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VORWORT
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KURZFASSUNG

Die vorliegende Arbeit untersucht, wie Lehrpersonen Europaische Identitat
konzeptualisieren und welche Medien und Methoden sie im Kontext der Europabildung
als didaktisch geeignet erachten. Ausgangspunkt der Arbeit ist die Annahme, dass
Lehrpersonen eine zentrale Rolle bei der Forderung europaischer Kompetenzen und
Zugehdrigkeiten spielen. Grundlage der Untersuchung bilden Portfolios von
teiinehmenden Lehrpersonen des Hochschullehrgangs European Union Studies — Jean
Monnet Teacher Training an der PH Wien. Diese Portfolios wurden mittels qualitativer
Inhaltsanalyse ausgewertet.

Im Fokus stehen dabei sowohl die inhaltlichen Vorstellungen von Europaischer ldentitat
von den Lehrpersonen als auch die neuen didaktischen Zugange. Die Befunde weisen
darauf hin, dass Europaische Identitat von den Lehrpersonen tUberwiegend emotional
aufgefasst wird, die Vielschichtigkeit und Pluralitat der Europaischen Identitat erfolgt nur
eingeschrankt. Im Hinblick auf Medien und Methoden zeigt sich, dass insbesondere
visuelle, akustische und digitale Medien als besonders lernwirksam eingestuft werden.
Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass die didaktische Reflexion der
Europabildung vertieft werden sollte, um europaische Identitat nicht nur affirmativ,
sondern auch kritisch und multiperspektivisch zu thematisieren. Medien nehmen einen
grolReren Stellenwert ein als Methoden, die seltener reflektiert werden als Medien. Die
Ergebnisse liefern wichtige Impulse fur die Weiterentwicklung von Fort- und
Weiterbildungsprogrammen im Bereich der Europabildung.

Schlagworter: Europabildung, Europaische Identitat, politische Bildung, Jean Monnet

Teacher Training, Lehrplan, Lehrer:innen-Weiterbildung, Medien und Methoden






ABSTRACT

This master’s thesis examines the role of European education in teacher training,
focusing on how European identity is conceptualized by teachers and which media and
teaching methods are considered suitable for classroom practice. The study is based on
the assumption that teachers play a key role in fostering European competencies and
forms of belonging among students. The empirical data consists of portfolio texts
produced by participants of the higher education program European Union Studies —
Jean Monnet Teacher Training at the PH Vienna. The data was analysed using
qualitative content analysis.

The findings reveal that European identity is framed in emotional terms, while its
complexity and plurality are only marginally addressed. Regarding media and teaching
methods, the findings indicate that visual, auditory and digital media are considered
particularly effective for learning. Overall, the results highlight the need to deepen
didactic reflection in European education in order to address European identity not only
affirmatively but also critically and from multiple perspectives. Media are attributed a
greater significance than teaching methods, which are reflected upon less frequently
than media. The findings provide important impulses for the further development of in

service and continuing teacher education programs in the field of European education.

Key words: European education, European identity, civic education, Jean Monnet
Teacher Training, curriculum, teacher professional development, media and teaching

methods
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1. EINLEITUNG

Die Europaische Union sieht sich aktuell mit einer Vielzahl an politischen,
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Herausforderungen konfrontiert, was sich
deutlich in den Sorgen der EU-Burger:innen widerspiegelt. Simultan Iasst sich dies im
aktuellen Stimmungsbild des Eurobarometer 2025 nachvollziehen. Dies zeigt einerseits
ein sinkendes Vertrauen zu den Institutionen der Europaischen Union und andererseits
nimmt der Optimismus der zukinftigen Entwicklungen der EU ab." Diese wachsende
Distanz zur Europaischen Union spiegelt sich nicht nur in den Einstellungen, sondern
auch in den politischen Handlungen der EU-Blrger:iinnen wider, was die niedrigen
Wabhlbeteiligungen bei Europawahlen zeigen. Insbesondere die Jugend qilt als
Hoffnungstrager bei der Entwicklung eines gestarkten Zugehdrigkeitsgefuhls zur
Europaischen Union, weshalb dem Sozialisationsort Schule eine Ubergeordnete
Bedeutung zukommt.2 Der Lernort Schule soll mit der Etablierung einer Europabildung
das Ziel verfolgen, die EU flr Jugendliche greifbar zu machen, um eine Herausbildung

der Europaischen Identitat zu gewahrleisten.?

Trotz der Ubergeordneten Rolle des Lernraums Schule wird die Europabildung oft nur
am Rande behandelt.* Grundsatzlich wird vermehrt auf die Institutionenkunde und auf
reines Faktenwissen zur EU fokussiert.> Aus diesem Grund kénnen viele Lehrpersonen
die Ziele von historisch-politischer Bildung im Unterricht nicht umsetzen und fuhlen sich
nicht gewappnet. Vor allem die politische Teilhabe findet dabei kaum Anklang im
Unterricht. Aus diesem Grund winschen sich eine Vielzahl an Lehrer:iinnen

" vgl. European Commission, Standard Eurobarometer 104 - Autumn 2025, European Union,
2025, online unter <https://europa.eu/eurobarometer/surveys/detail/3378> (19.01.2026).

2 vgl. Anna-Maria Mayer, Cormelius Helmert, Astrid Kémer, Janine Dieckmann, u. a., Europa
und Schule: Auswirkungen des Lernorts Schule auf die Einstellungen von Jugendlichen
gegenlber EU und Europa, ZSE Zeitschrift fir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, Nr. 3
(28.07.2023) 277-294, doi:10.3262/ZSE2303277.

3 vgl. Lothar Frick, Sibylle Thelen, Vorwort, In: Europa in der politischen Bildung, Siegfried
Frech, Robby Geyer, Monika Oberle (Hg.), Didaktische Reihe (Europa im Unterricht - Aspekte
einer Politischen Europabildung Frankfurt/M 2021), doi:10.46499/1727, 5f.

4 vgl. Christine Ottner-Diesenberger, Michael Koscher, Lernen und Lehren (iber Europa:
Theoretische und praktische Impulse fir die Weiterbildung, R&E-SOURCE 11, Nr. 3
(15.07.2024) 471-482, doi:10.53349/resource.2024.i3.a1325.

5 vgl. Reitmair-Juarez, Dirk Lange, Europapolitische Bildung. Herausforderungen und
Prinzipien, In: Europa denken, kommunizieren und erfahren: Herausforderungen einer
teilhabegerechten Europabildung, Eva Vetter, Dirk Lange, Anke Wegner (Hg.), Wochenschau
Wissenschaft (Frankfurt/M 2021) 21-33.



Unterstiitzung in der politischen Bildung in Form von Fort- und Weiterbildungen.® Um
den Lehrpersonen vertiefende Qualifikationen im Bereich der Europabildung
ermoglichen zu koénnen, muss daher der Lehrer:innenweiterbildung ein hoherer
Stellenwert eingerdaumt werden. Eines dieser Weiterbildungsprogramme ist der
Hochschullehrgang European Union Studies — Jean Monnet Teacher Training der an der
Padagogischen Hochschule Wien seit 2023 fir Lehrpersonen angeboten wird. Dieser
Hochschullehrgang beforscht einerseits den Wissenszuwachs von Lehrpersonen der
Sekundarstufe zu europapolitischen Themen und andererseits soll die praktische

Erprobung von didaktischen Konzepten ausgewertet werden.’

Obwohl eine Vielzahl an Studien zur politischen Bildung vorliegt, existieren bisweilen
kaum Untersuchungen zur Vermittlung von Europabildung sowohl in der
Lehrer:innenweiterbildung als auch im schulischen Bereich. Die vorliegende Arbeit setzt
an diesem Desiderat an und zielt darauf ab, einerseits die Forschungsliicke zu schlie3en
und andererseits soll sie als Grundlage fir die inhaltliche und konzeptionelle
Weiterentwicklung des untersuchten Hochschullehrgangs dienen. Somit konnen
Starken, Entwicklungsbedarf und Optimierungspotenziale sichtbar gemacht werden,
sodass diese Analyse in zukinftige Durchgange des Lehrgangs einflief3en soll. Auf diese
Weise soll die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Qualitatsentwicklung im Bereich der

Lehrer:innenweiterbildung im Bereich der Europabildung leisten.

Nachdem bisher das Thema eingegrenzt wurde, soll nun die Gliederung der Arbeit naher
beleuchtet werden. Im ersten Kapitel wird der theoretische Hintergrund der vorliegenden
Arbeit dargelegt. Hier (siehe Kapitel 1.1.1) werden die Europaische Identitat und die
damit korrelierenden Identitatskonzepte beleuchtet. Uberdies wird ein Uberblick Uiber die
Herausforderungen und Chancen der historisch-politischen Europabildung gegeben
(siehe Kapitel 1.1.2). Ebenso wird in Kapitel 1.1.3 der Hochschullehrgang European
Union Studies-Jean Monnet Teacher Training untersucht, da die dort entstandenen
Portfolios die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung bilden. In Kapitel 1.2
erfolgt anschlief3end eine Analyse der Lehrplane der Sekundarstufe | und Il hinsichtlich
europapolitischer Aspekte. Berucksichtigt werden die Lehrplane der Unterstufe, der

6 vgl. Elke Larcher, Martina Zandonella, Politische Bildnerlnnen 2014. Politische Bildung in
Volksschulen und Schulen der Sekundarstufe 1 in Wien, SORA Forschungsbericht (Wien
2014), online unter <https://www.sora.at/index.php?id=182&tx_ttnews[tt_news]=664>
(19.01.2026), 39.

7 vgl. Ottner-Diesenberger, Koscher, Lemen und Lehren Uber Europa, 472.



Polytechnischen Schulen (PTS), der Allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) und
der Berufsbildenden héheren Schulen (BHS). Zudem wird untersucht, inwiefern Aspekte
Européischer Identitat in den Lehrplanen verankert sind. Ebenfalls im ersten Kapitel
werden ausgewahlte Medien und Methoden thematisiert, wobei insbesondere deren
Definitionen, begriffliche Abgrenzungen sowie zentrale Unterscheidungen dargestellt
werden (siehe Kapitel 1.3). Das Kapitel schlie3t mit der Ableitung der Forschungsfragen.

Im Kapitel 2 werden neben der Darstellung der Stichprobe der
Hochschullehrgang-Teilnehmer:innen auch die qualitative Inhaltsanalyse als zentrale
Methode dieser Arbeit beleuchtet, wobei die einzelnen Analyseschritte sowie
verwendeten Instrumente erlautert werden.

Kapitel 3 prasentiert die Ergebnisse der empirischen Untersuchung. Die
Ergebnisse werden jeweils interpretiert und in Bezug zum theoretischen Rahmen
gesetzt.

Im vierten Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse zusammengefasst und in
Hinblick auf die Forschungsfragen reflektiert. Ebenso wird ein Ausblick auf mdgliche

weiterfihrende Fragestellungen und Forschungsansatze gegeben.

1.1 Theoretischer Hintergrund

Als theoretisches Fundament dieser Arbeit dient das Konzept der ,Europaischen
Identitat. Dabei nahert man sich diesem Begriff durch das Aufgreifen von
unterschiedlichen Identitdtskonzepten. In diesem Zusammenhang soll sowohl ein
historischer Blick auf die Europabildung als auch auf den aktuellen Bildungsauftrag der
Vermittlung von europaischen Werten behandelt werden. Komplementar soll auch der
Hochschullehrgang European Union Studies — Jean Monnet Teacher Training

thematisiert werden, allerdings nicht in derselben Tiefe wie die Europaische Identitat.

1.1.1 Europaische Identitat

Die Frage nach einer Europaischen Identitat ist ein zentrales Thema in Wissenschaft
und Praxis, das Uber die Grenzen einzelner Nationalstaaten hinausreicht. Allgemein
betrachtet, keimte der Diskurs um eine Europaische ldentitat erst seit den 1970er-Jahren
— insbesondere durch die Verdffentlichungdes Schreibens der damaligen Europaischen

Gemeinschaft ,Dokument Uber Europaische ldentitat* - in der breiteren Bevolkerung



auf.® Im Allgemeinen steht dieses Konstrukt oftmals zur Diskussion, wobei auch die
Legitimation dieser Identitat hinterfragt wird. Dies soll im Folgenden naher untersucht
werden.® Zur Anndherung an das Thema werden zunachst verschiedene
Identitatskonzepte fur das Verstandnis der Europaischen ldentitat herangezogen.
Besonders Wolfgang SCHMALE befasst sich mit der Herausbildung der
Europaischen Identitat. Dabei betrifft diese ,ldentitat laut SCHMALE nicht nur die
Europaische Union, sondern vielmehr ,ganz Europa“. Dieser betont, dass die Identitat
wesentlich kulturell geformt wird und somit Giber die politischen Grenzen hinausgehe. '
Dabei soll diese Identitat nie eine andere Identitét verdrangen.'" Ganz im Gegenteil - sie
soll sich aus den einzelnen individuellen Identitaten herausbilden. Betrachtet man das
Konzept von ERIKSON, so wird deutlich, dass sich jedes Individuum zuerst mit der
eigenen Identitdt auseinandersetzen muss, um ein Gefuhl von Selbstverstehen und
Selbstakzeptanz zu entwickeln. Erst auf dieser Grundlage kann sich ein
Zugehdrigkeitsgefuhl zu einer Gemeinschaft herausbilden. Dabei ist fir ERIKSON
besonders die Adoleszenz von groer Bedeutung, da in dieser Zeit vorwiegend Fragen
nach dem eigenen Selbstbild und der persodnlichen Rolle in der Gesellschaft im
Mittelpunkt stehen. Grundsatzlich ist die ldentitatsbildung kein statisches und nicht
veranderbares Konstrukt, sondern es unterliegt stdndigen Veranderungen.'? Dennoch
ist nicht nur die individuelle Identitat fir die Entwicklung der Europaischen Identitat
entscheidend. Insbesondere im europaischen Zusammenhang bedeutet eine kollektive
Identitdt nach LEPSIUS, dass sich Individuen oder Gruppen selbst als Gemeinschaft
identifizieren mussen. Um die Entstehung einer solchen Identitat zu férdern, bendtigen
Menschen Orientierungsmadglichkeiten, wie etwa gemeinsame Regeln oder Werte.

Diese Elemente dienen als Bindeglied und erleichtern es Individuen, sich mit einer

8 vgl. Européische Union, Dokument Uber die europaische Identitat (Kopenhagen, 14.
Dezember 1973), 18.12.2013, online unter
<http://www.cvce.eu/obj/dokument_uber_die_europaische_identitat_kopenhagen_14_dezember
_1973-de- 02798dc9-9¢c69-4b7d-b2c9-f03a8db7da32.html> (30.07.2025) 1-5.

9 vgl. Thomas Meyer, Europaische Identitat, In: Europaische Identitat als Projekt: Innen- und
AuBensichten, Thomas Meyer, Johanna Eisenberg (Hg.), SpringerLink Blcher (Wiesbaden
2009) 15-30, doi:10.1007/978-3-531-91348-3.

10 vgl. Wolfgang Schmale, Wolfgang Schmale In Vielfalt geeint — Uber Européische Identitat,
Mein Europa, 13.07.2018, online unter <https://wolfgangschmale.eu/in-vielfalt-geeint-ueber-
europaeische-identitaet/> (25.07.2025) Absatz 1.

" vgl. Manuel Gath, Jule Kénneke, Constantin Schéfer, Richard Steinberg, u. a., Eine
Europaische Identitat?, Institut fir Europaischen Politik, 2017, online unter
<https://www.academia.edu/37678731/Eine_Europ%C3%Adische_ldentit%C3%A4t_in_Alternat
ive_Europa_Diskussionspapiere_Nr_3 17 Berlin_2017> (30.07.2025), 5.

2 ygl. Juliane Noack, Erik H. Erikson: Identitat und Lebenszyklus, In: Schllisselwerke der
Identitatsforschung, Benjamin Jérissen, Jorg Zirfas (Hg.) (Wiesbaden 2010) 37-54.



groRReren Gruppe zu identifizieren.' Hierbei unterscheidet die Publizistin Carolin EMCKE
zwei wesentliche Formen der kollektiven Identitdt: Zum einen tritt die ,gewollte,
selbstgewahlte kollektive Identitat auf“und zum anderen existiert eine kollektive Identitat,
die ,gewaltsam erzwungen wurde®.'* Dies zeigt sich auch auf nationalstaatlicher Ebene,
da dies eine anspruchsvolle Aufgabe ist, dass alle Einwohner:innen eine gemeinsame
Identitdt annehmen - trotz heterogener Unterschiede. Hier bietet das Konzept von
ANDERSON zu ,Imagined Communities® eine hilfreiche Erklarung: Unabhangig davon,
ob man die einzelnen Mitglieder eine Gemeinschaft kennt oder nicht, kann ein
Zugehdrigkeitsgefuhl durch gemeinsame Vorstellungen, Geschichten oder Symbolen
entstehen. Damit verandert das Konzept von ANDERSON das Verstandnis von
Nationalismus und kollektiver Identitat nachhaltig.®

Somit kann grundlegend festgehalten werden, dass die Europaische ldentitat
eine Vielfalt an Gemeinsamkeiten aufweisen kann bzw. muss, um mdoglichst einer
groflen Anzahl an Menschen eine |dentifikationsmoglichkeit zu bieten. In Anbetracht
dessen wirken diese Klarungsversuche zur Europaischen Identitat nach WINKLER
frustrierend:

Las Bewusstsein einer européischen Identitdt verlangt demnach einen hohen
Grad empfundener Gemeinsamkeiten. Dies gerade ist in Europa besonders
schwer durch unklar geographische Grenzen, verschiedene politische Systeme,

Sprachen, Kulturen, Religionen, Ethnien.“'®

Dabei weist LEPSIUS ausdrucklich auf die kulturelle Identitat hin, deren Charakteristika
sich durch die Vielfalt von Kultur - wie etwa politische Kultur, religidse Kultur oder
Sprachkultur - auszeichnet. Er betont, dass kulturelle Identitat divers und nie gleichférmig
sein kann.'” Auch Stuart HALL betont in seiner Auseinandersetzung mit der ,Cultural
Identity“, dass Identitdt nie unveranderlich ist. Identitat entsteht laut HALL erst mit der

Identifizierung — einem Prozess, in dem Menschen sich mit bestimmten Gruppen,

3 vgl. Mario Rainer Lepsius, Bildet sich eine kulturelle Identitat in der Européischen Union?,
Blatter fur deutsche und internationale Politik 8, 1997, online unter
<https://www.blaetter.de/ausgabe/1997/august> (30.07.2025) 948-955.

4 vgl. Carolin Emcke, Kollektive Identitaten: sozialphilosophische Grundlagen (Frankfurt/Main
2000) 18.

5 yvgl. Manu Goswami, Benedict Anderson, Imagined Communities (1983), Public Culture 32,
Nr. 2 (01.05.2020) 441-448, doi:10.1215/08992363-8090180.

6 Karin Winkler, Européaische Identitat - Ein Konstrukt?, Deutschland & Europa: Européische
Identitat, 2006, 10.

7 vgl. Lepsius, Bildet sich eine kulturelle Identitat in der Europaischen Union?, 948.



Werten oder Geschichten verbinden. Dieser Prozess ist nie abgeschlossen und hangt
oftmals von bestimmten sozialen, politischen und historischen Umstanden ab.'8
Angesichts der zentralen Rolle von historischen Bedingungen fur die Identitatsbildung
erweist sich eine Auseinandersetzung mit dem Konzept der historischen Identitat als
sinnvoll. Johannes MEYER-HAMME betont, dass der Umgang mit Geschichte eine
wesentliche Bedingung fur die Identitatsbildung darstellt, da dies einerseits hilft, sich in
zeitlichen Zusammenhangen zurechtzufinden und andererseits ein Bewusstsein fur
historische Identitdt schafft. Grundsatzlich differenziet MEYER-HAMME zwei
Begriffserklarungen von historischer Identitat: In der ersten Begriffserklarung weist der
Geschichtsdidaktiker darauf hin, dass historische Identitat als ,Funktion der
Beschaftigung mit Geschichte® verstanden wird. Hier bezieht sich MEYER-HAMME auf
Jorn RUSEN und dessen Sinnbildungskonzept. In Geschichtserzdhlungen gibt es immer
auch Bezuge zur Gegenwart und zur Zukunft. Solche Sinnstiftungen tragen zur
Entstehung der historischen Identitat bei, da sich Personen individuell
auseinandersetzen mussen, wie sie sich selbst sehen und in welchem Verhaltnis sie zur
Geschichte stehen. Die zweite Begriffserklarung bezieht sich vermehrt auf einen
narrativen Prozess der Identitatsbildung, wobei die historische Identitat eine besondere
Auspragung dieses Konzeptes darstellt.’ Laut Ralph BERGOLD bedeutet narrative
Identitat, dass Identitat durch Erzahlungen bzw. Geschichten Uber sich selbst und die
eigenen Erfahrungen gebildet und strukturiert wird. Die einzelnen Narrationen werden
uber die Zeit in grollere Bedeutungszusammenhange gesetzt, sodass einerseits eine
zeitliche Orientierung stattfinden kann und andererseits individuelle Sinnbildungen zu
kollektiven Narrationen entwickelt werden.?® Hans-Jirgen PANDEL betont in diesem
Zusammenhang das ldentitatsbewusstsein: Ein kollektives ,Wir“ konstituiert sich stets

durch die Abgrenzung von einem ,Ihr*.2" Grundsatzlich tritt dabei folgendes Problem auf:

,Der Umgang mit Geschichte hat Uber die fir das Individuum wirksame
Konstruktion einer historischen Identitéat hinaus eine gesellschaftliche Funktion,

némlich die Bildung von,,Gemeinschaften durch Erzéhlen. Eine Geschichte dient

8 ygl. Stuart Hall, Introduction: Who Needs ‘Identity’?, In: Questions of cultural identity, Stuart
Hall, Paul Du Gay (Hg.) (London; Thousand Oaks, Calif 1996) 1-17.

9 vgl. Johannes Meyer-Hamme, Historische Identitaten in einer kulturell heterogenen
Gesellschaft, In: Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Michele Barricelli, Martin Liicke
(Hg.), 2. Aufl., Forum Historisches Lernen (Schwalbach 2017) 89-97.

20 ygl. Ralph Bergold, Narrative Identitat als Bildungsauftrag, Zeitschrift fir Lebensrecht 32, Nr.
2 (01.04.2023) 113-123, do0i:10.3790/zf1.32.2.113.

21 ygl. Hans-Jirgen Pandel, Geschichtsunterricht nach PISA: Kompetenzen, Bildungsstandards
und Kerncurricula, 3. Aufl, Forum Historisches Lernen (Schwalbach 2014) 15-17.
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hier dazu, zu zeigen, wer ,wir“ und die ,anderen” sind, worin wir uns &hneln und
unterscheiden, wie sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede entstanden sind,
wie sich das Verhéltnis zuklnftig entwickeln soll und welche

Handlungsdispositionen sich daraus ergeben.??

Insbesondere in Hinblick auf die Heterogenitat in Europa und die kulturell vielfaltigen
Gesellschaften entstehen somit viele unterschiedliche Antworten auf historische Fragen.
Diese historischen Sinnbildungen bzw. ,divided memories®, die auf keiner gemeinsamen
Grundlage entstanden sind, missen sich Uber die Jahre hinweg zu sogenannten ,shared
memories” entwickeln. Dabei soll gewahrleistet werden, dass trotz diverser Erfahrungen
Anknipfpunkte flr ein gemeinsames Zugehorigkeitsgefiihl entstehen.?® In diesem
Zusammenhang muss der Leitspruch der Europaischen Union erwahnt werden —
.Einheit in Vielfalt* — , da sich die Europaische Identitdt durch die Diversitat
charakterisiert. Schlief3lich soll aus der individuellen Identitat durch das Feststellen von
Gemeinsamkeiten ein Zugehorigkeitsgefiihl entstehen.?* Wolfgang SCHMALE greift
diesen Gedanken auf, indem er die Europaische Identitat als ein Netzwerk versteht, das
gerade aus der Vielfalt der einzelnen kulturellen Identitdten hervorgeht. Dabei stellt die
Vielfalt in der Europaischen Union kein Problem dar, das Uberwunden werden muss,
sondern die Vielfalt dient als Grundlage fir die Entstehung einer Europaischen
Identitdt.>®> Dieser geht dabei noch weiter und findet fir die Europaische Identitat

folgende Definition:

JEuropéische Identitét ist das individuelle und gemeinsame Leben, Pflegen und
Gestalten der Vielfalt in Europa, auf der Grundlage von Verstédndigung und

gegenseitigem Respekt, (iber Grenzen hinweg. %

Besonders das ,gemeinsame Leben, Pflegen und Gestalten der Vielfalt betont
SCHMALE. Aus diesem Grund mussen alle Blirgeriinnen bei der ,Austbung der
Europaischen Identitat® eine aktive individuelle Mitverantwortung leisten, sodass
einerseits die kulturelle Vielfalt erhalten wird und andererseits Europa vor einer
Vereinheitlichung hin zu einer homogenen Kultur geschutzt wird. Ansonsten droht die

22 Meyer-Hamme, Historische Identitaten in einer kulturell heterogenen Gesellschaft, 94.

23 ygl. Meyer-Hamme, Historische Identitaten in einer kulturell heterogenen Gesellschaft, 94-96.
24 ygl. Gath, Eine Europaische ldentitat?, 5.

25 ygl. Schmale, In Vielfalt geeint, Absatz, 1-22.

26 Schmale, In Vielfalt geeint, Absatz 6.
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kulturelle Vielfalt ,auszutrocknen®.?” Wahrend SCHMALE Europaische Identitat stark
kulturhistorisch und tber die Bewahrung von Vielfalt definiert, rickt Thomas MEYER eine
andere Dimension in den Vordergrund. Fir ihn kann Europaische ldentitat nicht primar
kulturell verstanden werden. Vielmehr stitzt sich die Europaische Identitat vor allem auf
die gemeinsamen demokratischen Werte und Institutionen. MEYER unterteilt hierfur
Kultur in drei Ebenen: erstens ,Religion und Weltanschauungen®, zweitens
.Lebensweisen und Alltagsgewohnheiten“ und drittens die ,sozialen und politischen
Grundwerte des Zusammenlebens®. Diese kulturellen Unterschiede sollen bestehen
bleiben, wobei nur die dritte Ebene nach seiner Auffassung furalle verbindlich sein muss,
so sollen Religion und Alltagskultur frei ausgelebt werden dirfen. Europaische Identitat
bedeutet somit, Vielfalt zuzulassen, solange die grundlegenden demokratischen
Prinzipien nicht in Frage gestellt werden. Grundséatzlich ist die Europaische politische
Identitdt auf zwei Saulen aufgebaut: Zum einen mussen die Bdurger:innen ein
Zugehorigkeitsgefuhl entwickeln, dass sie Teil einer Gemeinschaft sind, die auch
Entscheidungen treffen kann, die fir alle dieser Gemeinschaft gultig sind, und sich mit
der Europaischen Union identifizieren kénnen. Zum anderen missen die Menschen
dieser Gemeinschaft die gemeinsamen Grundwerte und Ziele anerkennen. Diese
formalen Regeln und Grundwerte sind in den Vertragen und Verfassungen
niedergeschrieben.?® Insbesondere den ,europaischen Werten* wird dabei grof3e
Aufmerksamkeit geschenkt. Diese Wertgrundlagen, wie etwa Freiheit, Demokratie,
Menschenrechte oder Rechtsstaatlichkeit, sollen zur Starkung der Europaischen
Identitat beitragen.?® Im Prinzip versteht MEYER Europaische Identitét als eine politische
Identitat, die zwar in den Vertragen der EU klar festgeschrieben ist, aber in der
gesellschaftlichen Realitat der Burger:innen noch kaum verankertist. Somit besteht eine
deutliche Lucke, die sich besonders im sozialen Bereich zeigt: Zwar betont die
Europaische Union hohe Standards, ihre Umsetzung wird den Mitgliedsstaaten
weitgehend selbst Uberlassen. Solange diese Diskrepanz anhalt, wird es schwerfallen,
eine stabile Européische Identitét zu entwickeln.® Uberdies kann laut Sylke NISSEN eine
sldentifikation mit Europa“ nur dann erfolgen, wenn ,Loyalitdt und Empathie” durch
erfahrbare materielle Nutzenlagen gestutzt werden, sodass das Interesse der
Birger:innen dauerhaft mit der EU-Politik bestehen bleibt. Diese Verbindung wird

27 ygl. Schmale, In Vielflat geeint, Absatz 5.
28 vgl. Meyer, Europaische Identitat, 15-30.
29 ygl. Roland Trabe, Michael Koscher, Européische Identitdten und Werte im Unterricht, polis
aktuell, 2024, 11-13.
30 vgl. Meyer, Europaische Identitat, 15-30.
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aufrechterhalten, wenn Burger:innen konkrete Vorteile der Mitgliedschaft erkennen oder

Solidaritat in der Erwartung wechselseitiger Unterstiitzung praktizieren.*!

Dennoch wird die Ausbildung der Europaischen Identitat durch strukturelle Schwachen
der EU gehemmt, sodass ein gemeinsames, solidarischen Handeln verhindert wird. Die
Birger:innen schatzen zwar die Europaische Union fiir die konkreten Vorteile, dennoch
wird eine tiefere emotionale und politische Identitat nicht flachendeckend ausgepragt. 32
Eine weitere Problematik ist die vergleichsweise schwache Auspragung der
Europaischen Identitat, da eine wirklich ausgepragte Identitat nicht fortwahrend zum
Diskurs gemachtwirde. Weiters thematisiert Claudia SCHNEIDER, dass die ,Identifikation
mit europaischen Werten“ nicht mit der Unterstitzung fir die EU-Mitgliedschaftkorreliert.
Vielmehr hangt diese Unterstitzung mit pragmatischen und nationalstaatlichen
Interessen, wie etwa Wirtschaftswachstum oder Sicherheit, zusammen.* Uberdies steht
die Europaische Identitdt vor weiteren Herausforderungen: Einerseits hat das
urspringliche Versprechen von Frieden und Wohlistand fir jingere Generationen keine
Bedeutung mehr und wird durch ungeldste Probleme, wie etwa soziale Ungleichheit, die
Euro- und Migrationskrise Uberschattet. AulRerdem fehlt es an einer gemeinsamen
europaischen Offentlichkeit. Dies fiihrt sowohl zu einem Gefiihl des Demokratiedefizits
als auch zu geringer Partizipation. Verscharft wird dies durch eine tiefgreifende
Solidaritatskrise, die sich in gegenseitigem Misstrauen, Schuldzuweisungen zwischen
den einzelnen Mitgliedstaaten und einer mangelnden Bereitschaft zur Ubernahme
gemeinsamer Verantwortung auf3ert. Somit wird die Entwicklung einer Zugehdrigkeit zu
Europa verwehrt.3

Trotz dieser Herausforderung fordern eine Vielzahl an Autoren die Etablierung einer
Europaischen Identitat. Diese Identitat soll nicht einheitlich sein, sondern vielmehr
multiple Identitatskonzepte umfassen. Vor allem durch die anhaltenden Krisen, rund um
Finanz- und Flichtlingsproblematiken, muss die Solidaritat zwischen den
Mitgliedsstaaten tragfahig sein, sodass sich die Burger:innen als Teil einer sozialen

integrierten ,Wir-Gruppe“ verstehen. Zur Starkung dieses Zugehorigkeitsgeflihls setzt

31 Sylke Nissen, Européaische Identitat und die Zukunft Europas, Aus Politik und Zeitgeschichte,
13.09.2004, 22.

32 vgl. Heinz Handler, Krisengepriiftes Europa: wie wir die Solidaritat in der EU starken kénnen
(Wiesbaden [Heidelberg] 2021), 131-168.

33 vgl. Claudia Schneider, Jochen Roose, Europaisch verbunden und national gebunden: die
Europaisierung der Auswartigen Kulturpolitik der EU-Mitgliedstaaten, Auswartige Kulturpolitik
(Wiesbaden 2017), 79-83, doi:10.1007/978-3-658-15228-4.

34 vgl. Gath, Kénneke, Schéfer, Steinberg, u. a., Eine Européische Identitat?, 6-9.
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die EU auf politische oder kulturpolitische Instrumente, wie etwa den Euro, diverse

Jugendprogramme, EU-Hymne oder den Verfassungsprozess.*

Schlussendlich zeigt sich, dass keine einheitliche, disziplinibergreifende Definition der
Europaischen Identitdt existiert.*® Im Wesentlichen wird deutlich, dass es zwei
unterschiedliche Zugange zur Europaischen Identitat gibt — Europa als kulturelle
Gemeinschaft und Europa als politische Gemeinschaft. Wahrend das kulturelle
Verstandnis Europaischer ldentitdt auf gemeinsamen historischen Erfahrungen und
Wertorientierungen beruht, trennt die politische Perspektive Kultur und Politik starker
und leitet den Identifikationsprozess aus Grundrechten und birgerlicher Teilhabe ab.*”
Dennoch wird oftmals hinterfragt, ob diese zwei Perspektiven voneinander trennbar
betrachtet werden kénnen.® Neben diesem Zugang unterscheidet Guido THIEMEYER
ebenso in zwei Ansatze, namlich der essentialistischen und der konstruktivistischen
Europaischen Identitat. Wahrend sich aus dem essentialistischen ldentitatsverstandnis
eine einzige europaische ldentitat etabliert, die sich vor allem durch die lange Geschichte
und dem gemeinsamen Kkulturellen Erbe rekonstruieren Ilasst, betont die
konstruktivistische These zur Europaischen Identitat, dass die Identifizierung mit Europa
erst mit Diskussionen und Deutungen entstehen kann. Somit scheint es nach THIEMEYER
sinnvoller, die Vielfalt Europaischer Identitdten anzuerkennen und den Anspruch auf
eine einzige allgemeinglltige Definition aufzugeben. Diese Identitadten bestehen
nebeneinander und kdnnen sich teils widersprechen.®® Identitat ist kein festes Gebilde:
Sie kann vielfaltig, gemischt, ,fragmentiert sein und sich laufend verandern. Deshalb
konnen in einer Person mehrere Zugehorigkeiten nebeneinander bestehen und sich
uberlagern. Aus diesem Grund erscheint es laut Lars KLEIN besonders anspruchsvoll,

Europa und ldentitdt in ein Konzept zusammenzudenken. Angesichts dessen spricht

35 vgl. Schneider, Roose, Europaisch verbunden und national gebunden, 79-83.

36 vgl. Guido Thiemeyer, Die Motivstrukturen der Europaischen Integration seit 1945 und die
Schwierigkeiten der Formierung einer europaischen Identitat, In: Europa in historisch-
didaktischen Perspektiven: Ergebnisse der ... Konferenz fur Geschichtsdidaktik ... vom 3. bis 5.
Oktober 2005 in der Sachsischen Akademie fir Lehrerfortbildung in Meif3en, Bernd
Schénemann, Hartmut Voit (Hg.), 1. Aufl, Schriften zur Geschichtsdidaktik, Bd. 22 (Konferenz
fur Geschichtsdidaktik Idstein 2007) 94—-110.

37 vgl. European Parliament. Directorate General for Internal Policies of the Union., Européaische
Identitat: im Auftrag des CULT Ausschusses durchgefihrte Studie. (LU 2017), online unter
<https://data.europa.eu/doi/10.2861/552956> (29.08.2025).

38 vgl. Claudia Wiesner, Was ist europaische Identitat? Theoretische Zugange, empirische
Befunde, Forschungsperspektiven und Arbeitsdefinition, In: Europaische Identitat in der Krise?,
Gudrun Hentges, Kristina Nottbohm, Hans-Wolfgang Platzer (Hg.) (Wiesbaden 2017) 21-56,
doi:10.1007/978-3-658-14951-2_2.

39 vgl. Guido Thiemeyer, Geschichte der Europaischen Integration, 1. Aufl. (Stuttgart,
Deutschland 2023), doi:10.36198/9783838560397, 149-153.
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KLEIN nicht von Europaischer Identitat, sondern von ,Zugehdrigkeiten zu Europa“.
Dieses Konzept erscheint damit auch didaktisch sinnvoller, da so an die

Alltagserfahrungen der Schiiler:innen angeknipft werden kann.*°

Der Schule wird beztiglich der Ausbildung von Identitat von Jugendlichen eine immense
Bedeutung zugesprochen. Insbesondere durch die heutige Schuler:innengeneration
passt das europaische Leitbild ,Einheit in Vielfalt* zu dieser Mehrfachzugehdrigkeit, da
die Jugendlichen in einer heterogenen Lebenswelt aufwachsen. Grundsatzlich werden
in weniger als der Halfte der EU-Staaten die ,Rechte und Pflichten® der EU-Burgerschaft
im Lehrplan verankert. Besonderer Schwerpunktin den Lehrplanen der verschiedenen
Lander nimmt die Geschichte der Europaischen Union ein. Dennoch ist der Europa-
Bezug im Unterricht jedoch meist unzureichend, fragmentiert und den einzelnen
Lehrpersonen  Uberlassen. Die EU-Institutionen foérdern zwar erfolgreiche
Mobilitatsprogramme, wie etwa Erasmus, haben aber kaum Einfluss auf die Lehrplane
der einzelnen Mitgliedsstaaten.*! Folglich bleibt die europaische Dimension im Unterricht
oft randstandig und tritt gegenlber nationalen Inhalten zurtick. Verschiedene Studien
zeigen, dass sich dies auf die Zugehorigkeiten von jungen Menschen (16-30 Jahre) auf
regionaler, nationaler bzw. europaischer Ebene niederschlagt. Grundsatzlich tendiert die
Mehrheit zu einer nationalen Identitat (34 %), gefolgt von regionaler Zugehdrigkeit
(23 %). Nur 15 Prozent flhlen sich vorrangig europaisch, wobei dies je nach
Mitgliedsstaat divergiert (Osterreich 17 %). Weitere 14 Prozent geben eine gleiche
Bindung an regionale, nationale und Europaische Identitdt an. Die restlichen acht
Prozent fiihlen sich keiner Identitdt zugehorig.#? Angesichts dessen fordert Babette
NIEDER einen starker europazentrierten Unterricht, um die Lernenden so zu befahigen,
dass sie Europa verstehen, sich darin orientieren koénnen und mehrschichtige
Zugehorigkeiten ausleben koénnen. Grundsatzlich schlagt sie drei
Umsetzungsmadglichkeiten vor: Erstens soll fur die Etablierung der Europaischen

Identitat bereits in jungen Jahren der Sprachunterricht mit der Alltagskultur verkntpft

40 vgl. Lars Klein, Teil eines kosmopolitischen Projektes? Uber mdgliche Wege, einer
.europdischen Identitat“ zu entkommen, In: Die Europaische Union erfolgreich vermitteln:
Perspektiven der politischen EU-Bildung heute, Monika Oberle (Hg.) (Wiesbaden 2015) 27-37,
doi:10.1007/978-3-658-06817-2.

41 vgl. Babette Nieder, Europaische Identitat und Schule: Wie kann europaisches Bewusstsein
gefordert werden?, In: Europaische Identitat als Projekt: Innen- und AulRensichten, Thomas
Meyer, Johanna Eisenberg (Hg.), SpringerLink Blcher (Wiesbaden 2009) 129-141,
doi:10.1007/978-3-531-91348-3.

42 vgl. European Parliament, Eurobarometer. Youth Survey 2024 (Brissel 2025), online unter
<https://europa.eu/eurobarometer/surveys/detail/3392> (01.09.2025) 20-22.
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werden, sodass andere Menschen und Kulturen in anderen europaischen Landern
kennengelernt werden. Aus diesem Grund soll in der Primarstufe eine erste europaische
Sprache gelehrt werden. Nach dieser kommt Englisch als zweite Sprache hinzu.
Prinzipiell sollen diese Sprachfacher von Muttersprachlern unterrichtet werden, da so
Zugehorigkeit durch das Verankern mit unterschiedlichen Kulturen gewahrleistet wird.
Zweitens soll Europaunterricht als Schulfach geschaffenwerden. Jedoch soll sich dieses
Fach keines keinesfalls auf die EU-Institutionenlehre beschranken, vielmehr soll ein
tiefes, kulturelles und politisches Fundament gelegt werden. Dadurch sollen die
Schuler:innen ein Verstandnis der europaischen Idee anhand von greifbaren Beispielen
aus ihrem Alltag erlangen. Insbesondere soll der Europaunterricht in allen EU-Landern
den exaktgleichen Lehrplan haben, um so eine wirklich gemeinsame Wissensgrundlage
und ein gemeinsames europaisches Burger:innenbewusstsein zu schaffen. Drittens
starkt die Mobilitdt von Schuler:innen und Lehrpersonen das europaische Bewusstsein.
Somit sollen sowohl die Jugendlichen als auch die Lehrenden die Moglichkeit auf
Austauscherfahrungen erhalten, sodass ein gegenseitiges Verstandnis von anderen
Kulturen geschaffenwird. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass die europaische Idee
als gelebte Realitat im Bildungsalltag verankertwird.*® Erganzend dazu unterstitzen EU-
Programme, wie zum Beispiel Fort- und Weiterbildung, die Professionalisierung von
Lehrpersonen und starken schulische Initiativen, die Europa strukturiert in den Unterricht
tragen (siehe Kapitel 1.1.2 und 1.1.3).44

1.1.2 Bedeutung der historisch-politischen

Europabildung

Die Europabildung steht heutzutage vorvielen Herausforderungen angesichts sinkender
Wahlbeteiligung, politischem Misstrauen, politischem Desinteresse oder auch fehlender
Partizipationsmdglichkeiten.*®> Aber auch allgemeine Krisen, die die Europaische Union
bewaltigen muss, wie etwa die Klimakrise oder die anhaltende Finanzkrise, stellen
Probleme hinsichtlich der Vermittlung von Europabildung und der damit einhergehenden

Europaischen Identitat dar.“¢ Besonders die schwach ausgepragte Europaische Identitat

43 vgl. Nieder, Europaische Identitat und Schule, 134-139.

44 vgl. Ottner-Diesenberger, Koscher, Lermnen und Lehren {ber Europa.

45 vgl. Christian Tatje, Die Rolle des Schulbuchs bei der Vermittlung der Europaischen Union
(Wiesbaden 2017), doi:10.1007/978-3-658-17683-9 16.

46 vgl. Siegfried Frech, Robby Geyer, Monika Oberle, Einflihrung: Aspekte einer politischen
Europabildung, In: Europa in der Politischen Bildung, Siegfried Frech, Robby Geyer, Monika
Oberle (Hg.), Didaktische Reihe (Frankfurt am Main 2021) 7-25.
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sowie das Fehlen geeigneter Fortbildungsangebote fir Lehrpersonen tragen ebenfalls
dazu bei, dass der Umgang mit Europa und der EU im schulischen Kontext behindert
wird.#” Uberdies erschwert die institutionelle Komplexitédt der Europdischen Union
sowohl Lehrkraften die Vermittlung des vielschichtigen Mehrebenensystems als auch
den Lernenden das Verstandnis dieses stetig wandelnden Gebildes.*® Dennoch lasst
sich insbesondere bei Jugendlichen kein ausgepragter ,EU-Verdruss® feststellen. Dies
ist darauf zurlckzufuhren, dass die Europaische Union langst Bestandteil der
Lebenswelt der Jugendlichen ist.*® Zugleich zeigen Studien jedoch, dass sich viele
Jugendliche in europapolitischen Fragen unzureichend vorbereitet und informiert fihlen
— eine Einschatzung, die sich auch in ihrem tatsachlichen Wissensstand widerspiegelt.
Dies verdeutlicht die grundlegende Bedeutung der Europabildung, macht jedoch
zugleich deutlich, dass ihre Potenziale nur durch verstarkte Bildungsanstrengungen
vollstandig ausgeschopft werden kénnen. 0

Die Europabildung nimmt eine bedeutende Stellung im schulischen Kontext ein,
wenn es um die Befahigung der Schuler:innen zur Urteilsfahigkeit geht, wobei das
primare Ziel nicht die Etablierung einer bloRen emotionalen Bindung beziehungsweise
eines ,affektiven Zugehorigkeitsgefuhls® ist.  Vielmehr setzt das Europaische
Bewusstsein eine reflektierte und fundierte Wissensgrundlage voraus, weshalb es nicht
primar darum geht, flr die europaische Integration zu werben, sondern darum, den
Lernenden die wachsende Bedeutung der Europaischen Union naherzubringen, die
Schwierigkeiten dieser Institution zu beleuchten und die politische Mundigkeit der
Schiller:innen zu férdern.®" Diese Zielsetzung spiegelt sich auch im offiziellen
Bildungsauftrag der Schule wider. Die Auseinandersetzung mit Europa und der
Europaischen Union bildet einen zentralen Pfeiler der Bildungspolitik. Dies wird im
Dokument der Kultusministerkonferenz (KMK) in einem Beschluss verankert. Dieser
Auftrag geht weit Uber eine reine Vermittlung von Faktenwissen tber die EU-Institutionen
hinaus und zielt auf eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung ab. Damit soll

gewahrleistet werden, dass die jungen Menschen Europa aktiv mitgestalten kénnen:

47 vgl. Frech, Geyer, Oberle, Aspekte einer politischen Europabildung, 14.

48 vgl. Tatje, Die Rolle des Schulbuchs bei der Vermittlung der Europaischen Union, 16-20.

49 vgl. Frech, Geyer, Oberle, Aspekte einer politischen Europabildung, 12f.

50 vgl. Reitmair-Juarez, Lange, Europapolitische Bildung.

51 vgl. Lothar Frick, Sibylle Thelen, Vorwort, In: Europa in der politischen Bildung, Siegfried
Frech, Robby Geyer, Monika Oberle (Hg.), Didaktische Reihe (Europa im Unterricht - Aspekte
einer Politischen Europabildung Frankfurt/M 2021), doi:10.46499/1727, 5f.
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JAufgabe der Schule ist es auch, zur Anerkennung von Freiheit und Demokratie
in Europa zu erziehen sowie Selbstwirksamkeit, die Bereitschaft zu sozialem
Handeln und Verantwortungsiibernahme zu férdern. Die Schule soll dazu
beitragen, dass ein Bewusstsein européischer Zusammengehdrigkeit entsteht
(,In Vielfalt geeint) und Versténdnis dafiir entwickelt wird, dass in vielen
Lebensbereichen und in den Regionen europdische Bezlige wirken und
europdische Entscheidungen erforderlich sind. Die Schule hat zudem die
Aufgabe, Interesse und Akzeptanz gegeniiber der Vielfalt von Sprachen und
Kulturen zu wecken und auszubauen. Dies wirkt der Vorurteilsbildung entgegen
und leistet einen Beitrag zu Toleranz und Respekt gegenliber anderen

Lebensweisen sowie zur Vélkerverstandigung. 2

Hier wird besonders hervorgehoben, dass diese Europabildung keinesfalls eine
Bildungsaufgabe fur gewisse Facher - wie zum Beispiel G:PB oder GwB — ist, sondern
eine schullubergreifende Bildungsaufgabe, die alle Schulstufen, Schularten und
Unterrichtsfacher umfasst. Somit leisten alle Facher einen Beitrag zur Europabildung.
Wahrend Geschichte vor allem einen Beitrag zum Verstandnis von europaischen
Entwicklungen leisten soll, soll das Fach Politische Bildung insbesondere die Urteils- und
Handlungskompetenz sowie das Verstandnis der Europaischen Identitat vermitteln.
Geografie soll hingegen Nachhaltigkeit oder Natur- und Kulturrdume von Europa
thematisieren, um nur einige Schwerpunktsetzungen einzelner Facher naher zu
erlautern. Dennoch soll Europabildung nicht nur im Unterricht stattfinden, sondern
Bestandteil des gesamten Schullebens sein, sodass europaische Themen in Projekten,
Schulveranstaltungen und Kooperationen vermittelt werden.%®* Im Vergleich zu
Deutschland bildet in Osterreich der Grundsatzerlass Politische Bildung aus dem Jahr
2015, die wichtigste Grundlage der Europabildung. Er formuliert neun Ziele der
Politischen Bildung, wobei demokratische Partizipation oder politische Urteilsfahigkeit
gefordert werden sollen. Anders als in Deutschland wird Europa somit als
ubergeordneter Bezugsrahmen des politischen Systems mitgedacht, jedoch nicht als
eigenstandiger Schwerpunkt, wie die Europabildung in Deutschland als
schuliibergreifende Bildungsaufgabe konzipiert wurde, verankert.5

52 Kultusministerkonferenz, Europabildung in der Schule. (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 08.06.1978 i. d. F. vom 15.10.2020), 15.10.2020, online unter
<https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte -und-
themen/europabildung.html> (03.09.2025) 6.

53 vgl. Kultusministerkonferenz, Europabildung in der Schule, 8-11.

54 vgl. Reitmair-Judrez, Lange, Europapolitische Bildung, 30f.
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Aus der schulischen Verankerung der Europabildung ergibt sich die
Notwendigkeit, ihre zentralen Zielsetzungen naher zu beleuchten. Grundsatzlich muss
die Forderung von politischen Kompetenzen eine hohe Prioritdt in Bezug auf
Europabildung haben.®® Dies kann nur gewahrleistet werden, wenn die vier
Kompetenzdimensionen ,Fachwissen®, ,Politische Urteilsfahigkeit’, ,Politische
Handlungsfahigkeit® und ,Politische Einstellungen und Motivationen® umgesetzt werden
(siehe Abb. 1).%6

Dimensionen der Politikkompetenz

Politische
Urteilsfahigkeit

Politische Politische Einstellung
Handlungsfahigkeit und Motivation

Grafik: R.K.Schmitt

Abb. 1: Dimensionen der Politikkompetenz nach DETJEN

Grundsatzlich muss als Erstes eine Wissensbasis fur die Schiler:innen im Unterricht zu
europaischen Inhalten geschaffen werden, da ohne diese keine weiteren
Kompetenzdimensionen erreicht werden konnen.®” Somit kann diese Dimension helfen,
politische Zusammenhange zu verstehen und das gelernte Wissen sinnvoll mit anderen
Inhalten zu verkniipfen.®® In diesem Kontext beziehen sich Lehrpersonen oftmals auf die
Institutionenkunde. Zwar ist diese auch wichtig, um Grundlagen politischer Strukturen zu
kennen oder um eigene Handlungsmaglichkeiten zu verstehen, dennoch sollte dieses
Wissen in Korrelation mit aktuellen Problemen und politischen Fragen stehen.®® Auch

55 vgl. Tatje, Die Rolle des Schulbuchs bei der Vermittlung der Européischen Union, 12.

56 vgl. Joachim Detjen (Hg.), Politikkompetenz — ein Modell, SpringerLink Biicher (Wiesbaden
2012), doi:10.1007/978-3-658-00785-0, 13.

57 vgl. Tatje, Die Rolle des Schulbuchs bei der Vermittlung der Européischen Union, 15.

58 vgl. Detjen, Politikkompetenz — ein Modell, 29.

59 vgl. Reitmair-Juérez, Lange, Europapolitische Bildung, 25f.

18



die politische Urteilsfahigkeit spielt in diesem Kontext eine wesentliche Rolle. Die
Lernenden sollen befahigt werden, die Entscheidungen und Prozesse auf europaischer
Ebene kritisch zu reflektieren und verschiedene Perspektiven einzunehmen. Dabei darf
es nicht allein darum gehen, nur die positiven Errungenschaften der Europaischen Union
hervorzuheben, sondern auch Herausforderungen und Problemlagen zu thematisieren.
Dadurch wird die Fahigkeit zur Bildung von Urteilen gestarkt. Jedoch soll es nicht Ziel
sein, eine Skepsis oder Ablehnung gegenuber der EU hervorzurufen, sondern eine
reflektierte und differenzierte Haltung zu entwickeln. Dartber hinaus gilt es, auch die
Politische Handlungsfahigkeit der Schileriinnen zu fordern.®® Im Sinne des
Politkkompetenzmodells umfasst diese die Bereitschaft und Fahigkeit, sich aktiv am
politischen Geschehen zu beteiligen, wie etwa die aktive Mitgestaltung des zukiinftigen
Europas. So sollen die Schuler:innen befahigt werden, ihre Meinung auszudrtucken und
offentlich vertreten zu kénnen und zusatzlich die Perspektiven von anderen verstehen
zu koénnen, um gemeinsame Entscheidungen zu fallen.®' SchlieRlich spielt auch die
Dimension der Politischen Einstellungen und Motivation eine bedeutende Rolle. Diese
Dimension stellt vermutlich die grofdte Herausforderung im Unterricht dar, da einerseits
Interesse und Verantwortungsbewusstsein gegenuber Europa gefdérdert werden sollen,
andererseits jedoch im Sinne des Beutelsbacher Konsenses keine Ubertretungen des
Uberwaltigungsverbots und des Kontroversitatsgebots erfolgen diirfen. Dennoch muss
festgehalten werden, dass politische Bildung immer auch wertbezogen ist. Deshalb soll
das Ziel dieser Dimension sein, eine reflektierte und kritische Haltung gegenlber
europaischen Prozessen zu fordern.®?

Neben der Forderung der politischen Kompetenzen verfolgt die Europabildung
weitere Ziele, wie das ,Verstandnis fir das Zusammenleben in der europaischen
Gesellschaft®, die Vermittlung von gemeinsamen Werten oder
Kommunikationsfahigkeit.5

Besonders Lehrkrafte spielen eine entscheidende Rolle im Kompetenzerwerb der
Schuiler:innen, jedoch stehen diese bei der Vermittlung von europaischen Themen vor
besonderen Herausforderungen. Deshalb betrifft ein weiteres Ziel der EU-Bildung die

Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen. Lehrkrafte bendtigen fundiertes Fachwissen,

60 vgl. Tatje, Die Rolle des Schulbuchs bei der Vermittlung der Europaischen Union, 12-14.
61 vgl. Detjen, Politikkompetenz — ein Modell, 67-69.

62 yvgl. Monika Oberle, Johanna Forstmann, Forderung EU-bezogener Kompetenzen bei
Schdler/innen — zum Einfluss des politischen Fachunterrichts, In: Die Europaische Union
erfolgreich vermitteln, Monika Oberle (Hg.) (Wiesbaden 2015) 81-98, doi:10.1007/978-3-658-
06817-2_6.

63 vgl. Reitmair-Juérez, Lange, Europapolitische Bildung, 24f.
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um dieses komplexe System der Europaischen Union den Schuler:iinnen adaquat
vermitteln zu koénnen. Dabei muss dieses Wissen Uber das blo3e Schulbuchwissen
hinausgehen und regelmafig aktualisiert werden.®* Im Lehramtsstudium mangelt es
jedoch haufig an der Verknupfung von didaktischen und fachlichen Kompetenzen in
Bezug auf europarelevante Themen, umso wichtiger mussen die Aus- und

Fortbildungsprogramme einen héheren Stellenwert einnehmen.®

1.1.3 Hochschullehrgang European Union Studies -

Jean Monnet Teacher Training

Die Europabildung nimmt in der Ausbildung von Lehrer:innen bislang eine marginale
Stellung ein — selbst in Fachern wie Geografie und wirtschaftliche Bildung oder
Geschichte und Politische Bildung findet es meist nur begrenzte Betrachtung. Umso
wichtiger ist deshalb die Fortbildung von Lehrkraften, damit diese fundierte Kenntnisse
und geeignete Methoden zur Vermittlung von Europa und EU-bezogenen Inhalten
erwerben. Aus diesem Grund wurde mit 2022 an der Padagogischen Hochschule im
Rahmen eines Erasmus+-Projektes der Europaischen Kommission der
Hochschullehrgang ,European Union Studies: Jean Monnet Teacher Training“®® initiiert.
Ziel des Lehrganges ist es einerseits, das historisch-politische Wissen aller Lehrkrafte
der Sekundarstufe zu erweitern, und andererseits praxisorientiere Methoden zu
vermitteln und auszutesten, sodass ein grof’er Fundus entsteht. Dabei wird vor allem
der Fokus auf die Verzahnung dieser Bereiche gelegt.®” Schlussendlich soll

gewahrleistet werden, die Motivation von Lehrpersonen zu steigern, um EU-Themen

64 vgl. Monika Oberle, Johanna Forstmann, Lehrerfortbildungen zur politischen EU-Bildung —
eine empirische Begleitstudie, In: Die Europaische Union erfolgreich vermitteln, Monika Oberle
(Hg.) (Wiesbaden 2015) 193-209, doi:10.1007/978-3-658-06817-2_14.

65 vgl. Helmar Schéne, Stefan Immerfall, EU-Bildung in der Schule. Erfahrungen und
Desiderate, In: Die Europaische Union erfolgreich vermitteln, Monika Oberle (Hg.) (Wiesbaden
2015) 67-80, doi:10.1007/978-3-658-06817-2_14.

66 Um sich mit dem oben genannten Hochschullehrgang auseinanderzusetzen ist es wichtig,
zunachst die Person zu verstehen, die diesem Programm seinen Namen gegeben hat. Der
Franzose Jean Monnet (1888-1979) gilt als einer der wichtigsten Wegbereiter zur Etablierung
der Europaischen Union und er spielte eine zentrale Rolle bei der Entstehung der Europaischen
Gemeinschaft fir Kohle und Stahl. Monnet sah wirtschaftliche und politische Zusammenarbeit
als Schlussel zu dauerhaftem Frieden in Europa. vgl. Europdische Kommission, Jean Monnet.
Einende Kraft in der Geburtsstunde der Europaischen Union, Europaische Union, 0.J., online
unter <https://european-union.europa.eu/document/download/161223ac-085d-481d-a694-
78ef625b19e9_de?filename=eu-pioneers-jean-monnet_de.pdf> (20.08.2025) 1f.

67 vgl. Ottner-Diesenberger, Koscher, Lernen und Lehren (iber Europa.
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didaktisch im Unterricht einzubinden.®® Voraussetzung fir die Zulassung zu diesem
Hochschullehrgang ist ein aufrechtes Dienstverhaltnis an einer Schule der
Sekundarstufe. Weiters mussen Interessenten eine Infoveranstaltung besuchen, um
sich aktiv bewerben zu kénnen.

Der Lehrgang umfasst zwei Semester mit einem Workload von 5 ECTS und ist in

drei Modulen aufgebaut:®°

e Modul 1: Im ersten Modul sollen die HLG-Teilnehmer:innen das strukturelle
Grundverstandnis der Europaischen Union, wie etwa Fundamentwissen zu
Institutionen, Rechtsgrundlagen und politischen Zustandigkeiten, vertiefen.
Grundsatzlich ist das Ziel, dass Lehrpersonen diese zentralen Bereiche der EU
verstehen und einordnen kdnnen, um sie anschlieRend adressatengerecht den
Schuler:innen zu erklaren. Neben der reinen Wissensvermittlung werden sowohl
analoge und digitale Lehr- und Lerninstrumente sowie praxisorientierte

Unterrichtsbeispiele erprobt.”

e Modul 2: Wahrenddessen legt das zweite Modul den Schwerpunkt auf ,Was ist
Europa?“, wobei politische, wirtschaftliche und soziale Entwicklungen Europas
erschlossen werden. Zugleich werden fachdidaktische und methodische
Zugange fur den ,kompetenzorientieren Unterricht® fur Jugendliche geboten.
ZielfUhrend sollen die Teilnehmer:innen zentrale Inhalte beispielsweise zu
europaischer Geschichte, Europaische Werte oder Europaische Identitat
verstandlich und vernetzt aufbereiten. Uberdies kénnen die Teilnehmenden
diese europabezogenen Inhalte kompetent und adressatengerecht in der

Sekundarstufe vermitteln.”

68 vgl. Europdische Kommission, Jean-Monnet-Lehrerausbildung, Erasmus+ EU programme for
education, training, youth and sport, 04.12.2024, online unter <https://erasmus -
plus.ec.europa.eu/de/opportunities/opportunities-for-organisations/jean-monnet-actions/teacher-
training> (20.08.2025).

69 vgl. P4dagogische Hochschule Wien, Curriculum European Union Studies- Jean Monnet
Teacher Training, European Union Studies: Jean Monnet Teacher Training, 23.05.2022, online
unter <https://phwien.ac.at/wp-content/uploads/2022/07/PHW_Curriculum_HLG-European-
Union-Studies-Jean-Monnet-Teacher-Training_20220707_FINAL.pdf> (20.08.2025) 7.

70 vgl. Friederike Seiringer, Wie funktioniert die EU eigentlich rechtlich? Kompaktes Wissen in
Bausteinen fir die Unterrichtspraxis, polis aktuelle, 2024, 5.

" vgl. Pddagogische Hochschule Wien, Curriculum European Union Studies- Jean Monnet
Teacher Training, 13.

21



e Modul 3: Im dritten Modul erfolgt ein Realbezug zu den EU-Institutionen. Eine
mehrtagige Studienreise nach Brissel erlaubt den direkten Kontakt zu
Entscheidungstrager:innen sowie das Kennenlernen von verschiedenen
Abldufen und Handlungsfeldern der EU. Das hierbei erworbene
Erfahrungswissen wird als ,affektive Lernkomponente®in den spateren Unterricht
transferiert. Ebenso werden Konzepte erarbeitet, wie solche Exkursionen

adressatengerecht in den Unterricht eingebunden werden kénnen.

Um den Hochschullehrgang mit Erfolg abzuschlieRen, mussen die Lehrpersonen ein
Begleitportfolio verfassen. Diese Abschlussarbeit wird in vier wesentliche Teile
unterteilt, wobei sich die ersten drei Teile mit den jeweiligen Modulen des HLG
auseinandersetzen. Abschlielend wurden die Teilnehmer: innen dazu angehalten, ein

Reslimee zum Jean Monnet Teacher Training zu verfassen.

1.2 Lehrplan Analyse

Grundsatzlich spielt die Thematik ,Europa“ im &sterreichischen Lehrplan eine
bedeutende Rolle, da bereits ab der Primarstufe bis hin zur Sekundarstufe Il
europaischen Themen behandelt werden. Bereits im §2 des Schulorganisationsgesetzes
wird festgelegt, dass Osterreichische Schulen ihre Schuleriinnen gezielt darauf
vorbereiten sollen, aktivam ,Wirtschafts- und Kulturleben Europas® teilzuhaben. Weiters
wird im Uberfachlichen Thema ,Politische Bildung® festgelegt, dass das historisch-
politische Lernen Uber die europaische Union von den Lehrpersonen im Unterricht
aufgegriffen werden soll unabhangig von Schulstufe und Schulform.”

Nun sollen die Lehrplane der verschiedenen Schulformen und Schultypen
hinsichtlich der Themenschwerpunkte ,Europa“ und ,Europaische Union* analysiert und
verglichen werden. Dabei wird im Speziellen auf die Lehrplane der Unterrichtsfacher
Geschichte und Politische Bildung sowie Geografie und wirtschaftliche Bildung
eingegangen, da sich diese Facher vorwiegend mit der historisch-politischen

Europabildung auseinandersetzen. Dennoch ist auch zu erwahnen, dass auch in

72 ygl. P4dagogische Hochschule Wien, Curriculum European Union Studies- Jean Monnet
Teacher Training, 14f.

73 vgl. Zentrum polis — Politik Leren in der Schule, Europa in der Schule. Aktionsideen,
Projekte und Angebote fir Schulleiterinnen und Lehrkrafte, Zentrum polis — Politik Lernen in der
Schule, 2022, online unter <https://www.politik-lernen.at/eu_leitfaden> (25.11.2024) 7.
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anderen Gegenstanden, wie zum Beispiel Deutsch oder Latein, europaische
Schwerpunkte verankert sind.”* Generell werden die Lehrplane folgender Schultypen
analysiert: Sekundarstufe | (Mittelschule beziehungsweise = AHS-Unterstufe),
Polytechnische Schule (PTS), Sekundarstufe Il (AHS-Oberstufe, Berufsbildende Hoéhere
Schule (BHS) exemplarisch der Lehrplan einer Handelsakademie). Dies ist darauf
zurickzufuhren, dass die Teilnehmer*innen des Hochschullehrganges an diesen

unterschiedlichen Schultypen unterrichten. (siehe Kapitel 2.1)

1.2.1 Sekundarstufe |

1.2.1.1 Lehrstoff Geschichte und Politische Bildung (G:PB)

Laut neuem Lehrplan soll der Geschichte und Politische Bildung-Unterricht verschiedene
Konzepte, die wiederum in unterschiedliche Anwendungsbereiche unterteilt werden,
enthalten.” Diese Anwendungsbereiche sollen in den unterschiedlichen Schulstufen
wiederkehren, sodass diese Progression der Inhalte durch die Lernenden einerseits
.innerhalb eines Schuljahres” und andererseits ,uUber die Schuljahre hinweg* erfolgen

kann.”®

Eine Analyse des G:PB-Lehrplans der Unterstufe zeigt, dass die europapolitische
Bildung nicht explizit im Fokus steht, jedoch in verschiedenen Anwendungsbereichen
thematisiert werden soll. Wahrend die Stichworter ,Europa“, ,Europaische Union“ oder
,EU“ insgesamt neunmal fallen und lediglich zwei Themen einen direkten Bezug zur
europapolitischen Dimension aufweisen, bieten flnf weitere Bereiche einen indirekten
Anknupfungspunkt zur Auseinandersetzung von EU-relevanten Inhalten.

Somit setzen sich die Schiler:innen nur in der 6. und 8. Schulstufe laut Lehrplan
mit europaspezifischen Themen auseinander, dabei handelt es sich um folgende

Anwendungsbereiche:

74 ygl. Zentrum polis, Europa in der Schule, 7.

75 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Geschichte und
Politische Bildung (Sekundarstufe I), Padagogik Paket, o0.J., online unter
<https://www.paedagogikpaket.at/massnahmen/lehrplaene-neu/materialien-zu-den-
unterrichtsgegenstanden.html> (20.08.2024)1-4.

76 vgl. Wolfgang Buchberger, Christoph Kiihberger, Philipp Mittnik, Martina Rabl, Thomas
Hellmuth, Kommentar zum Fachlehrplan Geschichte und Politische Bildung (Mittelschule/AHS -
Unterstufe), Padagogik Paket, 0.J., online unter
<https://www.paedagogikpaket.at/massnahmen/lehrplaene-neu/materialien-zu-den-
unterrichtsgegenstanden.html> (20.08.2024) 8.
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~,Moglichkeiten fiir politisches Handeln in Gegenwart und Zukunft (Ebenen des
politischen Handelns — Gemeinde, Land, EU — und deren Auswirkungen auf
Alltag und Lebenswelt und politisches Agieren der Schilerinnen und Schiler,
gesellschaftliche und politische Partizipation in der eigenen Lebenswelt;
ungleiche Handlungsspielrdume der Geschlechter; Erproben und Reflektieren

von politischen Handlungen. "’

Dieser Bereich soll in der 2. Klasse Sekundarstufe | thematisiert werden. Dabei kann
dieser inhaltliche Schwerpunkt insbesondere der Politischen Bildung zugeordnet
werden. In der 8. Schulstufe wird stattdessen vermehr auf die Institution EU
eingegangen, wobei der Weg von Osterreich als Mitglied der Europaischen Union auch
behandelt werden soll. Einen grof3en Stellenwert nimmt dabei der Lebensweltbezug der
Lernenden ein. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass einige Themen die Lebenswelt
der Schiler:innen betreffen. Simultan sollen die Interessen der Jugendlichen in den

Unterricht einbezogen werden.’®

JEuropéisierung (unterschiedliche historische und gegenwértige Konzeptionen
von Europa; die EU als Wirtschafts- und Friedensprojekt, Ende des geteilten
Europas 1989 und die Auswirkungen; Beitritt Osterreichs zur EU und die
nachfolgenden Verdnderungen in AulRen-, Sicherheits- und Neutralitétspolitik, in
Gesellschaft und Alltag; Einfluss der EU auf die Lebenswelt der Schiilerinnen

und Schiiler)“™®

Auch ohne die explizite Nennung der oben genannten Stichworter bieten sich vielfaltige
Maglichkeiten, europapolitische Inhalte im Unterricht zu verankern. So koénnten
Lehrkrafte etwa im Themenbereich ,Gesetze, Regeln, und Werte in Gegenwart und
Zukunft‘ der 6. Klasse auf europarelevante Aspekte eingehen. Wahrend sich die 7.
Schulstufe im Allgemeinen mit den europaischen Machverhaltnissen und der
europaischen Gesellschaft vor dem Ersten Weltkrieg beschaftigt, eignen sich einige
Anwendungsbereiche fir eine Verknlpfung mit der europapolitischen Bildung, wie zum
Beispiel folgende Bereiche:

T BMBWF, Geschichte und Politische Bildung (Sekundarstufe 1), 4.
78 vgl. Buchberger, Kommentar zum Fachlehrplan Geschichte und Politische Bildung, 4.
79 BMBWF, Geschichte und Politische Bildung (Sekundarstufe 1), 4.
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,Gesetze, Regeln und Werte in Gegenwart und Zukunft (Gesetze und Normen
aus der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler; Kinderrechte und deren
Bedeutung in Osterreich; unterschiedliche Wertvorstellungen zu demokratischen
Grundwerten wie Freiheit, Gleichheit, Solidaritét, Frieden, Gerechtigkeit)®°

,Medien und politische Kommunikation in Gegenwart und Zukunft — Offentlichkeit
und Mediendemokratie (Einfluss der Medien auf Politik und Gesellschaft,
politische Nutzung/Instrumentalisierung von Medien, Medien als ,vierte Macht”,

Umgang mit Fake News und digitaler Kommunikation)®

1.2.1.2 Lehrstoff Geografie und wirtschaftliche Bildung (GwB)

Wahrend eine Suche im Lehrplan fir Geografie und wirtschaftliche Bildung unter den
genannten Stichwortern zwei Eintrage liefert, so liegt der Schwerpunkt der
Auseinandersetzung mit europolitischer Bildung eindeutig in der 8. Schulstufe. Von
insgesamt vier Kompetenzbereichen setzt sich ein eigener Kompetenzbereich mit
diesem Thema auseinander. Im sogenannten Kompetenzbereich ,Europa und
europaische Integration® werden die Lernenden unter anderem mit folgenden
Anwendungsbereichen konfrontiert. Einerseits sollen die ,Werte und zentralen Themen
der EU" thematisiert werden und andererseits wird der ,Europaischen Integration® ein
hoher Stellenwert zugeschrieben. Generell liefert dieser Kompetenzbereich auch einen
Zugang zur topografischen Gliederung von Europa.8?

Weiters wird die enge Verzahnung der Osterreichischen Wirtschaft mit der
Europaischen Union im Kompetenzbereich ,Entwicklungen am Wirtschaftsstandort
Osterreich“ hervorgehoben. Hierbei ist das Lernziel, dass die Schilerinnen die
Bedeutung der EU fiir Osterreichs Wirtschaft und Gesellschaft anhand von Import und
Export erklaren sollen. Dennoch wird dieses Thema im Kompetenzbereich nur wenig
vertieft.8

Uberdies konnen einige Anwendungspunkte ohne der Nennung der
Schlusselworter wiederum der Politischen Bildung zugeordnet werden. Diese wird den

ubergreifenden Themen, die im GwB-Lehrplan verankert sind, zugewiesen.

80 BMBWF, Geschichte und Politische Bildung (Sekundarstufe 1), 4.

81 BMBWF, Geschichte und Politische Bildung (Sekundarstufe 1) 6.

82 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Geografie und
wirtschaftliche Bildung (Sekundarstufe I), Padagogik Paket, o0.J., online unter
<https://www.paedagogik-paket.at/massnahmen/lehrplaene-neu/materialien-zu-den-
unterrichtsgegenstanden.html> (29.10.2024) 7.

83 vgl. BMBWF, Geografie und wirtschaftliche Bildung, 7.
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Beispielweise sollen die Schiler:iinnen ,Armut und Reichtum auf unterschiedliche
raumliche Malstabsebenen” vergleichen kénnen.3

Wahrend SCHAFFER 8 der europapolitischen Bildung im Lehrplan Geografie und
wirtschaftliche Bildung in der Sekundarstufe | eine starkere Gewichtung zuschreibt, legt
die stichwortbasierte Analyse nahe, dass beide Facher der Europabildung in ihren
Lehrplanen einen ahnlichen Stellenwert einrdumen. Generell kann dieser Unterschied
damit zusammenhangen, dass SCHAFFER in ihrer Masterarbeit den alten Lehrplan
(BGBI. Il Nr. 113/2016) zur Analyse herangezogen hat und nicht den seit 2023 guiltigen
neuen Lehrplan (BGBI. Il Nr. 1/2023) fir die Analyse verwendete.

1.2.2 Lehrplan der Polytechnische Schule (PTS)

Der Lehrplan der Polytechnischen Schule weist im Vergleich zu anderen Schulformen
eine Besonderheit auf: Politische Bildung ist als eigenstandiges Pflichtfach verankert.
Dadurch wird eine thematische Trennung von politischen und historischen Inhalten
gewahrleistet. Zugleich integriert der Fachbereich neben politischen auch wirtschaftliche
und Okologische Aspekte, was eine interdisziplinare Betrachtungsweise fordert. Dabei
steht die Forderung demokratischer Werte wie Freiheit, Gleichheit und Solidaritat im
Vordergrund. Durch die Auseinandersetzung mit kontroversen Themen und die
Forderung von Dialogfahigkeit sollen die Schiler:innen befahigt werden, sich eine
eigene, fundierte Meinung zu bilden und diese in der politischen Auseinandersetzung zu
vertreten. &

Konkret zielt der Kompetenzbereich ,Leben und Mitbestmmung in der
Gesellschaft darauf ab, Schiler*innen zu mundigen Blrger:innen zu erziehen, die in der
Lage sind, sich aktiv am politischen Geschehen zu beteiligen und ihre Rechte
wahrzunehmen. Im Zentrum steht dabei die Vermittlung von Kenntnissen tber politische
Systeme, demokratische Prozesse und Burgerrechte. Die Lernenden sollen befahigt
werden, politische Entscheidungen zu verstehen, zu analysieren und zu bewerten.
Darilber hinaus sollen sie lernen, ihre eigenen Interessen zu vertreten und sich fur eine

gerechte und demokratische Gesellschaft einzusetzen. Der Lehrstoff umfasst sowohl die

84 vgl. BMBWF, Geografie und wirtschaftliche Bildung, 4.

85 VVerena Schaffer, EU- Europa unterrichten (Universitat Wien 2016), online unter
<https://utheses.univie.ac.at/detail/37901> (29.10.2024) 64.

86 vgl. Schaffer, EU — Europa unterrichten, 64.

87 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Lehrplan der
Polytechnischen Schule. Kommentierte Fassung, Polytechnische Schule, 2025, online unter
<https://pts.schule.at/unterricht/lehrplan> (22.07.2025) 61-63.
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Funktionsweise des politischen Systems Osterreichs als auch grundlegende politische
Konzepte wie Demokratie, Menschenrechte und Rechtsstaatlichkeit. Speziell bei
europapolitischen Themen fordert der Lehrplan, dass die Schdler:innen ein fundiertes
Wissen Uber die ,wesentlichen Prinzipien und Grundfreiheiten der Europaischen Union*
kennen sollen. Durch die Auseinandersetzung mit aktuellen politischen Themen und die
Forderung von Kompetenzen wie kritischem Denken und Kommunikationsfahigkeit
sollen die Schuler:innen zu einer reflektierten und verantwortungsbewussten Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben befahigt werden. Ebenso wurden in diesem Lehrplan die
Stichworter ,Europa“, ,EU“ und ,Europaische Union“ untersucht, wobei nur drei dieser
Schlusselbegriffe von insgesamt zehn Nennungen einen adaquaten Verweis zur
Europaischen Union herstellen.®® Diese findet man vorwiegend in dem oben naher
beschriebenen Kompetenzbereich. Ein weiterer Querverweis zur Europaischen Union
erfolgt bei den Unterrichtsprinzipien insbesondere bei dem Unterrichtsprinzip der
Politischen Bildung.

1.2.3 Lehrplan der Sekundarstufe Il

In diesem Abschnitt werden nun die Lehrplane der allgemeinbildenden (AHS) und
berufsbildenden (BHS) hoheren Schulen analysiert. Dabei wurden exemplarisch der
Lehrplan der Oberstufe der Gymnasien und jener einer Handelsakademie (HAK)

ausgewahlt, um alle Schultypen der HLG-Teilnehmer:innen abzudecken.

1.2.3.1 Allgemeinbildende héhere Schulen (AHS)

1.2.311 Lehrplan Geschichte und politische Bildung

Im Abschnitt zu den Aufgabenbereichen der Schule im Fach Geschichte und Politische
Bildung wird thematisiert, dass die Grundlage fir ein Zusammenleben ohne Konflikt und
Ungleichheiten ein ,gesamteuropdisches Denken“ darstellt, wodurch dieses
Unterrichtsfach den Schiler:innen die Mdglichkeit geben muss, politische Prozesse zu

verstehen und aktiv wahrzunehmen.#

88 vgl. BMBWF, Lehrplan der Polytechnischen Schulen, 61f.
89 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Lehrplane.
Allgemeinbildende hohere Schulen (204/2024), Rechtsinformationssystem des Bundes (RIS),
(2024), online unter
<https://www.ris.bka.gv.at/NormDokument.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10
008568&Artikel=&Paragraf=&Anlage=1&Uebergangsrecht=> (22.07.2025) 191.
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Bei der stichwortbasierten Analyse wurden im Fach G:PB von der 5. bis zur 8.
Klasse nur neun Mal die ausgewahlten Begriffe erwahnt, wobei sich der Lehrplan in
insgesamt funf Themenbereiche mit Aspekten der Europabildung auseinandersetzt.
Zusatzlich lassen sich auch andere Themenschwerpunkte europaischen Dimensionen
zuordnen. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Auseinandersetzung mit der
Europabildung vorwiegend in der 7. und 8. Klasse erfolgt. In der 7. Schulstufe sollen die
Lernenden sich mit unterschiedlichen Herrschaftsformen und Weltanschauungen in
Europa nach Ende des Ersten Weltkrieges auseinandersetzen. Ebenso soll die
Neuordnung des ,europdischen Systems® naher beleuchtet werden. In diesem

Zusammenhang sind vor allem folgende Themenbereiche von Bedeutung:*°

L<demokratische, autoritére, und totalitdre Staatensysteme und ihre Ideologien in
Europa; Darstellung von Ideologien in geschichtskulturellen Produkten'
,das bipolare Weltsystem 1945-1990, sein Zusammenbruch und die

Transformation des européischen Systems 2

Insbesondere in der 8. Klasse wird vermehrt auf die Umbrlche der letzten beiden
Jahrhunderte verwiesen, wobei einerseits das politische System Osterreich als auch die
Institution der Europaischen Union selbst naher beleuchtet werden sollen. Weiters sollen
auch die Chancen und Herausforderungen der europaischen Zusammenarbeit im
Unterricht thematisiert werden. Dies wird verdeutlicht an den folgenden

Themenbereichen:%

,Osterreich als Teil der européischen und globalen Entwicklung im 20. und 21.
Jahrhundert**

,das politische und rechtliche System Osterreichs und der Européischen Union
sowie politische Systeme im internationalen Vergleich“?®

Leuropdische Integrationsbestrebungen und Globalisierungsprozesse — Chancen

und Konfliktpotenziale“°

9% vgl. BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 192-197.
91 BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 196.

92 BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 196.

93 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 197f.

94 BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 197.

9 BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 197.

9% BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hohere Schulen, 197.
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Auch wenn die Begriffe nicht explizit erwahnt worden sind, kann dennoch eine
Zuordnung zur Europabildung erfolgen. Diese beschaftigen sich einerseits mit der
Vermittlung von demokratischen Werten und andererseits mit Maglichkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe und Mitwirkung. Gleichzeitig erlauben es andere
Themenbereiche, sich kritisch mit dem Verstandnis von europaischen Werten
auseinanderzusetzen, wie beispielsweise folgender Themenbereich in der 7. Klasse

aufzeigt:%”

LPolitisches Alltagsversténdnis — die verschiedenen Dimensionen und Ebenen
von Politik, Formen und Grundwerte der Demokratie und der Menschenrechte,
Frauen- und Gleichstellungspolitik, Motivation und M&églichkeiten politischer

Beteiligungs-, Entscheidungs- und Konfliktlbsungsprozesse“®

1.2.31.2 Lehrplan Geografie und wirtschaftliche Bildung (GwB)

Auch das Unterrichtsfach Geografie und wirtschaftliche Bildung in der Oberstufe ist stark
an aktuellen und zukinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen orientiert, wobei die
Beschaftigung mit Europa und der Europaischen Union einen wesentlichen
Themenbereich ausmacht. Prioritat ist es dabei, die Lernenden zu entscheidungs- und
handlungsfahigen EU-Blrger:innen auszubilden, sodass sie aktiv an der Gestaltung
eines vereinten Europas teilhaben kénnen.*

Besonders in der Oberstufe im Fach GwB scheint eine Beschaftigung mit der
Européischen Union eine immense Bedeutung zu haben. Bei der stichwortbasierten
Untersuchung konnten insgesamt zwolf Schllsselbegriffe identifiziert werden, die sich
thematisch der Europabildung zuordnen lassen. Besonders in der 6. Klasse der
Oberstufe werden mehrere Aspekte zur EU systematisch behandelt. Dabei kann bereits
eine Gemeinsamkeit zum Lehrplan der Unterstufe in GwB festgestellt werden. Auch in
der Oberstufe werden eigene ,Uberkapitel“ der EU gewidmet. Das Kapitel ,Vielfalt und
Einheit — Das neue Europa“ thematisiert die Strukturierung Europas zum einen nach
raumlichen und gesellschaftlichen Merkmalen und zum anderen nach ékonomischen
Entwicklungen Europas. Ebenso beschaftigt sich jenes Kapitel auch mit dem
europaischen Arbeitsmarkt und der Migrationsfrage. Zudem sollen im Unterricht auch
regionale Unterschiede herausgearbeitet werden und Herausforderungen und Chancen

97 vgl. BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 196.
98 BMBWF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 196.
99 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 198f.
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kritisch beleuchtet werden, wie zum Beispiel der Unterpunkt ,Europa-Konzepte kritisch
reflektieren“ oder ,Gesellschaftliche und politische Entwicklungen im europaischen
Kontext erldutern und deren Bedeutung fiir das eigene Leben hinterfragen”.'%

Darlber hinaus erhalt die Europabildung in anderen Kapiteln des Lehrplans eine
differenzierte Berucksichtigung, so wird auch im wirtschaftlichen Kontext erortert, wie
verschiedene Regionen Uber die Staatsgrenzen kooperieren aufgrund der
»europadischen Integration. Diese Thematik soll in der 7. Klasse im Unterricht verankert

werden. 0!

1.2.3.2 Berufsbildende hdhere Schulen (BHS)

Wie bereits erwdhnt, wird der Lehrplan der Handelsschule exemplarisch als
Berufsbildende hdhere Schule analysiert, da die systematische Auseinandersetzung mit
allen unterschiedlichen BHS-Typen den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde.
Grundsatzlich stammt der aktuelle Lehrplan der Handelsakademie aus dem Jahr 2014,
wobei der Lehrplan in unterschiedliche Cluster unterteilt ist. In diesem Zuge wird das
Cluster ,Gesellschaft und Kultur® untersucht, da in diesem Cluster sowohl das
Unterrichtsfach Politische Bildung und Geschichte (Wirtschafts- und Sozialgeschichte)
als auch Geografie (Wirtschaftsgeografie) vertreten ist. Hinzu kommt, dass die
Schiiler:innen diese beiden Unterrichtsfacher jeweils nur drei Schuljahre absolvieren. %2
Aulerdem werden auch in unterschiedlichen Fachern, wie zum Beispiel Volkswirtschaft
oder Internationale Wirtschafts- und Kulturrdume, Verbindungen zur historisch-
politischen Europabildung hergestellt. Im Rahmen des Unterrichtsfaches der
Volkswirtschaftslehre sollen die Jugendlichen vertiefte Kenntnisse Uber die Institutionen

der Europaischen Union und deren Relevanz fiir Osterreich erwerben. 193

1.2.3.21 Politische Bildung und Geschichte
In Lehrplan der Handelsschule werden zahlreiche europarelevante Themen behandelt.
Bei der stichwortbasierten Untersuchung wurden sechs Schlisselbegriffe mit direktem

Bezug zur Europabildung hergestellt. Insbesondere die Politische Bildung im Lehrplan

100 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hdhere Schulen, 203.

101 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hohere Schulen, 203.

102 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Lehrplan der
Handelsakademie, Rechtsinformationssystem des Bundes (RIS), (2014), online unter
<https://www.hak.cc/unterricht/lehrplaene/handelsakademie-lehrplan-2014> (23.07.2025) 79-
83.

103 yvgl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakadmie, 78f.
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behandelt Europa als einen Raum fur die Entwicklung von Demokratie oder
Menschenrechten. Zudem liegt der Schwerpunkt auf der Forderung eines reflektierten
politischen Bewusstseins der Schiiler:innen, wahrend ein rein wissensbasiertes Lernen
uber Fakten und Institutionen der Europaischen Union in den Hintergrund tritt. Folgende
Themenbereich zur EU werden im Lehrplan der Handelsakademie naher beleuchtet. Im
zweiten Jahrgang soll sich der Unterricht mit verschiedenen Herausforderungen der EU
auseinandersetzen.'® Die Schiiler:innen sollen dabei ,0sterreichische und europaische
Problemstellungen benennen® und diese kritisch analysieren kdnnen, sodass eine
differenzierte Betrachtungsweise maglich ist.'® Des Weiteren sollen die Lernenden die
Positionierung Osterreichs als neutraler Staat innerhalb der EU kritisch reflektieren
konnen, sodass das ,Spannungsverhaltnis zwischen Neutralitdt und europaischer
Integration aufgezeigt® werden kann. Ferner konnen hier auch Themenfelder
einbezogen werden, die nicht explizit die Europaische Union erwahnen, dennoch auf
diese Institution hinweisen. Konkret kann hier unter anderem erwahnt werden, dass die
EU beziehungsweise ,internationale Organisationen zur Friedenssicherung“ beitragen
und als maf3gebliche Akteure zur politischen Stabilitat beitragen. An dieser Stelle sollen
die Lernenden in der Lage sein, die Malnahmen zur Konfliktpravention der
Europaischen Union kritisch zu beleuchten.

1.23.2.2 Geografie (Wirtschaftsgeografie)

Auch wenn die Europabildung auf den ersten Blick nur eine untergeordnete Rolle im
Curriculum der Handelsakademie einzunehmen scheint, zeigt sich bei naherer
Untersuchung und mit dem Heranziehen der Schlisselworter, dass insbesondere in der
zweiten Klasse im ersten Semester eine intensive Auseinandersetzung mit
europabezogenen Inhalten erfolgt. Dabei wird deutlich, dass zentrale Themen der
Europaischen Union durchaus aufgegriffen werden. Hauptsachlich im Lehrstoff unter
.Lebens- und Wirtschaftsraum Europa“ sollen jene Themen, wie etwa ,Divergenzen und
Konvergenzen europaischer Regionen und Staaten, europaische Einigungsprozess und
EU-Erweiterung, Strukturen der EU (...)*, zur Europabildung konkretisiert werden. Hier
wird auch deutlich, dass die Schiler:innen nicht nur mit strukturellen Gegebenheiten in
der Europaischen Union konfrontiert werden, sondern sie sollen sich auch mit zentralen
Aspekten der politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung Europas
auseinandersetzen. Somit soll gewahrleistet werden, dass Europa als vielgestaltiger und

104 vgl. BMBWF, Lehrplan der Handelsakademie, 79-81.
105 BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 79f.
106 vgl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 81.
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dynamischer Raum wahrgenommen wird. Generell soll auch im Fach Geografie der
Lebensweltbezug der Lernenden eingebunden werden. Daher soll im Unterricht
diskutiert und reflektiert werden, welche sozialen und wirtschaftlichen Auswirkungen die
EU-Politik konkret auf ihren eigenen Alltag und ihr personliches Umfeld haben kann.
Somit lernen sie die Bedeutung europaischer Entscheidungen fir ihre Lebensrealitat
einzuschatzen und kritisch zu bewerten, sodass die Urteilskompetenz geschult wird.
Selbst Lehrstoffbereiche, die im engeren Sinne keine ausdruckliche europaische
Thematik behandeln, kénnen durch entsprechende Kontextualisierungsmafinahmen als

AnknUpfpunkte fiir europarelevante Frage dienen.'"”

1.2.4 Zwischenfazit

Ubergeordnet betrachtet, kann festgehalten werden, dass die historisch-politische
Europabildung im Unterrichtsfach Geschichte und Politische Bildung von der Unterstufe
bis in die Oberstufe fest verankert ist. Dabei wird deutlich, dass viele der
Themenbereiche bereits in der Sekundarstufe | im Lehrplan von G:PB eingebettet sind
und schlussendlich in der Oberstufe vertieft oder in einem erweiterten Zusammenhang
behandelt werden. Wahrend die Schiler:innen in der Unterstufe vor allem mit den
grundlegenden Kenntnissen der europaischen Werte und Institutionen an das Thema
Europabildung herangefuhrt werden, mussen sich die Lernenden in der AHS-Oberstufe
vermehrt mit der eigenen kritischen Reflexion sowie der eigenen politischen
Handlungskompetenz  auseinandersetzen. Zudem wird in den Mittelschulen
beziehungsweise der AHS-Unterstufe ein starkerer Fokus auf die Wissensvermittlung
rund um Europa und die Europdische Union gelegt.'® Wahrenddessen sollen die
Lernenden der Oberstufe vermehrt Analyse- und Urteilskompetenzen entwickeln,
sodass diese wertvolle Beitrége in europaischen Diskursen einbringen kénnen.%

Der Unterricht in Geografie und wirtschaftliche Bildung behandelt sowohl in der
Unterstufe als auch in der Oberstufe Europa als einen sehr vielfaltigen Raum. Dabei wird
vor allem in der Unterstufe Europa vor allem als geografischer Raum mit
unterschiedlichen Landschaften und Kulturen vorgestellt."'® In der Oberstufe hingegen
befassen sich die Schiler:innen mit unterschiedlichen Europa-Konzepten, wodurch ein
reflektierter Umgang ermdglicht werden soll. Im Allgemeinen gilt auch in diesem

107 vgl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 82f.

108 vgl. BMBWF, Geschichte und Politische Bildung, 4-6.

109 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hdhere Schulen, 190-198.
10 vgl. BMBWF, Geografie und wirtschaftliche Bildung, 4-7.
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Unterrichtsfach, dass die Lernenden in der Unterstufe sich vermehrt mit den
grundlegenden Kenntnissen beschaftigen. Hier spielt auch die Lebenswelt der
Jugendlichen eine immense Rolle. Demgegenuber liegt der Schwerpunkt in der
Oberstufe auf der Vertiefung und der kritischen Analyse unterschiedlichen Themen wie
regionaler Disparitaten oder Chancen und Herausforderungen der europaischen
Integration, um nur einige Beispiele zu nennen, die im Lehrplan unter europarelevanten
Aspekten verankert sind.'"

Ebenso lassen sich sowohl einige Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede im
Hinblick auf die Europabildung zwischen den Unterrichtsfachern G:PB und GwB
aufzeigen. Insbesondere in der Sekundarstufe | zielen beide Facher darauf ab, den
Schiiler:innen grundlegende Lerninhalte der Europabildung naher beizubringen. Zudem
werden die Lernenden mit den europaischen Werten konfrontiert, wobei auch die
verschiedenen Kompetenzen, wie  etwa Urteilskompetenz ~ oder die
Handlungskompetenz, in beiden Fachern nicht zu kurz kommen. Dennoch zeigen
sowohl G:PB als auch GwB unterschiedliche Zugange zur Thematik. Grundsatzlich
fokussiert sich Geschichte und Politische Bildung hauptsachlich auf die historische
Entwicklung Europas und der EU, wie beispielweise die Einbeziehung von
unterschiedlichen politischen Systemen auf nationaler oder europaischer Ebene oder
dem Wandel von Herrschaftsformen. Dennoch werden im Unterricht auch gegenwartige
Diskurse im Unterricht thematisiert."'? Im Unterschied dazu behandelt der Lehrplan von
Geografie und wirtschaftliche Bildung vielmehr die Reflexion Europas in
unterschiedlichen raumlichen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Dimensionen. '3

Im Ubrigen spielt in beiden Fachern im Curriculum der Handelsakademie die
Europabildung eine wesentliche Rolle, doch die Herangehensweise, die
Schwerpunktsetzung und die diversen Zielsetzungen unterscheiden sich deutlich
voneinander. Politische Bildung und Geschichte soll insbesondere Uber die politischen,
rechtlichen und gesellschaftlichen Komponenten informieren. Darlber hinaus legt die
Politische Bildung ein klares Augenmerk auf Werte der Europaischen Union, wie etwa
Frieden, Demokratie oder Menschenrechte. Wahrenddessen ist der Zugang in Geografie
starker raumbezogen und fokussiert mehr auf die Okonomie."* In Erweiterung dazu
setzen sich sowohl die AHS als auch die BHS mit europaischen Themen auseinander,

wobei der Zugang der Handelsakademie deutlich wirtschaftsorientierter ist, wobei nicht

"1 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hohere Schulen,198-205.
"2 ygl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hohere Schulen, 190-198.
13 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hdhere Schulen, 198-205.
114 vgl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 79-83.
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nur europaische Inhalte thematisiert werden, sondern auch Aspekte der Globalisierung
und internationale Verflechtungen berticksichtigt werden. Ein weiterer Unterschied zur
AHS ist, dass die Europabildung in der Handelsakademie in weiteren Unterrichtsfachem
Anklang findet. Besonders im Fach Volkswirtschaft erfolgt durch die Férderung von

europaischen Kompetenzen eine breitere fachliche Verankerung.'®

Uberdies wurde analysiert, ob und in welcher Art und Weise Europaische Identitat in den
verschiedenen untersuchten Lehrplanen genannt wird beziehungsweise thematisiert
wird. Daraus ergibt sich, dass vor allem in der Unterstufe im Unterrichtsfach Geschichte
und Politische Bildung Europaische Identitdt einen immensen Stellenwert einnimmt.
Einerseits befasst sich ein Anwendungsbereich in der 3. Klasse mit ,Identitat und Politik
in Gegenwart und Zukunft‘, wobei die Schuler:innen zur kritischen Reflexion von
,hationalen und europaischen Identitdten“ angeregt werden.''® Weiters bietet der
Anwendungsbereich ,Politische Mitbestimmung in Gegenwart und Zukunft® einen
geeigneten  Kontext, um sich mit der europadischen Identitatsbildung
auseinanderzusetzen. Demnach beschrankt sich die Européische Identitat nicht nur auf
kulturelle oder historische Prozesse, sondern auch auf die aktive Partizipation, die
ebenso essenziell fur die ldentitatsbildung ist. Durch die Auseinandersetzung mit
~,demokratischen Werten, Grundrechten und Menschenrechten“ ermoglicht es den
Lernenden, Europa auch als politischen Handlungsraum zu begreifen.'’” In Geografie
und wirtschaftliche Bildung wird die Europaische Identitdt nicht konkret genannt.
Dennoch findet man jeweils Punkte, die zur Starkung der Identitatsbildung fuhren. Als
Beispiel kann hier angefuhrt werden, dass im Kompetenzbereich ,Europa und
europaische Integration“ der Einfluss von ,gemeinsamen Werten“ im Lebensalltag der
Schiler:innen reflektiert werden soll.'® Des Weiteren sollen die Lernenden im
Kompetenzbereich ,Osterreichische Gesellschaftsentwicklung® einen reflektierten
Zugang Uber Selbst- und Fremdbilder, wie etwa kulturelle Unterschiede, erhalten,
sodass ein besseres Verstandnis fur Vielfalt entwickelt werden kann.'® Auch im
Lehrplan der Polytechnischen Schule wird der Begriff der Europaischen Identitat nicht
genannt, dennoch sind auch hier Anhaltspunkte, die fur die Forderung dieser von Nutzen
sind, klar erkennbar. Insbesondere die Vermittlung von Menschenrechten, aktiver

115 vgl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 78f.

16 vgl. BMBWEF, Geschichte und Politische Bildung, 6.
"7 vgl. BMBWEF, Geschichte und Politische Bildung, 8.
118 vgl. BMBWEF, Geografie und wirtschaftliche Bildung, 8.
119 vgl. BMBWEF, Geografie und wirtschaftliche Bildung, 5.
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Mitbestimmung oder kultureller Vielfalt tragen zur Identitatsbildung der Schiler:innen
bei.’?® In der AHS-Oberstufe wird die Europaische Identitat auch nicht explizit genannt,
dennoch wird im Lehrplan von einem ,gesamteuropadischen Denken als Grundlage fir
ein friedliches und gleichberechtigtes Zusammenleben® gesprochen. Dabei werden vor
allem europaische Werte in den Vordergrund gestellt, da diese den Grundstein fir ein
gemeinsames europaisches Verstandnis bilden. Zudem wird die kulturelle Vielfalt in der
AHS-Oberstufe stark thematisiert, da sich die Schuler:innen mit Ungleichheiten und
unterschiedlichen Weltanschauungen auseinandersetzen muassen, um so eine
multiperspektive Betrachtungsweise zu erhalten.'?' Ein vergleichbares Muster zeigt sich
auch in Geografie und wirtschaftliche Bildung. Obwohl eine begriffiche Nennung
ausbleibt, koénnen Anknupfstellen zur Europaischen Identitat fir den Unterricht
hergestellt werden. Auch im Lehrplan der Handelsakademie zeigt sich ein ahnliches Bild
sowohl in Politische Bildung und Geschichte als auch in Geografie. Europaische Identitat
wird im Curriculum der Hak nicht verwendet, dennoch sind wieder zentrale Elemente,

wie gemeinsame Werte oder kulturelle Vielfalt verankert.'??

1.3 Medien und Methoden

Da sich die zweite Fragestellung vermehrt mit Medien und Methoden auseinandersetzt,
soll in diesem Kontext auf verschiedene Begrifflichkeiten, Abgrenzungen sowie
didaktische Potenziale eingegangen werden. Im Weiteren werden nur jene Medien und

Methoden thematisiert, die fur die vorliegende Arbeit von Relevanz sind.

Grundsatzlich muss in der Geschichtsdidaktik zwischen Medium und Quelle differenziert
werden. Wahrend das Medium sowohl primére als auch sekundare Darstellungen
umfasst, bezeichnen Quellen all jene Medien, die in der Vergangenheit entstanden sind
und bis heute existieren. In diesem Verstindnis stellen Quellen ,Medien historischen
Lernens” dar. Im Hinblick auf die Entstehung in der Vergangenheit liegen historische
Medien im Spannungsfeld zwischen Authentizitat und Fiktionalitat. Dies bedeutet, dass

Medien weniger Deutungen enthalten, wenn sie zeitlich naher an dem Ereignis

120 ygl. BMBWEF, Lehrplan der Polytechnischen Schule, 61f.
121 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende hdhere Schulen, 195-198.
122 ygl. BMBWEF, Lehrplan der Handelsakademie, 79-83.
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entstanden sind. Wahrenddessen verliert ein Medium mit zunehmender zeitlicher
Distanz zum dargestellten Ereignis die Authentizitat.'>

Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass historisches Lernen ohne Medien
unmoglich ist. Dabei werden unterschiedliche Zugange mit Medien im
Geschichteunterricht aufgezeigt. Medien koénnen fir die ,Klarung von historischen
Sachverhalten“ genutzt werden, wobei hier der Inhalt im Vordergrund steht. Medien
kobnnen als Lerngegenstand selbst fungieren. SchlieBlich wird auch die
Auseinandersetzung mit der Geschichte einzelner Medien als eigenstandiger
Bestandteil historischen Lernens hervorgehoben. '

Im Allgemeinen werden Medien oftmals nach ihren ,Sinnesmodalitaten®
eingeordnet, sodass man akustische, visuelle, schriftiche, graphische und
gegenstandliche Medien unterscheidet. 2 Neben dieser gangigen Methode herrschen
viele Gattungen vor, wie Medien eingeteilt werden kdnnen, wie zum Beispiel nach dem
Authentizitatsgrad.’”®® Dennoch werden in der vorliegenden Arbeit Medien nach
Sinnesmodalitaten eingeteilt: Die Sinnesmodalitdt der akustischen Medien eréffnet im
Geschichteunterricht spezifische Zugange zum historischen Lernen, die sich vor allem
uber mundliche und akustische Medien erschliefen. Insbesondere der Musik kommt
dabei eine grole Bedeutung zu, da dieses Medium einerseits politische oder
gesellschaftliche Fragestellungen aufzeigt und simultan emotionale Zugange im
Geschichtsunterricht ermdglicht. Somit gewahrleistet Musik den Schiler:innen einen
Zugang zu unterschiedlichen Zeitaltern und unterstitzt dabei das Vorstellungsvermagen
der Jugendlichen. Trotz dieser Mdglichkeiten weist die Analyse von Musik im Unterricht
einige Schwierigkeiten auf. Durch den emotionalen Zugang erschwert die Musik den
Schiuler:innen die notwendige Distanz und somit auch die kritische Auseinandersetzung.
Weiters erweist sich eine Analyse von Noten im Geschichtsunterricht als nicht
umsetzbar, weshalb der Hoéreindruck schwer zu sichern ist.’?” Uberdies kommt dem
Horspiel im Bereich der akustischen Medien und im Hochschullehrgang eine wesentliche

Rolle zu. Wahrend das Horspiel oftmals im Geschichteunterricht kaum berlcksichtigt

123 ygl. Hans-Jurgen Pandel, Gerhard Schneider, Einfiihrung, In: Handbuch Medien im
Geschichtsunterricht, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 7. erweiterte Auflage,
Forum Historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2017) 7-12.

124 ygl. Ulrich Baumgértner, Wegweiser Geschichtsdidaktik: historisches Lemen in der Schule,
2., aktualisierte Auflage, UTB 4399 (Stuttgart 2019), doi:10.36198/9783838550909, 133f.

125 ygl. Pandel, Schneider, Einfihrung, 7-12.

126 vgl. Baumgértner, Wegweiser Geschichtsdidaktik, 133f.

127 ygl. Dietmar Klenke, Musik, In: Handbuch Medien im Geschichtsunterricht, Hans-Jiirgen
Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 7. erweiterte Auflage, Forum Historisches Lernen
(Schwalbach/Ts 2017) 439-482.
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wird, ist es dennoch von zentraler Bedeutung, da konkrete Vorstellungen erzeugt
werden, Interesse geschaffen wird und forschend-entdeckendes Lernen mit historischen
Quellen ermdglicht wird. Trotz dieser Potenziale bringt das begrenzte Angebot an
adaquaten Beispielen sowie die ablehnende Haltung der Fachdidaktiker viele
Herausforderungen mit sich. Dennoch Uberwiegen die Vorteile, die eine
Auseinandersetzung mit diesem Medium mitsich bringen. Mit adaquaten Beispielen wird
die Vergangenheit veranschaulicht, was einen intensiven Zugang zu historischen
Themen ermdoglicht.'?8

Die visuellen Medien umfassen eine Vielzahl an unterschiedlichen Formen, wie
etwa Bilder, Karikaturen, Plakate oder Fotografien. Fir das historische Lernen sind diese
Medien von besonderer Bedeutung. Sie wecken das Interesse der Schiler:innen und
sprechen zugleich sowohl die kognitive als auch die emotionale Ebene an.?° Besonders
visuelle Eindricke bleiben nachhaltiger im Gedachtnis als auditive und textbasierte
Informationen. Dennoch ermdglichen diese Eindricke keinen direkten Zugang zur
Vergangenheit, da historische Ereignisse nur Uber Darstellungen erschlossen werden
konnen. Aus diesem Grund mussen im Unterricht Bilder sprachlich eingeordnet und
kritisch beleuchtet werden, sodass historische Zusammenhange erfasst werden kdnnen.
Ein weiterer Nachteil visueller Medien besteht darin, dass Bilder in den meisten Fallen
nur Momentaufnahmen zeigen. Zeitliche Entwicklungen, historische Prozesse oder
komplexe Zusammenhange werden dadurch nur selten sichtbar. Aus diesem Grund
mussen visuelle Medien als interpretierende Darstellung verstanden werden und dirfen
nicht mit der historischen Realitdt gleichgesetzt werden.”®® Insbesondere erfillen
Karikaturen als visuelle Medien eine wichtige didaktische Funktion und bieten vielfaltige
Maglichkeiten, historisches Lernen im Sinne der Entwicklung eines ,reflektierten
Geschichtsbewusstseins“ zu fordern. Grundsatzlich zeigt sich, dass Schuler:innen
diesem Medientyp offen und interessiert begegnen. Weiters ermoglichen Karikaturen
mehrere Zugange aus verschiedenen Perspektiven, weshalb dieser Medientyp die
Multiperspektivitat ~ fordert. Durch  die  Verbindung von  verschiedenen

Darstellungsebenen regen Karikaturen dazu an, eigenstandige Fragen und Deutungen

128 ygl. Wulfhild Sydow, Das Horspiel, In: Handbuch Medien im Geschichtsunterricht, Hans -
Jurgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 7. erweiterte Auflage, Forum Historisches Lernen
(Schwalbach/Ts 2017) 515-538.

129 ygl. Alexander Preisinger, Doing History! eine Methodensammlung fir einen
Geschichtsunterricht mit Agency, Wochenschau Geschichte Geschichte unterrichten
(Frankfurt/M 2025) 64f.

130 vgl. Ulrich Bongertmann, Ralph Erbar, Niko Lamprecht, Frank Schweppenstette, u. a.,
Leitfaden Referendariat im Fach Geschichte, Geschichte Unterrichten (Schwalbach/Ts 2017)
158f.
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zu entwickeln.” Im Folgenden erlautert Ulrich SCHNAKENBERG das didaktische
Potenzial dieses Medientyps: ,Wie kein zweites Medium Iladt die Karikatur als Synthese
von Bild, Text und Symbol zum Entdecken, Rétseln und Vermuten ein.“'3?

Anders als bei visuellen Medien werden schriftiche Quellen zumeist
vernachlassigt. Obwohl Lehrpersonen schriftichen Medien einen hohen Stellenwert
zuschreiben, zeigen Schiler:innen haufig Schwierigkeiten mit Textquellen. Vor allem
das inhaltliche Verstandnis aufgrund der zeitlichen Distanz erschwert eine sorgfaltige
Auseinandersetzung mit schriftlichen Quellen. Zudem fuhren der fehlende Bezug zur
Lebenswelt der Jugendlichen und die Sprache historischer Quellen zu weiteren
Herausforderungen im Geschichteunterricht. Aus diesem Grund sollen die Schiler:innen
behutsam in die Quellenarbeit mit schriftichen Quellen eingefiihrt werden.'? Trotz all
dieser Herausforderungen ermdglichen schriftiche Medien vielfaltige didaktische
Wirkungen. Sie erweitern das Wissen der Schuler:innen und ermdglichen, den Blick fir
historische Zusammenhange und unterschiedliche Sichtweisen zu erweitern. Simultan
regt dieser Medientyp an, eigene Fragen zu entwickeln und sich aktiv mit historischen
Themen auseinanderzusetzen. Durch die intensive Beschaftigung mit schriftlichen
Medien konnen sich Jugendliche genaue Vorstellungen von vergangenen Themen
bilden. Dies soll dazu fihren, die Fahigkeit der Urteilsbildung zu starken.'*

Neben den bisher genannten Medientypen kommt auch graphischen Medien,
insbesondere Karten, eine zentrale Bedeutung zu, die zwar haufig dem Unterrichtsfach
Geografie und wirtschaftliche Bildung zugeordnet werden, jedoch auch fur den
Geschichteunterricht eine grundlegende Rolle spielen. Karten fungieren einerseits als
Darstellungen und andererseits als Quellen. Historische Karten zeigen Geschichte nicht
objektiv, sondern immer aus der Perspektive der Zeit, in der sie entstanden sind. Somit
geben sie Aufschluss darlber, wie Menschen ihre Welt verstanden und strukturiert
haben. Wahrenddessen stellen Geschichtskarten historische Ereignisse vergangener
Zustdnde dar und dienen als daher als Darstellungen. Somit enthalten Karten
vielschichtige Informationen, weshalb der Umgang im Unterricht eine Herausforderung

darstellt. Die Schuler:innen bendtigen eine gezielte Anleitung, um die Inhalte der Karten

131 vgl. Ulrich Schnakenberg, Die Karikatur im Geschichtsunterricht, 2. Auflage, Methoden
historischen Lernens (Schwalbach/Ts 2016) 16f.

132 Schnakenberg, Die Karikatur im Geschichteunterricht, 17.

133 vgl. Bongertmann, Leitfaden Referendariat im Fach Geschichte, 150f.

134 vgl. Gerhard Schneider, Die Arbeit mit schriftlichen Quellen, In: Handbuch Medien im
Geschichtsunterricht, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 7. erweiterte Auflage,
Forum Historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2017) 15-44.
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erschlieBen und einordnen zu koénnen. Diese Kompetenz spielt besonders im
Geschichteunterricht eine zentrale Rolle.'®

Neben den bisher dargestellten Medientypen spielen auch gegenstandliche
Medien, wie unter anderem historische Objekte, Modelle, Replikate oder Gebaude, eine
zentrale Rolle im Geschichtsunterricht.’® Alexander PREISINGER verdeutlicht die
Relevanz von historischen Gegenstanden folglich:

,Gegenstédnde machen Unterricht begreifbar und bieten damit eine wichtige
Ergénzung zum begrifflich-abstrakten und zunehmend digitalisierten schulischen
Lernen an. lhre Realitdt und Haptik manifestieren historischen Authentizitét direkt

im Klassenzimmer“'3"

Neben diesem Potenzial erdffnen sich durch gegenstandliche Quellen weitere
didaktische Vorteile, um im Geschichteunterricht eingesetzt zu werden. Einerseits sind
sie haufig mit personlichen Erinnerungen und Geschichten verbunden, weshalb
gegenstandliche Medien neben emotionalen und kognitiven Zugangen auch einen
Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen ermdglichen. Anderseits lassen sie sich in
grol3ere historische Zusammenhange einordnen und als Ausgangspunkt fur allgemeine
Fragestellungen nutzen. Trotz dieser didaktischen Mdglichkeiten erweisen sich
gegenstandliche Medien als aufwendig und werden aus diesem Grund selten bis kaum
im Unterricht eingesetzt. Dies hangt damit zusammen, dass die Lehrpersonen selbst
weder im Studium noch im spateren Verlauf der Ausbildung Erkenntnisse zu diesem
Medientyp erhalten.'® Gleichzeitig er6ffnen digitale Medien neue Mdglichkeiten, diese
Hurden zu Uberwinden, indem sie den Einsatz gegenstandlicher Medien vereinfachen,
erweitern und zeitgemal unterstitzen. Zum einen kénnen Lernende mit sehr geringem
Aufwand auf zahlreiche Quellen und Materialien im Internet zugreifen. Ebenso wird die
Medienkompetenz erheblich gefordert, die digitale Medien, Medienkritik und
Quellenbewusstsein fordern.  Auflerdem kénnen  digitale Spiele zur
Motivationssteigerung von Schuler:innen, zur Wiederholung von Lerninhalten sinnvoll
eingesetzt werden. Zum anderen bringen digitale Medien auch Gefahren mit sich. So

135 vgl. Baumgértner, Wegweiser Geschichtsdidaktik, 186-188.

136 vgl. Gerhard Schneider, Gegenstandliche Quellen, In: Handbuch Medien im
Geschichtsunterricht, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 7. erweiterte Auflage,
Forum Historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2017) 541-556.

137 Preisinger, Doing History! eine Methodensammlung fiir einen Geschichtsunterricht mit
Agency, 61.

138 vgl. Schneider, Gegenstandliche Quellen, 541-556.
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wird unter anderem die Konzentrationsfahigkeit wie auch der reflektierte Umgang mit
Informationen erheblich beeintréchtigt. Uberdies verzichten die Lernenden zunehmend
auf klassische Nachschlagwerke oder die Auseinandersetzung mit anspruchsvollen
Texten, da digitale Medien einen leichten Zugang zu Informationen Uber diverse Tools

liefern.139

Die Analyse der unterschiedlichen Medientypen zeigt, dass Medien eine Vielzahl an
didaktischen Potenzialen fur das historische Lernen mit sich bringen. Dennoch hangt die
Wirksamkeit wesentlich davon ab, wie sie im Unterricht eingesetzt werden. Aus diesem
Grund werden im nachsten Abschnitt die zugrunde liegenden Methoden sowie
Begriffsbestimmungen erlautert.

Grundsatzlich lassen sich in der Geschichtsdidaktik drei unterschiedliche
Verstandnisse des Methodenbegriff unterscheiden, was dessen Verwendung mitunter
unklar erscheinen lasst. Erstens wird die Methode als Forschungsmethode verstanden.
Diese umfasst in der Geschichtsdidaktik wesentliche Schritte, die den Weg von einer
historischen Fragestellung zur begrindeten Darstellung historischer Erkenntnisse
ermdglichen. Zweitens wird die Methode von Geschichtsdidaktiker:innen als
Erkenntnismethode  verstanden. Die  Erkenntnismethode  beschreibt jene
Vorgehensweisen, mit denen aus unterschiedlichen Medien historische Informationen
gewonnen werden. Drittens wird der Methodenbegriff in Form der Unterrichtsmethode
verwendet. Die Unterrichtsmethode umfasst jene didaktischen Malihahmen, die den
Weg vom Lernziel zum Lernergebnis ermdglichen. Hierzu zahlen unter anderem
verschiedene Kommunikationsformen, Artikulationsformen und Kooperationsformen.
Insbesondere die Kommunikationsformen sollen im weiteren Verlauf naher beleuchtet
werden. 40

In diesem Kontext ist vor allem die Methode der Gesprachsformenvon Relevanz.
Sie stellt den Rahmen dar, in dem gemeinsame Entscheidungen vorbereitet, Ergebnisse
zusammengefuhrt und weitere Arbeitsschritte festgelegt werden. Grundsatzlich wird
dabei die kommunikative Fahigkeiten geschult, sodass ein Wissensaustausch erfolgen
kann. Im Bereich der Geschichtsdidaktik koénnen erfahrene Lehrpersonen das
Vorwissen, Verstandnis oder auch Zweifel in Hinblick auf historische Thematiken der

139 vgl. Bongertmann, Erbar, Lamprecht, Schweppenstette, u. a., Leitfaden Referendariat im
Fach Geschichte, 180f.

140 vgl. Ulrich Mayer, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider, Einfiihrung, In: Handbuch
Methoden im Geschichtsunterricht: Klaus Bergmann zum Gedachtnis, Ulrich Mayer, Hans-
Jurgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 5. Auflage, Forum historisches Lernen
(Schwalbach/Ts 2016) 9—11.
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Jugendlichen herausfiltern. Ebenso erméglicht die Methode der Gesprachsformen eine
Auseinandersetzung mit der individuellen Identitat, sodass Schiler:innen durch ein
offenes Gesprach sich selbst positionieren kdnnen und simultan andere Sichtweise von
Mitschuler:innen hinterfragen kénnen. Auf diese Weise wird die Entstehung von einem
gemeinsamen Miteinander anstelle eines Nebeneinanders gefordert. Trotz dieser
positiven Effekte bei einer adaquaten Auseinandersetzung ist diese Methode nicht frei
von Herausforderungen. So kdnnen dominante Beitrdge von gewissen Personen oder
das Festhalten von Ergebnissen, die den tatsachlichen Gesprachsverlauf nur
unzureichend widerspiegeln, den Dialogprozess hemmen.'#!

Gesprachsformen fordern insbesondere den argumentativen Austausch und die
Reflexion von historischen Thematiken. Um darlber hinaus auch emotionale Zugange
sowie verschiedene Perspektiven zu gewissen Akteuren der Geschichte zu ermdglichen,
stellen Rollenspiele eine weitere essentielle Instanz zur Forderung der
Multiperspektivitat sowie zur Starkung des historischen Bewusstseins dar. Somit
gewahrleistet diese Methode eine emotionale Annaherung an historische
Personlichkeiten, wodurch Jugendliche Empathie mit diesen Personen entwickeln
kénnen. Jedochmiussen Lehrpersonen sich bewusst machen, dass der Lernwirksamkeit
nur durch eine ausreichende Vorbereitung sowie Nachbereitung gewahrleistet werden
kann.'2

Eine weitere im Kontext dieser Arbeit relevante Methode sind Lernspiele, wie zum
Beispiel Quizspiele, Ratselspiele oder Brettspiele. Obwohl Lernspiele dazu dienen
sollen, den Erreichungsgrad von Lernzielen zu Uberprufen, darf dabei nie der
spielerische Charakter dieser Methode in den Hintergrund treten. Dabei muss vor allem
auf die Balance zwischen Spiel und Lernziel geachtet werden, da ansonsten entweder
der spielerische Reiz oder der Lernertrag minimiert wird. Ebenso muss berucksichtigt
werden, dass Lernspiele bei Jugendlichen bei haufiger Nutzung an Reiz verlieren und
zu Monotonie fiihren kénnen. Uberdies sind solche Lernspiele aufgrund der Offenheit

historischer Prozesse im Geschichteunterricht nur eingeschrankt maoglich, weshalb

141 vgl. Birgit Wenzel, Gesprachsformen, In: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht:
Klaus Bergmann zum Gedachtnis, Ulrich Mayer, Hans-Jurgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.),
5. Auflage, Forum historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2016).

142 ygl. Klaus-Ulrich Meier, Rollenspiele, In: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht: Klaus
Bergmann zum Gedachtnis, Ulrich Mayer, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 5.
Auflage, Forum historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2016) 325-341.
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Lernspiele vor allem zur Wiederholung, Sicherung und Motivation eingesetzt werden
sollen.'#3

Die letzte Methode, die in diesem Kontext erwdhnt werden muss, ist das
wissenschaftspropadeutische Arbeiten. Diese Methode zielt darauf ab, die Lernenden
an wissenschaftliche Arbeitsweisen heranzufihren, sodass die Lernenden einerseits
selbstandig Fragestellungen entwickeln kénnen und andererseits Hypothesen bilden
kédnnen. Besonders im Geschichteunterricht entfaltete das wissenschaftspropadeutische
Lernen ein hohes Potenzial, da die Vergangenheit nicht unmittelbar zuganglich ist,
sondern nur Uber Deutungen und Darstellungen erschlossen werden kann. Durch die
Arbeit mit Quellen oder kritischen Auseinandersetzungen mit historischen Aussagen
wird wissenschaftliches Arbeiten fir die Schuler:innen erfahrbar. Sie lernen dabei, dass
historische Erkenntnisse nicht gegeben sind, sondern erst durch Fragestellungen und
Interpretationen entstehen. Dennoch erweist sich die Umsetzung dieser Methode als
komplexe Anforderung, weshalb es eine sorgfaltige Planung in Anspruch nimmt.
Grundsétzlich fiihrt diese Methode schnell zur Uberforderung der Lernenden und
Lehrenden, weshalb andere Methoden dem wissenschaftspropadeutischen Arbeiten

vorgezogen werden. 4

1.4 Fragestellung

Das Ziel dieser Masterarbeit ist zu untersuchen, wie Lehrpersonen im Rahmen des
Hochschullehrganges European Union Studies — Jean Monnet Teacher Training
Europaische ldentitat konzeptualisieren und welche didaktischen Zugange sie fur die
Umsetzung europapolitischer Bildung im Unterricht als geeignet erachten. Im Zentrum
steht dabei die Analyse von Portfolios, die im Zuge des Hochschullehrganges erstellt
wurden und Einblicke in das Verstandnis Europaischer Identitdt und Begrindung von

relevanten Medien und Methoden ermdoglichen.

Die Stichprobe umfasst alle Hochschullehrgang-Teilnehmer:innen, deren Portfolios fir

die Analyse zur Verfligung standen. Es wurde somit keine gezielte Auswahl einzelner

143 vgl. Markus Bemhardt, Lernspiele, In: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht: Klaus
Bergmann zum Gedachtnis, Ulrich Mayer, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), 5.
Auflage, Forum historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2016) 425-445.

44 vgl. Bernhard Miiller, Wissenschaftspropadeutisches Arbeiten, In: Handbuch Methoden im
Geschichtsunterricht: Klaus Bergmann zum Gedachtnis, Ulrich Mayer, Hans-Jlirgen Pandel,
Gerhard Schneider (Hg.), 5. Auflage, Forum historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2016) 308—
324,
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Falle vorgenommen, sondern eine Vollerhebung innerhalb des untersuchten Lehrgangs
durchgefihrt. Dadurch kénnen sowohl individuelle Zugange der Lehrpersonen als auch

strukturelle Schwerpunkte der Weiterbildung sichtbar gemacht werden.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Wie konzeptualisieren Lehrpersonen Europaische Identitdt in den von ihnen
entwickelten Schiler:innen-Umfragen und auf welche Weise wird in diesem
Kontext das Lernen Uber Europaische Identitaten gefordert?

2. Welche Medien und Methoden erweisen sich im Umgang mit Europabildung fir

den Unterricht als empfehlenswert?

Die Beantwortung dieser Fragen sollen zur Professionalisierung von Lehrpersonen im
Bereich der Europabildung beitragen und mdgliche Ansatzpunkte fir die

Weiterentwicklung des vorhin genannten Hochschullehrganges aufzeigen.
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2.MATERIAL UND METHODE

2.1 Stichprobe

Insgesamt wurden im Zuge dieser Masterarbeit (n = 28) Portfolios ausgewertet, wobei
29 Teilnehmer:innen die Stichprobe umfassen. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass
zwei Kolleg:innen derselben Schule zusammen ein Portfolio verfasst haben.
Grundsatzlich haben wesentlich mehr Frauen den Hochschullehrgang (HLG) der PH

Wien besucht. Die Aufteilung der Geschlechter verteilt sich wie folgt:
25
Geschlecht Héaufigkeit Prozent 207

15

weiblich 21 72.414 f .

mannlich 8 27.586 = |

Fehlend 0 0.000 0 ‘ .
Gesam! 29 100.000 o Geschlecht e
Tab. 1: Haufigkeitstabelle fiir Geschlecht Abb. 2: Verteilungsdiagramm Geschlecht

Die Geschlechterverteilung der Teilnehmenden zeigt eine deutliche Dominanz des
weiblichen Geschlechts mit 21 Frauen (72,4%), wahrend sich 8 Manner (27,6%) fir den
HLG inskribierten. Im Durchschnitt betrug das Alter der untersuchen Lehrpersonen

aufgerundet 39 Jahren, wobei die Altersspanne 29 bis 61 Jahre umfasst.
12 -

Verteilung  Alter 10 -

8_

Mittelwert 38.828 64

4 -
Minimum 29.000 o ’_I_"
0 -

Maximum 61.000 2 30 40 =0 s 70

Alter
Abb. 3: Verteilungsdiagramm Alter

Anzahlen

Tab. 2: deskriptive Statistik des Alters

Wie Abbildung 2 illustriert, ist die Mehrheit der Teilnehmenden dem jungeren mittleren
Alter zuzuordnen (30-35 Jahre), gefolgt von der Gruppe der unter 30-Jahrigen als
zweitstarkste Gruppe. Mit steigendem Alter nimmt die Teilnehmer:innenzahl
kontinuierlich ab. Uberdies wurden auch die Schulstandorte der Lehrpersonen

untersucht, wobei mit Abstand die Wiener Lehrpersonen die hochste Haufigkeit
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aufweisen (89,6%). Weiters absolvierten drei Lehrpersonen aus den Bundeslandern
Niederdsterreich (6,9%) und Karnten (3,4%) das Jean Monnet Teacher Training, jedoch

sind diese Bundeslander stark unterreprasentiert.

Bundesland Haufigkeit Prozent 257
Wien 26 89.655 c

%

g
Niederosterreich 2 6.897 & 10
Karnten 1 3.448

0-
[ T 1
Gesamt 29 100.000 Wien Niederdsterreich Karnten
Bundesland

Tab. 3: Haufigkeitsverteilung Bundeslénder Abb. 4: Verteilungsdiagramm Bundeslénder

Die Verteilung der Lehrkrafte auf die verschiedenen Schultypen ist stark asymmetrisch.
Abbildung 4 =zeigt die Codierung der Schultypen: Mittelschule (Nummer 1), AHS
(Nummer 2), PTS (Nummer 3), BHS (Nummer 4) und Sonderschule (Nummer 5). Mit
einem Anteil von 65,5% dominieren Lehrkrafte an Allgemeinbildenden hdéheren Schulen
(AHS). AnschlielRend folgen die Lehrpersonen, die an einer Mittelschule (MS)
unterrichten mit 17,2% der gesamten Hochschullehrgang-Absolvent:iinnen.
Lehrpersonen der Polytechnischen Schulen (PTS) und der Berufsbildenden hdheren
Schulen (BHS) sind mit jeweils 6,9% der insgesamt 29 Teilnehmer:innen vertreten. Auch

eine Lehrperson der Sonderschule absolvierte den Hochschullehrgang.

Schultyp Haufigkeit Prozent

MS 5 17.241 15 —
AHS 19 65.517 c

ko)
PTS 2 6.897 7 107
BHS 2 6.897 <
S 1 3.448

o | —
Fehlend O 0.000 | I I \ \
1 2 3 4 5
Gesamt 29 100.000
Schultyp

Tab. 4: Haufigkeitsverteilung Schultypen Abb. 5: Verteilungsdiagramm Schultypen
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Um die Haufigkeit der Unterrichtsfacher'® genauer zu analysieren und eine vereinfachte
Darstellung zu gewahrleisten, wurden die einzelnen Facher der untersuchten
Lehrpersonen in Ubergeordnete Kategorien nach der Einteilung des tagesaktuellen
Lehrplanes der Allgemeinbildenden hoheren Schulen'® zugeschrieben. Jedoch wurde
das Unterrichtsfach Psychologie und Philosophie in dieser Fassung keiner
Ubergeordneten Kategorie zugeordnet, weshalb dieses Fach keiner allgemeineren
Disziplin zugeordnet werden kann. Ebenso wird der Inklusionsunterricht als eigene

ubergeordnete Kategorie angefihrt.

ubergeordnete Kategorie Unterrichtsfacher
Deutsch
Sprachen Deutsch als Zweitsprache (DaZ)

Lebende Fremdsprache  (Englisch,
Italienisch, Franzésisch, Russisch)
Mathematik und Naturwissenschaften | Mathematik

(MINT)
Informatik, Digitale Grundbildung (DGB)
Biologie und Umwelthildung

Wirtschaft und Gesellschaft Geschichte und Politische Bildung
Geografie und wirtschaftliche Bildung

Musik, Kunst und Kreativitat Musik

Gesundheit und Bewegung Bewegung und Sport

Psychologie und Philosophie

Inklusion

Tab. 5: Zuordnung der Unterrichtsfacher einer (ibergeordneten Kategorie nach Lehrplan der
Allgemeinbildenden héheren Schulen

Zur besseren Ubersichtlichkeit und Vergleichbarkeit wurden die in den Portfolios
angegebenen Facherkombinationen der Lehrpersonen im weiteren Verlauf der Arbeit als
Fach 1 und Fach 2 bezeichnet. Dabei entspricht Fach 1 stets dem zuerst genannten
Fach, wahrend Fach 2 der zweitgenannten Fachrichtung zugeordnet ist. Diese
Festlegung dient der einheitlichen Darstellung in den folgenden Tabellen und Analysen.
Es handelt sich dabei jedoch nicht um das sogenannte Erst- bzw. Zweitfach im
dienstrechtlichen Sinn, sondern ausschlieBlich um eine formale Zuordnung zur

Strukturierung der Analyse.

45 |In dieser Tabelle werden nur Unterrichtsfacher angefiihrt, die bei der Erhebung der
Lehrpersonen angegeben wurden.
146 vgl. BMBWEF, Lehrplane. Allgemeinbildende héhere Schulen, 11.
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Haufigkeiten fiir Fach 1

Fach 1 Haufigkeit Prozent Prozent GultigKumulative Prozent
Sprachen 14 48.276 51.852 51.852

MINT 3 10.345 11.111 62.963

Wirtschaft und Gesellschaft 8 27.586 29.630 92.593

Musik, Kunst und Kreativitat 1 3448 3.704 96.296

Inklusion 1 3.448 3.704 100.000

Fehlend 2 6.897

Gesamt 29 100.000

Tab. 6: Erstgenanntes Unterrichtsfach der Lehrpersonen

Haufigkeiten fiir Fach 2

Fach 2 Haufigkeit Prozent Prozent Giiltig Kumulative Prozent
Sprachen 3 10.345 12.500 12.500

MINT 1 3.448 4.167 16.667

Wirtschaft und Gesellschaft 16 55.172 66.667 83.333

Gesundheit und Bewegung 3 10.345 12.500 95.833

Psychologie und Philosophie 1 3.448 4.167 100.000

Fehlend 5 17.241

Gesamt 29 100.000

Tab. 7: Zweitgenanntes Unterrichtsfach der Lehrpersonen

Die Analyse der erhobenen Daten zur Facherkombination (Tab. 6 &7) zeigt, dass von
den 29 Befragten 27 (93,1%) Angaben zu ihren Unterrichtsfachern machten. Im
erstgenannten Fach dominierten vor allem sprachliche Facher (48,3%), gefolgt von
Fachern der Kategorie Wirtschaft und Gesellschaft 827,6%). Im zweitgenannten Fach
war ein Schwerpunkt auf die Facher Geschichte und Politische Bildung und Geografie
und wirtschaftliche Bildung (55,2%) erkennbar, wobei generell festgehalten werden
muss, dass die Facher G:PB und GwB stark Uberreprasentiert sind.
Naturwissenschaftliche Facher, Inklusion und Musik hingegen stellen eine Minderheit
dar. Besonders haufig genannte Facherkombinationen sind einerseits Englisch mit
Geschichte und Politische Bildung und andererseits Geografie und wirtschaftliche
Bildung mit G:PB.
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2.2 Methode

Die folgende Auswertung der Daten orientiert sich an der Qualitativen Inhaltsanalyse .
Grundsatzlich ermdglicht die Qualitative Inhaltanalyse laut MAYRING die Auswertung von
Texten, die in sozialwissenschaftlichen Projekten wahrend der Datenerhebung
entstehen.” Grundsatzlich arbeitet die Inhaltsanalyse mit in ,irgendeiner Form [...]
festgehaltener Kommunikation®. Ein zentrales Anliegen dieser sozialwissenschaftlichen
Auswertungsmethode ist ein systematisches und methodisch kontrolliertes Vorgehen,
um personliche Eindriicke zu vermeiden. Dabei lauft die Analyse nach klar definierten
Regeln ab, wodurch gewahrleistet werden soll, dass die Auswertung transparent,
nachvollziehbar und Uberprifbar bleibt. Dadurch soll die intersubjektive
Nachprufbarkeit gewahrleistet werden. Darlber hinaus wird die Inhaltsanalyse
theoriegeleitet durchgefiihrt, sodass das Material nicht willkdrlich untersucht wird,
sondern anhand einer vorher festgelegten Forschungsfrage und den dazugehorigen
theoretischen Rahmen. Die Interpretation der Ergebnisse stitzt sich dabei auf bereits
vorhandene Theorien und Konzepte. AnschlieRend ist hervorzuheben, dass die
Inhaltsanalyse das untersuchte Material nicht isoliert betrachtet. Vielmehr wird der
Kommunikationskontext bertcksichtigt, indem Rickschllisse auf die Intention der
Verfasser:innen oder die mogliche Wirkung des Textes gezogen werden kdnnen. Damit
stellt die Inhaltsanalyse ein schlussfolgerndes Verfahrendar.'*® Ebenso wurden in dieser
Arbeit die ,Intracoderlbereinstimmung“ bericksichtigt, um eine zentrale Gutekriterien
der Inhaltsanalyse sicherzustellen. Bei der Intracoderibereinstimmung wird das
Datenmaterial ein zweites Mal codiert und Kategorien gebildet, unabhangig vom ersten
Durchlauf der Datenauswertung. Hierbei soll die Reliabilitdt des gebildeten
Kategoriensystem nachgewiesen werden.'#°

Auch aus der geschichtsdidaktischen Sicht eignet sich die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse, da sie subjektive Sichtweisen, Erzahlungen und Einstellungen von
Menschen zu historischen beziehungsweise politischen Themen erfasst und
nachvollziehbar macht. Hierbei kdénnen unter anderem eine Einstellung von

Schiuler:innen oder Lehrpersonen gegeniber bestimmten historisch-politischen Themen

147 vgl. Philipp Mayring, Thomas Fenzl, Qualitative Inhaltsanalyse, In: Handbuch Methoden der
empirischen Sozialforschung, Nina Baur, Jorg Blasius (Hg.) (Wiesbaden 2019) 633-648,
do0i:10.1007/978-3-658-21308-4.

148 ygl. Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken, 13.,
Uberarbeitete Auflage (Weinheim Basel 2022) 12f.

149 vgl. Mayring, Fenzl, Qualitative Inhaltsanalyse, 637.
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erfasst werden. Darlber hinaus erlaubt die qualitative Inhaltsanalyse sowohl eine
induktive als auch eine deduktive Kategorienbildung, je nach Fragestellung und Ziel der
Forschung.'®®
Die qualitative Inhaltsanalyse wird nach BARSCH'®' anhand folgender Schritte
durchgefuhrt:
1. Theorie und Fragestellung
. Analyse der Entstehungssituation
Formale Charakteristika des Materials
Richtung der Analyse

Bestimmung der Analysetechnik

2
3
4
5
6. Induktive und deduktive Kategoriebildung
7. Probedurchlauf/Anpassung

8. Kodierung des gesamten Materials

9. Anpassung

1

0. Auswertung und Interpretation

Diese wesentlichen Schritte werden nun nach diesem Ablaufmodell bearbeitet,
wobei der erste Punkt ,Theorie und Fragestellung® nicht im Methodenteil naher
beleuchtet wird, sondern im ersten Kapitel (siehe Kapitel 1) dieser Arbeit. Stattdessen

soll der Punkt durch die ,Festlegung des Materials“ nach MAYRING ersetzt werden.%?

2.2.1 Festlegung des Materials

Am Anfang der qualitativen Inhaltsanalyse wird bestimmt, welcher Corpus fir die
Analyse herangezogen wird.'s?

In der vorliegenden Arbeit werden dafur Portfolios von Lehrpersonen analysiert,
die den Hochschullehrgang ,European Union Studies — Jean Monnet Teacher Training*
an der Padagogischen Hochschule Wien absolviert haben. Die ausgewahlten Portfolios
stammen aus dem Lehrgang des Studienjahres 2022/23, wobei insgesamt 28 Portfolios

zur Auswertung zur Verfigung stehen. Die Auswahl erfolgte nicht gezielt im Sinne einer

150 ygl. Sebastian Barsch, Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode der
geschichtsdidaktischen Forschung, In: Methoden geschichtsdidaktischer Unterrichtsforschung,
Holger Thiinemann, Meik Zilsdorf-Kersting (Hg.), Geschichtsunterricht erforschen, Band 5
(Schwalbach 2016) 206-228.

151 Barsch, Die Qualitative Inhaltsanalyse, 220.

152 ygl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 60.

153 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 52f.
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systematischen Stichprobenziehung, dennoch sind unterschiedliche Schularten,
Unterrichtsfacher, Altersgruppen sowie Geschlechter vertreten. Einziges Kriterium fir
die Auswahl war die Abgabe des Portfolios. Eine detaillierte Beschreibung der
Stichprobe findet sich in Kapitel 2.1. Die Portfolios an sich umfassen circa 20-46 Seiten,

wobei nur ein Teilaspekt fur die vorliegende Arbeit verwendet wurde.

2.2.2 Analyse der Entstehungssituation

Der Datensatz besteht aus den Portfolios, die von den Teilnehmer:innen des zuvor
genannten Hochschullehrgangs zur Erflllung der Abschlussanforderungen erstellt
wurden. Im Allgemeinen erhielten die Lehrpersonen klare Vorgaben zur Gestaltung und
inhaltlichen Struktur der Portfolios, die in drei Module unterteilt ist. Das erste Modul
befasste sich mit Grundlagenwissen zur Europaischen Union, gegliedert in thematische
Bausteine sowie didaktische Anwendungsmoglichkeiten fur den Unterricht. Das dritte
Modul umfasste einen Praxisbericht im Anschluss an eine Studienreise nach Brussel.
Diese beiden Module sind nicht Gegenstand der vorliegenden Analyse. Im Fokus der
Untersuchung steht das zweite Modul, das sich mit Themen der Europakompetenz,
europaischer Geschichte, Werten und Identitatsfragen beschaftigt.

Auch in diesem Fall liegt ein umfangreicher Datensatz vor, weshalb das
betreffende Modul im Rahmen von zwei Masterarbeiten bearbeitet wird. Wahrend sich
eine Kollegin mit der europadischen Aufen- und Sicherheitspolitk sowie den dazu
entwickelten Unterrichtsmaterialien der teilnehmenden Lehrpersonen auseinandersetzt,
hat die Autorin der vorliegenden Arbeit einerseits den Einsatz von Medien und Methoden
im Unterricht und deren Bedeutung fir den Zugang zu Europa untersucht. Andererseits
werden die erarbeiteten Umfragen der Teilnehmer:innen zum Thema Europaischer

Identitaten unter dem Einbezug des ,Atlas of European Values” naher untersucht.

2.2.3 Formale Charakteristika des Materials

Bei dem untersuchten Datenmaterial handelt es sich, wie bereits erwahnt, um Portfolios.
Die Texte liegen in deutscher Sprache und in digitaler Form vor. Typisch ist ein Fliel3text
mit Gliederung, der haufig durch Abbildungen, Reflexionsfragen und selbst erstelltem
Material erganzt wurden. Inhaltlich orientieren sich die Portfolios an den vorgegebenen
Arbeitsauftragen der einzelnen Module. Die Qualitat der jeweiligen Ausarbeitungen
variiert dabei deutlich hinsichtlich sprachlicher Prazision, inhaltlicher Tiefe und formaler

Gestaltung.
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2.2.4 Richtung der Analyse

Im Rahmen der Arbeit richtet sich die Analyse auf die inhaltliche Auseinandersetzung
der Portfolios mit dem Thema Europakompetenz und Europaische Identitat. Im
Mittelpunkt steht einerseits die Bewertung von verschiedenen Medien und Methoden
durch die Lehrpersonen fir den Unterrichtund andererseits die Auswertung der Umfrage

zum Thema ,Europaische Identitaten®.

2.2.5 Bestimmung der Analysetechnik

Nachdem dargelegt wurde, was in der vorliegenden Masterarbeit untersucht werden soll,
geht es jetzt darum, eine passende Analysetechnik festzulegen, um die Daten
auszuwerten. Laut KUCKARTZ und RADIKER gibt es acht verschiedene Techniken, um
sich mit der qualitativen Inhaltsanalyse auseinanderzusetzen. Man unterscheidet zum
Beispiel die Zusammenfassung, die induktive Kategorienbildung, die Kontextanalyse,
die inhaltliche Strukturierung oder typisierende Strukturierung - um nur einige zu
erwahnen.’ MAYRING unterscheidet drei wesentliche Analysetechniken, die je nach

Forschungsfrage und Art des Materials gezielt ausgewahlt werden:

e die Zusammenfassung: Hier wird der Text so gekurzt, dass nur die wichtigsten
Inhalte Ubrigbleiben und ein Ubersichtlicher Text entsteht, der das Original
inhaltlich abbildet.

o die Explikation: Bei dieser Technik werden zu bestimmten, schwer
verstandlichen Textstellen zusatzliche Informationen gesucht, um das
Verstandnis zu vertiefen.

e die Strukturierung: Dabei werden bestimmte, vorher festgelegte Aspekte aus
dem Material gezielt herausgefiltert, um den Text nach bestimmten Kriterien zu
ordnen oder zu bewerten.'®

Ziel dieser Arbeit ist es, die Portfolios systematisch nach bestimmten inhaltlichen

Aspekten zu durchforsten. Aus diesem Grund wird die Strukturierung fir die Analyse

154 vgl. Udo Kuckartz, Stefan Réadiker, Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis,
Computerunterstitzung: Grundlagentexte Methoden, 5. Auflage, Grundlagentexte Methoden
(Weinheim Basel 2022) 130f.

155 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 66.
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herangezogen. Die Strukturierung wird wiederum in verschiedene Untergruppen
unterteilt, die laut MAYRING alle gemeinsam haben, dass die wichtigsten Kategorien
vorab beziehungsweise deduktiv festgelegt werden. Neben der formalen und
typisierenden Strukturierung, existiert die inhaltliche Strukturierung, bei der Inhalte
gezielt zu bestimmten Themenbereichen aus dem Material gefiltert und
zusammengefasst werden.'® In dieser Arbeit wird die Analysetechnik — die inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse — angewendet. Die inhaltlich strukturierende
Inhaltsanalyse ist eine bewahrte Methode, die in unterschiedlichen Varianten eingesetzt
wird. Wahrend MAYRING erwahnt, dass bei dieser Analysetechnik die Kategorien bereits
im Vorfeld festgelegt werden, beschreibt KUCKARTZ, dass die inhaltliche Strukturierung
sowohl komplett induktiv aus dem Material als auch deduktiv entwickelt werden kann.'’
Innerhalb der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse lassen sich deutlich qualitative
von quantitativen Vorgehensweisen unterscheiden: Wahrend bei der quantitativen
Inhaltsanalyse das Datenmaterial in Zahlen umgewandelt wird und insbesondere
statistisch ausgewertet wird, bleiben bei der qualitativen Inhaltsanalyse die inhaltlichen
Aussagen und Zitate relevant. Bei der quantitativen Analyse spielen die Texte und Zitate
nach der Codierung keine Rolle.'®® In dieser Arbeit kommt eine Kombination sowohl aus
qualitativen als auch aus quantitativen Vorgehensweisen zum Einsatz. Fir die qualitative

Inhaltsanalyse ist dabei ein Kategoriensystem fundamental.

2.2.6 Induktive und deduktive Kategorienbildung

Grundsatzlich gibt es unterschiedliche Techniken der Inhaltsanalyse. Dabei
unterscheidet man die induktive Kategorienbildung, die Explikation und die deduktive
Kategorienbildung.’™® Bei der deduktiven Entwicklung von Kategorien werden die
Begriffe fur die Auswertung auf Grundlage von Theorie und Vorwissen festgelegt. Dafur
nutzt man Erkenntnisse aus friheren Untersuchungen, dem aktuellen Stand der
Forschung oder neuen Theorien und passt diese schlussendlich auf das vorhandene
Material an. Wahrenddessen wird bei der induktiven Kategorienbildung die Entwicklung
der Kategorien direkt aus dem Datensatz abgeleitet, sodass die Kategorien direkt Schritt

fur Schritt beim Arbeiten mit dem Material entwickelt werden. 80

156 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 64-66.

157 vgl. Kuckartz, Radiker, Qualitative Inhaltsanalyse, 130f.
158 vgl. Kuckartz, Radiker, Qualitative Inhaltsanalyse, 104f.
159 vgl. Mayring, Fenzl, Qualitative Inhaltsanalyse, 637f.
160 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 83.
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In der vorliegenden Arbeit findet sowohl eine deduktive und induktive
Kategorienbildung statt, wodurch eine Mischform zu Stande kommt. Einige Kategorien
wurden direkt aus dem Material entwickelt, da sie sich aus wiederkehrenden inhaltlichen
Schwerpunkten in den Portfolios ergaben. Dazu zahlen beispielsweise das
Vorhandensein und die Struktur der Umfragen zum Thema ,Europaische Identitaten®,
sowie konkrete Nennungen und Begrindung wertvoller Medien und Methoden fir den
Unterricht.

Ein Groldteil der Kategorien wurde im Vorhinein deduktiv mithilfe von
geschichtsdidaktischer ~ Fachliteratur ~ sowie  wissenschaftlicher  Beitrage zu
europarelevanten Themen entwickelt. Da die Teilnehmer:innen in ihrer Umfrage explizit
Bezug auf den ,Atlas of European Values*“ nehmen sollten, wurde eine entsprechende
Kategorie erstellt. Fur deren Ausdifferenzierung wurden die funf thematischen
Schwerpunkte des Atlas — Identitat, Wohlistand, Migration, Nachhaltigkeit, Solidaritat,
Demokratie — herangezogen, die aus den European Values Studies entstammen.'®
Weiters wurde eine Differenzierung der Medien vorgenommen, die sich an der
Systematik von Hans-Jurgen PANDEL im Handbuch Medien im Geschichtsunterricht
orientiert. PANDEL unterscheidet hierbei funf Typen von Medien: schriftliche, graphische,
visuelle, akustische und gegenstandliche Medien.'®? Diese Kategorien wurden durch
konkrete Nennungen der Lehrpersonen in den Portfolios ausdifferenziert und in weiterer
Folge induktive Kategorien gebildet. Gleiches Vorgehen erfolgte bei der Kategorisierung
der Methoden. Als Grundlage fur die Entwicklung der Subkategorien diente dabei das
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht.'®® Darliber hinaus sollten die
Lehrpersonen erlautern, inwiefern Medien und Methoden fir den Unterricht von
Relevanz sind. Idealerweise sollten die jeweiligen Begrundungen der Teilnehmer:innen
den didaktischen Prinzipien zugeordnet werden. Zur Kategorienbildung wurden dabei
einerseits das Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht sowie andererseits der
Kommentar zum Lehrplan von HELLMUTH und KUHBERGER herangezogen. %4

161 vgl. Loek Halman, Tim Reeskens, Inge Sieben, Marga van Zundert, Atlas of European
Values: Change and Continuity in Turbulent Times (2022), doi:10.26116/6P8V-TT12.

162 ygl. Hans-Jurgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), Handbuch Medien im
Geschichtsunterricht, 7. erweiterte Auflage, Forum Historisches Lernen (Schwalbach/Ts 2017).
163 vgl. Ulrich Mayer, Hans-Jurgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.), Handbuch Methoden im
Geschichtsunterricht: Klaus Bergmann zum Gedachtnis, 5. Auflage, Forum historisches Lernen
(Schwalbach/Ts 2016).

164 vgl. Thomas Hellmuth, Christoph Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen
Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung“ (2016),
Zentrum polis — Politik Lernen in der Schule, 2016, online unter <https://www.politik -
lernen.at/gskpb> (04.08.2025), 5-7.
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Im Folgenden werden die entwickelten Kategorien in tabellarischer Form dargestellt:

Kategorie 1 empirische Datenbefragung

Kategorie 2 Strukturbeschreibung

Kategorie 3 Bezug zu ,Atlas of European Values*

Kategorie 4 Dimensionen Bezug zu ,Atlas of European Values*

Kategorie 5 Bezug zu Motto der EU ,Einheit in Vielfalt*

Kategorie 6 Schuler:innen Rickmeldung bei Auswertung

Kategorie 7 Bedeutung von Medien und Methoden

Kategorie 8 Nennung von Medien

Kategorie 9 Nennung von Methoden

Kategorie 10 Thematische Prinzipien

Tab. 8: Kategorien

2.3 Instrumente und Tools

Fir die Analyse der Daten kommen zwei verschiedene Softwaretools zum Einsatz:
MAXQDA und JASP. Die qualitative Inhaltsanalyse der Portfolio-Texte sowie die
Codierung und Kategorisierung der Inhalte wurden mit MAXQDA durchgefuhrt. Dieses
Programm, das bei der Analyse von qualitativen Daten helfen soll, wird den sogenannten
,QDAS" (Qualitative data analysis software) zugeordnet.'®® Der Einsatz solcher
Programme hat sich in der qualitativen Sozialforschung als gangige Praxis etabliert.
MAXQDA erlaubt zudem eine visuelle Darstellung des entwickelten Kategoriensystems,
wodurch ein strukturierter Uberblick Uber die gesetzten Codes entsteht. Grundsétzlich
zeichnen sich qualitative Datenanalyse-Softwares dafilr aus, den Forschungsprozess
systematisch, transparent und methodisch nachvollziehbar abzubilden. Zudem
ermoglicht MAXQDA, eine durchgangige VerknlUpfung zwischen Ausgangsdaten,
entwickelten Kategoriensystemen sowie den daraus abgeleiteten Ergebnissen und
Interpretationen. 66

Zur Auswertung der Stichprobendaten wurde das Statistikprogramm JASP
eingesetzt, da sich dieses Programm fur deskriptive Auswertung eignet. Dadurch

werden einerseits zentrale Tendenzen und andererseits Streuungsmale der Stichprobe

165 vgl. Stefan Rédiker, Udo Kuckartz, Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA: Text, Audio und
Video, Lehrbuch (Wiesbaden 2019) V.

166 vgl. Udo Kuckartz, Stefan Réadiker, Fokussierte Interviewanalyse mit MAXQDA: Schritt fir
Schritt, Lehrbuch (Wiesbaden 2020) XV.
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sichtbar. Durch die benutzerfreundliche Gestaltung ermdglicht JASP eine intuitive
Bedienung, sodass der Fokus starker auf dem Verstandnis statistischer

Zusammenhange liegt als auf den Programmierkenntnissen.'®”

167 vgl. Rebecca Denniss, Stanislava Naneva, Statistics with JASP: First Steps for Psychology
Students (Sheffield 2025) 1f.
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3. ERGEBNISSE

Im Rahmen der qualitativen Auswertung der Portfolios wurden zwei Fragestellungen
untersucht, die den Zugang der Lehrpersonen zur Thematik ,Europaische Identitaten®
sowie geeignete Medien zur didaktischen Umsetzung von Europabildung beleuchten.
Die Teilnehmer:innen des HLG hatten die Aufgabe, eine Schiler:innen-Umfrage zum
Thema ,Europaische Identitat(en) zu entwickeln — in Anlehnung an den ,Atlas of
European Values“. Daruber hinaus sollen sie die Bedeutung der im Lehrgang
vorgestellten Medien und Methoden zu Europa fur ihren eigenen Unterricht reflektieren
und bewerten. Diese beiden inhaltlichen Schwerpunkte geben Aufschluss dartber, wie
Lehrpersonen europadische Themen verstehen und welche Zugange sie fir den
Unterricht wahlen und als geeignet erachten. Im folgenden Kapitel sollen diese

Ergebnisse ausgewertet, analysiert und interpretiert werden.

3.1 Umfrage zu ,,Europaische ldentitat(en)

Dieses Unterkapitel befasst sich mit der ersten Arbeitsaufgabe des zweiten Moduls.
Dabei werden zunachst die Gestaltung und Struktur der von den Lehrpersonen
entwickelten Schuler:innen-Umfragen analysiert, um Einblicke in deren Aufbau und
didaktische Herangehensweise zu gewinnen. AnschlieRend erfolgt eine inhaltliche
Auswertung der erstellten Umfragen, bei der insbesondere thematische Schwerpunkte

und die Bericksichtigung des ,Atlas of European Values“ untersucht werden.

3.1.1 Empirische Datenbefragung

Die erste Kategorie umfasst die Auswertung der empirischen Datenbefragung. Hierbei
wird Uberprift, inwieweit die Aufgabenstellung im Portfolio umgesetzt und die Umfrage
tatsachlich erstellt wurde. Grundsatzlich wurden hier wiederum zwei Unterkategorien
entwickelt. Subkategorie 1a beschreibt jene Falle, in denen die Umfrage durchgeflhrt
wurde, und Subkategorie 1b beschreibt die Falle, in denen keine Schiler:innen-Umfrage
durchgeflihrt wurde. (siehe Tab. 9).
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Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K1: empirische 1a) Ja Es wurde im ~<Jmfrage zum
Datenbefragung Portfolio eine Thema
(Schiiler:innen- Umfrage zur ~Europaische
Umfrage) Thematik Identitat(en)«168

durchgefuhrt.

1b) Nein Es wurde keine

Umfrage

erwahnt oder

durchgefuhrt.

Tab. 9: tabellarische Darstellung Kategorie 1 (K1)

Die Abbildung 6 demonstriert, ob die Lehrpersonen die im Portfolio geforderte Umfrage
zum Thema ,Europaische Identitat(en)“ tatsachlich erstellt haben. Dabei wird deutlich,
dass mit 92 Prozent nahezu alle Teilnehmer:iinnen des Hochschullehrganges die
Aufgabe umgesetzt haben, wahrend nur zwei Teilnehmer:innen den Arbeitsauftrag nicht
bertcksichtigt haben. Eine Lehrperson nimmt die Aufgabenstellung zwar in das Portfolio
auf, bearbeitet sie jedoch nicht, wahrend eine weitere Lehrperson vollstandig auf die

Bearbeitung der ersten Aufgabe verzichtet.

empirische Datenbefragung

ja 92% (23)

nein 8% (2)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 6: Durchfiihrung der Umfrage

3.1.11 Interpretation

Beide Lehrpersonen, die diese Aufgabenstellung nicht bearbeitet haben, unterrichten an
Mittelschulen und sind geprifte Lehrpersonen im Fach Geschichte und Politische
Bildung. Sie unterrichten dabei Schuler:innen der 7. und 8. Schulstufe. Mdglicherweise

hangt die fehlende Umsetzung im Portfolio damit zusammen, dass diese

168 Portfolio 5-6, 14.
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Aufgabenstellung Ubersehen oder im Arbeitsprozess nachrangig behandelt wurde. Eine

inhaltliche Ablehnung der Thematik erscheint hingegen unwahrscheinlich, da beide

Lehrpersonen europabezogene Inhalte im Unterricht behandeln sollten.

3.1.2 Strukturbeschreibung

Diese Kategorie soll das ausgewahlte Frageformat der Lehrpersonen aufzeigen.

Kategorie 2 gliedert sich in drei Subkategorien, wobei die Subkategorie 2a einen

kombinierten Ansatz an offenen und geschlossenen Fragen beschreibt. Die

Subkategorie 2b bezieht sich ausschlieBlich auf geschlossene Fragen, wahrend in

Subkategorie 2c nur offene Fragen verwendet werden (siehe Tab. 10).

Fragen

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K2: Struktur- | 2a) offene und Die Umfrage LAn deinem
beschreibung | geschlossene enthielt eine Schulstandort wird die

Kombination aus
offenen und
geschlossenen
Fragen.

Zustimmung zu einem
genderneutralen WC
ermittelt. Stimmst du
daflr oder dagegen?“

»In welchem Bereich
hast du persdnlich
bereits von der EU

profi’[iert’?“169

2b) offene Es wurden -Wie wichtig ist es
Fragen ausschlieBlich deiner Meinung nach,
dass wirtschaftlich
offene Frqgen . starke Lander, wie z.B.
gestellt, die frei Osterreich, mehr
beantwortet Migrantiinnen und
werden konnten. | Fluchtiinge 70
aufnehmen?“
2c) Es wurden .Was ist Europa flr

geschlossene
Fragen

ausschlieBlich
offene Fragen
gestellt, die frei
beantwortet
werden konnten.

dich?

- Geo-
graphischer
Raum

- Kulturraum

- Wirtschafts-
raum

- politischer

Raum“171

Tab. 10: tabellarische Darstellung Kategorie 2 (K2)

169 Portfolio 22, 21f.
170 Portfolio 12, 15.
171 Portfolio 20, 18.
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Diese Grafik illustriert, welche Frageformate in den von den Lehrpersonen erstellten
Schiler:innen-Umfragen verwendet werden. Dabei wird deutlich, dass knapp die Halfte
der Befragten (52 %) Uberwiegend geschlossene Fragen mit festen
Antwortmadglichkeiten einsetzt. Rund ein Drittel der Lehrpersonen nutzt eine
Kombination aus offenen und geschlossenen Fragen (30%), wahrend reine offene
Fragen deutlich seltener eingesetzt werden.

Strukturbeschreibung der Umfrage

offen und geschlossene Fragen 52% (12)

offene Fragen 17% (4)

geschlossene Fragen 30% (7)

0% 6% 12% 18% 24%  30% 36% 42% 48% 54%

Abb. 7: Fragenformat der Umfrage

3.1.21 |Interpretation

Die Ergebnisse lassen darauf schlielRen, dass sich viele Lehrpersonen bewusst fur
geschlossene oder kombinierte Frageformate entscheiden, da diese eine einfachere und
schnellere Auswertung ermaoglichen. Offene Fragen erfordern hingegen mehr Zeit bei
der Auswertung und ein hoheres Mal} an Interpretationsaufwand, was im schulischen
Alltag moglicherweise als hinderlich wahrgenommen werden kann. Ein Zusammenhang
zwischen dem gewahlten Frageformat und dem Schultyp beziehungsweise den
unterrichten Facher kann nicht festgestellt werden, was darauf hindeutet, dass die Wahl
des Frageformats vermehrt von individuellen Praferenzen oder pragmatischen
Uberlegungen der Lehrpersonen abhangt.

3.1.3 Bezug zum “Atlas of European Values”

Kategorie 3 umfasst den Bezug zum ,Atlas of European Values“und gliedert sich in drei
Subkategorien. Subkategorie 3a trifftdann zu, wenn kein oder nur ein inhaltlicher Aspekt

des Atlas aufgegriffen wurde. Subkategorie 3b beschreibt die Anwendung von zwei bis
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drei thematischen Kategorien und Subkategorie 3c trifft zu, wenn vier bis sechs Inhalte

des Atlas in die Umfragen zu Europaischen Identitaten einflieRen (siehe Tab. 11).

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K3: Bezug zu | 3a) trifft nicht zu Es wurde auf »Fuhlst du dich als
»Atlas of keinen oder Eélrgtpéer’fin?“
P H H ,olol es eine
suIrOPefn !eglﬁ]tlll.cr;] eine europaische Identitat”
alues Inhaitiiche Fihlst du dich als
Kategorie des Osterreicher*in und
Atlas zwar unabhéangig von
der

eingegangen 172
(0 - 1 Themen) Staatsblirgerschaft?

3b) trifft Es wurden zwei ~Welche Werte sind

teilweise zu bis drei deiner I\/_Ielnung__na_ch
. . entscheidend fir die
'nhaltl'che europaische Identitat?”
Kategorien ,Wie wichtig ist es fur
aufgegriffen dich, dass Europa als

(2 - 3 Themen) politische Einheit auftritt
und gemeinsame
Entscheidungen

trifft?«173
3c) trifft voll zu Es wurden vier LInwiefern identifizierst
bis sechs dudich als
inhaltlich L~Europaer*in“?*
inhaltliche Wie wichtigist es deiner

Kategorien des Meinung nach, groRe
Atlas behandelt Ungleichheiten in der

_ Gesellschaft zu
(4 -6Themen) | eitigen?*

~Wie stehst du zur
freien Auslebung der
sexuellen
Orientierung?”
~<Zuwanderung hat
einen positiven Einfluss

auf Osterreich 174

Tab. 11:tabellarische Darstellung Kategorie 3 (K3)

Die Teilnehmer:innen sollen in ihrer Schuler:innen-Umfrage konkret Bezug auf den
LAtlas of European Values“nehmen. Insgesamt wurden unterschiedlich oft verschiedene
Bezlige zu diesen hergestellt. Das Ergebnis verdeutlicht, dass die Mehrheit der
Lehrkréafte (52 %) die Umfrage so gestaltet, dass zumindest drei Dimensionen des Atlas
bertcksichtigt werden. Etwa 40 Prozent der Teilnehmer:innen decken sogar funf bis

sechs Dimensionen ab und zeigen damit eine besonders umfassende

172 Portfolio 5-6, 14f.
173 Portfolio 18, 8.
174 Portfolio 26, 9f.
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Auseinandersetzung mit dem Themenfeld. Nur eine kleine Gruppe (9 %) bezieht sich

nicht oder nur in sehr geringem Ausmalf} auf diese Dimensionen.

Bezug zum Atlas of European Values

trifft nicht zu 9% (2)

trifft teilweise zu 52% (12)

trifft voll zu 39% (9)

0% 6% 12% 18% 24% 30% 36% 42% 48% 54%

Abb. 8: Bezug zum “Atlas of European Values”

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt dargestellt wurde, in welchem Ausmal} die
Lehrpersonen in ihren Umfragen Bezug zum ,Atlas of European Values“ herstellen, wird
im Folgenden Kategorie 4 dargestellt, dabei unterteilt sich diese Kategorie in weitere
sechs Subkategorien, die sich auf die konkreten Dimensionen des Atlas beziehen.
Subkategorie 4a bezieht sich auf Identitat und Subkategorie 4b fokussiert die Dimension
Wohlstand. Subkategorie umfasst Aspekte der Migration, wahrend sich 4d inhaltlich der
Nachhaltigkeit widmet. Subkategorie 4e umfasst Solidaritdt und 4f bezieht sich auf
Demokratie (siehe Tab. 12)

Kategorie | Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K4: 4a) Ildentitat/ Thematisiert wird | .Inwiefernidentifizierstdu
Dimension | Identity das dich als 175
en ,Atlas Zugehorigkeits- | »Europaer’in“?”
of gefuhl zu Europa
European oder einer Nation
Values* sowie
individuelle und
kollektive
Identitatsaspekte
4b) Wohlstand/ Fokus auf »Frauen sollengleich viel
weare Lobensstandard, | {000 e LT
eriegelt und
A?TSiCEe;Engh und g urchggesetzt werden.“176
wirtschaftliche
Sicherheit.

175 Portfolio 26, 9.
176 Portfolio 25, 8.
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4c) Migration

Betrachtung von
Zuwanderung,
Flucht und deren
gesellschaftliche
Auswirkungen.

,Migration hat einen
positiven Einfluss auf die
Entwicklung deines
Landes. Wie sehr stimmst
du dieser Aussage
Zu?“177

4d)
Nachhaltigkeit/
Sustainability

Thematisierung
von
Umweltbewusst-
sein,
Klimaschutz,
oder
nachhaltigem
Handeln.

~Wie grof} sind deine
Sorgenin Bezug auf den

Klimawandel?* 178

4e) Solidaritat/
Solidarity

Bezieht sich auf
gesellschaft-

~Wenndudirdeine Haus-
/Wohnungsnachbarn
aussuchen kénntest, aus

lichen welchen européischen
Zusammenhalt, Landern sollten sie
Unterstltzung kommen? Warum?*'7®
und Fairness

zwischen

Individuen oder
Bevolkerungs-

gruppen.
4f) Demokratie/ Schwerpunkt auf | ,Korruption zerstort das
Democracy demokratische Vertrauen in politische
und wirtschaftliche
Werte, «180

Partizipation und Institutionen

Institutionen in
Europa.

Tab. 12: tabellarische Darstellung Kategorie 4 (K4)

Die Abbildung 9 veranschaulicht, welche Dimensionen des ,Atlas of European Values*
in den erstellten Schiler:innen-Umfragen am haufigsten berucksichtigt werden. Dabei
zeigt sich, dass vor allem die Dimension ,ldentitadt® den grofdten Anteil ausmacht.
Insgesamt 53 % der Datensatze konnen dieser Dimension zugeordnet werden. Etwa die
Halfte der erstellten Fragen lassen sich dieser Kategorie zuordnen. Inhaltlich werden vor
allem Fragen Uber Zugehorigkeitsgefuhl, Nationalitatsfragen, Euroskepsis oder
unterschiedliche Wertvorstellungen und Prioritdten thematisiert. Besonders in diesem
Kontext wurden sehr haufig folgende Fragen gestellt: ,Fiih/st du dich als Européaer:in?“'8!
oder ,Welche Nationalitét hast du?“8?

Anschlielend zeigt auch die Dimension der Solidaritat eine im Vergleich hohere

Prasenz. Sie findet sich in Fragen, wie zum Beispiel Toleranz gegenuber diverser

177 Portfolio 2, 9.
178 Portfolio 3, 10.
179 Portfolio 21, 9.
180 Portfolio 25, 8.
181 Portfolio 23, 11.
182 Portfolio 17, 10.
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Personengruppen, die Zusammenarbeit und gegenseitige Unterstlitzung sowohl auf
nationaler als auch auf europaischer Ebene oder auch das Vertrauen in zentrale
gesellschaftliche und politische Institutionen, wie Parlament, Medien oder Polizei.
Insgesamt lassen sich 40 Datensatze dieser Dimension zuordnen, wodurch Solidaritat
zu der zweithaufigsten aufgegriffenen Dimension innerhalb der verschiedenen Umfragen
zahlt. Beispiele hierfir sind ,Wie wichtig schétzt du Solidaritit mit anderen
Osterreicherinnen und Osterreichern ein?“'8 oder ,Wie sehr vertraust du dem
Parlament?“184

Weiters ist die Dimension Demokratie in den Umfragen in einem moderaten Umfang
vertreten. Grundsatzlich betreffen diese Dimension 10 % der Datensatze, also 24
Fragen aller Umfragenwerden der Demokratie zugeordnet. Die Fragen dieser Kategorie
beziehen sich vor allem auf das Verstindnis demokratischer Prinzipien, politischer
Mitbestimmung sowie die Erhaltung von Grundwerten. Ein Beispiel aus Portfolio 22
verdeutlicht die Zuordnung zur Demokratiedimension: ,Hast du vor, an den néchsten
Wahlen zum Nationalrat teilzunehmen?'®

Wohlstand wird in den erhobenen Umfragen in begrenztem Umfang bertcksichtigt. Von
insgesamt 244 Datensatzen lassen sich 21 Fragen (9 %) dieser Dimension zuordnen.
Die Fragen behandeln dabei vor allem soziale Gerechtigkeit, Lebensqualitat oder
wirtschaftliche Stabilitat. Ein Exempel aus Portfolio 12 lautet: ,,Hdngen Deiner Meinung
nach Zufriedenheit und Gliicklichsein vom Wohlstand ab? 18

Uberraschenderweise wird Migration von den Lehrpersonen nur vereinzelt thematisiert.
Es entfallen 18 Datensatze (7 %) auf diese Dimension. Die Fragen beziehen sich haufig
auf Zuwanderung, Integration sowie auch Vorurteile gegenliber Migrantiinnen. Dabei
stehen meist Wahrnehmungen und Einstellungen gegenuber migrationspolitischen
Themen im Vordergrund. Typische Beispiele aus Portfolio 11 und 25 lauten: ,Findest du
Migration in der EU wichtig? Warum?“'®" oder ,Migranten haben keinen guten Einfluss
auf die Gesellschaft.“'%

Die Dimension Nachhaltigkeit spielt hingegen nur eine untergeordnete Rolle. Von
insgesamt 244 Datensatzen behandeln lediglich elf explizit Aspekte der Nachhaltigkeit,
was den geringen Stellenwert dieser Dimension innerhalb der erstellten Schaler:innen-

Umfragen unterstreicht. Die thematischen Schwerpunkte stellen dabei vor allem Fragen

183 Portfolio 2, 9.
184 Portfolio 2, 9.
185 Portfolio 22, 21.
186 Portfolio 12, 15.
187 Portfolio 11, 8.
188 Portfolio 25, 8.
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zu Umweltschutz, Klimakrise oder Energieversorgung. Besonders der Klimawandel wird
in den verschiedenen Umfragen thematisiert, etwa in Form von Fragen nach den
zentralen Herausforderungen oder grofdten Problem der Europaischen Union. Ein
Beispiel, das diesen Aspekt naher beleuchtet, ist die Frage: ,Wie grol3 sind deine Sorgen
in Bezug auf den Klimawandel?“'®°, das okologische Themen vor allem aus der
Perspektive individueller Betroffenheitund gesellschaftlicher Verantwortung aufgegriffen

werden.

Dimensionen Bezug zu Atlas of European Values
54% 53% (130)
48%
42%
36%
30%
24%
18% 16% (40)
12% 9% (21) 10% (24)
6% 5% (11)
0%

7% (18)

Nachhaltigkeit Migration Identitét Wohlstand/ Solidaritat Demokratie
Welfare

Abb. 9: Haufigkeit der Dimensionen des ,Atflas of European Values*

3.1.4 Bezug zu Motto der EU ,,Einheit in Vielfalt*

Tabelle 13 (Tab. 13) zeigt, ob die Lehrpersonen Bezug zum Motto der Europaischen
Union genommen haben. Kategorie 5 wird in zwei Subkategorien unterteilt. Die
Subkategorie 5a wird nur bei einer expliziten Nennung des Mottos als Bezug gewertet.
Fehlt eine explizite Nennung, erfolgt eine inhaltliche Thematisierung oder keine

Nennung, wird dies der Subkategorie 5b zugeordnet.

Kategorie | Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
KS5: Bezug 5a) Ja Das Motto .Was bedeutet fiir dich
zu Motto der ,Einheit in Vielfalt* | persénlich ,Einheit
EU ,Einheit wurde explizit durch Vielfalt* in

in Vielfalt* genannt. Europa?

189 Portfolio 3, 10.
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5b) Nein Es wurde keine
Umfrage erwahnt
oder
durchgefihrt.

Tab. 13: tabellarische Darstellung Kategorie 5 (K5)

Es wird deutlich, dass der uberwiegende Teil (70 %) der HLG-Teilnehmer:innen einen
direkten Bezug zum Motto herstellt. Dennoch beschaftigt sich rund ein Drittel (30 %) der
Lehrkrafte nicht mit ,Einheit in Vielfalt“. Auffallig ist, dass sich die Art des Bezugs stark
unterscheidet. Manche Lehrpersonen greifen das Motto sehr offen auf, etwa mit der
Frage ,Was bedeutet fiir dich persénlich ,Einheit durch Vielfalt” in Europa?“'®®, wahrend
andere gezielt einzelne Subkategorien wie Sprache, Kultur oder Nationalitat
thematisieren. In einem Einzelfall wird das Motto lediglich einleitend erwahnt, ohne dass

es im weiteren Verlauf der Umfrage inhaltlich vertieft wird.!

Bezug zu "Einheit in Vielfalt"
nein 30% (11)
ja 70% (26)
0% 8% 16% 24% 32% 40% 48% 56% 64% 72%

Abb. 10: Bezug zum Motto der EU "Einheit in Vielfalt*

DarlGber hinaus wird Kategorie 5 in funf Teilkategorien untergliedert. Diese
Differenzierung erfolgt nur fur jene Félle, in denen die Subkategorie 5a zutrifft, sodass
das Motto ,Einheit in Vielfalt“ in der Umfrage explizit genannt wurde. Dabei wird die

Subkategorie in unterschiedliche thematische Schwerpunkte unterteilt (siehe. Tab. 14).

190 Portfolio 4, 10.
191 vgl. Portfolio 20, 18.
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Kategorie | Subkategorie | Teilkategorie Beschreibung | Ankerbeispiel
K5: Bezug | 5a) Ja 5a.i) Sprache Betonung »ZU einem Europa der
zu Motto sprachlicher Vielfalt zhlt
. Mehrsprachigkeit.
der EU Vielfalt als Bist du
,,I.Einheit in verbindendes mehrsprachig?*192
Vielfalt* Element
Europas.
5a.ii) Kultur Bezugnahme »,Glaubst du, dass die

auf kulturelle
Unterschiede
und
Gemeinsam-
keiten Europas.

kulturelle Vielfalt sich
positiv auf Europa
auswirkt?

Begrinde deine

Entscheidung!“193

5a.iii) Nationalitat

Thematisierung
nationaler
Identitaten far
ein
gemeinsames
europaisches
Verstandnis.

,Was bedeutet "Einheit
durch Vielfalt" fiir dich?
A- Die Einheit Europas
durch die
Anerkennung und
Wertschatzung der
unterschiedlichen
Kulturen und

Nationalitaten, (...)“194

5a.iv) Religion

Verweise auf
religidse Vielfalt
und Bedeutung
fur das
europaische
Zusammenlebe
n

5a.v) Diversitat

Vielfalt im Sinne
sozialer,
ethnischer oder
individueller
Unterschiede.

,Glaubst du, dass die
Diversitat der
europaischen Kulturen
die Einheit Europas

starkt?195

Tab. 14: tabellarische Darstellung Teilkategorien K5

Abbildung 11 stellt die Verteilung der Teilkategorien des EU-Mottos ,Einheit in Vielfalt*
dar. Wie bereits erwahnt wurde, wurden 13 Datensatze in diesem Zusammenhang
erfasst, die eine explizite Nennung des Mottos enthalten. Die Teilkategorie kulturelle
Vielfalt weist mit sechs Datensatzen (46 %) den hochsten Anteil auf. An zweiter Stelle
folgt die Teilkategorie Sprache mit vier Nennungen (31 %), wahrend Nationalitat mit zwei
Datensatzen (15 %) und Diversitat mit einer Nennung (8 %) deutlich seltener vertreten
sind. Die Teilkategorie Religion wurde an dieser Stelle von keiner Lehrperson mit dem

EU-Motto in Verbindung gebracht.

192 Portfolio 7, 6.
193 Portfolio 23,12.
194 Portfolio 2, 8.
195 Portfolio 26, 9.
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50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Subkategorien des EU-Mottos

46% (6)

31% (4)

15% (2)

Sprache Kultur Nationalitat

0% (0)
Religion

8% (1)

Diversitat

Abb. 11: Thematische Unterkategorien des EU-Mottos "Einheit in Vielfalt"in den erstellten Schiiler:innen-

Umfragen

3.1.5 Schiiler:innen Riuckmeldung bei Auswertung

Tabelle 15 stellt Kategorie 6 dar: Hier wird erfasst, ob die Lehrpersonen, die Umfragen

in der Klasse durchgefiihrt haben und Ergebnisse dieser beigelegt haben. Die

Subkategorie 6a beschreibt den Fall, dass die HLG-Teilnehmer:innen die Ergebnisse

der Schuler:innen in das Portfolio aufgenommen haben. Wahrenddessen sind bei der

Subkategorie 6b keine Schiler:innenrickmeldungen

einbezogen worden.

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
Ke6: 6a) Ja Eine »~Haufigste Sus-
=y Antwort: Ja.
Sghuler.mnen Auswertun_g der Die Mehrheit der
Ru_ckmeldung Urr)fre!ge liegt SuS hat der
bei bei mit Aussage
Auswertung Antworten der zugestimmt.
Schiiler:innen. Manche haben aber
verneint.*1%
6b) Nein Es wurde keine
Auswertung der
Umfrage
beigelegt.

Tab. 15: tabellarische Darstellung Kategorie 6 (K6)

196 Portfolio 5-6, 14.

in die Aufgabenstellung
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Abbildung 12 zeigt, inwieweit die Teilnehmer:innen im Rahmen ihrer Auswertung auch
Rickmeldungen oder Ergebnisse der Schiler:innen einbezogen haben. Lediglich 16
Prozent beziehen auch Ergebnisse der Schiler:innen in das Portfolio ein. Somit haben
vier Lehrpersonen die Umfrage tatsachlich im Unterricht umgesetzt und die daraus
gewonnen Schiler:iinnen-Ergebnisse in ihre Auswertung aufgenommen. Die
Durchfuhrung der Umfrage in den jeweiligen Klassen sowie das Teilen der Ergebnisse

sind nicht Teil der Portfolioaufgabe gewesen.

Schiiler:innen Riickmeldung bei Auswertung
nein 84% (21)
ja 16% (4)
0% 9% 18% 27% 36% 45% 54% 63% 72% 81% 20%

Abb. 12: Berticksichtigung von Schiiler:iinnen Ergebnissen

3.1.6 Bedeutung der Europaischen ldentitat im

Unterricht

Abbildung 13 zeigt die Einschatzungen der Lehrpersonen zur Bedeutung Europaischer
Identitaten im Unterricht nach Abschluss von Modul 2 des Hochschullehrgangs, in dem
sich die Lehrer:innen vertieft mit Themen Europaischer Identitat und Europakompetenz
auseinandergesetzt haben. Grundsatzlich zeigt die Grafik, dass ein Grolfiteil der HGL -
Teilnehmer:innen die Relevanz der Europaischen Identitdt als hoch einschatzen:
Approximativ 90 Prozent bewerten die Bedeutung der europaischen Zugehdrigkeit als
hoch und sehr hoch, wahrend nur 11 Prozent diese Thematik als weniger relevant
betrachten. Bemerkenswert ist, dass keine der befragten Lehrpersonen der

Europaischen Identitat keine Bedeutung zuschreibt.
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Bedeutung der Europaischen Identitat im Unterricht
54% 52% (14)
48%
42%
37% (10)

36%
30%
24%
18%
12% 11% (3)

6%

0% 0% (0) 0% (0)

keine gering hohe sehr hohe keine Antwort

Abb. 13: Einschétzung der Bedeutung Européischer Identitdten im Unterricht

3.1.7 Interpretation zur Europaischen ldentitat

Im Vergleich zu Abbildung 8, die den Bezug zum ,Atlas of European Values*“ darstellt,
zeigt sich eine geringere thematische Orientierung am EU-Motto. Wahrend dort circa 90
Prozent mindestens teilweise die verschiedenen Dimensionen des Atlas
bertcksichtigen, erfolgt der Ruckgriff auf das Motto der Européaischen Union deutlich
seltener. Ebenso fallt auf, dass die Anzahl der Datensatze in diesen Subkategorien
deutlich geringer ist. Wahrend beim Atlas-Bezug ein breites Spektrum der Dimensionen
mit 244 Datensatzen in die unterschiedlichen Umfragen eingebaut wurde, umfasst die
Kategorie zum EU-Motto lediglich 13 Datensatze. Somit erfolgt der Ruckgriff auf das
Motto ,Einheit in Vielfalt® deutlich seltener und beschrénkt sich auf vereinzelte

thematische Nennungen (siehe Abb. 11).

Grundsatzlich ist auch erkennbar, dass die Dimension der ,ldentitat‘, im Vergleich mit
den anderen Dimensionen, am meisten in die Umfrage eingebracht wurde. Somit zeigt
sich, dass sich die Teilnehmer:innen starker an identitatsbezogenen und subjektiven
Themenfeldern orientieren. Die starker normativen Wertedimensionen bleiben vermehrt
im Hintergrund. Diese Schwerpunktsetzung kann mit der inhaltlichen Ausrichtung im
Hochschullehrgang zusammenhangen, da verschiedene Prasentationen sich
vorwiegend mit individuellen und kollektiven Zugehdrigkeiten auseinandersetzen. Im
engen Zusammenhang mit dieser starken Gewichtung der Identitat hangt vor allem die
Prasentation ,(European) Identities”.

Uberraschend ist auch, dass der ,Atlas of European Values“von den Lehrpersonen in

der Umfrage auf positive Resonanz gestoflen ist. Zwar wurde dieser in einer
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Prasentation inhaltlich eingeflhrt, jedoch wurden diese unterschiedlichen Dimensionen

nicht vertiefend behandelt.

Wahrenddessen erhalten die Lehrkrafte eine umfassende Auseinandersetzung mit
personlich erfahrbaren und kulturell gepragten Aspekten zur Europaischen Identitat.
Identitatsfragen wurden in der Prasentation ,(European) Identities” fur die

Teilnehmenden insbesondere auf eine emotionale Weise greifbar gemacht.

Insgesamt wurde im Hochschullehrgang die Bedeutung der Europaischen Identitat
geschult, was sich auch in den Portfolios zeigt. Aus diesem Grund ist es nicht
verwunderlich, dass die ,Zugehérigkeit zu Europa“ eine hohe Relevanz fir die
Lehrpersonen besitzt. Dennoch liegt die Limitation der Auswertung darin, dass keine
Erhebung vor dem Modul hinsichtlich der Bedeutung der Europaischen Identitat
durchgefihrt wurde. Dadurch kann nicht mit Sicherheit festgestellt werden, in welchem

Ausmalf sich das Verstandnis von Identitdt durch das Modul verandert hat.

3.2 Medien und Methoden zu Europa

In diesem Unterkapitel wird die zweite Aufgabenstellung des Portfolios analysiert. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf den genannten Medien und Methoden, die von den
Lehrpersonen im Hinblick auf den Europaunterricht als bedeutsam eingeschatzt werden.
Einerseits werden die unterschiedlichen Nennungen der Lehrkrafte dargestellt und
andererseits werden die thematischen Prinzipien analysiert, die die Lehrenden den
jeweiligen Medien und Methoden zuordnen.

3.2.1 Bedeutung von Medien und Methoden

In dieser Tabelle (siehe Tab. 16) wird erfasst, in welchem Umfang die Teilnehmer:innen
die Bedeutung von Medien und Methoden in ihren Portfolios thematisiert haben. Diese
Kategorie umfasst drei Subkategorien. Wahrend die Lehrpersonen bei der Subkategorie
7a sowohl bedeutsame Medien als auch Methoden fur den Europaunterricht genannt
haben, wurde in der Subkategorie 7b entweder auf Medien oder auf Methoden
eingegangen. Trifftdie Subkategorie 7c zu, wurden weder Medien noch Methoden und

deren didaktische Bedeutung reflektiert.
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Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K7: 7a) ja Sowohl Medien »(-..) Die Medien lassen
Bedeutung als auch sich natirich nicht nur
von Medien Methoden imKontextvon Europa
und wurden hervorragend
einsetzen, sondern
Methoden thematisiert und | tragen auf bei anderen
ihre didaktische Thgmen zur Medien-
un
',Be?fjeil:;[g;g Methodenvielfalt im
Unterricht bei.“"97
7b) teils Es wurden .Bedeutung von
entweder auf Hymnen und
Medien oder auf Karikaturen im
Methoden Unterricht'98
eingegangen —
nicht auf beide
7¢) nein Weder Medien
noch Methoden
wurden im
Portfolio
thematisiert.

Tab. 16: tabellarische Darstellung Kategorie 7 (K7)

Diese Abbildung zeigt, dass circa die Halfte (48 %) der Lehrpersonen zumindest Medien

oder Methoden als didaktisch wertvoll far den Europaunterricht empfinden.
Grundsatzlich wurden in den meisten Portfolios nur Medien unter diesem Aspekt
berlcksichtigt, wahrend Methoden kaum einzeln beleuchtet wurden. 40 Prozent der
Lehrpersonen, erachten Medien und Methoden als didaktisch wertvoll fir den Unterricht
zu europarelevanten Themen, wobei auch hier vermehrt Medien besondere
Berlcksichtigung erhalten. Wahrend die Mehrheit der Lehrpersonen mehrere Medien
aufzahlen und deren Bedeutung fir den Unterricht schildern, werden nur einzelne
Methoden als wertvoll erachtet. Indes haben drei Lehrkrafte (10 %) diese Aufgabe im

Portfolio nicht berlcksichtigt (siehe Abb. 14).

197 Portfolio 13, 7.
198 Portfolio 7, 7.
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teils

nein

Bedeutung von Medien und Methoden

12% (3)

40% (10)

48% (12)

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Abb. 14: Bedeutung der Medien und Methoden

3.2.2 Nennung von Medien

Mit Hilfe dieser Kategorie soll erfasst werden, welche Medien die Lehrpersonen als
didaktisch wertvoll erachten. Zur systematischen Einordnung der genannten Medien
wurden funf Subkategorien gebildet, die eine differenzierte Zuordnung ermaoglichen. So
werden Medien, die schriftbasierte Quellen verwenden, der Subkategorie 8a zugeordnet.
Subkategorie 8b setzt sich mit graphischen Medien auseinander. Wahrend Bilder oder
Karikaturen der Subkategorie 8c — den visuellen Medien — zugeordnet werden, werden
akustische Medien der Subkategorie 8d zugeteilt. Gegenstandliche Medien bilden die
Subkategorie 8e (siehe Tab. 17).

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K8: Nennung | 8a) Schriftliche Verwendung von
von Medien Medien schriftbasierten

Quellen

8b) Graphische
Medien

Einsatz von
Kartenmaterial
zur
geografischen
oder politischen

Darstellung

Europas
8c) Visuelle Einsatz von
Medien Bildern und

Karikaturen
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8d) Akustische Einsatz von
Medien Medien, die Uber
das Hoéren
wahrgenommen
werden.

8e) Einsatz von
Gegenstandliche digitalen
Medien Werkzeugen
z.B. Apps, Quiz,
Kahoot oder
Informations-
webseiten

Tab. 17: tabellarische Grobdarstellung Kategorie 8 (K8)

Nach der Beschreibung und tabellarischen Darstellung der Kategorie und ihrer
Subkategorien erfolgt im nachsten Schritt die Analyse der Ergebnisse. Die nachfolgende
Abbildung illustriert, welche Medientypen in den Portfolios am haufigsten genannt
wurden und somit aus der Sicht der Lehrpersonen als didaktisch wertvoll gelten.
Insbesondere der visuelle Medientyp wurde von den Lehrpersonen besonders oft
genannt, wobei insgesamt 30 Nennungen diesem Medientypen zugeordnet werden.
Anschliefsend werden akustische Medien mit 26 Prozent am zweithaufigsten genannt.
Danach folgen mit 21 Nennungen (23%) die gegenstandlichen Medien, wie etwa digitale
Tools. Deutlich seltener werden graphische Medien mit nur 14 Prozent erwahnt. Mit
grollem Abstand werden schriftliche Quellen von den Lehrpersonen am seltensten als
didaktisch relevant erwahnt, wobei von insgesamt 91 Nennungen nur drei dem

schriftlichen Medientyp zugeordnet werden konnen.

Nennung von Medien

36% 33% (30)
32%
28% 26% (24)
24% 23% (21)
20%
16% 14% (13)
12%

8%

4% 3% (3)

0% Py ; : " ; . . aoan

Schriftliche Quellen  Graphische Medien Visuelle Medien Akustische Medien Gegenstandliche
Medien

Abb. 15: Nennung der unterschiedlichen Medientypen

Im Folgenden wird auf die einzelnen Medientypen naher eingegangen, um einerseits die
Subkategorien differenziert darzustellen und andererseits die jeweiligen Teilkategorien

vertiefend zu analysieren:
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Im Anschluss wird der Medientyp der schriftichen Medien (Subkategorie 8a) naher

beleuchtet. Grundsatzlich wurde in diesem Kontext nur eine Teilkategorie entwickelt, da

sich keine weiteren Teilkategorien aus dem Material ableiten lieRen (Tab. 18).

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K8: Nennung | 8a) schriftliche 8a.i) Verwendung von | .Ein weiterer Zugang zu
von Medien Medien Textquellen schriftbasierten | €inzelnen Themen

Quellen

waren die vielen
Grafiken, Statistiken

und Texte.*1%°

Tab. 18: tabellarische Darstellung Kategorie 8a

Grundsatzlich kann in Bezug auf schriftiche Medien keine weiterfiUhrende
Differenzierung stattfinden. In den Portfolios wurden ausschlieRlich Texte in allgemeiner
Form genannt, ohne spezifische schriftiche Medientypen zu erwahnen. Es finden sich
keine Hinweise auf schriftiche Medien, wie etwa Gesetze, Vertrage, Protokolle oder
Akten, die in Hinblick auf die Europaische Union als relevant erachtet werden kénnen.
Aufgrund dieser fehlenden inhaltlichen Konkretisierung wurde die Teilkategorie
allgemein gehalten. Erganzend ist festzuhalten, dass sich aufgrund der sehr geringen
Anzahl an Nennungen auch eine grafische Darstellung dieser Kategorie nicht als sinnvoll
erweist. Mit lediglich drei Nennungen kommtden schriftlichen Medien im Gesamtkontext
eine untergeordnete Bedeutung zu, weshalb auf eine visuelle Aufbereitung zugunsten

einer textlichen Darstellung verzichtet wird.

Ein vergleichbarer Befund zeigt sich bei der Subkategorie 8b der graphischen Medien.
Auch hier wurden im Datenmaterial ausschlief3lich Karten genannt, weshalb auch hier
keine weitere Differenzierung mdoglich ist. Aufgrund der geringen inhaltlichen
Ausdifferenzierung im Material sowie der geringen Anzahl an Nennungen (14 %)
erscheint eine graphische Darstellung wenig aussagekraftig und wird daher nicht

berucksichtigt (Tab. 19).

199 Portfolio 4, 12.
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Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel

K8: Nennung 8b) graphische 8b.i) Karten Einsatz von -Musik,

von Medien Medien Kartenmaterial Karikaturen, Karten
2ur sowie Statistiken und

geografischen
oder politischen
Darstellung
Europas

Grafiken helfen den
Schlerlnnen, besserin
die Materie

einzutauchen *200

Tab. 19: tabellarische Darstellung Kategorie 8b

Im Vergleich zu den bereits genannten Subkategorien 8a und 8b wurden in der

Subkategorie der visuellen Medientypen (8c) zwei verschiedene Teilkategorien gebildet.

Diese umfassen zum einen Bildquellen und zum anderen Karikaturen (Tab. 20).

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K8: Nennung | 8c) visuelle 8c.i) Einsatz von ,Fotos (Speisen,
von Medien Medien Bildquellen Bildern Flaggen,
Sehenswirdigkeiten)
den EU-Landern zu
ordnen*?9’
8c.ii) Einsatz von »,Besonders gerne
Karikaturen Karikaturen verwende ich auch

Karikaturen, da sie auf
subtile Weise sehr
wichtige Inhalte liefern,
die kontroversiell
diskutiert werden

«202

kdénnen.

Tab. 20: tabellarische Darstellung Kategorie 8c

Grundsatzlich wurde der visuelle Medientyp von den Teilnehmer:innen des HLG am

haufigsten in den Portfolios genannt.

Insgesamt wird ein Drittel aller medialer

Nennungen der Subkategorie der visuellen Medien zugeordnet. Dabei ist ersichtlich,

dass 67 Prozent dieser Nennungen auf die Teilkategorie der Karikaturen entfallen,

wahrend die verbleibenden 33 Prozent auf die Bildquellen verteilt werden (Abb. 16).

200 portfolio 23, 12.
201 Portfolio 11, 11.
202 portfolio 20, 21.
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Bildquelle

Karikatur

0%

Nennung von Visuellen Medien

7% 14%

21%

33% (10)

28% 35%

42%

49% 56%

67% (20)

63% 70%

Abb. 16: graphische Darstellung Subkategorie 8c

Inder Tab. 21 wird die Subkategorie der akustischen Medien (8d) naher betrachtet. Auch

in dieser Subkategorie wurden aus dem Material zwei Teilkategorien herausgearbeitet,

namlich Hymnen und Hits sowie Podcasts.

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung Ankerbeispiel
K8: 8d) akustische | 8d.i) Hymnen Einsatz von »Auch mit meinen
Nennung Medien und Hits nationalen Hymnen | Schuler'innenmGchte
von Medien oder moderne ich zuklinftig ein

Lieder mit Bezug
zu Europa

Augenmerk auf
Hymnen legen und
diese auch kritisch

an alysieren.“203

8d.ii) Podcasts

Nutzung von
Audioformaten zur
Wissensvermittlung

,Die verschiedenen
Kompetenzen der
einzelnen
Gruppenmitglieder
konnten

einflielen, sei es beim
Erstellen eines

Podcasts(...).“204

Tab. 21: tabellarische Darstellung Kategorie 8d

Die Analyse der Nennungen zeigt, dass die akustischen Medien nach den visuellen

Medien die zweithaufigste Subkategorie darstellen.

Es zeigt sich ein Kklares

Ungleichgewicht zwischen den beiden Teilkategorien: Der Uberwiegende Anteil der

Nennungen (71 %) entfallt auf Hymnen und Hits, wahrend Podcasts (7 %) deutlich

seltener als didaktisch wertvoll von den Lehrpersonen genannt wurden.

203 pPortfolio 24, 7.
204 portfolio 19, 18.
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Nennung von Akustischen Medien
Podcasts 29% (7)
Hymnen und Hits 71% (17)
0% 8% 16% 24% 32% 40% 48% 56% 64% 72%

Abb. 17: Nennung der Akustischen Medien

Tab. 22 zeigt den gegenstandlichen Medientyp (Subkategorie 8d) in tabellarischer Form.
Hier wurden wiederum insgesamt vier Teilkategorien herausgearbeitet. Dazu zahlen
erstens digitale Tools, die ein breites Spektrum an diversen digitalen Werkzeugen, wie
verschiedene Quizformate  oder  Apps, umfassen. Zweitens  werden
Informationswebseiten angefuhrt, die zur Einbindung EU-relevanter Inhalte genutzt
werden. Als dritte Teilkategorie finden sich Erklarvideos, die der Vermittlung komplexer
Sachverhalte dienen. Viertens werden Visualisierungsprogramme genannt, etwa Online-

Programme wie Canva.

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K8: Nennung | 8e) gegen- 8e.i) digitale Einsatz von sInteressant empfand
von Medien standliche Tools allgemeinen ich auch das
Medien digitalen Online-Quiz
g .Socrative®.
Werkzeugen, Erfahrungsgeman

z.B. Apps oder machen solche Tools
Schiiler:innen immer

Quizze
groflen Spaﬂ).“205
8e.ii) Einbindung von | .Als erstes wurde uns
Informations- Webseiten mit die Plattform
bseit EU-rel t ,Europaische
webselien -relevanten Geschichte Online®
Inhalten vorgestellt.“206
8e.iii) Videos zur »,Canvaund _
Erklarvideo Erklarung Simpleshow habe ich
K | bereits auch im
omplexer Unterrichtin
Sachverhalte verschiedenen Klassen

ausprobiert und
Grolteils gute
Ergebnisse und auch
Rickmeldungen

erhalten .“207

205 pPortfolio 20, 21.
206 pPortfolio 2, 10.
207 Portfolio 9, 12.
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ge_iv) Nennung von ,In meinem Unterricht

Visualisierungs- | Programmen zur | habeich bis zum HLG
noch nicht mit Canva

Programme Erstellung von gearbeitet. Das
Diagrammen, Erstellen von
Zeitstrahlen oder | Infografiken bietet eine
Infografiken gute

Moglichkeit, Inhalte
kurzund Uberschaulich

darzustellen 208

Tab. 22: tabellarische Darstellung Kategorie 8e

Die untenstehende Abbildung (Abb. 18) zeigt die Verteilung der unterschiedlichen
Teilkategorien der gegenstandlichen Medien. Am haufigsten treten die verschiedenen
Erklarvideos auf, wie zum Beispiel ,My Simple Show", die 39 % der Nennungen
ausmachen. In den Portfolios der Lehrpersonen folgen darauf digitale Tools mit 6
Nennungen (26 %). Wahrenddessen werden sowohl Informationswebseiten als auch die
Teilkategorie Visualisierungsprogramme gleich oft genannt und erreichen jeweils 17

Prozent der Nennungen.

Gegenstandliche Medien
digitale Tools 26% (6)
Informationswebseiten 17% (4)
Erklarvideos 39% (9)
Visualisierungsprogramme 17%|(4)
0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32%  36% 40%

Abb. 18: Nennung der Gegenstdndlichen Medien

3.2.3 Nennung von Methoden

Mit der neunten Kategorie soll erfasst werden, welche Methoden die Lehrpersonen fur
den spateren Einsatz im Unterricht als geeignet erachten. Grundsatzlich wurden hier
auch wiederum vier Subkategorien entwickelt: Erfasst werden neben Rollenspielen
(Subkategorie 9a) auch Formen des wissenschaftspropadeutischen Arbeitens, wobei
hier nur eine Teilkategorie, die Pecha-Kucha-Methode, genannt wurde. Die
Subkategorie 9c¢ bezieht sich hingegen auf verschiedene Gesprachsformen, aus denen

zwei Teilkategorien aus dem Material entwickelt wurden: zum einen die Methode der

208 Portfolio 12, 16.
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Graffiti-Steps und zum anderen die Methode der Karika-Tour. Subkategorie 9d umfasst

schlieB3lich diverse Formen von Lernspielen (siehe Tab. 24).

Kategorie Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung | Ankerbeispiel
K9: Nennung | 9a) Rollenspiel Nennung von sRollenspiel ,Grenzen
el Rollenspielen, um | schlieRen wegen
Methoden historische und Flichtlingen“<2%9
politische Rollen
erfahrbar zu
machen
9b) 9b.i) Pecha- Nennung von ,Die Prasentationsform
Wissenschafts- | Kucha- Methode, die Pecha Kucha war fir
sdeutisch Method . haftlich mich vollkommen neu
propadeutisches ethode wissenschaftliches | o conr
Arbeiten Denken und fordernd in der
Prasentieren Umsetzung, weil die
férdert. Vorgaben sehr streng
sind.«210
9c) Gesprachs- | 9c.i) Graffiti- Nennung von »Eine weitere tolle Idee
formen Steps kooperativer ist Graffiti-Steps, bei
Schreib- und der man Texte und
Bilder samt
Austausch- Fragestellungen auf
methode Tischen platziert
211
(...).
9c.ii) Karika- Nennung von »Die Methode Karika-
Tour Methode, bei der | Tour dientdazu, mit

Karikaturen
analysiert in
Stationenbetrieb
bearbeitet werden

Hilfe
unterschiedlicher
Karikaturen einen
Uberblick uber
Interpretationen eines
Themas zu

erhalten <212

9d) Lernspiele

Nennung von
Spielen zur
Wiederholung,
Festigung oder
Anwendung von
Wissen

sInteressant empfand
ich auch das Online-
Quiz ,Socrative".
Erfahrungsgeman
machen solche Tools
Schiler:innen immer

grof3en Spal&.“213

Tab. 23: tabellarische Darstellung Kategorie 9 (K9)

Abb. 19 veranschaulicht die Verteilung der Nennungen der unterschiedlichen Methoden.

Zunachst ist festzuhalten, dass Methoden im Vergleich zu Medien einen deutlich

niedrigeren Stellenwert einnehmen.

Insgesamt lassen sich 36 Nennungen den

Methoden zuordnen, wahrend auf Medien 91 Bezlige entfallen. Am haufigsten genannt

werden Methoden des wissenschaftspropadeutischen Arbeitens sowie die Methode der

209 portfolio 11, 10.

210 portfolio 13, 8.

211 Portfolio 10, 13.

212 pPortfolio 8, 12.

213 Portfolio 20, 21.
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Gesprachsformen, die jeweils etwa 40 % der Nennungen ausmachen. Innerhalb der
Subkategorie des wissenschaftspropadeutischen Arbeitens wird dabei ausschlief3lich
die Pecha-Kucha-Methoden erwahnt, wahrend bei den Gesprachsformen insbesondere
die Methode der Graffiti-Steps genannt wird. Eine Besonderheit stellt dabei die Methode
der Karika-Tour dar, die im Hochschullehrgang nicht explizit behandelt wurde und
dennoch von einer Lehrperson angefihrt wird. AnschlieRend folgt mit 14 % die Methode
der Lernspiele. Hier erwahnen die Lehrpersonen verschiedene Lernspiele unter
anderem Quizspiele, Zuordnungsspiele oder Simulationsspiele. Ebenso zeigt sich, dass
Rollenspiele im Vergleich zu den anderen Methoden durch lediglich drei Nennungen

einen vergleichsweise geringen Stellenwert einnehmen.

Nennung von Methoden
Rollenspiele 8% (3)
Wissenschaftspropddeutisches Arbeiten 39% (14)
Gesprachsformen 39% (14)
Lernspiele 14% (5)
0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32% 36% 40%

Abb. 19: Nennung der verschiedenen Methode

3.2.4 Interpretation zum Einsatz von Medien und
Methoden

Diese Ergebnisse lassen sich entlang von unterschiedlichen Interpretationslinien deuten.
Einerseits rlickt die praktische Erprobung von Medien in den Fokus und andererseits ist

der Zugang im Hochschullehrgang zu berlcksichtigen.

Grundsatzlich zeigen die Ergebnisse der Analyse, dass vor allem jene Medientypen von
den Teilnehmenden des Hochschullehrgangs als besonders didaktisch wertvoll
wahrgenommen werden, die vor allem anschaulich sind und Handlungsorientierung
unterstitzen. Insbesondere die dominante Stellung von visuellen Medien verweist auf
deren zentrale Bedeutung fur das Verstehen komplexer Inhalte. Gleichzeitig fordern vor
allem die drei haufigsten genannten Medientypen (visuell, akustisch und gegenstandlich)
die Aufmerksamkeit und Motivation von den Schuler:innen.
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Vor den Hintergrund der inhaltlichen Schwerpunkte des Hochschullehrgangs ist auffallig,
dass insbesondere die visuellen, graphischen und schriftichen Medientypen intensiv
sowohl theoretisch als auch analytisch vertieft wurden. Im Hochschullehrgang wurde vor
allem grof3er Wert auf die Auseinandersetzung mit Karten, Karikaturen und auch mit
verschiedenen Textquellen von Reden oder Zitaten von EU-relevanten Personen gelegt.
Diese = Medientypen  bildeten zentrale Bezugspunkte der inhaltlichen
Auseinandersetzung. Simultan zeigen die Ergebnisse, dass die Teilnehmenden jene
Medien als besonders didaktisch wertvoll hervorheben, mit denen sie praktische
Arbeiten erstellen mussten. Dies wird besonders bei den akustischen Medien erkennbar.
Hier mussten die Teilnehmer:innen einerseits einen Podcast selbst erstellen und
andererseits wurden sie aufgefordert, verschiedene Hymnen zu analysieren. Daruber
hinaus wurden die Lehrpersonen im Hochschullehrgang mit einer Vielzahl an
gegenstandlichen Medien konfrontiert. In diesem Zusammenhang wurden die
Lehrpersonen beauftragt, Arbeitsauftrage zu bearbeiten, die den Einsatz mit
Visualisierungsprogrammen, Quiztools oder Erklarvideos zu europarelevanten Themen
erforderten.

Diese Diskrepanz lasst darauf schlielRen, dass weniger der Umfang von theoretischen
Inputs zu einem speziellen Medientyp ausschlaggebend fir dessen didaktische
Bewertung ist, sondern vielmehr die eigene praktische Erfahrung mit diversen Medien.
Somit erweist sich die Lernwirksamkeit jener Medien, mit denen die Lehrer:innen
eigenstandig gearbeitet haben, fur einen Einsatz im spateren Unterricht nachhaltiger als
die von Medien, die lediglich inhaltlich thematisiert werden. Dennoch ist auch erkennbar,
dass besonders die Tools, die im Hochschullehrgang umfangreicher thematisiert
wurden, einen deutlich héheren Anklang bei den Lehrpersonen finden als Medientypen,
die kaum bis wenig im passenden Modul behandelt werden.

Uberdies zeigt sich, dass Medien insgesamt haufiger genannt werden als Methoden.
Dies kann einerseits damit zusammenhangen, dass Medien fur Lehrpersonen
identifizierbarer sind und starker mit verschiedenen Unterrichtsmaterialien verknipft
werden. Andererseits verschwimmt fur die Teilnehmer:innen die Methode teilweise mit
dem Medieneinsatz, wodurch sie seltener explizit benannt werden. Grundsatzlich fehlt
eine genaue Definitionserklarung im Modul 2, um den Lehrpersonen Abhilfe zu schaffen,
sodass der Begriff der Methode nicht mehr so abstrakt erscheint. Weiters ist auch
deutlich, dass im Hochschullehrgang nur ausgewahlte Methoden eine besondere
Berlcksichtigung finden. Dies zeigt sich, dass Methoden wie Graffiti Steps oder die
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Pecha-Kucha-Methode vor allem von den Lehrpersonen im Portfolio genannt wurden.
Andere Methoden nehmen eine untergeordnete Rolle ein und werden seltener erwahnt.
Dies lasst sich damit erklaren, dass sie im Verlauf des zweiten Moduls weniger intensiv
thematisiert werden oder nicht praktisch in das Konzept des Hochschullehrgangs
eingesetzt werden. Insgesamt deutet auch bei den Methoden alles darauf hin, dass die

didaktische Relevanz mit der praktischen Umsetzung korreliert.

3.2.5 Didaktische Begrindung des Medien- und

Methodeneinsatzes

In der letzten Kategorie wird analysiert, welche Begrundungen Lehrpersonen fir die
didaktische Wertigkeit unterschiedlicher Medien und Methoden anfiihren. Dabei bilden

die thematischen Prinzipien den zentralen analytischen Bezugsrahmen. Grundsatzlich

werden dabei die Begrindungen den sieben Subkategorien zugeordnet:
Handlungsorientierung (10a), Exemplarisches Lernen (10b), Problemorientierung (10c),
Multiperspektivitat (10d), Gegenwarts- und Zukunftsbezug (10e),

Wissenschaftsorientierung (10f) und Lebensweltbezug (10g) (siehe Tab. 24).

Kategorie | Subkategorie | Teilkategorie | Beschreibung Ankerbeispiel
K10: 10a) Handlungs- Methode oder ,Dadas Thema EU
Thematische | orientierung Medium zielt darauf | den Lernenden oft
A sehr ,trocken
Prinzipien ab, dass vorkommt, ist es

Schdler:innen aktiv
handeln, gestalten
oder selbst tatig
werden.

gut, wenn sie
zwischendurch
einmal die
Europahymne
anhoren kdénnen,
diese analysieren
sowie sich auch
einmal mit den
Hymnen der
einzelnen Lander
beschaftigen

kénnen. 214

10b)
Exemplarisches
Lernen

Unterrichtsmittel
behandeln ein
konkretes Beispiel,
das als
reprasentativ fir ein
grofReres Thema
steht.

»(-.-)Heimat bist du
gréRer Séhne“ (...)
kann man auch
exemplarisch
darstellen, wie

der offentliche
Diskurs und soziale
Errungenschaften
dazu beitragen, (...)
Nationalhymnen
abgeandert

werden.“21°

214 Portfolio 14, 8.
215 Portfolio 24, 7.
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10c) Problem- Unterrichtsmittel .lch verwende die
Methode sehroftim

orientierun regen zur
9 9 . Unterricht, wenn es
Auseinander- um das Aufzeigen
setzung mit von komplexen
komplexen Konflikten geht. Hier

wird die Fahigkeit
von kreativen
Lésungen
besonders stark in
den Fokus
gerijckt.“216
10d) Unterrichtsmittel ,lch verwende
Multiperspektivitat ermoglichen das Karikaturen gerne
Ei hmen als Emshgg,wellsne
Inne X oft polarisieren
verschiedener oderamEnde eines

Sichtweisen auf ein | Themas, um
verschiedene

Fragestellungen an.

Thema. Perspektiven zu
einem Sachverhalt
aufzuzeigen.“217

10e) Gegenwart- Unterrichtsmittel ,Hymnen k&nnen

und Zukunfts- greifen aktuelle das Bewusstsein fir
ianti - die Vielfalt der

orientierung Entwicklungen auf | ¢ ropaischen

und férdern Kulturen starken,

Reflexion Uber wahrend Hits und

zukiinftige populédre Songs

Einblicke in aktuelle
Herausforderungen. | Trondsund Themen

geben kénnen 218
10f) Unterrichtsmittel .(-.-)Ihre  Analyse
Wissenschafts- fordern das und Interpretation

sind wichtige

orientierung errstandnls . Kompetenzen. die
wissenschaftlicher Schilerinnen in
Denk- und ihrer Schullaufbahn
Arbeitsweisen. immer wieder
trainieren
kénnen.*219
10g) Unterrichtsmittel .Die Satiresprache
Lebensweltbezug stellen Bezug zur der Jugend drackt
Leb irklichkeit sich heute vielmehr
ebenswirkiichkel in Memes als in
der Schiler:innen Karikaturen
her. aus_“220

Tab. 24: tabellarische Darstellung Kategorie 10 (K10)

Im Allgemeinem zeigt sich, dass viele Lehrpersonen keine explizite Begriindung fir die
didaktische Wertigkeit der genannten Medien und Methoden angefuhrt haben. In
zahlreichen Fallen beschranken sich die Aussagen darauf, dass sie diese Medien und
Methoden im eigenen Unterricht einsetzen wollen, ohne die Entscheidung naher zu

begrinden. In der Folge werden ausgewahlte Medien und Methoden dargestellt, fir die

216 portfolio 3, 11.
217 Portfolio 13, 9.
218 pPortfolio 18, 10.
219 pPortfolio 20, 21.
220 portfolio 13, 9.
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konkrete didaktische Begrindungen formuliert wurden. Hier sollen Medien und

Methoden berilcksichtigt werden, die im Hochschullehrgang priorisiert wurden.

3.2.51 Karten

Abbildung 20 verdeutlicht, mit welchen thematischen Prinzipien die Lehrpersonen das
Medium Karten begrindet haben. Dem Medium Karten kam im Hochschullehrgang eine
zentrale Rolle zu. Deutlich wird, dass die Teilnehmer:innen kaum Rucksicht auf die
didaktische Begrindung legen, weshalb insgesamt von 13 Nennungen neun
Begrindungen den thematischen Prinzipien zugeordnet werden kénnen, wobei hier
festgehalten werden muss, dass diese Begrindungen insgesamt aus finf
unterschiedlichen Portfolios enthommen wurden. Am haufigsten mit jeweils zwei
Begrindungen werden in diesem Kontext die Handlungsorientierung, die
Problemorientierung und die Multiperspektivitat genannt. In Portfolio 26 wird die

Problemorientierung so begrindet:

Mit Hilfe von Karten bzw. Statistiken kénnen Schiilerinnen und Schiiler
selbsténdig erértern, ob und wie gespalten die EU in manchen Hinsichten ist und

weshalb es immer wieder zu Konflikten kommt,“?2!

Weniger haufig werden die Prinzipien des Exemplarischen Lernens, der Gegenwart- und
Zukunftsorientierung, der Wissenschaftsorientierung und des Lebensweltbezuges
genannt. Jede dieser Subkategorien wurde einmal von Lehrpersonen im Kontext der
Karten erwahnt. Hier wurden jedoch fundierte und schlissige Begrindungen, die sich
nachvollziehbar an didaktischen Uberlegungen orientieren, geliefert, wie zum Beispiel
Portfolio 24 mit dem Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen zeigt:

sEine Moglichkeit, damit die Schiler*innen bestimmte Inhalte, die auf
konventionelle Weise vorgetragen langweilig erscheinen mégen, verinnerlichen,
ist sie zu visualisieren. So ist es nicht ansprechend, sie einfach eine Auflistung
der EU-Erweiterungsjahreszahlen lernen zu lassen. Prasentiert man dies
hingegen mit ansprechend illustrierten Karten oder einem Zeitstrahl, kbnnen sich
die Lernenden Konkreteres darunter vorstellen und es lockert den Unterricht
an. Q22

221 Portfolio 26, 11.
222 Portfolio 24, 6.
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didaktische Begriindung fur Medium Karten
Handlungsorientierung 20% (2)
Exemplarisches Lernen 10% (1)
Problemorientierung 20% (2)
Multiperspektivitdt 20% (2)
Gegenwart- und Zukunftsorientierung 10% (1)
Wissenschaftsorientierung 10% (1)
Lebensweltbezug 10% (1)
0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18% 20%

Abb. 20: Verteilung der thematischen Prinzipien zur didaktischen Begriindung des Medieneinsatzes von
Karten

3.2.5.2 Karikaturen

Bei der Auseinandersetzung mit Karikaturen gelang es den Teilnehmer:innen deutlich
haufiger, konkrete und nachvollziehbare Begriindungen fir die didaktische Wertigkeit
dieses Mediums zu formulieren (siehe Abb. 21). Insgesamt kénnen 16 Aussagen der
Lehrpersonen den thematischen Prinzipien zugeordnet werden, wobei diese aus zehn
verschiedenen Portfolios entnommen werden. Vergleichsweise haufig verbinden die
Lehrpersonen Karikaturen mit der Multiperspektivitat, weshalb funf Begrindungen
diesem thematischen Prinzip zugeordnet werden koénnen. In Portfolio 13 wird dies

folgendermal3en argumentiert:

Jch verwende Karikaturen gerne als Einstieg, weil sie oft polarisieren oder am
Ende eines Themas, um verschiedene Perspektiven zu einem Sachverhalt
aufzuzeigen.

Ebenso haufig genannt wurde das thematische Prinzip der Problemorientierung,
gefolgt von der Handlungsorientierung mit vier Nennungen. Karikaturen eigenen sich
laut drei Lehrpersonen auch, um einen Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen
herzustellen. Simultan wird teilweise kritisch angemerkt, dass Karikaturen nicht immer
den aktuellen Sichtweisen von Jugendlichen entsprechen. Diese Kritik wird in einem
Portfolio nachvollziehbar begrindet:

223 portfolio 13, 9.
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LDie Satiresprache der Jugend driickt sich heute vielmehr in Memes als in
Karikaturen aus. An der Stelle wiirde es sich eine Aufgabe anbieten, bei der die
Jugendlichen ihnen bekannte Memes-Bilder nehmen und dazu beispielsweise

EU-kritische Textzeilen verfassen.?*

Besonders hervorzuheben ist auch, dass eine Lehrperson Karikaturen explizit dem
thematischen Prinzip der Wissenschaftsorientierung zuordnet und deren Einsatz mit der

Notwendigkeit einer quellenkritischen Analyse begriindet.??°

didaktische Begriindung fiir Medium Karikatur
Handlungsorientierung 18% (4)
Exemplarisches Lernen 5% (1)
Problemorientierung 23% (5)
Multiperspektivitat 23% (5)
Gegenwarts-und Zukunftsorientierung 14% (3)
Wissenschaftsorientierung 5% (1)

Lebensweltbezug 14% (3)
0% 3% 6% 9% 12% 15% 18% 21% 24%

Abb. 21: Verteilung der thematischen Prinzipien zur didaktischen Begriindung des Medieneinsatzes von
Karikaturen

3.2.5.3 Hymnen und Hits

Auch dem Medium Hymnen und Hits wurde im Hochschullehrgang grol3e
Aufmerksamkeit gewidmet. In den Portfolios finden sich hierzu mehrere didaktische
Argumentationen, anhand derer die Teilnehmenden den Einsatz dieses Mediums
begrinden. Grundsatzlich kbnnen 16 Argumentationen diesem Medium zugeschrieben
werden (siehe Abb. 22). In diesem Kontext erwahnen die Lehrpersonen, dass sich
Hymnen und Hits vorwiegend mit dem Lebensweltbezug der Jugendlichen in Verbindung
bringen lassen. Entsprechend greifen sechs Lehrpersonen dieses thematische Prinzip

in ihren Begrindungen auf:

JAuch mit meinen Schiilerinnen méchte ich zuklinftig ein Augenmerk auf

Hymnen legen und diese auch kritisch analysieren. Da in meinen Klassen die

224 Portfolio 13, 9.
225 ygl. Portfolio 15, 8f.
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meisten Jugendlichen einen Migrationshintergrund aufweisen, wiirde es sich
anbieten, dass sie sich auch mit den Hymnen aus ihrem urspriinglichen

Heimatland bzw. jenem ihrer Eltern auseinandersetzen.* 22%

Uberdies findet man am zweithaufigsten Beziige zum exemplarischen Lernen, da die
Lehrpersonen einzelne Hymnen auswahlen, um politische, gesellschaftliche oder
historische Zusammenhange zu verdeutlichen. Dies kann auch Portfolio 24

verdeutlichen:

,/Anhand der Passage ,Heimat bist du gré8er S6hne* aus der alten Version der
Osterreichischen Nationalhymne kann man auch exemplarisch darstellen, wie der
Offentliche Diskurs und soziale Errungenschaften dazu beitragen, dass sogar
solch sakrosankt scheinende Kulturgliter wie Nationalhymnen abgeéndert

werden. %27

Weniger haufig werden hingegen die Multiperspektivitdt mit drei Nennungen und die
Handlungsorientierung, die Problemorientierung sowie die Gegenwart- und
Zukunftsorientierung mit jeweils zwei Argumentationen genannt. Wahrenddessen wird

die Wissenschaftsorientierung mit Hymnen und Hits nicht in Verbindung gebracht.

didaktische Begriindung von Medium Hymnen und Hits

Handlungsorientierung 11% (2)
Exemplarisches Lernen 21% (4)
Problemorientierung 11% (2)
Multiperspektivitat 16% (3)
Gegenwart- und Zukunftsorientierung 11% (2)

Wissenschaftsorientierung 0% (0)

Lebensweltbezug | 3296 (6)

0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32%

Abb. 22: Verteilung der thematischen Prinzipien zur didaktischen Begriindung des Medieneinsatzes von
Hymnen und Hits

226 Portfolio 24, 7.
227 portfolio 24, 7.
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3.2.5.4 Graffiti-Steps

Im Unterschied zu den Medien, erfolgt bei den Methoden kaum eine didaktische
Begrindung. Wahrend bei der Pecha-Kucha-Methode keine einzige Argumentation
angefuhrt wird, findet sich zur Graffiti-Steps-Methode lediglich eine einzelne

Begriindung, die auf das Prinzip der Multiperspektivitat Bezug nimmt:

LLDiese Methode eignet sich in meinem Unterricht sehr gut in Bezug auf die
Methodenkompetenz. Wie im Lehrgang durchgefiihrt, kénnen hier Karikaturen,
Quellentexte, Bilder etc. verwendet werden, um besonders viele Seiten eines

Themas zu beleuchten. %8

Eine weiterfihrende Analyse innerhalb dieser Kategorie ist aufgrund der geringen
Anzahl an Nennungen nicht moglich (siehe Abb. 23).

didaktische Begriindung von der Graffiti-Steps Methode
Handlungsorientierung 0% (0)
Exemplarisches Lernen 0% (0)
Problemorientierung |0% (0)
Multiperspektivitat 100% (1)
Gegenwart- und Zukunftsorientierung 0% (0)
Wissenschaftsorientierung 0% (0)

Lebensweltbezug 0% (0)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 23: Verteilung der thematischen Prinzipien zur didaktischen Begriindung de s Methodeneinsatzes
Graffiti-Steps

3.2.6 Interpretation der didaktischen Begriindung

Im Allgemeinen zeigt die Analyse der didaktischen Begrundung, dass die Lehrpersonen
die Relevanz von Medien und Methoden nur in begrenztem Ausmal? darlegen. In vielen
Portfolios beschrankt sich die Bewertung der Wiederverwendbarkeit im Unterricht, der
praktischen Umsetzung oder ob diese Medien und Methoden einen neuen Zugang fur
die Lehrpersonen geschaffen haben. Die didaktische Bewertung anhand der

thematischen Prinzipien erfolgt nur vereinzelt. Auffallig ist dabei, dass es Uberwiegend

228 portfolio 3, 11.
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dieselben Portfolios sind, in denen entsprechende didaktische Begrindungen anfihren,

wahrend in einem Grofteil der Portfolios solche Reflexionen ausbleiben.

Weiters ist auffallig, dass die Begrindungen vor allem im Zusammenhang mit Medien
auftreten, wahrend Methoden kaum bis gar nicht didaktisch reflektiert werden. Dies lasst
sich damit begriinden, dass Medien fir die Teilnehmer:innen greifbarer und leichter
verstandlich sind. Dennoch zeigen sich auch innerhalb der Medien deutliche
Unterschiede. Insbesondere das Medium Karikatur weist eine grof3e Dichte an
didaktischen Begrindungen auf. Wahrenddessen werden Karten hingegen seltener den
thematischen  Prinzipien zugeordnet, obwohl diese auch ausfihrlich im

Hochschullehrgang behandelt wurde.

Diese generell geringe Ausfuhrung an didaktischen Reflexionen lasst sich auch mit der
Formulierung der Arbeitsaufgabe erklaren, die den Teilnehmer:innen gestellt wurde:
.Bewerten Sie die Bedeutung der einzelnen im HLG présentierten Medien und Zugénge
zu Europa fiir Ihren Unterricht” Der Operator ,bewerten“ impliziert nach KUHBERGER,
dass selbstandig entwickelte und fachliche korrekte Argumente formuliert werden
sollen.??® Somit wird keine konkrete Vorgabe zur Bezugnahme auf die thematischen
Prinzipien hergestellt. Eine explizite Aufforderung zur Orientierung an den thematischen
Prinzipien hatte vermutlich zu einer tiefergehenden didaktischen Reflexion beigetragen

und die Uberlegungen der Lehrpersonen sichtbarer gemacht.

229 ygl. Christoph Kiihberger, Operatoren fir den Geschichteunterricht, Christoph Kiihberger,
2011, online unter <https://www.christophkuehberger.com/lehre/hinweise-f%C3%BCr-
studierende/operatoren/> (30.12.2025).
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4.DISKUSSION

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, zu untersuchen, wie Lehrpersonen Europaische
Identitdt konzeptualisieren und welche Medien und Methoden sie im Kontext der
Europabildung als forderlich erachten. Grundsatzlich ermdglichten die Portfolios, die im
Rahmen des Hochschullehrganges European Union Studies - Jean Monnet Teacher
Training entstanden sind, einen vertieften Einblick in individuelle Deutungen,
Schwerpunktsetzungen und didaktische Uberlegungen der Teilnehmenden. Simultan
machen die Ergebnisse sowohl inhaltliche als auch methodische Begrenzungen
sichtbar, die im Folgenden kritisch reflektiert werden. Zur Vereinfachung werden die
beiden Forschungsfragen in zwei Unterkapitel gegliedert und jeweils einzeln
beantwortet.

4.1 Forschungsfrage 1: Forderung des Lernens

uber Europaische ldentitat

Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage, wie Lehrpersonen Europaische Identitat in
ihren Schuler:innen-Umfragen konzeptualisieren und auf welche Weise das Lernen Uber

Europaische Identitat gefordert werden kann, zeigt sich folgendes Bild:

Grundsatzlich férdern die erstellten Schiler:innen-Umfragen die Selbsteinschatzung der
Lernenden. Einerseits mussen die Jugendlichen ihre eigene Zugehdrigkeit reflektieren
und andererseits mussen sie sich zu verschiedenen Thematiken positionieren und zum
Teil personliche Einstellungen artikulieren. DartUber hinaus erhalten sie durch die
Umfrage und durch die Thematisierung mit dem ,Atlas of European Values® einen
Einblick in zentrale Wertvorstellungen der Europaischen Union und setzen sich mit

diesen auf einer personlichen Ebene auseinander.

Dennoch ist dieses Lernen Uber Europa und die Europaische Identitat stark limitiert.
Europaische Identitat wird von den Teilnehmenden Uberwiegend wertend und emotional
konzeptualisiert. Vor allem zielen die Umfragen der Lehrpersonen darauf ab, die Liebe
zu Europa herzustellen. Europa wird von den Teilnehmenden als Kollektiv gemeinsamer
Werte flir Demokratie, Frieden, Solidaritat oder kultureller Vielfalt verstanden. Diese
positive Bezugnahme zeigt eine vorwiegend emotionale Verbundenheit mit Europa,
jedoch bleibt diese Verbundenheit meist nur beschreibend und unkritisch. Dieser
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affirmative Zugang zu Europa wird oftmals in der Europabildung kritisiert, da es den
grundlegenden Prinzipien der politischen Bildung widerspricht. Vor allem steht diese
Liebe zu Europa im Widerspruch mit dem Beutelsbacher Konsens.?3° Weiters bleiben
viele Moglichkeiten der politischen Bildung durch einen emotionalen Zugang mit Europa
verwehrt, da auch Problemfelder der Europaischen Union beschonigt werden. 2!
Vielmehr sollen die Jugendlichen zu einer eigenstandigen Auseinandersetzung und
Reflexion mit Europa befahigt werden, sodass auch kritische Perspektiven

eingenommen werden konnen.232

Somit wird die Europaische Identitat weniger als komplexes vielschichtiges Konstrukt
verstanden, sondern vor allem als positiv besetztes Geflihl der Zugehdérigkeit zu Europa.
Auffallig dabei ist, dass kaum unterschiedliche Identitadtskonzepte, die einen zentralen
Bestandteil Europaischer Identitat darstellen, in den Umfragen bertcksichtigt werden.
Grundsatzlich erfolgt keine Auseinandersetzung mit der Vorstellung, dass sich die
Europaische Identitdt gerade durch die diversen Identitdtskonzepte herausbildet.
Stattdessen wird in den Portfolios die nationale ldentitdt haufig der Europaischen
Identitat gegenubergestellt, wodurch diese beiden Konzepte als konkurrierend und nicht
als miteinander verflochtene Ebenen verstanden werden. Somit bleibt eine
Auseinandersetzung mit Europaischer ldentitat als Konstrukt von vielen verschiedenen
Identitatskonzepten aus, obwohl sich die Europaische ldentitdt gerade durch diese
Pluralitat charakterisiert.?3

Weiters beguinstigt das geschlossene Frageformat vielmehr eine Bestatigung einer
Zugehorigkeit zu Europa. Dieses Frageformat férdert in erster Linie Zustimmung im
Hinblick auf das Lernen Uber Europaische Identitdt. Dabei werden die Schiler:innen
insgesamt eher dazu angeregt, reproduktive Inhalte wiederzugeben, als sich vertiefend

mit Reflexionen zur Europaischen Identitat auseinanderzusetzen.

230 ygl. Dagmar Richter, ,Doing European® statt ,Europaische Identitat” als Ziel politischer
Bildung, In: Europa verstehen lermen: eine Aufgabe des Politikunterrichts, Georg Weileno
(Hg.), Reihe Politik und Bildung 29 (Schwalbach am Taunus 2004) 172-184.

231 ygl. Reitmair-Juarez, Lange, Europapolitische Bildung, 26f.

232 ygl. Wilhelm Knelangen, Monika Oberle, Die Européaische Integration in Politikwissenschaft,
politischer Bildung und Lehrkraftebildung, In: Politikwissenschaft trifft Politikdidaktik, Hans -
Jurgen Bieling, Benjamin Ewert, Michael Haus, Monika Oberle, u. a. (Hg.), Politische Bildung
(Wiesbaden 2022) 59-74, doi:10.1007/978-3-658-36829-6_5.

233 ygl. Schneider, Roose, Europaisch verbunden und national gebunden, 79-83.
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Eine weitere Limitation der vorliegenden Arbeit besteht darin, dass fundierte Aussagen
Uber Lernprozesse im Kontext mit Europaischer Identitat nur auf Basis einer gezielten
Intervention im Klassensetting sowie aussagekraftiger Schuler:innen Ergebnisse getatigt
werden konnen. Diese Arbeit fokussiert sich jedoch ausschliel3lich auf die Analyse der
von Lehrpersonen erstellten Schuler:innen-Umfragen und kann daher keine Aussagen

Uber die tatsachliche Lernwirkungen treffen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass diese Umfragen primar einen emotionalen
und stark vereinfachten oberflachlichen Zugang zur Europaischen Identitat liefern. Die
Komplexitat und Mehrschichtigkeit der Europaischen Identitat wird nur eingeschrankt
thematisiert und bleibt den Schiler:innen verwehrt. Dies zeigt, dass Lehrpersonen im
Unterricht vor allem darauf abzielen, den Jugendlichen einen alltagsnahen und
emotionalen Zugang zur Europaischen Identitdt zu ermdglichen, wahrend eine

wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung in den Hintergrund tritt.

4.2 Forschungsfrage 2: Empfehlungen Medien
und Methoden

Im folgenden Abschnitt wird die zweite Forschungsfrage aufgegriffen, die danach fragt,
welche Medien und Methoden sich im Umgang mit Europabildung fur den Unterricht als
empfehlenswert erweisen und in welcher Weise dadurch das Verstandnis europaischer

Werte vertieft werden kann.

Besonders auffallig ist, dass die Teilnehmer:innen eine Vielzahl an Medien und
Methoden flir den Unterricht vorschlagen, wobei insbesondere Medien der
Visualisierung eine zentrale Rolle einnehmen. Haufig werden Karten, Bilder oder
Karikaturen als besonders empfehlenswert fur die Europabildung genannt.
Wahrenddessen werden kaum schriftliche Quellen, wie zum Beispiel Vertrage, Gesetze
oder auch EU-Dokumente, von den Lehrpersonen in ihren Portfolios aufgegriffen. Diese
Schwerpunktsetzung stellt einen grundlegenden Unterschied dar, da vor allem die
Textquellen aus geschichtsdidaktischer Sicht traditionell eine entscheidende Rolle fur
das historische Lernen einnehmen.?* Ebenso galten die schriftichen Medien neben den
visuellen Medien lange als das maligebliche Fundament der historischen Quellenarbeit.

234 ygl. Baumgdrtner, Wegweiser Geschichtsdidaktik, 141-143.
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In jungerer Zeit wird verstarkt gefordert, dass sich Schuler:innen im Geschichtsunterricht
nicht nur mit Quellen, sondern auch mit historischen Darstellungen auseinandersetzen,
weshalb andere Medientypen zunehmend an Bedeutung gewinnen.?® Diese
Verschiebung in der Gewichtung schriftlicher Quellen ist auch im Kontext der
untersuchten  Portfolios erkennbar und lasst auf einen  veranderten

geschichtsdidaktischen Zugang der Lehrpersonen schlief3en.

Ein weiterer zentraler Befund betrifft den Einfluss des Hochschullehrgangs auf die
Wahrnehmung didaktischer Wertigkeit. Medien und Methoden, die im Lehrgang
praktisch erprobt wurden, werden von den Lehrpersonen oftmals als didaktisch
empfehlenswerter empfunden als Medien und Methoden, die nur theoretisch behandelt
wurden. Dies zeigt sich besonders bei akustischen und digitalen Medien, bei denen die
Lehrer:innen selbst aktiv werden mussten, wie etwa die Analyse von Hymnen oder die
Erstellung eines Podcasts. Die didaktische Relevanz wird somit haufig uber die
Erfahrung und die damit verbundene Motivation der Lehrperson konstruiert. Diese
Korrelation lasst sich auf die Motivation und die Selbstregulation der Lehrperson
zuruckfihren, denen insbesondere im Kontext der Professionalisierung eine zentrale

Rolle zukommt.23¢

Medien, die als besonders wirksam eingeschatzt werden, sind vor allem jene, die
mehrere thematische Prinzipien simultan adressieren. In diesem Zusammenhang
werden insbesondere die Prinzipien der Multiperspektivitdt, Problemorientierung,
Handlungsorientierung sowie des Lebensweltbezugs der Jugendlichen hervorgehoben.
Dabei erweisen sich vor allem Karikaturen oder Karten als besonders relevant, da sie
eine vielfaltige Anknupfung an diese Prinzipien zulassen. Diese erméglichen einerseits
unterschiedliche Sichtweisen und regen andererseits zur Formulierung von
Fragestellungen sowie zur kritischen Reflexion an. Diese Einschatzung wird auch in den
einschlagigen fachdidaktischen Standardwerken bestatigt.?*” Dennoch wird sichtbar,
dass viele Lehrpersonen in ihren didaktischen Reflexionennur auf einer beschreibenden
Ebene bleiben. Sie nennen Medien und Methoden, die sie fur ihren Unterricht als

235 ygl. Michael Sauer, Medien im Geschichtsunterricht, In: Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts, Michele Barricelli, Martin Licke von , Forum Historisches Lernen
(Schwalbach 2012) 85-91.

236 ygl. Carina Caruso, Christine Adammek, Sabrina Bonanati, Sybille Wiescholek, Motivierende
Lernzugange als Ausgangspunkt der Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer,
Herausforderung Lehrerinnenbildung - Zeitschrift zur Konzeption Gestaltung und Diskussion
(15.01.2020) 18-33 Seiten, doi:10.4119/HLZ-2540.

237 ygl. Schnakenberg, Die Karikatur im Geschichtsunterricht, 16f.
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didaktisch wertvoll erachten, jedoch begrinden sie ihre Wahl oftmals nicht entlang der

thematischen Prinzipien.

Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass Medien und Methoden im Kontext
von Europabildung vorwiegend einen anschaulichen, Ilebensweltlichen und
handlungsorientieren Zugang schaffen mussen, um fir den Unterricht eingesetzt zu
werden. Weiters ist die praktische Erprobung furdie Motivation und den spateren Einsatz
far den Unterricht entscheidend. Dennoch muss eine starkere Orientierung an den
thematischen Prinzipien erfolgen, um den Unterricht reflexiver und analytischer zu

gestalten.

4.3 Ausblick

Die vorliegende Arbeit liefert erste empirische Einblicke in die Auseinandersetzung von
Lehrpersonen mit Europabildung im Rahmen eines an der Padagogischen Hochschule
Wien erstmals durchgeflihrten Hochschullehrgangs. Aus diesen Ergebnissen ergeben
sich mehrere Ansatzpunkte fur weiterfihrende Forschungen, die sowohl die

Lehrer:innen-Weiterbildung als auch die Unterrichtspraxis betreffen.

Ein zentraler Ansatzpunkt fir zukUnftige Untersuchungen liegt im Vergleich
unterschiedlicher Durchgange des Hochschullehrgangs. Die vorliegende Arbeit nimmt
den Jahrgang 2023 ins Zentrum der Forschung. In der Zwischenzeit wurden an der PH
Wien bereits weitere Durchgange durchgefuhrt und es wird daher die Moglichkeit
geboten, konzeptionelle und inhaltliche Entwicklungen im Zeitverlauf zu analysieren. Ein
Vergleich ermdglicht Aufschluss, ob und inwiefern sich das Verstandnis von
Europaischer Identitat sowie der didaktische Zugang der Lehrpersonen zu Medien und

Methoden im Laufe der verschiedenen Durchgange weiterentwickelt hat.

Ebenso eroffnet sich ein weiterfUhrender Forschungsbedarf im Hinblick auf die
Wirksamkeit des Hochschullehrgangs fir die Unterrichtspraxis. Die vorliegende Arbeit
konzentriert sich auf die Analyse der von Lehrpersonen erstellten Unterrichtsmaterialien,
so wie etwa die Umfragen zur Europaischen Identitat. Dennoch bleibt offen, in welchem
Ausmal} die entwickelten Materialien im Unterricht umgesetzt werden und welche
Wirksamkeit diese auf den Lernprozess der Jugendlichen haben. Zuklnftige
Forschungen koénnen hier ansetzen, indem Interventionen im Klassensetting

durchgefuhrt werden und anschlieBend systematisch ausgewertet werden. Somit
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kénnen maogliche Veranderungen von Einstellungen hinsichtlich Europaischer Identitat
im zeitlichen Verlauf erfasst werden. Ebenso kann die Perspektive der Schiler:innen

mithilfe von Interventionen im Unterricht starker mit einbezogen werden.

Abschlielend erdffnet die Weiterentwicklung des Hochschullehrgangs weitere
Forschungsmaglichkeiten. Diese Ergebnisse dienen als Ausgangspunkt fur eine
reflexive Auseinandersetzung mit der inhaltichen Schwerpunktsetzung des
Hochschullehrganges. Insbesondere kann geprift werden, inwiefern wissenschaftliche
Perspektiven der Europaischen Identitdt noch starker in das Curriculum des
Hochschullehrganges verankert werden kdnnen.

Summa summarum zeigt sich, dass die vorliegende Arbeit einen ersten analytischen

Zugang zum Thema Europaische Identitat in der Lehrer:innen-Weiterbildung bietet.
Simultan er6ffnen sich weiterfihrende Forschungs- und Entwicklungsfelder.
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