eine Projekt- und Pro-
duktbezogenheit besonders von Vorteil ist. Prozessorientierung bedarf vor allem einer Kom-
bination aus erarbeitenden und forschend-entdeckenden Lernverfahren. Da jedoch eine gute
Instruktion und eine solide Konstruktion wichtige Voraussetzungen fiir Motivation, Interesse
und letztlich fiir Eigenaktivitat sind, dirfen darbietende, also lehrergesteuerte, Lernverfahren
nicht ganzlich auRer Acht gelassen werden.?” Bei eigenstindigeren Arbeitsformen bestimmt
die Lerngruppe den Strukturierungsgrad des Lernprozesses. Je nachdem, wie weit diese mit
offenen Unterrichtsformen vertraut sind, muss das forschend-entdeckende Lernen als
demonstrierend- bzw. gelenkt-entdeckendes Lernen erfolgen oder kdnnen die Anleitungen auf
das Notwendigste reduziert werden.® Ziel dieses genetischen Lernens muss jedenfalls die
Befahigung zur Induktion sein, also eine kognitive Verankerung von Erlebnissen und Erfahrun-

gen als Erkenntnisse.®

85 Vgl. Ecker: Prozessorientierte Geschichtsdidaktik, S. 41f.
86 vgl. ebd., S. 46.

87 vgl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 257.
88 Ebd., S. 2509.

8 Ehd., S. 258.
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Prozess- und produktorientiertes Arbeiten erzeugt generell einen hoheren Komplexitatsgrad
als darbietende Lernverfahren, unterstiitzt somit neben historischem und politischem Lernen
aber gleichsam die Einlibung von sozialen, kommunikativen und teamorientierten Handlungs-
kompetenzen. Konflikte sind dabei keineswegs ausgeschlossen. Vielmehr werden sie als kon-
stitutiver Bestandteil des Lernprozesses betrachtet und sollten verantwortungsvoll genutzt

und idealerweise themenbezogen aufgelést werden.%°

2.4.3.2 Prozessorientierte Leistungsmessung

Beobachtet man den Unterrichtsalltag an 6sterreichischen Schulen, bekommt man leicht den
Eindruck, als ginge es beim Lernen weniger um das Gelernte selbst, sondern in erster Linie um
die Note, die man dafiir erhalt. Sowohl fiir Schilerinnen und Schiler als auch fiir Lehrkrafte
ist die Leistungsbeurteilung ein wichtiger Punkt, weshalb es angebracht scheint, diesen auch
an dieser Stelle aufzugreifen.

Wahrend sich die Benotung in traditionellen Unterrichtsformen durch punktuelles Abfragen
von Daten, Zahlen und ,Fakten” vergleichsweise unkompliziert gestaltet, kdnnen in einem
handlungs- und prozessorientierten Unterricht die erworbenen Kompetenzen nicht derart
niederschwellig gemessen werden. Der beabsichtigte Wandel des Gegenstandes Geschichte
und Politische Bildung vom Lernfach hin zum Denkfach bringt auch neue Herausforderungen
in Bezug auf die Beurteilung mit sich, die nun nicht mehr nur an historische Grundkenntnisse
im Sinne von Faktenwissen angebunden werden kdnnen. Schiilerinnen und Schiiler miissen
heute nicht nur ihr,,Wissen” und ihre Sachkompetenz unter Beweis stellen, sondern vor allem
auch einen kriteriengeleiteten Umgang mit Quellen sowie die Fahigkeit, fachspezifische Denk-
weisen wie Reflexivitit, Perspektivitat und Fremdverstehen anzuwenden.®! Auf Basis der Ana-
lyse historischer Prozesse sollten sie einerseits ein eigenstandiges Sachurteil abgeben kénnen
und andererseits komplexe Erkenntnisse zu begriindbaren Wertungen verarbeiten.®? Da sich
verschiedene Deutungen und Argumentationslinien ungleich schwerer beurteilen lassen als
die Richtigkeit von Jahreszahlen, miissen Lehrpersonen die Lern-, Erkenntnis- und Reflexions-
prozesse ihrer Schilerinnen und Schiiler in den Blick nehmen und diese in der Leistungs-

bewertung zum Ausdruck bringen.

9 vgl. Ecker: Prozessorientierte Geschichtsdidaktik, S. 47.
91 vgl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 45.
92 ygl. Deichmann, Carl: Leistungsmessung in der politischen Bildung. Schwalbach/Ts. 2001.S. 18f.
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Dem Prinzip der Prozessorientierung folgend empfiehlt es sich, die Lernenden aktiv in den
Prozess der Bewertung ihrer eigenen Leistungen einzubinden. Damit beweisen sie Analyse-
und Urteilskompetenz und Gbernehmen Verantwortung fiir ihren Lernprozess und dessen
Bewertung. Dies korrespondiert schlussendlich mit dem politikdidaktischen Ziel einer aktiven

Wahrnehmung der Biirgerrolle.®3

2.4.4 Exemplarisches Lernen und Problemorientierung

Fiir die oft beklagte Bildungsmisere werden nicht zuletzt Gberfrachtete Lehrpldane verantwort-
lich gemacht, die angesichts allgemein herrschender Zeitknappheit kaum eine griindliche Aus-
einandersetzung mit einzelnen Lerninhalten zulassen. Um mit dem vermeintlich vorgeschrie-
ben ,,Stoff” durchzukommen, bleiben viele Lehrkrafte an der Oberflache und meiden allfallige
Vertiefungen. In diesem Lehrplan, mit dem derart substanzlose Zugdnge gerne argumentiert

werden, steht aber auch Folgendes zu lesen:

In der Umsetzung der Bildungs- und Lehraufgaben ist der Erarbeitung von grundlegenden
Erkenntnissen und Fertigkeiten der Vorzug gegenliber oberfiéichlicher Vielfalt zu geben. Diese
Grundhaltung erfordert unter anderem exemplarisches Lehren und Lernen. Bei der Erreichung
des allgemeinen Bildungsziels ist von der Vorbildung der Schiilerinnen und Schiiler auszugehen
und eine praxisnahe Gestaltung der Schwerpunkte anzustreben. Zur Férderung der Motivation

ist problemorientiert in Themenbereiche einzufiihren.®*

Die Gefahr einer Stoffiiberschiittung wurde bereits Anfang der 1950er erkannt, als sich eine
Reihe renommierter Padagogen zum Tiibinger Gesprach traf, um eine Gberfallige Schulreform
zu diskutieren. Schon damals wurde kritisiert, dass Schiilerinnen und Schiler durch bloRen
Stoff Gberdeckt werden, der eigentlich nicht verstanden und darum bald wieder vergessen
wird, wahrend man verabsaumt, urspriingliche Phanomene der geistigen Welt am Beispiel
einzelner Gegenstande sichtbar zu machen. Der Durchdringung des Wesentlichen sollte der
unbedingte Vorrang vor jeder Ausweitung des stofflichen Bereichs eingerdaumt werden.*

Heute ist das Prinzip des exemplarischen Lernens in den Lehrplanen 6sterreichischer Schulen
fest verankert und dessen Umsetzung nicht zuletzt im Geschichtsunterricht tiberaus zweck-

maRig. Aufgrund der unerschopflichen stofflichen Menge kann Geschichte nie vollkommen

93 vgl. Vélkel: Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 44.

94 Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrpline der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.

9 Vgl. Wagenschein, Martin: Das Tibinger Gesprich. Tagungsmitschrift 1951.
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sein. Es empfiehlt sich daher, diese mit aussagekraftigen Beispielen aus der Vergangenheit auf
ein Uberschaubares MaR zu reduzieren.’® Exemplaritat erméglicht vertiefendes Lernen an
konkreten Fallen, die ein allgemeines Problem darstellen bzw. generelle Prinzipien, Strukturen
und RegelmiRigkeiten sichtbar machen kénnen.?’ Einzelne historische Sachverhalte kénnen
dabei aus unterschiedlichen Griinden reprasentativ sein; einerseits durch die Gleichzeitigkeit
mit anderen Beispielen bzw. durch Offenlegung von zeittypischen charakteristischen Merk-
malen eines bestimmten Bezugsystems, andererseits aufgrund zeitunabhdngiger, generalisier-
barer Gleichférmigkeiten, Grundbefindlichkeiten und Strukturen.®® Ob bzw. inwiefern sich ein

Thema fir den Unterricht eignet, hangt letztendlich von der Fragestellung ab.

In enger Verbindung zum exemplarischen Lernen steht das Prinzip der Problemorientierung,
das ebenfalls eine Vertiefung an konkreten Fallen vorsieht. Am Beginn einer Unterrichts-
sequenz ist hier zunachst eine Problemfindung vorzunehmen, wobei an ganz unterschied-
lichen Sachverhalten angeknipft werden kann. So kénnen etwa Probleme der Vergangenheit
besser verstanden werden, indem die Lernenden ihren Blick auf die Fragen friiherer
Menschen an deren eigene Gegenwart richten.®® Einen idealen Ausgangspunkt fiir einen prob-
lemorientierten Geschichtsunterricht bilden auch Denkmaler und Ausstellungen, Dokumen-
tationen und Spielfilme, die auf die Allgegenwartigkeit von Geschichte anspielen und deren
dffentlich inszenierte Deutung widerspiegeln.1®

Einen geeigneten Bezugsrahmen fir die Problemfindung konnen auRerdem die epochal-
typischen Schliisselprobleme bilden, die Wolfgang Klafki als Orientierungsinstrument fiir die
Auswahl geeigneter Bildungsschwerpunkte vorlegte. Er meinte damit Probleme von gesamt-
gesellschaftlicher, weltumspannender Bedeutung, die in absehbarer Zeit nicht geldst werden
konnen und damit unsere Gegenwart und Zukunft pragen. Dazu zahlen etwa Frieden,
Okologie, Gleichberechtigung oder Verteilungsgerechtigkeit.

All diese Fragen betreffen Jugendliche direkt oder indirekt, mehr oder weniger bewusst. Prob-

lemorientierung meint aber auch ein Anknipfen an individuellen Problemen, die sie womog-

lich beschaftigen. Auf dieser subjektiven Ebene leistet sie einen Beitrag zur individuellen

% Vgl. Wenzel, Birgit: Kreative und innovative Methoden. Geschichtsunterricht einmal anders. Schwalbach/Ts.
2011, S. 25.

97 Vgl. Hellmuth, Thomas: Historisch-politische Sinnbildung, S. 219.

%8 Vgl. Gies, Horst: Geschichtsunterricht. Ein Handbuch zur Unterrichtsplanung. Kéln 2004, S. 130.

9 Vgl. Hensel-Grobe, Meike: Problemorientierung und problemlésendes Denken. In: Michele Barricelli/Martin
Lucke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012, S. 55.

100 yg|. ebd., S. 56.
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Identitatsarbeit und fiihrt meist zu hoherer Motivation, weil personliche Probleme sehr leben-
dig erlebt werden und das Beduirfnis nach deren Lésung entsprechend groR ist.1°?

Eine je nach Alter und Reife angepasste Fragestellung und problemlésendes Denken sind fir
den Erkenntnisgewinn entscheidend, weil dieses Denken nicht durch die Ubernahme fertiger
Erklarungen von Lehrpersonen und Schulbiichern erlernt wird, sondern durch eine moglichst
eigenstandige Auseinandersetzung mit einer historischen, politischen oder eben individuellen
Problemstellung.%? Angesichts dieser Vorteile pladiert Michele Barricelli fiir eine Aufwertung
des Prinzips Problemorientierung. Es sollte in Zukunft weniger als eine Arbeitsform bzw.
Erkenntnisweise angesehen werden, sondern als Haltung, die den ganzen Menschen aus-

macht.103

101 yg|. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 218.

102 y/g|. Erbar, Ralph: Allgemeine und spezifische Arbeitsformen. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.):
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012, S. 12

103 y/g|. Barricelli, Michele: Problemorientierung. Mayer, Ulrich/Hans-Jiirgen Pandel/ Gerhard Schneider (Hrsg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. 4. Aufl., Schwalbach/Ts. 2016. S. 88.
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3 Makromethoden fir eine neue Aufgabenkultur

Die Unterrichtsmethoden sind so zu wdéhlen, dass das Interesse und die Motivation der Schii-
lerinnen und Schiiler gesteigert werden kann. Prinzipiell sind Methodenvielfalt sowie Lehr- und
Lernformen anzustreben, welche die Schiilerinnen und Schiiler zu Problemlésungskompetenz

befihigen und vermehrt zu eigenstindiger und selbstverantwortlicher Arbeitsweise hinfiihren.1%

Neben der Einhaltung der im vorangegangenen Kapitel dargelegten Qualitatskriterien ist ein
guter und nachhaltiger Geschichtsunterricht immer auch durch Vielfalt gekennzeichnet. Lehr-
personen sollten also Uber ein reiches Repertoire an Methoden verfiigen und mit deren
Anwendung den Unterricht moglichst abwechslungsreich gestalten kénnen. Diesbezliglich
lasst sich eine Unterscheidung vornehmen zwischen Makromethoden, also umfassenden Ent-
wirfen zusammenhéangender Handlungen, die einen grofReren Abschnitt einer Unterrichtsein-
heit pragen, und Mikromethoden, die als Bestandteil der Makromethoden die Mikrostruktur
des Unterrichts gestalten.1%

Im Rahmen der nachfolgenden Konzepte werden ganz unterschiedliche Unterrichtsmethoden
zur Anwendung kommen, die durch die gegebene Vielfalt moglichst viele Schiilerinnen und
Schiiler ansprechen sollen. Die Konzepte werden jedoch insgesamt gepragt von drei grofReren
Makromethoden, die an dieser Stelle ndher beschrieben werden sollen. Auch hier gilt, dass
diese Modelle nicht isoliert voneinander zu denken sind, sondern in enger Verbindung zuei-
nander bzw. als integraler Bestandteil eines anderen.

Die nachfolgenden Makromethoden zielen allesamt darauf ab, den Unterricht zu 6ffnen und
schilerorientiert zu gestalten. Sie begtlinstigen eine neue handlungsorientierte Lernkultur, die
sich verstarkt den Lernprozessen zuwendet. Die entsprechenden Arbeitsweisen foérdern
Selbststeuerung, Selbstorganisation und Selbstbestimmung, gekoppelt mit Eigenverantwor-
tung und Reflexivitit.1%¢ Klar durchstrukturierte, kompetenzorientierte Aufgaben sollen viel-
faltig, sinnvoll platziert und idealerweise miteinander vernetzt sein. Die Lernenden missen
deren Sinn, Bedeutung und Ziel verstehen.'®” Obwohl oder gerade weil ihnen ein méglichst

grofSer Handlungsspielraum bei der Auswahl von Aufgaben, Wegen und Losungen zu gewdh-

104 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrpldne der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.

105 y/g|. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 261.

106 y/g|. Wenzel, Birgit: Aufgaben(kultur) und neue Priifungsformen. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.):
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012. S. 23.

107 Epd., S. 24
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ren ist, ist es unumganglich, im Vorfeld Standards und Beurteilungskriterien zu definieren und
transparent offenzulegen, um beliebigen Prozessen und diffusen Ergebnissen entgegenzu-
wirken,108

Diese neue Aufgabenkultur erfordert eine entsprechend gewandelte Rolle der Lehrkraft. In
einem modern ausgerichteten Geschichtsunterricht sachwalten Lehrerinnen und Lehrer nicht
historisches Wissen, sondern stellen sinnvolle Lernarrangements zusammen, moderieren die

Kommunikation untereinander und begleiten unterstiitzend den Lernprozess der Schilerin-

nen und Schdler.

3.1  Projektarbeit und Fallanalyse

3.1.1 Projektunterricht als Grundsatz

Zumindest auf theoretischer Ebene versucht die oberste Instanz des Osterreichischen
Bildungswesens, dieses stets im Hinblick auf sich verdandernde Anspriiche einer zunehmend
komplexer werdenden Welt zu kalibrieren. Mit zeitgemdfSen Lehrplidnen eroffnet das Unter-
richtsministerium neben zentralen Qualitdtsvorgaben auch autonome Méglichkeiten fiir
Lehrer/innen zur Erreichung von Bildungszielen, zur Entwicklung von Kompetenzen und zur Fér-
derung von dynamischen Fdhigkeiten. Als geeignete Unterrichtsform, die besonders der Hete-
rogenitdt der Schiiler/innen entsprechen kann und dabei die Sachkompetenz, die Selbstkom-
petenz und die Sozialkompetenz angemessen férdern soll, wurde der Projektunterricht per
Grundsatzerlass zur Umsetzung in der Praxis empfohlen.1%®

Dieser Grundsatzerlass enthalt nicht nur eine Definition von Projektunterricht und Hinweise

zu seinen rechtlichen Grundlagen, sondern auch Aufzahlungen zentraler Merkmale und Ziel-

setzungen sowie eine Anleitung zur praktischen Durchfiihrung.

3.1.2 Merkmale und Zielsetzungen

Die Ausfihrungenim Rundschreiben zur Verlautbarung des Grundsatzerlasses orientieren sich
an allgemeindidaktischen Grundlagen, die langst auch von der Geschichtsdidaktik aufgegriffen
und weiterentwickelt wurden. Die Projektarbeit ist die komplexeste Form, in der das fach-
didaktische Prinzip des forschend-entdeckenden Lernens in Erscheinung treten kann. Sie ent-

spricht im Grunde den idealtypischen Schritten im Unterricht, die im Rahmen eines Projekts

108 y/gl. Wenzel: Aufgaben(kultur) und neue Priifungsformen, S. 23.
109 y/g|. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Grundsatzerlass zum Projektunterricht.
Wiederverlautbarung - aktualisierte Fassung vom 30.11.2017.
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weitgehend selbststiandig umgesetzt werden kdénnen.!'° Die Schilerinnen und Schiler for-
schen dabei wie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, stofen auf Probleme und Fragen,
bilden Hypothesen und gelangen zu eigenen Einsichten, die sie selbst erkldaren und formu-
lieren missen.!!! Die historische Projektarbeit besteht im Kern also aus eigenstandigem Lésen
von Problemstellungen und weist somit eine groRe Affinitdat zum kompetenzorientierten Ler-
nen auf. lhr Ziel ist nicht primar ein Erkenntnisprodukt, sondern vielmehr der Erkenntnispro-
zess, der dabei durchgemacht wird.*2

Die Projektmethode spricht kognitive, motorische und affektive Bereiche an und zielt auBer-
dem darauf ab, die Distanz zwischen Theorie und Praxis zu verringern, also die oft kritisierte
Kluft zwischen der Welt von Schule und der Welt von Nicht-Schule zu iberbriicken.'!® Projekte
konnen zudem als Bindeglied zwischen einzelnen Gegenstanden fungieren. Um den Zielset-
zungen groRRerer Vorhaben gerecht zu werden, wird es sinnvoll sein, diese facheribergreifend
anzulegen. Dafiir kann durchaus auch die tibliche schulische Organisationsform, also der Stun-
denplan oder der Klassenverband, voriibergehend verandert werden. Nicht nur aufgrund der-
artiger Organisationsaufgaben, zu denen auch Vorgesprache mit allfalligen schulfremden Per-
sonen und Institutionen, Archiven oder Museen gehoren, ist eine griindliche Vorbereitung
eines Projektes unumganglich. Es muss zudem gewahrleistet sein, dass Schiilerinnen und
Schiler mit der Kultur eines offenen und schiilerorientierten Unterrichts umgehen kénnen.
Vor einem grofReren Vorhaben sollte man die Lernenden daher tber Gruppenarbeiten und
Kurzprojekte an die Methode heranfiihren, um auf diese Weise Reflexion und Metakognition
in der Lerngruppe zu etablieren.''* Weil es aber trotz kontinuierlicher Einlibung innerhalb
dieser Lerngruppe immer unterschiedliche Anspriiche und Bedirfnisse geben wird, gilt auch
die Differenzierung nach den individuellen Moglichkeiten der Lernenden als zentrale Leitlinie

der Projektarbeit.

110 ygl. Sauer: Geschichte Unterrichten, S. 137.

111 Epd., S. 136.

112 yg|. Zilsdorf-Kersting, Meik: Historische Projektarbeit. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch
Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012. S. 70

113 ygl. Frey, Karl: Die Projektmethode. "Der Weg zum bildenden Tun". Weinheim 2007. S. 50.

114 ygl. Zilsdorf-Kersting, Meik: Historische Projektarbeit, S. 71.
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3.1.3 Projektorganisation

Damit sich die historische Projektarbeit als Auseinandersetzung mit historischen Problemstel-
lungen gestaltet, die samtliche Denk-, Recherche- und Artikulationsstufen umfasst, empfiehlt
es sich, das auf finf Phasen unterteilte Grundmuster der Projektmethode einzuhalten:**®

Am Beginn des Vorhabens steht die Projektinitiative, die idealerweise von den Schilerinnen
und Schiler selbst ausgehen sollte, im Regelfall aber eher von der Lehrperson angestoRRen
wird. Da die Bediirfnisse und Interessen der Beteiligten ein bestimmender Faktor sind, ist es
auf jeden Fall wichtig, diese bei der Auswahl des Themas entsprechend zu bericksichtigen.
Aus der Projektidee entsteht eine Projektskizze, in der nach Analyse der bestehenden Rah-
menbedingungen und Sichtbarmachung unterschiedlicher Interessen die Fragestellungen und
Ziele des Projekts umrissen werden. Erst dann erfolgt der Projektplan, der konkrete Verein-
barungen zum Ablauf umfasst. In dieser Phase der Vorbereitung werden Arbeitsteilung,
Methodik und Zeitplan festgelegt sowie Informationen und Materialien besorgt.

Erst wenn diese Vorabreiten geleistet sind, beginnt die eigentliche Durchfiihrung des Projekts.
In dieser anspruchsvollsten und zeitaufwendigsten Phase setzen die Schilerinnen und Schiiler
die geplanten Vorhaben moglichst selbststandig um. Die Dokumentation ihrer Arbeit spielt
dabei eine wesentliche Rolle. Die Lehrperson tritt in den Hintergrund, steht aber fir Beratun-
gen und gegebenenfalls fir ,Konfliktmanagement” zur Verfiigung. AuBerdem ist es wichtig,
sich zwischendurch in vorab fixierten Reflexionsphasen mit den Beteiligten iber Erfahrungen,
Ergebnisse, allfdllige Probleme und emotionale Befindlichkeiten auszutauschen.

Der klar definierte Projektabschluss wird schlieBlich von Prasentation und Reflexion gepragt.
Die einzelnen Arbeitsgruppen bekommen jetzt die Mdéglichkeit, ihre Ergebnisse den anderen
Gruppen oder woméglich einer breiteren Offentlichkeit vorzustellen. Anerkennung und Kritik
sind wichtige Elemente der Reflexion, die zum Abschluss des Projekts keinesfalls zu kurz kom-

men darf.

3.1.4 Probleme und Kritik

Werden die oben genannten Komponenten der Projektorganisation nicht in ausreichendem
Mal erfiillt, kann es leicht passieren, dass die oft geduRerte Kritik, beim Projektunterricht
handle es sich nur um blinden Aktionismus und nicht um lehrreiches Handeln, ihre Berechti-

gung erhalt. Die Kritik an der Projektarbeit deckt sich weitgehend mit jener an der Handlungs-

115 ygl. Frey: Die Projektmethode, S. 72.
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orientierung, die bereits unter Punkt 2.4 angefiihrt wurde. Fir viele Lehrpersonen, die eine
vorwiegend lehrerzentrierte und faktenorientierte Unterrichtskultur pflegen, sind Projekte
eher unpassend und angesichts des Zeitaufwandes uneffektiv. Die Projektarbeit wird nicht als
integraler oder zentraler Teil das , richtigen Lernens” wahrgenommen, sondern hochstens als
Spall und Abwechslung fir die letzte Schulwoche, im Unterrichtsalltag kommt sie daher prak-
tisch nicht vor.11®

Die Kritik an zeitraubenden Unterrichtsmodellen ohne sichtbaren Faktenerwerb mag zwar
zum Teil nachvollziehbar sein, berechtigt ist sie jedoch nur dann, wenn sie Gberstiirzt und
unvorbereitet durchgefiihrt werden. Wahrend die Wirkmachtigkeit herkdmmlicher Unter-
richtsformen keineswegs gesichert ist, verspricht ein subjektorientierter Projektunterricht aus
padagogischen und lernpsychologischen wie auch aus didaktischen und fachwissenschaft-
lichen Uberlegungen eine Reihe von Impulsen, die dieser herkémmliche Unterricht nicht frei-
setzen kann.''” Das zentrale Prinzip der Selbstorganisation férdert Handlungsbereitschaft und
die Fahigkeit, Probleme zu erkennen und kreative Losungswege dafir zu finden. Im Rahmen
eines Projekts konnen Schiilerinnen und Schiiler organisatorische Zusammenhange begreifen
und gestalten sowie kommunikative und kooperative Kompetenzen und eine konstruktive
Konfliktkultur entwickeln.11®

Probleme koénnen allerdings auftreten, wenn es nicht gelingt, die Jugendlichen aus ihrer
gewohnten Passivitdt herauszuholen, in die sie moglicherweise durch jahrelange lehrerseitig
organisierte Aneignungsprozesse gedrangt wurden. Lehrpersonen miissen ein Gespur dafir
haben, wann eine Lerngruppe bereit fiir eine Projektarbeit ist und welche Themen deren

Motivation entsprechend wecken.

3.1.5 Die Fallanalyse

Da es Sinn macht, eine Projektarbeit rund um eine Fallstudie aufzubauen, ist es angebracht,
diese Forschungsmethode, die eine ganze Palette fachdidaktischer Prinzipien abzudecken ver-
mag, an dieser Stelle ndher zu beleuchten. Seit der Diskussion um Exemplaritat und Reprasen-

tativitat ist die Fallanalyse als thematisches Strukturierungskonzept des Geschichtsunterrichts

116 yg|. Lassig, Simone/Karl Heinrich Pohl: Projekte im Fach Geschichte. Historisches Forschen und Entdecken in
Schule und Hochschule. Schwalbach/Ts. 2007. S. 5.

17 Ebd., S. 8.
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Wiederverlautbarung - aktualisierte Fassung vom 30.11.2017.
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in der Fachdidaktik fest verankert.!'® Die Leitgedanken des bereits zitierten Tibinger
Gesprachs ebneten den Weg fiir den ,,Mut zur Licke”, den man im Geschichtsunterricht
angesichts praktisch unendlicher Stofffiille zwingend aufbringen muss. Stellvertretend fiir das
uniiberschaubare Viele sollte also das pragnante Einzelne in den Mittelpunkt riicken.*?°

Die Fallstudie versteht sich als praktische Umsetzung des Prinzips Exemplaritat, das heif3t, ein
spezielles Beispiel wird ndaher untersucht, um daraus induktiv generalisierende Ableitungen
uber dhnliche Fille, Probleme und Phianomene treffen zu kénnen.'?! Als Gegenstand eignen
sich besonders Themen aus dem raumlichen und zeitlichen Nahbereich der Schilerinnen und
Schiiler, also etwa die jiingere Lokal- und Regionalgeschichte, ein einzelner Ort, die Schule, ein
Verein, ein Denkmal oder ein Bauwerk.'?? Der Fall darf jedoch nie isoliert von seinem histo-
rischen Kontext stehen, weshalb zu Beginn der Analyse eine Orientierungsphase und am Ende
eine Wiedereingliederung erfolgen sollte.'>® Er darf sich aber auch nicht selbst geniigen und
nur additiv als ,,Bonus” am Beginn und am Ende vorkommen, sondern muss immer wieder in
den Mittelpunkt der Betrachtung riicken.?*

Die wissenschaftsorientiert arbeitenden Schiilerinnen und Schiiler erhalten durch die Verdich-
tung Uberschaubarer Sinneinheiten die Moglichkeit, sich in einen Fall zu vertiefen, ihn hin-
reichend zu verarbeiten und mit einer problemorientierten Fragestellung zu verknipfen.
Wichtig ist es, dabei auch im Auge zu behalten, wofiir der Fall reprisentativ steht.'?

Die Fallstudie eignet sich keineswegs nur fiir historische Sachverhalte bzw. fir aktuelle Fragen
der Erinnerungskultur; gerade in der Politikdidaktik gehort sie seit Langerem zum Kern-
geschaft, weil auch hier das , Allgemeine” anhand des ,, Besonderen”, ein sozialer Sachverhalt
oder das Politische an sich gut herausgestellt werden kann.*?® Durch handlungs-, problem-
und wissenschaftsorientierte Zugange bietet eine exemplarische Fallanalyse beste Vorausset-
zungen fur historisches und politisches Lernen. Sie bildet eine methodische Grundlage fiir eine
Projektarbeit und/oder fir die Arbeit an auRerschulischen Lernorten; die Grenzen zwischen

diesen einzelnen Makromethoden verlaufen meist flieBend.

119 ygl|. Koschmieder, Julia: Die Fallanalyse. In: Praxis Geschichte, Heft 3/2018. S. .

120 yg|. Gies: Geschichtsunterricht, S. 127.

121 yg|. Sauer: Geschichte Unterrichten, S. 49f.

122 yg|. ebd., S. 136.

123 ygl. Rohlfes, Joachim: Geschichte und ihre Didaktik. 3. erweiterte Auflage. Géttingen 2005, S. 240.

124 y/gl. Koschmieder: Die Fallanalyse, S. II.

125 y/gl. Gies, Horst: Geschichtsunterricht, S. 130.

126 Breijt, Gotthard/Detlef Eichner: Die Fallanalyse im Politikunterricht, in: Siegfried Frech/Hans-Werner Kuhn /
Peter Massing (Hrsg.): Methodentraining fir den Politikunterricht I. Mikromethoden. Makromethoden, 5. Aufl.
Schwalbach 2014. S. 89.
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3.2  Exkursionsdidaktik — AuRerschulische Lernorte

Die Vielfalt von Unterrichtsmethoden erfordert gréfstmégliche Flexibilitéit in der Unterrichtsorga-
nisation und organisatorische Unterstiitzung auf allen Ebenen (fdcheriibergreifender Unterricht,
Blockunterricht, Projektunterricht und andere offene Unterrichtsformen). Diese Unterrichts-
formen kénnen durch schulfremde Expertinnen und Experten unterstiitzt werden. Exkursionen
und Lehrausgdinge dienen in Ergdnzung des lehrplanmdfigen Unterrichts durch unmittelbaren
und anschaulichen Kontakt zum wirtschaftlichen und kulturellen Leben der Vorbereitung auf die

berufliche Tétigkeit.*?”

Bevor hier die Merkmale und Vorziige auflerschulischer Lernorte zu diskutieren sind, sei
angemerkt, dass die klassische Vorstellung der Geschichtsdidaktik, diese seien nur eine Ergan-
zung und Verbesserung des schulischen Geschichtsunterrichts, verengt ist, zumal begleitetes
historisches Lernen in der Schule eigentlich den Ausnahmefall darstellt. Vielmehr findet dieses
wohl hauptséachlich auBerhalb der Schulstunden im ,wirklichen Leben” statt; einerseits frei-
willig und selbstbestimmt, oft aber unstrukturiert, unbewusst und vor allem unreflektiert.128
Die Aufgabe des Geschichtsunterrichts muss es auch sein, diese Omniprasenz von Geschichte
und Geschichtskultur als Briicke zu nutzen, um zu verdeutlichen, dass Geschichte keineswegs
nur ein Schul- und Wissenschaftsfach ist, sondern auch ein erheblicher Faktor im kulturellen
Haushalt der Gesamtgesellschaft.??® Die Exkursionsdidaktik erméglicht eine intensivere Kon-
frontation mit der Vergangenheit und férdert somit die Auspragung eines individuellen

Geschichtsbewusstseins und die Reflexion der vorhandenen Geschichtskultur.

3.2.1 Kategorien aulSerschulischer Lernorte

Geschichte findet also keineswegs nur im Unterricht statt, wir begegnen ihr auf Strallen und
Platzen, in Museen und Ausstellungen, in Form mindlicher Erzahlungen, in Film und Fern-
sehen, in der Literatur, in (Video-)Spielen und natdirlich im Internet.

Vieles davon bleibt fiir schulisches Lernen weitgehend ungenutzt. Die Inhalte historischer
Filme und Blicher mégen zwar aus fachwissenschaftlicher Perspektive fragwiirdig und als his-

torische Darstellung unbrauchbar sein, sie kdnnen aber als Quelle ihrer Entstehungszeit die-

127 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: Lehrpline der Héheren technischen und
gewerblichen Lehranstalten 2015. Fassung vom 20.03.2021.

128 ygl. Danker, Uwe: Public History — auRerschulisches historisches Lernen. In: Jan Erhorn/Jiirgen Schwier
(Hrsg.): Padagogik auBerschulischer Lernorte: eine interdisziplindre Anndherung. Bielefeld 2016. S. 188.

129 Mutter, Bernd, Olaf Hartung: ,Geschichtskultur” und ,Histourismus”. Praktische Erfahrungen und
pragmatische Schlussfolgerungen. In: Bernd Miitter (Hrsg.): Geschichtskultur - Theorie, Empirie, Pragmatik.
Weinheim 2000. S. 241.
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nen und als solche Fragen anregen. Trotz der Bedeutung fiir die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler erfolgt im schulischen Bereich oft auch keine ernstzunehmende Auseinanderset-
zung mit digitalen Massenmedien. Das Internet wird meist nur als Recherchemedium genutzt
und nicht als Ort des historischen und politischen Lernens, das nicht nur kompetentes Recher-
chieren ermoglicht, sondern auch die Fahigkeit, filterlos Publiziertes verniinftig zu bewerten
und geistiges Eigentum zu schatzen.'3° Vor allem im Bereich der politischen Bildung muss die
Befahigung zur reflexiven Nutzung digitaler Medien ein vorrangiges Unterrichtsziel sein.

In der Geschichtsdidaktik ist nicht jeder Ort auBerhalb der Schule ein auRerschulischer Lern-
ort, erst das Vorhandensein von Ansatzpunkten zum Aufzeigen historischer Sachverhalte
macht ihn dazu.'® Wihrend ein Lehrort lediglich der Veranschaulichung von Geschichte dient,
erdffnet ein Lernort eigene Lern- und Erkenntnismdglichkeiten.’32 Man unterscheidet dabei
zwischen historischen Orten und Stdtten der Sammlung historischer Zeugnisse, zwischen Living

History und virtuellen Schaupléitzen.*33

3.2.1.1 Historische Orte

Bei historischen Statten handelt es sich um ,originale” Orte, die durch geschichtliche Ereig-
nisse gepragt sind. Dazu zdhlen etwa Burgen und Schldsser, Ruinen und Stadtmauern, Kirchen
und Kloster sowie andere historische Gebdude und Platze, die unter verschiedenen Gesichts-
punkten Zeugnis liber vergangene Zeiten ablegen. Je nach Art des Gebaudes geben sie Auf-
schluss (iber Macht und Herrschaft, iiber religiése Uberzeugungen oder auch {ber den Alltag
friherer Epochen. Alte Fabriken und Bauernhduser, Briicken oder Bahnhofe ermdglichen
auBerdem Einblick in einstige Strukturen von Arbeit, Handel und Verkehr, 13

Historische Orte bestechen vor allem durch ihre Authentizitat und den sinnlichen Total-
eindruck, den kein Buch oder Film ersetzen kann. Die Realanschauung erzeugt eine unver-
gleichliche Aufnahmebereitschaft flir Geschichte, die nicht nur kognitive, sondern ganz ele-

mentar auch die emotionale, dsthetische, subjektive Dimension des Lernens einbezieht.!3° Bei

einer Veranschaulichung und Vergegenwartigung von Geschichte muss man aber immer auch

130 yg|. Danker, Uwe: Public History — auRerschulisches historisches Lernen, S. 203f.

131 plejtner, Berit: AuRerschulische historische Lernorte. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch
Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012. S. 291.

132 Epd. S. 292.

133 Epd., S. 291f.

134 ygl. Sauer: Geschichte Unterrichten, S. 207.

135 Mutter, Bernd: HisTourismus als pragmatische Raumkonzipierung. In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik,
2011, Vol.10 (1), S. 17.
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im Auge behalten, dass historische Statten auch den Wandlungsprozessen von Natur und
Geschichte unterworfen sind und heute oft nicht mehr das sind, was sie mal waren. Mit
zusatzlichen — nicht sichtbaren — Informationen und Erlduterungen muss das gegenwartige
Erscheinungsbild gedanklich in die oft ganzlich andersartige Umgebung friiherer Zeiten trans-
portiert werden.3® Es gilt, den ,dsthetischen Schein“ zu hinterfragen und zu reflektieren, um
einer moglichen Idyllisierung und Verkldrung entgegenzuwirken.3’

3.2.1.2 Statten der Sammlung historischer Zeugnisse

Im Gegensatz zu historischen Orten sind die Exponate in Museen, Archiven oder historischen
Ausstelllungen aus deren urspriinglichem Funktionszusammenhang gerissen und in einen
neuen Kontext gebracht worden. Nicht zuletzt durch den Aufschwung der Museumspada-
gogik, die sich um eine moglichst breite Vermittlung von historischen bzw. kiinstlerischen
Sammlungen bemiht, sind Museen heute langst nicht mehr nur erlauchte ,,Musentempel”,
sondern vor allem auch Lernorte, in denen Besucherinnen und Besucher umfassende pada-
gogische Betreuung erfahren.’®® Es lohnt sich daher, den Lernort Museum auch fiir den
Geschichtsunterricht zu nutzen. Archive sind ebenso ideale Orte fir forschendes Lernen,
jedoch meist auf hoherem Anspruchsniveau, weshalb hier besonders auf die Rahmenbe-
dingungen zu achten ist.

Zwischen diesen Institutionen und originalen historischen Statten sind Gedenkstatten zu ver-
orten. In ihnen kulminiert der 6ffentliche Umgang mit Geschichte. Als Dokumentationen und
Rekonstruktionen von Geschehenem, als Opfergedenken oder als Vergegenwartigung poli-
tisch-moralischer Sinngebung reprasentieren sie das kollektive Gedachtnis und eignen sich
somit ausgezeichnet fur eine nahere Betrachtung im Rahmen des Geschichtsunterrichts.!3°
3.2.1.3 Living History und virtuelle Schauplatze

Eine durchaus anschauliche, wenngleich wissenschaftlich oft wenig fundierte Begegnung mit
Geschichte bietet Living History. Darunter versteht man Veranstaltungen und Darbietungen,
in denen durch Kleidung und Ausristung historische Lebenswelten simuliert werden. Beliebt

sind hier etwa Mittelalterspiele und -markte.

136 Rohlfes: Geschichte und ihre Didaktik, S. 305.

137 ygl. Mitter, Hartung: ,,Geschichtskultur” und ,Histourismus®, S. 245.

138 ygl. Rohlfes: Geschichte und ihre Didaktik, S. 303.

139 ygl. Danker: Public History — auBerschulisches historisches Lernen, S. 199.
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Wahrend derartige Erlebnisse stark an Ort und Zeit gebunden sind und sich nur bedingt fir
historisches Lernen nutzen lassen, bietet der virtuelle Raum dafiirimmer mehr Moglichkeiten.
In diesem digitalen Sektor wird das Angebot laufend groRRer und elaborierter. Virtuelle Spa-
ziergange durch Schloss Versailles, Anne Franks Versteck oder durch Rom im Jahr 320 vor
Christus konnen zwar das personliche Erlebnis vor Ort nicht ersetzen, vermitteln aber gute
Eindriicke und bieten eine Fille ergdanzender Informationen. Didaktisch entsprechend einge-
bettet kdnnen derartige digitale Lernraume eine groRe Bereicherung fir den Geschichts-

unterricht sein.

3.2.2 Funktionen der Exkursionsdidaktik

AuBerschulische Lernorte gewinnen schon dadurch Attraktivitat, weil fir sie die Schule verlas-
sen wird. Der auch in diesem Zusammenhang vielfach gedufRerte Einwand, bei schulischen
Exkursionen handle es sich mehr um Unterhaltung und Animation als um schulisch intendier-
tes Lernen, kann mit einer kurzen Darstellung des umfangreichen Erkenntnispotenzials aulRer-
schulischer Lernorte leicht entkrédftet werden. Diese sind besonders dafiir geeignet, die histo-
rische Imagination anzuregen, Historizitdt vor Augen zu fiihren und nicht zuletzt, um regional-
und lokalgeschichtliche Zugidnge zu erméglichen.'*® AuRerschulische Lernorte laden zu for-
schend-entdeckendem Lernen ein, womit die Behaltensleistung gesteigert und der Transfer
erleichtert wird. Starkere und schwachere Schiilerinnen und Schiiler profitieren gleicher-
maRen von dieser handlungsorientierten Form des Kompetenzerwerbs.4!

Dadurch, dass auRerschulische Lernorte — etwa im Gegensatz zum Buch — nicht eigens fir den
Unterricht vorbereitet wirken, werfen sie bei Schiilerinnen und Schiilern Fragen auf und for-
dern somit in besonderem MaR die historische Fragekompetenz. Durch Erkundungen mit
Kamera oder Zeichenutensilien wird der Blick geschult, die Lernenden halten fest, was ihnen
auffallt.!*? Indem sie durch die Fokussierung auf strukturelle Veranderungen einzelner histo-
rischer Statten Alteritat aufzeigen, fordern aullerschulische Lernorte auferdem Sach-,
Analyse- und Deutungskompetenzen und erméglichen Schiilerinnen und Schiilern eine neue
Wahrnehmung des alltaglichen Umfelds, das sonst woméglich kaum beachtet wird.*3 Anhand

dieser historischen Orte kénnen die Lernenden ihre Narrationskompetenz, die von Hans-

140 ygl. Pleitner: AuBerschulische historische Lernorte, S. 294f.
141 ygl. Frey: Die Projektmethode, S. 183.

142 ygl. Pleitner: AuBerschulische historische Lernorte, S. 297.
143 ygl. ebd., S. 298.
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Jirgen Pandel in seinem Kompetenzmodell eingefordert wird,** unter Beweis stellen, indem
sie ihre Erkenntnisse zu schlissigen Erzahlungen verkniipfen oder fiir die De-Konstruktion
fertiger Erzihlungen nutzen.'*> Eigenstindiges Forschen an historischen Stitten oder in
Archiven unterstiitzen den Erwerb von Medien- und Methodenkompetenz, die damit
einhergehende Fahigkeit und Bereitschaft, einen Zusammenhang zwischen der Vergangen-
heit, der gegenwartigen Erzahlung dartiber und den méglichen Konsequenzen fiir das eigene
Handeln herzustellen, ist Ausdruck einer historischen Orientierungskompetenz.14

Die Arbeit an auRerschulischen Lernorten soll schlussendlich eine Offenheit fiir die historische
Dimension gewadhrleisten, die eine wesentliche Voraussetzung fiir die Fahigkeit ist, mit offe-
nen Augen durch die Welt zu gehen. Abgesehen von ihren unterrichtsbezogenen Aufgaben
erfillen Exkursionen auch die Funktion, Interesse zu wecken und junge Menschen zur Kunst

des Reisens und der Besichtigung anzuleiten.*%’

3.2.3 Methodik

Um der methodischen GroRform Exkursion zu ihrer gewiinschten Wirksamkeit zu verhelfen,
ist der systematische Dreischritt von Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung uner-
lasslich. Man muss sich also zundchst Gedanken dariiber machen, welche Funktion die
Exkursion haben soll, um sich dann sinnvolle Schnittstellen mit dem Geschichtsunterricht zu
Uberlegen. Es empfiehlt sich, den Besuch aullerschulischer Lernorte anhand einer Gibergeord-
neten Themen- und Fragestellung zu konzipieren, die in vorangehenden Unterrichtseinheiten
vorbereitend einflieRt.}*® Der organisatorische Aufwand fiir eine Exkursion ist vergleichsweise
hoch, man ist also gut beraten, genligend Vorlaufzeit fir Absprachen mit der Schulleitung,
dem betroffenen Lehrkdrper und allfalligen Dienstleistungsunternehmen einzuplanen.
Beziglich der methodisch-lerntheoretischen Herangehensweise muss die Lehrperson ent-
scheiden, ob es sich beim geplanten Lehrausgang um eine reine Uberblicksexkursion handelt,
bei der die Wissensaneignung lGberwiegend rezeptiv passiert, oder um eine handlungsorien-
tierte Arbeitsexkursion, die auch kognitivistische und konstruktivistische Lernverfahren be-

inhaltet.14?

144 pandel, Hans-Jiirgen: Geschichtsunterricht nach PISA: Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula.
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Diese verschiedenen Zugange sind etwa auch bei Besuchen von Museen zu berticksichtigen,
wo es neben klassischen Fiihrungen und vor Ort gefiihrten Unterrichtsgesprachen auch die
Moglichkeit geben sollte, die Ausstellung anhand zielgerichteter Auftrage selbst zu erkunden.
Viele Institutionen bieten hier auch spezielle Werkstatten und Workshops an, in denen Besu-
cherinnen und Besucher eigene Erfahrungen machen kénnen. Gerade in diesem Bereich kann
eine Zusammenarbeit mit schulexternen Expertinnen und Experten sehr sinnvoll sein.

Auch wenn die Praxis gezeigt hat, dass eine Verknlipfung der beiden Ansatze oft die groten
Lernerfolge erzielt, sollte eine Exkursion weitgehend handlungsorientiert konzipiert sein, um
so eine eigenstandige Problemldsekompetenz zu forcieren und eine aktive Wissenskonstruk-
tion zu ermoglichen.>°

Nachdem der Ablauf derart offen gestalteter Lehrausgange nicht genau planbar ist, sollten
bereits im Vorhinein wichtige Punkte wie Arbeitsweisen und der zeitliche Rahmen geklart wer-
den. Die Schilerinnen und Schiiler sollten schon vorher wissen, nach welchen Kriterien und
mit welchen Materialien sie die vorgefundenen Quellen erkunden kdénnen. Eine klare Auf-
gabenstellung ist der zentrale Faktor fiir das Gelingen einer Exkursion.

Wie die Vorbereitung hat auch die Nachbereitung der Exkursion die wichtige Aufgabe, inner-
und aufBlerschulisches Lernen so miteinander zu verzahnen, dass es sich wechselseitig befruch-
tet.’>! Die Reflexion der dokumentierten Erlebnisse und Erkenntnisse wird ein elementarer

Bestandteil der Ergebnissicherung sein, die idealerweise im Rahmen eines Portfolios erfolgt.

3.3 Das Portfolio

Inspiriert von Konzepten aus den USA, wo das Portfolio bereits in den 1990er Jahren einen
Boom erlebte, kam diese Unterrichtsmethode in den letzten beiden Jahrzehnten auch im
deutschen Sprachraum vermehrt zur Anwendung. Es handelt sich dabei um eine Sammlung
von Arbeiten, die von den Schiilerinnen und Schiilern angelegt wird und Aufschluss (iber ihre
Lernergebnisse und Lernprozesse gibt. Richtig angewendet bietet eine Portfolioarbeit eine
Reihe von Mdoglichkeiten, den Unterricht motivierend, abwechslungsreich und effizient zu
gestalten. Das Portfolio dient nicht nur zur Dokumentation individueller Leistungen, es bildet
auch gut die personliche Entwicklung der Lernenden ab und eignet sich als Lehr-Lern-Instru-

ment ebenso wie zur Diagnose von Starken und Schwachen der Schiilerinnen und Schiiler.

150 ygl. Stolz, Christian/Benjamin Feiler: Exkursionsdidaktik. Ein ficheriibergreifender Praxisratgeber fiir Schule,
Hochschule und Erwachsenenbildung. Stuttgart 2018, S. 33
151 ygl. Rohlfes: Geschichte und ihre Didaktik, S. 307.
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Nicht zuletzt erfillt eine richtig durchgefiihrte Portfolioarbeit den Zweck eines alternativen
Beurteilungsinstruments, das den Leistungen der Lernenden in besonderem MaR gerecht wer-
den kann. Die herkdmmliche fremdbestimmte und testorientierte Leistungsfeststellung durch
die Lehrperson wird dabei um selbstbestimmte Leistungsdarstellung durch die Schiilerinnen
und Schiler erganzt.

Die Portfolioarbeit strebt eine moderne Lehr- und Lernkultur an, indem sie viele selbst-
bestimmte und motivierte Lernhandlungen einschlie8t. Die Sammlung von erbrachten Leis-
tungen ist Ausdruck einer individuellen und personlichen Auseinandersetzung mit Inhalten,
Zielen und Methoden, das eigene Kénnen und die eigene Entwicklung kdnnen darin dar-
gestellt werden.

Portfolios unterstiitzen grundlegende padagogische Prozesse. Sie fordern die Lernkompetenz
durch selbstbestimmtes Lernen, durch die Reflexion der selbstgesteuerten Lernprozesse und
durch Aneignung und Anwendung von Strategiewissen. Portfolios helfen also bei der Ausbil-

dung wichtiger Schliisselqualifikationen und nicht zuletzt auch dabei, das Lernen zu lernen.>?

3.3.1 Voraussetzungen und Planung der Portfolioarbeit

Wie bei allen handlungsorientierten Lernformen ist auch bei der Portfoliomethode eine sorg-
faltige Vorbereitung der Schlissel zum Gelingen. Dazu sind zunachst Vorerfahrungen der
jeweiligen Lerngruppe zu beriicksichtigen. Es spricht nichts dagegen, eine Portfolioarbeit liber
ein Semester bzw. Uiber das ganze Schuljahr auszudehnen, jedoch nur mit Lerngruppen, die
bereits Erfahrungen damit haben und ein vertrauensvolles Verhaltnis zur Lehrperson auf-
gebaut haben. Ist das nicht der Fall, sollte man die Methode erst in einem Ubersichtlichen
Zeitrahmen und mit einer klar begrenzten Aufgabenstellung einliben. Daraus sollte sich dann
zunehmende Selbststandigkeit entwickeln.?>3 Portfolioarbeit braucht aber nicht nur ein giins-
tiges und weitgehend vorbereitetes Umfeld, sondern auch ein sorgfaltiges Ressourcen-
management fur die Lehrkraft, die bereits im Vorhinein wissen muss, wie sich der entstehende

Arbeitsaufwand von Lehrer- und Schilerseite 6konomisch organisieren 13sst.*>*

152 ygl. Schmidinger, Elfriede: Das Portfolio als Unterrichtsstrategie. Portfolios im Unterricht, ein
wechselseitiges Verhaltnis. In: llse Brunner et al. (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen,
Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze 2006, S. 70.
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154 ygl. Inglin, Oswald: Rahmenbedingungen und Modelle der Portfolioarbeit. Welche Konsequenzen ergeben
sich fiir den Unterricht? In: llse Brunner, et al. (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen,
Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze 2006, S.81.
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3.3.2 Zielsetzung und Aufgabenstellung

Bei der Kommunikation im Vorfeld der Portfolioarbeit soll es nicht nur darum gehen, was zu
tunist, sondern auch, warum es eigentlich zu tun ist. Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereits
vor Beginn der Arbeit sorgfaltig von der Zielsetzung in Kenntnis zu setzen. Die Lernenden sol-
len wissen, dass sie mit ihren Portfolios ihre Denk- und Lernprozesse exemplarisch belegen
und sich gleichzeitig tGber die Qualitat ihrer Lernprodukte Gedanken machen sollen, um lber
Reflexionen zu einem tieferen Verstandnis des Gelernten zu kommen.!>® Sie missen sich aber
vor allem auch dariber im Klaren sein, dass diese Unterrichtsmethode selbstbestimmte Lern-
handlungen vorsieht und dafiir geeignete Strategien entwickelt werden miissen.

Als Basis flir eine motivierende, von Experimentierfreudigkeit gegeniiber Lerninhalten
gepragte Arbeitsatmosphdre muss eine angemessene, abwechslungsreiche und anregende
Aufgabenstellung dienen. Dieser Punkt ist ganz besonders sensibel und erfordert bei der Pla-
nung ein hohes MaR an Aufmerksamkeit. Den Prinzipien eines prozessorientierten Unterrichts
folgend sollten Themen- und Aufgabenstellung in Abstimmung mit der Lerngruppe erfolgen.
In erster Linie ist darauf zu achten, den Schilerinnen und Schiilern ein groRes Angebot an
Aufgaben zu machen, aus dem sie die Bestandteile ihres ganz personlichen Portfolios wahlen
konnen. Im Sinne einer wirkungsvollen Geschichtsdidaktik missen verschiedene Aufgaben
viele unterschiedliche Zugangsweisen und Aneignungswege bieten, die moglichst alle Kompe-
tenzbereiche ansprechen.

Angesichts der empfohlenen Vielfalt von Aufgabenstellungen und dementsprechend unter-
schiedlichen Resultaten empfiehlt es sich, mit der Lerngruppe im Vorhinein bestimmte Krite-
rien Gber Form und Inhalt des Portfolios abzustecken. Besonders reizvoll ist der Gedanke,
Schiilerinnen und Schiler zur Sammlung ihrer Arbeiten eine Webseite erstellen zu lassen.
Abgesehen von der zeitgemadRen Nutzung moderner Medien bietet eine eigene Webseite eine
Vielzahl an Moglichkeiten, kreativ tatig zu werden, und die Schilerinnen und Schiiler werden
aullerdem dazu angehalten, ihre Inhalte entsprechend zu strukturieren — eine Fahigkeit, die
im schulischen Kontext ohnehin oft zu kurz kommt. Derart kann es auch leichter gelingen, eine
engere Beziehung zum eigenen Werk aufzubauen. Die Lernenden zeigen, dass sie Verantwor-

tung fir ihre Arbeit ibernehmen, sie erleben sich als selbstwirksam und kompetent und

155 ygl. Brunner, llse: So planen Sie Portfolioarbeit. 10 Fragen, die weiterhelfen. In: llse Brunner, et al. (Hrsg.):
Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze 2006,
S.90.
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konnen stolz auf ihr Produkt sein. Das digitale Medium ist auBerdem leicht zugadnglich und
bietet auch neue Moglichkeiten fir Feedback und Prasentation.

Insgesamt gilt es also, einerseits einen ausgewogenen Pool konkreter Arbeitsauftrage zu
schaffen, andererseits aber eine Normierung zu vermeiden und den Lernenden die Méglich-
keit zu geben, selbstbestimmt zu arbeiten und sich eigene Lernziele zu stecken, die sie mit
initiativen Leistungen verfolgen konnen. Diese Gratwanderung gehort gewiss zu den
anspruchsvollsten Herausforderungen einer Lehrperson im Zuge der Vorbereitung einer Port-
folioarbeit und darf nicht unterschatzt werden. Gelingt sie, so verspricht das Projekt auf jeden

Fall ein Erfolg zu werden.

3.3.3 Durchflhrung und Einsatz im Unterricht

Die Lehrperson muss sich vor Beginn der Portfolioarbeit nicht nur iber Absichten und Inten-
tionen ihres Konzepts im Klaren sein, sie muss auf jeden Fall auch wissen, wie sie dieses in den
Unterricht integriert. Portfolios haben oft nur rein additiven und obligatorischen Charakter,
indem sie parallel zum Unterricht als Einzelarbeit zu Hause erledigt werden. Sie dienen einzig
als biurokratische Abrechnung erbrachter Leistungen und haben keinerlei Riickwirkung auf
den Unterricht. Dadurch wird eine reflexive Arbeit, eine intensive Auseinandersetzung mit
Prozessen und Produkten, vernachldssigt.*>®

Dient das Portfolio nicht nur zur Leistungsmessung, sondern vor allem der Pflege einer pro-
zessorientierten Unterrichtskultur, erfordert es eine Abkehr von diesen produktorientierten
Tendenzen. Um der Prozesshaftigkeit des Lernens gerecht zu werden, sollte man dem Port-
folio mehr Raum im Unterricht geben, um so auch einen konstruktiven Austausch innerhalb
der Lerngruppe zu ermoglichen. Die Ausbildung von selbstbewusstem Lernen und metakog-
nitiven Kompetenzen kann nur eine professionell in den Regelunterricht integrierte Portfolio-
arbeit fordern. Dazu tragt auch eine konstruktive Feedbackkultur bei, die ein wesentlicher
Bestandteil des Unterrichts sein muss.t®’

3.3.4 Feedback, Reflexion und Beurteilung

Im Rahmen der herkdmmlichen Leistungsfeststellung spielen Portfolios oft nur eine unter-
geordnete Rolle. Dadurch, dass sie im Unterricht wenig bis gar nicht prasent sind, werden sie

als besonders zeitaufwendige Zusatzbelastung empfunden, deren Nutzen sich den Schiilerin-

156 ygl. Inglin: Rahmenbedingungen und Modelle der Portfolioarbeit. S. 83.
157 Ebd., S. 85.
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nen und Schiilern nicht erschlie8t, zumal der hohe Arbeitsaufwand oft kaum in angemessener
Relation zur Gewichtung bei der Gesamtbeurteilung steht.

Naturlich muss die Lehrperson bei der Planung der Portfolioarbeit sich auch Gedanken tber
die Beurteilung machen und den Schiilerinnen und Schiilern ausreichend kommunizieren, wel-
chen Stellenwert das Portfolio fiir die Gesamtbeurteilung hat. Da man in der 6sterreichischen
Oberstufe schwer an Noten vorbeikommen wird und diese auch von den Schilerinnen und
Schiilern gefordert werden, empfiehlt es sich, gemeinsam mit ihnen ein Qualitatsraster zu
entwickeln, in dem Kriterien, Deskriptoren und Niveaustufen festgelegt werden.>® Im Idealfall
motiviert das die Lernenden, ihr Bestes zu geben, und garantiert gleichzeitig, dass selbst schu-
lisch schwache Schiilerinnen und Schiiler akzeptable Leistungen erbringen kdénnen.

Bewertet werden diese Leistungen erst nachdem die Lernenden die Gelegenheit bekommen
haben, ihre Arbeit auf Basis des Feedbacks zu revidieren. Es finden also regelmaRig Gesprache
Uber Lernerfolge und allfallige Schwierigkeiten statt, die Lehrkraft bietet den Schiilerinnen und
Schiilern stets Unterstiitzung bei der Behandlung neuer Themenbereiche und beim Erproben
verschiedener Arbeitstechniken. Dieser konstruktive Austausch im Entstehungsprozess
ermoglicht einen grundlegend verdanderten Umgang mit Schiilerleistungen, weg von der
Defizitorientierung, hin zur Kompetenzorientierung. Die Portfolioarbeit eignet sich somit wie
fast kein anderes Instrument zur differenzierten Férderung und Beurteilung von Fahigkeiten

von Schiilerinnen und Schiilern.>®

158 ygl. Brunner, llse/Andrea Krimplstatter/Antonie Kummer: Mit Portfolios Lernfortschritte belegen und
Qualitatsempfinden entwickeln. In: llse Brunner, et al. (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte,
Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze 2006, S.179ff.

159 vgl. Inglin: Rahmenbedingungen und Modelle der Portfolioarbeit. S.81.
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4 Bedingungen am Schulstandort

4.1  Die Hohere Technische Lehr- und Versuchsanstalt Wiener Neustadt

4.1.1 Eineinhalb Jahrhunderte Ingenieursausbildung

Die Technische Schule in Wiener Neustadt blickt zurilick auf eine lange Tradition. Als Fach-
schule fiir Maschinenbau wurde sie 1873 an die bestehende Realschule angegliedert und fand
bald grofRen Zulauf. 1941 erfolgte die Trennung von der Realschule. Nach dem Zweiten Welt-
krieg wurde die Staatliche Ingenieursschule sukzessive erweitert und Ubersiedelte 1974 als
Héhere Technische Bundeslehranstalt von der Wiener Neustddter Innenstadt an den heutigen
Standort im Norden der Stadt. Mit mehr als 1300 Schiilerinnen und Schiilern, die in 56 Klassen
von rund 130 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet werden, zahlt die HTL Wiener Neustadt,
in der 1984 eine staatlich akkreditierte Versuchsanstalt fir Baustoffe und Bauphysik einge-
richtet wurde, heute zu den gréRten berufsbildenden Schulen Niederésterreichs.6°

Die Schule umfasst die Fachrichtungen Bautechnik, Elektrotechnik, Informatik und Maschi-
nenbau, sie bietet eine funfjahrige Ausbildung, die mit der Reife- und Diplomprifung abge-
schlossen wird und nach dreijahriger fachbezogener Berufspraxis zur Fihrung der Qualifi-
kationsbezeichnung Ingenieur berechtigt. Neben der fiinfjahrigen Regelschule fiihrt die HTL

Wiener Neustadt auRerdem eine vierjahrige Fachschule fiir Elektrotechnik, eine Abendschule

fir Berufstatige und ein Tageskolleg flir erneuerbare Energie, Umwelt und Nachhaltigkeit.

4.1.2 Geschichte und politische Bildung an der HTL

Neben der praxisbezogenen technisch-gewerblichen Berufsausbildung bietet die Hohere
Technische Lehranstalt ihren Schiilerinnen und Schilern eine grundlegende Allgemein- und
Personlichkeitsbhildung sowie die Entwicklung sozialer Kompetenzen. Das Fach Geschichte und
Politische Bildung ist mit Geografie kombiniert und wird in den ersten vier Jahrgangen jeweils
zwei Wochenstunden unterrichtet. Laut Lehrplan beschrankt sich der erste Jahrgang auf den
Bereich Geografie. Erst ab der zweiten Klasse ist darin eine Auseinandersetzung mit
Geschichte und politischer Bildung vorgesehen, wobei im dritten Jahr auBerdem volkswirt-
schaftliche Grundlagen vermittelt werden sollen und in der vierten Klasse wieder ein Schwer-
punkt im Bereich Geografie gesetzt wird. Die Zeitknappheit in diesem Flachenfach wird also

bereits bei Durchsicht des Curriculums evident und verscharft sich erfahrungsgemaf aufgrund

160 https://www.htlwrn.ac.at/schulportrait/
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verschiedener Ausfalle im Laufe eines Schuljahres. Die Lehrkraft steht somit vor der Herausfor-
derung, die Lerninhalte geschickt zu filtern, um so seriése Akzente im Sinne der Kompetenz-
orientierung zu setzen. Der begrenzte zeitliche Rahmen beginstigt auch kaum den Einsatz
zeitintensiver Lernhandlungen oder Unterrichtsprojekte, weshalb diese auch klare Strukturen
und ein konsequentes Herangehen erfordern. Da die Schiilerinnen und Schiiler mit 35 bis 39
Wochenstunden zum Teil deutlich mehr Zeit in der Schule verbringen als ihre Kolleginnen und
Kollegen in anderen Schultypen und allgemeinbildende Facher wie Geschichte hier mog-
licherweise tendenziell eine andere Wertigkeit haben als etwa in der AHS, sollten die Aufga-
ben mit Augenmal’ gewahlt werden und weitestgehend in der Unterrichtszeit zu erfillen sein.
Wie auch in anderen Bereichen waren gerade in dieser Situation fachertibergreifende Lern-
formen erstrebenswert. So kdnnte etwa die unter Lehrkraften durchaus haufig praktizierte
Facherkombination von Geschichte und Deutsch ertragreich sein, indem beispielsweise die
Textproduktion oder Diskussionen brisanter Sachverhalte fiir beide Facher gewinnbringend in
den Deutschunterricht ausgelagert werden. Leider zeigt sich angesichts der Kombination mit
Geografie und Wirtschaftskunde aber eine gegenteilige Tendenz, weil die beiden Bereiche oft
von unterschiedlichen Lehrkraften, zum Teil vollig unabhangig voneinander, unterrichtet wer-
den. Zumindest in diesem kleinen Bereich wére eine Absprache wiinschenswert, um etwaige
Synergieeffekte zwischen den Fachern bestmaoglich zu nutzen.

Mit insgesamt acht Wochenstunden ist das Fach Geografie, Geschichte und politische Bildung
auch in Hoheren Technischen Schulen maturabel, das heiflt Schiilerinnen und Schiler diirfen

den Gegenstand als Freifach fiir die mindliche Reifepriifung wahlen.

4.2  Umfrage

4.2.1 Untersuchungsdesign

Da die Interessen und Neigungen der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer seriésen Sub-
jektorientierung nicht nur die Themenwahl, sondern generell die Konzeption des Geschichts-
unterrichts mitbestimmen sollten, galt es, diese im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu erhe-
ben und entsprechend einflieSen zu lassen.

Zu diesem Zweck wurde unter Schilerinnen und Schiilern der HTL Wiener Neustadt eine auf
vollstrukturierter, elektronischer Befragung basierende quantitative Studie durchgefiihrt. Der
Fragebogen wurde eigenstandig fiir diese Primaranalyse entwickelt und auf die Erkenntnis-
interessen abgestimmt. Abgesehen von der Option fiir abschlieBende Bemerkungen wurden
die Fragen geschlossenen formuliert, von den vorgegebenen zwei- bis flinfstufig skalierten
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Antwortmoglichkeiten sollte immer nur jeweils eine angeklickt werden. Zumeist ging es dabei
darum, individuelle Interessen und methodische Vorlieben zu gewichten. Der Fragebogen
wurde als Einzelbefragung von Selbstbetroffenen konzipiert und daher auch mutmallich von
Einzelpersonen anonym beantwortet.

Mit freundlicher Unterstiitzung der Schulleitung wurde der Link zur online-Befragung kurz vor
den Weihnachtsferien 2020 per Mail an alle Schiilerinnen und Schiiler der Schule (ausge-
nommen Abendschule und Tageskollegs) versendet. Bevor die Umfrage nach zwei Wochen
geschlossen wurde, nahmen insgesamt 110 Personen daran teil. Ein Antwortbogen wurde im

Zuge der Analyse aussortiert.6!

4.2.2 Ergebnisse der Studie

Es war natlirlich kaum zu erwarten, dass eine Mehrheit der Personen, denen die Umfrage
gesendet wurde, auch darin teilnimmt. Unter der Annahme, dass die Schiilerinnen und Schiiler
im seit Wochen praktizierten Distance Learnig digital gut erreichbar waren, blieb die Beant-
wortungsquote mit rund 8,5 Prozent leicht hinter den Erwartungen zuriick. Dafiir kann etwa
der unglinstige Zeitraum der Befragung, der sich teilweise Uiber die Ferienzeit erstreckte, ver-
antwortlich sein oder auch eine — von der Schulleiterin ins Spiel gebrachte — allgemeine Ver-

drossenheit der Schiilerinnen und Schiiler angesichts der dauerhaften Lockdown-Situation.

4.2.2.1 Die Befragten

Mit 110 Teilnehmerinnen und Teilnehmern darf der durchgefiihrten Querschnittsstudie trotz-
dem ein gewisses MaR an Reprasentativitat zugesprochen werden, sie bildet also gut die
Interessen der Schilerinnen und Schiiler ab —vor allem von jenen aus dem Fachbereich Infor-
matik. Beinahe 40 Prozent der Befragten gaben an, diesen Zweig zu besuchen, nur 12 Prozent
hingegen die Abteilung Maschinenbau [abb. 1]. Hier ist zunachst anzumerken, dass im Fach-
bereich Informatik jahrlich drei statt zwei erste Klassen starten. Es liegt aber auch nahe, dieses
signifikante Ungleichgewicht mit der generellen Affinitat dieses Fachbereichs zu derartigen
digitalen Settings zu begriinden; genauere Informationen Uber die Ursachen gibt die Studie

allerdings nicht her.

161 Da hier jede einzelne Antwortmaéglichkeit angeklickt wurde (z.B. ,,sehr wichtig“+, eher wichtig“+,eher
unwichtig”+,unwichtig”) wurde schnell deutlich, dass die Umfrage nicht ernst genommen wurde. Um unnétige
Verfalschungen des Ergebnisses zu vermeiden, wurde dieser Antwortbogen, der mit der Bemerkung ,, Wenn es
in einem Fach wie Geschichte irgendwas zu tun gébe wird es 100% nicht gemacht A" abschliel3t, aussortiert.
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Auch bezuglich der Beteiligung nach Jahrgangsstufen [Abb. 2] lassen sich nur Vermutungen
anstellen. Die relative Mehrheit der ausgefiillten Fragebodgen (29,9%) stammt — wenig Uber-
raschend — von Schilerinnen und Schiilern der ersten Klassen. Diese sind im Regelfall zahlen-
maRig den anderen Jahrgangen lberlegen und als Neulinge womaoglich noch ,,untertaniger”
als die alteren Schiilerinnen und Schiiler. Mit der allmahlichen Ausdiinnung der Schiilerzahlen
lasst sich gewiss zum Teil die stufenweise Abnahme der Quote um einen relativ kleinen Pro-
zentsatz bis zum vierten Jahrgang erklaren, nicht jedoch die signifikant geringere Beteiligung
der Maturaklassen (4,7%). Der Hauptgrund dafiir liegt vermutlich am Umstand, dass
Geschichte in der flinften Klasse nicht mehr unterrichtet wird und eine diesbezigliche
Umfrage als irrelevant wahrgenommen wurde. Dazu ist aber zu ergdnzen, dass auch in den
ersten Klassen im Rahmen der Facherkombination nur Geografie unterrichtet wird, nicht aber
Geschichte und Politische Bildung.

Da in speziellen Unterrichtskonzepten an Wiener Neustadt exemplarisch historische oder
auch soziokulturelle Entwicklungen aufgezeigt werden sollen, wurden in der Studie auRerdem
personliche Beziehungen zur Stadt erfragt. Demnach wohnen 21,3 Prozent der Befragten in
Wiener Neustadt, weitere 38 Prozent pflegen hier Freundschaften und verbringen zum Teil
ihre Freizeit in der Stadt. Rund 40 Prozent gaben schlieRlich an, dass sie abgesehen vom Schul-

standort nichts mit Wiener Neustadt verbindet.

4.2.2.2 Allgemeine Einstellung zum Fach

Befragt nach der generellen Einstellung zum Fach Geschichte und Politische Bildung gibt im-
merhin ein knappes Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an, dass sie dieses als sehr
interessant und wichtig erachten. Weitere 58 Prozent zeigen sich zwar weniger interessiert,
meinen aber, dass es nicht schaden kann, iiber manches Bescheid zu wissen. Erfreulicherweise
empfinden nur rund acht Prozent Geschichte als unbedeutendes Nebenfach, zu dem sie kaum
eine Meinung haben, und gar nur zwei Befragte gaben an, dass sie Geschichte und Politik
Uberhaupt nicht interessieren [Abb. 3].

Ein eher positives Resultat ergibt auch die Frage nach der allgemeinen Einsatzbereitschaft in
Fachern wie Geschichte [Abb. 4]. Rund zwei Drittel der Befragten bezeichnen sich als durchaus
aktiv und bringen sich gern im Unterricht bzw. in Gruppenarbeiten und Projekte ein. Das
Ubrige Drittel zieht sich im Geschichtsunterricht lieber zurlick und lasst andere reden und

arbeiten.
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4.2.2.3 Themen und Tatigkeiten im Unterricht

Ein umfangreicherer Abschnitt der Umfrage widmete sich der Gestaltung des Unterrichts
durch Themen und Lernformen. Darin sollten die Schiilerinnen und Schiiler zunachst einzelne
Aspekte des Geschichtsunterrichts in Bezug auf deren Bedeutung fiir sie personlich gewichten
[Abb. 5]. Es fallt auf, dass alle vorgeschlagenen Lernziele mit groRer Mehrheit als wichtig bzw.
eher wichtig eingestuft wurden. Den vergleichsweise geringsten Zuspruch erhielten die Aus-
sagen ,,Geschichtsunterricht sollte Interesse wecken und eigenstandiges Forschen anregen”
(20 Personen: eher unwichtig/5 Personen: unwichtig) bzw. ,Geschichtsunterricht sollte sich
weniger mit der Vergangenheit und dafiir mehr mit der Gegenwart auseinandersetzen”
(21/5). Nur 33 Schilerinnen und Schiler empfanden bei dieser Frage einen verstarkten
Gegenwartsbezug als sehr wichtig. Im Widerspruch zu diesem Ergebnis steht der Umstand,
dass es kurz darauf 72 Befragte sehr wichtig fanden, wenn es im Geschichtsunterricht mehr
Raum fiir die Aufarbeitung und Diskussion aktueller Entwicklungen und Ereignisse (Wahlen,
Corona, Trump usw.) gabe. Weitere 33 Schiilerinnen und Schiiler empfanden das als wichtig,
womit dieser Aspekt ebenso viel Zuspruch erhielt wie der zweite Spitzenreiter in dieser Kate-
gorie: Geschichtsunterricht sollte vorurteilsfreies Denken anregen und uns zur Meinungsbil-

dung ermutigen.

In diesem Abschnitt wurden Schilerinnen und Schiiler weiters darum gebeten, verschiedene
Lernhandlungen anhand einer flinfstufigen Skala (1 = mache ich sehr gerne, 5 = méchte ich gar
nicht machen) zu bewerten [Abb. 6-22]. Hier stellte sich die Diskussion unterschiedlicher
Standpunkte als beliebteste Schileraktivitat heraus; rund drei Viertel der Befragten machen
das gerne (1: 48,6%, 2: 26,6%) [Abb. 6]. Dazu passend erfuhr auch die miindliche Erarbeitung
von Inhalten im Klassengesprach viel Zustimmung (1: 27,8%, 2: 39,8%) [Abb. 7]. Den Ergebnissen
zufolge konnte ein knappes Drittel der Schiilerinnen und Schiiler auch gut fir Stadtfihrungen
(1: 35,8%, 2: 30,3%) [Abb. 9], fur historisches Lernen durch Besichtigung von Bauwerken (1:
41,3%, 2: 22%) [Abb. 10] oder fiir die Durchfihrung gemeinsamer Projekte (1: 24,1%, 2: 38,9%)
[Abb. 11] gewonnen werden. Etwa im gleichen Ausmal} werden eher passive Lernformen wie
Lehrererzahlungen (1: 26,6%, 2: 38,5%) [Abb. 12] und das Ansehen von Spielfilmen und Doku-
mentationen (1: 42,2%, 2: 24,8%) [Abb. 13] geschatzt.

Eine ganz traditionelle Tatigkeit im Geschichtsunterricht findet man am anderen Ende der
Skala — der Textarbeit im Geschichtsbuch wurde eine klare Absage erteilt (1: 0%, 4: 34,9%, 5:

26,8%) [Abb. 14]. Im Vergleich dazu schneidet die Analyse von Bildern und Karikaturen zwar
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besser ab, gut 40 Prozent der Befragten lehnen aber auch diese ab [abb. 15]. Wahrend sich
Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich gut vorstellen kdnnen, im Internet nach Informationen
zu suchen [Abb. 16], kdnnen sie einer Recherche in einer Bibliothek nur wenig abgewinnen [Abb.
17). Etwa die Halfte der Befragten wirde gerne Zeitzeuglnnen befragen oder Umfragen
durchfiihren [Abb. 19]. Deutlich weniger gut kommen hingegen Rollenspiele [Abb. 20] und

verschiedene Prasentationsformen an [Abb. 21 und 22].

Zur Rollenverteilung im Unterricht befragt, meinten beinahe zwei Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler, dass sie selbststandig arbeiten und forschen wollen und die Lehrperson zwar anleiten
und beraten, sonst aber eher im Hintergrund bleiben sollte. Die Gibrigen 36 Prozent tberlassen
gerne der Lehrkraft die Hauptrolle und somit auch die Unterrichtsgestaltung und Themen-
auswahl [Abb. 23].

Gegen Ende der Befragung konnten die Schiilerinnen und Schiiler schlieflich noch entschei-
den, welches von drei vorgeschlagenen Unterrichtsmodellen sie wahlen wiirden [abb. 24]. Fast
30 Prozent bevorzugten ein passives Modell, in dem man sich von Lehrererzahlungen und
audiovisuellen Medien berieseln lassen kann. Nur etwa sieben Prozent der Befragten wollen
sich den Lernstoff hauptsachlich anhand des Buches erarbeiten, in Kleingruppen Quellen
analysieren und Arbeitsauftrage erfiillen und diese dann in der Klasse besprechen. Eine
deutliche Mehrheit von rund 56 Prozent wiirde gerne selbst Einfluss auf die Themenwahl
nehmen, die von der Lehrkraft gestellten Aufgaben eigenstdandig Uber einen ldangeren

Zeitraum erledigen und am Ende prisentieren.162

4.2.2.4 Leistungsbeurteilung

Dainjedem Unterrichtsmodell nicht zuletzt die Leistungsbeurteilung eine entscheidende Rolle
spielt, wurden die Schilerinnen und Schiiler auch diesbeziiglich zu ihren individuellen Vor-
lieben befragt [Abb. 25]. Sie sollten bewerten, wie wichtig einzelne Faktoren fiir die Gesamt-
beurteilung zu sein hatten. Am wenigsten beliebt sind demnach Stundenwiederholungen.
Kaum mehr als ein Viertel der Befragten mochte diesen mehr Bedeutung zumessen, dezidiert
dagegen sprach sich aber auch nur ein Fiinftel aus. Fiir ebenso viele sollte auch eine selbst
zusammengestellte Portfolioarbeit bei der Beurteilung keine Rolle spielen, mehr als die Halfte

der Befragten meinte hingegen, diese sollte dafiir sehr wichtig sein. Mehr Zuspruch bekam in

162 Bej dieser Frage wurde neben den drei Antwortméglichkeiten unbeabsichtigt die Option fiir eigene
Antworten offengelassen. Davon machten acht Befragte Gebrauch (siehe Abb. 38).
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dieser Kategorie nur die mindliche Mitarbeit, die beinah drei Viertel der Schiilerinnen und
Schiller als besonders wichtig erachteten und nur fir sieben Befragte keine Rolle spielen
sollte. Die Umfrage ergab auBerdem, dass freiwillige Prasentationen wie Referate etwa gleich
wichtig erachtet werden wie kleinere Lernzielkontrollen zwischendurch, dass die Beteiligung
an Gruppenarbeiten angemessen gewlirdigt werden sollte und schriftliche Tests tGber groRere

Themengebiete eher abgelehnt werden.

4.2.2.5 Wiener Neustadt im Geschichtsunterricht

Bezugnehmend auf das Thema der vorliegenden Arbeit wurde in der Online-Befragung
schlieBlich erhoben, welche Fragestellungen zum Thema Wiener Neustadt fir die Schilerin-
nen und Schiler reizvoll genug wéaren, um sich ndher damit zu befassen. Die Fragen umfassten
verschiedene Zeitabschnitte und Themenbereiche, reichten also vom Mittelalter bis zu aktu-
ellen umstrittenen StraBenbauprojekten. Wie schon bei der Abfrage bevorzugter Aktivitaten
im Unterricht, wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wieder gebeten, die einzelnen
Fragen je nach Interesse nach dem Schulnotensystem zu bewerten. Klickten die Befragten also
auf 1 oder 2, kann man daraus schlieRen, dass dieses Thema als interessant befunden wurde;
bei 4 und 5 gibt es hingegen offenbar wenig Motivation, der jeweiligen Frage nachzugehen.
Bei der Auswertung der Ergebnisse fillt auf, dass der Zweite Weltkrieg die Schiilerinnen und
Schiler am meisten interessieren diirfte. Wahrend die meisten anderen Themen nur von rund
einem Drittel oder hochstens der Halfte der Befragten positiv aufgenommen wurden, erfuh-
ren jene drei Fragestellungen, die unmittelbar mit dem Zweiten Weltkrieg zu tun haben, von
jeweils mehr als drei Viertel der Befragten Zustimmung; nur ein vernachlassigbarer Anteil
interessiert sich wenig bis gar nicht dafir [Abb. 30-32].

Auf die einzelnen Fragen und die Resultate der Umfrage wird im dritten Abschnitt zur prakti-
schen Umsetzung noch naher eingegangen werden, weshalb an dieser Stelle von einer detail-

lierteren Analyse Abstand genommen wird.

4.2.3 Interpretation

Die durchgefiihrte Studie liefert insgesamt ein gutes Stimmungsbild, in erster Linie aber be-
statigt sie, dass die Interessen von Schiilerinnen und Schiilern verschieden sind und es fir
Lehrpersonen daher immer schwierig ist, einen Grol3teil der Lernenden anzusprechen. Um so
viele wie moglich zu erreichen, scheint es unumganglich, ihnen ein moglichst breites Angebot

zu unterbreiten.
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In thematischer Hinsicht mag das vergleichsweise unkompliziert sein, schwieriger wird es bei
der allgemeinen Ausrichtung des Unterrichts. Wie die Umfrage zeigt, bevorzugt ein nicht
unerheblicher Anteil der Schilerinnen und Schiiler klassische Lernformen. Sie tberlassen der
Lehrperson bereitwillig die Unterrichtsgestaltung, héren deren Ausfiihrungen tber die Ver-
gangenheit und akzeptieren herkdmmliche Instrumente zur Leistungsmessung wie punktuelle
Tests und Lernzielkontrollen.

Auch die Vorstellungen von Geschichtsunterricht wirken auf den ersten Blick eher traditionell.
Den Schiilerinnen und Schiilern ist es offenbar wichtig, iber die groen Epochen der Weltge-
schichte, (iber wichtige Personen und Ereignisse aufgeklart zu werden. Institutionenkunde
scheint gefragter zu sein als eigenstdandiges Forschen. Gleichzeitig will eine groBe Mehrheit
aber auch aktuelle Themen diskutieren und zu vorurteilsfreien Denken sowie zur Meinungs-
bildung angeregt werden.

Gerade diese Einzelergebnisse kdnnen aber zum Anlass genommen werden, die Studie einer
kritischeren Untersuchung zu unterziehen. Eine detaillierte Analyse der Ergebnisse zeigt, dass
die beiden letztgenannten Aspekte vor allem auch fiir jene Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern, die sich selbst als eher passiv beschreibt und jeden groReren Aufwand meidet, eher
oder sogar sehr wichtig sind. Nur ein/e einzige/r Schiler/in dieser Gruppe empfindet die Dis-
kussion aktueller Themen als eher unwichtig. Dieses Resultat kdnnte man so interpretieren,
dass sich viele Befragte womadglich dachten, es sei weniger aufwendig, an vorurteilsfreiem
Denken zu arbeiten als an konkreten Lernstoffen. Auch bei Diskussionen kénnte man sich wohl
leichter zuriuckziehen und andere reden lassen. Diese Annahme verstarkt sich auch bei der
Durchsicht anderer Resultate. Mehr als zwei Drittel der passiven Gruppe sind der Meinung,
dass die miindliche Mitarbeit wichtig fir die Gesamtbeurteilung sei und auch bei der Betei-
ligung an Gruppenarbeiten verhalt es sich dhnlich. Dieser Widerspruch lieRe sich etwa damit
erklaren, dass derartige miindliche Leistungen ohne konkrete Endprodukte schwerer messbar
sind und sich dadurch bei der Beurteilung woméglich leichter Schlupflocher ergeben.
Wahrend passive Schiilerinnen und Schiiler deutlich weniger bereit fir selbststandiges Arbei-
ten, gemeinsame Projekte oder Produktprasentationen sind, diskutieren sie ebenso gern
unterschiedliche Standpunkte in der Klasse wie jene, die sich als aktiv beschreiben und gerne
ihren Beitrag leisten. Diese Gruppe ist Ubrigens auch eher bereit, der Lehrperson die Unter-
richtsgestaltung zu lberlassen, wohingegen mehr als zwei Drittel der passiven Gruppe gerne

mehr Einfluss darauf nehmen moéchten. Das muss aber nicht unbedingt als Widerspruch
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gewertet werden, sondern wird nachvollziehbar, wenn man davon ausgeht, dass es gerade
weniger tatkraftige Lernende nicht schatzen, wenn sie von Lehrpersonen ungeliebte Tatig-
keiten vorgesetzt bekommen.

Trotz mancher Tendenzen lasst sich die Studie insgesamt kaum als klares Bekenntnis fiir einen
handlungsorientierten Geschichtsunterricht verstehen. Zu sehr scheinen die Schiilerinnen und
Schiiler in traditionellen Unterrichtsmodellen verhaftet zu sein. Die Lehrererzahlung dirfte
selbststandigem Lernen mehrheitlich vorgezogen werden und es besteht nur wenig Anreiz,

eigene Produkte zu schaffen und zu prasentieren.

4.3  Strategien fur die Umsetzung handlungsorientierter Unterrichtsmodelle

Diese Schlussfolgerungen stehen im Widerspruch zu einzelnen Untersuchungsergebnissen,
die eigentlich eine hohe Schiileraktivitat und die Bereitschaft zu selbststdandig durchgefihrten
Projekten ausweisen [Abb. 1]. Die eher pessimistische Auswertung der Studie erfolgte unter
dem Einfluss personlicher Erfahrungen in einer AHS-Oberstufe, die durch die Umfrage an der
HTL Wiener Neustadt zum Teil bestatigt werden.

Demnach mag es durchaus gelingen, Schilerinnen und Schiilern fir das Fach Geschichte und
Politische Bildung zu gewinnen. Historische Sachverhalte oder politische Inhalte kdonnen
gewiss spannend prasentiert und auch anregend diskutiert werden. Tatsachlich |asst sich
beobachten, dass ein diskursiv angelegter Unterricht vor allem in der Sekundarstufe Il groRen
Anklang findet und eine nitzliche Dynamik innerhalb einer Lerngruppe entfalten kann. Man
muss dabei aber im Auge behalten, dass sich oft nur wenige Schiilerinnen und Schiiler
ernsthaft darauf einlassen und sich auf die gewiinschte diskursive und reflexive Ebene
begeben. Daneben verfolgen andere zwar interessiert die Diskussion, bringen vielleicht
vereinzelt etwas ein, bleiben aber weitgehend passiv. Wieder andere nutzen schlieRlich die
glinstige Gelegenheit, um sich komplett vom Unterrichtsgeschehen zurilickzuziehen. Dieser
Umstand ist zwar keineswegs speziell, sondern kennzeichnet auch andere Lernformen,
zufriedenstellen sollte er uns Lehrkrafte jedoch nicht. Wahrend namlich engagierte
Schilerinnen und Schiiler von derartigen Zugangen bestimmt auch im Hinblick auf die
Auspragung verschiedener Kompetenzen profitieren kénnen, findet beim Rest der Lerngruppe
keine Reflexion und somit auch kein Kompetenzgewinn statt. Die Ebene der miindlichen
Kommunikation kann zwar Giberaus fruchtbar sein, reicht aber letztendlich nicht aus. Wie auch
die Umfrage belegt, ist der Schritt hin zum produktiven Handeln entscheidend schwieriger und
es bedarf daher wirkungsvoller Strategien, dieses anzuregen.
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4.3.1 Bedingungsfaktoren fiir interessiertes Lernen

Mochte man sich als Lehrkraft vom traditionellen erarbeitenden Unterricht mit Lehrerdarstel-
lungen und zwanzigminutiger Gruppenarbeit, mit Stofforientierung und gelegentlichem Ab-
fragen von Gelerntem emanzipieren und stattdessen offene, aufgaben- und projektorientierte
Lernformen etablieren, miissen bestimmte Bedingungsfaktoren berlicksichtigt werden.
Kognitive und motivationale Prozesse stehen dabei in einer komplexen Wechselbeziehung.'®3
Wie bereits im Theorieteil ausgefiihrt, spielt der Lebensweltbezug, also die inhaltliche Rele-
vanz des Lehrstoffs eine wesentliche Rolle. Dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der
Umfrage die Vermittlung historischer Sachverhalte als wichtig erachteten, bedeutet in der
Praxis erfahrungsmaRig wenig. Unter Kindern und Jugendlichen existiert zwar zum Teil auch
diese romantisierte Vorstellung von Allgemeinbildung, einen wirklichen Lernanreiz stellt diese
aber in der Regel nicht dar. Man muss daher den Lernenden die Bedeutsamkeit des Gelernten
erfahren lassen, indem die Aufgabenstellungen an deren Lebenswelt ankniipfen. Hier kdnnten
beispielsweise Auseinandersetzungen mit Vergangenem aus dem personlichen Umfeld oder
die Kontextualisierung gegenwaértiger oder regionalgeschichtlicher Ereignisse hilfreich sein.5
Da viele Jugendliche nach jahrelanger lehrerzentrierter Unterrichtsarbeit mit den Freirdumen
eines offenen Unterrichts oft wenig anfangen kdnnen, ist die Instruktionsqualitdt ein zentraler
Faktor. Fiir effektives eigenstandiges Arbeiten benotigt es klar strukturierte und verstandliche
und zielbezogene Aufgaben, die Vielfalt und Abwechslung bieten.'®°

Prazise formulierte Arbeitsauftrage sind gewiss eine wichtige Voraussetzung, motivationsfor-
dernd mussen diese deswegen keineswegs sein. Hier muss auch die Lehrperson Engagement
zeigen und mit offen gezeigter Freude demonstrieren, dass die behandelten Inhalte interes-
sant und bedeutungsvoll sind sowie in die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler hineinrei-
chen. Indem sie Spielrdume zum Denken und Handeln gibt bzw. Mitsprache bei Themen- und
Methodenwahl einrdumt, unterstiitzt die Lehrkraft die Autonomie der Lernenden.®
Entscheidend ist auch die Passung zwischen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und dem Kom-
petenzstand der Arbeitsgruppe. Die Aufgaben missen immer herausfordernd genug sein, um
Langeweile vorzubeugen, gleichzeitig aber auch bewaltigbar sein, damit die Schiilerinnen und

Schiiler damit nicht tiberfordert sind und ihre Kompetenz erleben kénnen.®’

163 y/g|. Waldis, Buff: Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler, S. 179.
164 ygl. ebd., S. 182.

165 ygl. ebd.

166 ygl. ebd., S. 183.

167 ygl. ebd., S. 184.
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Neben inhaltlicher Relevanz und Instruktionseffizienz, Engagement sowie Autonomie- und
Kompetenzunterstiitzung muss die Lehrkraft einen weiteren Schliisselfaktor im Unterricht
gewahrleisten, der den Lernerfolg malRgeblich beeinflusst: die soziale Eingebundenheit der
Schiilerinnen und Schiiler. Ein gedeihliches Lernklima ist die Basis fir Unterrichtserfolg und
die Lehrperson ist nicht unwesentlich an dessen Auspragung beteiligt. Ein respektvoller Um-
gang sowie zu Beginn vereinbarte Regeln und Strukturen tragen zu einem lernfordernden
Klima bei, verhindern das Aufkommen unerwiinschten Verhaltens und ermoglichen daher

einen reibungslosen Ablauf des Unterrichts.16®

4.3.2 Potenzielle Probleme am Schulstandort

Soweit die Theorie zu funktionierendem Unterricht, die grundsatzlich nachvollziehbar ist. Dass
interessante Themen, Strukturiertheit und ein gedeihliches Lernklima den Unterrichtserfolg
fordern, muss nicht erst die Wissenschaft erforschen; eigentlich sollte das auf der Hand liegen.
Trotzdem tauchen in der Praxis oft Probleme auf und als Lehrperson sollte man darauf vorbe-
reitet sein, um dann besser damit umzugehen zu kénnen.

Lernphysiologisch ldsst sich nachweisen, dass reizmonotoner Unterricht die Daueraufmerk-
samkeit und die Konzentration beeintrichtigt.’®® Frontalunterricht und Methodenmonois-
mus, ,,Verkopfung” und sachlogische Gestaltung der Lerninhalte flihren zu Gleichgultigkeit der
Schilerinnen und Schiiler. Im Umgang damit 6ffnet sich in der Praxis oft ein Teufelskreis, denn
Lehrpersonen sehen sich angesichts fehlenden Interesses und schwindender Motivation hau-
fig gezwungen, noch starker lehrerzentriert vorzugehen, um trotz Gleichgltigkeit der Lernen-
den den Unterricht durchfiihren zu kédnnen.'’° Langeweile hemmt also bekanntermaRen die
Lernfahigkeit und es empfiehlt sich, den Schiilerinnen und Schiilern interessante Inhalte
abwechslungsreich zu prasentieren. Was aber, wenn diese gar kein Problem mit Langeweile
haben? Was, wenn sie in anderen Fachern genug gefordert werden und es als angenehm emp-
finden, wenn sie sich in Nebenfachern wie Geschichte einfach nur berieseln lassen kbnnen?
Geradein einer HTL ist diese Beflirchtung keinesfalls unbegriindet. Die Schiilerinnen und Schii-
ler dort haben sich bewusst fiir eine berufsbildende Schule entschieden, in der allgemein-
bildende Facher einen eher geringeren Stellenwert besitzen. AuBerdem fallt tatsachlich vor

allem in den fachspezifischen Gegenstanden erfahrungsgemafd viel Arbeit an. Auch hinsicht-

168 y/gl. Waldis, Buff: Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler, S. 185.
169 ygl. Mahler: Handlungsorientierter Geschichtsunterricht, S. 93.
170 ygl. ebd., S. 84.
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lich des ohnehin bereits erhdhten Ausmalies an Schulstunden ist man als Lehrkraft wohl gut
beraten, die aktive Lernzeit bestmoglich auf die Unterrichtszeit zu reduzieren und nicht in
Form von Hausarbeiten auf die ,Freizeit” auszudehnen. Das behindert freilich die Arbeit an
Projekten oder auBerschulischen Lernorten, weshalb hier beziiglich Zielsetzung besonderes
Augenmal} gefragt ist.

Laut Motivationspsychologie entsteht Motivation dann, wenn Schilerinnen und Schiiler die
Sinnhaftigkeit und subjektive Bedeutsamkeit der Lerninhalte erfassen.'’! Leider kann man
beobachten, dass Kinder diese bereits in der Mittelstufe immer haufiger in Zweifel ziehen und
Lehrkrafte mit der Frage konfrontieren, wozu sie dieses oder jenes denn jemals brauchen
werden. Da sie darauf selten eine schliissige Antwort bekommen und ihnen Erwachsene
bestatigen, dass ihnen im Alltag tatsachlich weder die Kenntnis der Punischen Kriege noch des
Satzes von Pythagoras weiterhilft, tritt bald eine Lernverdrossenheit ein, die oft in der Ober-
stufe ihren Hohepunkt erreicht. Man kénnte natirlich argumentieren, dass breit gefacherte
Kenntnisse vernetztes Denken ermoglichen, welches uns das Leben auf jeden Fall erleichtern
und bereichern kann. Da die Schule das aber mit ihren klar voneinander abgegrenzten Fachern
selbst zu wenig vorlebt, bleibt dieser Zugang meist zu abstrakt und die Sinnhaftigkeit der
Lerninhalte somit im Dunkeln.

Diesem bedauerlichen Umstand kdonnte durch Handlungsorientierung entgegengewirkt wer-
den, die in der Oberstufe bereits weitverbreitete Wahrnehmung der Schule als lebensferne
Zwangsanstalt'’? bildet allerdings eine denkbar ungiinstige Voraussetzung dafiir. Es mag
stimmen, dass den Schilerinnen und Schiilern das Lernen erleichtert wird, wenn sie ein selbst
geplantes Vorhaben verwirklichen kénnen, mit dem sie sich identifizieren konnen und das fur
sie sinnvoll ist.2’® Problematisch wird es aber, wenn sie die Sinnhaftigkeit der Aufgabe
aufgrund schlechter Vorerfahrungen schon im Vorhinein bezweifeln und sich ihr nicht mit
angemessenem Ehrgeiz stellen. Sind die Lernziele nicht klar definiert oder zu wenig
nachvollziehbar, wird man sich auferdem auch in der HTL gewiss die Frage stellen, ob sich der
Mehraufwand Uberhaupt lohnt, zumal man gerade in traditionellen ,Lernfichern” wie
Geschichte oft vergleichsweise unkompliziert, also mit kurzen Lernphasen vor schriftlichen

Tests zu Noten kommen kann.

171 ygl. Mahler: Handlungsorientierter Geschichtsunterricht, S. 77.
172 yg|. https://kurier.at/politik/inland/umfrage-eltern-erleben-ahs-oft-als-veraltete-parallelwelt/401165520
173 ygl. Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen, S. 58.
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Diese Frage wird letztendlich anhand des Lernumfeldes entschieden, das man selbst mit der
Lerngruppe schafft. Alle bisher angefiihrten Bedenken zur Einsatzbereitschaft von Schilerin-
nen und Schilern waren freilich pauschalisiert und tun all jenen Unrecht, die sehr wohl gerne
bereit sind, sich handlungsorientiert Wissen und Kompetenzen anzueignen. Als Lehrkraft steht
man vor der Herausforderung, deren Dynamik auf die Klasse zu (ibertragen, sodass insgesamt
ein lernforderliches Lernklima entsteht, in dem nicht die Note als Lernziel definiert wird, son-
dern Erkenntnisse und Kompetenzen, die ein besseres Verstandnis und eine vielfaltigere
Wahrnehmung der Lebenswelt ermdglichen.

Ziel muss es sein, eine Denkfabrik einzurichten, in der die Schiilerinnen und Schiiler gerne
arbeiten. Nicht nur in der HTL wird ein solches Unterrichtsmodell klare Strukturen benétigen
und auch nachvollziehbare Regeln, an die sich alle zu halten haben. Am Beginn der Arbeit mit
einer Lerngruppe muss also der Erstellung eines entsprechenden Regelwerks stehen, fir die

man sich ausreichend Zeit nehmen sollte. Es wird die Grundlage des Lernerfolgs darstellen.
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[II. PRAXIS



5 Praktische Umsetzung der Unterrichtsprinzipien

Urspriingliches Ziel der Arbeit war es, auf Grundlage theoretischer Uberlegungen praxistaug-
liche Unterrichtskonzepte zu entwerfen, die historisches Lernen anhand ortlicher Begeben-
heiten ermdglichen. Besonders eintraglich ware es zudem gewesen, diese Konzepte in der
Praxis zu erproben und entsprechend zu evaluieren, was aber aufgrund der MalRnahmen zur
Einddmmung der Corona-Pandemie, die nicht zuletzt den Schulbetrieb erheblich einschrank-
ten, unmoglich war. Es muss daher bei theoretischen Modellen bleiben, die erst zu einem spa-
teren Zeitpunkt umgesetzt werden kdnnen. Diese basieren auf den erlduterten Erkenntnissen
der Lehr- und Lernforschung und den Vorgaben der Lehrplédne, sie orientieren sich aber auch
an den Bedingungen vor Ort, die vor allem angesichts der evidenten Zeitknappheit leider auch
eine Zlgelung der eigenen Ambitionen erfordern — fiir Geschichte und politische Bildung ste-
hen lediglich in der zweiten Jahrgangsstufe zwei Wochenstunden zur Verfligung, in der dritten
und vierten gar nur eine Stunde. Angesichts dieser Umstdnde scheint es geradezu vermessen,
vom Geschichtsunterricht mehr zu fordern als einen groben Uberblick tiber historische Epo-
chen und Ereignisse sowie etwas Einblick in gesellschaftspolitische Vorgidnge. Gerade des-
wegen muss es aber das Ziel sein, im Unterricht nachhaltige Eindriicke zu vermitteln und ent-

scheidende Akzente zu setzen, die weit liber die Fachergrenzen hinauswirken kénnen.

5.1 Ungewisse Voraussetzungen fur handlungsorientiertes Lernen

Die Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen der Handlungsorientierung legte
nicht nur zahlreiche Vorteile dieses Unterrichtsprinzips offen, sie machte auch deutlich, dass
aufgrund des potenziell erhéhten Zeitaufwandes eine solide Unterrichtsplanung unumgang-
lich ist. Diese Planung erfordert die Kenntnis des gegebenen Zeitrahmens sowie bestimmter
Faktoren, die diesen erheblich beeinflussen kbnnen. So ware etwa zu klaren, inwiefern es in
der Schule die Bereitschaft flir umfangreichere Projekte gibt. Die HTL Wiener Neustadt ist zwar
grundsatzlich offen gegeniiber Projektarbeiten, allerdings sind diese tendenziell fachspezi-
fischer Natur. Da die durch projektorientierte Lernformen geschulten Kompetenzen aber auch
Uber Fachergrenzen hinaus ihre Wirkung zeigen, lasst sich ein derartiges Vorhaben gewiss
auch im allgemeinbildenden Bereich legitimieren.

Gut zu wissen ware auBerdem, ob sich womoglich auch im Regelunterricht facheriibergreifen-

des Lernen bewerkstelligen lieRe — einerseits in Kombination mit dem eigenen Zweitfach (im
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speziellen Fall Deutsch), vor allem aber auch in Zusammenarbeit mit jener Lehrkraft fiir Geo-
grafie und Wirtschaftskunde, mit der man sich im dritten und vierten Jahrgang eine Klasse
teilt. Um das Synergiepotential der gegebenen Facherkombination optimal zu nutzen, ware
gerade bei projektorientierten Herangehensweisen eine Kompatibilitat der zustandigen Lehr-
krafte Uberaus hilfreich. Fir alle Beteiligten erschwerend ware es hingegen, wenn von den
beiden Lehrkraften unterschiedliche Unterrichtsphilosophien gepflegt werden und offene
Lernformen auf lehrerzentrierte Stoffvermittlung mit traditioneller Leistungsmessung treffen
wirden. Derartige Konstellationen kdonnten den Handlungsspielraum entscheidend ein-

schranken.

5.2 Vorbereitung einer prozessorientierten Unterrichtsorganisation

Ganz dhnlich verhalt es sich bei einer seriosen Umsetzung des Prinzips der Prozessorientierung,
die eigentlich im Widerspruch zu einer vorgefertigten Unterrichtskonzeption steht. Die Lehr-
person kann sich zwar im Vorhinein didaktische Modelle, Methoden und Arbeitstechniken
zurechtlegen, die konkrete Planung eines prozessorientierten Unterrichts muss aber letzt-
endlich an die reale Situation angepasst werden.'’4

Bei einer neu Ubernommenen Klasse muss zunachst erhoben werden, ob diese mit selbst-
organisierten Unterrichtsformen vertraut ist oder ob die dafiir benétigten Codes erst entspre-
chend vermittelt werden missen. Gerade die durch traditionellen Unterricht gepragte Passi-
vitat der Lernenden ist sehr resistent und kann nur durch intensive Kommunikation, die eine
neue Sinnkonstruktion verfolgt, transformiert oder ersetzt werden.’> Es kann also durchaus
sein, dass man zu Beginn der Arbeit mit einer Lerngruppe viel Zeit in diese Transformation
investieren muss, bevor die Vorteile eines handlungsorientierten Unterrichts zum Tragen
kommen. Erst wenn die Lernenden ausreichend befidhigt und vor allem auch bereit sind, ihre
Lernprozesse weitgehend selbst zu organisieren, kann sich die Lehrperson sukzessive zurilick-
ziehen. Sie muss hier behutsam vorgehen. Es lasst sich namlich schwer planen, wann diese
Kompetenzen genligend vorhanden sein werden, um eine echte Prozessorientierung zu
garantieren, in der lUberwiegend die Schiilerinnen und Schiiler das Unterrichtsgeschehen

bestimmen.

174 ygl. Hellmuth: Historisch-politische Sinnbildung, S. 247.
175 ygl. ebd., S. 245.
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5.2.1 Ein Klassenparlament als wirksames Instrumentarium

Eine prozessorientierte Unterrichtsorganisation sieht eine aktive Teilhabe der Schiilerinnen
und Schiler vor. Um diese wirkungsvoll zu organisieren und gleichzeitig einen wertvollen Bei-
trag zur politischen Bildung zu leisten, ware es reizvoll, innerhalb einer Klasse demokratische
Strukturen in Form eines , Klassenparlaments” zu implementieren.

Nach dem Vorbild der reprasentativen Demokratie wiirden sich Kleingruppen zu politischen
Parteien formieren, ein Programm fiir die Unterrichtsorganisation ausarbeiten und sich damit
zur Wahl des , Klassenrats” stellen, die in regelmaRigen Intervallen stattzufinden hat. Je nach
Wahlergebnis missen die einzelnen Parteien Koalitionen bilden, um gemeinsam auf eine
beschlussfahige Mehrheit zu kommen. Als gewahlte ,Regierung” bestimmen somit kleinere
Gruppen fir die ganze Klasse Themen, Methodik und Arbeitsteilung. Die Lehrperson hat in
diesem Modell keine Regierungsfunktion. Sie fungiert etwa als ,,Wirtschaft”, die sich je nach
den Leistungen der Klasse positiv oder negativ entwickelt. Um eine gute Beurteilung zu
bekommen, missen die Schiilerinnen und Schiiler also auch eine Leistung erbringen.

Die Wahlen werden entscheiden, ob davon nur vereinzelte Leistungstragerinnen und -trager
profitieren oder ob sich womoglich eine Solidargemeinschaft etabliert, die auch schwachere
Schilerinnen und Schiler auffangt. Sollten sich vielleicht einmal Gruppierungen durchsetzen,
die Arbeitsvermeidung aber gute Noten fir alle propagieren, kann die , Wirtschaft” entspre-
chend reagieren und so aufzeigen, dass Populismus allein nicht funktionieren wird. Sollte ein
System scheitern, konnen natirlich auch hier Neuwahlen ausgerufen werden, um eine poli-
tische Umstrukturierung zu ermoglichen. Die genauen Strukturen und Regeln werden gleich
zu Beginn des Schuljahres in einer Art , Verfassung” festgeschrieben.

Die Lehrkraft konnte auRerdem die Rolle des ,Auslands” Gbernehmen und/oder jene eines
unabhangigen Mediums, das die Performance der Regierung bzw. den Zustand des gesamten
sozialen Systems kommentiert, wobei es natiirlich wiinschenswert ware, wenn Schiilerinnen
und Schiler diesbeziiglich selbst aktiv werden und eigene (weniger objektive?) Schlagzeilen
produzieren wirden.

Ein derartiges Unterrichtsmodell macht Politik nachvollziehbar und férdert Demokratie-
bewusstsein sowie Partizipation. Durch eigenes Handeln werden die Vorteile, aber auch die
Tlicken eines demokratischen Systems sichtbar. Mit einer passenden Dynamik kénnen Schi-
lerinnen und Schiiler die Moglichkeiten und Grenzen politischer Parteien begreifen und zudem

flir die Methoden populistischer Stromungen sensibilisiert werden.
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5.2.2 Das Klassenmedium

Unter Berlcksichtigung oben genannter, potenziell hinderlicher Umstande sollte nach der
Erarbeitung auch der Ergebnissicherung genug Zeit eingeraumt sowie der Reflexion eine
angemessene Plattform gegeben werden. Dass sich die Portfolioarbeit hervorragend fiir pro-
zessorientierte Unterrichtsmodelle eignet, wurde bereits im Theorieteil dargestellt. Von der
dort ebenfalls aufgezeigten Moglichkeit, das Portfolio digital in Form einer eigenen Webseite
zu gestalten, soll auch im Geschichtsunterricht an der HTL Wiener Neustadt Gebrauch
gemacht werden. Mithilfe kostenloser Homepage-Baukasten lassen sich auch ohne einschla-
gige Vorkenntnisse ansprechende Webseiten kreieren, die die Schiilerinnen und Schiler Giber
das ganze Schuljahr gemeinsam bearbeiten. Jede Klasse sollte sich als Denkfabrik eine Platt-
form schaffen, auf der sie die Ergebnisse ihrer Arbeit strukturiert und prasentiert. Die Gestal-
tung obliegt zwar der jeweiligen Lerngruppe, jedoch sollten bereits im Vorhinein einzelne Kri-
terien festgelegt werden. Eine eigene Rubrik zur Reflexion der Arbeit des oben beschriebenen
Klassenparlaments ware etwa ein fixer Bestandteil einer solchen Webseite.

Im lIdealfall sollte dieses digitale Portfolio facher- und auch jahrgangsibergreifend gefihrt
werden, sodass sich im Laufe der Zeit eine umfangreiche Leistungsschau ergibt, die Lernpro-

zesse abbildet und auch im Hinblick auf die Reifepriifung hilfreich sein kann.

5.3  Zielsetzung

Die theoretische Analyse hat ergeben, dass Handlungs- und Prozessorientierung nachhaltiges
Lernen in besonderem Mal} fordern. Durch die immanente Subjektorientierung ist die prak-
tische Umsetzung dieser beiden Unterrichtsprinzipien aber schwer planbar und so wird der
Schwerpunkt des praktischen Teils dieser Arbeit auf das dritte in Kapitel 2.4 besonders her-
vorgehobene Prinzip gelegt werden, auf jenes des exemplarischen Lernens. Die urspriingliche
Zielsetzung, wonach im Rahmen dieser Arbeit konkrete Praxiskonzepte entwickelt werden
sollten, wird nach den Erkenntnissen aus dem Literaturstudium entsprechend angepasst. Im
nachfolgenden Kapitel werden daher keine Methoden und Materialien festgelegt, keine Auf-
gabenstellungen vorgefertigt und auch keine Lehrausgange detailliert geplant. Vielmehr soll
aufgezeigt werden, welche aullerschulischen Lernorte in und um Wiener Neustadt einer
naheren Betrachtung lohnen, welches didaktische Potenzial sie in sich bergen bzw. fiir welche

Prinzipien und Strukturen sie exemplarisch stehen kénnen.
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Sachanalysen geben einen Uberblick {iber die einzelnen Objekte und Sachverhalte, die im
Unterricht behandelt werden kénnten. Aufgrund obenstehender Uberlegungen werden sie
noch nicht in bestimmte Lehrplanmodule oder Jahrgangsstufen eingebettet, sondern
zunachst entsprechenden Basis- und Teilkonzepten zugeordnet, die im Sinne des konzeptu-
ellen Lernens besondere Aufmerksamkeit bekommen. Wie in Kapitel 2.3 ausgefiihrt, kdnnen
Basiskonzepte dabei helfen, den Unterricht zu strukturieren und einzelne Sequenzen in einen
thematischen Rahmen zu fassen. Auch wenn sie in den Lehrplanen der Berufsbildenden Schu-
len nicht vorkommt, wird an dieser Stelle die fiir die AHS vorgenommene Dreiteilung der Kon-
zeptebenen tibernommen,'’® wobei deren Grenzen zum Teil verschwimmen und einzelne Ele-

mente im auch im Rahmen anderer Teilkonzepte behandelt werden kdnnen.

176 ygl. Hellmuth/Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S. 4f.
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6 Wiener Neustadt als Schlussel zur Geschichte

6.1  Historische Basiskonzepte

In historischen Basiskonzepten ist die Zeit das grundlegende Konzept des historischen Den-
kens zwischen Kontinuitdat und Wandel. In diesem Zusammenhang wird die Einsicht gewon-
nen, dass Zeitpunkte Ereignisse markieren und damit Geschichte als Erzdahlung strukturieren.
Das Konzept zeigt aber auch den dynamischen Charakter von Zeit auf — Geschichte ist immer

auch Wandel, Prozess und Entwicklung, Verfall oder Fortschritt.'”’

6.1.1 Historische Entwicklung von Wiener Neustadt!’®
Dieser Wandel wird besonders an einer historischen Stadt wie Wiener Neustadt sichtbar. Die
Stadt im Sudosten Niederosterreichs blickt zurtick auf eine wechselvolle Geschichte und hat

in den mehr als 800 Jahren ihres Bestehens viele Hohen und Tiefen erlebt.

6.1.1.1 Die Grindungsstadt der Babenberger

Die aufstrebenden Babenberger verfolgten wohl hauptsachlich strategische Interessen, als sie
1192 im Grenzland der beiden Herzogtiimer Osterreich und Steiermark, das sie kurz davor
geerbt hatten, eine Stadt griindeten. Nachdem Herzog Leopold V. bald nach der Griindung
verstorben war, verhalf sein Sohn und Nachfolger dem planmaRig angelegten Bollwerk gegen
die Bedrohung durch die Ungarn rasch zu wirtschaftlicher und kultureller Entfaltung.
Beglinstigt durch das hohe Losegeld fiir den englischen Kénig Richard Lowenherz lieBen Leo-
pold VI. und sein Sohn Friedrich Il. der Stadt groRzligige Forderungen zuteilwerden, eine wehr-
hafte Burg und eine prachtvolle Pfarrkirche wurden errichtet. Das Marktrecht, die Anbindung
an wichtige Handelsstrallen und ein wertvolles Mautprivileg sicherten der Nova Civitas stdlich
von Wien eine prichtige wirtschaftliche Entwicklung. Durch die Ubertragung der landesfiirst-
lichen Minzstatte und die Ansiedelung groRer Orden erlangte die massiv umwehrte Stadt an
der umkampften Ostgrenze bald lberregionale Bedeutung. Die weitreichenden internatio-
nalen Beziehungen der letzten Babenbergerherrscher beférderten zudem eine kulturelle Viel-

falt in ihrem Herzogtum, die sich zum Teil auch in der neu gegriindeten Steinfeldstadt nieder-

177 ygl. Hellmuth/Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S. 4.

178 ygl. Geissl, Gerhard: Wiener Neustadt. Geschichte einer bewegenden Stadt. Berndorf 2019;

Gerhartl, Gertrud: Wiener Neustadt — Geschichte, Kunst, Kultur, Wirtschaft. 2. Auflage, Wien 1993;

Hahn, Sylvia/Sprengnagel, Gerald/Maderthaner, Wolfgang: Aufbruch in der Provinz. Niederosterreichische
Arbeiter im 19. Jahrhundert, Wien 1989;

Winkler, Thomas: Wiener Neustadt. Musterstadt des Hochmittelalters im Herzen Europas. Marburg/Lahn 2010.
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schlug. Die auf geometrischen Prinzipien beruhende rechteckige Stadtanlage mit einem gro-
Ren zentralen Marktplatz, von dem vier Hauptstrallen in die Haupthimmelsrichtungen aus-
strahlen, wurde zum Musterbeispiel mittelalterlicher Planstadte.

Nachdem mit dem Tod von Herzog Friedrich Il. 1246 das Geschlecht der Babenberger er-
loschen war, libernahm Ottokar Il. Premysl die Herrschaft (iber die 6sterreichischen Lander.
Obwohl der Bchmenkdnig der Neustadt durchaus wohlgesonnen war und bereitwillig ihre rei-
chen Privilegien bestétigte, stellte sie sich bald gegen ihn und unterstiitzte den Habsburger

Rudolf I., der sich schliefSlich als neuer Landesherr durchsetzen konnte.

6.1.1.2 Die Neustadt als kaiserliche Residenz

Da sich die Neustadt auch unter den neuen Landesfiirsten hervorragend entwickelte, machte
sie der Regent der innerdsterreichischen Linie der Habsburger, Ernst der ,,Eiserne”, zu Beginn
des 15. Jahrhundert zu seiner Residenzstadt — eine Funktion, die sie auch unter seinem Sohn
Friedrich behielt, der zundchst zum deutschen Konig und schlieBlich zum Kaiser aufsteigen
sollte. Als politisches Zentrum des Heiligen Romischen Reichs deutscher Nation erlebte die
Neustadt eine auRergewohnliche wirtschaftliche und kulturelle Bliite. Der kaiserliche Hof von
Friedrich Ill. erwirkte in Rom nicht nur die Errichtung eines eigenen Bistums, sondern lockte
auch viele Kinstler und Mazene in die Stadt und fiihrte sie an den Zenit ihrer Geschichte. Die
damals groRziigig erweiterte Burg und das von den Zisterziensern gefiihrte Neukloster zeugen
unter anderem von dieser glanzvollen Zeit als Residenzstadt des Reichs.

Nachdem die voriibergehende Einnahme der wichtigen Grenzstadt durch den ungarischen
Konig Matthias Corvinus aufgrund dessen gitigen Regiments kaum eine Zasur dargestellt
hatte, bedeutete der Tod ihres Gonners Kaiser Friedrichs Ill. einen schweren Schlag fiir die
Stadt. Sein Sohn Maximilian verlegte den Kaiserhof nach Innsbruck und der imperiale Glanz

musste bald einer politischen Bedeutungslosigkeit und wirtschaftlichen Problemen weichen.

6.1.1.3 Wandel zur Industriestadt

Die Glaubensspaltung und eine standige osmanische Bedrohung befdrderten eine lange Zeit
der Stagnation. Erst Mitte des 18. Jahrhunderts erlebte Wiener Neustadt einen nachhaltigen
Aufschwung. 1752 nahm die von Kaiserin Maria Theresia gegriindete Militdrakademie in der
dafiir adaptierten Neustadter Burg ihren Betrieb auf und verhalf der Stadt zu neuem Ansehen.
Die umfassenden Reformen Kaiser Josephs Il. brachten in den 1780er Jahren zwar tiefe Ein-

schnitte in die Ordenslandschaft der Stadt und den Verlust des Bistums mit sich, waren aber

80



gleichsam Geburtshelfer einer Entwicklung, die Wiener Neustadt in weiterer Folge zu neuer
Grole verhelfen sollte.

Die ehemaligen Klostergebdaude wurden nach und nach zu Fabriken umfunktioniert und so
konnte die am Kontinent allmahlich aufkommende Industrie auch in Neustadt Ful® fassen. Mit
der Er6ffnung der Stidbahn und der Griindung einer Lokomotivfabrik etablierte sich Wiener
Neustadt endgiiltig als Industriestadt. Der mit der Industrialisierung verbundene wirtschaft-
liche Aufschwung beglinstigte die Entwicklung und den Zuzug von Arbeitskraften. Dem Wachs-
tum und der sukzessiven Modernisierung der Stadt fielen nach und nach auch die alten Befes-
tigungsanlagen und Stadttore zum Opfer. In weiterer Folge wurde eine prachtige RingstraRe
um die Altstadt angelegt, an der nicht nur einige groRe 6ffentliche Gebaude wie Schulen und
das Kreisgericht errichtet wurden, sondern sich zum Teil auch das durch die Industrialisierung
wohlhabend gewordene GruRRbiirgertum niederliel8; das Stadtbild veranderte sich nachhaltig.
Mit der Griindung der Austro-Daimler-Werke und der Anlage des ersten 6sterreichischen Flug-
feldes verschaffte sich die Stadt zusatzliches Renommee als Wirtschaftsstandort, was ihr letzt-
endlich jedoch auch zum Verhangnis werden sollte.

Mit dem Zusammenbruch der Habsburgermonarchie, der daraus resultierenden Reduktion
des Wirtschaftsraumes im nunmehrigen Kleinstaat Osterreich und der Weltwirtschaftskrise
erfolgte der allmahliche Niedergang der einst stolzen Neustddter Industrie. Das NS-Regime
vereinnahmte ab 1938 die bestehenden Strukturen und machte die Stadt zu einem Zentrum
der deutschen Ristungsindustrie, was sie wiederum zu einem bevorzugten Angriffsziel der

alliierten Bomberstaffeln machte und schwerste Zerstérungen der Stadt zur Folge hatte.

6.1.1.4 Neuorientierung nach dem Krieg

Nach dem Wiederaufbau positionierte sich Wiener Neustadt als wichtiges Verwaltungs-
zentrum im sidlichen Niederdsterreich, als Schulstadt und schlieRlich als beliebte Einkaufs-
und Kulturstadt. Die stetige Abwanderung der Industrie wurde nach der Ost6ffnung durch
Ansiedelung neuer Betriebe zum Teil ausgeglichen. Mit der Errichtung der Civitas Nova, einem
ehrgeizigen Stadterweiterungsprojekt im Norden der Stadt, wo sich neben verschiedenen
erfolgreichen Handelsbetrieben auch die Fachhochschule, ein international anerkanntes Tech-
nologiezentrum und zuletzt ein in Osterreich einzigartiges Krebsbehandlungszentrum nieder-
lieBen, vollzog Wiener Neustadt in den letzten Jahrzehnten endgiiltig den Wandel von einer

traditionellen Industriestadt zu einem innovativen Wissenschafts- und Forschungsstandort.
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6.1.2 Mogliche Fragestellungen

Im Zuge der Online-Befragung an der Hoheren Technischen Lehranstalt wurde den Schile-
rinnen und Schiilern eine Reihe von Fragen vorgeschlagen, anhand derer verschiedene
Aspekte zum Thema Wiener Neustadt erforscht werden kénnen. Um einen Eindruck von der
allgemeinen Interessenslage innerhalb dieser Altersgruppe zu erhalten, wurden die Befragten
dazu angehalten, die einzelnen Fragen je nach personlichem Anreiz auf einer flinfstufigen
Skala zu bewerten.

Als Forschungsgegenstand fiir Lehrausgange im Rahmen des Geschichtsunterrichts bietet sich
zunachst das Mittelalter an, das in Wiener Neustadt bedeutsame Spuren hinterlassen hat.

Demgemal beziehen sich auch einzelne Fragenvorschlage auf dieses Thema:

Wiener Neustadt wurde vor mehr als 800 Jahren von den Babenbergern gegriindet. Welches
geometrische System liegt der mittelalterlichen Stadt zugrunde? Warum hat der gotische

Dom einen deutlichen Knick in der Léngsachse?

Das Interesse an diesem Thema ist sehr ausgeglichen; rund 16 Prozent der Befragten wiirden
dieses sehr gerne bearbeiten, weitere 21,5 Prozent zeigen sich immerhin interessiert. Fast
identisch sieht es am anderen Ende der Skala aus, ein knappes Viertel entschied sich fiir die
Mitte [Abb. 26]. An dieser Stelle sei noch einmal auf die Frage nach bevorzugten Tatigkeiten im
Geschichtsunterricht verwiesen, wonach sich rund zwei Drittel gut vorstellen kénnen,
Geschichte anhand historischer Bauwerke zu erforschen. Diesbeziiglich scheint es also durch-

aus Potenzial zu geben, das durch spannende Lehrausgange entsprechend auszuschopfen ist.

6.1.3 Exemplarische Lernorte

Jede Siedlung, jede Stadt, jede Region und jedes Land hat eine individuelle Geschichte, unter-
schiedliche Faktoren nahmen Einfluss auf die jeweilige Entwicklung, bewirkten zu verschie-
denen Zeiten mehr oder weniger ausgepragte Hochbliten und Niedergange. Trotzdem lassen
sich da und dort Muster erkennen, die auch am Beispiel Wiener Neustadt exemplarisch her-
ausgearbeitet werden kénnen.

Bei der Erforschung der nachfolgenden Lernorte empfiehlt sich eine Kooperation mit dem
Stadtmuseum Wiener Neustadt, das die angebotenen Fihrungen durch die Stadt, den Dom

oder die Burg auf die jeweiligen Besuchergruppen abstimmt.
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6.1.3.1 Die mittelalterliche Stadtanlage

Als besonderer Untersuchungsgegenstand bietet sich die systematische Befestigung der mit-
telalterlichen Stadt an, die im spaten 12. Jahrhundert ihren Ausgang nahm. Die Griindung der
Neustadt stdlich von Wien erfolgte somit in der Bliitezeit der Stadte in Europa. Die Baben-
berger wahlten ganz bewusst diesen Standort an der hart umkdampften Grenze zu Ungarn und
veranlassten die planmaRige Anlage einer Festung, die zur Musterstadt des Hochmittelalters
wurde. Jiingere Forschungen haben die dem Plan zugrunde liegende Geometrie entschliisselt
und ermoglichten damit eine genauere Datierung der Stadtgriindung. Sie belegen, dass das
Stadtmauerviereck keineswegs zufallig, sondern nach dem Sonnenaufgang zu Pfingsten 1192
ausgerichtet wurde. Den zentralen Grindungspunkt legten die mittelalterlichen Landver-
messer im Gebiet des weitldufigen Marktplatzes fest, von dem die vier HauptstraBen in die
Haupthimmelsrichtungen ausstrahlten. Die im Zuge dieser Forschungen rekonstruierten Ver-
messungspunkte sind heute als Bodendenkmaler im Altstadtpflaster markiert und machen die
Stadtentstehung nachvollziehbar.

Die vier grofRen Stadttore wurden bereits im 19. Jahrhundert abgetragen, gréRere Teilstlicke
der Stadtmauer sowie einzelne Wehrtiirme der mittelalterlichen Stadtbefestigung sind aber
noch heute sichtbar. Besonders gelungen ist die kirzlich vollzogene Revitalisierung der Kase-
matten, einer bauhistorisch einzigartigen Wehranlage, wo sich heute im Rahmen einer Aus-
stellung die ,Kunst der Befestigung” erleben lasst.

Wie etwa in Wien und anderen vergleichbaren Stadten wurde auch in Wiener Neustadt im 19.
Jahrhundert nach Auflassung der nutzlos gewordenen Wehranlagen eine Ringstralle um das
mittelalterliche Zentrum der Stadt angelegt. Abgesehen von der regelmaRigen Struktur ver-
weist im Stadtbild heute insgesamt wenig auf das Mittelalter. Auch wenn viele Gebaude der
Altstadt einen mittelalterlichen Kern haben, konnten nur einzelne Bauwerke wie etwa die
Arkadengange am Hauptplatz ihre gotischen Stilmittel bis in die Gegenwart retten. Gerade am
Nebeneinander verschiedener epochentypischer Fassaden wird der historische Wandel bei
einem Stadtspaziergang gut sichtbar — ein Umstand, der sich zweifellos gut fiir den Unterricht

nutzen lasst.

6.1.3.2 Der Dom von Wiener Neustadt
Einen markanten Blickpunkt im Altstadtgefiige bildet der mittelalterliche Dom, der eindrucks-
voll die frihere Macht der Kirche belegt. Die Absteckung der Stadtpfarrkirche erfolgte vermut-

lich gleichzeitig mit der Stadtgriindung, ihr Grundriss steht in einem engen Verhaltnis zur
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Geometrie der Stadtanlage, fir deren Ausrichtung wohl die zu Pfingsten 1192 festgelegte
Langhausachse maRgebend war. Die im Jahr darauf ebenfalls zu Pfingsten erfolgte Orientie-
rung der Chorachse brachte den eigentiimlichen Knick der Kirche mit sich.

Die spatromanisch-frithgotische Pfeilerbasilika mit imposanter Doppelturmfassade wurde
1279 geweiht, die romanische Choranlage aber bereits im 14. Jahrhundert durch ein Quer-
schiff und einen hochgotischen Polygonalchor ersetzt. Mitte des 15. Jahrhunderts erwirkte
Kaiser Friedrich Ill. beim Papst die Ernennung seiner Residenzstadt zum Bistum, das bis zur
Aufhebung im Jahr 1785 Bestand hatte.

An der ehemaligen Bischofskathedrale lasst sich nicht nur der wahrend der Bauzeit vollzogene
Ubergang von der Spatromanik zur gotischen Formensprache gut ablesen. Der monumentale
Prachtbau manifestiert auch die Bedeutung der katholischen Kirche im Mittelalter und eignet
sich daher aus kulturhistorischer Perspektive oder im Zuge der Betrachtung von Religion und

Staat gut als aufRerschulischer Lernort.

6.1.3.3 Die Wiener Neustadter Burg

Noch unter den letzten Babenbergern wurde an der gefdhrdetsten Stelle im Siidosten der
neuen Stadt am Steinfeld eine viereckige Festung errichtet, die somit zu den altesten Kastell-
burgen auf 6sterreichischem Boden zdhlt. Nach zwei Erdbeben um die Mitte des 14. Jahrhun-
derts erfolgte unter den friihen Habsburgern zunachst ein weitgehender Neubau der Burg,
bevor sie Friedrich Ill. hundert Jahre spater zur prachtvollen kaiserlichen Residenz ausbaute.
Diese Erweiterung bestimmt im Wesentlichen das heutige Erscheinungsbild der Burg, wenn-
gleich drei der vier groRen Ecktliirme 1768 einem Erdbeben zum Opfer fielen und nicht mehr
wiederhergestellt wurden. Neben dem verbliebenen Turm bildet die aus dem Westtrakt her-
ausragende Sankt-Georgs-Kathedrale das Herzstiick der Burganlage. Die dreischiffige Hallen-
kirche Uber der gewaltigen gewdlbten Torhalle bildet mit ihrer bemerkenswerten hofseitigen
Wappenwand einen Héhepunkt mittelalterlicher Kunst in Wiener Neustadt.

1752 bewahrte Kaiserin Maria Theresia die einst stolze Residenz vor dem Verfall, indem sie
die Umwidmung der alten Burg zur ,Adeligen Militar-Schule” veranlasste, die spater zu ihrem
Ehren Theresianische Militdrakademie genannt wurde und Wiener Neustadt zu neuem
Ansehen verhalf.

Im Geschichtsunterricht kénnte man die heutige Funktion der Neustadter Burg zum Anlass
nehmen, neben historischen Aspekten auch die Rolle des 6sterreichischen Bundesheers zu

verhandeln. Nicht nur aufgrund des abzuleistenden Prasenzdienstes haben erfahrungsgemaf
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vor allem mannliche Jugendliche stark voneinander abweichende Meinungen zu den Themen

Militar und Wehrpflicht und es ist zweifellos lohnenswert, diese zu reflektieren.

6.1.3.4 Die verschwundene Industrie

Weit weniger anschaulich als die politische und kulturelle Geschichte ist die ruhmvolle indust-
rielle Vergangenheit der Neustadt. Von der gréBten Lokomotiv- und Maschinenfabrik der
Monarchie sind heute nur noch das Portal und eine Werkslokomotive erhalten, die Austro-
Daimler-Motorenwerke sind ganzlich verschwunden. Flugzeuge werden zwar noch heute in
Wiener Neustadt erzeugt, die historische Produktion lasst sich aber nur mehr im Flugmuseum
am Flugplatz nachvollziehen. Im Stadtgebiet gibt es also kaum bauliche Hinweise auf die eins-
tige Bedeutung als Industriestadt. Stattdessen erinnern jedoch das Stadtmuseum und das
Industrieviertelmuseums in informativen Ausstellungen an diesen wichtigen Teil der Neu-
stadter Stadtgeschichte.

In Bezug auf Arbeit und Industrie lassen sich im benachbarten Lichtenworth auBerdem
bedeutsame Reste einer theresianischen Arbeitersiedlung erkunden. Das Walzwerk stand am
Beginn der Industrialisierung in Osterreich, das darum entstandene Ensemble z3hlt zu den

dltesten seiner Art in Europa und ist bis heute weitestgehend erhalten.

6.2  Epistemische Basiskonzepte

Epistemische Basiskonzepte reflektieren das Zustandekommen von historischem und politi-
schem Wissen. Dabei gilt es, Perspektiven von verschiedenen (politischen, religidsen, sozio-
kulturellen) Standorten zu erkennen und zu reflektieren sowie die daraus resultierenden
historischen Konstrukte einzuordnen und zu bewerten. Die fiir verschiedene Darstellungen
herangezogene Auswahl an Quellen ist ebenso zu prifen wie deren Belegbarkeit.'”® Die
Themenlage ist diesbeziiglich zwar vielfaltig, als Untersuchungsgegenstande kommen dafir
aber vorwiegend schriftliche oder audiovisuelle Quellen infrage, die man etwa in Archiven
oder Museen, in Bibliotheken oder auch im Internet findet. Konstruktionen von Geschichte
werden zum Teil aber auch im Stadtbild sichtbar. Denkmaler, Gedenktafeln oder auch Stra-
Rennamen geben Auskunft Gber die historische Identitat der Stadt und lohnen daher einer

naheren Betrachtung.

179 ygl. Hellmuth/Kiihberger: Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, S. 4f.
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6.2.1 Hintergrund: Wandel der Identitat

Die moderne StraRennamensgebung hat allerorts neben der Orientierungsfunktion vor allem
auch eine politische Komponente, was nicht zuletzt durch Umbenennungen in Zeiten politi-
scher Umbriiche deutlich wird. Auch in Wiener Neustadt verschwanden nach Ausrufung der
Republik die Namen monarchischer Herrscher schnell aus dem StraRenbild, bevor die Natio-
nalsozialisten den Personenkult an die Spitze trieben, indem sie nicht nur ihren Fiihrer mit der
sofortigen Umbenennung des Hauptplatzes in Adolf Hitler-Platz wiirdigten.

Abgesehen von den Unterbrechungen in den faschistischen Systemen zwischen 1934 und
1945, wo die Partei verboten war, hielt aber die SPO in Wiener Neustadt mehr als hundert
Jahre eine Mehrheit im Gemeinderat. In dieser Zeit setzte sich die Stadt lange mit ihrer Be-
deutung als wichtiger Wirtschaftsstandort auseinander und identifizierte sich mit ihrer Rolle
als Industrie- und Arbeiterstadt. Die auf dieser Basis gewachsene politische Kultur, die Arbei-
terbewegung und schlieBlich die sozialdemokratische Pragung drangen sich zwar nicht immer
auf, schimmern aber auch in der Namensgebung bestandig durch. Die Arbeit, der stetige
Schaffensdrang und der damit einhergehende Pioniergeist wurden in den Mittelpunkt der
Selbstdarstellung geriickt. Das imperiale Erbe der Stadt wurde dabei weitgehend ausgeblen-
det. Die Sozialdemokraten standen der Osterreichischen Kaiserfamilie immer kritisch gegen-
Uber und so sahen sie wohl auch in Wiener Neustadt trotz der historischen Tradition als kai-
serliche Residenzstadt kaum Anlass, die Habsburger durch plakative StraBenbenennungen zu
ehren. Die beiden zeitweise in der Neustadter Burg residierenden Kaiser scheinen zwar im
StraRennamenkorpus der Stadt auf, jedoch nur in kleinen, eher unbedeutenden Nebengassen,
die dem Rang ihrer Namenspaten kaum angemessen scheinen. Es fallt auRerdem auf, dass bei
Friedrichsgasse und Maximiliangasse die Bezeichnung , Kaiser” ebenso weggelassen wurde,
wie bei Maria Theresia. Der Grinderin der fir die Stadt so bedeutenden Militdrakademie
wurde immerhin ein Teil der Ringstralle zugewiesen.

Spatestens ab der Jahrtausendwende riickte Wiener Neustadt schrittweise von der Identifika-
tion als Industriestadt ab. Die neuen politischen Machtverhaltnisse sind ein Symptom eines
tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandels von der Arbeiterstadt zur vermehrt biirgerlichen
Neustadt, in der sich die nunmehrige OVP-Mehrheit im Gemeinderat das Ziel gesetzt hat, kiinf-
tig auch das imperiale Erbe der Stadt verstarkt touristisch zu vermarkten. Die 2019 vollzogene
Benennung der Verkehrsflache vor dem neu errichteten Innenstadthotel darf als klares Indiz
dafir gewertet werden — das Hilton Garden Inn am Stadtpark befindet sich auf der Kaiser

Maximilian Promenade.
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6.2.2 Mogliche Fragestellungen

Um die geschichtskulturelle Kompetenz der Schilerinnen und Schiiler zu fordern, wird es niitz-
lich sein zu untersuchen, wie das lokale Umfeld — in diesem Fall eben Wiener Neustadt — mit
der eigenen Geschichte umgeht. Anhaltspunkte fir wandelnde ldentitatskonstruktionen fin-
den sich nicht nur in der Namensgebung oder an Denkmalern, sondern vor allem auch in ver-
schiedenen Erzdhlungen, die im Laufe der Zeit tradiert wurden. All diese Elemente kdnnen im
Geschichtsunterricht in den Fokus genommen werden, um Geschichtskultur zu reflektieren.
In diesem Zusammenhang wurden den Schilerinnen und Schiilern folgende Fragestellungen

vorgeschlagen:

In der Neustddter Burg, der heutigen Militdrakademie, residierte einst der Kaiser des
Heiligen Rémischen Reichs. Mit Maximilian |. liegt eine der wichtigsten Figuren der
Habsburgerdynastie hier beigesetzt. Sollte man dieses historische Erbe intensiver nutzen,

um Touristen anzulocken, oder sich mehr auf ZeitgemdfSes konzentrieren?

In Wiener Neustadt wird gern darauf verwiesen, dass , der letzte Ritter” hier geboren und auch
beigesetzt wurde. Maximilian I. ist zweifellos eine interessante historische Figur, die sich gut
als Aufmacher fur eine Beschaftigung mit seiner Epoche eignet. Bei der Befragung kam nicht
zum Ausdruck, wie Schiilerinnen und Schiiler (iber die touristische Vermarktung des Habs-
burgererbes denken, eine relative Mehrheit der Befragten ware aber gerne bereit, diese Frage
zu erortern. Ein weiteres Drittel dirfte dieses Thema jedoch wenig bis gar nicht interessieren

[Abb. 27].

Welche Geschichten erzihlen die Bezeichnungen der Neustddter Strafsen und Gassen?

Wer waren die Personen, nach denen diese benannt wurden?

Diese Frage wurde sehr ausgeglichen beurteilt; bei der Gewichtung des Interesses wurden die
Gegenpole 1 und 5 (je 19,4%) bzw. 2 und 4 (je 16,7%) jeweils gleich oft geklickt, rund 28 Pro-
zent standen der Frage offenbar eher gleichgiiltig gegeniiber [abb. 28]. Tatsachlich kénnte sich
dieser Zugang eher sperrig gestalten, zumal viel Recherchearbeit bendétigt wird, um zu ver-

wertbaren Ergebnissen zu gelangen.
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Wie wurde aus einer unbedeutenden Provinzstadt ein Zentrum der Eisenbahn-, Automobil-

und Flugzeugindustrie? Wo positioniert sich die ehemalige Industriestadt heute?

Diese Frage wirde durch den Aspekt der Industrialisierung auch anderswo passen, sie nimmt
aber direkt Bezug auf den oben beschrieben Imagewandel der Stadt und dient daher zur
Rekonstruktion deren Identitat. Sie lieBe sich gut mit der vorhergehenden Frage verkniipfen
und ware ein geeignetes Bindeglied zwischen Geschichte und Gegenwart. Den Umfrageer-
gebnissen zufolge konnte eine derartige Frage durchaus das Interesse der Lernenden wecken

—nur ein Viertel der Befragten lehnte diese ab [abb. 29].

Gegen Ende des Zweiten Weltkriegs wurde Wiener Neustadt durch die Bomben der
alliierten Luftkrdfte fast vollsténdig zerstért. War diese grofiflichige Vernichtung Teil

eines ,,gerechten Krieges” gegen den Nationalsozialismus?

Die entscheidende Zasur brachte der Zweite Weltkrieg, wo Wiener Neustadt als bedeutender
Industriestandort groRflachige Zerstorungen hinnehmen musste. Dem nationalen Opfer-
mythos folgend wirkte dieses Trauma lange nach und pragte das Narrativ liber den Zweiten
Weltkrieg. Heute scheint von dieser Darstellung als Opfer der alliierten Luftkrafte Abstand
genommen zu werden. Die exemplarisch aufgeworfene Frage nach einem gerechten Krieg fin-
det unter den Schiilerinnen und Schiilern der HTL offenbar viel Anklang; mehr als drei Viertel
der Befragten wiirden sich gerne damit auseinandersetzen [Abb. 30].

Eine noch héhere Zustimmungsrate erzielte bei der Studie nur eine Frage [Abb. 31], die thema-

tisch verwandt ist und daher an dieser Stelle angefiihrt werden kann:

Wie wurde ein ehemaliger Kommandant der Militérakademie vom Nazi-Kriegsheld zum

erbitterten Gegner Hitlers?

Die Frage bezieht sich auf Erwin Rommel, der kurzzeitig in Wiener Neustadt wirkte,'8° bevor
er als erfolgreicher Generalfeldmarschall zunachst zum Helden der NS-Propaganda wurde,
dann aber bei Hitler in Ungnade fiel. Sein knapper biografischer Bezug zu Wiener Neustadt
kann als Aufhanger zur Dekonstruktion des Mythos Rommel dienen. Die Schiilerinnen und
Schiler kénnen dabei untersuchen, wie dieser bewertet kann, und in weiterer Folge

beurteilen, ob seine vermeintliche Rolle im Widerstand womoglich eine Gedenktafel an der

180 http://www.zeitgeschichte-wn.at/images/Lernmaterialien/12-Erwin-Rommel---Kommandant-der-Kriegsschule-WN. pdf
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Wiener Neustadter Militdrakademie rechtfertigen kénnte — Stauffenberg wurden schliefRlich
auch vielerorts Denkmaler gewidmet.

Die Umfrage bestatigt eindriicklich Erfahrungen aus der Praxis, wonach der Zweite Weltkrieg
ein Themenbereich ist, der Jugendliche ganz besonders interessiert. Dementsprechend wiir-
den gut drei Viertel der Befragten auch gerne Antworten auf Fragen suchen, die ein unge-

wohnlicher Erinnerungsort im Osten der Stadt aufwirft [Abb. 32]:

Was passierte wdhrend des Zweiten Weltkriegs in der riesigen "Serbenhalle" (hinter

McDonald’s Pottendorferstrafie), einem AufSenlager des KZ Mauthausen?

Nicht zuletzt aufgrund seiner gewaltigen AusmalRe kennen viele das unschéne Industrie-
gebdude in unmittelbarer Nahe einer stark frequentierten Einkaufsstrae, das im Volksmund
meist Serbenhalle genannt wird. Obwohl an der StralRe davor ein Denkmal im Stil einer Leucht-
reklame aufgestellt wurde, kennt kaum jemand die dunkle Geschichte des Geb&dudes. Die heu-
tige Lagerhalle, die zwischenzeitlich auch als Auffliihrungsort fiir eine Theaterinszenierung von
Paulus Manker diente, wurde im Zweiten Weltkrieg in Serbien erbeutet, zerlegt und in Wiener
Neustadt wieder aufgebaut, um dort von Zwangsarbeitern V2-Raketen produzieren zu lassen.
Bis Kriegsende wurde die Halle als AulRenlager des KZ Mauthausen genutzt. An diesem Beispiel
lieRRe sich etwa diskutieren, ob dieser Umstand verstarkt in die 6ffentliche Wahrnehmung zu

riicken sei oder ob man diese Geschichte lieber ruhen lassen sollte.

6.3  Gesellschaftliche Basiskonzepte

Die gesellschaftlichen Basiskonzepte nehmen die Zusammenhange des menschlichen Zusam-
menlebens in den Fokus. Die Palette von Teilkonzepten reicht dabei von Macht, Normen und
Struktur, Gber Vielfalt, Lebens- und Naturraum bis zur Auseinandersetzung mit Kommuni-
kation, Verteilung und Arbeit. Sie eignen sich besonders fiir den Einsatz im Bereich politische
Bildung, lassen sich aber auch gut mit historischen Elementen verbinden.

Anknlpfend an die vorhergehende Gruppe von Basiskonzepten und den Themenbereich Zwei-
ter Weltkrieg konnte man anhand folgender Fragestellung beispielsweise die Konzepte Macht

und Vielfalt erértern. Gut die Halfte der Befragten wiirden das auch gerne tun [Abb. 33]:

Was geschah mit der jiidischen Gemeinde Wiener Neustadts, die einst zu den gréfsten

und bedeutendsten Osterreichs zéhlte?
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Die jidische Gemeinde der damaligen Residenzstadt erlebte im 15. Jahrhundert ihre Bllte und
war zu dieser Zeit die groRte in Osterreich. Nachdem Kaiser Maximilian |. die Ausweisung der
Juden veranlasst hatte, dauerte es sehr lange, bis sich in der Neustadt wieder eine Gemeinde
ansiedelte —erst in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts begann das jldische Leben wieder
zu florieren. Der ,,Anschluss” 1938 bedeutete aber das jahe Ende der Gemeinde, die Juden
wurden entrechtet und vertrieben, die Synagoge wurde von den Nazis teilweise demoliert,
zweckentfremdet und schlieBlich 1952 abgerissen. Eine Neugriindung der Gemeinde erfolgte
nach dem Krieg nicht.8!

Um diesen zentralen Bestandteil der Stadtgeschichte bzw. die Verbrechen gegen das Men-
schenrecht nicht in Vergessenheit geraten zu lassen, wird in Wiener Neustadt in unterschied-
licher Art und Weise Erinnerungsarbeit geleistet. Als Untersuchungsgegenstand eignen sich
die sogenannten Stolpersteine, die als Teil eines internationalen Kunstprojekts an das Schick-
sal Wiener Neustddter Jidinnen und Juden erinnern. Die zahlreichen pflastersteingroRen
Gedenktafeln holen die Opfer des nationalsozialistischen Terrors aus ihrer Anonymitat und

geben Anlass fir exemplarische Aufarbeitungen dieser Zeit.

Waéhrend jludische Stadtviertel heute gemeinhin als Bereicherung des gesellschaftlichen und
kulturellen Lebens betrachtet werden, stehen andere Soziotope von Mitgliedern gleicher Her-
kunft bzw. Religion tendenziell in der Kritik. Bilden sich in einzelnen Gegenden der Stadt ver-
starkt migrantische Lebenswelten, in denen sich verschiedene Zuwanderergruppen liberwie-
gend selbst organisieren, ist schnell die Rede von Parallelgesellschaften, die die Integration
behindern und das soziale Geflige gefahrden.

Wie in anderen Stadten gibt es auch in Wiener Neustadt StraRenziige und Wohnquartiere, die
stark migrantisch gepragt sind. Nicht nur weil sie haufig mit einer soziokonomischen Segre-
gation einhergeht, wird diese residentielle Abschottungstendenz von Migranten in stadti-
schen Gebieten auch in Wiener Neustadt kritisch betrachtet. Auch wenn der Vergleich mit der
historischen jldischen Gemeinde heikel sein mag, sollte das breit diskutierte Thema Integra-
tion auf jeden Fall auch im Schulunterricht aufgegriffen werden. Diesbeziglich bietet sich frei-
lich eine Reihe brisanter Fragestellungen an, je nach Zusammensetzung der Lerngruppe ist

aber gerade hier ein sensibles Vorgehen gefragt.

181 Sulzgruber, Werner: Die jiidische Gemeinde Wiener Neustadt. Wien 2005.
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Wie wurde und wird hier Integration verstanden und gelebt? Inwiefern beeinflussen

andere Kulturen das stédtische Leben?

Beinahe die Halfte der Befragten ist laut Umfrage gerne oder eher bereit, diese Fragen im
schulischen Kontext zu diskutieren [Abb. 34]. Erfahrungsgemal birgt das Thema Migration und
Integration ein hohes Konfliktpersonal und als Lehrperson sollte man darauf vorbereitet sein,
mit radikaleren Positionen konfrontiert zu werden, um dann angemessen darauf reagieren zu
konnen. Generell wird es immer sinnvoller sein, derartige Meinungen nicht zu unterdriicken,
sondern in der Gruppe zu diskutieren und zu reflektieren, um auf diese Weise vielleicht einen
Denkprozess anzustoRen.

Die angesprochene residentielle Segregation von Menschen mit Migrationshintergrund kon-
zentriert sich aufgrund derer soziobkonomischen Verhaltnisse meist auf Arbeiterviertel. Diese
Entwicklung ldsst sich auch in Wiener Neustadt beobachten, weshalb auch die folgende Frage

in engem Zusammenhang mit dem Thema Migration steht:

Wiener Neustadt galt bis vor wenigen Jahrzehnten als Arbeiterhochburg. Wie geht es
den Bewohnerinnen und Bewohnern der alten Arbeitersiedlungen (Flugfeld, Josefstadt,

Kriegsspital) heute?

Ab dem spaten 18. Jahrhundert lockte die Industrialisierung zahlreiche Arbeiter nach Wiener
Neustadt, sodass sich die Bevolkerung innerhalb weniger Jahrzehnte verdreifachte. Um die
daraus resultierende prekdare Wohnungssituation zu verbessern, wurde 1868 die , Arbeiter-
Bau-Assoziation” gegriindet, die fortan mit der Errichtung von Arbeiterwohnhausern die Ent-
stehung neuer Stadtteile vorantrieb, die spater zum Zentrum der Arbeiterbewegung werden
sollten.

Noch heute leben in diesen Vierteln viele Arbeiterinnen und Arbeiter, viele davon mit Migra-
tionshintergrund. Da die Arbeitslosenquote in Wiener Neustadt bestandig Giber dem bundes-
weiten Durchschnitt liegt, sind diese Stadtteile aber auch gepragt von Armut, Bildungsferne
und sozialem Unfrieden. Ob die befragten Schilerinnen und Schiiler Einblick in die Situation
an den Stadtrandern haben, lasst sich aus den Umfrageergebnissen nicht herauslesen. Rund
35 Prozent bekundeten jedenfalls Interesse an der oben angefiihrten Fragestellung, etwas

mehr lehnten das Thema jedoch ab [Abb. 35].
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Vor allem im Bereich der politischen Bildung wird es lohnenswert sein, exemplarisch vorzu-
gehen und Themen aufzugreifen, die vielleicht auch aktuell im engeren Umfeld der Schiilerin-
nen und Schiiler besprochen werden. Das kann einerseits Parteipolitik betreffen, die womaog-
lich direkten Einfluss auf das eigene Leben nimmt, oder auch Themen, die aktuell von einer

breiteren Offentlichkeit diskutiert werden.

Braucht Wiener Neustadt eine Umfahrungsstrafie oder sollte die Erhaltung der Natur

vorrangig sein?

In den letzten Jahren stand Wiener Neustadt unter anderem aufgrund des enormen Boden-
verbrauchs in der Kritik. Dass die Stadt zuletzt in Medien als ,Betonhauptstadt Osterreichs”
gebrandmarkt wurde, verlieh der Debatte um die bevorstehende Realisierung eines seit Jahr-
zehnten umstrittenen StraBenprojekts zusatzlich Brisanz. An diesem Beispiel lasst sich gut
beobachten, was passiert, wenn in einer Sache ganz unterschiedliche Interessen und Stand-
punkte aufeinandertreffen. Diese verschiedenen Meinungen gibt es zweifellos auch innerhalb
einer Lerngruppe. Es wére daher spannend, in einer Klasse die Vor- und Nachteile eines der-
artigen Projekts zu diskutieren, die Streitfrage zwischen Umweltschutz und Mobilitat zu eror-
tern, Losungen und Kompromisse zu suchen. Die Umfrage zeigt, dass die Schiilerinnen und
Schiler grundsatzlich bereit dafiir sein diirften; nur rund ein Fiinftel der Befragten zeigt wenig

oder gar kein Interesse an diesem Sachverhalt [Abb. 36].

Da es nicht zuletzt auch Biirgerinitiativen sind, die das umstrittene Bauvorhaben seit Jahren
beeinspruchen und damit verzégern, zeigt die Thematik alternative Formen der politischen
Partizipation abseits von Wahlen auf.

Im Rahmen eines innerstadtischen GroRprojekts wurde als Zeichen der Biirgerbeteiligung ein
Ideenwettbewerb fur Schulen und andere Bildungseinrichtungen gestartet. Auf dem Areal
eines aufgelassenen Mobelhauses soll in den nachsten Jahren am Rande der Altstadt ein neues
Stadtquartier entstehen, das schon bei der Vorprasentation fiir Diskussionen sorgte. Es ist
nicht nachzuvollziehen, ob die Befragten davon etwas mitbekommen haben, doch zeigt sich

immerhin die Halfte interessiert an der folgenden Fragestellung [Abb. 37]:

In der Bahngasse soll in den néichsten Jahren ein spektakuldres GrofSprojekt realisiert
werden. Sind moderne Hochhéuser am Rande der Altstadt zuldssig oder sollte man eher

das historische Stadtbild pflegen?
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Das in Bezug auf Nachhaltigkeit richtungsweisend konzipierte Bauvorhaben soll nicht nur
Wohn- und Gewerbeflachen schaffen, sondern auch Platz fiir Schule, Kindergarten und Frei-
zeitgestaltung bieten. Die Stadt in der Stadt soll damit der angrenzenden Altstadt, die seit
Jahren gegen die Abwanderung von Geschéaften und Verodung kampft, dringend bendtigte
Impulse geben. Das Problem, dass neu entstehende Einkaufszentren die Besucherfrequenz in
die Peripherie verlagern, wahrend die Innenstadte allmahlich aussterben, kann exemplarisch
am Beispiel Wiener Neustadt dargestellt werden und es ist gewiss sinnvoll, diese fragwirdige

Strategie ins Bewusstsein angehender Technikerinnen und Techniker zu ricken.

Die Jugendlichen sind dabei gefordert, liber ihre eigene Lebenswelt hinauszudenken, zumal es
auch fir sie im Stadtzentrum kaum Freizeitangebote gibt. Abgesehen von den von Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen stark frequentierten Bars und Clubs der zentral gelegenen
Herrengasse sind es gerade die groRBen Shopping- und Kinozentren am Stadtrand, die beson-

ders reizvoll fiir junge Leute sind.

Fischapark und Kletterpark, CineNova und Herrengasse - kann Wiener Neustadt den

Jugendlichen im Bezirk genug bieten oder besteht hier Handlungsbedarf?

Bei dieser Frage werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert, ihre eigenen Bediirf-
nisse zu reflektieren und zu formulieren. Sie sollen die Realisierbarkeit ihrer jeweiligen Forde-
rungen abwagen konnen und herausfinden, an welcher Stelle sie diese einbringen kénnen.
Das Thema erhielt mehrheitlich viel Zustimmung; nur rund 14 Prozent zeigten sich ganzlich
uninteressiert an dieser Angelegenheit [Abb. 38].

Auch hier geht es wieder darum, im Kleinen Politik einzutiben, Standpunkte zu verdeutlichen
und darum, ein Mitsprachrecht einzufordern. Und darauf soll es schlussendlich auch hinaus-

laufen.
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7 Fazit

Insgesamt bietet Wiener Neustadt eine Vielzahl von lohnenswerten Anknipfungspunkten fir
historisches und politisches Lernen. Auch wenn viele Schilerinnen und Schiler mit der Stadt
selbst wenig zu tun haben, ist es vielleicht nicht zuletzt der direkte oder indirekte Bezug zu
deren Lebenswelt, der das Interesse fiir bestimmte Themen anzuregen vermag. Nach theore-
tischen und empirischen Analysen lasst sich die eingangs formulierte Frage, ob sich auller-
schulische Lernorte im Geschichtsunterricht gewinnbringend einsetzen lassen, auf jeden Fall
mit Ja beantworten. Auch das didaktische Potenzial handlungs- und prozessorientierter Lern-
formen wurde anhand wissenschaftlicher Forschungsliteratur umfassend dargelegt. Da sie
neue Wege zu nachhaltigem Lernen eréffnen kann, wurde die Handlungsorientierung an die-
ser Stelle als zentrales Unterrichtsprinzip definiert. Diese Wege sind vielgestaltig und sollten
im Sinne einer prozessorientierten Lernorganisation an die individuellen Bediirfnisse der Lern-
gruppe angepasst werden, um so die Kompetenzen jedes und jeder Einzelnen bestmoglich zu
fordern.

Wie das alles gelingen kann und welche Aspekte die Kompetenzvermittlung beglinstigen bzw.
behindern, hat die Lehr- und Lernforschung umfassend aufgezeigt. Als Lehrperson musste
man also nur danach handeln, um so einen ertragreichen Unterricht zu gewdahrleisten. Dass
der von der Wissenschaft entfaltete zeitgemaRe Unterricht nicht flaichendeckend umgesetzt
wird, liegt aber keineswegs nur an der vermeintlichen Ignoranz altmodischer Lehrkrafte —auch
an der Didaktik selbst sei an dieser Stelle Kritik erlaubt. Bei der Lektiire einschlagiger For-
schungsliteratur drangt sich oft die Beflirchtung auf, dass diese ihren eigentlichen Zweck ver-
fehlt, gleichsam selbstreferentiell ist, weil sie am Zielort, also im Klassenzimmer, nicht an-
kommt. Selbst sogenannte Handblicher, die sich selbst als praktische Nachschlagewerke fiir
die Praxis definieren, sind voll mit wissenschaftlichen Aufsatzen, die zwar theoretisch ein-
wandfrei fundiert sind, jedoch kaum den Dynamiken und Unwagbarkeiten eines Schulunter-
richts gerecht werden kénnen.

Auch wenn renommierte Historikerlnnen bzw. Geschichtsdidaktikerlnnen betonen, , die basa-
len Kenntnisse der Theorie zur Narrativitdt [...] sowie ihre Weiterentwicklungen fiir die
Geschichtstheorie und Geschichtsdidaktik durch J6rn Riisen oder Michele Barricelli [seien] fiir
Geschichtslehrkrdifte unerldsslich, da sie nur so von einem positivistischen und nicht dekonstru-

ierenden Geschichtsverstéindnis abriicken kénnen und ihren kritischen Blick auf prédsentierte

94



Geschichtsdeutungen schdérfen kénnen, “‘8% hilft es Lehrpersonen nicht immer weiter, wenn
Jorn Risen ausfuhrt, dass das ,Geschichtsbewusstsein Inbegriff der mentalen (emotionalen,
kognitiven, unbewussten und bewussten) Operationen [ist], durch die die Erfahrung von Zeit
im Medium der Erinnerung zu Orientierungen der Lebenspraxis verarbeitet werden.“*8* Ob-
wohl Lehrkrafte durch ihre Ausbildung selbst einen akademischen Hintergrund haben und der-
artige Ansammlungen theoretischer Begriffe freilich entschliisseln kénnen, sind sie selten
bereit, den erlauchten Wettstreit der Ideen auf wissenschaftlicher Ebene zu folgen. Sie sehen
sich in der Praxis vielfach auch mit anderen Herausforderungen konfrontiert als mit der Defi-
nition fachdidaktischer Begriffe und der Unterscheidung einzelner Kompetenzbereiche, die es
wahrend eines Lehramtsstudiums beharrlich durchzudeklinieren gilt. Kompetenzmodelle ver-
langen, dass Schilerinnen und Schiiler jederzeit und lberall bereit sind, wissenschaftlich zu
arbeiten, blenden dabei aber oft deren Lebensrealitat aus, in der die Schule nicht zwangslaufig
im Mittelpunkt steht — nicht zuletzt deswegen, weil sie angesichts veralteter Strukturen haufig
als negativ und wenig motivierend wahrgenommen wird. Die Bildungswissenschaft ist zwei-
fellos bemiiht, diesen bedauerlichen Umstand zu dndern, muss sich aber zum Teil den Vorwurf
gefallen lassen, auf die eigentlichen Zustande in der Praxis zu wenig Riicksicht zu nehmen,
weshalb sie dort auch oft nicht ankommt und letztendlich zahnlos bleibt.

Das soll keineswegs ein Aufruf zu sein, den Geschichtsunterricht der Beliebigkeit preiszugeben
und die Kompetenzorientierung zu vernachlassigen. Gerade weil die hohen Anspriiche der
Geschichtsdidaktik, vordefinierte Bildungsstandards zu erfiillen und vielfaltige Kompetenzen
auszubilden, vielen Lehrpersonen uneinldsbar erscheinen, konnte man aber gewiss auch fir
einen entspannteren Zugang pladieren.

Es ist unbestritten, dass die Geschichtswissenschaft eine wichtige Disziplin ist, die jede Gesell-
schaft zur Standortbestimmung bendtigt. Fir den Einzelnen ist sie jedoch nicht lebensnot-
wendig. Man muss nicht Gber Kaiser Maximilian |. Bescheid wissen, um das eigene Leben bes-
ser zu meistern. Geschichte darf auch als Hobby verstanden werden wie etwa Sport, Gaming
oder auch Vogelbeobachtung. Ein Hobby, das das Leben wenngleich nicht zwingend erleich-
tert, aber immerhin zu bereichern vermag. Schlussendlich ist es auch kaum erheblich, ob man

sein Interesse an Geschichte mit traditionellen, oft romantisierten Darstellungen der Habs-

182 Briining, Christina/Bernd-Stefan Grewe: Historisches Lernen als eigen-sinnige Aneignung vergangener
Wirklichkeiten. In: Martin Harant, Philipp Thomas, Uwe Kiichler (Hrsg.): Theorien! Horizonte fiir die
Lehrerinnen und Lehrerbildung. Tlbingen 2020, S. 310.

183 Riisen, Jorn: Historische Orientierung. Uber die Arbeit des Geschichtsbewusstseins, sich in der Zeit
zurechtzufinden. Schwalbach/Ts. 2008. S. 14.
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burgermonarchie stillt oder mit wissenschaftlicher Fachliteratur, die sich darum bemiiht,
diese zu dekonstruieren. Auch als Lehrkraft muss man sich der Geschichte nicht immer streng
wissenschaftlich ndhern. Vielmehr sollte man sich dafiir einsetzen, das Interesse fir histo-
rische und gesellschaftspolitische Prozesse zu wecken, um Zugange zur Geschichte zu erleich-
tern und pluralistisches, demokratiebewusstes Denken anzuregen.

Nimmt man Einblick in die Unterrichtsgestaltung verschiedener Schulen, bekommt man
schnell den Eindruck, dass im Fach Geschichte und Politische Bildung haufig fragwirdige
Schwerpunkte gesetzt werden. Die Corona-Pandemie hat uns aber eine Dringlichkeit vor
Augen geflihrt, die im stofforientierten Unterricht allzu oft ausgeblendet wird. Es fallt auf, dass
gerade auch junge Leute — nicht nur in diesem Zusammenhang — tGberaus anfillig fur gezielte
Desinformation sind. Solange immer mehr Jugendliche dubiosen Onlinequellen eher glauben
als der vermeintlichen ,Ligenpresse” und die Wissenschaft fir weniger vertrauenswiirdig
empfinden als teils haarstrdaubend absurde Verschworungsmythen, die obendrein

184 arscheint es geradezu fahrlssig, die ohnehin knappe

antisemitische Tendenzen befeuern,
Unterrichtszeit mit Analysen jahrhundertealter Quellen zu verbrauchen. Ziel eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts muss es sein, die Schiilerinnen und Schiler aus ihrer Filterblase
zu holen, um sie mit der Vielfalt von Meinungen zu konfrontieren. Ein gelungener Geschichts-
unterricht muss Horizonte 6ffnen und derart die Entwicklung zu reflektierten, miindigen Biir-
gerinnen und Blrgern fordern, die gegenseitiges Verstandnis zeigen und die Voraussetzungen
fur ein funktionierendes Zusammenleben schaffen.

Um die Schule endlich von einer frustrierenden Zwangsanstalt in eine experimentierfreudige
Denkfabrik umzuwandeln, ist gewiss noch viel (Uberzeugungs-)Arbeit erforderlich. Die
Bildungswissenschaft hat dafiir die Vorarbeit geleistet, die Politik muss entsprechende
Strukturen gewahrleisten, Lehrkrafte — und letztendlich auch deren Schiilerinnen und Schiiler
— mussen bereit sein, neue padagogische Wege zu beschreiten. Diese kleine Studie kann
diesbeziglich natirlich keine generelle Trendwende bewirken, sie ruft aber ins Bewusstsein,
dass es immer in der Verantwortung der Lehrperson liegt, sich praktische Erfahrungen und

theoretische Grundlagen zunutze zu machen, um den eigenen Unterricht ansprechend und

vor allem auch sinnvoll zu gestalten.

184 y/gl. Antisemitismusstudie 2020:
https://www.antisemitismus2020.at/wp-content/uploads/antisemitismus 2020 kurzbericht oesterreichweite ergebnisse.pdf
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Jeder moge sein eigener Geschichtsschreiber sein,

dann wird er sorgfaltiger und anspruchsvoller leben.

Bertolt Brecht
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https://www.htlwrn.ac.at/schulportrait/
https://kurier.at/politik/inland/umfrage-eltern-erleben-ahs-oft-als-veraltete-parallelwelt/401165520
http://www.zeitgeschichte-wn.at/images/Lernmaterialien/12-Erwin-Rommel---Kommandant-der-Kriegsschule-WN.pdf
http://www.martin-wagenschein.de/2/W-102.pdf

9 Anhang

9.1 Abstract

Will man den Geschichtsunterricht schilergerecht, abwechslungsreich und nachhaltig gestal-
ten, empfiehlt es sich, als Lehrperson die Publikationen der fachdidaktischen Forschung zu
rezipieren. Sie bilden die theoretische Grundlage fiir zeitgemales, fach- und kompetenzorien-
tiertes Unterrichten und bieten Losungsansatze fiir die vielfaltigen Herausforderungen, die
Lehrenden in der Praxis begegnen. Welche davon man fiir den eigenen Unterricht aufgreift,
bleibt der Lehrkraft letztendlich selbst tberlassen.

Nach Darlegung wesentlicher Gltekriterien fiir einen ertragreichen Geschichtsunterricht wer-
den in der vorliegenden Arbeit zunachst die Vorteile didaktischer Prinzipien wie Handlungs-
und Prozessorientierung sowie exemplarischen und auRerschulischen Lernens erértert und
anschliefend Methoden fir deren praktischen Anwendung vorgestellt.

Der zweite Teil der Arbeit widmet sich der Auswertung einer empirischen Studie, die unter
Schilerinnen und Schilern der HTL Wiener Neustadt durchgefiihrt wurde. Sie dient als Basis
fiir den Versuch, die theoretischen Ausfiihrungen mit Uberlegungen zur praktischen Umset-
zung in dieser Schule zu verknipfen. Unter Berlicksichtigung der Theorien lber das pdadago-
gische Potenzial lebensweltnaher aullerschulischer Lernorte wird der Schulstandort Wiener
Neustadt umfassend in das didaktische Konzept eingebunden. Dieser Umstand kommt vor
allem im Praxisteil zum Tragen, wo fiir historisches und politisches Lernen nutzbare ortliche
Baubestande und Sachverhalte bestimmten Basiskonzepten untergeordnet werden. Die vor-
gestellten Fragestellungen, die eine Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Themengebiet
einleiten sollen, werden von den Ergebnissen der Umfrage begleitet. Diese geben Aufschluss
dariiber, wo die Interessen der Schilerinnen und Schiiler liegen, wo es sich also in der Praxis

anzuknipfen lohnt.
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9.2  Online-Fragenbogen

Seschlctitstintorrichblnder HIL e

Liebe Schilerinnen und Schiiler der HTL Wiener Neustadt! Themen
‘Was kann der Geschichtsunterricht leisten? Was sollte man dort lernen? Gib bitte an, wie wichtig dir
nachfolgende Themen sind!

Mein Name ist Thomas Winkler, ich habe selbst die HTL Wiener Neustadt besucht, lasse
mich aber jetzt an der Universitat Wien zum Lehrer bilden, um vielleicht in absehb

Zeit an eurer Schule unterrichten zu kénnen. In meiner Abschlussarbeit mochte ich
untersuchen, wie man den ich richt fiir euch sp. d und sinnvoll gestalten
kéninte. Geschichtsunterricht sollte ...
Dafiir brauchte ich nun aber deine Mitarbeit und so ware ich dir sehr dankbar, wenn du dir
kurz Zeit nehmen wiirdest, um mir ein paar Fragen zu deinen schulischen Interessen und
Vorlieben zu beantworten.

Sehrwichtig  Eher wichtig  Eher unwichtig Unwichtig

... einen Uberblick iber

Deine Angaben sind selb andlich vollk anonym und dienen lediglich meiner di fien Epochen d
, SR = 3 ie grollen Epochen der
Arbeit. Ich bitte dich al thaft: d Il h ehrliche Beantworts d
Frraenen ch bitte dich also um eine ernsthafte und vor allem auch ehrliche Beantwortung der v D D D D
oen: geben.

... uns Uber wichtige

Ereignisse und D D D |:]
Personen aufklaren,
aus der Geschichte D D D D

Wie stehst du persénlich zu Geschichte und politischer Bildung? EnEnl

... Interesse wecken

und eigenstandiges D D D D

Forschen anregen.

O Finde ich sehr interessant und wichtig.

O Geht so - es kann wohl nicht schaden, Gber manches Bescheid zu wissen.

... sich weniger mit der
o Geschichte ist nur ein eher unbedeutendes Nebenfach, zu dem ich kaum eine Vergangenheit und

Meinung habe. dafiir mehr mit der D D D D

Gegenwart

Geschichte und Politik interessieren mich absolut nicht, das Schulfach somit auch
O auseinandersetzen.

nicht
.. uns den Aufbau
politischer Institutionen
wie Nationalrat und EU D D D D
Wie wirdest du generell deine Einsatzbereitschaft fir Nebenfacher wie naherbringen.

Geschichte beurteilen? Welche dieser beiden Aussagen trifft eher auf dich zu? N
... einen Uberblick Gber

die aktuelle

In den anderen Féchern ist genug zu tun, deshalb vermeide ich in den Nebenfachern Partelenlandschaft

O jeden groBeren Aufwand. Ich ziehe mich daher zuriick und lasse die anderen arbeiten

geben und uns mit
undreden Motiven und Zielen der D D D D
Ich bin durchaus aktiv und bringe mich gerne im Unterricht, bei Diskussionen sowie in emzelr:\en politischen
(O Gruppenarbeiten ein. Wenn mich ein Projekt interessiert, leiste ich gerne meinen Gruppierungen
Beitrag. aufkldren
.. Raum fiir
Aufarbeitung und

Diskussion aktueller

Entwicklungen und D D \:\ D
Ereignisse (Wahlen,

Corona, Trump usw.)

geben.

... vorurteilsfreies
Denken anregen und

uns zur O O O Od
Meinungsbildung

ermutigen.

..am besten

abgeschafft werden

und Platz fiir wichtigere D D D D

Facher machen.
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Tatigkeiten

Wie ihr wisst, gibt es ganz verschiedene Arten, wie man den Unterricht gestalten kann. Idealerweise
sollte er vor allem auch den Interessen und Vorlieben der Schilerinnen und Schiler angepasst werden.
Um uns danach zu richten, missen wir als Lehrpersonen aber wissen, wo diese liegen.

Bitte bewerte die folgenden Unterrichtsaktivitéten jeweils nach dem Schulnotensystem, also auf einer
Skala von 1 (sehr gerne) bis 5 (will ich gar nicht).

Lehrererzdhlungen anhdren.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Méchte ich gar nicht machen.

Texte im Geschichtsbuch lesen und bearbeiten.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. o O o o O Méchte ich gar nicht machen.

Analyse von historischen Bildern und Karikaturen.
1 2 3 4 5

Macheichgeme. O O O O O Mschteich gar nicht machen.

Inhalte im Klassengesprach erarbeiten.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne O O O O O Maochte ich gar nicht machen.

Selbststandiges Arbeiten (alleine oder in der Gruppe) an Stationen oder
vorgegebenen Arbeitspléanen.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. o O o O O Mé&chte ich gar nicht machen.

Gemeinsame Projekte durchfihren.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Méchte ich gar nicht machen.

Im Internet nach Informationen suchen.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne O O O O O Méchte ich gar nicht machen.

In der Bibliothek nach Informationen suchen.
1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Méchte ich gar nicht machen.

Informationen auBerhalb der Schule sammeln.
1 2 3 4 5

Mache ich gerne. o O O O O Machte ich gar nicht machen.

Bauwerke besuchen und deren historische Zusammenhéange erkunden.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. o O O O o Méchte ich gar nicht machen.

An Stadtfihrungen teilnehmen, Museen besuchen.
1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Machte ich gar nicht machen.

Spielfilme und Dokumentationen schauen (mit entsprechenden
Arbeitsauftragen).

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O o O O Méchte ich gar nicht machen

Zeitzeugen befragen, Umfragen durchflhren.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Machte ich gar nicht machen.

Unterschiedliche Standpunkte in der Klasse diskutieren.
1 2 3 4 5

Macheichgeme. O O O O O Mochte ich gar nicht machen

Rollenspiele durchflhren.
1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O M&chte ich gar nicht machen.

Prasentieren der eigenen (Gruppen-)Arbeit vor der Klasse (z.B. Referat).

1 2 3 4 5

Mache ich gerne O O U O U Msohte ich gar nicht machen

Prasentieren der eigenen (Gruppen-)Arbeit auf einer selbst gestalteten
Webseite.

1 2 3 4 5

Mache ich gerne. O O O O O Méchte ich gar nicht machen

Rollenverteilung

Welche Rolle soll deiner Meinung nach die Lehrperson im Unterricht spielen?

Natiirlich die Hauptrolle. Sie gestaltet den Unterricht, bestimmt die Themen und die
O Jjeweiligen Methoden. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen keinen Einfluss auf die
Unterrichtsgestaltung.

Die Lehrperson sollte zwar anleiten und Themen anregen, sonst aber im Hintergrund
(O bleiben und die Schilerinnen und Schiiler bei ihren eigenstandigen Arbeiten, beim
Forschen und Entdecken beraten und unterstiitzen.
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Auf der ganzen Welt gibt es natdrlich unzahlige Orte, an denen Geschichte geschrieben wurde, und es kann
sehr aufschlussreich sein, diese zu besuchen und zu erforschen. Geschichte und Politik lassen sich aber
auch gut an Schauplétzen des eigenen Umfelds erkunden und es kann durchaus spannend sein, die hier
erwarbenen Erkenntnisse in gréfere historische und politische Zusammenhénge zu bringen.

Nachfolgend sind einige Fragen angefiihrt, denen man in diesem Fach nachgehen kannte. Bitte gib wieder
an, ob bzw. wie sehr du an den jeweiligen Themen interessiert bist und wie gern du diese im Unterricht mit
der Klasse diskutieren wiirdest. Es gilt auch hier das Schulnotensystem, also 1 bedeutet besonders
interessant, bei 5 fallt das Thema durch.

Gegen Ende des Zweiten Weltkriegs wurde Wiener Neustadt durch die Bomben
der alliierten Luftkrafte fast vollstandig zerstort. War diese groBflachige
Vernichtung Teil eines gerechten Krieges gegen den Nationalsozialismus?

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

Wie wurde aus einer unbedeutenden Provinzstadt ein Zentrum der Eisenbahn-,
Automobil- und Flugzeugindustrie? Wo positioniert sich die ehemalige
Industriestadt heute?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren o o O O O Interessiert mich gar nicht

Wiener Neustadt wurde vor mehr als 800 Jahren von den Babenbergern
gegriindet. Welches geometrische System liegt der mittelalterlichen Stadt
zugrunde? Warum hat der gotische Dom einen deutlichen Knick in der Achse?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

Braucht Wiener Neustadt eine Umfahrungsstraf3e oder sollte die Erhaltung der
Natur vorrangig sein?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O o Interessiert mich gar nicht

Was geschah mit der jldischen Gemeinde Wiener Neustadts, die einst zu den
gréBten und bedeutendsten Osterreichs zahite?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

Wiener Neustadt galt bis vor wenigen Jahrzehnten als Arbeiterhochburg. Wie
geht es den Bewohnerinnen und Bewohnern der alten Arbeitersiedlungen
(Flugfeld, Josefstadt, Kriegsspital) heute?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

Wie wurde ein ehemaliger Kommandant der Militarakademie vom Nazi-
Kriegsheld zum erbitterten Gegner Hitlers?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht
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Fischapark und Kletterpark, Cine Nova und Herrengasse - kann Wiener Neustadt
den Jugendlichen im Bezirk genug bieten oder besteht hier Handlungsbedarf?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O o Interessiert mich gar nicht

Welche Geschichten erzahlen die Bezeichnungen der Neustadter StraBen und
Gassen? Wer waren die Personen, nach denen diese benannt wurden?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O o O o Interessiert mich gar nicht

Die planmaBig angelegte Neustadt gilt als Musterstadt des Hochmittelalters.
Nach vielen Héhen und Tiefen im Laufe der Jahrhunderte gehért sie heute zu den
am schnellsten wachsenden Stadten Osterreichs. Welche Chancen und
Herausforderungen bringt dieses Wachstum mit sich?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

Was passierte wahrend des Zweiten Weltkriegs in der riesigen "Serbenhalle”
(hinter McDonald s PottendorferstraBe), einem AuBenlager des KZ Mauthausen?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren o O O O O Interessiert mich gar nicht

Wie wurde und wird hier Integration verstanden und gelebt? Inwiefern
beeinflussen andere Kulturen das stadtische Leben?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren o O O O O Interessiert mich gar nicht

In der Bahngasse soll in den nachsten Jahren ein spektakulares GroBprojekt
realisiert werden. Sind moderne Hochhauser am Rande der Altstadt zulassig oder
sollte man eher das historische Stadtbild pflegen?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O O O O Interessiert mich gar nicht

In der Neustadter Burg, der heutigen Militdrakademie, residierte einst der Kaiser
des Heiligen Rémischen Reichs. Mit Maximilian |. liegt eine der wichtigsten
Figuren der Habsburgerdynastie hier begraben. Sollte man dieses historische
Erbe intensiver nutzen, um Touristen anzulocken, oder sich mehr auf
ZeitgemaBes konzentrieren?

1 2 3 4 5

Wiirde mich sehr interessieren O O o O O Interessiert mich gar nicht



In der Schule scheint die Note oft wichtiger zu sein als das, was man dafiir gelernt hat. Bekanntlich gibt es
auch unterschiedliche Wege, um zu einer abschlieBenden Gesamtbeurteilung zu kommen. Lehrpersenen
kénnen entweder an vereinbarten Zeitpunkten Tests ansetzen, wo groflere Themenbereiche abgeprift
werden, sie kbnnen nach einzels bschnitten Lernzi ollen durchfuhren, mindliche
Stundenwiederholungen machen oder die Ergebnisse der Arbeitsauftrége bzw. die Mitarbeit zur
Beurteilung heranziehen.

Welche Form der Leistungsbeurteilung wiirdest du bevorzugen? Woran sollten
deine Leistungen gemessen werden?

Wichtig fiir die Weniger wichti Sollte keine Rolle
Gesamtbeurteilung 9 9 spielen
Schriftliche Tests Uber
grokere Themengebiete D D D

Kleinere
Lernzielkontrollen
zwischendurch

Stundenwiederholungen

Mindliche Mitarbeit

Beteiligung an
Gruppenarbeiten

Referate, freiwillige
Présentationen

0O 0O 0o o
O 0O 0O 0O
0o 0O 0o 0o O

Projektmappe/selbst
zusammengestellte
Sammilung verschiedener
Leistungen

O
]
d

Flr welches dieser drei Unterrichtsmodelle wiirdest du dich entscheiden, wenn
du die Wahl hattest?

Die Lehrperson erzahlt uns, wie es friiher war, und zeigt manchmal Dokumentationen
O zu den jeweiligen Themen. Die Klasse ldsst sich davon berieseln und freut sich, dass
in diesen Stunden nicht mehr zu tun ist.

Die Klasse erarbeitet sich den Lernstoff hauptsachlich anhand des Buches. In
O Kleingrupp i wir jeweils ! ise Quellen und erfiillen

Arbei age, deren wir dann in der Klasse besprechen.

Wir besprechen gemeinsam, wie wir an ein Thema herangehen kénnten. Die

O Lehrp: legt uns d fhi hied fgab und Methoden vor,
aus denen wir frei wahlen kénnen und die wir dann in Kleingruppen eigensténdig tiber
einen langeren Zeitraum erledigen. Am Ende présentieren wir ein fertiges Produkt.

O sonstiges:

Um deine Angaben besser einordnen zu kénnen, waren ein paar Informationen zu deiner Person hilfreich.

Welchen Fachzweig besuchst du?
O Bautechnik
(O Elektrotechnik

O Informatik

O Maschinenbau

In welche Klasse gehst du?

1. Klasse
2. Klasse
3. Klasse

4. Klasse

O00O0O0

5. Klasse

Welche Beziehung hast du zu Wiener Neustadt?

O Ich wohne hier, Wiener Neustadt ist also mein Lebensmittelpunkt.

O Iech wohne zwar aulberhalb, treffe hier aber meine Freunde und verbringe oft meine
Freizeit in der Stadt.

O Ich gehe hier nur zur Schule, sonst verbindet mich nichts mit Wiener Neustadt.

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit! Ich schon sehr gespannt auf die Ergebnisse und freue mich darauf, auf
deren Grundlage schiler liche L u .

Ich wiinsche dir und deiner Klasse noch ein erfolgreiches Schuljahr, das im zweiten Halbjahr hoffentlich
wieder einigermaBen normal ablaufen kann.

AbschlieBend mischte ich dir noch die Gelegenheit fiir allf4llige perstnliche Bemerkungen geben. Falls du
also noch irgendwas ergénzen machtest, deinen hi icht loben oder b In willst oder du
etwas an dieser Umfrage zu beanstanden hast, nur zu. Ich nehme jede Kritik ernst und freue mich iber
jede Anregung.

Meine Antwort
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9.3  Umfrageergebnisse

Abb. 1:

Welchen Fachzweig besuchst du?

108 Antworten
@ Bautechnik
38.9% @ Elektrotechnik
@ Informatik
@ Maschinenbau
26,9%
Abb. 2:

In welche Klasse gehst du?

107 Antworten

® 1. Klasse

® 2. Klasse

0y

20,6% @ 3.Klasse
® 4. Klasse

| @ 5. Kasse

Abb. 3:

109 Antworten

57,8%

Wie stehst du personlich zu Geschichte und politischer Bildung?

@ Finde ich sehr interessant und wichtig.

@ Geht so - es kann wohl nicht schaden,
iber manches Bescheid zu wissen.

@ Geschichte ist nur ein eher
unbedeutendes Nebenfach, zu dem ich
kaum eine Meinung habe.

@ Geschichte und Politik interessieren
mich absolut nicht, das Schulfach somit
auch nicht.
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Abb. 4:

Wie wurdest du generell deine Einsatzbereitschaft fur Nebenfacher wie Geschichte beurteilen?

Welche dieser beiden Aussagen trifft eher auf dich zu?
109 Antworten

@ In den anderen Fachern ist genug zu
tun, deshalb vermeide ich in den
Nebenfdchern jeden groReren Aufwand.
Ich ziehe mich daher zuriick und lasse
die anderen arbeiten und reden.

@ Ich bin durchaus aktiv und bringe mich
gerne im Unterricht, bei Diskussionen
sowie in Gruppenarbeiten ein. Wenn
mich ein Projekt interessiert, leiste ich
gerne meinen Beitrag.

Abb. 5:

Geschichtsunterricht sollte ...

: ... einen Uberblick iber die groRen Epochen der Menschheitsgeschichte geben.
: ... uns Uber wichtige Ereignisse und Personen aufkléren.
... aufzeigen, was man aus der Geschichte lernen kann.

: ... Interesse wecken und eigenstandiges Forschen anregen.

: ... uns den Aufbau politischer Institutionen wie Nationalrat und EU néherbringen.
: ... einen Uberblick tber die aktuelle Parteienlandschaft geben, liber Motive und Ziele der einzelnen politische Gruppierungen aufkléren.

1
2

3

4

5: ... sich weniger mit der Vergangenheit und dafiir mehr mit der Gegenwart auseinandersetzen.

6

7

8: ... Raum fir Aufarbeitung und Diskussion aktueller Entwicklungen und Ereignisse (Wahlen, Corona, Trump usw.) geben.
9

: ... vorurteilsfreies Denken anregen und uns zur Meinungsbildung ermutigen.

10: ... am besten abgeschafft werden und Platz fur wichtigere Facher machen.
80
I sehrwichtig I Eher wichtig 00 Eher unwichtig [l Unwichtig
60

40

20

80

60

40

20
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Abb. 6:

Abb. 7:

Unterschiedliche Standpunkte in der Klasse diskutieren.
109 Antworten

&0

Inhalte im Klassengesprach erarbeiten.
‘108 Antworten
80

40

20

Abb. 8:

Abb. 9:

Selbststandiges Arbeiten (alleine oder in der Gruppe) an Stationen ocler vorgegebenen

An Stadtfihrungen teilnehmen, Museen besuchen.

Arbeitsplanen. 109 Antworten
108 Antworten
40
40
30
30
20
20
10 o
0 0
1 2 3 4 3 4
Bauwerke besuchen und deren historische Zusammenhange erkunden. Gemeinsame Projekte curchflhren.
109 Antworten 108 Antworten
- 80
40 40
20 20
0 0
1 2 3 4 1 2 3 4

Abb. 12:

Abb. 13:

Lehrererzahlungen anhéren.
109 Antwarten

&0

Spielfilme und Dokumentationen schauen {mit entsprechenden Arbeitsauftragen).
109 Antworten
80

40

20

Abb. 14:

Abb. 15:

Texte im Geschichtsbuch lesen und bearbeiten.
109 Antworten

Analyse von historischen Bildern und Karikaturen.
109 Antworten

40
30

20
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Abb. 16:

Abb. 17:

Im Internet nach Informationen suchen.
108 Antwarten

In der Bibliothek nach Informationen suchen.
109 Antworten
80

40

20

Abb. 18:

Abb. 19:

Informationen auBerhalb der Schule sammeln.
109 Antworten

30

Zeitzeugen befragen, Umfragen durchfihren.
109 Antwortan

40
30

20

Abb. 20:

Abb. 21:

Rollenspiele durchfuhren.
108 Antworten

&0

108 Antworten

40

30

20

Prasentieren der eigenen (Gruppen-)Arbeit vor der Klasse (z.B. Referat).

Abb. 22:

109 Antwarten

Présentieren der eigenen (Gruppen-)Arbeit auf einer selbst gestalteten Webseite.
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Abb. 23:

Welche Rolle soll deiner Meinung nach die Lehrperson im Unterricht spielen?
108 Antworten

. Natdrlich die Hauptrolle. Sie gestaltet den Unterricht, bestimmt die
63,9% Themen und die jeweiligen Methoden. Die Schilerinnen und
Schuler nehmen keinen Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung.

. Die Lehrperson sollte zwar anleiten und Themen anregen, sonst
aber im Hintergrund bleiben und die Schiilerinnen und Schiiler bei
ihren eigenstandigen Arbeiten, beim Forschen und Entdecken
beraten und unterstitzen.

Abb. 24:

Far welches dieser drei Unterrichtsmodelle wirdest du dich entscheiden, wenn du die Wahl

hattest?

103 Antwortel @ Die Lehrperson erzahlt uns, wie es friiher war, und zeigt manchmal
Dokumentationen zu den jeweiligen Themen. Die Klasse lasst sich
davon berieseln und freut sich, dass in diesen Stunden nicht mehr
zu tun ist.

@ Die Klasse erarbeitet sich den Lernstoff hauptsachlich anhand des
Buches. In Kleingruppen analysieren wir jeweils stundenweise
Quellen und erfilllen Arbeitsauftrage, deren Ergebnisse wir dann in
der Klasse besprechen.

) Wir besprechen gemeinsam, wie wir an ein Thema herangehen
konnten. Die Lehrperson legt uns daraufhin verschiedene
Aufgabenstellungen und Methoden vor, aus denen wir frei wahlen
kénnen und die wir dann in Kleingruppen eigenstandig tber einen
ldngeren Zeitraum erledigen. Am Ende prasentieren wir ein fertiges
Produkt.

+ acht individuelle Antworten (— Abb. 38)

Abb

. 25:

Welche Form der Leistungsbeurteilung wirdest du bevorzugen? Woran sollten deine Leistungen gemessen
werden?

80
I Wichtig fur die Gesamtbeurteilung [l Weniger wichtig I Sollte keine Rolle spielen
60

40

20

Schriftliche Tests Kleinere Stundenwiederholungen  Miindliche Mitarbeit Beteiligung an Referate, freiwillige Portfolio
Uiber groRere Lernzielkontrollen Gruppenarbeiten Prasentationen
Themengebiete zwischendurch
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Abb. 26:

Abb. 27:

Wiener Neustadt wurde vor mehr als 800 Jahren von den Babenbergern gegrundet. Welches

geometrische System liegt der mittelalterlichen S...otische Dom einen deutlichen Knick in der Achse?
107 Antworten

30

In der Neustadter Burg, der heutigen Militarakademie, residierte einst der Kaiser des Heiligen
Romischen Reichs. Mit Maximilian I. liegt eine der...en, oder sich mehr auf Zeitgemafies konzentrieren?
108 Antworten

30

20

Abb. 28:

Abb. 29:

Welche Geschichten erzahlen die Bezeichnungen der Neustadter StraBen und Gassen? Wer waren
die Personen, nach denen diese benannt wurden?
108 Antworten
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Wie wurde aus einer unbedeutenden Provinzstadit ein Zentrum der Eisenbahn-, Automobil- und
Flugzeugindustrie? Wo positioniert sich die ehemalige Industriestadt heute?
108 Antworten
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Abb. 30:

Abb. 31:

Gegen Ende des Zweiten Weltkriegs wurde Wiener Neustadt durch die Bomben der alliierten

Luftkrafte fast vollstandig zerstort. War diese gr...s gerechten Krieges gegen den Naticnalsozialismus?
108 Antworten

&0

Wie wurde ein ehemaliger Kommandant der Militarakademie vom Nazi-Kriegsheld zum erbitterten

Gegner Hitlers?
107 Antworten

60

Abb. 32:

Abb. 33:

Was passierte wahrend des Zweiten Weltkriegs in der riesigen "Serbenhalle” (hinter McDonald's
PottendorferstraBe), einem AuBenlager des KZ Mauthausen?
108 Antwarten
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Was geschah mit der judischen Gemeinde Wiener Neustadits, die einst zu den groBten und
bedeutendsten Osterreichs z3hite?
108 Antwarten
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Abb. 34:

Abb. 35:

Wie wurde und wird hier Integration verstanden und gelebt? Inwiefern beeinflussen andere

Kulturen das stadtische Leben?
108 Antwarten

Wiener Neustadt galt bis vor wenigen Jahrzehnten als Arbeiterhochburg. Wie geht es den
Bewohnerinnen und Bewchnern der alten Arbeitersie...ngen (Flugfeld, Josefstact, Kriegsspital) heute?
108 Antworten
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Abb. 36:

Abb. 37:

Braucht Wiener Neustadt eine UmfahrungsstraBe oder sollte die Erhaltung der Natur vorrangig
sein?

Fischapark und Kletterpark, Cine Nova und Herrengasse - kann Wiener Neustadt den Jugendiichen
im Bezirk genug bieten oder besteht hier Handlungsbedarf?

107 Antworten 108 Antworten
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Abb. 38:

In der Bahngasse soll in den nachsten Jahren ein spektakulares GroBprojekt realisiert werden. Sind
moderne Hochhauser am Rande der Altstadt zulassi...lte man eher das historische Stadtbild pflagen?
108 Antworten

30

Abb. 38:

Individuelle Antworten zu Abb. 24:

,Das erste mit Interaktionen mit der Klasse, also zusammen aktuelle Themen besprechen und anschlieSend diskutieren...”
.Der Lehrer trdgt in einigen Stunden vor, jedoch wird immer versucht, eine offene Diskussion anzustreben.”

.Die Lehrperson bringt wichtige und aktuelle Themen auf. die dann gemeinsam in der Klasse diskutiert werden, wobei die Lehrperson
die Diskussion leitet. Sie sollte viele verschiedene Standpunkte angreifen und sich mit den Schiilern liber solche aktuelle Themen
unterhalten. Ich habe schon 100 mal die gleichen alten Geschichten gehdrt, die keinen mehr interessieren und dafiir in meiner gesamten
Schullaufbahn noch nie gehdrt wer eigentlich Gber unser Land regiert. Es sollte viel mehr (ber die jetzige Politik geredet werden und
nur vergangene Ereignisse aufgegriffen werden, wenn sie in direktem Zusammenhang mit unserer heutigen Struktur sind.”

Etwas zwischen der zweiten und dritten Wahl.”

,Grundsétzlich wiirde ich jene Option wéhlen, bei der die Schiiler gemeinsam mit dem Lehrer entscheiden, wie ein Themengebiet
erarbeitet werden soll. Anstatt ldngere Gruppenarbeiten wiirde ich aber eher gemeinsame Diskussionen in der Klasse vorschlagen.”

Ich wiirde am liebsten einfach nur (ber die aktuellen Themen reden. Wie jz zum beispiel Corona. Die machen einen Impfstoff gegen
einen Virus, der mutiert ist was im endeffekt dann wieder zu nichts fiihren wird, aulSer dass die Leute die den Impfstoff verkaufen, Geld
machen. Das ganze System is so fiirn arsch. Die Regierung spielt mit uns, als ob wir kleine Kinder wéren. Sie sagen uns, wenn ihr brav
Masken tragt und zuhause bleibt, habt ihr zwei Feiertage keinen Lockdown, aber danach wieder bis Jénner.”

,Punkt eins, jedoch dann eine SMU dber die Dokumentation.”

,Die Lehrperson erzéhlt uns, und zeigt uns auch manchnal Filme und so. Dann bekommen wir ein Arbeitsblatt (fir die Stunde) um zu
Uberprtifen, ob wir doch alles richtig verstanden oder iberhaupt verstanden haben. Wenn ein Schiiler das Arbeitsblatt unvollstindig
ausfillt hilft ihm/ihr die Lehrperson weiter. Die, dlie richtig geldst oder versucht haben zumindest bekommen ein Mitarbeitsplus (0.4.).
Nach Abschluss eines Kapitels kann es Projekte geben, um das Wissen zu verstérken, worauf vit. Ein Test bzw. SMU folgt. (Bei einer SMU
sollten dementsprechend dlie Projekte auch kleiner sein.”
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Abb. 39:

AbschlieBende Bemerkungen von Schilerinnen und Schilern:

(Sprachnormative Abweichungen wurden unveréndert Gbernommen, Namensnennungen entfernt)

Jch finde, das man sich eher auf die Gegenwart konzentrieren sollte. Es gibt zurzeit viele Probleme die wichtiger sind als vergangene
Erefgnisse. Mfg.”

JIch finde Lehrer sollten ihre persénliche politische Meinung nicht in den Unterricht einbringen. Beispielsweise Aussagen wie "die FPO ist
unwéhlbar" oder "ich werde definitiv keine Maske tragen" und weitere gehdren meiner Meinung nach nicht in den Unterricht. (beides
von [xxx] im Unterricht gesagt)”

ch bin bis zum Ende geblieben.
Also muss die Umfrage schon was richtig gemacht haben.”

Ich wiinsche Ihnen viel Gliick auf Threm weiteren Weg.”
Mein Geschichtsunterricht ist perfekt !”

Meiner Meinung nach wird der Geschichtsunterricht bzw. der gesamte Unterricht zu stark von Lehrern beeinflusst. Besonders im
Geschichtsunterricht kénnen persénliche Meinungen der Lehrer oft zu stark ausgepragt sein und somit den Unterricht an sich eher zu
einer Meinungsstunde anstatt eines lehrreichen Unterrichts machen.”

JEine selbst erstellte Lernmappe ist immer hilfreich.”
JFUr ein unverfélschtes Ergebnis wére es besser, die Fragen unabhangig des selbst bevorzugten Lernsystems zu stellen.”

.Es wird viel gefragt wie wir den Unterricht gestalten wollen, was jedoch ausgelassen wird ist wie er tatsdchlich ist. Ob die Schiiler den
Unterricht so wie er zurzeit gehalten wird angenehm oder unpassend bzw langweilig empfinden.
Das fénde ich auch Interessant, solange das nicht in ihrem Interesse ist.”

.Man sollte der Klasse den Stoff nicht aufzwingen, wenn es sie nicht interessiert. Die Schiiler die keine Lust auf den Unterricht haben
einfach hinten leise hinsetzen oder so und die dies interessiert sollten vorne mit dem Lehrer Geschichte machen.”

Ach wiirde mich um eine Kostprobe Ihres Unterrichtes sehr freuen, sofern Sie auch in der Bautechnik(2.Klasse A) unterrichten.”
,Schon das es diese Umfragen gibt. Es sollte mehr geben.”

Ach will nur sagen, dass jedes Fach mit Stundenwiederholungen, ein stressiges Fach ist und vilt. Nach einem Monat nicht mehr
"aufregend” wird und das Erlernte wieder vergessen wird.”

Jahreszahlen geben zwar Anhaltspunkte, aber das Augenmerk sollte viel mehr auf den Zusammenhangen zwischen Politik, Erfindungen,
Kunst Mode und sonstigen Ereignissen liegen. Ich finde vor allem interessant wie man durch Kleidungsstile auf Gemélden auf die
Regierungszeiten von Monarchen,..... schlieBen kann. AulSerdem stort mich, dass viele Menschen die Menschen vergangener Zeiten
einfach schlichtweg fiir allgemein dumm halten, ohne zu wissen, dass diese in manchen Gebieten schon sehr fortschrittlich waren.”

,Wenn es in einem Fach wie Geschichte irgendwas zu tun gdbe wird es 100% nicht gemacht """

Ich hoffe sie wirst einer der guten Lehrer sein die nicht gleich aggressiv bei einem kleinen Fehler reagieren XD
Viel Gliick beim Studium.”

Ich finde es lobenswert dass Sie versuchen den Geschichteunterricht an der Schule aufzufrischen. Es ware meiner Ansicht nach
interessanter einen groben Uberblick (ber die gréBten Lénder der Welt (bzw. die Lénder mit dem gréBten Einfluss z.B. China, Amerika,
die Européische Union (Ich weiB3, ist kein Land), ...) zu haben, als sich speziell auf Osterreich zu konzentrieren, da alles immer
Iinternationaler wird. Fiir ein Fach, dass einem Politik und Geschichte aus aller Welt etwas néher bringt, wdre ich auch bereit nach dem
Unterricht noch weiter zu arbeiten, obwohl! Zeit ziemlich kostbar ist. Zumindest im Informatikbereich. Ich hoffe meine Meinung konnte
ihnen weiterhelfen. Schénen Tag noch.”

,Der herr Professor [xxx] gestaltet seinen Unterricht in der Klasse sehr kreativ.”

, 1. Tut mir leid (falls du das lberhaupt noch lesen wirst), dass ich diese Umfrage erst jetzt gemacht habe, sie war wirklich interessant!
2. Fiir mich sind Geschichte und Politik Facher, bei denen man viel diskutieren und Meinungen teilen sollte. Leider sehen das meistens
die anderen Schiiler nicht so, weshalb es oft sehr still wird, wenn der Lehrer nach etwas fragt

Daher wiinsche ich dir, dass du in deinen Unterrichtsjahren deine Klassen dazu motivieren kannst zu sprechen.”

Ach will allein sein wenn ich Fortnite spiel.”
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