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1 Einleitung

Ist die Europaische Union wirklich so schwer zu verstehen? Kann
es sein, dass es bisher einfach noch niemandem gelungen ist, uns
dieses komplizierte System — und das ist die Européaische Union
ganz sicher — anschaulich und tiberzeugend zu erklaren? Kann es
sein, dass Politiker, Schulbuchautoren und Europaexperten schlicht
Fehler gemacht haben bei der Vermittlung von Europa? Weil wir die
Europaische Union in Hochglanzbroschiiren erklart haben, denen
niemand wirklich iiber den Weg traut, oder weil wir die EU als
tiberkompliziertes, als problembeladenes, [...]| Projekt dargestellt
haben? [...] Weil wir immer alles gleichzeitig erldutern wollen und
es nicht geschafft haben, aus Griinden der Anschaulichkeit auch
einmal radikal zu vereinfachen? Kurz gesagt: Vielleicht fehlt uns
einfach der iberzeugende Zugang zur Erklarung von Europa, weil
wir den Wald vor lauter Biaumen nicht mehr sehen.!

Werner Weidenfeld spricht im vorangegangenen Zitat entscheidende Probleme
bei der Vermittlung der EU gerade auch im Schulunterricht an: Zum einen stellt
sich die Frage, wie man das Thema gestalten kann, so dass es moglichst an die
Lebenswirklichkeit der Schiiler ankniipft und sie anspricht und motiviert. Zum
anderen ergibt sich das Problem der didaktischen Reduktion. Das Themenfeld
ist so komplex, dass es zwangslaufig inhaltlich reduziert werden muss, um in den
schulischen Lehrplanen Platz zu finden. Doch welche Aspekte bzw. Dimensionen
der EU lassen sich ausmachen? Es gibt die wirtschaftliche Komponente, den
gemeinsamen européaischen Wirtschaftsraum, eine politische Dimension, die
iiber die Institutionen und ihre Entscheidungstrager konkrete Formen annimmt.
Um eine Vorstellung von der Bedeutung der EU fiir den Frieden in Europa zu
bekommen, und Europa als ,,Sache [...]| des Herzens“? zu begreifen, darf die
historische Dimension des Ausséhnungsprozesses nicht vernachléssigt werden.

Unter dem Aspekt Kulturraum Europa lassen sich u.a. Aspekte der interkul-

"Werner WEIDENFELD: Europa leicht gemacht. Antworten fiir junge Europder. Bonn:
Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2007, S.7-8.

2Daniel VERNET: ,Ungewissheiten in der Europa-Politik. Neue deutsch-franzosische
Entscheidungstréger®, in: Furopa-Archiv, Ausgabe 53/1998, S. 1-6, S.3.



1 Einleitung 10

turellen Begegnung, wie Austauscherfahrungen im Rahmen schulischer und
universitarer Projekte, nationale Besonderheiten, Lebensweisen Jugendlicher
in den einzelnen Léndern der EU, und, dem anthropologischen Kulturmodell
nach Geert Hofstede folgend, Werte, Rituale, kollektive Identifikationsfiguren
und Symbole?® der einzelnen Nationen, nationale Erinnerungsorte und Symbole
sowie Aspekte der europédischen Kulturpolitik zusammenfassen. Gerade dem
Aspekt Kulturraum Europa wohnt ein hohes Motivationspotenzial inne, da es
auf einer konkreten Ebene, z.B. der der Austauscherfahrungen, die EU erlebbar

werden lasst und an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen ankniipft.

1.1 Fragestellung

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, ob die Behandlung der Européaischen
Union in den curricularen Vorgaben der Bildungsministerien der deutschen
Bundesldnder und in denen des franzosischen Bildungsministeriums verankert
ist und welchen Stellenwert sie im Bezug zu anderen Themen einnimmt. Insbe-
sondere soll herausgearbeitet werden, welche Aspekte der EU behandelt werden
sollen, um die Frage beantworten zu kénnen, ob auf Grund der Auswahl eine
bestimmte Sichtweise der EU begiinstigt wird, indem z.B. wirtschaftliche oder
institutionelle Aspekte in den Vordergrund gestellt werden, die nur unzurei-
chend Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit der franzosischen und
deutschen Schiiler liefert und somit den Themenkomplex fiir eine Vielzahl der
Jugendlichen uninteressant werden lésst.

Die sich anschliefende Analyse der verwendeten Lehrwerke soll Aufschluss
dariiber geben, wie der Lernprozess didaktisch und methodisch strukturiert
ist. Unter Berticksichtigung jlingster Forschungsergebnisse aus dem Bereich

der Medienpadagogik, der Psychologie und der Erziehungswissenschaft sollen

3Hans-Jiirgen LUSEBRINK: Interkulturelle Kommunikation. Interaktion — Fremdwahrneh-
mung — Kulturtransfer. Stuttgart und Weimar: J.B. Metzler, 20082, S.11.
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die Darstellungsformen in den Lehrwerken darauf hin untersucht werden, ob
sie Jugendliche ansprechen und motivieren, sich mit dem Lerngegenstand
Européische Union auseinanderzusetzen.

Eine Befragung deutscher und franzosischer Schiiler und Lehrer berticksichtigt
die Einstellungen und Meinungen der direkt Betroffenen und ermoglicht es, die
vorangegangenen Analysen in Bezug zu den im schulischen Rahmen gemachten

praktischen Erfahrungen zu setzen.

1.2 Relevanz der Fragestellung

Im zusammenwachsenden Europa ist Bildung iiber Europa von besonderer
Bedeutung. Viele Entscheidungen z.B. im Bereich des Verbraucherschutzes
werden auf EU-Ebene gefillt und betreffen das alltagliche Leben der Biirger in
der EU. Es ware geradezu fahrléssig, wenn Jugendliche nicht ausreichend tiber
das politische System, in dem sie leben, informiert wiirden. Gerade weil die
EU in immer mehr Bereichen die nationalen Kompetenzen ablost bzw. ergénzt,
ist es umso wichtiger, dass Jugendliche mit diesem System vertraut werden.
Eine kritische Auseinandersetzung mit der EU, die Kontroversen aufgreift und
Problemfelder aufzeigt, z.B. im Bereich der demokratischen Teilhabe oder
im Bereich des Verbraucherschutzes, ist unabdingbar. Im gleichen Mafle wie
Probleme aufgegriffen werden, sollten auch Moglichkeiten der Einflussnahme
auf die EU-Politik nicht vorenthalten werden. Wie der Einzelne seine Meinung
einbringen kann, konnte am Beispiel einer Petition thematisiert werden. Die
Einflussnahme durch Lobbyisten auf die EU-Politik als Teil der politischen
Realitat konnte den Blick der Jugendlichen auf die EU erweitern.

Relativ spat in der Entwicklungsgeschichte der Européischen Union ist man
sich der Tatsache bewusst geworden, dass Bildung iiber die Européische Uni-

on unverzichtbar ist fur das Fortbestehen der EU und die Bereitschaft der
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Jugendlichen, sich mit diesem System auseinanderzusetzen*: Wahrend in den
Romischen Vertragen Bildung nur im Zusammenhang mit Berufsbildung vorkam
und als Schwerpunkte die , Entwicklung eines gemeinsamen Marktes“ sowie
die schrittweise Anndherung der Wirtschaftspolitik der Mitgliedstaaten“® mit
dem Ziel einer  harmonische[ren| Entwicklung des Wirtschaftslebens innerhalb
der Gemeinschaft“” angegeben wurden, stellte Artikel 128 des Vertrags von
Maastricht die erste vertragsrechtliche Grundlage fir kulturelle Aktivitdten der
Union dar und sicherte die Berticksichtigung der europaischen Dimension im

Bildungswesen, die zur Schaffung eines ,, Europas der Biirger® beitragen sollte.®

4Die in den 1970er und 1980er Jahren unternommenen Bemiihungen wurden nicht ver-
traglich festgehalten: In den 70er Jahren beschéftigten sich Gremien der EWG mit Fragen
der Bildung. Im Tindemans-Bericht wurde 1975 das Leitbild des ,Europas der Biirger®
erwahnt und mit dem Bildungswesen in Verbindung gebracht. (Ingo LINSENMANN: , Die
Bildungspolitik der Européischen Union®, in: Werner WEIDENFELD [Hrsg.|: Die Europdische
Union. Politisches System und Politikbereiche, Bonn, Wochenschau Verlag, 2006, S. 332-341,
hier S. 334) Die Deklaration zur Européaischen Union 1983 sowie der Vertragsentwurf des
Européischen Parlaments 1984 bezogen sich ebenfalls auf die Bildungspolitik, die wesent-
lich zur Herausbildung einer européischen Identitdt bzw. eines européischen Bewusstseins
beitragen sollte und somit Biirgerndhe zum demokratischen Europa aufbauen sollte. In
der 1988 verdffentlichten ,,EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister
fiir das Bildungswesen der europiischen Dimension im Bildungswesen“ (AMT FUR VEROF-
FENTLICHUNGEN DER EUROPAISCHEN UNION: , EntschlieBung des Rates und der im Rat
vereinigten Minister fiir das Bildungswesen der européischen Dimension im Bildungswe-
sen. http://www.eu2007.de/de/Policy _Areas/European_ Council /Lissabon.html [Stand:
12.03.2011]) war die identitétsstiftende Funktion der Bildungspolitik ebenfalls von grofler
Bedeutung: So wurde als Ziel angegeben, ,,das Bewusstsein der jungen Menschen fir die
europaische Identitét zu stdrken und ihnen den Wert der européaischen Kultur und der Grund-
lagen, auf welche die Volker Europas ihre Entwicklung heute stiitzen wollen“ zu vermitteln
sowie ihnen ,eine bessere Kenntnis der Gemeinschaft und ihrer Mitgliedstaaten in ihren
historischen, kulturellen, wirtschaftlichen und sozialen Aspekten* und ,die Bedeutung der
Zusammenarbeit der Staaten der Europédischen Gemeinschaft mit anderen Staaten Europas
und der Welt ndherzubringen®. Konkret sollte die Starkung der européischen Dimension
durch die “[a]usdriickliche Einbeziehung der européischen Dimension in die Lehrpléne aller
dafiir geeigneten Féacher” (ebd.) erfolgen.

SAMT FUR VEROFFENTLICHUNGEN DER EUROPAISCHEN UNION: ,Vertrag zur Griindung
der Européischen Wirtschaftsgemeinschaft. Erster Teil — Grundséatze (1957, S.169-172)%,
http://eur-lex.europa.eu/de/treaties/dat/11957E/tif /TRAITES_1957_CEE_1_XM__
0176_x222x.pdf [Stand: 01.03.2010], S. 168.

SEbd., S. 168.

"Ebd., S. 168.

8Eine detaillierte Beschreibung der Entwicklung von Seiten der Européischen Gemein-
schaft/Union liefern folgende Werke: Peter Becker/Radostina Primova: ,Die Européische
Union und die Bildungspolitik“, Diskussionspapier der FG1 2009/07, SWP Berlin, 2009.
Olaf Schwencke: ,,Europa fordert Kultur® in: APuZ B49/2004, Bundeszentrale fiir Politische
Bildung, Bonn. Ingo Linsemann: , Die Bildungspolitik der Européischen Union* in: Werner
Weidenfeld, Bonn [Hrsg.]: Die Européische Union. Politisches System und Politikbereiche,
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Dieses Konzept bewirkte eine starke Aufwertung der européischen Dimension
im Bildungswesen, ,nicht zuletzt aufgrund der Wahrnehmung, dass Mafinah-
men zur Akzeptanzsteigerung in der Bevolkerung notwendig waren“® Auch
wenn das Leitbild der Bildung als wirtschaftlicher Erfolgsgarant die européische
Bildungspolitik erobert und das Leitbild des ,,Europas der Biirger” in den
Hintergrund gedréngt hat!? und im Jahr 2000 in der Lissabon-Strategie als
Ziel formuliert wurde, die Europaische Union ,zum wettbewerbsfdhigsten und

t“11 zu befihigen, hat

dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Wel
die KMK!? in ihrer Veroffentlichung zur ,,Europabildung in der Schule“!? die
Schaffung eines européaischen Bewusstseins bzw. einer europaischen Identitat als
Bildungsauftrag der Schule verankert.!* An dieser Stelle dringt sich die Frage
auf, ob die KMK mit einer solchen Forderung nicht tiber das Ziel politischer
Bildung hinaus schlagt. Sollte nicht vielmehr ein fundiertes Wissen zur EU
vermittelt werden, das Probleme und Kontroversen im Zusammenhang mit der
EU einschlief3t?

Dem Wissen zu Trotz, dass fiir das Fortbestehen und die Weiterentwicklung der

Européischen Union die Unterstiitzung der jungen Generation von besonderer

Bedeutung ist, muss man feststellen, dass der in weiten Teilen der Bevolke-

2006, S. 332-341.

9LINSENMANN: ,,Die Bildungspolitik der Européischen Union“, S. 335.

0Ebd., S. 335.

1 AUSWARTIGES AMT DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND: , Lissabon-Stra-tegie fiir
Wachstum und Beschéftigung.* http://www.eu2007.de/de/Policy Areas/European
Council /Lissabon.html [Stand: 12.03.2011].

12Die Abkiirzung KMK steht fiir Kultusministerkonferenz. Es handelt sich um einen Zu-
sammenschluss der fiir kulturelle Angelegenheiten, Bildung und Erziehung sowie Hochschulen
und Forschung zustdndigen Minister bzw. Senatoren der einzelnen Bundeslédnder. Weitere
Informationen zur KMK befinden sich im Abschnitt zum deutschen Schulsystem.

13Eine erste Empfehlung iiber ,,Europa im Unterricht“ hat die KMK 1978 herausgegeben,
diese wurde 1990 tiberarbeitet und liegt seit 2008 in einer neuen Form vor. Vgl.

http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung /faecher-und-unterrichtsinhalte
/weitere-unterrichtsinhalte /europabildung-in-der-schule.html.

MKULTUSMINISTERKONFERENZ: ,, Europabildung in der Schule. Empfehlung der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 08.06.1978 i.d.F. vom 05.05.2008)¢, http://www.kmk.
org/fileadmin/veroeffentlichungen __beschluesse/1978/1978 _06__08__Europabildung.pdf
[Stand: 13.05.2015], S. 7.
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rung verbreitete Europaskeptizismus auch nicht vor den Jugendlichen Halt
macht: Im Rahmen der Flash-Eurobarometerbefragung zum Thema , European

“15 waren sich 2013 nur 34 Prozent

Youth: Participation in Democratic Life
der franzosischen'® und 29 Prozent der deutschen'” Jugendlichen sicher, dass
sie an den Europawahlen 2014 teilnehmen wiirden.'® 61 Prozent der franzosi-
schen'® und 51 Prozent der deutschen?® Nichtwéihler gaben an, dass sie sich
weder fiir die EU-Politik noch fiir die Europawahlen interessierten. Bereits
im Rahmen einer Eurobarometerbefragung zum Thema Jugend aus dem Jahr
20072 erklirten 33 Prozent der franzosischen und 28 Prozent der deutschen
Jugendlichen, dass sie weder an aktuellen Ereignissen auf EU-Ebene noch
an EU-Politik im Allgemeinen interessiert seien.?? 46 Prozent der deutschen
und 51 Prozent der franzosischen Jugendlichen waren der Meinung, dass die
Europaische Union sehr viel Biirokratie sowie Geld- und Zeitverschwendung
bedeute. Obwohl 56 Prozent der Jugendlichen sowohl in Deutschland als auch
in Frankreich der Ansicht waren, dass die EU in den kommenden zehn Jahren
zu einer Verbesserung der Lebensqualitdt der Mehrheit beitragen werde, gingen

48 Prozent auf deutscher und 40 Prozent auf franzosischer Seite davon aus,

dass die EU eine Verschiarfung der sozialen Probleme und der Arbeitslosigkeit

IS EuropPAIsScHE KOMMISSION: , European Youth: Participation in Democratic Life. (2013)%,
http://ec.europa.eu/public_ opinion/archives/flash _arch_ 390 __375__en.htm [Stand:
01.01.2015].

6 EurROPAISCHE KOMMISSION: , La jeunesse européenne: participation & la vie démocratique.
(2013)“, http://ec.europa.eu/public__ opinion/flash/fl_ 375_ fact_ fr_ fr.pdf [Stand:
01.01.2015].

"EUROPAISCHE KOMMISSION: ,,Européische Jugend: Teilnahme am demokratischen Leben.
(2013)“, http://ec.europa.eu/public_ opinion/flash/fl 375  fact_de_ de.pdf [Stand:
01.01.2015].

18Es wurden Jugendliche im Alter von 15 bis 30 Jahren interviewt.

YEUROPAISCHE KOMMISSION: ,La jeunesse européenne: participation & la vie démocratique.
(2013)“.

20EUROPAISCHE KOMMISSION: , Europiische Jugend: Teilnahme am demokratischen Leben.
(2013)“.

2IEUROPAISCHE KOMMISSION: ,,Young Europeans. A survey among young people aged
between 15-30 in the European Union. (2007)¢, http://ec.europa.eu/public_opinion/flash/fl
202__sum__en.pdf [Stand: 15.10.2008].

22Die Befragung richtete sich ebenfalls an 15- bis 30-Jdhrige.
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in den néchsten zehn Jahren begiinstigen werde.?3

Das mangelnde Interesse geht zudem einher mit einem Mangel an Wissen,
auf den mehrere Wissenschaftler aufmerksam machen: Stefan Rappengliick
verweist mehrfach auf die Diskrepanz zwischen der zunehmenden Bedeutung
europaischer Politik einerseits und dem mangelnden Wissen iiber die EU
und den ambivalenten Einstellungen der EU-Biirger zur Européaischen Union
andererseits.?* Barbara Tham?® stellt in ihrer Untersuchung ebenfalls einen
defizitiren Wissensstand fest.26

Die Tatsache, dass 59 Prozent der franzosischen Jugendlichen im Alter von 18
bis 24 Jahren gegen den Verfassungsentwurf 2005 gestimmt haben, zeigt, dass
eine solche Aversion negative Konsequenzen fiir die Erweiterung und Vertiefung
des Integrationsprozesses mit sich bringen kann?’. Reiner Marcowitz und Ulrich

Pfeil sehen in dieser Reaktion allerdings keinen ,strikten Antieuropaismus®?®

2In einigen Darstellungen wurden die Ergebnisse erstaunlicherweise als Liebeserklirung
der Jugendlichen an die EU interpretiert, wie z.B. im Artikel ,Sie lieben es. Eurobarometer-
befragung offenbart das gute Verhéltnis der Jugend zur EU (

http://www.jugendpolitikineuropa.de/beitrag/sie-lieben-es-eurobarometerbefragung-of
fenbart-das-gute-verhaeltnis-der-jugend-zur-eu.6768/, 12.07.2007.) Vermutlich verfithren
die im Vergleich zu vorangegangen Umfragen leicht verbesserten Werte zu einer solchen
Einschétzung.

24Gtefan RAPPENGLUCK: ,Europabezogenes Lernen®, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.): Hand-
buch politische Bildung, Bonn, Wochenschau Verlag, 2007, S. 456—468.

25Barbara THAM: ,Einstellungen, Erwartungen und Befiirchtungen Jugendlicher gegen-
iiber der Européischen Union und ihrer Politik im Jahr 2005 — Analyse, Bewertung und
Perspektiven http://www.cap.lmu.de/download/2006/2006__Einstellungen.pdf [Stand:
04.07.2011].

26Bedeutende Arbeiten in diesem Bereich liefert die Forschungsgruppe Jugend und Europa
am Centrum fir angewandte Politikforschung an der LMU Miinchen. Als reprasentativ fiir
zahlreiche Befunde beziiglich der Wissenslage der Jugendlichen kénnen die Ergebnisse von
Tham angesehen werden: Das Wissen tiber den Aufbau und die Funktionsweise der EU sowie
dber die aktuellen Entwicklungen europdischer Politik ist weithin defizitdr. Die Jugendlichen
schdtzten ihr eigenes Wissen dber die EU als eher gering ein. Sehr gut fihlen sich nur 2
Prozent der EU Jugendlichen tber die EU informiert, 28 Prozent geben an, viel zu wissen,
54 Prozent glauben, ein wenig zu wissen und immerhin 17 Prozent geben selbst zu, (fast)
nichts dber die EU zu wissen. (ebd.).

Die regelméflig durchgefithrten Eurobarometer-Befragungen verweisen stdndig auf das
liicken- bis mangelhafte Wissen der Bevolkerung im Bezug auf die Européische Union. Die
Ergebnisse der Befragungen stehen online zur Verfiigung unter

http://ec.europa.eu/public/ opinion/index/ en.htm.

2"EUROPAISCHE KOMMISSION: ,,La Constitution européenne: sondage post-réfé-rendum en
France! http://ec.europa.eu/public_ opinion/flash/fl171_ fr.pdf [Stand: 05.03.2010].

Z8Reiner MARCOWITZ/Ulrich PFEIL: ,,Europiische Geschichte & la franco-allemande? Das
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der jungen Generation, sondern einen deutlichen Ausdruck jener ambivalenten
Einstellungen, die vor allem in den EU-Mitgliedsstaaten vorherrschen:
Wiéhrend man die Dividenden der européischen Integration wie
selbstverstandlich einstreicht — also die Mdéglichkeit zum grenzenlo-
sen Reisen, Studieren und Arbeiten -, wird die Gemeinschaft ebenso
natiirlich fiir die 6konomischen Folgen einer globalisierten Wirtschaft
abgestraft, wohl auch deshalb, weil gerade jene 'Nachgeborenen’, die
nie etwas anderes erlebt haben, sich nicht mehr vorstellen kénnen,
wie schwierig es nach 1945 war, die Hypotheken einer kriegerischen
Vergangenheit abzutragen, geschweige denn glauben wollen, dass
der Status quo mitnichten gesichert ist.?’
Die Wissenschaftler fiirchten auf langere Sicht eine Schwachung Furopas auf
Grund der ,Riickbesinnung auf die Nation“3® und der ,Wiederkehr des Nationa-
lismus“3!. Als weiteren Grund fiir die ambivalenten Einstellungen, neben dem
Generationenwechsel, kann der Verlust , jahrzehntealte[r] Orientierungsgewiss-
heiten“3? deutscher und europiischer Politik durch den Zerfall des Ostblocks
und durch die deutsche Wiedervereinigung gesehen werden.
Umso bedeutender erscheint die Frage, wie sich Jugendliche iiber die Europai-
sche Union und die Europapolitik informieren bzw. welche Europaperzeptionen
die von ihnen genutzten Medien begiinstigen.
2007 gaben 83 Prozent der deutschen und 75 Prozent der franzosischen Jugend-
lichen an, dass sie Informationen iiber ihre Rechte und Pflichten als EU-Biirger
iiber die Schule oder die Universitiat bezogen. D.h. nach den Medien, die in

beiden Landern als Hauptinformationsquelle ausgewiesen wurden?®?, stellte der

schulische und universitare Bereich die wichtigste Informationsquelle dar.

deutsch-franzosische Geschichtsbuch in der Analyse®, in: Dokumente. Zeitschrift fiir den
deutsch-franzosischen Dialog, Ausgabe 5/06 (2006), S. 53-56, S.55.

2MARCOWITZ/PFEIL: ,Europiische Geschichte & la franco-allemande? Das deutsch-
franzosische Geschichtsbuch in der Analyse“, S.56.

30Ebd., S.55.

31Ebd., S.55.

32Hagen SCHULZE: ,,Europa: Nation und Nationalstaaten im Wandel“, in: Werner WEI-
DENFELD (Hrsg.): Die Europdische Union. Politisches System und Politikbereiche, Bonn,
Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2006, S. 49-79, S.72.

33In Deutschland betrug der Prozentsatz 93 Prozent, in Frankreich 86 Prozent.
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Die Tatsache, dass 79 Prozent der franzosischen und 64 Prozent der deutschen
Jugendlichen sogar der Meinung waren, dass in der Schule verpflichtende
Programme iiber die EU-Biirgerschaft sie zu mehr Aktivitat und Engagement
als EU-Biirger bewegen wiirden, verweist auf die Bedeutung des schulischen
Lernraums.3*

Da die im Unterricht zu behandelnden Inhalte von den Ministerien der Bundes-
lander vorgegeben und in den jeweiligen Curricula festgehalten werden und das
Schulbuch weiterhin ein sehr stark genutztes Medium im Unterricht darstellt,
ist eine Lehrplan- und Schulbuchanalyse zur Uberpriifung folgender Hypothesen
sinnvoll:

Lasst sich der festgestellte Mangel an Interesse und Wissen dadurch erkléren,
dass die Behandlung der Européischen Union nur unzureichend in den curricu-
laren Vorgaben verankert ist, so dass die Jugendlichen allein schon auf Grund
ihres Stellenwertes im Gesamtcurriculum annehmen miissen, sie sei von geringer
Bedeutung? Ist hauptsachlich die Behandlung der institutionellen und finanzi-
ellen Aspekte der EU vorgesehen, zwei Bereiche, die von Jugendlichen héufig
als trocken und langweilig angesehen werden? Bleiben Ankniipfungspunkte an
den Alltag der Jugendlichen sogar aus, so dass sich den Jugendlichen die Idee
einer uniiberschaubaren Biirokratie aufdrangt, in der die Abgeordneten ohne
Beriicksichtigung der Meinungen und Interessen der Jugendlichen entscheiden?
Machen die zu behandelnden Inhalte es unméglich, die Bedeutung der Européi-
schen Union fiir das Leben der Jugendlichen und den Frieden in Europa, der

angesichts zahlreicher bewaffneter Konflikte seit den 1990er Jahren keineswegs

34Giinther Ogris und Sabine Westphal verweisen im Artikel , Politisches Verhalten Jugend-
licher in Europa“ (Glnther OGRIS/Sabine WESTPHAL: , Politisches Verhalten Jugendlicher in
Europa®, in: ApuZ. Aus Politik und Zeitgeschichte, Ausgabe 47/2006 (2006), S. 7-17) darauf,
dass die politische Auseinandersetzung mit Lehrern in der Schule zu einer Steigerung der
politischen Beteiligung junger Menschen aufierhalb der Schule fiihre. Thre Ergebnisse beruhen
auf einer Befragung von 8000 jungen Menschen im Alter von 15-25 Jahren in Deutschland,
Frankreich, Italien und Osterreich, Estland, Finnland, der Slowakei und Grofibritannien,
die im Rahmen des von der Européischen Kommission durchgefiihrten Forschungsprojektes
,Political Participation of Young People in Europe (EUYOUPART)“ durchgefithrt wurde.
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als ganzlich selbstverstédndlich angesehen werden sollte, zu verdeutlichen? Sind
die Darstellungsformen in den Lehrwerken so gewéhlt, dass sie es nicht schaffen,
die Jugendlichen anzusprechen? Ist die Einheit zum Lerngegenstand EU im
Lehrwerk so organisiert, dass es nicht gelingt, die Emotionen der Jugendlichen
und ihre situative Motivation im Lernprozess positiv zu beeinflussen und die

Jugendlichen auf dieser Ebene anzusprechen?

1.3 Theoretische Einbettung

Die vorliegende Arbeit ist sowohl den Erziehungswissenschaften zuzuordnen
als auch den Fachwissenschaften der romanistischen Landeskunde sowie der
civilisation allemande. Sie beschéaftigt sich mit erziehungswissenschaftlichen
Untersuchungsfeldern®®, wie der Erziehung im Allgemeinen, der institutionellen
Vorgaben sowie der unterrichtlichen Praxis zur Vermittlung der Européaischen
Union. Landeskundliche Aspekte wie beispielsweise das Bildungssystem und
die Unterrichtsstile werden in komparatistischer Weise betrachtet.

Den theoretischen Rahmen der Arbeit bilden des Weiteren die internationale
Schulbuchforschung und die Forschung zur Europa-Bildung. Die internationale
Schulbuchforschung® sieht ihre Aufgabe ,in der anwendungsorientierten Erfor-
schung von Wissensstrukturen, Identitdtsangeboten und Deutungsmustern, die
iiber staatliche Bildung vermittelt und institutionell abgesichert werden.“3” Die
Herausarbeitung grundlegender Wahrnehmungs- und Beurteilungsstrukturen
sowie der Konzepte, die sich dahinter verbergen, kénnen eine Diskussion iiber

unterschiedliche Sichtweisen ermdglichen und gegebenenfalls zur Verstandigung

35Dorle KLIKA/Volker SCHUBERT: Einfiihrung in die Allgemeine Erziehungswissenschaft.
Erziehung und Bildung in einer globalisierten Welt. Weinheim: Beltz Verlag, 2013, S.12-14.

36Einen wesentlichen Beitrag zur internationalen Schulbuchforschung leisten die Mitarbeiter
des Georg-Eckert-Instituts fiir internationale Schulbuchforschung in Braunschweig, das in
seiner heutigen Form seit 1975 existiert. Weitere Informationen sind auf seiner Homepage
unter

www.gei.de zu finden.

3"GEORG-ECKERT-INSTITUT: ,Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchfor-
schung“ http://www.gei.de/das-institut.html [Stand: 09.03.2011].
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beitragen.®® Schulbiicher kénnen als ,,Wissensprodukt einer gesellschaftlichen

“39 angesehen werden. Sie fungieren als Medium, iiber das

Auseinandersetzung
das gesellschaftlich gesicherte Wissen an die nichste Generation weitergegeben
wird.*® Die Tatsache, dass Schulbiicher Ideologien vermitteln und politischen
Trends folgen und somit eine Legitimierungsfunktion wahrnehmen*', macht sie
zu einem besonders interessanten Untersuchungsgegenstand.*? Hilbert Meyer
verweist ebenfalls auf die Legitimationsfunktion der Schule im Allgemeinen,
die darin bestiinde, ,[...] die heranwachsende Generation tiichtig und gefiigig
fiir die Belange der Gesellschaft und des Staates zu machen“*? Legt man den
anthropologischen Kulturbegriff zu Grunde und geht wie Geert Hofstede von
einem ,,collective programming of the mind distinguishing the members of

one group or category of people from another“#*

aus, kommt dem schulischen
Kontext bei der Herausbildung der ,software of the mind“ eine besondere
Bedeutung zu, da hier Verhaltens-, Denk- und Wahrnehmungsmuster vermittelt

und eingetibt werden.*?

38Falk PINGEL: ,Der internationale Schulbuchvergleich und die Arbeit des Georg-Eckert-
Instituts fiir internationale Schulbuchforschung®, in: ARBEITSGEMEINSCHAFT HISTORISCHER
FORSCHUNGSEINRICHTUNGEN (Hrsg.): Jahrbuch der historischen Forschung in der Bun-
desrepublik Deutschland, Minchen, Oldenbourg Wissenschaftsverlag, 1998, S. 50-59, hier
S. 51.

39Thomas HOHNE: Schulbuchwissen. Umrisse einer Wissens- und Medientheorie des Schul-
buches. Frankfurt a.M.: Books on Demand GmbH, 2003, S. 5.

40Ehd., S. 18.

41PINGEL: ,,Der internationale Schulbuchvergleich und die Arbeit des Georg-Eckert-Instituts
fiir internationale Schulbuchforschung®, S. 50.

42Dieser Tatsache ist man sich, laut Falk Pingel, erstmals nach dem Ersten Weltkrieg
bewusst geworden. Durch internationalen Schulbuchvergleich sollten ,Feindbilder ab[ge]baul[t]*
und ,,Perspektiven friedlichen Miteinanders“ geférdert werden. ebd., S. 50

“3Hilbert MEYER: Schulpidagogik. Band 1. fiir Anfinger. Berlin: Cornelsen Scriptor, 1997,
S. 304.

41 Geert HOFSTEDE/Gert Jan HOFSTEDE: ,,Culture® http://www.geerthof-stede.nl/culture.
aspx [Stand: 10.03.2011].

457Zur Vertiefung sei an dieser Stelle auf das fast gleichnamige Buch von Geert Hofstede
und Gert Jan Hofstede Cultures and Organizations. Software of the mind, 2005, verwiesen.
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1.4 Stand der Forschung

Die Schulbuchforschung zum Thema Europa erfolgte erst relativ spat gegen
Ende der 80er Jahre und wird in Deutschland vor allem von Seiten des Georg-
Eckert Institutes in Braunschweig betrieben.*® Das 1995 gegriindete Centrum
fiir angewandte Politikforschung an der LMU Miinchen (kurz: CAP) verfiigt
iiber eine Forschungsgruppe ,,Jugend und Europa‘“, die Modelle und Materialien
fiir die Bildungsarbeit entwickelt und herausgibt, Multiplikatoren ausbildet
und zu europapolitischen Fragen Stellung bezieht.

Die Publikation Jugendbeteiligung an der Politik — (k)ein Kinderspiel?" pra-
sentiert nach vorangegangener Analyse géngiger Partizipationsformen Modelle
der Jugendpartizipation. In Das junge Furopa. Plddoyer fiir eine wirksame
Jugendpartizipation®® setzen die Autoren sich mit der europdischen Dimension
von Jugendbeteiligung, den Implikationen fiir Politik und Jugendarbeit ausein-
ander. Diese politikwissenschaftliche Situationsanalyse zeigt das Spannungsfeld
von Jugendpolitik und Jugendarbeit auf und zieht daraus europadidaktische

Folgerungen in Form von Handlungsempfehlungen.*?

46 Auf Ergebnisse der Forschungsarbeiten wird im folgenden Absatz eingegangen werden.

4TEva FELDMANN: Jugendbeteiligung an der Politik — (k)ein Kinderspiel? Reader zu einer
deutsch-niederlindischen Fachtagung zum Thema ,Partizipation®. Miinchen: Eigenverlag,
2000.

48 FORSCHUNGSGRUPPE JUGEND UND EUROPA: Das junge Europa. Plidoyer fiir eine
wirksame Jugendpartizipation. Schriftenreihe der Forschungsgruppe Jugend und Europa,
Band 8, Miinchen: Eigenverlag, 2004.

49Folgende Veroffentlichungen legen Methoden gerade fiir die auBerschulische Europabil-
dung dar: ,,Europa sind wir! Methoden fiir die europapolitische Jugendbildung® (Forschungs-
gruppe Jugend und Europa, Stuttgart, Miinchen: 2007); Methodenband fiir jugendgerechte
didaktische Module (CAP, 2005); Furopa erleben (Esmail-Arndt, Rubeena/Von Polenz, Flo-
rian/Tham, Barbara, Internationale Seminarreihe fiir die Jugendarbeit, Materialien der
Forschungsgruppe Jugend und Europa, Band 7). Weitere Analysen des CAP zum Thema
Jugend und Europabildung: , Einstellungen, Erwartungen und Befiirchtungen Jugendlicher
gegeniiber der Européischen Union und ihrer Politik im Jahr 2005 — Analyse, Bewertungen
und Perspektiven® (Barbara Tham, 2006); ,Européische Biirgergesellschaft und Jugendparti-
zipation in der Européischen Union“ (Barbara Tham, 2007); ,Identitat und Partizipation.
Bedingungen fiir die politische Jugendbildung im Europa der Biurgerinnen une Biurger” (Eva
Feldmann-Wojtachnia, 2007); ,Das Weifibuch der Kommission iiber eine europaische Kom-
munikationspolitik — ein Neuanfang européischer Kommunikation?*“ (Sarah Seeger, 2006);
,Eine neue européische Informations- und Kommunikationspolitik“ (Barbara Tham, 2006);
,Partizipation und Politisierung als Antwort auf die Akzeptanz- und Legitimationskrise der
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Der von Falk Pingel herausgegebene Sammelband Macht Europa Schule?%°
stellt eine Zusammenstellung von in Frankreich, Deutschland, England, Italien
und Spanien jeweils separat durchgefiihrten Landeranalysen dar, die sich mit
der Fragestellung beschéftigen, in welcher Weise européische Themen in den
Lehrwerken vorgestellt werden. Weder aus den Analysen der deutschen noch aus
denen der franzosischen Lehrwerke konnen Aussagen iiber die Behandlung der
EU in der Oberstufe abgeleitet werden, da neben der Tatsache, dass die Analysen
von einem weit, gefassten Europa-Begriff ausgehen, um herauszuarbeiten, wann
und anhand welcher Inhalte die jeweiligen Schulbiicher Europa einfithren, fast
ausschlieBlich Lehrwerke der Sekundarstufe I untersucht wurden.’! Zudem wur-
den fast nur Lehrwerke berticksichtigt, die in den 80er Jahren erschienen sind.??
Die Analysen bestehen ausschliellich aus einer rein inhaltlichen Beschreibung
und beschéftigen sich weder mit der didaktisch-methodischen Aufbereitung der
jeweiligen Einheiten, noch damit, ob das Material adressatengerecht und damit
motivierend wirkt.

Die Analyseergebnisse der deutschen Lehrwerke zeichnen ein eher negatives Bild
der Thematisierungsformen: K. Peter Fritzsche®® bemerkt, dass von den Politik-
lehrwerken kein bemerkenswerter Impuls zur Entwicklung von Europafidhigkeit

ausgehe. Rolf Westheider® beméngelt die hiufig fehlende Darstellung des ge-

Européischen Union“ (Bettina Thalmaier, 2006).

S0Falk (Hrsg.) PINGEL: Macht Europa Schule? Die Darstellung Europas in Schul-biichern
der Europdischen Gemeinschaft. Frankfurt a.M.: Verlag Moritz Diesterweg, 1995.

51Der Artikel zu den deutschen Politiklehrwerken fiihrt lediglich ein Oberstufenbuch
an. Die Analyse der Geschichtslehrwerke beschrankt sich génzlich auf die Mittelstufe. Der
Aufsatz zu den deutschen Geographiebiichern stellt eine Ausnahme dar. Hier wurden in
dhnlichem Umfang neben den Mittelstufenlehrwerken Oberstufenbdnde und Themenhefte
fr die Sekundarstufe IT untersucht. Im Gegensatz zu den Themenheften erwiesen sich die
Oberstufenbénde laut G. Kirchberg als vollig ungeeignet zur Vermittlung européischer Inhalte
in der Oberstufe, da Europa in ihnen fast nicht vorkomme.

52Eine Ausnahme bilden hier lediglich die deutschen Politiklehrwerke, die zu Beginn der
90er Jahre auf den Markt kamen, allerdings alle vor 1993.

3K. Peter FRITZSCHE: ,Europa in deutschen Politiklehrbiichern®, in: Falk PINGEL (Hrsg.):
Macht Europa Schule? Die Darstellung Furopas in Schulbiichern der Furopdischen Gemein-
schaft, Frankfurt a.M., Verlag Moritz Diesterweg, 1995, S. 81-94.

%4Rolf WESTHEIDER: ,Europa ist nicht Europa — Zur Geschichte einer verhinderten
Identitat. Die Darstellung Europas in ausgewéahlten Geschichtslehrbiichern der Bundesrepublik
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meinsamen geschichtlichen Erbes und der kulturellen Traditionen und stellt
allgemein fest, dass der Anteil européischer Geschichte im Vergleich zu anderen
Epochen gering ausfalle. Giinter Kirchberg® vermisst ein erkennbares didakti-
sches Konzept, das ein rein additives Anfiihren européischer Inhalte verhindern
konnte, und verweist darauf, dass Gegenwartsprobleme und Zukunftsaufgaben
kaum unter européischer Perspektive behandelt wiirden.

Fiir die franzosische Seite fallen die Bewertungen dhnlich aus: Michael Jeis-
mann®S, der die Geschichtsteile der franzosischen Lehrwerke analysiert hat,
bemerkt, dass fiir die Zeit nach 1945 Europa fast nicht existent sei und von
den drei historischen Perspektiven national, europaisch, welthistorisch gerade
die europdische besonders von Reduktion betroffen sei. Evelyne Brandts®”, die
sich der Geographieteile der franzosischen Lehrwerke angenommen hat, iibt
Kritik an der Darstellung der Rolle Frankreichs im Bezug auf Europa: ,,So wird
Europa eher als eine Hiirde bzw. ein Sprungbrett fiir Frankreich dargestellt
denn als eine Gemeinschaft, mit der man sich eng verbunden fiihlt 58

Die Ergebnisse aller Lianderanalysen zusammenfassend, verweist Falk Pingel
darauf, dass die Darstellungen wenig Perspektivenwechsel, wenige Riickblicke
auf européische Traditionen und kaum Ausblicke in die Zukunft bereitstellten.?”

Europa werde im Fach Geschichte vor allem im Mittelalter thematisiert, obwohl

Deutschland®, in: Falk PINGEL (Hrsg.): Macht Furopa Schule? Die Darstellung Europas in
Schulbiichern der Europdischen Gemeinschaft, Frankfurt a.M., Verlag Moritz Diesterweg,
1995, S. 15-62.

5 Giinter KIRCHBERG: ,,Europa in deutschen Geographielehrbiichern®, in: Falk PINGEL
(Hrsg.): Macht Europa Schule? Die Darstellung Europas in Schulbiichern der Europdischen
Gemeinschaft, Frankfurt a.M., Verlag Moritz Diesterweg, 1995, S. 63-80.

56Michael JEISMANN: , Nationalgeschichte als Illustration des Européischen. Die Darstellung
Europas in franzosischen Schulgeschichtsbiichern®, in: Falk PINGEL (Hrsg.): Macht Europa
Schule? Die Darstellung Europas in Schul-biichern der Europdischen Gemeinschaft, Frankfurt
a.M., Verlag Moritz Diesterweg, 1995, S. 105-122.

5TEvelyne BRANDTS: ,,Europa in ausgewihlten Geographielehrbiichern Frankreichs®, in:
Falk PINGEL (Hrsg.): Macht Europa Schule? Die Darstellung Furopas in Schulbiichern der
Europdischen Gemeinschaft, Frankfurt a.M., Verlag Moritz Diesterweg, 1995, S. 95-104.

58Ebd., S. 99.

®Falk PINGEL: ,Befunde und Perspektiven — eine Zusammenfassung®, in: ders. (Hrsg.):
Macht Europa Schule? Die Darstellung Furopas in Schulbiichern der Furopdischen Gemein-
schaft, Frankfurt a.M., Verlag Moritz Diesterweg, 1995, S. 263-293.
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es in dieser Epoche am wenigsten als politisch-historische Einheit gesehen
werden kann. Darstellungen mit Gegenwartsbezug beschréankten sich haufig
auf eine ,Momentaufnahme der bestehenden européischen Institutionen und
Wirtschaftsverhéltnisse, die auf der faktischen Ebene abgebildet werden “%°

In seinem Aufsatz ,How to approach Europe?“5! geht Falk Pingel zusitzlich auf
Probleme ein, die aus dem Zusammentreffen von européischen und nationalen
Zugangen der Geschichtsvermittlung resultieren. Die prasentierten Ergebnisse
beschranken sich auf die Analyse von Geschichtsbiichern, ohne dass eine weitere
Bestimmung des Corpus erfolgt. Die Ausfiithrungen beziehen sich zudem ledig-
lich auf den Inhalt und lassen andere Analyseebenen auflen vor. Falk Pingel
kommt zu dem Ergebnis, dass kaum mehr als 10 Prozent der untersuchten
Biicher, mit Ausnahme weniger deutscher, italienischer und spanischer Lehr-
werke, eigenen Kapiteln zu européischen Inhalten gewidmet sei.%? Ein weiteres
Ergebnis stellt die Konzentration auf die Groiméchte bei der Behandlung

europiischer Fragestellungen dar.%® Es gebe kaum ein neues Geographiebuch in

den Mitgliedstaaten, dass keine Karte verwende, um den Unterschied zwischen

60PINGEL: ,,Befunde und Perspektiven — eine Zusammenfassung®, S. 265. Zu einem #hnli-
chen Ergebnis kam Christine Heemsoth 2001 (Christine HEEMSOTH: Furopa in Schulbiichern
— Deutschland und England im Vergleich. Magisterarbeit am Institut fiir Kulturwissenschaf-
ten der Universitit Leipzig, einsehbar im GEI (Braunschweig), 2001). Im Rahmen ihrer
Magisterarbeit analysierte sie hauptséchlich deutsche und englische Geschichtsbiicher der
Sekundarstufe I, die gegen Ende der 90er Jahre erschienen sind, im Hinblick auf die vermittel-
ten Europabilder. Neben der deskriptiven Erfassung deutscher und englischer Europabilder
suchte sie nach Erkldrungsansitzen fiir die unterschiedlichen Darstellungsweisen Europas
in den Europapolitiken der beiden Lander. Die didaktisch-methodische Aufbereitung des
Themas blieb allerdings ebenfalls unberiicksichtigt. IThre Analyse deutscher Geschichtsbiicher
verweist darauf, dass die Starke der EU und ihre besondere Position in der Welt aus der wirt-
schaftlichen Integration abgeleitet wiirde und der wirtschaftliche Aspekt bei der Darstellung
der EU im Vordergrund stehe.

61Falk PINGEL: ,,How to approach Europe? The European dimension in history textbooks®,
in: Grenzgdnger, Gottingen, V&R Unipress 2009, 385-402.

62Ebd., S. 392.

63 Their achievements sometimes left their mark on a whole epoch, as Britain did in the
age of industrialisation and democratisation, and France during the time of absolutism and
revolution. From Italy, the Renaissance spread across Europe and, mainly from Germany and
Russia, Europe received disastrous modern mass ideologies, dictatorships and wars. (ebd.,
S. 392)
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Zentrum und Peripherie zu verdeutlichen.* Wihrend Nordamerika, Westeuropa
und Ostasien im Zentrum der politischen und wirtschaftlichen Macht stiinden,
wiirden die meisten nordischen Lander, Schottland, Irland, Portugal, Siiditalien
und Griechenland und fast alle ehemaligen kommunistischen Lénder in die
Peripherie gedriangt werden und somit eher als hilfsbediirftige Last empfunden
denn als Bereicherung dargestellt werden.%> Auffillig erschien im Rahmen seiner

Analyse die negative Darstellung der Balkanregion.%

Stefan Rappengliick verweist in seinem Artikel , Europabezogenes Lernen®%”
auf die Defizite im Bezug auf die Europa-Bildung, die in unterschiedlichen
Untersuchungen zu Tage traten: Auf Grund der Tatsache, dass Europa schwierig
in 45 Minuten-Einheiten vermittelbar sei, miisse ,Europa im Unterricht vor
allem als interkulturelle Erziechung und als lebensnahes facheriibergreifendes
Unterrichtsprinzip unter Nutzung interkultureller Ansétze der auflerschulischen
Bildungsarbeit und auflerschulischer Lernorte umgesetzt werden “%® Er kritisiert,
dass es keinen gemeinsamen européaischen Inhalt in den Curricula der einzelnen
Fécher sowie fiir die Ausbildung von Lehrern gebe. Er findet, dass trotz vie-
ler bildungspolitischer Bemiihungen die schulischen Moglichkeiten noch nicht
ausgeschopft seien. Er verweist auch auf den Befund des Weilbuches , Neuer

Schwung fiir die Jugend Europas® (2001), dass eine unzureichende Partizipation

in der Schule u.a. zu den Méangeln der schulischen Bildung gehére.

64 The busiest area in Europe normally stretches from London and South-East England,
across the English Channel, down the Rhinevalley, including the Benelux countries and Paris,
to the North of Italy. (PINGEL: ,How to approach Europe? The European dimension in
history textbooks“, S. 392)

65Lsnder wie Portugal oder Bulgarien wiirden fast nie erwahnt und selbst wirtschaftlich
erfolgreiche Lander wie Schweden oder die Schweiz blieben auflen vor, da sie nichts Besonderes
zu Europa beigetragen hitten. (ebd., S. 393)

66Die Darstellungen seien gepriigt durch Konflikte, Krieg und Hass. Diese Region stelle,
gerade in westeuropiischen Geschichtsbiichern, den konfliktreichen Ubergang vom beendeten
kommunistischen Regime zum demokratischen Europa dar. Des Weiteren wiirde die Region
so dargestellt, als gingen die Konflikte auf ein historisches Erbe aus dem Zusammenprall
unterschiedlicher Kulturen hervor, der in der sozialistischen Phase lediglich in den Hintergrund
gedringt wurde. (ebd., S. 393)

6TRAPPENGLUCK: ,,Europabezogenes Lernen®.

68Ebd., S. 463.



1 Einleitung 25

Die von Christoph Kiihberger und Dirk Mellies herausgegebene Analyse In-
venting the EU. Zur De-Konstruktion von ,fertigen Geschichten® dber die
EU in deutschen, polnischen und dsterreichischen Schulgeschichtsbiichern be-
schéftigt sich mit der Darstellung der Geschichte der Européaischen Union in
Schulgeschichtsbiichern oben genannter Lander. Die Analyse ist beschrinkt auf
Schulbiicher der Sekundarstufe 1. Bei der Untersuchung deutscher Lehrwer-
ke wurde der Corpus auf fiinf Geschichtsbiicher reduziert, die in den Jahren
2003 bis 2006 erschienen sind.”™® Die gesamte Analyse des deutschen Raumes
wurde auf das Bundesland Mecklenburg-Vorpommern beschriankt.”™ Die Analy-
se der Geschichtsbiicher berticksichtigt die drei Aspekte Narration, fachliche
Korrektheit und Normierungsbestrebungen. Im Rahmen der ,fachlichen Triftig-

“72 bei der es darum ging, zu iiberpriifen, ob die ,Darstellungen

keitsanalyse
in den Schulbiichern mit dem Erkenntnisgrad der Geschichts- und Politikwis-
senschaft“™ vereinbar sind, wurde bei der Analyse der deutschen Lehrwerke
die fehlende Aktualitiat der Darstellungen beméngelt, die haufig vor der Os-
terweiterung der EU 2004 endeten.™ Des Weiteren wurden ,einige[] fachliche(]
Unstimmigkeiten“™ und ,,Nachweisdefizite[]“"® im Hinblick auf das Quellen-
material kritisiert. Trotzdem fallt das Urteil der Autoren im Hinblick auf
die fachliche Korrektheit der Darstellungen auf Grund der Vermittlung eines

«wrT

fachlich angemessenen Uberblick[s]“”” und der Thematisierung der ,durchaus

«78

relevanten Punkte“’® positiv aus. Im Rahmen der ,narrativen Triftigkeitspri-

69Christoph KUHBERGER/Dirk MELLIES: Inventing the EU. Zur De-Kon-struktion von
Lfertigen Geschichten iber die EU in deutschen, polnischen und dsterreichischen Schulge-
schichtsbiichern. Schwalbach: Wochenschau Verlag, 2009, S.12.

OEbd., S.41.

"'Ebd., S.32.

"2Ebd., S.63.

"Ebd., S.14.

"Ebd., S.97.

Ebd., S.99.

"6Ebd., S.99.

"TEbd., S.99.

"8Ebd., S.99.
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fung“™, bei der die Analyse der , Erzahlstruktur der historischen Darstellung“®°

und der , Konstruktionsprinzipien und ihre[r] sprachliche[n] Bewéltigung“®! im

“82 herauszuarbeiten, ,[...] die auf

Vordergrund stehen, um ,,Bausteingruppen
der narrativen Ebene Ansétze zur Forderung eines reflektierten Geschichts-
bewusstseins der Rezipienten/-innen]. ..] bieten“®3, hat sich ergeben, dass im
Vergleich zu den Osterreichischen und polnischen in den deutschen Lehrwerken
am stirksten ein reflektierter Umgang geférdert wird.®* Im Hinblick auf die
Analyse der ,normativen Triftigkeit“®®, bei der als ,normativer Bewertungs-
hintergrund“® _[...] die Férderung und Entwicklung eines reflektierten und

“87 zu Grunde gelegt wurde®®, wird

(selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins
darauf verwiesen, dass mit Ausnahme eines deutschen Geschichtsbuches die
restlichen deutschen Geschichtsbiicher zwar eine positive Einstellung zur EU

“89 vermitteln. Im An-

aufweisen, sie aber die EU auf ,junselbststandige Weise
schluss an die Prasentation der Analyseergebnisse folgen Empfehlungen zum
Umgang mit dem Thema EU in Schulgeschichtsbiichern. Auch wenn die Schii-
lermotivation bei der Analyse nicht beriicksichtigt wurde, liefert der Beitrag
brauchbares Werkzeug zur Analyse der Erzahlstruktur, auf die im Abschnitt
,Narration“ im Rahmen der Lehrwerkanalyse naher eingegangen wird.

Eugen Kotte présentiert in seiner Habilitationsschrift , In Rdume geschriebene

Zeiten® Nationale Furopabilder im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe 11

K UHBERGER/MELLIES: Inventing the EU, S.110.

80Ebd., S.110.

81Ebd., S.110.

82Ebd., S.151.

83Ebd., S.151.

84Ebd., S.152.

85Ebd., S.174.

86Ebd., S.174.

87Ebd., S.174.

88Nach den Autoren muss ,[e]ine Erzihlung iiber die Vergangenheit, die normativ triftig
sein will, [...] ihre Wertgrundlage reflektieren und transparent kommunizieren, um dem
Anspruch eines (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins auch selbst zu geniigen“ (ebd.,
S.174) Ein weiteres Kriterium stellt ,,[d]ie Aufforderung und Anleitung zur eigensténdigen
Meinungsbildung“ (ebd., S.174) dar.

89Ebd., S.197.
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in den Landern Mitteleuropas vorherrschende Europabilder und fordert ihre
Beriicksichtigung im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe I1.° Neben der
Thematisierung dominierender nationaler Europavorstellungen in den Léan-
dern Deutschland, Polen, Tschechien und Ungarn enthalt seine Monographie
einen konkreten Vorschlag ,zur Behandlung des polnischen Europabildes des
antemurale Christianitatis im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe I11¢%L.
Einen weiteren Teil seiner Arbeit stellt die Analyse deutscher Geschichtslehr-
pline und Geschichtslehrwerke dar. Der Corpus wurde allerdings auf vier
Lehrplane aus den Jahren 1990 bis 2004 der Bundesldnder Sachsen, Bayern,
Badem-Wirttemberg und Nordrhein-Westfalen beschrankt. Seine Ergebnisse
der Analyse der Lehrplane aus den 1990er Jahren decken sich im Wesentlichen
mit denen alterer Analysen von Falk Pingel.?? Der Corpus der Lehrwerkanalyse
besteht aus drei Geschichtsbanden aus den Jahren 2000 bis 2003 fiir die Jahr-
gangsstufen 12 und 13 sowie des Europaischen Geschichtsbuchs aus dem Jahr
1992 und seiner Neuauflage aus dem Jahr 1998.%% Eugen Kotte fokussiert im
Rahmen seiner Analyse der européischen Dimension im Geschichtsunterricht
nicht ausschliellich die Zeit nach 1945. Sie stellt lediglich eine Analyseeinheit
neben den Epochen der Antike®*, des Mittelalters®, der Frithen Neuzeit?®, der

Aufklirung und der Franzosische Revolution?”, des 19. Jahrhunderts®® sowie

9OFugen KOTTE: ,,In Riume geschriebene Zeiten® Nationale Europabilder im Geschichts-
unterricht der Sekundarstufe II. Idstein: Schulz-Kirchner Verlag, 2007, S.17.

91Ebd., S.428.

92Im Wesentlichen kritisiert Eugen Kotte die Verankerung einer europiischen Identitit
bzw. eines européiischen Bewusstseins in einer ,(weitgehend) exklusive[n] Hervorhebung
eines gemeinsamen kulturellen Erbes“ (ebd., S.175) sowie die Benutzung der ,européische[n]
Dimension nur zur Verstdrkung nationaler Identitat (ebd., S.175).

93Erginzend wurden Kurshefte analysiert, die allerdings unterschiedliche Epochen wie
z.B. das Romische Reich, die Weimarer Republik oder Europa und die Welt um 1500
beriicksichtigen.

9 KoTTE: ,In Riume geschriebene Zeiten“, S.211.

9%Ebd., S.214.

9% Ebd., S.220.

9"Ebd., S.224.

9%Ebd., S.229.
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der Zeit der Weltkriege und ihrer Folgen? dar. Im Rahmen seines letzten
Zeitabschnitts zur Blockbildung und zur europiischen Integration!® widmet er
sich auch der Européischen Union. Nach Eugen Kotte wiirde ,,[d]ie Geschich-
te der européischen Einigung in allen untersuchten Schulgeschichtsbiichern
[...] durch die Erwahnung der Herstellung von Kooperationsstrukturen in-
nerhalb Europas sowie die Erorterung der Griindung und der Funktionen
supranationaler Organisationen in Europa“!®! dargestellt. Der Schwerpunkt
liege auf der ,organisations- und institutionengeschichtlichen Nachzeichnung

«102

des westeuropéischen Einigungsverlaufs“'*. Er kritisiert die mangelnde Be-

leuchtung der Griinde, wie z.B. die Angst vor einem zu starken Deutschland!®3,
die ,,den mit dem Maastrichter Vertrag vollzogenen Ubergang von einer wei-
testgehend 6konomischen Integration in einen starker politisch ausgerichteten
Zusammenschluss“!% bewirkt haben. Des Weiteren beméngelt er den ,vollig
unzureichende[n] Informationsstand“!% im Hinblick auf die Darstellung der
yhistorischen wie gegenwértigen Verhéltnisse[| in mittel- und osteuropéischen
Staaten“!%. Im Bezug auf die in den Lehrwerken angefithrten Bedenken bzw.
der vorherrschenden Zurtickhaltung im Hinblick auf Chancen beziiglich der
Osterweiterung halt er fest, dass diese ,nur unzureichend durch Bemerkungen
hinsichtlich der insgesamt positiven Entwicklung balanciert [wiirden]“!%7. In
jingeren Geschichtsbiichern, die die Geschichte einiger mittel- und osteuro-
péaischer Lénder beriicksichtigten, richte man sich ,stark auf die Vermittlung

«108

von Fakten“'" so dass ,[m]ystifizierende Selbsterhchungen und stereotypi-

99KOTTE: ,In Riume geschriebene Zeiten“, S.237.
100Ehd., S.253.
101R] ., $.256.
102Ehd., S.256.
103R]d., $.257.
104Fhd., S.256.
105Fhd., S.261.
106Ehd., S.261.
10TEhd., S.262.
108Fhd., S.271.
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sierende Herabsetzungen anderer, vornehmlich benachbarter Bevolkerungen
[...] nur sehr selten explizit thematisiert; unterschiedliche Europawahrneh-
mungen kaum erortert [wiirden]“!% Des Weiteren kritisiert Eugen Kotte den
Mangel an ,ideologiekritische[n] und dekonstruierende|[n] Verfahrensweisen‘!!
zur Entschliisselung gangiger Deutungsmuster:
In ihnen [Schulgeschichtsbiichern, Anm. d. Verf.] dominiert noch
immer eine auf die kognitive Lernzielebene zielende positivistische
Geschichtsdarstellung, die die Tiefendimension als historisch in-
terpretierter und als natiirlich verstandener Gegnerschaften nicht
ausleuchtet.!!!
Den meisten dargelegten Arbeiten ist gemein, dass sie auf einer inhaltlichen
Ebene versuchen, die Darstellungen zu einem oft weit gefassten Europa-Begriff
zu erfassen. In keiner der Untersuchungen spielt der Aspekt der Motivation der
Schiiler eine Rolle. Da es sich bei der EU um einen Lerngegenstand handelt,
der zum einen sehr komplexe und komplizierte Strukturen aufweist, und zum
anderen in der Offentlichkeit haufig in Frage gestellt wird, sollte man sich
intensiv mit Fragen der Schiilermotivation und -motivationserhaltung beschéf-
tigen, die die Grundlage fiir eine intensive und kritische Auseinandersetzung
der Schiiler mit der EU darstellen. In diesem Zusammenhang muss zwangs-
laufig die didaktisch-methodische Aufbereitung des Stoffes bei der Analyse
starker beriicksichtigt werden. Damit treten ganz andere Aspekte wie z.B. der
Erzéahlstil, das Text-Bild-Verhéaltnis, die Aufgabenkultur, das Layout und der
Medieneinsatz in den Vordergrund. Die vorliegende Arbeit versteht sich als
Beitrag, auf diese Liicke aufmerksam zu machen und sie zu schlieflen. Die
Originalitat der Arbeit ergibt sich aus einer vollig anderen Herangehensweise an

den Untersuchungsgegenstand, bei dem Erkenntnisse aus verschiedenen Fach-

wissenschaften wie den Erziehungswissenschaften, der Didaktik der politischen

109KoTTE: ,,In Ridume geschriebene Zeiten“, S.271.
H0Ebd., S.265.
H1Ehd., S.265.
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Bildung, der Psychologie sowie der Mediendidaktik kombiniert werden: Die
Darstellungen zur Européischen Union werden aus einem Blickwinkel analysiert,
bei dem die Motivation des Schiilers bzw. Auswirkungen auf das emotionale
und motivationale Empfinden der Schiiler Ausgangspunkt der Betrachtung
sind. Des Weiteren werden die Lehrpldne nicht nur auf einer rein inhaltlichen
Ebene untersucht, sondern Schwachstellen offengelegt, die die Vermittlung der

Européischen Union unnétigerweise erschweren.

1.5 Methodische Durchfiihrung und Aufbau der Arbeit

Der Untersuchungszeitraum der vorliegenden Arbeit erstreckt sich iiber die
Zeitspanne von 1993 bis 2009 und orientiert sich am Inkrafttreten des Vertrags
von Maastricht und des Vertrags von Lissabon. Der Vertrag von Maastricht
wird auf Grund seiner integrativen und vertiefenden Wirkung gerne als ,,Meilen-
stein des europdischen Aufbauwerks“!!? bezeichnet. Laut Curt Gasteyger hat er
wesentlich zu einer , Festigung der Européischen Gemeinschaft“!'3 beigetragen.
Die Einigung auf die Einfiihrung einer gemeinsamen europaischen Wéahrung
bis spatestens 1999, die Verpflichtung zu einer intensiveren Zusammenarbeit
im Bereich der Auflen- und Sicherheitspolitik, der Entschluss zur Ausarbeitung
einer gemeinsamen Verteidigungspolitik, die Erweiterung der Kompetenzen des
Europaischen Parlamentes, die Erweiterung der Gemeinschaftskompetenzen
in z.B. der Industrie- und Kulturpolitik sowie die Schaffung der Unionsbiir-
gerschaft gehéren nach Curt Gasteyger zu den wesentlichen Verdanderungen
durch den Vertrag von Maastricht.!'* Die neue Qualitit der Zusammenarbeit

nach Maastricht offenbarte sich vielen EU-Biirgern in der Unionsbiirgerschaft

H2EUROPAISCHE UNION: ,,Zusammenfassung der EU-Gesetzgebung http://europa .
eu/legislation__summaries/institutional _affairs/treaties/treaties__introduction__de.htm
[Stand: 03.11.2011].

H3Curt GASTEYGER: Europa zwischen Spaltung und Einigung. Bonn: Bundeszentrale fiir
politische Bildung, 2005, S.373.

14EL., S.374.
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und ihren direkten Auswirkungen, wie z.B. dem Recht, sich frei in der Ge-
meinschaft bewegen und sich in einem Land der EU niederlassen zu kénnen.
Das Inkrafttreten des Vertrags von Lissabon stellt eine weitere Zasur in der
europaischen Integrationsgeschichte dar, da der Vertrag von Lissabon nach
den schweren Riickschlagen, die der européische Integrationsprozess auf Grund
des Scheiterns des Verfassungsvertrages 2005 einstecken musste, der EU eine
neue institutionelle Basis verleiht. Ludger Kithnhardt spricht sogar von einer
,zweite[n] Begriindung der européischen Integration“!'®. Er betont die Starkung
des Parlamentes als positive Folge des Vertrags und sieht ,[...] das Parlament
in den meisten Fragen der européischen Politik als vollumfinglichen Mitgesetz-
geber etabliert.*!'¢ Im Hinblick auf die AuSenbeziehungen der EU besteht nach
Matthias Dembinski ,[d]ie wichtigste Neuerung [...] im Ausbau und der engen
Verzahnung der auflen- und sicherheitspolitischen Verwaltungsstébe unter dem
neu geschaffenen Amt des Hohen Vertreters, der in Personalunion sogleich als
Vizeprisident der Kommission dient“!7 Seiner Meinung nach ,,[...] kénnten
sich Kontinuitdt und Kohérenz européischer Auflen- und Sicherheitspolitik
nachhaltig verbessern .8

Der Untersuchungszeitraum ist des Weiteren so gewahlt, dass er die Oberstufen-
zeit derjenigen jungen Generationen erfasst, die weder den Zweiten Weltkrieg
und seine Folgen noch die européaische Aussohnung und die Anfinge des In-
tegrationsprozesses miterlebt haben, sondern den Integrationsprozess erst in
seiner Phase nach Maastricht (bewusst) wahrgenommen haben und somit zum

einen Europa nicht unbedingt als Herzensangelegenheit!'?, sondern eher als

15T udger KUHNHARDT: , Die zweite Begriindung der européischen Integration®, in: ApuZ.
Aus Politik und Zeitgeschichte, Ausgabe 18/2010 (2010), S. 3-9, hier S. 3.

H6Ebd., S. 3.

H7\Matthias DEMBINSKI: ,,EU-Aulenbeziehungen nach Lissabon®, in: ApuZ. Aus Politik
und Zeitgeschichte, Ausgabe 18/2010 (2010), S. 9-15, hier S. 9.

H8Ehd., S. 9.

H9VERNET: ,,Ungewissheiten in der Europa-Politik. Neue deutsch-franzdsische Entschei-
dungstriger®, S.3.
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ft“120 ansehen, und zum anderen auf Vermittlerinstanzen wie

»Sache der Vernun
z.B. die Schule bei der Ausbildung einer Einstellung zur Européischen Union
angewiesen sind.

Die Untersuchung befasst sich mit der gymnasialen Oberstufe, da erst in der
Oberstufe auf Grund des fortgeschrittenen Alters und der daran gekniipften
gestiegenen geistigen Reflexionsfidhigkeit und Mindigkeit der Schiiler komplexe
européische Zusammenhénge und Fragestellungen kontrovers behandelt werden
konnen. Des Weiteren gibt die Positionierung europaischer Inhalte im Rah-
men des Curriculums Aufschluss dartiber, welche Bedeutung dem Gegenstand
beigemessen wird.

In einem ersten Kapitel ,Voriiberlegungen® werden jeweils die nationalen Rah-
menbedingungen anhand von Schulsystem und Biichermarkt dargelegt. Der
Abschnitt zu den Unterrichtsstilen beschéftigt sich auf komparatistische Weise
mit den Besonderheiten der Unterrichtspraktiken rechts und links des Rheins.
Um die Kriterien zur Lehrwerkanalyse transparent zu machen, wird auf das
Analyseraster, insbesondere dem ihm zu Grunde liegenden Lernbegriff samt
didaktischer Prinzipien und die Fachdisziplinen der Emotions- und Motivations-
forschung sowie der Medienpadagogik, eingegangen. Eine an einem deutschen
Gymnasium und an einem franzosischen Lycée durchgefiihrte Lehrer- und Schii-
lerbefragung erweitert die aus den Fachdisziplinen gewonnenen Erkenntnisse
um praxisrelevante Aspekte, die sich aus der Perspektive der direkt Betroffenen
ergeben. Exemplarisch werden hier die Interessen der Jugendlichen an der EU
offen gelegt sowie Hinweise auf Probleme bei der Behandlung der EU gegeben.
Um herauszufinden, welchen Stellenwert die Behandlung der Européischen Uni-
on im Oberstufenunterricht in den beiden Landern Deutschland und Frankreich

einnimmt und welche Schwerpunkte bei der Behandlung gesetzt werden, widmet

120yVERNET: ,,Ungewissheiten in der Europa-Politik. Neue deutsch-franzdsische Entschei-
dungstriger®, S.3.
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sich der erste Teil der Arbeit der Analyse der curricularen Vorgaben.'?! Sie geht
allerdings iiber eine reine inhaltliche Erfassung des Unterrichtsgegenstandes
hinaus, da zudem Schwéchen bei der Behandlung der EU ausgemacht werden,
die auf unprézise Angaben sowie eine mangelnde Berticksichtigung kontroverser
Aspekte sowie das Fehlen von Ankniipfungspunkten an die Lebenswirklichkeit
der Jugendlichen zurtickzufithren sind.

Um den unterschiedlichen Rahmenbedingungen der Lénder, insbesondere der
deutschen Bundesldnder, Rechnung zu tragen, wird die Analyse der Lehrplane
zunachst fiir jedes Land separat durchgefithrt. Um den Leser nicht durch die
Vielzahl der unterschiedlichen Lehrpline und Vorgaben der einzelnen Bundes-
lander zu verwirren, erfolgt fiir die deutsche Seite die Darstellung der Inhalte
in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern getrennt nach den einzelnen
Bundesldndern. Es wurden die Lehrplane der Bundeslander Niedersachsen,
Saarland, Rheinland-Pfalz und Sachsen untersucht. Bei der Auswahl der Bun-
desldnder wurde darauf geachtet, dass die Lander unterschiedliche geographische
Grofiraume Deutschlands vertreten: Das Saarland und Rheinland-Pfalz decken
den Stidwesten ab. Sachsen reprasentiert eines der neuen Bundeslédnder und
deckt den Osten Mitteldeutschlands ab. Niedersachsen steht fiir den Grofiraum
Norddeutschland. Des Weiteren ist das Saarland von besonderem Interesse auf
Grund seiner raumlichen und historischen Nahe zu Frankreich, iiber die die
drei anderen Bundeslédnder nicht verfiigen.

Die européische Dimension wird hauptséchlich in den gesellschaftswissenschaft-
lichen Fachern aufgegriffen. Da die Bundeslander in Deutschland iiber die
Bildungshoheit verfiigen und ihnen die Einigungen im Rahmen der KMK
groflen Spielraum lassen, variieren die Facherbezeichnungen und die Zuordnung

der einzelnen Inhalte sowie die Belegungsverpflichtung der gesellschaftswissen-

121Eine quantitative Auswertung der Vorgaben war nicht immer méglich, da einige Lehrpline
keinen prézisen zeitlichen Rahmen vorgeben.
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schaftlichen Facher je nach Bundesland.

Beispielhaft seien die saarlandischen Gegebenheiten angefiihrt: Im Saarland
werden im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich die Féacher Politik, Geschichte
und Erdkunde eigenstandig betrachtet. Bis 2008 konnten alle drei Facher so-
wohl als Grund- als auch als Leistungskurs belegt werden. Seit 2008 konnen sie
nur noch auf einem grundlegenden Anforderungsniveau als vierstiindiges Nei-
gungsfach!?? gewihlt werden. Wihrend des gesamten Untersuchungszeitraums
bestand und besteht weiterhin die Verpflichtung, in der Oberstufe lediglich
eines der drei gesellschaftswissenschaftlichen Facher zu belegen. Allerdings
wurde und wird die Vermittlung bestimmter geschichtlicher Inhalte unab-
héngig von der Wahl der Kurse durch festgelegte historische Inhalte in den
Fichern Erdkunde und Politik abgesichert.!?® Eine detaillierte Darlegung der
Belegungsverpflichtungen in den einzelnen Bundesldndern findet man im Ab-
schnitt ,,Unterschiedliche Rahmenbedingungen und defizitdre Koordination in
den deutschen Lehrplanen“ zu Beginn des Kapitels zur Lehrplananalyse.

Auf Grund der unterschiedlichen Bezeichnungen werden fiir die deutsche Sei-
te die Lehrplédne der Facher Erdkunde/Geographie, Geschichte, Rechtserzie-
hung/Wirtschaft und Politik/ Sozialkunde herangezogen. Ergénzend kommt der
Franzosischunterricht hinzu, da hier in den meisten Bundesldndern im Rahmen
einer Einheit zu den deutsch-franzosischen Beziehungen die Européische Union
angesprochen wird.

Fiir die franzosische Seite werden entsprechend die Lehrplidne der Féacher His-
toire-géographie, Sciences économiques et sociales sowie Education civique, juri-

dique et sociale analysiert. Die Auswahl wird ergénzt durch das Fach Deutsch.

122\[INISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: ,GOS Gymna-
siale Oberstufe Saar Abitur Bausatz.“, 2007, S. 5.

123MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: ,Lehrplan
Leistungskurs Politik Jahrgangsstufen 12413, 1995, S.3; MINISTERIUM FUR BILDUNG,
KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: , Lehrplan Leistungskurs Erdkunde Jahrgangsstufe
12,1999, S.4



1 Einleitung 35

Neben den Lehrplinen werden die vom franzosischen nationalen Bildungsmi-
nisterium herausgegebenen Kommentierungen des Lehrplans berticksichtigt.
Die Prasentation der Analyseergebnisse geht im Anschluss an die unterschiedli-
chen nationalen Rahmenbedingungen landeriibergreifend auf Schwachstellen
in den Lehrpldnen insbesondere im Hinblick auf die Aspekte Kontroversitat
und Lebensweltbezug ein. Es folgt die, aus den oben genannten Griinden,
nach Landern, Bundeslandern und den einzelnen Fachern getrennte Darlegung
der inhaltlichen Schwerpunkte. Das Kapitel schliefit mit einem Vergleich der
deutschen und franzosischen Lehrplane.

Der zweite Teil der Arbeit beschéftigt sich mit der Lehrwerkanalyse ausgewahl-
ter Schulbiicher der oben genannten Fécher. Die didaktisch-methodische Aufbe-
reitung des Themas, d.h. die Art und Weise der Vermittlung, steht bei dieser
Analyse im Vordergrund. Es wird der Frage nachgegangen, ob die Ausfithrungen
zur EU fir Jugendliche ansprechend und motivierend gestaltet sind, so dass sie
sich mit Begeisterung und Interesse dem Lerngegenstand widmen, oder ob ihre
Gestaltung bei den Jugendlichen eher eine ablehnende Haltung hervorruft. Mo-
tivation ist hier auf die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bezogen. Das
impliziert nicht, dass alle Schiiler zu unkritischen, naiven Anhéngern der EU
erzogen werden sollen. Man kann (und sollte) sich motiviert und mit Interesse
kontrovers und kritisch mit der EU beschéftigen.

Die Auswahl der zu analysierenden Lehrwerke orientiert sich am Erscheinungs-
jahr und am Verbreitungsgrad. Hierbei wurden die Dominanz der grofien
Schulbuchverlage Klett, Cornelsen und Westermann, Hatier, Nathan, Belin
und Magnard sowie die Ergebnisse eigener Befragungen von Fachleitern der
einzelnen Féacher zum Einsatz der Lehrwerke in ihrem jeweiligen Zustandig-
keitsbereich und die Auskiinfte der BMS Bildungsmedien Service GmbH, die

Befragungen zum FEinsatz deutscher Lehrwerke in den Jahren 2002 bis 2004
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durchgefiihrt hat'?4, beriicksichtigt.!?®

Bei der Analyse der Lehrwerke wird fiir die deutsche Seite keine Trennung nach
den einzelnen Bundesléndern vorgenommen, allerdings werden unterschiedliche
Landerausgaben berticksichtigt. Zur Beurteilung der didaktisch-methodischen
Gestaltung der Lehrwerke spielen sie allerdings keine Rolle, da sie sich trotz
der teilweise abweichenden Inhalte im Hinblick auf ihre Gestaltung nicht unter-
scheiden.

Die Présentation der Analyseergebnisse der Lehrwerke erfolgt landertibergrei-
fend anhand der Aspekte Aufbau, Layout, Medieneinsatz, Aufgabenkultur und
Transparenz, Lebensweltbezug und Narration und wird durch einen Vergleich
der deutschen und franzésischen Lehrwerke abgerundet. Die landertibergreifen-
de Darstellung anhand der genannten Aspekte war bei den Lehrwerken moglich,
da, anders als bei der Arbeit mit den Lehrplanen, die Ergebnisse ein eindeutiges
Bild nicht nur fiir die franzosische sondern auch fiir die deutsche Seite liefern
und somit ein direkter Vergleich der deutschen und franzosischen Lehrwerke
im Bezug auf die genannten Aspekte durchgefithrt werden konnte.

Das Kapitel zu den Lehrwerken wird durch die Prasentation zweier Unter-
richtseinheiten zu den Institutionen der Européaischen Union abgerundet. Die
Einheiten sind so konzipiert, dass Aspekte, deren Umsetzung auf Grund der
vorangegangenen Lehrwerkanalyse als defizitar bewertet werden kann, obwohl

sie fir das Aufkommen intrinsischer Motivation von grofler Bedeutung sind,

124Dje Informationen wurden von der BMS Bildungsmedien Service GmbH per Email
bereitgestellt.

125Das deutsch-franzosische Geschichtsbuch nimmt eine herausragende Position im Vergleich
zu den traditionellen Lehrwerken ein auf Grund der Tatsache, dass es im Sinne einer deutsch-
franzosischen histoire croisée die Geschichte Europas thematisiert. Sein Mehrwert liegt
in der Verwirklichung des Prinzips der Multiperspektivitit, das vor allem dann zu Tage
tritt, wenn Aspekte behandelt werden, die von den meisten deutschen und franzosischen
Historikern unterschiedlich eingeschétzt werden. Besonders deutlich wird dies im Hinblick
auf die Bewertung der Rolle des Kommunismus und der USA nach dem Ende des Zweiten
Weltkrieges. Das deutsch-franzosische Geschichtsbuch wurde nicht beriicksichtigt, da es kaum
verwendet wird, mit Ausnahme der drei deutsch-franzosischen Gymnasien, der Abi-Bac-
Zweige und der Europaklassen (,classes européennes®).
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eine starkere Berticksichtigung erfahren. Die erste Einheit kommt in beson-
derem Mafle den medialen Nutzungsgewohnheiten der Jugendlichen entgegen
und ermoglicht gleichzeitig selbstorganisiertes Arbeiten im sozialen Umfeld
der Kleingruppe. Sie richtet sich an eine Lerngruppe, die mit Methoden des
freien und eigenstédndigen Arbeitens vertraut ist. Vor dem Hintergrund des
in Frankreich starker vertretenen lehrerzentrierten, gelenkten Unterrichtsstils,
wurde die abgewandelte Reihe auf ein Publikum ausgerichtet, dass weniger
Erfahrung im freien Arbeiten hat, aber dennoch zu solchen Lernformen heran-
gefiihrt werden sollte. Sie ermoglicht eine starkere Kontrolle der Lehrkraft iiber
den Unterrichtsverlauf und lasst den Schiilern weniger Auswahlmoglichkeiten

bei den zu verwendenden Materialien.
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2 Voriiberlegungen

In diesem Kapitel werden als nationale Rahmenbedingungen das deutsche und
franzosische Schulsystem, der deutsche und franzosische Schulbuchmarkt sowie
ein Vergleich der deutschen und franzosischen Unterrichtsstile prasentiert. Des
Weiteren wird auf den Begriff des Lernens, die Bedeutung von Emotionen und
Motivation fiir schulisches Lernen sowie die medialen Nutzungsgewohnheiten
Jugendlicher eingegangen. Die Ergebnisse der Befragung deutscher und fran-
zosischer Schiiler und Lehrer zur Behandlung der EU im Unterricht bringen
des Weiteren die auf konkrete Erfahrung gestiitzte Perspektive der Schiiler
und Lehrer zum Ausdruck. Die sich daraus ergebenen Konsequenzen fiir einen
motivationsfordernden Unterricht stellen die Grundlage fiir das Analyseraster

zur Lehrwerkanalyse dar.

2.1 Rahmenbedingungen

2.1.1 Das deutsche Schulsystem

Eine Besonderheit des deutschen Bildungswesens stellt seine foderale Struktur
dar. Anders als in Frankreich sind die Kompetenzen des nationalen Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung im Bezug auf schulische Angelegenheiten
eingeschrankt. Die Entscheidungsgewalt iiber Unterrichtsgegenstéande, Erzie-
hungsprinzipien, Schulpflicht und Schulorganisation sowie tiber die Rechte und
Pflichten der Lehrer liegt beim jeweiligen Kultusministerium der 16 Bundeslén-
der.!

Um die Vergleichbarkeit der schulischen Bildungsgénge und ihrer Abschliisse

zu sichern, wurde 1959 die Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander

LCatherine MACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt. Die rechtlichen Rahmenbestim-
mungen fir den europdischen Schulbuchhandel im Spannungsfeld von wirtschaftlicher Inte-
gration und nationaler Bildungsautonomie. Berlin: Berlin Verlag, 2001.
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(kurz: Kultusministerkonferenz KMK) gegriindet, ein Zusammenschluss der
fir kulturelle Angelegenheiten, Bildung und Erziehung sowie Hochschulen und
Forschung zustdndigen Minister bzw. Senatoren der einzelnen Bundeslander,
der auf ein Ubereinkommen der Lander zuriickgeht.? Die KMK koordiniert
zwar Lander iibergreifend die Entwicklung des Schulwesens. Auf Grund der
Tatsache allerdings, dass Beschliisse, ,,die finanzwirksam sind, die Mobilitat im
Bildungsbereich oder die Kultusministerkonferenz selbst betreffen“?, einstimmig
gefasst und erst in Landesrecht umgesetzt werden miissen, um Verbindlichkeit
zu erlangen?, sind bundesweit vereinheitlichende Mafinahmen schwierig durch-
zusetzen. So findet man in den einzelnen Bundeslandern eine unterschiedliche
Ausgestaltung der mehrgliedrigen Sekundarstufe, die sich in unterschiedlichen
Schultypen und -bezeichnungen manifestiert. Des Weiteren erlasst jedes Bundes-
land unabhangig von den anderen Bundeslandern seine Rahmenrichtlinien und
Lehrplane, welche die Lernziele und die daran gebundenen Unterrichtsinhalte
festlegen.

Die Entwicklung des deutschen Schulsystems wurde im Wesentlichen ,[...]
durch die Erfindung des Buchdrucks, die Reformation und Gegenreformation
und die Entstehung von Nationalstaaten in Europa im 18. und frithen 19.
Jahrhundert vorangetrieben®“®. Dieser Prozess verlief in Deutschland, das bis
zur Reichsgriindung im Jahr 1870 aus einer Vielzahl von Staaten bestand, sehr

unterschiedlich.® Juliane Jacobi verweist im Hinblick auf die foderale Struktur

2Bereits 1948, d.h. noch vor der Konstituierung der BRD, hatten sich die Linder auf
die Kooperation im Rahmen der KMK geeinigt. Die Linder Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen traten 1991 der KMK bei. Eine
detaillierter Darstellung der historischen Entwicklung findet man auf der Internetseite der
KMK unter www.kmk.org.

3KULTUSMINISTERKONFERENZ: ,,Organe der Konferenz* http://www.kmk.org/wir-ueber-
uns.html [Stand: 11.02.2011].

4Vgl. MACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt, S. 33.

SJULIANE JACOBI: ,Meilensteine des deutschen Bildungssystems http://www.bpb.
de/ gesellschaft/kultur /zukunft - bildung/ 145249/ geschichte- des- bildungssystems [Stand:
17.12.2014].

SEbd.
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des deutschen Schulsystems darauf, dass nach der Reichsgriindung Schulpolitik
,Lindersache“” blieb.® Auf Grund der Tatsache, dass es weder im Deutschen
Reich noch in der Weimarer Republik einheitliche Regelungen im Schulsystem
gab?, und auch die nationalsozialistische Herrschaft an der gegliederten Schul-
struktur nichts &nderte, kam es erst nach dem Zusammenbruch des NS-Regimes
zu tiefer gehenden Verdnderungen: Die Lander der Westzonen, welche unter
der Kontrolle der West-Alliierten standen, konnten im Wesentlichen an die
Schulstruktur von 1933 ankniipfen. In den Léandern, die unter sowjetischer
Besatzung standen, wurde eine achtjahrige gemeinsame Grundschule und eine
vierjahrige Oberschule eingefiihrt, die 1959 im DDR-System durch den Besuch
der zehnjéhrigen polytechnischen Oberschule ersetzt wurden.'® Der foderalisti-
schen Ordnung des Bildungswesens im Westen und ihrem dreigliedrigen System
mit Volksschule, die 1964 durch die Hauptschule ersetzt wurde, Realschule und
Gymnasium stand eine zentralistische Bildungsverfassung im Osten gegeniiber,
als deren Charakteristikum der Besuch der zehnjahrigen allgemein bildenden
polytechnischen Oberschule angesehen werden kann. Angestoflen durch die
verschiedenen Reformbewegungen in den 1960er Jahren wurden in den 1970er
Jahren in der BRD neue Bildungseinrichtungen wie Gesamtschulen, Fachhoch-
schulen und Fachoberschulen geschaffen, um einer grofleren Bevolkerungsschicht
Zugang zur Bildung zu gewahren, wahrend in der DDR die politisch-soziale

Selektionsfunktion des Bildungswesens forciert wurde:

Nachdem in den fiinfziger und sechziger Jahren der Anteil von
Abiturienten mit 18 Prozent je Jahrgang die westdeutschen Werte
deutlich tiberstiegen hatte, fiel die DDR ab Mitte der sechziger
Jahre deutlich hinter das westdeutsche Niveau zuriick. Die Zulas-
sung zum Abitur und zum Studium blieben reglementiert durch

TJULIANE JACOBI: Meilensteine des deutschen Bildungssystems.

8Ebd.

9Die Einfiihrung der vierjihrigen Grundschulzeit 1920 und die Verfiigung iiber eine
allgemeine Schulpflicht in der Weimarer Reichsverfassung stellen eine Ausnahme dar.

10Hans DOBERT: ,,Deutschland, in: Hans DOBERT et al. (Hrsg.): Die Schulsysteme Europas,
Baltmannsweiler, Schneider Verlag Hohengehren, 20042, S. 92-112, S.93.
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Zulassungshiirden; in den achtziger Jahren konnten in der Regel

nur zwei Schiiler pro 10. Klasse in die EOS iibergehen. Der Anteil

von DDR-Abiturienten stagnierte bis 1990 bei 12 Prozent eines

Jahrganges.!!
Die politische Wende 1989 bewirkte eine einschneidende Zasur in der Entwick-
lung des Bildungswesens, das in Ost- und Westdeutschland fast vierzig Jahre
unabhéangig voneinander erfolgt war. Seit der deutschen Wiedervereinigung
am 3. Oktober 1990 haben sich die neu gebildeten ostdeutschen Bundesldnder
der foderalen Struktur im Bildungswesen angeschlossen. Mit dem Ziel, eine
gemeinsame und vergleichbare Bildungsstruktur im Bildungswesen zu schaf-
fen, haben die fiinf neuen Bundeslander 1992/93 das westdeutsche gegliederte
System tibernommen.'?
Die schulische Ausbildung in Deutschland unterteilt sich in den Primar- und
den Sekundarbereich, wobei der Primarbereich die Grundschule beinhaltet und
der Sekundarbereich die Sekundarstufen I und II umfasst. Wie in Frankreich
beginnt in Deutschland die Schulpflicht im Alter von sechs Jahren.'® Wihrend
der ersten neun Jahre!* besteht eine Vollzeitschulpflicht.!?
Die Grundschule als erste Pflichtschule umfasst die Jahrgangsstufen 1-4'% und
wird von allen Kindern im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht gemeinsam be-

sucht.!” Neben den Grundschulen gibt es im Primarbereich auch Sonderschulen,

HPeter Th. WALTHER: ,,DDR-Geschichte in Dokumenten®, in: Matthias JUDT (Hrsg.):
DDR-Geschichte in Dokumenten. Beschliisse, Berichte, interne Materialien und Alltagszeug-
nisse, Berlin, Christoph Links Verlag, 1998, S. 225-243, S.228.

12DOBERT: ,Deutschland, S.94.

13Frank BAASNER/Bérénice MANAC H/Alexandra von SCHUMANN: Points de vue — Sicht-
weisen. France — Allemagne, un regard comparé. Deutschland — Frankreich, ein vergleichender
Blick. Rheinbreitbach und Paris: NDV, Editions Doumic, 2008, S. 175.

1 Fiir Schiiler in Berlin, Brandenburg, Bremen und Nordrhein-Westfalen besteht die
Vollzeitschulpflicht wiahrend der ersten zehn Jahre. (DOBERT: , Deutschland, S.95)

5Fiir diejenigen Schiiler, welche im Anschluss daran eine Ausbildung durchlaufen und
dementsprechend keine allgemeinbildende Schule der Sekundarstufe II oder berufsbildende
Schule in Vollzeit besuchen, besteht eine Teilzeitschulpflicht. Die Dauer der Teilzeitschulpflicht
richtet sich nach der Dauer der Ausbildung. (MACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt,
S. 35)

16Tn Berlin und Brandenburg umfasst sie die Jahrgangsstufen 1-6. (DOBERT: ,Deutschland®,
S.102)

"DEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE FORSCHUNG: ,,Deutscher
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die Kindern, welche in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernméglichkeiten
beeintrachtigt sind, eine besondere Forderung garantieren. Die Sonderschu-
len erstrecken sich auch tiber den Sekundarbereich I und fiir Jugendliche mit
Koérper- und Sinnesbehinderung auch in den Sekundarbereich 118,

Im Sekundarbereich I kntipfen die allgemein bildenden Schulen an die gemein-
same Grundschule an. In den meisten Bundeslandern erfolgt dies durch die
Schulformen Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Gesamtschule.®

Zu den Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen fiir die 16-19-jahrigen im
Sekundarbereich II gehoren sowohl die allgemein bildenden und die beruflichen
Schulen in Vollzeit- oder Teilzeitform als auch die Ausbildungsbetriebe des
dualen Systems.?°

Die Gymnasiale Oberstufe schlieft an die Sekundarstufe I an und setzt sich
aus einer einjahrigen Einfithrungsphase?! und einer zweijahrigen Qualifikations-
phase zusammen. In einer Empfehlung vom 6. Mérz 2008 stellt die KMK klar,
dass die Hochschulzugangsberechtigung iiber das Abitur in allen Bundesldandern

sowohl nach acht als auch nach neun Jahren erworben werden kann und die Bun-

desldnder dafiir Sorge zu tragen haben, dass ,,beide Wege von ihrer qualitativen

Bildungsserver.“ http://www.eduserver.de [Stand: 05.07.2010].

BDOBERT: ,,Deutschland“, S.107.

9In einigen Bundeslindern wurden Bildungsginge der Hauptschule und der Realschu-
le padagogisch und organisatorisch zusammengefasst, so dass es dort andere Schularten
gibt, deren Bezeichnungen je nach Bundesland variieren, wie z.B. Mittelschule, Regelschule,
Sekundarschule, Integrierte Haupt- und Realschule, Verbundene Haupt- und Realschule,
Regionale Schule und Erweiterte Realschule (DEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE
PADAGOGISCHE FORSCHUNG: ,Deutscher Bildungsserver): Wihrend es im Saarland, in
Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen keine eigenstéandigen Haupt- und Realschulen mehr
gibt, sieht Bayern ein dreigliedriges Schulsystem mit Hauptschule, Realschule und Gymnasi-
um vor, Nordrhein-Westfalen ein viergliedriges mit Hauptschule, Realschule, Gymnasium
und Gesamtschule. (ebd.) Sachsen hat bereits 1992 auf ein zweigliedriges Schulsystem mit
Mittelschule und Gymnasium umgestellt. (Christian PANNIER: Bildung in den neuen Bun-
deslindern. Entwicklungen des Bildungssystems und der Bildungschancen nach der deutschen
Wiedervereinigung. Hamburg: Diplomica Verlag, 2008, S. 36)

20Hier vollzieht sich die Ausbildung alternierend oder parallel an zwei Lernorten: Zum einen
innerhalb des Ausbildungsbetriebes. Zum anderen entweder in Einrichtungen des Sekundarbe-
reichs IT wie Berufsschulen oder im tertidren Bereich wie Berufsakademien/Fachhochschulen.

21Dje Einfithrungsphase dient dem Ausgleich der unterschiedlichen Voraussetzungen der
Schiiler vor dem Eintritt in die Qualifikationsphase.
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und quantitativen Gestaltung vergleichbar sind“?2. Alle Bundesldnder haben in
den letzten Jahren die Schulzeit am Gymnasium beginnend mit der Klassenstufe
fiinf und danach sukzessive aufsteigend von neun auf acht Jahre verkiirzt.?® Die
gymnasiale Oberstufe umfasst somit die Jahrgangsstufen 11-13. bzw. 11-12 bzw.
10-12 und baut auf dem Unterricht der Sekundarstufe I auf.?* Im Rahmen der
Kultusministerkonferenz haben sich die Bundeslander 1972 auf eine gemeinsame
Grundstruktur der gymnasialen Oberstufe geeinigt, an deren Grundgeriist im
neueren Beschluss zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe vom 1. Oktober
2010 nichts gedndert wurde: Charakteristisch fiir die Sekundarstufe II ist die
Erteilung des Unterrichts auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus?®, die Un-
terscheidung nach Pflicht- und Wahlfachern, die Moglichkeit der individuellen
Schwerpunktsetzung sowie die Zuordnung der Féacher zu den drei Bereichen
sprachlich-literarisch-kiinstlerischer Bereich?®, gesellschaftswissenschaftlicher
Bereich?” sowie mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer Bereich?®. Die
Pflicht- und Wahlfécher sind so zu wéhlen, dass alle Bereiche abgedeckt werden.

In der Qualifikationsphase miissen mindestens zwei Féacher mit erhéhtem

22K ULTUSMINISTERKONFERENZ: ,, Moglichkeiten der Flexibilisierung beim Abitur nach
zwOlf Jahren. http://www.kmk.org/presse- und-aktuelles/meldung/moeglichkeiten-der-
flexibilisierung-beim-abitur-nach-zwoelf-jahren.html [Stand: 10.11.2011].

23Eine detaillierte Ubersicht zum aktuellen Stand der Umsetzung findet man auf der
Internetseite der KMK unter

http:/ /www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung/sekundarstufe-ii-gymnasiale-
oberstufe.html sowie auf den Bildungsservern der einzelnen Bundeslédnder.

2ADEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE FORSCHUNG: , Deutscher
Bildungsserver.

P Hiufig erfolgt die Unterteilung in so genannte Grund- und Leistungskurse. Wihrend
die Grundkurse fiir eine grundlegende Ausbildung sorgen, wird in den Leistungskursen eine
exemplarisch vertiefte wissenschaftspropedeutische Ausbildung angestrebt, mit dem Ziel auf
ein Hochschulstudium vorzubereiten. In einigen Bundesldnder spricht man ganz allgemein
von Fachern mit erh6htem und solchen mit grundlegendem Anforderungsniveau (E-Kurse
und G-Kurse).

26Hjerzu zéhlen die Ficher Deutsch, die Fremdsprachen, Kunst und Musik.

27Er umfasst die Facher, die sich mit historischen, politischen, sozialen, geographischen,
wirtschaftlichen und rechtlichen Fragestellungen beschéftigen. Je nach den Bestimmungen der
einzelnen Bundesldnder kénnen neben den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern Erdkunde,
Sozialkunde und Geschichte auch die Facher Ethik, Philosophie und Religion diesem Bereich
zugerechnet werden.

28Hierzu zéhlen die Ficher Mathematik, die Naturwissenschaften, Informatik und andere
technische Féacher.
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Anforderungsniveau mindestens fiinfstiindig oder mindestens drei Facher mit
erhohtem Anforderungsniveau mindestens vierstiindig belegt werden. Davon
muss eines entweder Deutsch, eine Fremdsprache, Mathematik oder eine Natur-
wissenschaft sein.?® Auf eine detaillierte Beschreibung der Wahlméglichkeiten
soll an dieser Stelle verzichtet werden, da es je nach Bundesland unterschiedliche
Vorgaben gibt und z.B. im Bundesland Rheinland-Pfalz 31 unterschiedliche
Leistungskurskombinationen méoglich sind.?”

Eine entscheidende Neuerung brachte der Beschluss der KMK 2010 beziiglich
der Abiturprifungen: Weiterhin miissen mindestens drei schriftliche Priifungen
und eine miindliche Prifung abgelegt werden. Die schriftlichen Priifungen
erfolgen in mindestens zwei Fachern, die der Schiiler mit erh6htem Anforde-
rungsniveau belegt hat. Neu ist die Regelung, dass von den mindestens vier
abzulegenden Prifungen zwei in den Fachern Deutsch, Fremdsprache oder
Mathematik erfolgen miissen. Dies bedeutet, dass Schiiler, die auf Grund ihrer
Schwerpunktsetzung nicht zwei Abiturpriifungen in den genannten Féchern ab-
gelegt haben, zu zusitzlichen Priifungen verpflichtet sind. Des Weiteren wurde
festgehalten, dass die Facher Mathematik, Deutsch und eine Fremdsprache in
allen vier qualifikationsrelevanten Halbjahren belegt werden miissen.?! Beide
Neuerungen fiihren zu einer Aufwertung der Kernfacher Deutsch, Mathematik
und den Fremdsprachen und damit indirekt zur Abwertung der gesellschafts-
wissenschaftlichen Fécher, insbesondere der Féacher Geschichte, Erdkunde und

Sozialkunde, in denen Inhalte zur EU vermittelt werden.3?

29K ULTUSMINISTERKONFERENZ: ,Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
in der Sekundarstufe II. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.07.1972 i.d.F. vom
01.10.2010 http://www.hseidensticker.de/fakeng/1972_07_ 07-Vereinbarung-Gestaltung-
Sek2.pdf [Stand: 08.07.2010].

30MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, JUGEND UND KULTUR: ,Mainzer Stu-
dienstufe. Informationen fiir Schiilerinnen und Schiiler. Abitur 2014.“ 2010, S.14.

31K ULTUSMINISTERKONFERENZ: ,Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
in der Sekundarstufe II. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.07.1972 i.d.F. vom
01.10.2010

32Ebd.
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Formal wird durch das Zulassen zu den Abiturpriifungen und ihr Bestehen
die Allgemeine Hochschulreife erreicht, die zum Studium an einer Hochschule

berechtigt.3?

2.1.2 Der deutsche Schulbuchmarkt

Die Zulassung von Lehrwerken* fiir den Unterricht gehort zum Kompetenz-
bereich der einzelnen Bundeslander. Im Rahmen ihrer Schulgesetze geben sie
vor, welche Lehrmittel unter welchen Bedingungen im Unterricht eingesetzt
werden diirfen, indem in den meisten Gesetzestexten Kriterien genannt wer-
den, die ein zuzulassendes oder einzufithrendes Schulbuch erfiillen muss. Als
haufigste Kriterien findet man Verfassungs- und Rechtskonformitét, didakti-
sche Angemessenheit, Vereinbarkeit mit den vorgegebenen Lehrplanen sowie
Wirtschaftlichkeit.3

In den meisten Schulgesetzen wird des Weiteren das Durchlaufen eines Zulassungs-
verfahrens gefordert, das durch ministerielle Verordnungen oder Erlasse genauer
spezifiziert wird.?0 Zum Teil sind die Ministerien fiir das Zulassungsverfahren
zustandig, haufig aber auch untergeordnete Dienststellen.?” Lediglich Berlin,
das Saarland, Hamburg und Schleswig-Holstein verzichten auf ein Zulassungs-

verfahren.?® In den restlichen Bundesléindern kann ein Lehrwerk nur dann

33DEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE FORSCHUNG: , Deutscher
Bildungsserver.“

34Wihrend Atlanten und Textsammlungen den Schulbiichern gleichgestellt sind, sind
elektronische Medien, Worterbiicher, Fremdsprachen-Grammatiken, Formelsammlungen u. &.
nicht immer zulassungspflichtig.

35Georg STOBER: ,Schulbuchzulassung in Deutschland: Grundlagen, Verfahrenswei-
sen und Diskussionen’ http : / / www . lehrmittelsymposium . ch/ downloads/ Stoeber \
_ Schulbuchzulassung\__in\_Deutschland.pdf [Stand: 06.07.2010].

36Ebd.

37In Hessen, Thiiringen, NRW und Bayern ist das Ministerium verantwortlich, wiahrend
z.B. in Baden-Wiirttemberg das Landesinstitut fiir Schulentwicklung, in Bremen das Landes-
institut fiir Schule, in Niedersachsen das Niederséchsische Landesinstitut fiir Fortbildung und
Weiterbildung im Schulwesen und Medienpddagogik (NLI) sowie in Sachsen das séchsische
Staatsinstitut fiir Bildung und Schulentwicklung das Zulassungsverfahren durchfiihrt. (ebd.)

38Berlin war das erste Bundesland, das ein zentrales Zulassungsverfahren 2004 wieder
abschaffte. Schleswig-Holstein und das Saarland folgten 2008/09. Hamburg hatte schon in
der Vergangenheit nur Empfehlungslisten herausgegeben, die seit 2009 ebenfalls nicht mehr
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eingefithrt werden, wenn es zugelassen wurde.?”

Die Entscheidung dariiber, welches Lehrwerk von den zugelassenen tatsachlich
an einer Schule zum Einsatz kommt, wird von den jeweiligen Fachlehrern in
den Fachkonferenzen getroffen.

In allen Bundeslandern wird mittlerweile das Prinzip der Lernmittelfreiheit
verfolgt, wobei die einzelnen Systeme der Lernmittelfreiheit variieren: Wahrend
in einigen Bundesldndern fiir die Schiiler die Moglichkeit besteht, die vom
jeweiligen Bundesland finanzierten Schulbiicher kostenlos pro Schuljahr in
der Schule zu leihen, konnen in anderen Bundeslindern die Eltern zu einer
Teilfinanzierung verpflichtet werden. Im System der Lernmittelfreiheit, das
wesentlich von der Finanzlage des jeweiligen Bundeslandes abhangt, kann ein
Grund dafiir gesehen werden, dass die Schulbiicher durchschnittlich acht Jahre,
in Ausnahmefillen sogar maximal fiinfzehn Jahre, im Einsatz bleiben.*? Die
fehlende Aktualitdt der Themen sowie der Methoden, insbesondere im Hinblick
auf den Einsatz neuer Medien, werden dadurch verstarkt.

Der deutsche Schulbuchmarkt wird von etwa 70 Schulbuchverlagen bedient.

Die meisten Verlage sind auf bestimmte Schularten oder Facher spezialisiert.

erscheinen. (STOBER: ,,Schulbuchzulassung in Deutschland: Grundlagen, Verfahrensweisen
und Diskussionen )

39In einigen Bundeslindern werden z.B. Lernmittel fiir einzelne Ficher der Sekundarstufe
IT vom Zulassungsverfahren befreit. Trotzdem miissen sie den giiltigen Zulassungskriterien
entsprechen, deren Einhaltung durch die jeweilige Fachkonferenz und die Schulleitung zu
garantieren ist. (ebd.)

4OMACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt, S.48.
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Lediglich die drei grofen Generalisten Klett*!, Cornelsen*? und Westermann*?

stellen Schulbiicher fiir fast alle Schularten und -ficher her.** Mit 90 Prozent
Marktanteil dominieren sie den allgemeinbildenden®® Schulbuchmarkt. Die
restlichen Verlage konzentrieren sich auf so genannte Nischen, wie beispielsweise
ein bestimmtes Bundesland oder Schulfach oder eine bestimmte Schulart. So
hat sich der unabhéngige C. C. Buchner-Verlag z.B. stark auf Schulbiicher fiirs

Gymnasium spezialisiert.6

2.1.3 Das franzosische Schulsystem

Charakteristisch fiir das franzosische Schulsystem ist seine zentralistische Struk-
tur. Anders als in Deutschland, wo die sechzehn Bundeslénder im Bildungs-

bereich die wesentlichen Entscheidungen treffen, regelt das Ministerium fiir

7

nationale Bildung mit Sitz in Paris?’, an dessen Spitze sich der Erziechungs-

4“1Die Klett-Gruppe setzt sich aus unterschiedlichen Unternehmen zusammen, die weitge-
hend unabhéingig voneinander sind und selbststdndig agieren. Fiir die Schulbuchproduktion
sind folgende Verlage von Bedeutung, die als Tochtergesellschaften der Ernst Klett Verlag
GmbH untergeordnet sind: die Schulabteilung des Bonz-Verlages, der Klett-Perthes Verlag,
der Persen Verlag (zu 60 Prozent), der AOL-Verlag, der Auer-Verlag (zu 60 Prozent), der
Raabe Fachverlag, der Erhard Friedrich Verlag, die Kallmeyer’sche Verlagsbuchhandlung
und der Lugert Verlag. Detaillierte Informationen findet man z.B. bei Verena BRANDEN-
BERG: ,Rechtliche und wirtschaftliche Aspekte des Verlegens von Schulbiichern — mit einer
Fallstudie zum bayerischen Zulassungsverfahren. http://www.buchwissenschaft.phil.uni-
erlangen.de/forschung/publikationen/Brandenberg.pdf [Stand: 07.07.2010], S.31.

42Zur Verlagsholding Cornelsen gehoéren folgende Verlage: der Sauerlinder Verlag, die
AKAD, die Cornelsen Experimenta GmbH & Co., die Cornelsen Verlag Scriptor GmbH &
Co., der Verlag an der Ruhr, die Oldenbourg Verlag GmbH, der Verlag Volk und Wissen,
der Patmos Verlag (zu 75 Prozent) und der Cornelsen Verlag, von denen die vier zu letzt
genannten im Schulbuchbereich operieren. Fur genauere Informationen s. Brandenberg. (ebd.,
S.19)

43Die Georg Westermann Verlag GmbH & Co. ist eine Tochtergesellschaft der Medi-
en Union GmbH, zu der der Westermann Schulbuchverlag mit dem Winklers Verlag und
die Bildungshaus Schulbuchverlage Westermann Schroedel Diesterweg Schoningh Winklers
GmbH gehoren. Folgende Verlage gehoren als integrierte Schulbuchverlage somit zur Ge-
org Westermann Verlag GmbH & Co: der Westermann-Verlag, der Diesterweg-Verlag, der
Schroedel-Verlag, der E. Dorner-Verlag, der Arena Verlag, sowie der Verlag Spectra und
Logo und die Dienstleister Education-One und Bildungsmedien Service. Mit der Advesco
Learning Systems GmbH hat sich der Verlag derErwachsenenbildung geoffnet. (ebd., S.40)

#Ehbd., S.13.

45Tm Bereich der berufsbildenden Schulen ist der Verlag Eins Marktfiihrer. (ebd., S.57)

46Ehd., S.53.

4"Ernst Ulrich GroBe bezeichnet das iiber eine Million Angestellte verfiigende Ministerium
als ,, grofites zentral gelenktes Unternehmen der Welt“. (Ernst Ulrich GROSSE: ,,Das Bil-
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minister befindet, die staatliche Schulverwaltung.*® Thm sind 30 académies
unterstellt, die als regionale Verwaltungseinheiten die Organisation der ,na-

tcc49

tionale[n] Zustédndigkei tibernehmen und fir die ,,jahrliche Planung und

“50 ¢ind.®! Als weiteren Ausdruck des zen-

Aufsicht tiber die Schulen zustindig
tralistischen Systems in Frankreich konnen die zentral gestellten nationalen
Abiturpriifungen®® sowie der Erlass der fiir ganz Frankreich giiltigen Lehrpline
angesehen werden.?® Auch die meisten Privatschulen, denen mit 21,7 Prozent®*
in Frankreich eine bedeutende Rolle zukommt, sind der staatlichen Schulauf-
sicht und den staatlichen Lehrplinen unterworfen.®® Obwohl sie sich zu 95
Prozent in katholischer Tréagerschaft befinden, kommt der Staat auch fiir ,den

“56 guf. Da alle Diplome in Frankreich

iiberwiegenden Teil der Personalkosten
vom Staat vergeben werden, miissen Absolventen privater Schulen auch die
staatlichen Priifungen ablegen.’” Nach Ernst Ulrich GroBe stehen selbst neuere

Dezentralisierungstendenzen, im Rahmen welcher Kompetenzen auf die dépar-

dungswesen: Traditionen und Innovationen®, in: Ernst Ulrich GROSSE/Heinz-Helmut LUGER
[Hrsg.]: Frankreich verstehen, Darmstadt, Primus Verlag, 2000, S. 199-244, S.206)

48GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen, S.158.

49BAASNER/MANAC H/SCHUMANN: Points de vue, S.174.

S0Ebd., S.174.

5In der hierarchischen Struktur ist in jeder académie ein recteur dem Minister unterstellt
und Ubernimmt die Verantwortung fir alle Schulen in seinem Bereich. Die inspecteurs
d’académie sind wiederum dem recteur untergeordnet und sind z.B. fiir die Bewertung der
Lehrkrafte im Bereich des lycée und des collége zustindig. Mit denselben Kompetenzen fiir
den Primarbereich ist der inspecteur départemental ausgestattet. Genauere Informationen
zur Verwaltungsstruktur findet man z.B. bei Ernst Ulrich Grofile und Heinz-Helmut Liiger
(GROSSE: ,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen*, S.205) sowie bei Wolfgang
Horner. (Wolfgang HORNER: ,Frankreich®, in: Hans DOBERT et al. [Hrsg.]: Die Schulsysteme
FEuropas, Baltmannsweiler, Schneider Verlag Hohengehren, 20042, S. 155-173, S.158)

52GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.206.

%3 Auch das Vorhandensein eines national einheitlichen Schul- und Studienjahres hingt
mit der zentralistischen Organisation des Bildungsbereiches zusammen. (ebd., S.205) Im
Hochschulbereich zeugt die zentral gelenkte Forschungsgemeinschaft CNRS ebenfalls vom
vorhandenen Zentralismus. (ebd., S.214)

54 Hans-Jiirgen LUSEBRINK: FEinfiihrung in die Landeskunde Frankreichs. Wirtschaft —
Gesellschaft — Staat — Kultur — Mentalititen. Stuttgart und Weimar: J.B. Metzler, 20113,
S.116.

55HORNER: ,,Frankreich“, S.158.

S6LUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.116.

STHORNER: ,Frankreich®.
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tements und die Regionen iibertragen wurden®®, nicht im Widerspruch zur
vorhandenen zentralistischen Struktur des franzosischen Bildungssystems, da
die gesamten Dezentralisierungsbemiihungen stets zentral gesteuert worden
seien.’® Auch Frank Baasner, Bérénice Manac’h und Alexandra v. Schumann
halten beziiglich der zukiinftig zu erwartenden Auswirkungen der Dezentralisie-
rungsbemiihungen fest: , Alle Angelegenheiten des Unterrichts, des schulischen
Programms und der Lehrerausbildung bleiben allerdings auch in Zukunft vollig
zentral [...]#% Ernst Ulrich GroBe fiihrt die Zentralisierung des sekundéren
und tertidren Bildungsbereichs auf Napoleon zuriick und situiert ihren Beginn
im 19. Jahrhundert.%! Der Ausbau des hoheren Schulsystems unterstand den
Maximen der Kontrolle und Disziplin und bezweckte die Ausbildung unterge-
bener Fithrungskrifte im administrativen und militédrischen Bereich.%? Erst in
der Dritten Republik wurde mit den Schulgesetzen Jules Ferrys der Primarbe-
reich® zentralistisch organisiert und somit die zentralistische Bildungs- und
Verwaltungsstruktur vervollstindigt.5*

Ein weiteres Charakteristikum des franzosischen Schulsystems sieht Hans-
Jirgen Liisebrink im ,Widerspruch zwischen egalitaren und elitistischen Prinzi-
pien“%. Die ideelle Grundlage der Bildung fiir alle ist im egalitdren Gedankengut
der Franzosischen Revolution zu sehen.% Seine konkrete Umsetzung erfolgte
allerdings erst in der Dritten Republik mit den Gesetzen Jules Ferrys 1881/82,

in denen der Besuch der laizistischen Volksschule im Alter von sechs bis drei-

*8Hier ging es vor allem um gebdudetechnische Zustindigkeiten, wie z.B. der Bereich des
Baus und Erhalts der colléges und lycées. (BAASNER/MANAC'H/SCHUMANN: Points de vue,
S.175)

%9 GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.206.

6OBAASNER/MANAC’H/SCHUMANN: Points de vue, S.175.

61GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.203-205.

62¢bd., S.205; HORNER: ,Frankreich®, S.155.

63Bis dahin wurde der Primarbereich der geistlichen Fiirsorge iiberlassen. (GROSSE: ,,Das
Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.205)

64Ebd., S.205.

S5LUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.125.

S6HORNER: ,,Frankreich“, S.157.
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zehn Jahren obligatorisch festgehalten wurde.” Das ausgeprigte Bestreben,
moglichst der gesamten Bevolkerung Zugang zur Bildung zu verschaffen, auflert
sich z.B. darin, dass die Schiiler fast wahrend der gesamten Zeit ihrer Schul-
pflicht zusammen unterrichtet werden und erst nach Abschluss des Collége, d.h.
nach neun gemeinsamen Schuljahren, getrennte Wege gehen.%® Ernst Ulrich
Grofle bezeichnet das Collége als ,, groBte[s] Sorgenkind des franzosischen Bil-
dungssystems“%? das ,,angesichts der noch immer unzureichenden didaktischen
Aus- und Weiterbildung der Lehrer und angesichts der Niveauunterschiede
schwer zu realisieren“™ sei.™ Ob die Reformen, die ab dem Schuljahr 2016
in Kraft treten sollen, zu einer Verbesserung des Collége beitragen konnen,
wird aktuell kontrovers diskutiert: Gerade das Abschaffen der Sprachklassen

“72) " die von der Ministerin
b

(,sections bilangues, européennes et internationales
Najat Vallaud-Belkacem als zu elitar angesehen werden, ist umstritten.

Die anonym gestellten Abiturarbeiten sowie die fremdgepriiften Abiturexamen
entstammen ebenfalls der ,égalité-Forderung der Franzésischen Revolution“™.
Im Dienste der egalitaren Massenbildung ist auch das Bildungsgesetz von 1989
zu interpretieren, das das Ziel verfolgte, 80 Prozent eines Altersjahrgangs™
zum Abitur zu fithren. Im Gegensatz zum Anspruch auf Bildung fiir alle findet

man im franzosischen Bildungssystem ein sehr selektives und elitares Hoch-

schulsystem vor, das sich aus den Grandes écoles, den Universitiaten sowie den

6"GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.218.

58Die heutige Form des Collége geht auf die Réforme Haby zuriick, die ab 1977 umgesetzt
wurde. (ebd., S.218) Das Collége d’Enseignement Secondaire, das 1963 im Rahmen der
Réforme Fouchet eingefiihrt wurde, kann als direkter Vorgénger betrachtet werden. (ebd.,
3.218)

69Ebd., S.219.

0Ebd., S.219.

"'Eine Vertiefung der Problematik findet man bei Ernst Ulrich Grofe. (ebd., S.218-220)

LE MONDE: ,Les futurs horaires du ,college 2016°“ http : / / www . lemonde .
fr/education/article/2015/04/09/1es- futurs- horaires- du- college-2016_ 4612615 _ 1473685.
html [Stand: 24.08.2015].

S GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.222.

" HORNER: ,Frankreich®, S.156.
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»[- - .| stiarker berufspraktisch orientierte[n] [...]“™ Instituts Universitaires de
Technologie (IUT) und den Sections de Techniciens Supérieurs (STS) zusam-
mensetzt und an dessen Spitze sich die Grandes écoles befinden.” Anders als
in Deutschland erfolgt die Selektion der Schiiler hauptsachlich nach Abschluss
des Abiturs. Nur die besten 8-10 Prozent eines Abiturjahrgangs kommen in so
genannte classes préparatoires, die zwei Jahre lang auf die nationalen Auswahl-
priifungen zur Aufnahme in einer grande école vorbereiten.”” Absolventen der

Grandes écoles haben hervorragende Berufsaussichten:

Absolventen der Grandes Ecoles besetzen nicht nur in Politik und
Verwaltung sowie im Unterrichts- und Gerichtswesen die Fiithrungs-
positionen, sondern zu einem groffen Teil auch in den privaten
Wirtschafts- und Dienstleistungsunternehmen.™

Da auf Grund der starken Nachfrage auch die JUT und STS ,[...] rigorose
Zulassungsbeschrinkungen eingerichtet“™ haben, und die ,,normalen* Universi-
taten von allen Abiturienten ohne Auswahlverfahren besucht werden konnen,
genieflen sie ein schlechteres Ansehen.®® Hans-Jiirgen Liisebrink verweist auf
die Benachteiligung unterer Sozialschichten und der Immigranten im Hinblick
auf die Zugangschancen zum Hochschulbereich, die am meisten unter dem

«81

»Qualitatsverlust des 6ffentlichen Schulsystems“®! zu leiden haben, da sie ,[. . .|

aufgrund ihrer finanziellen Moglichkeiten nicht auf das Privatschulsystem [.. .|
oder — aufgrund ihres Wohnsitzes — nicht auf die [...] besseren [ycées zurtick-

greifen konnen“®?,

SLUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.122.

"6Ebd., S.119.

"TGROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.229.

"8LUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.120.

™Ebd., S.122.

80Vertiefende Informationen zum franzésischen Hochschulsystem, insbesondere zur Kon-
kurrenz zwischen Universitiaten und grandes écoles, findet man u.a. bei Ernst Ulrich Grofle
(GROSSE: ,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen“, S.229-235), bei Frank Baas-
ner, Bérénice Manac’h und Alexandra von Schumann (BAASNER/MANAC’H/SCHUMANN:
Points de vue, S.204-211) und bei Hans-Jiirgen Liisebrink (LUSEBRINK: Finfihrung in die
Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.118-125).

81Ebd., S.125.

82Ebd., S.125.
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Fiir das heutige Schulsystem ergibt sich folgende Grobstruktur: In Frankreich
besuchen fast alle Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren die kostenlose, nicht
obligatorische école maternelle, die bereits als Vorbereitung auf die Grundschule
wein festes Unterrichtsprogramm aufweist“®3. An die école maternelle schliet
sich der erste Pflichtbereich, die Grundschule, école primaire, an, welche fiir fiinf
Jahre®! von den Schiilern besucht wird.®> Die Sekundarstufe I beginnt mit dem
Besuch des collége, das alle Schiiler vier Jahre lang besuchen und das mit dem
DNB, Dipléme national du Brevet, abgeschlossen wird.®6 Das DNB eroffnet den
Schiilern folgende Moglichkeiten: den Besuch des allgemeinbildenden lycée, des
lycée professionnel, des lycée d’enseignement technologique oder den direkten
Einstieg ins Berufsleben iiber eine Lehre.®” Da das Erlernen eines Ausbildungsbe-
rufs ,hiufig das Resultat einer Negativselektion“® darstellt, sind die berufliche
Lehre und die sich daran anschlieSende Facharbeitertatigkeit in Frankreich mit
einem geringen Sozialprestige belegt.®® Fiir die gymnasiale Sekundarstufe 11
bleiben folgende drei Wahlmoglichkeiten: lycée général, lycée professionnel und
das lycée d’enseignement technologique.”® Im lycée professionnel wird in die
zweijahrige schulische Ausbildung eine 16 bis 24 Wochen dauernde praktische
Ausbildung im Betrieb integriert. Ein Finftel der Abiturienten entscheidet
sich fiir diesen Weg®', der mit dem bac professionnel abgeschlossen wird.”?

Die dreijahrigen lycées d’enseignement technologique, in die die schwacheren

83LUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.117.

84HORNER: ,,Frankreich“, S.159.

85Weitere Informationen findet man neben Wolfgang Horner auch bei Ernst Ulrich Grofie
und Heinz-Helmut Liiger (GROSSE: ,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®,
S.216 ff.)

86 LUSEBRINK: Einfiihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.117.

8"Ebd., S.117-118.

88Ebd., S.117.

89Ebd., S.117-118.

9OEbd., S.118.

91Ebd., S.118.

92MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE LA JEUNESSE ET DE LA VIE ASSOCIATIVE:
»Voies de formation et diplémes* http://www.education.gouv.fr/pid24238 /voies-de-formation-
et-diplomes.html [Stand: 21.11.2011].
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Schiiler gelenkt werden, werden von 26 Prozent der Abiturienten mit einem
bac technologique abgeschlossen.”® Es besteht auch die Moglichkeit, das lycée
d’enseignement technologique mit einem Technikerabschluss, dem Brevet de
technicien supérieur, zu verlassen.?® Das allgemeinbildende, dreijihrige lycée
général, auf das im Folgenden genauer eingegangen wird, da es am besten der
Sekundarstufe II eines allgemeinbildenden Gymnasiums in Deutschland ent-
spricht, wird von 54 Prozent der franzésischen Abiturienten mit dem bac général
abgeschlossen.”® Ab der Premiére ergeben sich fiir die franzdsischen Schiiler
dort folgende drei Oberstufenzweige: ES (série économique et sociale), L (série
littéraire) und S (série scientifique).”® Die im Zuge der Oberstufenreform 1992
vollzogene Aufhebung der bis dahin ,elitdren und dominant mathematischen
,série C* durch deren Einschmelzung in die jetzige ,série scientifique‘“?" hat die
Dominanz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweigs®® nicht aufheben
konnen: ,Die classes préparatoires aux grandes écoles waren lange Zeit eine
Doméne der série C' und sind nun tiberwiegend den Absolventen der neuen
série S vorbehalten %"

Die mit der Oberstufenreform aus dem 2010 beabsichtigte Gleichstellung der
einzelnen Séries ist laut eines Berichts der Inspection générale de l’éducation
nationale (IGEN) und der Inspection générale de l'administration de [’éducation
nationale et de la recherche aus dem Jahr 2012 nicht erfolgt. Im Gegenteil

wurde die Vorrangstellung der Série S ausgebaut:

Cependant, la hiérarchie entre les séries est toujours aussi présente
et l'objectif de rééquilibrage est encore tres lointain. L’analyse

BLUSEBRINK: Einfihrung in die Landeskunde Frankreichs, Metzler, 2011, S.118.

94Ebd., S.118.

9Ebd., S.118.

961\/IINIST]\ERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE LA JEUNESSE ET DE LA VIE ASSOCIATIVE:
»Voies de formation et diplomes. La voie générale au lycée” http://www.education.gouv.
fr/cid2570/la-voie-generale-au-lycee.html [Stand: 22.11.2011].

9TGROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.221.

987ur Hierarchie der Abiturtypen s. auch HORNER: , Frankreich“, S.161.

99GROSSE: ,,Das Bildungswesen: Traditionen und Innovationen®, S.237.
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de I’évolution des flux d’éleves montre que la série S renforce sa
prédominance. Or, chacun sait que les bacheliers S ne poursuivent
pas tous des études scientifiques, la série S étant celle ,des bons
éleves’, ,celle qui ouvre toutes les portes'. Pour augmenter le nombre
de jeunes scientifiques (et notamment d’ingénieurs), il faudrait
modifier radicalement cette place et cette image de la série S.1%°

2.1.4 Der franzosische Schulbuchmarkt

Anders als in Deutschland, wo es oft verschiedene Landerausgaben der ein-
zelnen Schulbiicher gibt, produzieren die franzosischen Verlage ihre Werke
fiir den nationalen Markt. Auf der franzosischen Seite wird auf ein offizielles
Genehmigungsverfahren, das Schulbticher in einigen Bundeslandern der BRD
durchlaufen, verzichtet.!°! Schulintern werden im Rahmen von Fachkonferen-
zen in den so genannten ,,équipes pédagogiques constituées par discipline ou
spécialité“1%? die Schulbiicher ausgewihlt, wobei die Konformitéit mit den aktu-
ellen Lehrplinen das entscheidende Kriterium liefert. Es erkléart sich von allein,
dass die Darstellungen in den Lehrwerken weder verfassungswidrig, rassistisch,
sexistisch oder fachlich falsch sein diirfen und Lehrwerke mit diesen Méangeln
auszuschliefen sind.

Die Eltern kommen i.A. fiir die Kosten der Schulbiicher fiurs Lycée selbst auf. In
einigen Regionen werden die Eltern teilweise entlastet durch Biichergutscheine
oder Bargeld.!®® Lehrmittelfreiheit herrscht fiir die Schulbiicher, die wihrend
der schulpflichtigen Zeit benotigt werden. Im Schnitt hélt sich ein Lehrwerk

fiinf Jahre.1%4

100INSPECTION GENERALE DE L’EDUCATION NATIONALE/INSPECTION GENERALE DE
L’ADMINISTRATION DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,,Suivi de la mise
en ceuvre de la réforme du lycée d’enseignement général et technologique®, 2012, S.14.

101N ACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt, S.106.

102]NSPECTION GENERALE DE L’EDUCATION NATIONALE: ,Le manuel scolaire: situati-
on et perspectives http://www.education.gouv.fr/archives/2012/refondonslecole/wp-
content /uploads,/2012/08/manuels__scolaires.pdf [Stand: 18.10.2014], S.23.

103Fbd., S.30.

104 5 MONDE DIPLOMATIQUE: , Manuels scolaires, le soupcon. Le marché en France
http://www.monde-diplomatique.fr/2013/09/A /49608 [Stand: 18.10.2014].
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Der franzosische Schulbuchmarkt wird von sechs grofien Verlagen dominiert:
Bordas und Nathan, die zur Gruppe Editis gehoren, Hachette und Hatier, die
zur Gruppe Lagardere gehoren, sowie Magnard, zugehorig zur Gruppe Albin
Michel, und Belin.'% Laut Catherine Mackensen liegt es an der , Einheitlichkeit,
sowohl des Schulsystems als auch der Lerninhalte“!%, dass es in Frankreich
,keine regionalen oder schulartbezogenen Nischen, auf die sich einzelne Verlage

spezialisieren konnten“'%”, gibt.

2.1.5 Deutsche und franzosische Unterrichtsstile im Vergleich

Franzosische Lehrpersonen, die in Deutschland hospitieren, sind oft
entsetzt iiber das offene und diskussionsfreudige Lernklima hierzu-
lande, welches einen recht hohen Larmpegel mit sich bringen kann.
Deutsche Padagogen stort dagegen umgekehrt der viel starker von
bloBler Wissensvermittlung und nicht zu hinterfragender Lenkung
gepragte Unterricht in Frankreich.!%8

Roland Reichenbach greift in seinem Zitat Merkmale des deutschen und fran-
zosischen Unterrichts auf, die sich auch in AuBerungen Jugendlicher, die an
einem Austauschprogramm ins jeweilige Nachbarland teilgenommen haben,
widerspiegeln. So wurden auch im Rahmen einer von Nathanaél Wallenhorst
ausgewerteten Befragung von 127 deutschen und franzosischen Jugendlichen im
Alter von 15 bis 17 Jahren, die im Rahmen des Voltaire-Programmms an einem
einjahrigen Schiileraustausch teilgenommen haben, unterschiedliche Unterricht-
spraktiken links und rechts des Rheins bestétigt: Das Schiiler-Lehrer-Verhaltnis
wird fiir die franzosische Seite als distanziert beschrieben. In der Lehrperson
wird die iiberlegene Autoritit gesehen, deren Funktion darin besteht, ziel-

orientiert Wissen an die Schiiler weiterzugeben, um ihnen schulischen Erfolg zu

1057, MIONDE DIPLOMATIQUE: Le marché en France.

106 \[ACKENSEN: Schulbiicher im Binnenmarkt, S.113.

07Ebd., S.113.

108 \Martin SPIEWAK: ,,,Autoritéit ist eine Art Vertrauen’. Wie kann ein Lehrer vor seiner
Klasse bestehen? Ein Gespriach mit Pddagogikprofessor Roland Reichenbach®, http://www.
zeit.de/2010/41/Autoritaet-Interview [Stand: 20.08.2015].
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verschaffen.!%? Zur Beschreibung des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses auf deutscher
Seite wird die Funktion des Lehrers weiter gefasst, als eine reine Wissensver-
mittlung es zulieBe: Die Aufgabe des Lehrers besteht zudem darin, den Schiiler
bei der Ausbildung seiner Personlichkeit zu unterstiitzen und zu begleiten.
Das Verhaltnis wird durch eine stirkere Néhe charakterisiert!''?, die darauf
zuriickgefithrt wird, dass die Lehrkraft sich fiir den Schiiler in seiner Gesamtheit
interessiert und auch iiber das personliche Umfeld und die Lebensumstande
des Schiilers Bescheid weif3.

Die vom Goethe-Institut herausgegebenen Empfehlungen fiir deutsche Sprach-
assistenten in Frankreich bestatigen die geschilderten Erfahrungen der Jugendli-
chen: Die unterschiedlichen Erziehungsprinzipien duflerten sich auf franzosischer
Seite in einem Verstandnis von Lernen als ,Pflicht, verbunden mit Askese“!!!,
wahrend die Unterrichtspraktiken auf deutscher Seite darauf aufbauten, dass
Lernen auch ,lustvoll und kreativ sein kann und der Lernprozess sich am Indi-
viduum (an der Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit) zu orientieren habe“!?2,
Als Charakteristika des franzosischen Unterrichts wird die schon fast ,,enzyklopa-
dische Wissensvermittlung®, der ,eloquente|] Lehrervortrag® sowie die ,rigide[n]
Aufsatzformen (Argumentation, Commentaire de document, Dissertation)“ an-
gefiihrt.!*3 Nina Meister konnte in einer vergleichenden Studie zu Unterrichtsan-
fangen in Deutschland und Frankreich feststellen, dass die ,,Wissensvermittlung,

auf welche rasch zugesteuert wird und die sich hdufig durch Faktenlernen und

Wiederholungen auszeichnet“!'4, in Frankreich im Vordergrund steht.

109Nathanaél WALLENHORST: ,,Schiiler im Austausch zwischen Frankreich und Deutschland.
Ein Vergleich der schulischen Erfahrungen®, in: CARLA SCHELLE, OLIVER HOLLSTEIN, NINA
MEISTER (Hrsg.): Schule und Unterricht in Frankreich. Ein Beitrag zur Empirie, Theorie
und Praxis. Miinster, Waxmann Verlag, 2012, S. 99-112, S.103.

H0Ebd., S.104.

HU1GOETHE INSTITUT: ,,Prinzipien und Mentalititen der franzdsischen Schule, http://www.
g(l)le;c]geg(clle/ins/fr/lp/prj/tpd/sys/pri/men/deindex.htm [Stand: 20.08.2015].

HU3GoETHE INSTITUT: ,Allgemeines Schiilerverhalten®, http : / / www . goethe .
de/ins/fr/lp/prj/tpd/sys/all/ver/deindex.htm [Stand: 20.08.2015].

114Nina MEISTER: ,,Unterrichtsanfinge in Frankreich und Deutschland: ,autoritéir® oder
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In denen von Nathanaél Wallenhorst analysierten Interviews wird der Fron-
talunterricht als vornehmliche Unterrichtsform in Frankreich genannt, die von
den Schiilern in ihrer passiven Rolle vor allem Schweigen verlange.!'® Bemer-
kenswerterweise haben im Bezug auf den Unterricht in Frankreich sowohl die
deutschen als auch die franzosischen Schiiler die Tatsache bedauert, dass sie
sich nicht aktiver ins Unterrichtsgeschehen einbringen konnen. 6

Offenere Diskussionsphasen sowie das in Deutschland haufig eingesetzte fragend-
entwickelnde Unterrichtsgespriach sind in Frankreich selten bzw. fast nicht
anzutreffen.!'” Gerade im Lycée sind es die franzosischen Schiiler gewohnt, dem

Lehrervortrag zu folgen und mitzuschreiben.'®

Kreativitat, Eigeninitiative und die Partizipation von Schiilern am
Unterrichtsgeschehen in Bezug auf aktive Beteiligung oder Mit-
entscheidung tiber Methoden und Inhalte haben sicherlich einen
bei weitem nicht so hohen Stellenwert wie an deutschen Schulen.
Tradierte methodische Verfahren werden in bestimmten Kontexten
in Frankreich absolut gesetzt!'?, das gilt vor allem am Lycée.'?

Die Bedeutung des Schriftlichen ist in Frankreich bei der Notengebung viel
grofer. Dementsprechend orientiert sich auch der Unterricht starker an der
schriftlichen Produktion.!?! Bei der Bewertung des Arbeitseinsatzes deutscher
Schiiler durch die franzosischen Gastschiiler fiel auf, dass die franzosischen
Schiiler Schwierigkeiten hatten, die Arbeit deutscher Jugendlicher einzuschétzen.

Aus ihren Auflerungen geht hervor, dass sie ,wirkliche* Arbeit mit schriftlichem

,chaotisch’ — eine Frage der Perspektive?“, in: CARLA SCHELLE, OLIVER HOLLSTEIN, NINA
MEISTER (Hrsg.): Schule und Unterricht in Frankreich. Ein Beitrag zur Empirie, Theorie
und Praxis. Miinster, Waxmann Verlag, 2012, S. 133-147, S.144.

US\WALLENHORST: ,,Schiiler im Austausch zwischen Frankreich und Deutschland. Ein
Vergleich der schulischen Erfahrungen®, S.105.

16Ehd., S.105.

17GOETHE INSTITUT: , Allgemeines Schiilerverhalten®.

H8Fhd.

19Hjer wird auf die als ,, Kénigsmethode“ bezeichnete Aufsatzform der Dissertation ange-
spielt.

120 GOETHE INSTITUT: ,Prinzipien und Mentalititen der franzdsischen Schule®.

121Ehd.
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Arbeiten gleichsetzen.!'?? Des Weiteren zeigten sich die franzosischen Schiiler
iiberrascht von dem eigenstdndigen und starker selbstgesteuerten Lernen ihrer
deutschen Mitschiiler: ,[Sie] lernen sich tatsachlich durchzuwurschteln, als wenn

sie bereits an einer Hochschule wéren*. 123

2.2 Das Analyseraster

Im Rahmen der Lehrwerkanalyse steht die didaktisch-methodische Aufbereitung
in den Schulbiichern zur Vermittlung der Européischen Union im Vordergrund.
Sie soll Aufschluss dartiber geben, ob die Ausfiihrungen zur EU fiir Jugendliche
ansprechend und motivierend gestaltet sind.

Da die Lehrbuchautoren sich stark an den curricularen Vorgaben orientieren
und die Biicher teilweise sogar ein Zulassungsverfahren durchlaufen, ist durch
die Lehrplananalyse der inhaltliche Rahmen, in dem sich die Darstellungen zur
Européischen Union in den Lehrwerken bewegen, vorgegeben.

Zur Analyse der Lehrwerke wird zunachst der Lernbegriff beleuchtet. Die kon-
struktivistische Sicht auf das Lernen liefert anhand der didaktischen Prinzipien
Multiperspektivitat, Kontroversitit, Schiilerorientierung und Handlungsorien-
tierung Kriterien zur sinnvollen Gestaltung der Lernangebote zur Européischen
Union. Ergebnisse aus dem Bereich der Emotions- und Motivationsforschung
bestatigen und ergédnzen die aus diesem Ansatz gewonnen Erkenntnisse. Zudem
werden die medialen Nutzungsgewohnheiten der Schiiler beleuchtet und Ergeb-
nisse einer exemplarischen Lehrer-Schiilerbefragung herangezogen, um weitere
Kriterien fiir eine stichhaltige Analyse der Lehrwerke ableiten zu kénnen und

bereits aufgestellte Kriterien auf ihre Praxistauglichkeit zu priifen.

122\WALLENHORST: ,,Schiiler im Austausch zwischen Frankreich und Deutschland. Ein
Vergleich der schulischen Erfahrungen®, S.109.
123Das Schiilerzitat wurde nach Nathanaél Wallenhorst zitiert: ebd., S.109
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2.2.1 Schulisches Lernen

2.2.1.1 Konstruktivistischer Lernbegriff

Legt man jingere Veroffentlichungen im Bereich der Didaktik politisch orien-
tierter Féacher zu Grunde, trifft man auf einen durch den Konstruktivismus!'?*
gepragten Lernbegriff. In der konstruktivistischen Theorie wird davon ausgegan-
gen, dass die tatsichliche Beschaffenheit der Umwelt nicht erfasst werden kann,
sondern wir sie eingeschréankt durch die Moglichkeiten der menschlichen Wahr-
nehmung, die unsere Sinnesorgane vorgeben, wahrnehmen.'?> Im Prozess der
Konstruktion der ,,Wirklichkeit* ist das Zusammenwirken aus Wahrnehmung,
ihrer sprachlichen Benennung und anschlieBenden Auslegung entscheidend.!?
Durch die Verwendung der Sprache kann der Mensch seine Wahrnehmung be-
nennen und Kategorisierungen vornehmen, die z.B. einen Stuhl von einem Tisch
unterscheiden.?” Diese ergeben sich nicht aus der Beschaffenheit der dufieren
Realitat, sondern stellen ein Instrument dar, ,um Ordnung zu stiften und Orien-
tierung zu ermoglichen®“!?8. Ein solches konstruktivistisches Verstindnis aller
Darstellungen macht einen traditionellen Wissensbegriff, der von der Aneignung
einer ,nachweisbare[n] objektive[n] Wahrheit“!?® ausgeht, unhaltbar. Der in der
Kognitionspsychologie zu Grunde gelegte Wissensbegriff, der ,,das Wissen und

Weltverstehen eines Menschen als vernetztes System von Konzepten® versteht,

hat sich auch in Didaktik der politischen Bildung weitgehend durchgesetzt.3°

124Fg wird hier von ,,dem Konstruktivismus“ gesprochen, auch wenn der Begriff nicht fiir ein
,geschlossenes theoretisches Modell“ stehen kann, sondern als ,,Oberbegriff fiir eine Vielzahl
von wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Beitrdgen aus verschiedenen Wissenschaften,
die aber durch bestimmte Grundannahmen miteinander verbunden sind“ steht. (Wolfgang
SANDER: ,Wissenschaftstheoretische Grundlagen politischer Bildung: Konstruktivismus®, in:
ders. [Hrsg.]: Handbuch politische Bildung, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 77-89,
S.78)

125Fhd., S.79.

126Fbd., S.79.

127Ebd., S.79.

128Fbd., S.79.

129Fhd., S.86.

130WWolfgang Sander zitiert einen amerikanischen Report zum Stand der Lernforschung aus
dem Jahr 2000, aus dem bereits eine konstruktivistische Sicht auf den Lernprozess hervorgeht:
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Konzepte fassen Vorstellungen dariiber zusammen, was beispielsweise einen
Stuhl oder einen Schiiler ausmacht.!3!
Lernen wird somit als Prozess verstanden, in dem die Lernenden selbst aktiv

Wissen konstruieren ,auf der Basis dessen, was sie bereits zum jeweiligen

Gegenstand wissen und verstehen “132

Die Verankerung eines konstruktivistischen Lernbegriffes kann ebenfalls fiir
das Fach Geographie festgestellt und anhand des fiir den Geographieunterricht
zentralen Raumbegriffes verdeutlicht werden: In der Geographie hat ein kon-

struktivistischer Raumbegriff Einzug gehalten, der die vorangegangenen Raum-

«133 «134

begriffe — Raume als ,,Container“*°°  als ,Systeme von Lagebeziehungen

«135

und als ,,Kategorie der Sinneswahrnehmung , erweitert hat. Der durch den

Konstruktivismus gepriagte Raumbegriff geht davon aus,
. ..] dass Rdume auch in der Perspektive ihrer sozialen, technischen
und gesellschaftlichen Konstruiertheit aufgefasst werden miissen,
indem danach gefragt wird, wer unter welchen Bedingungen und
aus welchen Interessen wie iiber bestimmte Rdume kommuniziert
und sie durch alltagliches Handeln fortlaufend produziert und re-
produziert. '3

2.2.1.2 Didaktische Prinzipien

Didaktische Prinzipien sind bei der Steuerung des Lernprozesses von Bedeutung.

Sie helfen die zu vermittelnden Themen zu strukturieren und tibernehmen

eine Brickenfunktion zwischen dem Lehrenden und Lernenden sowie dem

»In the most general sense, the contemporary view of learning is that people construct new
knowledge and understanding based on what they already know and believe.* (SANDER:
»Wissenschaftstheoretische Grundlagen politischer Bildung: Konstruktivismus®, S.86)

131Ebd., S.79.

132\Wolfgang SANDER: ,,Wissen: Basiskonzepte der Politischen Bildung®, in: Informationen
zur Politischen Bildung. Politische Kultur. Mit einem Schwerpunkt zu den Europawahlen,
Nr.30 (2009), S. 57-60, S.57.

133Ute WARDENGA: ,,Curriculum 2000+. Grundséitze und Empfehlungen fiir die Lehrplan-
arbeit im Schulfach Geographie®, in: geographie heute. Themen, Modelle, Materialien fir die
Unterrichtsprazis aller Schulstufen, Heft 200 (Mai 2002, 23. Jahrgang), S. 4-7, S.5.

134Fbd., S.5.

135Fbd., S.5.

136Fbd., S.5.
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Lerngegenstand. 3"

Sie [didaktische Prinzipien, Anm. d. Verf.] verbinden das Wissen
iiber Sinn und Ziele des Lernens (normatives Wissen), tiber die
Gegensténde der Bezugsdisziplinen (fachwissenschaftliches Wissen),
tiber die Zugénge der Lernenden zum Gegenstand (Alltagswissen)

sowie iiber das erfahrungsgeséttigte Professionswissen der Lehrkraf-

te (Berufswissen)“138

Die didaktischen Prinzipien Multiperspektivitidt, Kontroversitat, Adressaten-
/Schiilerorientierung sowie Handlungsorientierung spielen in der politischen
Bildung eine besondere Rolle. Im Folgenden werden die genannten Prinzipien

kurz vorgestellt.

2.2.1.2.1 Multiperspektivitat — Kontroversitait

Geht man davon aus, dass ,[. .. ] Perspektivitat ein unvermeidbarer Tatbestand
menschlicher Wahrnehmung und menschlichen Denkens ist [...]*!% und ,[...]
dass es die ,richtige* Geschichte nicht gibt und nicht geben kann [...]“, da es
keine vom Beobachter unabhédngige Erkenntnis der vergangenen Wirklichkeit
gibt!4% kommt dem Prinzip der Multiperspektivitit eine besondere Bedeutung
bei der Vermittlung im gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht zu. Klaus
Bergmann sieht im Grundsatz des ,audiatur et altera pars® das Prinzip der
Multiperspektivitit fiir historisches Lernen begriindet'#!. Er verweist insbeson-
dere darauf, dass dem Lerner bewusst gemacht werden sollte, dass historische

Sachverhalte je nach sozialer Stellung unterschiedlich gedeutet wurden und dass

137Sibylle REINHARDT: ,,Moralisches Lernen®, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.): Handbuch
politische Bildung, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2005, S.14.

138Carl DEICHMANN /Christian K. TISCHNER: ,,Geschichtsunterricht und Politikunterricht®,
in: ders. (Hrsg.): Handbuch Facheribergreifender Unterricht in der politischen Bildung,
Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 73-90, S.79; zit. n. REINHARDT: , Moralisches
Lernen*, S.14

I39K]aus BERGMANN: Multiperspektivitit. Geschichte selber denken, Schwalbach: Wochen-
schau Verlag, 20082, S.41.

140N ARCOWITZ/PFEIL: ,Europiische Geschichte & la franco-allemande? Das deutsch-
franzosische Geschichtsbuch in der Analyse®, S.54.

MIBERGMANN: Multiperspektivitit. Geschichte selber denken, S.12.
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auch im Nachhinein Ereignisse je nach Perspektive, die u.a. durch das sozio-
kulturelle Umfeld beeinflusst wird, unterschiedlich bewertet werden und aus

ihnen unterschiedliche Schliisse fiir zukiinftiges Handeln abgeleitet werden!#?:

Fiir das historische Lernen heifit das zu lernen, dass die Zeitgenossen
gegeniiber der Wirklichkeit ihrer Zeit je nach ihrer Stellung im
Herrschaftszusammenhang eine andere Wahrnehmung hatten, die in
Absichten und Handlungen einfloss, dass die Deutungen historischer
Sachverhalte durch die Nachgeborenen zum Teil sehr unterschiedlich,
in jedem Falle aber unterschiedlich ausfallen und dass schliefSlich die
historische Erinnerung zu hochst unterschiedlichen Orientierungen
gegeniiber Gegenwart und Zukunft fithrt.'43

Reiner Marcowitz und Ulrich Pfeil verweisen auf die gegen neue Feindbilder und
ablehnende Haltungen immunisierende Wirkung einer kontrastiven Darstellung,
die den Lerngegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet.!4*

Tilman Grammes zahlt Kontroversitat ,,zum Kern der Berufsethik von Péadago-
gen in demokratischen Gesellschaften“!45. Im Beutelsbacher Konsens'#® hat es
in der Art Niederschlag gefunden, dass das, ,[w]as in Wissenschaft und Politik

kontrovers ist, [...] auch im Unterricht kontrovers erscheinen [muss].**”

42BERGMANN: Multiperspektivitit. Geschichte selber denken, S.12-13.

143Ebd., S.12-13.

H4NARCOWITZ/PFEIL: ,Europiische Geschichte a la franco-allemande? Das deutsch-
franzosische Geschichtsbuch in der Analyse“, S.54.

145Tilman GRAMMES: ,Kontroversitit®, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.): Handbuch politische
Bildung, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 266-274, S.266.

146Er geht zuriick auf eine Fachtagung, die von der Landeszentrale fiir politische Bildung
Baden-Wiirttemberg im baden-wiirttembergischen Beutelsbach 1976 veranstaltet wurde. Er
markiert das Ende einer ,schulbezogenen Diskussion um die politische Bildung* (Wolfgang
SANDER: ,, Theorie der politischen Bildung: Geschichte — didaktische Konzeption — aktuelle
Tendenzen und Probleme®, in: ders. [Hrsg.]: Handbuch politische Bildung, Bonn, Wochenschau
Verlag, 2007, S. 13-47, S.18), indem er als ,Minimalkonsens [...] Regeln fiir die padagogische
Praxis, die unter einem 6ffentlichen Auftrag steht“, formuliert. (Bernhard SUTOR: ,,Politische
Bildung im Streit um die ,intellektuelle Griindung‘ der Bundesrepublik Deutschland. Die
Kontroversen der siebziger und achtziger Jahre“, in: ApuZ. Aus Politik und Zeitgeschichte,
Ausgabe B45/2002 (2002), S. 17-27, S.24) In ihm ist das Uberwéltigungsverbot zum Aus-
schluss von Indoktrination und das Kontroversitatsgebot festgehalten. Des Weiteren wurde
sich darauf geeinigt, dass die Schiiler befahigt werden sollen, ,[...] in politischen Situationen
ihre eigenen Interessen zu analysieren (ebd., S.24)

147Wolfgang SANDER: ,,Geschichte der politischen Bildung®, in: ders. (Hrsg.): Handbuch
politische Bildung, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 15-30, S.21.
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Wolfgang Sander sieht die Bedeutung des Kontroversititsgebotes im Wesentli-
chen darin, auf die haufig anzutreffende Tendenz, Unterrichtsgegenstédnde zu
glitten, aufmerksam zu machen und ihr entgegen zu wirken.!*® Um zu verhin-
dern, dass bei den Schiilern der Eindruck entsteht, es wiirden ,,die Wahrheit“
oder alternativlose Losungen vermittelt, sollten grundlegende kontroverse Stand-
punkte und alternative politische Losungen aufgezeigt werden.'® Des Weiteren
besteht stets die Gefahr, .. .] fachliches Wissen durch Vereinfachung zugleich
seiner Spannungen und differenten Perspektiven zu berauben“!** Selbstver-
standlich konnen auf Grund der komplexen Struktur vieler Themen und der
notwendigen didaktischen Reduktion nicht alle Kontroversen nachgezeichnet
werden. Vielmehr sollte ,[...] die kontroverse Struktur des Politischen“!?!
aufgezeigt werden.

Beide Prinzipien sind sehr wichtig, wenn es darum geht, dem Schiiler die Stand-
ortgebundenheit von Bewertungen und Einschitzungen zu einem Sachverhalt
aufzuzeigen. Nur so kénnen sie nachvollziehen, dass es sich bei der EU um
einen Zusammenschluss vieler, durch unterschiedlichste Erfahrungen gepragter
Nationen und Interessengruppen handelt, die unterschiedliche Erwartungen an
die EU herantragen und somit Kompromissfindungen notig sind. Multiperspek-
tivische Ansétze konnen unterschiedliche Standpunkte zu bestimmten Aspekten

nachvollziehbar machen und fiir die eigene Perspektivitat sensibilisieren.

2.2.1.2.2 Schiilerorientierung
Das didaktische Prinzip der Adressaten-, im schulischen Kontext, der Schiler-
orientierung, riickt den Schiiler bei der Planung, Durchfithrung und Auswer-

tung von Unterricht in den Vordergrund. Statt sich an im Vorfeld festgelegten

148Wolfgang SANDER: Politik entdecken — Freiheit leben. Didaktische Grundlagen politischer
Bildung. Schwalbach: Wochenschau Verlag, 20082, S.197.

149Fbd., S.197.

150Ebd., S.197.

151Fhd., S.196.
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Lernzielen zu orientieren, beriicksichtigt schiilerorientierter Unterricht die Le-
benswirklichkeit und die Erfahrungen des Schiilers.’® Die Lerninhalte sollten
demnach fiir den Schiiler niitzlich sein und seine Lebenswelt betreffen.!®3
Carla Schelle fiigt als weitere Aspekte schiilerorientierten Lernens ,,Austausch
und Kommunikation [...]| bei der Themenauswahl, bei der Planung, Durch-
fithrung und Nachbereitung von Angeboten sowie bei der Riickmeldung iiber
Lernprozesse“!®* hinzu. Die ,Entwicklung einer Dialogfihigkeit“ und einer
,Kompetenz zur Einflussnahme* von Seiten der Schiiler ist demnach von beson-
derer Bedeutung.!®®

Im Hinblick auf die Behandlung der EU in den Lehrwerken, mit der héufig Biir-
gerferne verbunden wird, sollte insbesondere darauf geachtet werden, dass man
die Jugendlichen nicht aus dem Blick verliert, so dass ihnen nicht klar werden
kann, dass die EU fiir ihr Leben und ihr Lebensumfeld von grofler Bedeutung
ist. Fiir die Analyse der Lehrwerke kann in diesem Zusammenhang darauf
geachtet werden, ob die Lehrwerke Themenfelder und Inhalte bereitstellen, die
im direkten Zusammenhang mit der Lebenswelt der Jugendlichen stehen und
Ankntipfungspunkte an ihre Lebenssituation schaffen. Als Beispiele konnen das
Erasmus-Programm im Rahmen universitarer Austauscherfahrungen, Verbrau-
cherschutz auf EU-Ebene, der den Alltag der Jugendlichen direkt betrifft, oder
Erfahrungsberichte von Schiilern anderer EU-Lander im Bezug auf ihren Alltag

0.4a. sein.

152Corinne  Wyss: ,Adressatenorientierung®, http : / / www . politischebildung .
ch/ grundlagen/ didaktik/ adressatenorientierung/ 7 details = 1 & cHash =
¢30579d6a20ee8b98e¢9708375b5a677 [Stand: 05.06.2015].

153Fbd.

154Carla SCHELLE: ,Adressatenorientierung, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.): Handbuch
politische Bildung, Bonn, Wochenschau Verlag, 2007, S. 79-92, S.88.

1556hd., S.88; zit. n. Anthony Giddens: Jenseits von Links und Rechts. Die Zukunft radikaler
Demokratie, 1997.



2 Vortiberlegungen 65

2.2.1.2.3 Handlungsorientierung
Handlungsorientierter Unterricht kann nach Werner Jank und Hilbert Meyer als
~ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht“!*® definiert werden. Lehrer
und Schiiler treffen Vereinbarungen iiber so genannte , Handlungsprodukte®!®7,
die das Ergebnis der Lerneinheit darstellen sollen. An ihnen orientiert sich
die Organisation des Lernprozesses. Es ist von grofler Bedeutung, dass , Kopf-
und Handarbeit“!®® der Schiiler in einem ausgewogenen Verhéltnis zueinan-
der stehen. Handeln ist als ,[...] eine bestimmte, politisch und padagogisch
gewiinschte und verantwortbare Praxis unterrichtlichen Handelns“'*® zu ver-
stehen. Werner Jank und Hilbert Meyer verweisen auf fiinf Merkmale, die
«160

handlungsorientierten Unterricht charakterisieren: ,Interessenorientierung“*®”,

JSelbsttitigkeit und Fithrung“!®!,  Verkniipfung von Kopf- und Handarbeit*!62,

«163 «164

,Einiibung in solidarisches Handeln und ,,Produktorientierung
Anhand der Definition und den dazugehoérigen fiinf Charakteristika wird be-
reits klar, dass die Etablierung handlungsorientierten Unterrichts in seiner
Gesamtheit einer Umgestaltung géngiger Unterrichtspraxis und Schulstruk-
tur gleichkommt. Fiir die Lehrwerkanalyse sind die ,,[.. .| handlungsaktive[n]

“165 yon groferer Bedeutung, da sie in Form von Arbeitsauf-

Unterrichtsphasen
tragen, wie beispielsweise einen Text szenisch zu spielen'®®. in den Lehrwerken
verankert sein konnen. Laut Werner Jank und Hilbert Meyer ibernehmen sie

wichtige Funktionen, wie beispielsweise die einer ,einseitigen ,Verkopfung‘ des

156Werner JANK /Hilbert MEYER: Didaktische Modelle, Berlin: Cornelsen, 2014, S.315.
157Bhd., $.315.
158Ehd., S.315.
159Fbd., S.315.
160Ehd., S.316.
161Ehd., S.316.
162R]d., $.316.
1635, S.318.
164Fhbd., S.319.
165Ehd., S.332.
166Fh ., §.333.
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«168 7

Unterrichts“!®” entgegenzuwirken und die ,,Selbststindigkeit im Kleinen u

fordern.

2.2.2 Die Bedeutung von Emotionen und Motivation fiir schuli-

sches Lernen

2.2.2.1 Emotion: Definition anhand des Kompetenzmodells und Aus-
wirkungen auf schulisches Lernen
Der Begriff der Emotion wird in der Psychologie nicht eindeutig verwendet.
Reinhard Pekrun zahlt ihn zu ,[...]| denjenigen psychologischen Begriffen, bei
denen ein Kern gemeinsamer Begriffsverwendungen nur unter Schwierigkeiten
auszumachen ist “'% Fiir den schulischen Kontext erweisen sich die ,, Komponen-
tendefinitionen, die ,Emotionen unterschiedliche Bestandteile zuschreiben“!™,
als hilfreich. Folgende Definition findet man bei Anne C. Frenzel und Eliza-
beth J. Stephens: ,Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die aus
affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen Kompo-
nenten bestehen“!™" Diese fiinf Komponenten findet man ebenfalls in anderen

Veroffentlichungen. ™

Emotionen haben Auswirkungen auf das subjektive Erleben.!”™ | Es fiihlt sich

167 JANK/MEYER: Didaktische Modelle, Cornelsen, 2014, S.333.

168Fhd., S.333.

169Reinhard PEKRUN: Emotion, Motivation und Personlichkeit. Miinchen und Weinheim:
Psychologie Verlags Union, 1988, S.96.

170Ebd., S.96.

17 Anne C. FRENZEL/Elizabeth J. STEPHENS: ,,Emotionen, in: Thomas GOTZ (Hrsg.):
Emotion, Motivation und selbstreguliertes Lernen, Paderborn, Verlag Ferdinand Schéningh,
2011, S. 16-79, S.20.

172Vgl. hierzu Gernot HORSTMANN/Gesine DREISBACH: Allgemeine Psychologie 2. Kompakt.
Lernen, Emotion, Motivation, Geddchinis. Weinheim: Beltz Verlag, 2012, S.56-57; Klaus
ROTHERMUND/Andreas EDER: Allgemeine Psychologie: Motivation und Emotion. Wiesbaden:
VS Verlag, 2011, S.167-180 und Annemarie FriTZ/Walter Hussy/David TOBINSKI: Pddago-
gische Psychologie. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag, 2010, S.201-209. Reinhard Pekrun
fithrt in seinen Ausfithrungen ebenfalls Definitionen unterschiedlicher Wissenschaftler wie
z.B. Robert Plutchik, Carroll Izard und Richard Lazarus an, die die genannten Komponenten
enthalten. (PEKRUN: Emotion, Motivation und Personlichkeit, S.96).

173Vgl. FRENZEL/STEPHENS: ,Emotionen®, S.20; ROTHERMUND/EDER: Motivation und
Emotion, S.168 und HORSTMANN/DREISBACH: Lernen, Emotion, Motivation, Gedachtnis,
S.57.



2 Vortiberlegungen 67

auf eine eigenttimliche und jeweils verschiedene Weise an, erfreut, hoffnungsvoll,
furchtsam oder beschimt zu sein [...]“!™ Die physiologische Komponente
bezieht sich auf korperliche Verdnderungen, die vom vegetativen Nervensystem
gesteuert werden, wie z.B. der ,,Anstieg des Blutdrucks und der Pulsfrequenz*,
die ,Beschleunigung der Atmung“ oder die ,Verstirkung der Transpiration“!™.
Die kognitive Bewertung prigt ebenfalls das Erleben von Emotion.'™ Annema-
rie Fritz, Walter Hussy und David Tobinski verweisen auf die Unterteilung nach
Richard Lazarus in priméare und sekundéire Bewertungen einer Situation, an-
hand derer ,,[ijn einer ersten Bewertung |[...] eine Situation daraufhin beurteilt
[wird], ob sie mit den Zielen der Person iibereinstimmt“!””. Im Rahmen einer
zweiten Bewertung ,[...] tiberpriift die Person ihre Fahigkeiten und Ressourcen
daraufhin, ob diese ausreichen, die Situation zielfithrend zu bewéiltigen“!™.
Auf den Einfluss der Bewertungen im Hinblick auf die erlebte Emotion und
die daraus resultierende Motivation wird im Folgenden noch genauer einge-
gangen werden, da dieser Aspekt fiir das schulische Lernen von besonderer
Bedeutung ist. Die expressive Komponente bezieht sich auf Verdnderungen in
,Mimik, Haltung und Stimme der Person“!™, die ,[...| Emotionen fiir Interak-
tionspartner erkennbar [machen]“!8°. Die motivationale Komponente verweist
darauf, dass Emotionen ein bestimmtes Verhalten oder eine bestimmte Hand-
lungsbereitschaft auslésen!®!, die ,[...] als (evolutionsgeschichtlich) bewéihrte
Verhaltensstrategien im Umgang mit wiederkehrenden Herausforderungen in

der sozialen und materiellen Umwelt gesehen [werden kénnen]“!®2.

1" HORSTMANN/DREISBACH: Lernen, Emotion, Motivation, Gedéchtnis, S.57.

15 FRriTz/Hussy/ToBINSKI: Pidagogische Psychologie, S.203.

1"6ROTHERMUND /EDER: Motivation und Emotion, S.170; FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotio-
nen“, S.20/21.

17FRriTz/HUssy/ToOBINSKI: Pidagogische Psychologie, S.205.

178Fbd., S.205.

1" RoTHERMUND /EDER: Motivation und Emotion, S.172.

180FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.21.

181E]L ., S.22.

182ROTHERMUND/EDER: Motivation und Emotion, S.174.
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Wie Emotionen Einfluss auf die Lernleistung nehmen, erweist sich fiir das
schulische Lernen von besonderer Bedeutung. So verweisen Anne C. Frenzel
und Elizabeth J. Stephens auf drei Einflussbereiche von Emotionen im Lernkon-
text: kognitive Ressourcen, Lernstrategien/Selbstregulation und Motivation.®3
Fiir den Bereich der kognitiven Ressourcen erweist sich ein Ergebnis aus der
Gedéchtnisforschung als besonders interessant!8*: Sowohl an emotional posi-
tiv als auch an emotional negativ konnotiertes Lernmaterial kann man sich
besser erinnern als an neutrales.'® Neuere Ergebnisse aus dem Bereich der
Hirnphysiologie stiitzen solche Beobachtungen, da ,[. . .] speziell bei der Einspei-
cherung und Konsolidierung erregungsférdernder Information im Gedachtnis
die sogenannte Amygdala (Mandelkern) eine zentrale Rolle spielt“!®6 und ,[...]
adaptive Mechanismen im Gehirn, die selektiv auf emotionale Inhalte anspre-

ChenulS?

, nachgewiesen wurden. Im Bezug auf die Wahl der Lernstrategien und
im Hinblick auf den Aspekt der Selbstregulation verweisen Anne C. Frenzel
und Elizabeth J. Stephens darauf, dass positive Emotionen leistungsforderliche
Effekte zeigen, wohingegen negative Emotionen leistungsmindernd wirken.!8®
Im Bezug auf die Motivation kann man festhalten, dass positive Emotionen

die Motivation erhéhen und sich als leistungsfordernd erweisen, wihrend nega-

tive Emotionen sich i.A. leistungsmindernd auf die Motivation in Lern- und

183 FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.49.

184Beitrage aus dem Bereich der Stimmungsforschung liefern teilweise widerspriichliche
Ergebnisse, die sich fiir diese Arbeit nicht nutzbar machen lassen. Vgl. hierzu Ausfithrungen
in: Karl Christoph KLAUER/Ulrich von HECKER: ,,Gedéchtnis und Emotion. Memory and
Emotion®, in: Veronika BRANDSTATTER/Jiirgen H. OTTO (Hrsg.): Handbuch der Allgemei-
nen Psychologie — Motivation und Emotion, Goéttingen, Hogrefe Verlag, 2009, S. 661-667;
FRENZEL/STEPHENS: ,, Emotionen®, S.47/48.

185K LAUER/HECKER: ,,Gedichtnis und Emotion. Memory and Emotion“, S.663-665; FREN-
ZEL/STEPHENS: ,Emotionen®, S.48; Martin HANZE: ,Schulisches Lernen und Emotionen.
Academic Learning and Emotions®, in: Veronika BRANDSTATTER/Jiirgen H. OTTO (Hrsg.):
Handbuch der Allgemeinen Psychologie — Motivation und Emotion, Gottingen, Hogrefe Verlag,
2009, S. 750-754, S.750.

186K LAUER/HECKER: ,,Gedéichtnis und Emotion. Memory and Emotion“, S.662.

187Ebd., S.662.

188 FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.50.
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Leistungssituationen auswirken.!'8?

2.2.2.2 Motivation: Definition mit Hilfe des Rubikon-Modells und
Einfluss auf Lernverhalten und Lernleistung

Eine fiir den schulischen Kontext sinnvolle Definition von Motivation liefern
Markus Dresel und Lena Lammle: ,Motivation ist ein psychischer Prozess, der
die Initiierung, Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten
Handelns leistet.“!%° Sie verweisen des Weiteren auf das Rubikon-Modell der
Handlungsphasen als ,,[. ..] einflussreichstes Modell, das dem modernen Ver-
standnis der Motivation gerecht wird [...]“!**. Im Rahmen des Rubikon-Modells
werden vier Phasen unterschieden. Anja Achtziger und Peter M. Gollwitzer
beschreiben den Verlauf der einzelnen Phasen wie folgt!?: In der pridezisiona-
len Phase werden die Vor- und Nachteile im Hinblick auf die Niitzlichkeit und
Erreichbarkeit verschiedener Wiinsche abgewogen. Die postdezisionale Phase
ist der Planung, wann, wo und wie man handelt, um das Ziel zu erreichen,
gewidmet. Die aktionale Phase beinhaltet die konkrete Durchfiihrung der ziel-
gerichteten Handlungen. In der postaktionalen Phase erfolgt eine Bewertung
der erzielten Ergebnisse im Hinblick auf die Zielerreichung.'%

Regina Vollmeyer hélt als Ergebnis ihrer Studie zum Einfluss der Motivation

auf das Lernverhalten Studierender einen positiven Einfluss der Motivation auf

das Lernverhalten und die Lernleistung fest:

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass unterschiedliche As-
pekte der aktuellen Motivation beim Lernen forderlich sind. Dies gilt

189 FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.50.

199Markus DRESEL/Lena LAMMLE: ,Motivation®, in: Thomas G671z (Hrsg.): Emotion,
Motivation und selbstrequliertes Lernen, Paderborn, Verlag Ferdinand Schéningh, 2011, S. 80—
143, S.81.

191Ebd., S.82.

192Vgl. hierzu auch: ebd., S.82/83; HORSTMANN/DREISBACH: Lernen, Emotion, Motivation,
Gediichtnis, S.138 142.

193 Anja ACHTZIGER/Peter M. GOLLWITZER: ,Rubikonmodell der Handlungsphasen. Ru-
bicon Model of Action Phases®, in: Veronika BRANDSTATTER/Jiirgen H. OTTO (Hrsg.):
Handbuch der Allgemeinen Psychologie — Motivation und Emotion, Gottingen, Hogrefe
Verlag, 2009, S. 150-156, S.150/151.
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nicht nur bei einzelnen Aufgaben, sondern es lasst sich auch iiber

grofie Einheiten (ein Semester) hinweg beobachten. Die aktuelle

Motivation hat einen Einfluss darauf, wie man sich beim Lernen

fithlt und wie sehr die Téatigkeit des Lernens Spafl macht. Flow

ist daher nicht nur ein angenehmer Zustand beim Lernen, sondern

fithrt sogar zu einer besseren Lernleistung. Aus diesem Grund sollten

Lehrkréfte schon vor Beginn einer Aufgabenstellung versuchen, die

beschriebenen Aspekte von Motivation zu fordern“!%4
Bereits in den Anfingen der Flow-Forschung!® verweist Mihaly Csikszentmi-
halyi darauf, dass Aktivitaten, die ein Flow-Erlebnis erméglichen, sich dadurch
charakterisieren, dass sie den Fahigkeiten der betroffenen Person angepasst
sind, indem sie eine Herausforderung darstellen, aber auch nicht iiberfordern,
somit das ,Gefiihl kreativen Entdeckens® hervorbringen, klare Zielvorgaben
beinhalten sowie addquate Mittel bereitstellen, dieses Ziel zu erreichen, so dass
die Person sich in der Situation als kompetent erleben kann.'?6
Markus Dresel und Lena Lammle verweisen ebenfalls auf die giinstigen Auswir-
kungen einer positiven Motivationsbilanz des Schiilers und seiner Bedeutung fiir
den Lernkontext. So fiihren die beiden u.a. ein ,[g]eringes Aufschiebeverhalten®,
ein ,[aJdaquates Ausmafl an Anstrengungen®, ,[w]enig handlungsirrelevante
Kognitionen“ und ,[g]iinstige handlungsbegleitende Emotionen* als ,,Konse-
«197 an.

quenzen einer ginstigen Lern- und Leistungsmotivation

Die Ausfithrungen haben gezeigt, dass die Emotionen und die Motivation von

194Regina VOLLMEYER: ,Motivationspsychologie des Lernens. Psychology of Motivation for
Learning®, in: Veronika BRANDSTATTER/Jiirgen H. OTTO (Hrsg.): Handbuch der Allgemei-
nen Psychologie — Motivation und Emotion, Gottingen, Hogrefe Verlag, 2009, S. 335-346,
S.344/345.

195Der Begriff ,,Flow“ als Hochstform intrinsischen Motivationserlebens geht auf den
ungarisch-amerikanischen Soziologen Mihaly Csikszentmihalyi zuriick. Er versteht darunter
das vollige Aufgehen in einer Tétigkeit, das einen personliche Probleme vergessen und das Ge-
fithl fiir Zeit verschwinden ldsst. Vertiefende Informationen zu Bedingungen des Flow-Erlebens
hat er u.a. anhand von Befragungen von Schachspielern, Ténzern, Kletterern und Chirurgen
abgeleitet. Vertiefende Informationen zu seinen interessanten Ansétzen und Ergebnissen
findet man in seinem Buch Das flow-FErlebnis. Jenseits von Angst und Langeweile: im Tun
aufgehen.

196 Mihaly CSIKSZENTMIHALYL: Das flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und Langeweile: im
Tun aufgehen. Stuttgart: Klett-Cotta, 20008, S.205-206.

Y7DRESEL/LAMMLE: ,,Motivation“, S.84.
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Schiilern Einfluss auf ihr Lernverhalten und ihre schulischen Leistungen haben.
Anne C. Frenzel und Elizabeth J. Stephens verweisen darauf, dass Ergebnisse
zur positiven Beeinflussung von Emotionen von Schiilern durch die Sozialumwelt
,[- -] viele Uberschneidungen mit den Uberlegungen zu Einflussmoglichkeiten

“198 qufweisen, ,|[...] ,Umwelteinfliisse auf die Motivation® |[...]

auf Motivation
also auch fiir das emotionale Erleben von Lernenden von grofler Bedeutung
[sind] 1% Mochte man wissen, wie man die Motivation der Schiiler positiv

beeinflussen kann, muss man sich damit beschéftigen, wie Motivation zu stande

kommt.

2.2.2.3 Einflussfaktoren auf die Motivation: Erfolgserwartung und
Wert der Handlung

In wissenschaftlichen Veroffentlichungen zum Thema Motivation und Emotion
findet man immer wieder folgenden Ansatz zur Erklarung der Entstehung von
Emotionen und der aktuellen Motivation im Zusammenhang mit Einflussmog-
lichkeiten auf das emotionale und motivationale Empfinden der Schiiler:

Die aktuelle Motivation kann als Ergebnis des Zusammenspiels von der Erfolgs-
bzw. Selbstwirksamkeitserwartung und dem Wert der Handlung bzw. des Lern-
gegenstandes angesehen werden.?? Unter der Erfolgserwartung versteht man
»|. .. ] die subjektive Einschéitzung von Personen dartiber, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit Erfolg bei der Bearbeitung einer Aufgabe eintritt.“?*! Markus
Dresel und Lena Lammle verweisen auf das erweiterte kognitive Motivations-
modell von Heinz Heckhausen und Falko Rheinberg, in dem ,[alls bedeutsam
fiir den Motivationsprozess |...] die Handlungs-Ergebnis-Erwartung erachtet

[wird]“?%2, d.h. die ,[a]ngenommene Wahrscheinlichkeit, mit der das Ergebnis

198 FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.43.
19Ehd., S.43.
200DRESEL/LAMMLE: ,Motivation“, S.86-88.
201Ehd., S.91.
2021 ., S.93.
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durch eigenes Handeln herbeigefiihrt werden kann 2%,

Im Rahmen des Kontroll-Wert Ansatzes von Reinhard Pekrun, der einen Zusam-
menhang zwischen dem Wert einer Handlung oder eines Lerngegenstandes und
dem subjektiven Kontrollempfinden herstellt, nimmt das subjektive Kontroll-
empfinden eine besondere Rolle ein, da es die Erwartungshaltung im Hinblick

t.204 Ein hohes Kontrollempfinden

auf die Erfolgswahrscheinlichkeit bestimm
kann beispielsweise bewirken, dass der Schiiler davon ausgeht, dass er, wenn er
sich genug anstrengt, zu dem gewiinschten Erfolg kommt. Dementsprechend ist
er stiarker motiviert, als wenn er davon ausginge, dass sein Tun keinen Einfluss
héatte.

Das Entstehen einer Erwartungshaltung lésst sich sehr gut mit der Attribu-
tionstheorie nach Bernard Weiner?” erkliaren, der die Annahme zu Grunde
liegt, dass nicht die Situation selbst Emotionen hervorbringt, sondern ihre
Interpretation und Bewertung. Unter , Attributionen® versteht man ,[...] die
Interpretationen dessen, wodurch man einen Erfolg oder Misserfolg verursacht
sieht.*2°. In Bernard Weiners Theorie werden drei Dimensionen unterschie-
den: Kontrollierbarkeit, Lokation und Stabilitét.2%7 Mit Kontrollierbarkeit ist
gemeint, ob die betroffenen Person meint, dass die Ursache fiir ihren Erfolg
oder Misserfolg von ihr selbst durch ihr Handeln beeinflusst werden kann oder
nicht. Unter Lokation fasst man Uberlegungen zusammen, ob die betroffene
Person davon ausgeht, dass der Grund fiir den Erfolg oder Misserfolg innerhalb
ihrer eigenen Person liegt oder auf Umwelteinfliisse zuriickzufiihren ist. Unter
Stabilitat fasst man die Uberlegungen zusammen, ob in dhnlichen Situationen

die Ursache fiir den jetzigen Erfolg oder Misserfolg von Bedeutung sein wird.?%®

203DRESEL/LAMMLE: ,Motivation“, S.92.
204FRENZEL/STEPHENS: ,,Emotionen®, S.35.
205Ehd., S.37.

206Ehd., S.35.

207Ebd., S.36.

208DRESEL/LAMMLE: ,Motivation“, S.112.
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Im besten Fall sollte der Schiiler die Situation als kontrollierbar, d.h. als trans-
parent und nachvollziehbar und sein Handeln beeinflussbar erleben. Bei Erfolg
ist es giinstig, wenn der Schiiler die Ursachen fiir den Erfolg nicht etwas auf
Glick zurtickfiihrt, sondern beispielsweise in seiner Begabung oder der guten
Vorbereitung sieht.

Im Bezug auf die Wert-Komponente ist die Unterscheidung in intrinsische und
extrinsische Motivation nach Edward L. Deci und Richard M. Ryan hilfreich.2%?
Liegt der personliche Wert in der Handlung selbst, spricht man von intrinsi-
scher Motivation, wohingegen bei extrinsischer Motivation die Konsequenzen

der Handlung ausschlaggebend sind.?!9

,Opal am Durchfithren physikalischer
Experimente“?!! kann als Beispiel zur Illustration von intrinsischer Motivation
dienen. Im Bezug auf die Selbstregulation des Lernens kénnen ausschlieflich
positive Effekte festgestellt werden.?!? Im schulischen Raum wird man aller-
dings Formen extrinsischer Motivation hiufiger antreffen.?'? Im Modell von
Edward L. Deci und Richard M. Ryan wird die extrinsische Motivation wei-
ter differenziert in selbstbestimmt-extrinsisch und fremdbestimmt-extrinsisch.
Selbstbestimmt-extrinsische Motivation liegt vor, ,wenn Handlungsfolgen als
personlich bedeutsam bewertet werden, etwa hinsichtlich ihrer Instrumentalitét
fiir andere personliche Ziele“?!4. Dies ist z.B. der Fall, wenn ein Schiiler sich
in Mathematik besonders anstrengt, weil er weif3, dass er fiir sein Studium
der Betriebswirtschaftslehre vorteilhaft ist. Man spricht von fremdbestimmt-
extrinsischer Motivation , ,wenn der Wert von Handlungen aus externalen

Belohnungen, Sanktionen, Regeln oder Normen resultiert“?!®. So konnte es sein,

dass ein Schiiler sich in einem Fach besonders anstrengt, um dem bei schlechter

209DRESEL/LAMMLE: ,Motivation“, S.89.
210Ehd., S.89.
211Ehd. S.89.
212Ehd., S.89.
213Ebd., S.89.
214Eh., S.89.
215Ehd., S.91.
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Leistung drohenden Hausarrest zu entgehen. Selbstbestimmt-extrinsische Moti-
vationsformen wirken sich vergleichbar positiv wie die intrinsische Motivation
auf den Lernprozess aus.?'® Fremdbestimmt-extrinsische Motivation hat i.A.
negative Konsequenzen.?'” Um intrinsische Motivation aufkommen zu lassen,
missen nach Edward L. Deci und Richard M. Ryan die drei folgenden Bediirf-
nisse erfillt sein: das Bediirfnis nach Autonomie, nach Kompetenzerleben und
nach sozialer Eingebundenheit.?!® Das heifit, dass die Lernbedingungen optimal
sind, wenn der Schiiler selbstbestimmt und eigenstindig arbeiten kann, sich
moglichst in einem sozialen Umfeld befindet, in dem er sich wohl fiihlt, d.h. in

Interaktion mit Anderen, und sich dabei als kompetent erleben kann.

2.2.2.4 Fazit: Positive Beeinflussung von Emotionen und Motivation
Zur Steigerung der Motivation der Schiiler sowie zur Herstellung positiver Ge-
fithle wihrend des Lernprozesses liefern die Forschungsergebnisse der Emotions-
und Motivationsforschung einige Anséitze, von denen die Aspekte Autonomie,
Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit, Kontrollierbarkeit sowie Wert des
Lerngegenstandes zur Analyse der Lehrwerke im Hinblick auf ihr Motivation for-
derndes Potenzial fruchtbar gemacht werden kénnen: Um zu bewirken, dass die
Schiiler sich als kompetent erleben konnen, ist es sinnvoll zu versuchen, die Auf-
gaben so zu gestalten, dass sie moglichst unterschiedliche Fertigkeiten verlangen
und unterschiedliche Lerntypen ansprechen. So steigt die Wahrscheinlichkeit,
dass fiir jeden Lerner Aufgaben bereit gestellt sind, die seinen individuellen Fé-
higkeiten entgegen kommen. Es erscheint des Weiteren sinnvoll, im Bereich der
Anspruchsniveaus zu variieren und Aufgaben im Bereich der Reproduktion und
Reorganisation bereit zu stellen, aber auch welche im Bereich des Transfers und

der Problemlosung, so dass eine Binnendifferenzierung moglich wird, die jedem

26 DRESEL/LAMMLE: ,Motivation®, S.91.
217TEhd., S.91.
218F]d., S.99.



2 Vortiberlegungen 75

Lernstand gerecht wird, d.h. ein Uberfordern schwicherer Schiiler ausschliefit,
aber auch fiir sehr gute Schiiler anspruchsvolle Aufgaben bereit stellt, so dass
diese sich als kompetent erleben kénnen und nicht etwa ihre guten Leistungen
auf einen zu geringen Anspruch zurtick fithren und sich zudem langweilen.
Damit die Schiiler sich sozial eingebunden fiihlen, ist es ratsam, Aufgaben zu
integrieren, die Teamarbeit in Kleingruppen oder in Partnerarbeit vorsehen.
Ein klarer Aufbau der Lerneinheit und Transparenz im Hinblick auf Prifungs-
situationen ermoglichen den Schiilern ein hohes Kontrollempfinden.

Das Erleben von Kompetenz und das Gefiihl kreativen Entdeckens sowie klare
Zielvorgaben zahlen zu den wesentlichen Voraussetzungen zum Flow-Erlebnis,
der hochsten Stufe intrinsischer Motivation.

Auswahlmoglichkeiten im Rahmen der Aufgabenstellung sowie eigenstandiges
Recherchieren, insbesondere die Integration von Internetrecherchen kénnen dem
Streben nach Autonomie entgegen kommen. Die Eigenstédndigkeit der Schiiler
kann zudem dahingehend geférdert werden, dass sie, auf der Basis einer kon-
troversen und multiperspektivischen Darstellung, die sie fiir die Perspektivitét
von Erzéhlungen und auch fiir die eigene sensibilisiert, zu einer eigenstandigen
Meinungsbildung angehalten werden. Es sollte vermieden werden, dass durch die
Erzéahlung im Autorentext und das Zusammenwirken aus Autorentext, Quell-
und Bildmaterial der Eindruck entsteht, im Lehrwerk stiinde ,,die Wahrheit“
geschrieben. Eine zu starke Glittung der Inhalte zur EU, beispielsweise im
Hinblick auf die Darstellung des Einigungsprozesses, lauft zudem Gefahr, den
Darstellungen ihren Reiz und ihre Spannungen zu nehmen. Da man sich sowohl
an emotional positiv als auch an emotional negativ aufgeladene Inhalte besser
erinnern kann, sollten die zahlreichen Konflikte und Auseinandersetzungen
innerhalb der Europaischen Union, auch vor diesem Hintergrund, nicht ver-
nachlassigt werden. Eine emotionale Farbung erhielte man des Weiteren durch

die Integration autobiographischer Texte, die einen personlicheren Zugang zur
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EU schaffen konnten, der zwangsldufig durch die geschilderten Erfahrungen
negative oder positive Emotionen ansprache.

Ob die Behandlung der Européaischen Union fiir die Schiiler von Wert ist, hangt
damit zusammen, ob innerhalb der Einheit zur EU Beziige zur Lebenswelt der
Jugendlichen hergestellt werden, aus denen hervorgeht, auf welche Art und Weise
die EU fiir die Schiiler von Bedeutung ist. Auf formaler Ebene kénnte man durch
das Layout und den Einsatz der Medien an die Seh- und Nutzungsgewohnheiten
der Schiiler ankniipfen. Im Folgenden werden Ergebnisse aus dem Bereich der
Medienpadagogik dargestellt, aus denen sich weitere Kriterien zur Beurteilung

der Lehrwerke ableiten lassen.

2.2.3 Die mediale Lebenswirklichkeit Jugendlicher

Im Bereich der Medienforschung und Mediendidaktik sind in den letzten Jahren
zahlreiche Veroffentlichungen zum Mediengebrauch Jugendlicher erschienen,
die auf eine starke Verwendung von Medien durch Jugendliche in ihrem Alltag
verweisen.?! Die Ergebnisse der JIM-Studie von 2012 (Jugend, Information,

(Multi-) Media)?*%°, die ebenfalls den starken Gebrauch unterschiedlicher Medien

219Vgl. hierzu folgende Verdffentlichungen: Thomas RATHGEB: , Ausstattung und Umgang
Jugendlicher mit Medien®, in: Schiler. Wissen fiir Lehrer, Ausgabe 2011, S. 120-122; Jiirgen
BOFINGER: ,,Schiiler — Freizeit — Medien: Eine empirische Studie zum Freizeit- und Medien-
verhalten 10- bis 17-jahriger Schiilerinnen und Schiiler“ http://www.mediaculture-online.de
[Stand: 14.02.2013]; Jutta ZAREMBA: ,Von Mangas und Anime®, in: Schiler. Wissen fir
Lehrer, Ausgabe 2011, S. 74—77; CLAUDIA LAMPERT, JAN-HINRIK SCHMIDT UND WOLF-
GANG SCHULZ: ,,Jugendliche und Social Web — Fazit und Handlungsbereich.“ In: JAN-HINRIK
SCHMIDT, INGRID PAUS-HASEBRINK, UWE HASEBRINK (Hrsg.): Heranwachsen mit dem
Social Web. Zur Rolle von Web 2.0-Angeboten im Alltag von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen. Diisseldorf, Schriftenreihe Medienforschung der Landesanstalt fiir Medien
Nordrhein-Westfalen, 2009, S. 275-297; Klaus RUMMLER/Judith SEIPOLD: ,Nicht ohne
mein Handy*, in: Schiiler. Wissen fiir Lehrer, Ausgabe 2011, S. 24-27; Alev (Hrsg.) IN-
AN: Jugendliche Lebenswelten in der Mediengesellschaft. Mediale Inszenierung von Jugend
und Mediennutzung Jugendlicher. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012; Tobias
PrascHAK: ,Ich chatte einfach mit meinen Freunden®, in: Schiiler. Wissen fir Lehrer,
Ausgabe 2011, S. 58-59; Ulrike WAGNER: ,,Mitmachen, mitreden, mitgetalten®, in: Schaiiler.
Wissen fiir Lehrer, Ausgabe 2011, S. 88-91; Jutta ZAREMBA: ,Dann lad’ ich das schnell mal
hoch“, in: Schiiler. Wissen fiir Lehrer, Ausgabe 2011, S. 96-98.

220Bei der JIM-Studie handelt es sich um eine seit 1998 von der Landesanstalt fiir Kommuni-
kation Baden-Wiirttemberg, der Landeszentrale fiir Medien und Kommunikation Rheinland-
Pfalz, der SWR Medienforschung sowie der Zeitungs Marketing Gesellschaft jahrlich durch-
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in der Freizeit Jugendlicher hervorheben, sind in Grafik 2.1 dargestellt.??!
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Grafik 2.1: Medienbeschéaftigung in der Freizeit, Quelle: JIM-Studie 2012, Me-
dienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest

Sowohl Thomas Rathgeb??? als auch Thomas Seidel??® verweisen auf die Diskre-
panz zwischen der medialen Lebenswirklichkeit der Jugendlichen, die sich durch
den selbstverstandlichen Gebrauch unterschiedlichster Medien charakterisiert,
und der Lernsituation in Schulen. So hélt Thomas Rathgeb mit Bezug auf die
JIM-Studie Folgendes fest:

Auch im Schulkontext hat der Computer Relevanz, jeder Zweite
arbeitet bzw. lernt regelmafig zu Hause mit dem Computer fir die
Schule, jeder Dritte nutzt das Internet, um regelméflig nach Infor-
mationen fiir die Schule oder die Ausbildung zu recherchieren. In

gefithrten Befragung Jugendlicher zu ihrem Mediengebrauch. (MEDIENPADAGOGISCHER
FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST: ,,JIM-Studie. http://www.mpfs.de/index.php?id=276
[Stand: 13.08.2015]) Fiir die JIM-Studie 2012 wurde im Mai und Juni 2012 eine représentative
Stichprobe von 1201 jungen Menschen in der Bundesrepublik Deutschland im Alter von 12
bis 19 Jahren telefonisch u.a. zu ihrer Medienbeschéftigung in der Freizeit befragt.

22 MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST: ,,JIM-Studie 2012 http:
//www.mpfs.de/fileadmin/JIM-pdf12/JIM2012 Endversion.pdf [Stand: 13.08.2015], S.12.

222R ATHGEB: ,Ausstattung und Umgang Jugendlicher mit Medien“, S.122.

223Thomas SEIDEL: ,,,Kann man da auch ein Smartphone anschlieen?‘. Unterricht zwischen
interaktivem Whiteboard und Kreidetafel®, in: Schiiler. Wissen fir Lehrer, Ausgabe 2011,
S. 106-109, S.107/108.
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der Schule selbst arbeiten allerdings nur 16 % zumindest mehrmals
pro Woche am Computer.?24

Fir die Lehrwerkanalyse ist von Bedeutung, dass der Einsatz unterschiedlicher
Medien motivierend wirken kann, da er an die mediale Lebenswirklichkeit
und Kommunikationsgewohnheiten der Jugendlichen ankniipft. Bardo Herzig

und Silke Grafe fithren in ihrer Studie zum Einsatz digitaler Medien in der

«226

Schule?® vier ,,populire Begriindungsmuster“??® an: Aus padagogischer Sicht

verspreche man sich vom Einsatz digitaler Medien neben den , Méglichkeiten der

w227 «228

Veranderung des Lernens und ,der Entwicklung einer neuen Lernkultur

auch eine ,Verbesserung von Lernergebnissen“??. In ihrem Kapitel zu den
,[lJernférderliche[n] Potenziale[n]“?* digitaler Medien verweisen sie darauf, dass
ihr Vorteil u.a. in ,einem stérker selbst gesteuerte[n], motivierte[n] Lernen*“?3!
liege. Dass Schiiler motivierter mitarbeiten, konnte auch Thomas Seidel im

Hinblick auf die Verwendung von Whiteboards im Unterricht feststellen, da sie

den Einsatz unterschiedlicher Medien ermoglichen bzw. erleichtern:

Verschiedene Medien (Text, Bild, Film, Animation usw.) werden
selbstverstéandlicher in den Unterricht mit einbezogen. Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten motivierter ,an der Tafel* mit.?3? [...] Mithilfe
spielerischer Elemente |...] werden viele Schiiler und Schiilerinnen
angesprochen.?33

224RATHGEB: ,Ausstattung und Umgang Jugendlicher mit Medien“, S.122.

22BArRDO  HEeRzIG, SILKE GRAEFE: ,Digitale Medien in der Schu-
le. Standortbestimmung und Handlungsempfehlungen fiir die Zukunft. Stu-
die zur Nutzung digitaler Medien in allgemein bildenden Schulen in
Deutschland“ http : / / www . uni - paderborn . de/ fileadmin/ kw/ institute -
einrichtungen/ erziehungswissenschaft/ arbeitsbereiche/ herzig/ downloads/ fo -
rschung/Studie_ Digitale_ Medien.pdf [Stand: 13.02.2013].

226Ebd., S. 9.

22TEbd., S. 9.

228Fbd., S. 9.

229Ebd., S. 9.

230Ebd., S. 13.

231Ebd., S. 13.

232QRIDEL: ,,,Kann man da auch ein Smartphone anschlieBen?‘. Unterricht zwischen inter-
aktivem Whiteboard und Kreidetafel“, S.108.

233Ebd., S.109.
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Thomas Rathgeb verweist ebenfalls darauf, dass ,,[d]ie Affinitét der Jugendli-
chen zu Medien [...] auch motivierend eingesetzt werden [kann], um tiber die
Beschiftigung mit Medien Interesse fiir andere Themen zu wecken “?3* Peter
Conrady hat in einer Untersuchung zum verdnderten Leseverhalten Jugendlicher
auf Grund der verdnderten Medienwelt festgestellt, dass ,[d]ie Erinnerungen an
(literarische) Inhalte [...] von Bildern, vom Film nachhaltiger bestimmt [sind]
als von geschriebenen Texten.*?3® Er verweist des Weiteren darauf, dass ,Lesen
ohne Illustrationen, die zugleich Vorstellungen mitliefern, [...]| deutlich unbe-
liebt [ist]“?*6 Im Hinblick auf die Vermittlung von Lerngegensténden fordert er

fiir die Zukunft Folgendes:

Inhalte und Layout sind sehr viel starker auf das spezifische Wahr-
nehmungs- und Lernvermogen und -vehalten abzustimmen.|...] So
sind manche Jugendliche tiberhaupt erst zu erreichen — um sie dann
auf einem kleinen Teil ihres Lernwegs zu begleiten und zu férdern.237

Die Ergebnisse der neuesten Medienforschung sollen in der Form im Analyseras-
ter Berticksichtigung finden, dass die Lehrwerke darauf hin untersucht werden,
ob sie den Einsatz unterschiedlicher Medien wie Videos, Filmausziige, Hordo-
kumente oder verschiedene Illustrationen als Ergénzung in den Lernprozess
mit einbeziehen. Des Weiteren ist es sinnvoll herauszuarbeiten, wie grof3 der
Anteil schriftlicher Darstellungen wie Autorentext und Quellen im Verhéltnis
zu anderen Medien wie Plakaten, Karten, Fotos, Karikaturen und Statistiken
bzw. Grafiken ist. Der Stellenwert des Lesens fiir die Entwicklung kognitiver
Kompetenzen soll hier nicht in Frage gestellt werden. Das Lesen umfangreicher
Texte hat selbstverstandlich seine Berechtigung im Unterricht. Es wird aller-

dings problematisch, die Schiiler fiir einen komplexen Unterrichtsgegenstand,

234R ATHGEB: ,Ausstattung und Umgang Jugendlicher mit Medien*, S. 122.

235Peter CONRADY: Lesen und CD-ROM. Untersuchungen zur Mediennutzung von Ju-
gendlichen: Computer statt Buch oder Buch gegen Computer?, Oberhausen: Athena, 2001,
S.87.

236Ebd., S.80.

237Ebd., S.91.
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wie ihn die Europaische Union darstellt, zu motivieren, wenn der Unterricht
ausschliefllich auf der Lektiire langer Texte aufbaut. Eine abwechslungsreiche
Gestaltung, die den unterschiedlichen Darstellungsformen neben den schriftli-
chen Darlegungen geniigend Raum zur Verfiigung stellt, kommt den medialen
Vorlieben der Schiiler entgegen und wirkt starker motivierend als ein durch

Autorentexte und Quellen dominiertes Lehrwerk.

2.2.4 Schiiler- und Lehrerbefragung

Die Befragung deutscher und franzosischer Schiiler und Lehrer soll die aus den
wissenschaftlichen Veroffentlichungen aus den Bereichen der Psychologie, der
Lerntheorie bzw. der Didaktik und der Medienforschung abgeleiteten Kriterien
um praxisrelevante Aspekte, die sich aus der Schiiler- und Lehrerperspektive
ergeben, ergianzen. Des Weiteren liefert die Befragung der tatsachlich Betroffe-
nen Hinweise auf Schwachstellen und Schwierigkeiten bei der Behandlung der
EU im Unterricht. Zudem gibt die Befragung exemplarisch Aufschluss iiber die

Interessen der Jugendlichen im Bezug auf die EU.

2.2.4.1 Methodische Durchfiihrung

Die Schiilerbefragung fand in der Klassenstufe 13 an einem allgemeinbildenden
Gymnasium in Rheinland-Pfalz und einem allgemeinbildenden Lycée in der
Region Champagne-Ardenne im Dezember 2014 statt.

Es wurden 35 Schiiler auf deutscher und 21 Schiiler auf franzosischer Seite
sowie jeweils zwei Lehrer der Fécher Franzosisch, Allemand, Histoire-géographie,

Geschichte und Erdkunde per Fragebogen befragt.

2.2.4.2 Auswertung
Im Rahmen der Schiilerbefragung haben die Jugendlichen fiir folgende Bereiche
mit ,interessiert mich®“ ihr Interesse bekundet: Auf franzosischer Seite liegt

das Erasmusprogramm mit 81 Prozent an erster Stelle, gefolgt von der GASP
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(71,4 Prozent) und den Schul- und Bildungssystemen der Mitgliedsstaaten im
Vergleich, die mit 71,4 Prozent an dritter Stelle liegen. Es folgen die konkreten
Austauscherfahrungen und die kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff der
européaischen Identitat, mit jeweils 52,4 Prozent, die Asylpolitik der einzelnen
Staaten der EU (47,6 Prozent), die Kultur- und Bildungspolitik der EU (42,9
Prozent) sowie Mittel- und Osteuropa (42,9 Prozent). Alle anderen Bereiche
bleiben unter der 40 Prozent-Marke. Die genauen Ergebnisse konnen Grafik 2.2
entnommen werden, wo neben dem bekundeten Interesse auch dargestellt wird,

welche Aspekte nach den Schiilerangaben im Unterricht behandelt wurden.
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Grafik 2.2: Ergebnisse der im Dezember 2014 durchgefiithrten Befragung franzo-
sischer Oberstufenschiiler im Hinblick auf unterschiedliche Aspekte der EU
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Waiéhrend die franzosischen Schiiler fiir viele Bereiche ihr Interesse bekundet
haben — die genannten neun Bereiche sogar iiber 40 Prozent der Jugendlichen
ansprachen — erhielten auf der deutschen Seite nur drei Bereiche bei der Befra-
gung 40 Prozent und mehr: Der Umgang mit Asylsuchenden in den einzelnen
Mitgliedsstaaten der EU liegt mit 51,4 Prozent an erster Stelle, gefolgt von der
Situation Jugendlicher in anderen européischen Landern (45,7 Prozent) und
der GASP, die mit 40 Prozent an dritter Stelle liegt.

Die Ergebnisse der Befragung der deutschen Schiiler sind Grafik 2.3 zu entneh-

men.
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Als Ubereinstimmung im Bezug auf die Interessenslage der Jugendlichen kann
festgestellt werden, dass in beiden Léndern die Situation Jugendlicher in anderen
europaischen Landern anhand von Kurzfilmen und Interviews mit 71,4 Prozent
auf franzosischer und mit 45,7 Prozent auf deutscher Seite weit vorne liegt.

Grafik 2.4 fasst die Ergebnisse der Befragung im Hinblick auf das Interesse der

deutschen und franzosischen Jugendlichen zusammen.
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Grafik 2.4: Die im Rahmen der Befragung bekundeten Interessen der deutschen
und franzosischen Jugendlichen im Vergleich
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Als Ubereinstimmung lassen sich auf beiden Seiten identische Bereiche festhal-
ten, die die deutschen und franzosischen Jugendlichen wenig ansprechen: der
européische Agrarmarkt, Robert Schuman und die Euregios.

Auffallend ist die Diskrepanz zwischen den Themen, die die Schiiler als ,,be-
handelt* angekreuzt haben, und denen, fiir die sie sich interessieren wiirden:
So erinnern sich z.B. 77,1 Prozent der deutschen Schiiler daran, dass die euro-
péischen Institutionen behandelt wurden, aber nur 37,1 Prozent interessiert
sich auch dafiir. 52,4 Prozent der franzosischen Schiiler hat angegeben, dass
wichtige Vertrige wie der von Maastricht oder der Vertrag von Amsterdam
behandelt wurden, aber nur 28,6 Prozent der Schiiler haben ihr Interesse fiir
die Vertrage bekundet. Ahnlich verhélt es sich, wie Grafik 2.2 und Grafik 2.3
zu entnehmen, z.B. fiir die Bereiche Wirtschaftssystem, Einigungsprozess und
3-Saulen-Modell.

Betrachtet man die Bereiche, fiir die die Jugendlichen im Rahmen der Befragung
ihr Interesse bekundet haben genauer, fallt auf, dass sich dort eine Vielzahl
von Themen wiederfindet, die zu einem grofien Teil dem Aspekt ,Kulturraum
EU* zugeordnet werden konnen.

Eine der Hauptforderungen, die die Jugendlichen im Rahmen der Befragung
im Hinblick auf Verbesserungsvorschlage zum Inhalt gemacht haben, ist die
Forderung, ihre Interessen stéarker zu beriicksichtigen: So schreibt ein deut-
scher Schiiler: ,Auswirkungen der EU auf den [Elinzelnen, nicht die Wirtschaft,
sondern wie [ijch als Schiiler die Auswirkungen der EU mitbekomme*. Ein
franzosischer Schiiler formuliert es folgendermafien: ,,Parler de sujets qui in-
téressent les jeunes (sport, systéme scolaire, quotidien,. .. ) pour qu’ils puissent
les comparer a leur situation actuelle“. Konkret wurden mehr Informationen
zu Austauschprogrammen fiir junge Menschen und die Unterschiede, Gemein-
samkeiten und Probleme zwischen Gleichaltrigen in unterschiedlichen Léndern

gefordert. Eine weitere Forderung besteht in einem starkeren Aktualitdtsbezug
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der zu behandelnden Inhalte. Es wurde eine zu starke Fokussierung auf die
Entstehungsgeschichte der EU kritisiert, die sich zu Lasten aktueller Fragestel-
lungen und Probleme auswirkt. Ein hidufig gemachter Verbesserungsvorschlag
bestand auch darin, die EU anhand konkreter Probleme und Fragestellungen
zu thematisieren. Exemplarisch konnen hierfiir zwei franzosische Schiiler zitiert
werden: ,,Donner plus de cas concrets pour sensibiliser les éleves, leur montrer
que les sujets étudiés les concerneront ou les concernent déja afin de mieux
leurs faire saisir les enjeux et de plus les captiver.” Eviter ce qui peut paraitre
barbant: trop de choses administratives ou abstraites, mais plutot se positionner
par rapport a des faits concrets pour que 'image de I’'UE soit mieux définie dans
ses actes et moins vague.* Eine weitere Forderung auf deutscher Seite bestand
darin, die positive Situation der Jugendlichen in der EU herauszuarbeiten,
indem man kontrastiv die Situation Jugendlicher, die nicht in der EU leben,
aufzeigt, um den Schiilern zu verdeutlichen, ,[...] in welchem Wohlstand wir
leben“. Eine weitere Anregung zur besseren inhaltlichen Ankniipfung an das
Leben der Jugendlichen lautete, die EU als Lebensraum der Jugendlichen zu
betrachten, um ihn von ,,n’importe quelle région du monde®“ unterscheiden zu
konnen: ,, Peut-étre présenter I’'UE comme quelque chose ou on réside. Pour que
les éleves soient plus concernés“ Ahnliches wurde auch von Lehrerseite im Bezug
auf die zu vermittelden Inhalte geduflert: Es wurde gewtiinscht, den Einfluss
der EU auf den Alltag der Jugendlichen sowie die Spannungen innerhalb der
EU starker aufzuzeigen. Zudem sollten mehr Vernetzungen zur EU im Hinblick
auf das Gebiet Globalisierung geschaffen werden, damit den Schiilern ein roter
Faden ersichtlich wird. Ein franzosischer Lehrer meinte, iiber das Problem
der Jugendarbeitslosigkeit in Spanien und die daraus resultierende Migration
vieler spanischer Jugendlicher z.B. nach Deutschland kénne man die Schiiler
gut ansprechen, da sie sich mit der Situation gut identifizieren kénnten.

Die Verbesserungsvorschlage und Kritikpunkte im Hinblick auf das Lehrwerk,
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die im Rahmen der Befragung eruiert wurden, lassen sich in drei Forderungen
zusammenfassen: Sowohl von Seiten der Lehrer als auch von Seiten der Schiiler
wurde die fehlende Ankniipfung an die medialen Nutzungsgewohnheiten der
Jugendlichen kritisiert, die sich in einem Mangel an Einsatz von Hérdokumenten
und Kurzfilmen bzw. Videos auflert: Gerade Reden sollten als Video- oder
Hordokument bereitgestellt werden. Ein Schiiler forderte auch Erklarvideos,
wie sie beispielsweise auf youtube zu finden sind, im Unterricht einzubauen. Ein
franzosischer Kollege wiinschte sich mehr interaktive Videospiele. Als zweiter
Kritikpunkt wurden von den franzésischen und deutschen Jugendlichen die zu
langen Texte kritisiert. Sie seien zu lang und zu komplex. Ein deutscher Schiiler
bringt es folgendermaflen auf den Punkt: ,Ich finde die Texte ziemlich monoton,
kleingedruckt und einfach nur lastig” Auf deutscher Seite wurde gefordert, den
Texten Erkldrungen von Fachbegriffen und mehr Bilder beizuftigen. Auffalliger-
weise hat keine Lehrkraft den Texteinsatz in den Lehrwerken als mogliche
Demotivationsquelle der Jugendlichen in Betracht gezogen.

Dieses Ergebnis kann mit dem Wissen iiber die sehr textlastigen deutschen
Geschichtsbiicher als bezeichnend dafiir angesehen werden, wie schwierig es fiir
die Lehrperson ist, einzuschétzen, wie sehr textlastiges Arbeiten auf Jugendli-
che wirkt, deren Seh- und Lesegewohnheiten sich, sicherlich auch auf Grund
ihres Mediennutzungsverhaltens, deutlich von denen der meisten Lehrenden
unterscheiden. Unter dem Betrachtungswinkel der Motivationserhaltung und
-forderung ist eine abwechslungsreiche Gestaltung einer Lerneinheit, in der
selbstverstandlich auch das Arbeiten mit Texten einen festen Stellenwert hat,
erstrebenswert. Die dritte Kategorie an Verbesserungsvorschlégen lasst sich
unter dem Aspekt ,eigenstiandiges Arbeiten fordern“ zusammenfassen: Diese
Forderungen kamen mehrheitlich von deutschen Schiilern, die mehr Refera-
te, mehr Diskussionen zu einem Thema unter verschiedenen Gesichtspunkten

und sogar das eigenstandige Drehen von Filmen zu verschiedenen Themen
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forderten. Uberraschenderweise wurden auf franzdsischer Seite die fehlenden
Moglichkeiten zum eigenstéandigen Arbeiten nicht beméngelt. Vermutlich liegt
ein Grund dafiir darin, dass die meisten franzosischen Schiiler Methoden und
Aufgabenstellungen, die eigenstandigeres Arbeiten ermdoglichen wiirden, zu
wenig kennen.

Die Befragung der Lehrkréfte hat fiir die deutsche Seite ergeben, dass als Haupt-
grund fiir das Desinteresse der Jugendlichen an der EU und ihre Wissensliicken
im Bezug auf die EU von allen befragten Kollegen mangelhafte Absprachen
zwischen den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern angegeben wurde. Als wei-
tere Griinde gaben jeweils 60 Prozent der deutschen Lehrkréfte das Fehlen von
Ankniipfungspunkten an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen, einen Mangel
an Zeit zur Behandlung des Themas sowie das Fehlen von Filmsequenzen und
Horbeitrdagen in den Lehrwerken an.

Jeweils 50 Prozent der franzosischen Kollegen hat als mogliche Erklarungen fiir
das Motivationsdefizit und den Wissensmangel angegeben, dass die Europaische
Union haufig gar nicht behandelt wiirde. Des Weiteren fehlten Themen wie z.B.
Austauscherfahrungen Jugendlicher oder die Behandlung der Lebenssituation
der Menschen in den einzelnen Léndern der EU. Die Halfte der befragten
franzosischen Lehrkrafte sah zudem einen Grund in der zu starken Fokussierung
auf Deutschland und Frankreich.

Abbildung 2.5 fasst die Lehrermeinungen zum Aspekt Wissensliicken und

Motivationsdefizit zusammen.
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Grafik 2.5: Ergebnisse der im Dezember 2014 durchgefithrten Befragung franzo-
sischer und deutscher Lehrkrafte zu den Griinden fiir das Desinteresse und das
Wissensdefizit vieler Jugendlicher

2.2.5 Fazit: Konsequenzen fiir einen motivationsféordernden Unter-

richt

Aus dem Bereich der Emotions- und Motivationsforschung, der Medienpadago-

gik, des konstruktivistischen Lernansatzes samt seiner didaktischen Prinzipien
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sowie der Lehrer-Schiiler-Befragung konnen einige Aspekte zusammengetragen
werden, die im Hinblick auf die Analyse niitzlich sind, wenn man die Lehr-
werke vor dem Hintergrund des fehlenden Interesses der Jugendlichen, sich
mit Inhalten zur Européaischen Union auseinanderzusetzen, darauthin untersu-
chen mochte, ob sie Lerneinheiten und Aufgabenformate bereitstellen, die das
Interesse der Jugendlichen wecken und aufrechterhalten.

Wesentliche Voraussetzungen zum Aufkommen intrinsischer Motivation stellen
das Kompetenz- und Kontrollerleben der Schiiler sowie das Beriicksichtigen
ihres Bediirfnisses nach Autonomie und sozialer Eingebundenheit dar. Des
Weiteren sollte versucht werden, den Wert des Lerngegenstandes Européische
Union fiir die Jugendlichen zu steigern. Ob die Lehrwerke es schaffen, an die
Nutzungsgewohnheiten unterschiedlicher Medien und das Wahrnehmungsver-
halten der Jugendlichen anzukniipfen, stellt einen weiteren wesentlichen Aspekt
im Hinblick auf die Motivation der Schiiler dar. Im Folgenden wird auf die skiz-
zierten Ansitze genauer eingegangen, indem gezeigt wird, wie die Umsetzung
der genannten Aspekte in den Lehrwerken analysiert werden kann.

Eine klar strukturierte, iibersichtliche Prasentation des Lerngegenstandes for-
dert das Empfinden von Kontrollierbarkeit, indem es den Lernprozess auf
formaler Ebene nachvollziehbar macht. Transparenz im Hinblick auf die zu
beherrschenden Inhalte, sei es im Rahmen der Aufgabenstellungen oder im
Rahmen von Priifungsvorbereitungsseiten, stellt ein weiteres wichtiges Element
zum Erleben von Kontrollierbarkeit dar.

Um dem Streben nach Autonomie gerecht zu werden, wird im Rahmen der
Aufgabenstellungen untersucht, ob sie Auswahlmoglichkeiten bereitstellen und
ob Internetrecherchen vorgesehen sind. Selbststandig nach Informationen im
Internet zu suchen und sich eventuell Vertiefungsschwerpunkte auszusuchen,
beteiligt Schiiler aktiv an der Gestaltung der Lerneinheit. Variation im Bereich

der Anspruchsniveaus der Aufgabenstellung fordert ebenfalls das Autonomie-



2 Vortiberlegungen 93

empfinden der Schiiler im Hinblick auf die Herausbildung einer eigenen Meinung
zu einem Thema: Wahrend Aufgabenstellungen im Bereich der Reproduktion
fast ausschlieBlich zu einer rezeptiven Ubernahme des Dargestellten fithren,
lassen offenere, anspruchsvollere Aufgabenstellungen mehr Spielraum zur kri-
tischen Auseinandersetzung. Ebenfalls im Rahmen der Aufgabenstellungen
kann mehr Selbststéndigkeit der Schiiler durch handlungsaktive Unterrichts-
phasen, wie z.B. ein Werbeplakat fiir die Euregio Saar-Lor-Lux zu erstellen,
gefordert werden. Die Umsetzung des Prinzips der Multiperspektivitiat und
Kontroversitit wirkt sich ebenfalls positiv auf das Autonomieempfinden der
Schiiler aus, da es nicht zur Annahme einer ,,Wahrheit“ erzieht, die sie aufge-
driickt bekommen, sondern der Komplexitat der Europaischen Union und ihrer
Wahrnehmungen Respekt zollt. Um die EU aus unterschiedlichen Perspektiven
beleuchten zu kénnen, empfiehlt sich der Einsatz multiperspektivischer Quellen,
die beispielsweise Standpunkte verschiedener Lénder oder Interessengruppen
zu einem bestimmten Thema zum Ausdruck bringen. Dialektisch argumentie-
rende Texte verhindern, dass die Européische Union nur aus einer Perspektive
betrachtet wird, indem sie unterschiedliche Ansichten zum Ausdruck bringen.
Im Rahmen der Narrationsanalyse soll des Weiteren analysiert werden, ob
anhand der Erzéahlstruktur dem Schiiler klar werden kann, dass sich hinter dem
Autorentext eine Autorenschaft verbirgt, die bedingt durch ihren Standpunkt
— ihren kulturellen, politischen, sozialen und beruflichen Hintergrund — eine
bestimmte Auswahl trifft und aus ihrer Perspektive die Sachverhalte schildert,
so dass ein kritischer Umgang mit der Erzahlung zur EU erfolgen kann, ausge-
hend vom Wissen der Schiiler um die Subjektivitit einer jeden Erzahlung und
im Bewusstsein um die eigene Perspektivitiat. Es soll zudem herausgearbeitet
werden, ob es sich um eine glatte Erzahlstruktur handelt, die Kontroversen
ausblendet und den Darstellungen ihren Reiz und ihre Spannungen nimmt. Es

konnte bei den Schiilern der Eindruck entstehen, dass in der EU friiher alles
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einfacher geregelt werden konnte als heute, wo den Schiilern aus den Medien
konfliktgeladene Aspekte der EU-Politik standig prasentiert werden. Des Wei-
teren spricht die Tatsache, dass man sich sowohl an emotional positiv als auch
an negativ gefarbtes Unterrichtsmaterial besser erinnern kann als an neutrales,
fur die Behandlung kontroverser Aspekte bzw. generell eine kontoverse, mul-
tiperspektivische Herangehensweise. Die Narrationsanalyse soll des Weiteren
Aufschluss dariiber geben, ob bestimmte Lander bei der Thematisierung der
EU ausgegrenzt werden.

Um den Aspekt des Kompetenzerlebens zu erfassen, sollen die Aufgaben-
stellungen dahingehend untersucht werden, ob sie unterschiedliche Anspruchs-
bereiche abdecken, von simpler Reproduktion bis zu Transferleistungen, um
sowohl fiir schwache als auch fiir leistungsstarke Schiiler interessante, hand-
lungsorientierte Arbeitsauftrage bereitzustellen und ihnen ein méoglichst hohes
Kontrollerleben zu ermoglichen. Des Weiteren soll analysiert werden, ob die
Aufgabenstellungen unterschiedliche Kompetenzen verlangen und zudem unter-
schiedliche Kanéle ansprechen und somit die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass
fiir jeden Lerntyp etwas dabei ist und ein Erfolgserlebnis moglich wird. Ein
abwechslungsreicher, im Bezug auf die Anspruchsniveaus stark differenzierter
Aufgabenapparat ist essentiell, wenn es darum geht, sehr gute Schiiler ihren
Féhigkeiten entsprechend zu fordern und zu férdern, aber gleichzeitig auch
schwache Schiiler nicht zu tiberfordern.

Dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit kénnen Partner- oder Gruppenar-
beitsphasen entgegenkommen. Aus diesem Grund sollen die Aufgabenstellungen
dahingehend untersucht werden, ob sie Aufgaben bereitstellen, die zu zweit
oder in Kleingruppen bearbeitet werden sollen.

Um die Verankerung der Motivationsstruktur weiterhin zu beleuchten, wird
analysiert, ob die Darstellungen inhaltliche Elemente bereitstellen, iiber die

der personliche Wert des Lerngegenstandes fiir die Schiiler und damit ihre
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Motivation gesteigert werden konnen. Dies konnte beispielsweise durch die
Schilderung von Austauschméglichkeiten oder anderen Kooperationen innerhalb
der EU erfolgen, die einen Bezug zur Lebenssituation der Jugendlichen herstellen.
Ein Vergleich der Lebensumstdnde von Jugendlichen in den Landern der EU,
der sich auch mit den Werten und Vorstellungen von Jugendlichen in der EU
beschaftigt, ware sicherlich lohnenswert.

Auf formaler Ebene konnen folgende Aspekte dazu beitragen, einen Bezug
zu den Jugendlichen herzustellen: Die Implikation des Schiilers durch die di-
rekte Ansprache, wie z.B. ,,Nehmen Sie Stellung“, ,,Bewerten Sie* erfolgen,
die nach einem personlichen Urteil verlangt und auf Grund der geforderten
Auseinandersetzung den personlichen Wert des Lerngegenstandes fiir den Schii-
ler steigert. Des Weiteren soll untersucht werden, wie die Lehrwerke an die
mediale Lebenswirklichkeit der Jugendlichen ankntipfen: Die Ermittlung des
Anteils der schriftlichen Darstellungen wie Quellen und Autorentext im Bezug
zu den anderen Darstellungen, wie z.B. Karikaturen oder Karten, ldsst eine
Aussage iiber die Art der Gestaltung und Aufbereitung des Lernstoffs zu. Je
abwechslungsreicher die Darstellungen und je weniger dominant die schrift-
lichen Medien sind, desto besser kniipfen sie an die medialen Gewohnheiten
der Jugendlichen an und desto grofler sollte ihre Motivation sein, sich mit den
komplexen Inhalten zur Européischen Union auseinanderzusetzen. Aus diesem
Grund wird die Flache im Lehrwerk, die den einzelnen Darstellungsformen
zur Verfiigung steht, ausgemessen. Es soll des Weiteren analysiert werden, ob
unterschiedliche Medien wie Filmausziige, Videos oder Hordokumente eingesetzt
werden, um den Zugang zum Lerngegenstand tiber unterschiedliche Kanale zu
ermoglichen und fiir mehr Abwechslung zu sorgen. Es geht hier nicht darum,
das Arbeiten mit Texten abzuschaffen, sondern um eine Ausgewogenheit der

Arbeitsmaterialien, die moglichst allen Lerntypen gerecht wird.
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3 Lehrplananalyse

Im folgenden Kapitel wird zunachst auf die Rahmenbedingungen in Deutschland
und Frankreich eingegangen. Hierzu zéhlen die Belegungsverpflichtungen der
einzelnen Facher, die sich, fiir die deutsche Seite, von Bundesland zu Bundesland
deutlich unterscheiden. Weitere Schwachstellen sind in der Koordination der
gesellschaftswissenschaftlichen Facher in Deutschland und den unterschiedlichen
Inhalten der einzelnen Séries auf franzosischer Seite zu sehen. Zeitliche und
inhaltliche Ungenauigkeiten erschweren das Arbeiten mit den Lehrplédnen. Bevor
es zur Darstellung der inhaltlichen Schwerpunkte in den einzelnen Fachern
kommt, wird auf die beiden Aspekte Kontroversitidt und Ankniipfung an die
Lebenswirklichkeit der Schiiler eingegangen. Ein Vergleich der deutschen und

franzosischen curricularen Vorgaben rundet das Kapitel ab.

3.1 Unterschiedliche Rahmenbedingungen und defizitare

Koordination in den deutschen Lehrplinen

Auf Grund der Tatsache, dass jedes Bundesland eigene Lehrpliane und Rah-
menrichtlinien erldsst, gibt es eine Vielzahl an unterschiedlichen Vorgaben zur
Behandlung der EU im Oberstufenunterricht. Mitnichten kann davon ausge-
gangen werden, dass ein festgelegtes Basiswissen an alle Oberstufenschiiler
beziiglich der EU weitergegeben wird. Dies ist in den curricularen Vorgaben
iiberhaupt nicht verankert: Die zu vermittelnden Inhalte variieren sehr stark
in Abhéngigkeit von der Facherwahl in der Oberstufe und je nachdem, ob ein
gesellschaftswissenschaftliches Fach als Grund- oder als Leistungskurs belegt
wurde. Im Rahmen der Analyse ist eine defizitire Koordination der gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher im Hinblick auf die Vermittlung der EU zu

Tage getreten, die einer .[...] Vorbereitung der jungen Menschen darauf, ih-
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re Aufgaben als Biirgerinnen und Biirger in der Européischen Union aktiv
wahrzunehmen“!, im Wege steht.

Wahrend in den USA die gesellschaftswissenschaftlichen Facher unter dem Be-
griff der ,,Social Studies“ zu einem integrativen Fach zusammengefasst wurden?,
scheiterte der 1962 von der KMK unternommene Versuch, Gemeinschaftskun-
de in den Jahrgangsstufen 12 und 13 als Facherverbund zwischen Erdkunde,
Sozialkunde und Geschichte zu etablieren.? In der Konsequenz bedeutet dies,
dass die drei gesellschaftswissenschaftlichen Facher Erdkunde, Geschichte und
Sozialkunde als voneinander unabhéngige Facher behandelt werden und nicht
alle Facher in der Oberstufe belegt werden miissen, sondern der gesellschafts-
wissenschaftliche Bereich auch schon durch die Wahl eines der drei Féacher
sabgedeckt“ sein kann.

Das Bundesland Rheinland-Pfalz stellt dahingehend eine Ausnahme dar, da
hier die Féacher Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde als “Gemeinschafts-
kunde® zusammengelegt wurden und alle Schiiler Gemeinschaftskunde in der
Oberstufe verbindlich belegen miissen. Die Facher Erdkunde, Geschichte und
Sozialkunde wechseln sich nach einem bestimmten Rhythmus ab, der den Ta-
bellen 3.1 und 3.2 entnommen werden kann. Dies gilt sowohl fiir die Wahl des

Gemeinschaftskunde-Leistungskurses als auch fiir die Wahl des Grundkurses.*

'KULTUSMINISTERKONFERENZ: ,,Europabildung in der Schule. Empfehlung der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 08.06.1978 i.d.F. vom 05.05.2008)%, S.5.

2F. Klaus KOOPMANN: ,,Politische Bildung in den USA*, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.):
Handbuch politische Bildung, Bonn, Wochenschau Verlag, 2007, S. 652-668, S.653.

3Wolfgang SANDER: ,,Ficheriibergreifende politische Bildung — Anséitze und Perspekti-
ven“, in: Carl DEICHMANN/Christian K. TISCHNER (Hrsg.): Handbuch Fdcheriubergreifender
Unterricht, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 15-26, S.21.

4Wihlt man Gemeinschaftskunde als Grundkurs, wird es vierstiindig unterrichtet mit
jeweils zwei Stunden in zwei der drei Facher. Da in vier bzw. fiinf Halbjahren Geschichte
unterrichtet wird und in drei von fiinf Halbjahren die Kursarbeit in Geschichte geschrieben
wird, erfahrt das Fach Geschichte eine Aufwertung. Das Leistungsfach Gemeinschaftskunde
wird mit sechs Wochenstunden unterrichtet. Von den drei beteiligten Fachern Geschichte,
Sozialkunde und Erdkunde muss der Schiiler sich fiir eines als Schwerpunkt mit vier Wochen-
stunden entscheiden. Jeweils eines der beiden tibrigen Fécher tritt mit zwei Wochenstunden
im Halbjahr als Zusatzfach hinzu. (MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND
WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-PFALZ:  Lehrplan Gemeinschaftskunde.“, 1998, S.6)



3 Lehrplananalyse

98

Halbjahr Facher Kursarbeit in
11/1 2 G;2SK G

11/2 2 G;2SK SK

12/1 2 G;2SK G

12/2 2 G; 2 EK G

13 2 G/SK; 2 EK EK

Tabelle 3.1: Verteilung der gesellschaftswissenschaftlichen Facher tiber die
Oberstufenzeit, Grundkurs Gemeinschaftskunde, Rheinland-Pfalz

Halbjahr Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt
Geschichte Sozialkunde Erdkunde

11/1 4 G; 2 SK 4 SK; 2 G 4 EK; 2G

11/2 4 G; 2 SK 4 SK; 2 G 4 EK; 2G

12/1 4 G; 2 SK 4 SK; 2 G 4 EK; 2G

12/2 4 G; 2 EK 4 SK, 2 EK 4 EK; 2G

13 4 G; 2 EK 4 SK; 2 EK 4 EK; 2 G/SK

Tabelle 3.2: Verteilung der gesellschaftswissenschaftlichen Facher tiber die
Oberstufenzeit, Leistungskurs Gemeinschaftskunde, Rheinland-Pfalz

Nichtsdestotrotz ergeben sich auch fiir das Bundesland Rheinland-Pfalz gravie-
rende Unterschiede bei der Thematisierung der EU in Abhéngigkeit davon, ob
man Gemeinschaftskunde als Grund- oder Leistungskurs wahlt und je nachdem,
welchen Schwerpunkt man im Leistungskurs belegt. Die Schwerpunktverschie-

bungen konnen Tabelle 3.3 entnommen werden.

Schwerpunkte bei der Be- | GK | Leistungskurs | Leistungskurs | Leistungskurs

handlung der EU Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt
Geschichte Sozialkunde Erdkunde

Konzepte/Visionen vor 1945 | / - N Vv

Einigungsprozess ab Mon- | / fakultativ vV Vv

tanunion

Institutionen und Entschei- | 1/ - Vv vV

dungsverfahren

Frieden/Sicherheit Vv - v Vv

historische Einbettung der | - fakultativ - -

EU in westlichen Kultur-

raum

Wirtschaft vV Vv vV -

Tabelle 3.3: Zusammenfassung der Inhalte zur EU, Gemeinschaftskunde,
Rheinland-Pfalz
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Wie Tabelle 3.3 zu entnehmen, wird die EU am ausfiihrlichsten behandelt,
wenn man Gemeinschaftskunde als Leistungskurs mit Schwerpunkt Sozialkunde
wahlt. Im Grundkurs werden dieselben Bereiche abgedeckt, allerdings erfiahrt
der Bereich der Institutionen und ihrer Arbeitsprozesse nicht die Vertiefung
wie im Sozialkunde-LK. Erstaunlicherweise wird im Grundkurs allerdings ein
breiteres Bild der EU gezeigt als im Erdkunde- oder Geschichtsleistungskurs.
Im folgenden Abschnitt soll ein Uberblick iiber die unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen der restlichen untersuchten Bundeslénder Saarland, Niedersachsen
und Sachsen gegeben werden.

Anders als in Rheinland-Pfalz gibt es im Saarland das Fach Gemeinschafts-
kunde nicht. Die gesellschaftswissenschaftlichen Facher Politik, Geschichte und
Erdkunde werden eigensténdig betrachtet. In der Oberstufe besteht lediglich
die Pflicht, eines der drei gesellschaftswissenschaftlichen Féacher zu belegen.
Allerdings soll die Behandlung bestimmter geschichtlicher Inhalte unabhéngig
von der Wahl der Kurse in der Oberstufe gesichert werden. Hierzu findet man
im Lehrplan der Klassenstufe 12 einen Hinweis, der sich auf die Vereinbarung
der Kultusministerkonferenz zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in

der Sekundarstufe I1° bezieht:

Im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld ist Geschichte oder
ein anderes gesellschaftswissenschaftliches Fach, in dem Geschichte
mit festen Anteilen unterrichtet wird, zu belegen. Sofern ein ge-
sellschaftswissenschaftliches Fach gewéhlt wird, in dem Geschichte
nicht mit festen Anteilen unterrichtet wird, sind mindestens zwei
Halbjahreskurse Geschichte zu belegen. Da im Saarland in der Regel
nur ein gesellschaftswissenschaftliches Fach als Grund- oder Leis-
tungskurs zu belegen ist, bedeutet dies fiir die nicht-historischen
gesellschaftswissenschaftlichen Facher, dass sie festgelegte histori-
sche Lernziele anstreben und festgelegte historische Lerninhalte
vermitteln miissen.%

Es handelt sich um die Vereinbarung vom 07. Juli 1972 in der Fassung vom 28. Februar
1997. Diesen Hinweis zu den verbindlichen Anteilen an Geschichte findet man auch im
Politik-Lehrplan fir die Klassenstufen 12 und 13 (MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR
UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Politik LK 12413, 1995, S.3)

SMINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan
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Die Regelung, dass ein gesellschaftswissenschaftliches Fach in der Oberstufe
belegt werden muss, hat weiterhin Giiltigkeit.” Allerdings konnen seit 2008 im
Zuge der Oberstufenreform die gesellschaftswissenschaftlichen Féacher Erdkunde,
Geschichte und Politik nicht mehr als Leistungskurs bzw. als E-Kurs gewahlt
werden.® Sie werden nur noch auf einem grundlegenden Anforderungsniveau
als vierstiindiges Neigungsfach unterrichtet. Bis 2008 konnten die Schiiler
Erdkunde sowohl als Grund- als auch als Leistungskurs belegen. Im Lehrplan der
Klassenstufe 12 findet man folgenden Eintrag beziiglich der beiden Kursformen:

Grund- und Leistungskurs unterscheiden sich sowohl quantitativ,

d.h. im Stundenansatz, als auch qualitativ, d.h. im Anspruchsniveau.

Der Lehrplan fiir den Leistungskurs ist gegeniiber dem Plan des

Grundkurses vor allem um solche Lernziele und Lerninhalte erwei-

tert, die ein vertieftes Verstandnis der zu behandelnden Probleme

und speziellere Kenntnisse geographischer Sachverhalte anstreben.’
In Niedersachsen setzt sich der gesellschaftswissenschaftliche Sektor aus den
Fachern Gemeinschaftskunde bzw. Politik-Wirtschaft, Geschichte und Erdkun-
de zusammen. Das Fach Gemeinschaftskunde wurde bis 2006 unterrichtet und
ab 2006 als ,,Politik-Wirtschaft (Gemeinschaftskunde)* und spéter nur noch
als ,, Politik-Wirtschaft“1? bezeichnet. Als ,, Mindest-Belegungsverpflichtung|[]*“!*
miissen die Féacher Geschichte und Politik-Wirtschaft/Gemeinschaftskunde
jeweils fiir zwei Schulhalbjahre mindestens zweistiindig belegt werden, so
dass fiir vier Schulhalbjahre der Qualifikationsphase ein Fach aus dem ge-

sellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld belegt ist.!? Das Fach Erdkunde ist

Erdkunde LK 12, 1999, S.4.

"MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Gymnasiale
Oberstufe Saar, 2007, S. 5.

8Ebd., S. 5.

YMINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan
Erdkunde LK 12, 1999, S.4.

1Die Informationen zu den Bezeichnungsinderungen wurden von Frau Helene Fischer im
Kultusministerium in Niedersachsen recherchiert und iibermittelt.

N KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN. REFERAT 33: ,Gymnasiale Oberstufe in Nieder-
sachsen.* http://www.jaginfo.de/folien-mk.ppt [Stand: 14.07.2011].

2K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: ,Verordnung iiber die gymnasiale Oberstufe
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nicht verpflichtend vorgesehen.'® Im Rahmen des gesellschaftswissenschaftlichen
Schwerpunktes konnen sie auch als Leistungskurse gewahlt werden. Zur Unter-
scheidung zwischen Grundkurs und Leistungskurs findet man in den Lehrplanen

folgenden Eintrag:

Es besteht kein grundsatzlicher, sondern ein gradueller Unterschied
zwischen diesen beiden Kursarten, insbesondere hinsichtlich Kom-
plexitat, Differenzierung, Abstraktion, Methodenbeherrschung und
Selbststéndigkeit der Lernenden.!4

«lb

Wahrend Grundkurse eine ,allgemeine Orientierung“*® vermitteln sollen, geht

«l6

es bei den Leistungskursen um ein ,vertieftes Lernen“!® und ein ,vertiefte|s]

wissenschaftspropiadeutische[s| Verstindnis*!.

Das gesellschaftswissenschaftliche Feld wird in Sachsen durch die Facher Ge-
meinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft, Geschichte und Geographie ab-
gedeckt. Die gymnasiale Oberstufe setzt sich aus den Jahrgangsstufen 11 und 12
zusammen.'® Der Unterricht erfolgt in Grund- und Leistungskursen.!® Bis zum
Jahr 2009 wurden die Leistungskurse fiir die Dauer der kompletten Oberstufen-

zeit gewihlt, die Grundkurse allerdings nur fiir zwei Halbjahre.?" Seit der Verord-

nung von 2009 miissen alle Kurse wahrend der kompletten Oberstufenzeit belegt

(VO-GO) vom 26. Mai 1997 (Nds. GVBI. S.139, SVBI. S.177) ., 1997; KULTUSMINISTERIUM
NIEDERSACHSEN. REFERAT 33: Gymnasiale Oberstufe in Niedersachsen, 2005

13Ebd.

M KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: ,,Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium — gym-
nasiale Oberstufe — die Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe — das Fachgymnasium — das
Kolleg Erdkunde., 1994, S.33; KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: , Rahmenrichtlinien
flir das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe — die Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe —
das Fachgymnasium — das Kolleg Geschichte.*, 1994, S.74

15Ebd., S.74.

16Ebd., S.74.

ITEbd., S.74.

18Vgl. hierzu: SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,,Der Weg zum Abitur.
Eine Informationsbroschiire zur gymnasialen Oberstufe am allgemeinbildenden Gymnasi-
um., 1996, S. 3; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Der Weg zum Abitur.
Informationen zur Oberstufe an allgemeinbildenden Gymnasien“, 2009, S. 5; SACHSISCHES
STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,,Der Weg zum Abitur. Eine Informationsbroschiire zur
gymnasialen Oberstufe am allgemeinbildenden Gymnasium.“, 1997, S. 3 und SACHSISCHES
STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Der Weg zum Abitur. Informationen zur Oberstufe an
allgemein bildenden Gymnasien, 2005/2006, S. 3.

19Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996 S.3; 2009 S.5; 1997 S.3 und 2005/2006 S.3.

20Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996 und 1997 und 2005/2006 S.3
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werden.?! Im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich gibt es folgende Belegungs-
verpflichtungen: Das Fach Geschichte war und ist wahrend der gesamten Ober-
stufenzeit zu belegen und wird im Grundkurs zweistiindig unterrichtet.?? Die
vier Geschichtskurse mussten und miissen im Abitur eingebracht werden.?® Ge-
schichte konnte und kann als einziges gesellschaftswissenschaftliches Fach auch
als Leistungskurs gewahlt werden in Kombination mit Mathematik oder Deutsch
oder einer Fremdsprache.?* Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft
war bis 2009 lediglich in der Jahrgangsstufe 12 (12/1 und 12/2) und Geo-
graphie lediglich in der Jahrgangsstufe 11 (11/1 und 11/2) zweistiindig zu
belegen.?® In beiden Féichern musste bis 2009 jeweils ein Halbjahr im Abitur
eingebracht werden.?6 Ab 2009 gehen die ,Leistungen aus allen gewihlten
Kursen [...] in die Gesamtqualifikation ein“?". Die Aufwertung des Faches
Geschichte im Vergleich zu den beiden anderen gesellschaftswissenschaftlichen
Fachern manifestierte sich deutlich in den Abiturpriifungsfestlegungen vor 2009:
Wihrend Gemeinschaftskunde/Rechtserziechung/Wirtschaft kein Priifungsfach
sein konnte und Geographie lediglich als miindliches Priifungsfach in Frage
kam, konnte Geschichte sowohl als Leistungskurs als auch als Grundkurs schrift-
liches Priifungsfach sein oder als Grundkurs miindlich gepriift werden.?® Die
Anderungen von 2009 fithren nur zu einer geringen Aufwertung der Féicher
Geographie und Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft, auch wenn
nun alle Kurse in beiden Jahrgangsstufen, d.h. wahrend der gesamten Ober-

stufenzeit, belegt werden miissen?”, d.h. insbesondere Geschichte, Geographie

2LS KACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Der Weg zum Abitur, 2009, S. 6;9.
22Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996 und 1997 S.6; 2005/2006 S.7 und 2009 S.9
Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996, 1997 und 2005/2006 S.10; 2009 S.12

24Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996, 1997 und 2005/2006 S.6; 2009 S.8

25Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996, 1997 und 2005/2006 S.7

26Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996, 1997 und 2005/2006 S.10

2TSACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Der Weg zum Abitur, 2009, S. 12.
28Vgl. hierzu: Der Weg zum Abitur, 1996, 1997 und 2005/2006 S.11

298 ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Der Weg zum Abitur, 2009, S. 6;9.
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und Gemeinschaftskunde sind zweistiindig zu belegen?. Die Facher Geogra-
phie und Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft konnen durch die
Facher Astronomie, Informatik, Philosophie, Fremdsprache oder einen ,facher-
verbindenden Grundkurs[]“3! ersetzt werden.*? Allerdings konnen die beiden
Grundkurse Geographie und Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft

seit 2009 sowohl schriftliches als auch miindliches Priifungsfach sein.3?

3.2 Rahmenbedingungen Frankreich: Gravierende Un-

terscheide zwischen den Séries ES und L und der
Série S
Auf der franzosischen Seite wird der gesellschaftswissenschaftliche Teil im
Wesentlichen durch die Facher Histoire und Géographie abgedeckt. Hinzu
kommen die Facher Sciences économiques et sociales und Education civique
juridique et sociale.
Vor dem Jahr 2000 wurde das Fach Education civique, juridique et sociale nicht
im Lycée unterrichtet. Die Vermittlung staatsbiirgerlicher Kompetenzen wurde
in der Oberstufe dem Fach Histoire-géographie zugeordnet:
L’histoire et la géographie, par leur objet et par leurs méthodes,
inscrivent ’action du citoyen dans un héritage et une culture. La
dimension civique de 1’enseignement de I’histoire et de la géogra-
phie parait d’autant plus importante qu’il n’existe pas d’heure
d’éducation civique au lycée.?*
Das Fach FEducation civique, juridique et sociale nimmt bei der Vermittlung

der Europaischen Union keine besondere Rolle ein, das es sowohl in den Séries

30S ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Der Weg zum Abitur, 2009, S. 9.

31Ebd., S. 10.

32Ebd., S. 10.

33Ebd., S. 16.

341E MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: , Histoire et géographie au lycée. BO
N°12 du 29 juin 1995, 1995, S.27.
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ES und L als auch in der Série S im Schnitt lediglich eine Stunde alle zwei
Wochen unterrichtet wird.
Das Fach Sciences économiques et sociales wird in der Seconde als ,,enseigne-

“35 angeboten und entspricht somit einem von mehreren

ment de détermination
Wahlpflichtfachern. Dies bedeutet, dass die Belegung des Faches nicht obligato-
risch ist. Lediglich in der Série économique et sociale wird es als Pflichtfach in
der Premiére und Terminale unterrichtet.3¢

Fir die franzosische Seite ergeben sich gravierende Unterschiede zwischen den
Séries L und ES und der Série S in der Lehrplangeneration 2002 in Bezug auf
die Behandlung EU-bezogener Inhalte im Rahmen des Unterrichts in Histoire-
géographie. Generell stehen in beiden Lehrplangenerationen den Schiilern der
Séries ES und L mehr Stunden in Histoire-géographie zur Verfiigung als Schii-
lern der Série S. Allerdings sind die Inhalte zur EU in der Lehrplangeneration
der 1990er Jahre in den drei Séries fast identisch: Lediglich in Géographie ist in
der Série L in der Klassenstufe Premiére eine Vertiefung zu kulturellen Aspek-

ten bei der Behandlung europaischer Staaten vorgesehen, die allerdings nicht

konkretisiert wurde.?” Tabelle 3.4 fasst die Verteilung der Stunden zusammen.

Séries ES/L Série S
Histoire-Géographie 4 Std. 3 Std.
1995 (lere, T)
Histoire-Géographie 4 Std. 2,5 Std.
2002 (lere, T)

Tabelle 3.4: Verteilung der Stunden auf das Fach Histoire-Géographie im Lehr-
plan von 1995 und 2002

In der Lehrplangeneration von 2002 entfallen in der Série S deutlich weniger

35LE MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,Bulletin Officiel
du ministére de "Education Nationale et du ministére de la Recherche. HS N°3 du 30 aofit,
2001.

36Ebd.

37LE MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie au lycée, 1995, S.30.
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Stunden auf das Fach Histoire-Géographie als in den beiden anderen Séries.
Dies hat eklatante Auswirkungen auf die Behandlung der EU: So stehen bei-
spielsweise in der Klassenstufe Terminale im Fach Geschichte in der Série
S 36 Prozent weniger Stunden zur Verfiigung als in den Séries ES und L.
Die EU wird nicht explizit behandelt. Dies hat zur Folge, dass der gesamte
Einigungsprozess seit Ende des Zweiten Weltkrieges, die Entwicklungen in den
kommunistischen Landern Osteuropas inbegriffen, sowie aktuelle Herausforde-
rungen seit 1989 den Schiilern der Série S vorenthalten werden. Ebenfalls in
der Klassenstufe Terminale ist die Unterrichtszeit in Géographie um fast 50
Prozent gekiirzt. Welche Inhalte genau zur EU vermittelt werden sollen, bleibt
unklar. Im Bezug auf die Thematisierung der EU findet man lediglich folgenden
Hinweis: , [.’espace mondialisé est dominé par trois grands centres d’impulsion,

dont 1'Union européenne fait ici 'objet d'une prise en compte particuliére.*3®

Die Unterschiede bei der Behandlung der EU zwischen den Séries ES und
L und der Série S in der Lehrplangeneration von 20023 sind in Tabelle 3.5

zusammengefasst.

38MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: ,Histoire-géographie série
scientifique cycle terminal. B.O. n°7 3 oct. 2002 hors-série* 2002, S.106.

39 Auch in den jiingsten Lehrplinen, die auBerhalb des Untersuchungszeitraumes 2010 und
2011 in Kraft getreten und teilweise 2013 modifiziert worden sind, bleiben trotz einiger Anglei-
chungen der Série S an die beiden anderen Séries (MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE,
DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE: ,Programme d’enseignement com-
mun d’histoire-géographie en classe de premieére des séries générales. Bulletin officiel spécial
n°9 du 30 septembre 20104 2010) im Bezug auf die Vermittlung der Européischen Union
deutliche Unterschiede bestehen. So wird beispielsweise in der Terminale in Geschichte in der
Série S die EU seit dem Vertrag von Maastricht behandelt (MINISTERE DE L'EDUCATION
NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE: ,,Cycle terminal de
la série scientifique. Programme de ’enseignement d’histoire-géographie.“ 2013), wiahrend
in den Séries ES und L die Behandlung des Europaprojektes seit dem Kongress von Den
Haag (1948) vorgesehen ist. (MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT
SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE: ,,Bulletin officiel n° 42 du 14 novembre 2013. Programme
de la classe terminale des séries ES et L. Histoire et Géographie’ 2013)



3 Lehrplananalyse

106

Séries ES/L

Série S

Géographie )
Premiere

Introduction: qu’est-ce

I’Europe?

que

L’Europe des Etats: Le morcelle-
ment en Etats et les grands en-
sembles géopolitiques; Une commu-
nauté d’Etats en débat: L’Union eu-
ropéenne; Deux Etats dans I'UE au
choix: I’Allemagne ou le Royaume
Uni, I’Espagne ou 'Italie

e L’Europe des Etats et des régions:

Qu’est-ce que I’Europe?; L’Europe
des Etats et 'Union européenne; Le
fait régional: une région en France
ou dans un autre Etat de I’Union
européenne

Réseaux et flux en Europe et en
France: Les réseaux urbains et de
communication; La mobilité des

e Réseaux et flux en Europe et en hommes

France: La métropolisation et les ré-
seaux urbains; Les réseaux de com-
munications et les flux de trans-
ports; La mobilité des hommes

e Les régions en France et en Eu-
rope: Le fait régional: une région
d’Europe, de préférence celle du ly-
cée, Disparités régionales en France
et en Europe

Histoire °
Terminale

L’Europe de 1945 & nos jours:
L’Europe de I’Ouest en constructi-
on jusqu’a la fin des années 1980; Le
temps des démocraties populaires
(1948-1989); Les enjeux européens
depuis 1989

Géographie .
Terminale

L’Union européenne: La puissance
économique de I’Union européenne;
L’Europe rhénane

e Un espace mondialisé: Les centres
d’impulsion et les inégalités de dé-
veloppement

Tabelle 3.5: Die EU im Fach Histoire-Géographie in den Séries ES/L und in
der Série S im Lehrplan von 2002 im Vergleich

3.3 Schwachstellen im Lehrplan

In diesem Unterkapitel sollen einige Schwachstellen angesprochen werden, die
in vielen Lehrplanen vorzufinden sind:

Die unkonkreten zeitlichen Vorgaben machen es in den meisten Féllen unmog-
lich zu sagen, wie die einzelnen Inhalte zur EU gewichtet sind. Wenn zeitliche
Angaben gemacht wurden?’, beziehen sie sich meistens auf einen umfangrei-
cheren Abschnitt, der neben Inhalten zur EU andere Themen umfasst. Zur
[lustration wird im Folgenden als ein Beispiel auf den franzosischen Geogra-

phielehrplan der Klassenstufe Terminale der Séries ES und L aus dem Jahr

OHiufig wird darauf verzichtet.
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2002 zuriickgegriffen: Hier wird die EU, insbesondere ihre 6konomische Starke
und ihr am Rhein liegendes 6konomisches Zentrum, im Rahmen des Unter-
punktes ,Les trois grands aires de puissance dans le monde“*! behandelt. Aus
den Zeitangaben geht hervor, dass 44 Prozent der Unterrichtszeit auf diesen
Unterpunkt entfallen. Trotzdem bleibt es vollig unklar, wie viel der Unterrichts-
zeit fiir die Behandlung der EU verwendet werden soll, da als weitere Inhalte
Nordamerika, insbesondere die USA unter dem Blickwinkel der Supermacht
und ihrer Atlantikéffnung vom Sankt-Lorenz-Strom bis zum Golf von Mexiko
und das 6stliche Asien als expandierendes Machtzentrum?? sowie die japanische
Megalopolis angefiihrt sind.

Aber auch inhaltlich bleiben die Lehrpline haufig Prazisierungen schuldig, die
unabdingbar wéren. Dies wird exemplarisch an zwei Beispielen verdeutlicht.
Im franzosischen Geschichtslehrplan der Klassenstufe Terminale aus dem Jahr
1995 wird im Rahmen des zweiten Kapitels ,Le monde de 1945 & nos jours“*3
als ,,grands modeles idéologiques du monde“ das sowjetische, das chinesische,
das amerikanische und das Modell des liberalen Europas behandelt. Es geht
jeweils darum, die wesentlichen Merkmale der Modelle, die Entwicklung ihres
Einflusses sowie die Grenzen ihres Ausstrahlungsgebiets seit 1945 aufzuzeigen.**
Zum einen wird die Formulierung ,idéologie” nicht weiter konkretisiert bzw. es
wird nicht dargelegt, wieso dieser negativ konnotierte Begriff fiir das liberale

Europa verwendet wurde. Zudem wird weder im Lehrplan noch im begleitenden

Zusatzdossier konkretisiert, wodurch sich das ,modeéle européen libéral“4®

UNINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: ,Histoire-géographie cycle
terminale des séries économique et sociale et littéraire. B.O. n°7 3 oct. 2002 hors-série. 2002,
S.102.

42Hierzu werden Japan, Siidkorea, Taiwan, die Kiistenregionen Chinas und Singapur
gezdhlt. (ebd., S.102)

43LE MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’'INSERTION PROFESSIONNELLE: , Histoire et géographie du cycle terminal
de la voie générale (séries L, ES et S). BO N°12 du 29 juin 1995, 1995, S.45.

HEbd., S.45.

45Ebd., S.45.
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auszeichnet.

Da der Begriff des (neo)-liberalen Europas in Frankreich, insbesondere von
EU-Gegnern, durchaus negativ konnotiert verwendet wird, um die EU mit ,wirt-
schaftlicher Liberalisierung und unfairer Handelskonkurrenz“%® in Verbindung
zu bringen, verwundert das Ausbleiben weiterer Ausfithrungen. Claire Demes-
may verweist darauf, dass das liberale Europa von Teilen der franzosischen
Bevolkerung als Gefahr fiir das soziale System wahrgenommen werde, das die
Autorin als , Eckpfeiler der nationalen Identitéit Frankreichs“4” bezeichnet. So
habe beispielsweise die Angst vor dem in der Offentlichkeit stark debattierten

“48 antscheidend zum

,polnischen Klempner® als ,,Symbol fiir das Sozialdumping
Nein der Franzosen beim Referendum 2005 beigetragen. Die Tatsache, dass in
der franzosischen Politik ,,der Lenkungsanspruch des Staates gerne rhetorisch
beschworen [wird]“*, kénnte dazu beitragen, dass das Ubertragen von Kom-
petenzen auf eine supranationale Ebene als Bedrohung wahrgenommen wird.
Weitere Griinde fiir eine solche Wahrnehmung koénnten in der Schwache des
franzosischen Liberalismus liegen: Auch wenn Henrik Uterwedde bemerkt, dass
im heutigen Frankreich ,von dem einst umfangreichen Arsenal des staatlichen
Dirigismus nur noch wenig tibrig geblieben [ist], greift der Staat deutlich stér-
ker in die Wirtschaft ein, als das auf deutscher Seite der Fall ist, was folgendes
Beispiel illustriert:

So zeigte der konservative Staatschef Nicolas Sarkozy (2007-2012)

keinerlei Hemmungen, die Energieunternehmen EDF (staatlich)

und Suez (privat) zu fusionieren, um den Ubernahmeversuch eines
italienischen Konzerns zu verhindern.>

46Claire DEMESMAY: ,,Zwischen Fiihrung und Frust: Wechselspannung der Europapolitik
Frankreichs®, http://www.bpb.de/internationales/europa/frankreich /167757 /frankreichs-
europapolitik [Stand: 20.08.2015].

4TEbd.

48Ebd.

49Henrik UTERWEDDE: , Das franzosische Wirtschaftsmodell: Marktwirtschaft mit starkem
Staat“, http://www.bpb.de/internationales/europa/frankreich /153309 /wirtschaftsmodell
[Stand: 20.08.2015].

S0Ebd.
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Im Lehrplan wird lediglich darauf hingewiesen, dass es nicht um die Hin-
tereinanderreihung der einzelnen Nationalgeschichten geht, sondern um das
Bewusstmachen der Konvergenz der Nationalgeschichten beziiglich ihrer institu-
tionellen Wahl, ihrer 6konomischen, sozialen und kulturellen Verdnderung, ohne
hierbei die Elemente, die die Diversitat zum Ausdruck bringen, wegzulassen:
Pour I’Europe libérale, il ne s’agit en aucun cas de juxtaposer les
histoires nationales des Etats, mais de montrer, sans omettre les
¢léments de diversité, la convergence de leurs choix institutionnels,

de leurs transformations économiques, sociales et culturelles. La

construction européenne sera étudiée en relation avec cette évolution
d’ensemble |...]*%

Im séchsischen Geschichtslehrplan aus den Jahren 2004/2007/2009 soll die
,europdischel] Identitatsproblematik zwischen Konstrukt und Realitét“®? the-
matisiert werden. Die angefithrten Schlagworte ,,Versuche einer européaischen

Identitétsstiftung*®?

und ,,Europa als sich entwickelnde Erinnerungsgemein-
schaft“?* sind nicht konkretisiert.

Gerade zum Thema europaische Identitit wiaren Konkretisierungen wiinschens-
wert, da der Begriff schwer zu fassen und in keinster Weise eindeutig ist. Im
schulischen Kontext sollten Schiiler fiir den konstruierten Charakter von Iden-
titat sensibilisiert werden und sich, mit ,dem faktisch Beobachtbaren“®, der
Konstruktion von européischen Identitdten in verschiedenen Kontexten, be-
schéftigen. Hier bote es sich an, unterschiedliche nationale Sichtweisen auf die

EU zu thematisieren, die ,[...] vor dem Hintergrund spezifischer nationaler

Erfahrungen interpretiert“®® werden kénnen. Dennis Lichtenstein deutet auf

51LE MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L'INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries
L, ES et S, 1995, S.45.

52G ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Lehrplan Gymnasium Geschichte,
2004,/2007/2009, S.48.

53Ebd., S.48.

54Ebd., S.48.

% Georg DATLER: ,Das Konzept der ,europiischen Identitit‘ jenseits der Demos-Fiktion*,
in: ApuZ. Aus Politik und Zeitgeschichte, Ausgabe 4/2012 (2012), S. 57-61, S.59.

56Dennis LICHTENSTEIN: ,,Auf der Suche nach Europa: Identitéitskonstruktionen und das
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Unterschiede der Bedeutung der EU fiir Deutschland, Spanien, Grofbritan-
nien, die ehemaligen Sowjetrepubliken und Frankreich hin, die im Unterricht

erarbeitet werden konnten:

So bedeutete die européische Integration fiir Deutschland, sich
nach den Ereignissen wahrend des Nationalsozialismus’ auf inter-
nationaler Ebene zu rehabilitieren, fiir Spanien stellte der Beitritt
zur damaligen EG den Schritt aus der nationalen Isolation des
Franco-Regimes in Richtung Demokratie und Wohlstand dar — und
Groflbritannien bekennt sich zwar zu den Vorteilen des gemeinsa-
men Marktes, distanziert sich aber bis heute von der Idee eines
politisch integrierten Europas zugunsten seines Selbstverstandnisses
als eigenstindige, vom Kontinent gesonderte Nation und frithere
Weltmacht. Auch die historisch unterschiedlichen Erfahrungen in
Ost- und Westeuropa fithren zu ganz eigenen Akzentuierungen:
Wiéhrend der Sinn europaischer Zugehorigkeit in den osteuropéi-
schen Landern oft in der Westbindung, der Nahe zu den USA und
in der Emanzipation von Russland gesehen wird, zeigte sich gerade
wahrend des Irakkrieges 2003, dass die EU fiir viele Deutsche und
Franzosen die Funktion eines weltpolitischen Gegengewichtes zu

den USA erfiillen.?”

Die Vielfalt der in den einzelnen Nationen vorherrschenden unterschiedlichen
Sichtweisen der EU, die in wissenschaftlichen Veroffentlichungen als , post-
nationale oder kosmopolitische Identitit“5® bezeichnet wird, konnten zum
Unterrichtsgegenstand werden. Die Identitétspolitik der EU sollte ebenfalls the-
matisiert werden, da sie sich, trotz der vorherrschenden Vielfalt, den ,Insignien
eines auf Einheit beruhenden Staates bedient“?® und sich an der ,,durchschnitt-

“60 orientiert, indem sie mit Flagge, Hymne,

lichen Politik eines Nationalstaates
Europatag, EU-Staatsbiirgerschaft und der Devise ,Einheit in Vielfalt® auf

Symbole zuriickgreift, die die vorherrschende Vielfalt als Mitverursacher einiger

integrative Potenzial von Identitatskrisen®, in: ApuZ. Aus Politik und Zeitgeschichte, Ausgabe
4/2012 (2012), S. 3-7, S.5.

STLICHTENSTEIN: ,,Auf der Suche nach Europa: Identitatskonstruktionen und das integrative
Potenzial von Identitatskrisen®, S.5.

58Ebd., S.5.

%9Wolfgang SCHMALE: ,,Geschichte der européischen Identitit®, in: ApuZ. Aus Politik und
Zeitgeschichte, Ausgabe 1-2/2008 (2008), S. 14-19, S.14.

S0FEbd., S.14.
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Krisen ausblenden sollen.%

Im franzosischen Lehrplan wird zur Identitétsstiftung auf die historische Ent-
wicklung zuriickgegriffen: Im Lehrplan Histoire-géographie aus dem Jahr 2003
wird im Fach Géographie, auf Grund der Tatsache, dass Europa keine klaren
kontinentalen Grenzen aufweist, die historische Entwicklung zur Legitimierung
einer européischen Identitdat bemiiht: ,,I.’Europe doit donc davantage étre définie
en terme d’identité, largement produit de I’histoire“52 Auch wenn hier zunéachst
allgemein von Europa die Rede war, wird ein Bezug zur Européischen Union
gesucht im Hinblick auf Fragen der Erweiterung: ,Elle [cette identité, Anm.
d. Verf.] pourra étre reprise dans la premiere partie & propos de la question
de I’élargissement de 1'Union européenne; |...] % In diesem Zusammenhang
soll die Diversitit der europaischen Bevolkerung angesprochen werden, deren
Wurzeln geschichtlich beleuchtet werden sollen: , Le role de ’action humaine
dans sa profondeur historique constitue donc un des champs explicatifs ma-

jeurs des contrastes de peuplement %4

Was genau unter einer européaischen
Identitét verstanden werden soll, bleibt unklar. Ob in diesem Zusammenhang
unterschiedliche Standpunkte zur européaischen Identitéit, wie sie z.B. im Zu-
sammenhang mit einem moglichen Tiirkeibeitritt diskutiert werden kénnten,
thematisiert werden sollen, bleibt offen. Die Diskussion um den Tirkeibeitritt
konnte im Zusammenhang mit dem Themenbereich ,,Européaische Identitéit®
besonders fruchtbar gemacht werden, da er sich nicht behandeln lésst, ,[...]
ohne auch dartiiber zu streiten, ob sich die EU eher wie ein nach Wachstum

strebender Markt, wie eine politische Wertegemeinschaft, die der Demokratie,

der Sékularisierung und den Menschenrechten verpflichtet ist, oder etwa wie

61ScHMALE: ,,Geschichte der européischen Identitit“, S.14/15.

62MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA
RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: ,Histoire et géographie classe de
premiere des séries générales 2003, S.35.

63Ebd., S.35.

64Ebd., S.35.
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ein christlicher Club verhalten soll*®

Gerade im Bezug auf einen moglichen EU-Beitritt der Tiirkei fithren Beitritts-
gegner laut Jan Cremer zwei Argumente an: Zum einen sei Europa ,,das Erbe des
christlichen Abendlandes®. Und zum anderen seien ,,|...| die europaischen Lander
[...] in ihrer Geschichte geprdgt worden durch die Antike, insbesondere der
Entwicklung und Anwendung des Romischen Rechtes, durch die Reformation
und vor allem die Aufklarung“5°

Im Lehrplan Histoire-géographie aus dem Jahr 1995 der Klassenstufe Seconde
wurde in diesem Sinne die zu vermittelnden Inhalte als Grundlage der modernen
Welt angesehen, die als Basis fiir ein vertiefendes Verstdndnis neuzeitlicher
geschichtlicher Entwicklungen dienen sollen und ein gemeinsames europaisches
Erbe suggerieren, ohne auf den Ausschlusscharakter eines solchen Zugangs auf-
merksam zu machen: , La réflexion sur quelques moments essentiels de ’histoire,
et la reconnaissance de I'ampleur du patrimoine européen fondent 1’étude de

“68 werden u.a.

I’histoire de notre temps.“®” Zu diesem , patrimoine européen
die Entwicklungen im alten Athen, im Rémischen Reich, das Christentum, der
Humanismus, die Renaissance sowie die Franzosische Revolution gezéhlt.

Es ist bedauerlich, dass die Kontroverse zwischen Vertretern der historisch be-
griindeten, durchs christliche Abendland geprégten Sichtweise und Anhangern
des Konzepts von Jiirgen Habermas, der einen 6ffentlichen européischen Raum

losgelost von der emotionalen, affektiven Ebene als ,lieu de la 10i“%° postuliert,

65 LICHTENSTEIN: ,,Auf der Suche nach Europa: Identititskonstruktionen und das integrative
Potenzial von Identitatskrisen®, S.6.

66Jan CREMER: ,Die Tiirkei und die europdische Identitéit®, http: //www . bpb .
de/52373/einstieg-in-die-debatte [Stand: 17.04.2015].

67TLE MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie au lycée, 1995,
S.29/30.

68Ebd., S.29/30.

69\[INISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,La citoy-
enneté et la construction de 1'Union européenne’ http: //www . ac - aix - marseille .
fr/pedagogie/upload/docs/application/pdf/2011-06/pro043_lyc_acc_ec_ t4.pdf [Stand:
07.12.2011], S.76.
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ins Fach Education civique, juridique et sociale gelegt wurde. Auch wenn es
hier um die Behandlung unterschiedlicher Konzepte der Staatsbiirgerschaft,
wie z.B. ,la citoyenneté économique et sociale” und ,la citoyenneté politique
post-nationale“™ geht™, kann auf Grund der wenigen zur Verfiigung stehenden
Stunden im Schulalltag die Thematisierung dieser Kontroverse keine grofle
Rolle spielen. Die Tatsache, dass die Thematik in einem fakultativen Zusatz-
dossier angesiedelt wurde, ldsst eine tatsachliche Behandlung unwahrscheinlich

erscheinen.

3.4 Das Prinzip der Kontroversitat

Dem didaktischen Prinzip der Kontroversitat wird grofle Bedeutung beigemes-

sen: Tilman Grammes zdhlt Kontroversitat ,,zum Kern der Berufsethik von

«72 73

Padagogen in demokratischen Gesellschaften“’* Im Beutelsbacher Konsens

hat es in der Art Niederschlag gefunden, dass das, ,[w]as in Wissenschaft und
Politik kontrovers ist, [...] auch im Unterricht kontrovers erscheinen [muss].™

Sowohl die franzosischen als auch die deutschen Lehrplane der ausgewahl-

ten deutschen Bundeslander verstolen gegen das im Beutelsbacher Konsens

TOMINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: La citoyenneté et la
construction de ’Union européenne, 2011, S.76.

"'Hier wird die Frage aufgeworfen, ob eine europiische Staatsbiirgerschaft nicht eine
Mindestma$ an européischem Identitatsgefiihl bedarf; ,[...] un minimum de sentiment d’une
identité européenne partagée par les peuples des nations européennees“. Das Konzept von
Jirgen Habermas wird dem gegeniibergestellt, der einen 6ffentlichen européischen Raum
losgelost von der emotionalen, affektiven Ebene als ,lieu de la loi“ postuliert. ebd., S.76

2GRAMMES: ,Kontroversitit“, S.266.

"3Er geht zuriick auf eine Fachtagung, die von der Landeszentrale fiir politische Bildung
Baden-Wiirttemberg im baden-wiirttembergischen Beutelsbach 1976 veranstaltet wurde. Er
markiert das Ende einer ,schulbezogenen Diskussion um die politische Bildung® (SANDER:
,»Theorie der politischen Bildung: Geschichte — didaktische Konzeption — aktuelle Tendenzen
und Probleme®, S.18), indem er als ,Minimalkonsens [...] Regeln fiir die padagogische Praxis,
die unter einem offentlichen Auftrag steht“ (SUTOR: ,Politische Bildung im Streit um die
,intellektuelle Griindung‘ der Bundesrepublik Deutschland. Die Kontroversen der siebziger
und achtziger Jahre, S.24), formuliert. In ihm ist das Uberwiltigungsverbot zum Ausschluss
von Indoktrination und das Kontroversitédtsgebot festgehalten. Des Weiteren wurde sich
darauf geeinigt, dass die Schiiler befihigt werden sollen, ,[...] in politischen Situationen ihre
eigenen Interessen zu analysieren’ ebd., S.24

74 SANDER: ,,Geschichte der politischen Bildung“, S.21.
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formulierte Kontroversitidtsgebot, da den Schiilern die Auseinandersetzung
mit EU-Kritikern und -Gegnern, die es in jeder Phase der Herausbildung der
Europaischen Union gegeben hat, vorenthalten wird.
Der Ansatz der positiven Darstellung der EU, der kritische Stimmen ausblen-
det, hindert die Jugendlichen an einer selbstbestimmten Meinungsbildung und
muss Jugendliche spatestens dann irritieren, wenn ihnen EU-Kritiker durch
andere Medien wie etwa Internet und Fernseher begegnen. Mochte man Ju-
gendliche im Sinne schiilerorientierten Lernens da ,,abholen, wo sie sind“, sollte
auch beriicksichtigt werden, dass einige Jugendliche bereits eine negativ ge-
pragte Vorstellung von der EU mit in den Unterricht bringen und zu stark
beschonigende, einseitige Darstellungen im Unterricht ihr Misstrauen bzw. ihren
Unmut provozieren miissen. Bei der Vermittlung der EU sollte insbesondere
darauf geachtet werden, kontroverse Standpunkte auch zu Etappen des Eini-
gungsprozesses offenzulegen, damit der Integrationsprozess nicht als linearer,
leicht zu vollziehender Prozess verstanden wird und den Jugendlichen klar wird,
dass Kontroversen natiirliche Begleiter eines Zusammenschlusses sind, der so
viele unterschiedliche Interessen und Standpunkte unter einen Hut bringen muss.
Diesen Gedanken findet man lediglich im niedersédchsischen Geschichtslehrplan,
wo davor gewarnt wird, den européischen Einigungsprozess als ,, geradlinige|[n]
Vereinheitlichungsprozess“™ darzustellen:

Die jeweiligen historischen Beweggriinde, die je spezifischen Vor-

aussetzungen und die Vielfalt der Interessen wie auch die vielerlei

regionalen Brechungen, Ungleichzeitigkeiten und Ungleichgewichte

sind deutlich zu machen.”
Als ,zentralen Bereich“”" verweist der Lehrplan u.a. auf die Bewusstmachung

von Vorbehalten und Widerstanden gegen die Integration und der ,,Moglich-

S KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Geschichte, 1994, S.57.
"6Ebd., S.57.
""Ebd., S.57.
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keiten vielfiltiger Entwicklungen“™. Es ist offensichtlich, dass die Lehrplan-
schreiber neben den integrativen Prozessen innerhalb der EU | die sich dagegen

behauptenden nationalen und regionalen Eigenheiten“™

zum Unterrichtsgegen-
stand machen mochten. Leider folgen zu den Punkten keine Ausfithrungen, so
dass es den Lehrkraften tiberlassen bleibt, den gut gemeinten und sinnvollen
Ansatz mit Inhalten zu fillen. Man wiirde den Lehrkréften die Arbeit sicherlich
deutlich erleichtern und somit eher sicherstellen kénnen, dass es auch zu einer
unterrichtlichen Umsetzung kommt, wenn man diesen Aspekt weiter ausfiihrte.
Leider bleibt der Lehrplan eine Auflistung geeigneter Kontroversen, die im bes-
tem Falle unterschiedliche Epochen des Einigungsprozesses beriihrten, schuldig.
Es soll bei den Jugendlichen zu einem ,kritischen Europabewusstsein[]“®® kom-
men, indem die Defizite im Bereich der européischen Sozialpolitik, die Defizite
im Bereich ,der demokratischen Teilhabe an den européischen Institutionen®“®!,
die Defizite im Ausgleich zwischen armen und reichen Regionen, die Sorge vor
,zu starker Biirokratisierung und Nivellierung der Lebensverhailtnisse“®?, die
Ltiefe[] Krise des europiischen Selbstbewusstseins“? thematisiert werden sollen.
An dieser Stelle listet der niedersédchsische Lehrplan zwar Problemfelder auf;
wie kontroverse Standpunkte in die Behandlung einfliefen konnten und von
welchen Interessensgruppen sie geduflert wurden und werden, bleibt jedoch
offen.

Die Lehrpldne der anderen untersuchten Bundeslander verweisen zwar auf
Problemfelder. Die Thematisierung kontroverser Standpunkte ist allerdings

nicht vorgesehen: Im saarlandischen Erdkundelehrplan soll beispielsweise im

Zusammenhang mit dem europaischen Agrarmarkt 6kologisch bedenkliche

"8 KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Geschichte, 1994, S.57.
Ehd., S.57.
80Ehd., S.55.
81Ebd., S.55.
82Ebd., S.55.
83Ehd., S.55.
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Auswirkungen wie z.B. Massentierhaltung sowie Pestizid- und Diingerverbrauch
angesprochen werden.®! Im rheinlandpfilzischen Lehrplan Gemeinschaftskunde
sollen als weiteres Beispiel ,die augenblicklichen Disparitaten in Tradition,
Geschichte, politischer Kultur und Mentalitat als auch die unterschiedlichen
okonomischen Entwicklungsniveaus“®® thematisiert werden, ,um gegenwértige
und zukiinftige Sicherheitsrisiken zu erorternse.

Die Tatsache, dass zwar ein Bewusstsein fiir Problemfelder im Zusammenhang
mit der EU geschaffen werden soll, die Behandlung von Kontroversen und
EU-kritischen Stimmen in den Lehrplédnen allerdings nicht verankert sind,
verwundert umso mehr vor dem Hintergrund, dass in anderen Zusammenhéngen
durchaus auf Kontroversen hingewiesen wird. Als Beispiel kann der saarlidndische
Politiklehrplan angefiihrt werden, der im Zusammenhang mit der Rolle der

“87 verweist.

Bundeswehr explizit auf die , Kontroverse um Auslandseinsatze
Es muss befiirchtet werden, dass die Lehrplane einer linearen, glatten Erzahl-
struktur im Zusammenhang mit der Entstehungsgeschichte der EU Vorschub

leisten.

3.5 Beriicksichtigung der Lebenswelt der Jugendlichen

Ein deutliches Ergebnis der Lehrplananalyse ist die Tatsache, dass trotz der
Bemiihungen, die Wirkungsweise der EU an konkreten Feldern aufzuzeigen, z.B.
anhand der bewirkten Transformationsprozesse in Osteuropa oder am Beispiel

der Saar-Lor-Lux-Region und den durch ihren Zusammenschluss bedingten

84 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: ,Gym-
nasiale Oberstufe Saar (GOS) Lehrplan fiir das Fach Erdkunde (vier-stiindiger G-
Kurs/Neigungsfach).“, 2008, S.9.

85MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraALZ: Lehrplan Gemeinschaftskunde, 1998, S.26.

86Ebd., S.26.

8TMINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: ,Gymnasiale
Oberstufe Saar (GOS) Lehrplan fiir das Fach Politik (vier-stiindiger G-Kurs/Neigungsfach),
2008, S.2.
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Abbau von Strukturschwichen®®, aus den Lehrplanangaben nicht hervorgeht,
wie ein Bezug zur Lebenswirklichkeit der Jugendlichen geschaffen werden soll.
Dieser Befund stellt besonders vor dem Hintergrund der von der KMK 2008
herausgegebenen Empfehlung ,,Furopabildung in der Schule®, ein frappierendes
Ergebnis dar: Die Schule solle doch Verstandnis dafiir schaffen, ,[...] dass in vie-
len Bereichen unseres Lebens européaische Beziige wirksam sind und européische
Entscheidungen verlangt werden.“®® Allerdings lisst sich die Schwéiche der Lehr-
plane im Bezug auf die Ankniipfung an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen
auch in diesem Dokument festmachen: Wie konkret die ,, Alltagserlebnisse[]“%
aufgegriffen werden sollen, bleibt unbeantwortet:
Das Spannungsverhéltnis zwischen diesen Inhalten [Aspekte und
Inhalte der européaischen Geschichte und des européischen Einigungs-
prozesses; Anm. d. Verf.] und der Erfahrung ihrer Realitét, wie sie
in den Landern FEuropas im Erleben von Grenzen und ihrem Weg-
fall, im kulturellen Angebot, im Tourismus, im Sport, im Konsum,
zutage tritt, ist padagogisch fruchtbar zu machen. Durch das Auf-
greifen von Alltagserlebnissen sowie das Aufzeigen weit reichender
Partizipationsmoglichkeiten sollen auch Vorurteile und Verunsiche-
rungen iberwunden werden, die im Prozess des Zusammenwachsens
entstehen.”!
Einen konkreten Bezug auf die Situation der Jugendlichen nimmt lediglich der
saarlandische Franzosischlehrplan im Rahmen der Behandlung der deutsch-
franzosischen Beziehungen unter dem Aspekt ,Les jeunes d’aujourd’hui se

préparent a I’avenirt??

ein. Man sollte allerdings beriicksichtigen, dass im Rah-
men der Einheit zwar das Erasmusprogramm erwéhnt wird — ohne dass zur

Thematisierung des Erasmusprogramms konkretere Vorschlage gemacht wurden

88 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Erdkunde, 2008, S.21.

89K ULTUSMINISTERKONFERENZ: , Europabildung in der Schule. Empfehlung der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 08.06.1978 i.d.F. vom 05.05.2008)“, S.5.

9Ebd., S.6.

91Ebd., S.6.

92MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: ,Gymnasiale
Oberstufe Saar (GOS) Lehrplan fiir das Fach Franzosisch (G-Kurs und E-Kurs)“, 2008, S.14.
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—, der Fokus allerdings auf Frankreich liegt: Im Vordergrund dieser Einheit
stehen Probleme Jugendlicher und junger franzosischer Erwachsener, die die
Schiiler kennenlernen sollen, um Sprachkenntnisse als Erweiterung ihrer Hand-
lungsspielraume zu erfahren, die ihnen Perspektiven zu Studienaufenthalten im
franzosischsprachigen Raum erméglichen.%

Im niedersachsischen Geschichtslehrplan ist zu lesen, dass die Herstellung ei-

“91 geleistet

nes Gegenwartsbezugs als ,Orientierungshilfe fiir die Jugendlichen
werden solle. Allerdings werden weder Ankniipfungspunkte in Form von Schlag-
worten an die Lebenswelt der Jugendlichen formuliert noch folgen konkrete
Ausfithrungen, worin genau ,,Orientierungshilfen® im Zusammenhang mit dem
Thema EU bestehen konnten.

Die Forderung Stefan Rappengliicks, ,[a]lle didaktischen Angebote |...] an der

1“9 hat in den

eigenen Lebenswelt (z.B. Verbraucherschutz) an|zu]setzten |. ..
Lehrplanen der ausgewahlten Bundeslander keinen Niederschlag gefunden.
Fir die franzosische Seite fillt das Ergebnis ebenso trostlos aus. Auch hier
sind keine Beziige verankert, die iiber die Aufzéhlung des Erasmusprogrammes
hinausgehen.

Im Folgenden werden nun die in den Lehrplanen vorgesehenen Inhalte zur
Europaischen Union, getrennt nach Landern, Bundesléndern und den einzelnen
Fachern, dargelegt. Im Anschluss daran wird die Situation in Deutschland

und Frankreich im Bezug auf die Lehrplanangaben zur Européischen Union

verglichen.

9BMINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Franzosisch , Saarland, 2008, S.14.

94K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Geschichte, 1994, S.57.

95Gtefan RAPPENGLUCK: ,Europabezogenes Lernen®, in: Wolfgang SANDER (Hrsg.): Hand-
buch politische Bildung, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2014, S. 392400, S.398.
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3.6 Inhaltliche Schwerpunkte bei der EU-Vermittlung

3.6.1 Gesellschaftswissenschaftliche Facher — Deutschland

3.6.1.1 Rheinland-Pfalz

3.6.1.1.1 Gemeinschaftskunde

Wahlt man Gemeinschaftskunde als Grundkurs, ist die Vermittlung eines breit
gefacherten Wissens vorgesehen, dass den vier Bereichen Wirtschaft, Frieden
und Sicherheit, Einigungsprozess und Konzepte und Visionen zugeordnet wer-
den kann. Die einzelnen Inhalte, die obligatorisch zu vermitteln sind, sind in
Tabelle 3.6 aufgefiihrt.

In Grafik 3.1 sind die Ergebnisse der quantitativen Analyse zusammengefasst:
Die Schwerpunkte bei der Behandlung der EU im Rahmen des Grundkurs-
programmes liegen auf der européischen Wirtschaft, die mit 39 Prozent den
grofften Raum einnimmt, und mit 31 Prozent auf dem Aspekt Sicherheit und
Frieden.

Einigungsprozess : 15%

Wirtschaft: 39%
Konzepte und Visionen: 15%———_

Frieden und Sicherheit: 31%

Grafik 3.1: Thematische Schwerpunkte, Grundkurs, Rheinland-Pfalz
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Die Inhalte zur EU verteilen sich wie folgt auf die Facher und Klassenstufen
in der Oberstufe: Im Rahmen der internationalen Beziehungen wird in der
Klassenstufe 13 im zweistiindigen Fach Geschichte/Sozialkunde?® das ,,Hand-
lungsfeld Europa“?” thematisiert, dem die Aspekte Konzepte und Visionen,
Frieden und Sicherheit und der Einigungsprozess zugeordnet werden. Im zwei-
stiindigen Fach Erdkunde soll im zweiten Halbjahr der Klassenstufe 12  Europa

“9% hehandelt werden.

als Wirtschaftsraum
Bei der Analyse des Lehrplans fallt die mangelnde Aktualitéit in vielen Bereichen
auf: So werden im Rahmen des Einigungsprozesses jiingere Ereignisse wie z.B.
die Konferenzen von Amsterdam und Nizza oder die Einfithrung des Euro nicht
aufgenommen. Die jeweiligen Erweiterungsrunden der 1970er, 80er und 90er
Jahre und die Auswirkungen auf die Beitrittslander und das Zusammenleben in
der Union werden nicht erwahnt. Osteuropa wird lediglich im Zusammenhang
mit der Behandlung von Fragen der Sicherheit und der Friedenserhaltung sowie
der Finalitdt der EU aufgegriffen, indem die Stabilisierung Osteuropas vor dem
Hintergrund einer gesamteuropéischen Stabilisierung diskutiert werden soll.

Eine weitere Auffalligkeit stellt die Tatsache dar, dass auf Grund der Besorgnis,
den Lehrer durch Vorgaben zu stark einzuengen, sich gerade im Leistungskurs-
programm Geschichte wenig konkrete Angaben zum Thema Europa befinden.””

Die angefiihrten Vertiefungsmoglichkeiten besitzen lediglich fakultativen Cha-

rakter. Zudem wurde auch nicht immer versucht, einen européaischen Bezug

91n der Klassenstufe 13 werden im Grundkurs neben den zwei Stunden Erdkunde entweder
zwei Stunden Geschichte oder zwei Stunden Sozialkunde unterrichtet. Der Lehrplan sieht
unter dem Punkt ,Handlungsfeld Europa® identische Inhalte vor.

9"MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraLZ: Lehrplan Gemeinschaftskunde, 1998, S.14.

98Ebd., S.49.

9 Generell iiberlisst der Lehrplan der Lehrkraft einen grofien Entscheidungsfreiraum, da
er zum einen nur als Orientierung dient und nicht in vollem Umfang verbindlich ist: ,[...]
Sie [den Lernzielen zugeordnete Inhalte] konnen teils reduziert, teils ergdnzt werden, sind
jedoch nicht grundsétzlich austauschbar; d.h. von den Inhalten ist soviel verbindlich, wie zum
Erreichen des fachspezifischen Zielhorizonts jeweils notwendig und angemessen ist.* (ebd.,
S.12) Zum anderen sind die Themeniibersichten stets in Stichworten verfasst.
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herzustellen, wie z.B. im Themenkomplex ,Friedenssicherung und Weltfrie-

“100 "wo ein Bezug zur Europiischen Union doch unumgénglich

densordnung
erscheint. Der Vertiefungskomplex zur Europaidee als Querschnittsthema im
Leistungskurs Geschichte setzt einen starken Akzent auf die gemeinsame abend-
landische Kultur und laduft Gefahr, die Existenz einer homogenen européischen
Bevolkerung zu suggerieren, die sich durch gemeinsame , Lebens- und Denkwei-

n“1% auszeichnet. Es ist bemerkenswert, dass im Sozialkundeleistungskurs

se
in der Jahrgangsstufe 11 zu einigen Teilthemen wie ,,Gesellschaft im Wan-
del®, ,Selbstverstandnis und Rolle der Frau®, , Zusammenleben mit Auslandern
und Asylrecht®, , Jugend im Wandel“ im Lehrplan kein européischer Bezug

vorgesehen ist.'? Tabelle 3.7 fasst die Inhalte des rheinland-pfilzischen Ge-

meinschaftskundelehrplans zusammen.

Schwerpunkte bei der Be- | GK | Leistungskurs | Leistungskurs | Leistungskurs

handlung der EU Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt
Geschichte Sozialkunde Erdkunde

Konzepte/Visionen vor 1945 | / - Vv v

Einigungsprozess ab Mon- | / fakultativ vV vV

tanunion

Institutionen und Entschei- | 1/ - N vV

dungsverfahren

Frieden/Sicherheit N - v N

historische Einbettung der | - fakultativ - -

EU in westlichen Kultur-

raum

Wirtschaft vV N N -

Tabelle 3.7: Zusammenfassung der Inhalte zur EU, Gemeinschaftskunde,
Rheinland-Pfalz

3.6.1.1.2 Fazit
Auf Grund der Tatsache, dass in Rheinland-Pfalz die gesellschaftswissenschaft-

lichen Féacher Erdkunde, Sozialkunde und Geschichte zusammengelegt wurden,

sind im Lehrplan Inhalte zur EU fest verankert. Die Behandlung ist am ausfiihr-

10ONMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraLz: Lehrplan Gemeinschaftskunde, 1998, S.75.

01ELd., S.68.

102Ehd., S.14.
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lichsten im Grundkurs Gemeinschaftskunde bzw. im Leistungskurs Sozialkunde,
wo der Bereich der Institutionenkunde im Vergleich zum Grundkursprogramm

eine Vertiefung erfahrt.

3.6.1.2 Saarland

3.6.1.2.1 Erdkunde

Der Lehrplan von 2008 unterscheidet sich von der Lehrplangeneration der
1990er Jahre hauptséchlich im strukturellen Aufbau. Was die Behandlung der
Europaischen Union betrifft, so kann man feststellen, dass in beiden Lehrplan-
generationen dhnliche Aspekte in dhnlichen Kontexten aufgegriffen werden.
Tabelle 3.8 fasst die wesentlichen Themenfelder zusammen und stellt die alte

der neuen Lehrplangeneration gegentiber.

Themenfeld LP der | LP 2008
1990er
Jahre*

Integration der BRD in die EWG/EU
Agrarpolitik

Osterweiterung der EU + Transformationen
Integrationsprozess (Friedenssicherung, Entwick-
lung von Montanunion bis Wirtschafts- und Wah-
rungsunion)

Rolle des Saarlandes im Integrationsprozess Vv
Auflen- und Sicherheitspolitik der EU -
europdischer Binnenmarkt + 4 Grundfreiheiten -
Saar-Lor-Lux-Raum -
Grenzregion Lothringen V
Organe der EU -
EU-Erweiterung, Strukturfond, Subventionsabbau | -

NN
NN AN

NN GOSN

*Die Lehrpléne stammen aus den Jahren 1991 (GK und LK 13), 1998 (Klassen-
stufe 11) und 1999 (GK und LK 12).

Tabelle 3.8: Thematische Schwerpunkte, Erdkunde, Saarland

Die quantitative Analyse der neuen Lehrplangeneration!®® hat die in Grafik 3.2

103Dje alten Lehrpline erlauben auf Grund fehlender zeitlicher Angaben keine quantitative
Auswertung im Bezug auf die einzelnen Themen.
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Organe der EU: 5%

/Osterweiterung, Transformation: 24%

Integration der BRD in EWG/EU : 9%

Integrationsprozess: 14%

Binnenmarkt, 4 Grundfreiheiten: 5%

AuBen- und Sicherheitspolitik : 5%

Saar-Lor-Lux: 19%
Agrarpolitik: 14%
EU-Erweiterung, Strukturfond, Subventionsabbau: 5%

Grafik 3.2: Gewichtung im Lehrplan von 2008, Erdkunde, Saarland

dargestellte Gewichtung ergeben.

Man sieht deutlich, dass die Schwerpunkte bei der Behandlung der EU auf der
Osterweiterung und den im Osten der EU bewirkten , Transformationen®“%4,
dem Saar-Lor-Lux-Raum, der Agrarpolitik und dem Integrationsprozess von
der Montanunion bis zur Wirtschafts- und Wéahrungsunion liegen. Es ist fest-
zustellen, dass der neue Lehrplan der Betrachtung Osteuropas die meiste Zeit
einrdumt. Gerade in dlteren Analysen wurde die Vernachldssigung mittel- und

t.19% In den Lehrplianen der 1990er Jahre liegt

osteuropéischer Lander kritisier
der Schwerpunkt auf der Behandlung des européaischen Agrarmarktes: In der
alten Lehrplangeneration werden zum Bereich Agrarmarkt die beiden Aspekte
Fischereiwirtschaft und Etappen der landwirtschaftlichen Entwicklung der BRD

aufgegriffen, die im neuen Lehrplan nicht mehr vorhanden sind: In den Lehrplé-

nen der 1990er Jahre sollen die Entwicklungsphasen in der DDR dahingehend

104 Transformation im Kontext der Osterweiterung meint “die Umwandlung einer Zentralver-
waltungswirtschaft mit staatlicher Planung und Lenkung der Wirtschaft in eine Marktwirt-
schaft mit Kennzeichen wie Wettbewerb, Marktpreisbildung, Konsumfreiheit. Dieser Prozess
wird von verschiedenen Schwierigkeiten und Problemen begleitet, die zum Teil auf Defizite der
alten Planwirtschaft zuriickzufithren sind.“ (BIBLIOGRAPHISCHES INSTITUT 2009: ,,Duden
Wirtschaft von A bis Z: Grundlagenwissen fiir Schule und Studium, Beruf und Alltag‘ http:
//www.bpb.de/nachschlagen /lexika /lexikon-der-wirtschaft /20868 /transformations-prozess
[Stand: 13.07.2012])

105F, Pingel (PINGEL: ,,How to approach Europe? The European dimension in history
textbooks“, S. 392) und E. Kotte (KOTTE: ,In Rdume geschriebene Zeiten®, S.261) machen
u.a. auf diesen Aspekt aufmerksam.
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thematisiert werden, dass die gegenwartige Struktur sowie aktuelle Probleme
der deutschen Landwirtschaft im Zusammenhang mit der Wiedervereinigung zu
sehen sind.!%® Es ist bedauerlich, dass die Thematik des Fischfangs, mit Hilfe
dessen sich die Bedeutung der Abstimmung auf européischer Ebene fiir den
Umweltschutz und fiir ein nachhaltiges Wirtschaften besonders gut zeigen lie-
Be1%7. aus dem Oberstufenprogramm des Lehrplans von 2008 herausgenommen
wurde. In beiden Lehrplangenerationen wird die EU bzw. EG des Weiteren
kurz im Rahmen eines verbindlichen Geschichtsanteils im Zusammenhang mit
der Westintegration der BRD vor dem Hintergrund der Entstehung der beiden
deutschen Staaten DDR und BRD thematisiert. Der Aufbau der élteren Lehr-
plane ist dem im aktuellen sehr dhnlich, auch wenn die Bereiche Fischfang und
landwirtschaftliche Entwicklung im Lehrplan von 2008 nicht mehr verankert
sind. In beiden Lehrplanen steht die Geschichte der beiden deutschen Staaten
im Vordergrund.!%®

Tabellen 3.9, 3.10, 3.11 und 3.12 fassen die Inhalte zu den genannten

Schwerpunkten zusammen.

106Dje Entwicklungsphasen in der Landwirtschaft der BRD sind weiter ausdifferenziert: Von
der ,[a]grarwirtschaftlichen Modernisierung (1949-1960)* iiber die ,Einbindung in die Euro-
péische Wirtschaftsgemeinschaft (1960-1972)“ bis hin zur ,Integration in die Landwirtschaft
der Européischen Gemeinschaft (seit 1972)“ Als letzten Punkt wird das ,,Spannungsverhéltnis
zwischen Uberproduktion und Umweltanspriichen (etwa seit Beginn der 80er)“ angefiihrt.
(MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: ,Vorldufiger Lehr-
plan Leistungskurs Erdkunde Jahrgangsstufe 13., 1991, S.15; MINISTERIUM FUR BILDUNG,
KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: ,Vorlaufiger Lehrplan Grundkurs Erdkunde
Jahrgangsstufe 135, 1991, S.16)

107Tn der alten Lehrplangeneration heifit es dazu: ,,Es sollte deutlich werden, dass die MaBnah-
men zur Sicherung der Fischbesténde nur im Rahmen einer gemeinsamen EU-Fischereipolitik
durchzusetzen sind“ (MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAAR-
LAND: , Lehrplan Erdkunde Klassenstufe 11, 1998, S.16

108Dje EU wird nur insofern behandelt, wie sie mit der historischen Entwicklung Deutsch-
lands zu tun hat. Somit liegt ein deutsche Perspektive auf das Geschehene vor. In der alten
Lehrplangeneration findet man den expliziten Hinweis, dass im Rahmen der Entwicklung
vom Kalten Krieg bis zur deutschen Wiedervereinigung die Schiiler ,,die ’deutsche Frage’
als européisches Problem verstehen lernen“ (MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND
WISSENSCHAFT SAARLAND: Vorldufiger Lehrplan Erdkunde LK 13, 1991, S.11) sollen.
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Osterweiterung und Transformation

LP 2008

LP der 1990er Jahre*

,Einsicht in die Notwendigkeit und Problematik des Trans-
formationsprozesses“ (S.21)

Raumbeispiel Ruménien

swirtschaftliche Riickstdndigkeit im Vergleich zu anderen
européischen Staaten® (S.21)

»binnenstaatliches Wirtschaftsgefille (S.21)

Transformationsprozess als Moglichkeit der Armutsbe-
kampfung und des Abbaus des Wirtschaftsgefilles

»staatliche und privatwirtschaftliche Initiativen zur In-
tegration der ruménischen Wirtschaft in den EU-Markt
erldutern konnen* (S.21)

konkrete Mafinahmen zur Wirtschaftsférderung wie Di-
rektinvestition, Strukturfonds der EU

e ihnliche Inhalte wie im LP
2008

e _Fallbeispiel aus Osteuropa
nach eigener Wahl“ (S.21)

*Die Lehrpléne stammen aus den Jahren 1991 (GK und LK 13), 1998 (Klassenstufe 11) und

1999 (GK und LK 12).

Tabelle 3.9: Ubersicht zum Schwerpunkt Osterweiterung und Transformation,
Erdkunde, Saarland

Agrarmarkt

LP 2008

LP der 1990er Jahre*

Ziele der EU-Agrarwirtschaft

Preisbildung innerhalb der EU und zu Drittlindern
Uberproduktion, Subventionen

Extensivierung und agrarindustrielle Produktion
nachwachsende Rohstoffe

raumliche Auswirkungen und Probleme des agrarstruktu-
rellen Wandels: Diinger-/Pestizidverbrauch, Giilleanfall,
Massentierhaltung, Marktabhédngigkeit, monoton gestalte-
te Agrarlandschaft

e dhnliche Inhalte wie im LP

2008

e zusitzlich: Entwicklungsphasen
in der Landwirtschaft der BRD,
aktuelle Probleme der deut-
schen Landwirtschaft in Zusam-
menhang mit der deutschen
Wiedervereinigung

e Fischereiwirtschaft im Span-
nungsfeld zwischen Okologie
und  Okonomie*  (S.14-16):
Fangquote, Schonzeiten,
Maschenweite und Fischmin-
destgrofie

*Die Lehrpléne stammen aus den Jahren 1991 (GK und LK 13), 1998 (Klassenstufe 11) und

1999 (GK und LK 12).

Tabelle 3.10: Ubersicht zum Schwerpunkt Agrarmarkt, Erdkunde, Saarland




3 Lehrplananalyse

127

Integrationsprozess, verbindlicher Geschichtsanteil

LP 2008

LP der 1990er Jahre*

e ideologische, politische und soziale Griinde fiir eine
Européische Integration® (S.22)

e Friedenssicherung
e Europa als dritte Kraft
e gemeinsamer Markt

e verschiedene Konzepte der westeuropéischen Integration:
Europa der Vaterldnder, européischer Bundesstaat, Staa-
tenbund (S.22)

e wesentliche Schritte des Integrationsprozesses: Montanuni-
on, Romische Vertriage, EWG, EG, EU, gemeinsamer Bin-
nenmarkt sowie Wirtschafts- und Wéhrungsunion (S.22)

e die wichtigsten Organe der EU sowie deren Aufgaben:
Ministerrat, Kommission, Européisches Parlament und
Européischer Rat: Demokratiedefizit (S.22)

e  Gemeinsame Politik der EU“ (S.22) an ausgewéhlten
Beispielen: Umsetzungsprobleme: gemeinsame Auflen- und
Sicherheitspolitik, européischer Binnenmarkt und seine
vier Grundfreiheiten (S.22)

e Legitimation der europédischen
Institutionen (S.37)

e _Rolle des Saarlandes im Rah-
men der europaischen Eini-

gung” (S.37)

*Die Lehrpléne stammen aus den Jahren 1991 (GK und LK 13), 1998 (Klassenstufe 11) und

1999 (GK und LK 12).

Tabelle 3.11: Ubersicht zum Schwerpunkt Institutionenkunde, Erdkunde, Saar-

land

Saar-Lor-Lux

LP 2008

LP der 1990er Jahre*

e Saar-Lor-Lux-Raum als Beispiel fiir nationalgrenzeiiber-
schreitende Zusammenarbeit innerhalb der EU

e Bedeutung der Eurozone und der Europole beim Abbau
von Strukturschwéchen durch grenziiberschreitende Pro-
jekte

e Grenzregion Lothringen: Ent-
wicklungschancen im Rahmen
des europédischen Binnenmark-
tes (S.20)

*Die Lehrpléne stammen aus den Jahren 1991 (GK und LK 13), 1998 (Klassenstufe 11) und

1999 (GK und LK 12).

Tabelle 3.12: Ubersicht zum Schwerpunkt Saar-Lor-Lux, Erdkunde, Saarland
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3.6.1.2.2 Politik

Vergleicht man beide Lehrplangenerationen, kann man feststellen, dass sich der
Rahmen, innerhalb welchem die EU betrachtet wird, geandert hat: Im alten
Lehrplan wurde die Thematik vor dem Hintergrund des Ost-West-Konflikts!%®
betrachtet, wihrend im neuen Lehrplan die EU im Rahmen des verbindli-
chen Geschichtsanteils als Beispiel der , Friedenssicherung durch Integration
als Aufgabe der internationalen Politik“!!? angefiithrt wird.!'? Des Weiteren
soll im neuen Lehrplan im Rahmen der Thematisierung der ,,Grundlagen
der Wirtschaftspolitik der Bundesrepublik Deutschland“!'? kurz auf die Rolle
Deutschlands im EU-Binnenmarkt eingegangen werden.

Eine besondere Bedeutung kommt in beiden Lehrpldnen dem aktuellen Stand
des Integrationsprozesses zu: Im neuen Lehrplan sollen die jeweiligen Inte-
grationsfortschritte anhand wichtiger Vertrage wie Maastricht, Amsterdam
und jiingere aufgezeigt werden.!'® Das Modell der drei Sdulen der EU soll
einen Uberblick iiber den momentanen Integrationsstand vermitteln.!'** Im
alten Lehrplan soll die Vermittlung des aktuellen Standes der Integration

in die zwei Bereiche ,,EU nach Einfithrung des Binnenmarktes“!'® und ,EU

109Tm alten Lehrplan wird die Entstehung der beiden Blécke mit dem Lernziel ,,erkennen,
da[ss] nach dem 2. Weltkrieg das Streben nach Frieden und Sicherheit zur Bildung von Blécken
fithrte, die nach innen integrierend und nach auflen polarisierend wirkten* (MINISTERIUM
FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Politik LK 12413, 1995,
S.11) verkniipft.

HOMINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Politik, 2008, S.2.

1Dje quantitative Analyse des neuen Lehrplans hat ergeben, dass der Thematik der
Friedenssicherung eine besondere Bedeutung zukommt: Das komplette erste Halbjahr der
Jahrgangsstufe 11, d.h. 50 Stunden, ist dem Thema ,Friedenssicherung als Aufgabe der
internationalen Politik“ (ebd., S.2) gewidmet. Etwa ein Viertel des ersten Halbjahres wird
fiir die Behandlung der EU als Beispiel der Friedenssicherung durch Integration bereitgestellt.
Leider ermoglichte die alte Lehrplangeneration keine Quantifizierung der Anteile, die die EU
betreffen.

12Ebd., S.9.

H3Ebd., S.2.

H4Ebd., S.2.

HSMINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Politik
LK 12413, 1995, S.18.
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nach Inkrafttreten des Maastrichter Vertrages®!®

gegliedert werden, wobei
im ersten Teil wirtschaftliche Aspekte und im zweiten politische Aspekte des
Zusammenschlusses betrachtet werden sollen.

Im neuen Lehrplan findet man, wie Grafik 3.3 zu entnehmen, eine stérkere Aus-
richtung auf den Stand des Integrationsprozesses und seiner Entwicklung anhand
der wichtigsten Vertrige und der Veranderungen der drei Sdulen. Der Blick-
winkel ist hier starker auf die juristischen Grundlagen der Gemeinschaft und
der notwendigen Modifikationen auf Grund verédnderter Rahmenbedingungen
ausgerichtet. Des Weiteren riicken Sicherheitspolitik und der européische Bin-

nenmarkt starker in den Fokus, wobei letzterer hauptsachlich aus der Sichtweise

der Deutschen betrachtet wird.

Einbindung Deutschlands in tiber-
geordnete Strukturen wie z.B. EU
als “Leitlinie deutscher Auflen-u.’
Friedenspolitik”

13% Deutschlands Rolle | 18%
im EU-Binnenmarkt "

EU im Spannungsfeld
Erweiterung/Vertiefung

3 Sdulen der EU: 28%/

Grafik 3.3: Gewichtung im Lehrplan von 2008, Politik, Saarland

1 13%

Griindungsidee + wichtige

Etappen der Integration $ 28%

Der alte Lehrplan verlangt eine breiter angelegte Betrachtung der EU als der
neue Lehrplan. Dies manifestiert sich u.a. in den angegebenen Vertiefungs-

bereichen''”. Die EU wird in zwei solchen Vertiefungseinheiten behandelt:

«l118

Zum Thema ,Integration und Kooperation in Europa und zum Thema

U6 NINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Politik
LK 12413, 1995, S.18.

17Tm alten Lehrplan sind so genannte ,Pflichtbereiche II“ vorgesehen, die ,einzelnen
Unterrichtseinheiten alternative Themen zur Vertiefung zu[ordnen].“ (ebd., S.4) Aus ihnen
muss ein Thema verbindlich ausgewéhlt werden. (ebd., S.4)

H8Ebd., S.17.
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,Reichtum und Armut in der Welt“!'?. Im Rahmen des Themas ,Integrati-

on und Kooperation in Europa“!?® kann zwischen ,,Regionale Strukturpolitik

«121 l{u122 tu123

der Europaischen Union“**", ,Umweltschutzpoliti und ,, Agrarmark

gewahlt werden. Zum Thema ,Reichtum und Armut in der Welt“!?* findet

«125

man die Themenbereiche ,, Entwicklungspolitik der Europaischen Union und

,Entwicklungspolitik der Vereinten Nationen“!26.

Interessanterweise wird im alten Lehrplan auch auf die Einstellung verschiedener
gesellschaftlicher Gruppen zur EU eingegangen. Dieser Aspekt fehlt im neuen
Lehrplan ganzlich, obwohl er die Moglichkeit liefert, aus unterschiedlichen
Perspektiven die EU zu betrachten.

Tabelle 3.13 stellt die Inhalte der unterschiedlichen Lehrplangenerationen ge-

geniiber.

HIMINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Politik
LK 12413, 1995, S.22.

120Ehd., S.17.

121Ehd., S.19.

122Fhd., S.20.

123Ebd., S.20/21.

124Fbd., S.22.

125Ehd., S.24.

126Ehd., S.24/25.
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Themenfelder LP 1995 LP 2008
Binnenmarkt

Griindungsidee der EU

Etappen der Integration

3-Saulen-Modell

Spannungsfeld Erweiterung/Vertiefung

Stand der Integration

Einstellung unterschiedlicher gesellschaftlicher

RS

SO S AN RN A ASON

Gruppen

Vertréige wie Maastricht, Amsterdam und jiin- V
gere

GASP - V

wirtschaftliche Situation der Mitgliedslander | / -
Handelsstrome zwischen EU und anderen Lén- | |/ -
dern, Wirtschaftsrdaumen

regionale Strukturpolitik der EU fakultativ -
Umweltpolitik der EU fakultativ -
Agrarmarkt der EU fakultativ -
Entwicklungspolitik der EU fakultativ -

Tabelle 3.13: Thematische Schwerpunkte, Politik, Saarland

3.6.1.2.3 Geschichte

Sowohl im alten als auch im neuen Lehrplan fiir das Fach Geschichte!?” wird im
Bezug auf die EU lediglich der westeuropéische Integrationsprozess thematisiert.
Die Behandlung anderer Bereiche der EU ist nicht vorgesehen. Als besondere
Auffalligkeit kann resiimierend festgehalten werden, dass im neuen Lehrplan
zum einen die Behandlung der EU nicht garantiert ist'?® und zum anderen nicht
der Europaische Einigungsprozess im Vordergrund steht, sondern die deutsch-

franzosischen Beziehungen. Es ist erstaunlich, dass im neuen Lehrplan eine

127V/gl. hierzu folgende Lehrpline: MINISTERIUM FUR BILDUNG UND SPORT SAARLAND:
yVorldufiger Lehrplan Leistungskurs Geschichte Jahrgangsstufe 13, 1990; MINISTERIUM FUR
BILDUNG UND SPORT SAARLAND: ,Vorldufiger Lehrplan Grundkurs Geschichte Jahrgangs-
stufe 13, 1990; MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND:
»,Gymnasiale Oberstufe Saar (GOS) Lehrplan fiir das Fach Geschichte (vier-stiindiger G-
Kurs/Neigungsfach) ., 2008.

128\Wshrend EU-bezogene Inhalte im alten Lehrplan fest verankert sind, ist die Behandlung
der EU im neuen Lehrplan nicht garantiert, da im neuen Lehrplan der Stoffplan des vierten
Halbjahres als ,variable Einheit“ (ebd., S.2) zu verstehen ist, die ,in Abstinden ganz
oder teilweise ausgetauscht werden [soll]“ (ebd., S.2) und lediglich in diesem Halbjahr die
Thematisierung der deutsch-franzosischen Auss6hnungsgeschichte vorgesehen ist.
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Verengung auf die deutsch-franzosische Perspektive vorgenommen wurde. Die
generell starke Fokussierung auf Westeuropa, die in einigen Analysen kritisiert

129 wird hier weiter auf eine binationale Betrachtungsweise reduziert

wurde
und verhindert somit ein globaleres Verstidndnis des Einigungsprozesses. Die
Tatsache, dass die Behandlung der EU an Bedeutung verloren hat, spiegelt
sich auch darin wider, dass der Behandlung der EU im neuen Lehrplan weniger
Zeit bereitgestellt wird als im alten.!3° Im alten Lehrplan stehen die deutsch-
deutsche Geschichte und die Integration der beiden deutschen Staaten in die
jeweiligen Blocke im Vordergrund. Die deutsch-franzosische Aussohnung und
die Regelung der Saarfrage werden vor diesem Hintergrund betrachtet.

Tabelle 3.14 fasst die Inhalte zum Integrationsprozess zusammen und stellt die

neue der alten Lehrplangeneration gegentiber.

129Vgl. hierzu: E. Kotte: ,In Rdume geschriebene Zeiten® Nationale Europabilder im
Geschichtsunterricht der Sekundarstufe II. (2007) und F. Pingel: ,How to approach Europe?
The European dimension in history textbooks®“ (2009).

130Dje quantitative Analyse hat ergeben, dass im alten Lehrplan dieser Unterrichtseinheit
zum européischen Integrationsprozess prozentual etwas mehr Zeit eingerdumt wird als im
neuen: Im alten Lehrplan steht dem Aspekt ca. ein Drittel der Unterrichtszeit zur Verfiigung,
wéhrend im neuen Lehrplan nur ca. ein Fiinftel der fiirs Halbjahr angesetzten Zeit bereitgestellt
wird.
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Integrationsprozess
LP 2008 LP 1990
e die wichtigsten Stationen der Westintegration der | e Beginn des deutsch-
BRD: Montanunion, Pariser Vertrige, Beitritt zum franzosischen Einigungs-
Europarat, Mitgliedschaft in der EWG bzw. EG prozesses iiber EGKS, die

anhand z.B. des EWG-Vertrags oder des EG-
Binnenmarkts, Integration der Bundeswehr in die
NATO (S.32)

die wichtigsten Etappen der Ostintegration der
DDR: Umgestaltung der SBZ in eine Volksdemo-
kratie, Sozialisierungs- und Kollektivierungsmaf-
nahmen, Beitritt der DDR zur RGW, Integration
der NVA in den Warschauer Pakt, Verstdndigung
mit Polen (S.32)

deutsch-franzosische Verstdndigung und Ausséh-

gescheiterte EVG und die
EWG

e Rolle von Politikern wie Schu-

man, de Gaulle, Adenauer im
Rahmen der deutsch-franzo-
sischen Ausséhnung

e Losung der Saarfrage

e symbolische Orte und Gesten,

wie z.B. Reims 1962, Verdun
1984 oder Versailles 2003

nung

e die deutsch-franzosische Ge-
schichte in Versailles anhand
der Eckdaten 1871, 1919 und
2003 (S.28)

e Losung der Saarfrage

o deutsch-franzosischer Freundschaftsvertrag

e gegenwartige Situation der
deutsch-franzosischen  Bezie-
hungen an einem Beispiel aus
Schule, Universitdt oder Kultur

e Situation der Partnersprache

Tabelle 3.14: Der Integrationsprozess, Geschichte, Saarland

Es ist positiv zu bewerten, dass der neue Lehrplan die Rolle von Politikern
wie Schuman, de Gaulle und Adenauer im Rahmen der deutsch-franzosischen
Aussohnung aufgreift, da die Beweggriinde bedeutender Personlichkeiten den
Schiilern einen personlicheren Zugang auf Grund des erhéhten Identifikations-
potentials ermoglichen konnen. Eine besondere Bedeutung wird der Geschichte
des Saarlandes und der Losung der Saarfrage beigemessen, tiber die die saarlan-
dischen Schiiler durchaus einen Bezug zu ihrer Lebenswelt und ihrer rdumlichen
Umgebung erhalten konnen. Auch wenn der Lehrplan den Einsatz von bildlichen
Quellen wie Plakaten zur Volksabstimmung von 1955'3! und das Interpretieren

von schriftlichen Quellen wie der Erklarung Schumans zur Grindung der EGKS,

IBIMINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008, S.29.



3 Lehrplananalyse 134

dem Saarstatut oder die Behandlung von Erfahrungsberichten Studierender!®?

empfiehlt, bleibt er weitere Konkretisierungen schuldig.

3.6.1.2.4 Fazit

Als Kritikpunkt ist die defizitdre Koordination der gesellschaftswissenschaft-
lichen Facher im Hinblick auf die Behandlung der EU festzuhalten: Da in
der Oberstufe nur eines der drei gesellschaftswissenschaftlichen Fécher belegt
werden muss, ergeben sich deutliche Unterschiede bei der Thematisierung der
EU in Abhéngigkeit des gewahlten Faches, die in Tabelle 3.15 zusammengefasst

wurden.

I32MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008, S.29.
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Themenfelder

EK
1990er

EK
2008

Politik
1995

Politik
2008

Geschichte
1990

Geschichte
2008

Binnenmarkt

Griindungsidee der EU

Etappen der Integration

3-Sdulen-Modell

Spannungsfeld Erweite-

rung/Vertiefung

Stand der Integration

Einstellung unterschiedl. ge-
sellschaftl. Gruppen

I TR

ISl

Vertrage (Maastricht, Ams-
terdam)

<O R

<

GASP

wirtschaftl. Situation der
Mitgliedslander

Handelsstrome zw. EU u.
anderen Wirtschaftsriau-
men/Lindern

v/

regionale Strukturpolitik der
EU

fakultativ

Umweltpolitik der EU

fakultativ

Agrarmarkt der EU, Agrar-
politik

fakultativ

Entwicklungspolitik der EU

fakultativ

Osterweiterung der EU +
Transformation

Rolle des Saarlandes im In-
tegrationsprozess

Auflen u. Sicherheitspolitik
der EU

Grenzregion Lothringen

Organe der EU

v
YV

Ostintegration der DDR

Tabelle 3.15: Zusammenfassung der thematischen Schwerpunkte der gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher, Saarland

Die Betrachtung der Européaischen Union ist am breitesten geféchert, wenn

man Erdkunde in der Oberstufe wéhlt: Hier wird der européische Agrarmarkt

und die Integration Westdeutschlands in die EWG und die EU thematisiert.

Des Weiteren werden die Idee der Friedenssicherung durch Integration, der

europaische Binnenmarkt, die Institutionen der EU und ihre Funktion, Fragen

der Auflen- und Sicherheitspolitik sowie Wirkungen der Osterweiterung anhand

der eingetretenen Transformationsprozesse aufgegriffen.
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3.6.1.3 Niedersachsen

3.6.1.3.1 Erdkunde

Die Analyse der unprézisen Angaben des Erdkundelehrplans resiimierend,
ist festzustellen, dass als Themenblocke die Behandlung von ,,Aktiv- und
Passivraumen® in Europa und den daraus resultierenden Migrationsbewegungen

angegeben werden. ,,Aktiv- und Passivraume* konnen wie folgt definiert werden:

Als wirtschaftliche Aktivraume bezeichnet man diejenigen Teilrdume
eines Gebietes in denen iiberdurchschnittlich viele (volks)wirtschaft-
liche Aktivitaten und somit eine iiberdurchschnittliche Wirtschafts-
kraft konzentriert sind. Der Begriff stammt urspriinglich aus der
Geographischen und Politischen Entwicklungsldanderforschung, da
in diesen Léndern die raumliche Ungleichverteilung der Wirtschafts-
kraft oft besonders ausgepragt ist. Prinzipiell kann der Terminus auf
Réaume in verschiedensten Mafistabsebenen angewandt werden, aller-
dings verwendet man ihn haufiger auf der mittleren und kleinmafsta-
bigen Ebene, also bei der raumlichen Analyse ganzer Staatsgebiete
oder zumindest grofierer Teile davon. Im Gegensatz dazu bleibt ein
Passivraum in Sachen Wirtschaftskraft und Wirtschaftswachstum
deutlich hinter dem Durchschnitt des Gesamtraumes zuriick. Dies
hat zur Folge, dass Passivraume auch in ihrer Ausstattung mit
infrastrukturellen Einrichtungen, in der politischen Partizipation
und Machtbildung, sowie in den sozialen Moglichkeiten, die sie
ihren Bewohnern bieten konnen, deutlich hinter den Aktivraumen
zuriickbleiben. Daraus resultiert in den allermeisten Fallen eine
Migrationsbewegung, die zur zunehmenden Entvolkerung dieser
Réaume fiithrt. Da héufig gerade die junge und wirtschaftlich pro-
duktivste Bevolkerungsgruppe an diesen Wanderungen teilnimmt,
kommt es zu einer weiteren Konzentration von Wirtschaftskraft im
Aktivraum, der gewissermafien duf Kosten der Passivraume lebt".
Dieser Mechanismus verbindet die Wirtschafts- und Bevolkerungs-
entwicklung, so dass die Entwicklung der Bevolkerung als guter

Indikator fiir die Entwicklung der Wirtschaftskraft dienen kann
[. N ]'44133

Tabelle 3.16 liefert eine Ubersicht iiber mogliche Inhalte im Rahmen des Erd-

kundeunterrichtes.

133GEOGRAPHIE INNSBRUCK: TIROL ATLAS: ,Definition: Wirtschaftliche Aktiv- und Passi-
vraume. Ungleichverteilungen der Wirtschaftskraft und der Bevolkerung.“ http://tirolatlas.
uibk.ac.at/maps/thema/query.py /text?lang=de;id=1422 [Stand: 18.12.2014].
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Erdkunde

Rahmenthema ,,Radumliche Disparititen in Deutsch-
land und Europa“ (S.3)

Vorschlige fiir mogliche Kursthemen zu
diesem Rahmenthema (S.36)

e Aktivrdume und Passivraume: Ursachen und Fol-
gen fir Migration (S.34): ,Zentrum-Peripherie-
Beziehungen“, , Unterscheidung von Gunst- und
Ungunstraumen* und daraus resultierende ,selek-
tive Wanderungsprozesse nach Lebensalter und so-
zialem Status“ (S.35)

e _Ausgleichsmafinahmen zur Verminderung der
raumlichen Disparitdten (S.36)

e  Raumgestaltung in Deutschland und Europa“
durch ,, Tourismus, Freizeitindustrie und Freizeit-
verhalten“ (S.35)

e Zentren und periphere Gebiete in Eu-
ropa‘

e FEuropdiische Industrieagglomeratio-

“

nen

e Europa waichst zusammen: raum-
strukturelle Wandlungsprozesse*

e  Unterschiedliche Entwicklung in Eu-
ropa‘
e Deutsche und europaische Einigung:

raumstrukturelle Auswirkungen*

e Ballungsrdume in Deutschland und
Europa“

o ,Okologie und Okonomie: Konflikte
im européischen Kontext*

o Stiddte wund Stédtesysteme in
Deutschland und Europa“

e  Agrarstrukturen und Agrarpolitik in
Europa“

e Entwicklungsfaktor Tourismus:
Chancen und Probleme européischer
Erholungsraume“

Tabelle 3.16: Inhalte zum Rahmenthema ,,Rd&umliche Disparitaten in Deutsch-
land und Europa®, Erdkunde, 1994, Niedersachsen
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Das Kursthema ,,Deutsche und européische Einigung: raumstrukturelle Aus-
wirkungen“!3* bezieht sich explizit auf den européischen Einigungsprozess. Es

“135 angegeben: Im ersten Halb-

werden unverbindliche , Beispiele fiir Kursfolgen
jahr der Oberstufe (11/1) findet man als Inhalte des ersten Rahmenthemas

die ,,[d]eutsche und européische Einigung: raumlich-strukturelle Auswirkungen

«136 «137

und Konsequenzen und ,,Ballungsraume in Deutschland und Europa
und der , Européische Einigungsprozess“!3®. Es wird nicht konkretisiert, welche

Etappen des Einigungsprozesses behandelt werden sollen.

3.6.1.3.2 Geschichte

Die Analyse des Geschichtslehrplans zusammenfassend kann man festhalten,
dass die Behandlung der EU im Lehrplan nicht verbindlich verankert ist.
Zwar werden im Lehrplan unterschiedliche Aspekte der EU angesprochen und
viele Bildungsziele im Hinblick auf Europa formuliert, der Lehrplan verbleibt
neben der Tatsache, dass die Behandlung der EU nicht verbindlich ist, auf
einer abstrakten Ebene und fiihrt keine konkreten Inhalte an. Die formulier-
ten Ziele lassen auf einen Zugang schlieffen, der Kontroversen aufgreift. Die
Ausbildung eines kritischen Europabewusstseins wird angestrebt und Probleme
sowie Herausforderungen im Zusammenhang mit der EU sollen aufgegriffen
werden: Die Thematisierung der Defizite in Bereichen der Sozialpolitik, der
politischen Teilhabe, im biirokratischen Aufwand, in der Behebung der Armut
sowie im Bereich eines européischen Selbstbewusstseins sind vorgesehen. Die
Lehrplanautoren betonen des Weiteren, dass der Einigungsprozess nicht als
geradliniger Prozess gezeigt werden soll, sondern auf Briiche in der Entwicklung

und auf Auseinandersetzungen im Rahmen dieser Entwicklungen hingewiesen

134K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Erdkunde, 1994, S.36.
135Ebd., S.60/61.

I36Ehd., S.60.

BTEbd., S.60.

133Ehd., S.60.
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werden soll.

Es ist vorgesehen, durch die Berticksichtigung des arabischen und islamischen
Erbes die Ausdehnung des Europabegriffs nach Osten zu vollziehen. Der Balkan-
raum riickt auf Grund seiner kriegerischen jiingeren Vergangenheit in den
Fokus. Dass von einem gemeinsamen historischen Erbe und einer gemeinsamen
kulturellen Tradition gesprochen werden soll, um Fragen des Erweiterns und
Vertiefens zu behandeln, scheint problematisch, da es das Vorhandensein einer
gemeinsamen européischen Kultur suggeriert, auf der der Einigungsprozess
aufbaut.

Tabelle 3.17 fasst mogliche Inhalte im Rahmen des Geschichtsunterrichtes

Zusaminerl.
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Geschichte
Unverbindliche Vor- | Hinweise in Form von Zielen und Inhalten
schlage fir Kursthe-
men zum Rahmenthe-
ma ,Zusammengeho-
rigkeit und Vielfalt.
Européische Perspek-

tiven historischer

Erfahrung* (S.75,

S.84)

e ,Armut und Reich- | e Riickgriff ,auf einen &dlteren Europabegriff [...], der die osteuropiischen
tum in  Buropa: und nordeuropéischen Staaten mit einschlieBt“(S.54): ,Riickblenden in vor-
historische Be- moderne Zeiten®. (S.57)

di fii
g:;ig\r:vii?ige Ulrllr_ o Befdhigung, Entscheidungen zu treffen und Positionen im Spannungsver-
> . héltnis zwischen ,supranationale[r] Integration und nationale[r] Eigenstén-
gleichgewichte  der o .
Reei « digkeit* zu beziehen (S.54)
egionen

e .Der Balkan als | ® ,Verstandnis fiir Sorgen und Abbau von Vorurteilen bei diesen Problemen
ﬁaum der Bo- [steigende Abgrenzungsversuche der Westeuropéder, Ablehnung der Inte-
gegnung und  des gration auf Grund der Zunahme auslandischer Mitbiirger in Westeuropa,
Konflikts von  by- Anm.d.Verf.]“ (S.55): Behandlung z.B. der ,Beziehungen zwischen den is-
santinischer west- lamischen und christlichen Staaten und Volkern seit dem Mittelalter oder
europé,ischelz und z.B. der Thematisierung ,der Frage des arabischen und islamischen Erbes

islamischer Welt“ in Europa“ (S.55)

: s Pt 3 i i
o Auf dem Weg e Schaffung eines ,kritischen Europabewusstseins“: Defizite im Bereich der

europiischen Sozialpolitik, ,der demokratischen Teilhabe an den européii-

zur Nachbar-

schaft: Frankreich schen Institutionen®, Defizite im Ausgleich zwischen armen und reichen Re-
B D(.eutschlan d - gionen, Sorge vor ,zu starker Biirokratisierung und Nivellierung der Lebens-
Polen® verhéltnisse®, ,tiefe]] Krise des europdischen Selbstbewusstseins“ (S.55)

e Verstandnis fiir die unterschiedlichen Entwicklungstempi der Regionen, ,die
mit dem Integrationsprozess vereinbar bleiben miissen*: Bedeutung des Na-
tionalstaates und der eigenen Nation in den ehemaligen Ostblockstaaten
sowie daraus resultierende nationale Identitatsgrenzen und Konflikte, Neu-
kniipfung der wirtschaftlichen Verbindungen der osteuropédischen Staaten
untereinander und zu Westeuropa (S.55/56)

o  Gesellschaftliche
Abgrenzungen und
Angleichungen  im
Europa des 19. und
20. Jahrhunderts“

e Frage, ,wie schnell sich die EG den osteuropéiischen Staaten 6ffnen kann
und ob neue Formen der Zusammenarbeit entwickelt werden sollen*“: | ge-

meinsames historisches Erbe“, | gemeinsame[] kulturelle]] Tradition®, die
,Erfahrungen zweier Weltkriege und des Ost-West-Gegensatzes seit 1945
(S.56)

e curopiischer Einigungsprozess nicht als , geradliniger Vereinheitlichungs-
prozess“: ,die sich dagegen behauptenden nationalen und regionalen Ei-
genheiten [...]“ (S.57)

o Gegenwartsbezug als ,Orientierungshilfe fiir die Jugendlichen (S.57)

e Thematisierung des Wandels der Rahmenbedingungen des Einigungspro-
zesses seit Ende des Ost-West-Konfliktes

e Bewusstmachung von Vorbehalten und Widerstéanden gegen die Integration
o  Moglichkeiten vielfaltiger Entwicklungen® (S.57)

e  Leitprobleme und Dimensionen® (S.58): Frage nach einer ,européischen Le-
benskultur“, Thematisierung von ,Nationalbewusstsein innerhalb eines eu-
ropaischen Bewusstseins®, ,industrielle[] Entwicklung und wirtschaftliche][]
Verflechtung Europas®, das ,,Selbst- und Fremdverstandis der Européer®,
»Beziehungen Europas zur Dritten Welt“ (S.58)

Tabelle 3.17: Inhalte zum Rahmenthema ,Zusammengehorigkeit und Vielfalt.
Europaische Perspektiven historischer Erfahrung®, Geschichte, 1994 Nieder-
sachsen
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3.6.1.3.3 Gemeinschaftskunde/Politik-Wirtschaft

Die Analyse der Lehrpline in Gemeinschaftskunde/Politik-Wirtschaft zusam-
menfassend kann festgehalten werden, dass in beiden Lehrplangenerationen der
Européischen Union keine besondere Bedeutung beigemessen wird. Im diachro-
nen Vergleich fallt auf, dass durch den neuen Lehrplan in Politik-Wirtschaft eine
Verengung der Betrachtung der Européaischen Union vollzogen wurde: Wahrend
sich die Behandlung der EU im Fach Politik-Wirtschaft auf Moglichkeiten
der Friedenssicherung durch die EU bei internationalen Konflikten beschrankt,
wurde im Gemeinschaftskundelehrplan von 1994 die EU innerhalb des Rah-
menthemas ,, Politik und Wirtschaft der EU“!3Y breitgeficherter angegangen!4°:
Dies zeigt sich u.a. in der Zuordnung zu den verschiedenen Schliisselproblemen,

die Fragen der Okologie und der Okonomie'#!, der politischen Ordnung'“?, der

139K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: ,,Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium — gym-
nasiale Oberstufe — die Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe — das Fachgymnasium — das
Kolleg Gemeinschaftskunde, 1994, S.3.

140Folgende Rahmenthemen sieht der Lehrplan des Weiteren vor:,,Arbeit und Strukturwan-
del“ (ebd., S.3) (Rahmenthema 1), ,Demokratie in Deutschland“ (ebd., S.3) (Rahmenthema
3), ,Modernisserungsprozesse in Gesellschaften® (ebd., S.3) (Rahmenthema 4), ,Internatio-
nale Politik und globale Verantwortung® (Rahmenthema 5) (ebd., S.3), ,,Zukunftsentwiirfe:
Individuum und Gesellschaft (Rahmenthema 6)“ (ebd., S.3). Innerhalb des fiinften Rah-
menthemas ,, Internationale Politik und globale Verantwortung® (ebd., S.56) werden Aspekte
europdischer Politik, die Fragen der Sicherheit und der Entwicklungshilfe betreffen, tangiert.
So findet man in der Liste moglicher Kursthemen bei drei von 14 einen Bezug zur EU.
FEins bezieht sich auf die Balkankrise. Es soll der Frage nachgegangen werden, ob die EU
und die Wertegemeinschaft versagt haben (ebd., S.59). Das zweite beschéftigt sich mit ,der
Entwicklungszusammenarbeit der Bundesrepublik und der EU mit Staaten der Dritten Welt“
(ebd., S.59). Das dritte problematisiert den Einsatz von Waffen zur Friedenssicherung und
greift die Institutionen NATO, UNO und WEU auf* (ebd., S.59)

1410ber das Schliisselproblem ,,Okonomie und Umwelt“ soll ein 6konomisches Basiswissen
vermittelt werden: Die ,,Griinde fiir die Entstehung der EWG® sowie ihre Entwicklung ,zur
Wirtschafts- und Wéahrungsunion® stellen mogliche Themen dar. ,,[D]ie Diskrepanz zwischen
Okonomie und Okologie bei der Verwirklichung des Binnenmarktes® soll ebenfalls aufgezeigt
werden. Die ,européische[] Agrarpolitik® liefert einen weiteren inhaltlichen Aspekt. (ebd.,
S.39)

142Dje , Demokratiedefizite in der EU%, die ,Partizipationsméglichkeiten® der Biirger sowie
Begriffe wie ,,Zentralismus, Féderalismus und Subsidiaritdt® stellen mogliche Inhalte zum
Schliisselproblem , Herrschaft und politische Ordnung® dar. (ebd., S.39)
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4 und der Geschlechterver-

sozialen Gerechtigkeit!*?, der Friedenssicherung!*
héltnisse'*® aufgreifen. Hier wird die Behandlung der EU bzw. von Aspekten
europaischer Politik ausgehend von unterschiedlichen Fragestellungen ange-
gangen. Es bleibt allerdings unklar, welche Inhalte definitiv vermittelt werden
sollen. Bemerkenswert erscheint die Berticksichtigung der Erwartungen mittel-
und osteuropaischer Lander an den westlichen Teil Europas sowie die kompara-

tistische Betrachtung der jeweiligen Familienstrukturen und -politiken sowie

der Situation von Frauen.

3.6.1.3.4 Fazit

Auf Grund der Unverbindlichkeiten der Inhalte und auf Grund der Tatsa-
che, dass die Ausfithrungen auf einem abstrakten Niveau bleiben, liefern die
niedersachsischen Lehrpléane kein klares Bild dartiber, was den Schiilern zur
Européischen Union vermittelt werden soll. So werden beispielsweise im Lehr-
plan Geschichte Inhalte zur EU angefiihrt, aber nicht verbindlich verankert
und konkretisiert. Eine Quantifizierung der einzelnen Inhalte zur Européischen
Union war nicht moglich, da neben dem Problem der unverbindlichen Angaben
fehlende Zeitangaben und eine fehlende prézise Definition des permanent ver-
wendeten Begriffes ,Europa/européisch® eine Erfassung der Inhalte unmoglich

gemacht haben.

143(Uber das Schliisselproblem ,,Soziale Ungleichheiten® kénnten die Sozialpolitik der EU,
yregionale[] Disparitidten in Europa“ sowie ,Binnenwanderungen innerhalb der EU“ und
»Zuwanderung in die EU“ behandelt werden. (KULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rah-
menrichtlinien Gemeinschaftskunde, 1994, S.39)

1447um Schliisselproblem , Frieden und Gewalt“ siecht der Lehrplan einen politischen und
historischen Blick auf die ,Leistungen und Grenzen der Friedenserhaltung in Europa® vor.
Ebenfalls im Rahmen dieses Schliisselproblems werden die Fragen nach der Erweiterung der
EU, nach den Erwartungen der mittel- und ostmitteleuropéischen Staaten an Westeuropa
gestellt. (ebd., S.39)

145Die Thematisierung der unterschiedlichen Situationen von Frauen, der Familienstrukturen
und der Frauen- und Familienpolitiken in Europa ist {iber das Schliisselproblem ,Verhéltnis
der Geschlechter” vorgesehen. (ebd., S.40)
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3.6.1.4 Sachsen
3.6.1.4.1 Geschichte

In beiden Lehrplangenerationen!4® ist die Behandlung der Européischen Union

verankert. Die zu behandelnden Themenfelder konnen Tabelle 3.18 entnommen

werden.

Themenfelder

GK
'92

LK
'92

GK
96

LK
96

GK
2008

LK
2008

nigungsprozess

(west)européischer FEi-

Sachsen in Europa

Euroregion-Plane

Konzepte Europas

Sogwirkung der EU

ropa

auf Ost- und Mitteleu-

<<’

<"

und Machtfaktor

EU als Wirtschafts-

deutsch-franzosische

neue Ostpolitik, KSZE

Auss6hnung
europaische Identitats- | - - - - Z V
problematik
Entspannungspolitik: | - - - - _ v

Tabelle 3.18: Thematische Schwerpunkte, Geschichte, Sachsen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in beiden Lehrplanen sowohl

im Leistungs- als auch im Grundkurs der westeuropéische Integrationsprozess

behandelt wird, wenn auch im Leistungskurs wesentlich ausfiihrlicher als im

Grundkurs. Die Herangehensweise hat sich im Laufe der Zeit allerdings etwas ge-

andert: Wahrend im Lehrplan von 1992 die Regelung der ,,Deutschen Frage® im

Vordergrund steht, deren Losung als wesentlicher Bestandteil des europaischen

Integrationsprozesses verstanden werden sollte, wird die Herangehensweise im

146 Geschichte wurde der Lehrplan aus dem Jahr 1992 sowie dessen Prizisierungen aus dem
Jahr 1996 und der Lehrplan aus den Jahren 2004/2007/2009 beriicksichtigt. Die Vorgaben
des Lehrplans 2004,/2007,/2009 sind fiir die Jahrgangsstufe 11 2008 in Kraft getreten.
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Lehrplan von 2008 etwas weiter gefasst und die westeuropéische Integration
als ein Beispiel einer sicherheits- und auflenpolitischen Strategie zur gewalt-
freien Regelung eines internationalen Konflikts behandelt. Der Schwerpunkt
liegt hier auf dem Aspekt der Friedenssicherung durch Integration. Wahrend
im Leistungskursprogramm von 1992 auf die Entwicklung vom ,,Europa der
Vaterlander” zum ,Europa der Regionen“, auf das gemeinsame européische
Haus, die Sogwirkung auf Mittel- und Osteuropa und die Grundprinzipien
der européischen politischen Integration verwiesen wird, betont der Lehrplan
von 2008 starker die besondere Rolle Deutschlands und Frankreichs. Inter-
essanterweise wird im Lehrplan von 2008 der Identitétsbegriff aufgegriffen. Die
Schiiler sollen die ,européische[] Identitétsproblematik zwischen Konstrukt und
Realitiat“!*” kennen. Leider werden die mitgelieferten Schlagworte ,Versuche

«148

einer europaischen Identitatsstiftung und ,,Europa als sich entwickelnde

ft<149 nicht weiter ausgefiihrt.

Erinnerungsgemeinscha
Tabellen 3.19 und 3.20 fassen die zu vermittelnden Inhalte zur Europaischen
Union zusammen.

Die Prézisierung des Lehrplans von 1992, die 1996 in Kraft getreten ist, bewirkte
keine grundlegenden Verdnderungen im Hinblick auf die Thematisierung der

Européischen Union.?"

14TSACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geschichte, 2004,/2007/2009,
S.48.

148Fbd., S.48.

149Ebd., S.48.

150: Das Leistungskursprogramm der Jahrgangsstufe 12 hat fiir das zweite Halbjahr als
Ergénzung zum Inhalt ,Die Wiedervereinigung Deutschlands in ihrer europa- und weltpoli-
tischen Bedeutung“ (SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Prézisiserung des
Lehrplans Gymnasium Geschichte Klassen 5 bis 12 vom 1. August 19925, 1996, S.32) die Be-
handlung der ,, Tradition des Europagedankens“ (ebd., S.32) (Paneuropagedanke, Europarat,
EG) und der ,Europaplidne“ (ebd., S.32) hinzubekommen. Des Weiteren soll im Grundkurs
unter dem Aspekt ,Konzepte des Regionalismus“ (ebd., S.22) nun ,Sachsen in Europa“ (ebd.,
S.22) verbindlich thematisiert werden.
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Geschichte 1992

GK 1992 (S.50, 52 und 57)

LK 1992 (S.67-69)

e (west-) européischer Einigungsprozess nach
1945 unter dem Gesichtspunkt der Regelung
der ,Deutsche[n] Frage“

e Fir den Zeitraum von 1949 bis 1989: Pha-
sen der Entwicklung in der BRD und in der
DDR: Wiedervereinigung Deutschlands als
Teil der Einigung Furopas zu einer gemein-
samen Wertegemeinschaft

e Unterpunkte mit Empfehlungscharakter:
»Europa-Bewegungen im 20. Jahrhundert:
Europa ohne Grenzen, ,Formen der Koope-
ration in Westeuropa nach 1945: Europarat,
EGKS, EVG, EWG, EG“, , Perspektiven der
wirtschaftlichen und politischen Einigung Eu-
ropas (West und Ost)“

e Gegeniiberstellung von westeuropéischer In-
tegration und Perspektivlosigkeit des ,[r]eal
existierende[n] Sozialismus/Kommunismus*
in Mittel- und Osteuropa

e Der Freistaat Sachsen in Geschichte und
Gegenwart“: Aspekt des Regionalismus un-
ter ,Sachsen in Europa®: ,Konzepte[n] zur
Férderung regionaler Strukturen in Europa®,
,Beziehungen zu Nachbarregionen“, ,Rolle
von Wirtschaft und Kultur®, ,Verkehrskon-
zepte®, Euro-Region-Plane

e Neuformierung Europas nach 1945%: | Bogen
von der Gleichgewichtspolitik in Europa nach
dem Wiener Kongre[ss] bis zur Europa- und
Weltpolitik nach 1945¢

e Schwerpunkt auf Bewusstmachung der ,,Wer-
teorientierung der européischen Integrations-
vorstellungen seit dem Ende des 1. Weltkrie-
ges und ihre[r] institutionelle[n] Einbindung
in die Politik européischer Staaten“: NATO,
EGKS, EWG, EG

e Etappen nach Europa (1919-1992)¢

e Entwicklung ,[vlom ,Europa der Vaterldnder’
zu einem ,Europa der Regionen’

e unverbindliche  Ausarbeitungsvorschlage:
wVorstellungen von einem geeinten Europa
als Partner der Weltméchte“, ,,Paneuropa-
Bewegung®, ,Strukturwandel in Bezug
auf die militarischen, wirtschaftlichen und
politischen Integrationspléane“, Rolle von
,Foderalismus und Zentralismus im Rahmen
des europiischen  Einigungsprozesses“,
,2Handlungsspielraume, das ,Gemeinsame
europdische Haus‘“, ,Sogwirkung der
europdischen Integration auf Ostmittel-
und Osteuropa“, Europas als ,,Wirtschafts-
und Machtfaktor in der internationalen
Politik“, Fallstudie zu den ,Grundprinzi-
pien der ,EPZ‘ (Européischen Politischen
Zusammenarbeit)“

Tabelle 3.19: Inhalte zur EU in den Lehrplanen von 1992, Geschichte, Sachsen
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Geschichte 2008

GK 2008

LK 2008 (S.46-48)

e Beurteilen von sicherheits- und auflenpo-

litischen Strategien gewaltfreier Regelung
internationaler Konflikte*: , Politik der Zu-
sammenarbeit und Integration nach dem 2.
Weltkrieg in Europa: Adenauers Politik der
Westintegration® (S.35)

e Aussohnungspolitik am Beispiel Frankreichs

und Deutschlands*

»Zusammenarbeit und Integration nach dem
Zweiten Weltkrieg“: | Adenauers Politik der
Westintegration®, ,,Schritte auf dem Weg zur
europaischen Einigung*

LEntspannungspolitik in Deutschland und
Europa“: ,Neue Ostpolitik“, , KSZE*“

seuropaische[] Identitatsproblematik zwi-
schen Konstrukt und Realitat“: ,,Versuche ei-
ner europdischen Identitatsstiftung®, ,, Euro-
pa als sich entwickelnde Erinnerungsgemein-

schaft®

Tabelle 3.20: Inhalte zur EU in den Lehrpldnen von 2008, Geschichte, Sachsen

3.6.1.4.2 Geographie

Im Geographieunterricht spielt die Européaische Union keine besondere Rol-
le: Im Geographielehrplan von 1992 liegt der Fokus auf dem wirtschaftlichen
Zugang zur EG, insbesondere auf der Rolle Deutschlands innerhalb dieses
Zusammenschlusses. Sowohl im Grund- als auch im Leistungskurs wird die
EU unter ,,Deutschland in Europa“!®! thematisiert. Die quantitative Analyse
hat ergeben, dass die Inhalte mit Bezug zur EU nur einen geringen Anteil
einnehmen.'®? Die Bedeutung der historischen Entwicklung tritt lediglich im

Leistungskurs hinzu.!'®® Anders als im Lehrplan von 1992, wo man von der

151G X CHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Lehrplan Gymnasium Geographie
Klassen 5 bis 12.%, 1992, S.48, S.53.

152T;m Grundkurs stehen diesem Bereich im zweiten Halbjahr der Jahrgangsstufe 11 dreiBig
Stunden zur Verfigung, wobei 18 Stunden auf ,,ausgewéhlte Probleme der Raumnutzung
in Deutschland“ (ebd., S.48) entfallen und lediglich 12 Stunden, d.h. zwei Fiinftel der Zeit,
fiir ,Deutschland im Wirtschaftsraum Europa®“ (ebd., S.49) tibrig bleiben. Im Leistungskurs
werden von den 75 Stunden, die fiir den Themenbereich ,,Deutschland in Europa“ (ebd.,
S.53) zur Verfiigung stehen, 20 Stunden, d.h. weniger als ein Drittel der Zeit, fiir das Thema
,Europa — Kulturerdteil und Wirtschaftsraum* (ebd., S.54) bereitgestellt. Die restlichen
Stunden entfallen ebenfalls auf ,,ausgewéhlte Probleme der Raumnutzung in Deutschland*
(ebd., S.53).

153Unter ,Europa — Kulturerdteil und Wirtschaftsraum® sollen ,,[g]emeinsame Kultur-
merkmale“ und die ,kulturelle Vielfalt* behandelt werden. Um einen ,,Uberblick iiber den
Wirtschaftsraum Europa® zu vermitteln, sollen folgende Aspekte behandelt werden: ,Ver-
teilung von Industrie und Landwirtschaft“, ,rdumliche und strukturelle Disparitdaten®, die
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h'®t ist im Lehrplan von 2008 die

,Notwendigkeit des Einigungsprozesses® sprac
Behandlung der Européischen Union nicht verankert. Lediglich im Leistungs-
kurs wird dem Thema Européische Union eine fakultative Wahlpflichteinheit
gewidmet. Die Tatsache, dass nur noch am Landesgymnasium Sankt Afra zu
Meiflen Geographie als Leistungskurs belegt werden kann!®® und die Wahl-
pflichtbereiche nicht behandelt werden miissen, da in jeder Jahrgangsstufe
lediglich ,,Lernbereiche mit Wahlpflichtcharakter im Umfang von zwei Wochen

bearbeitet werden [sollen]“!%, lisst es sehr unwahrscheinlich erscheinen, dass

diese Inhalte im Rahmen des Geographieunterrichts behandelt werden.

3.6.1.4.3 Gemeinschaftskunde — Rechtserziehung — Wirtschaft

Die Analyse der Gemeinschaftskundelehrpliane restimierend ist festzuhalten, dass
der Schwerpunkt bei der Behandlung der Europaischen Union auf den Bereichen
der Sicherheits- und Wirtschaftspolitik liegt. Im Lehrplan von 2008 wird dies
besonders deutlich, da in diesem Lehrplan ausschliellich diese beiden Felder
behandelt werden und eine Verschiebung hin zu wirtschaftsrelevanten Themen
stattgefunden hat: Bei der Thematisierung der Wirtschafts- und Wahrungsunion
in der Jahrgangsstufe 12 soll sogar die Frage nach der EU-Erweiterung unter
Betrachtung 6konomischer Vorteile und moglicher Nachteile behandelt werden.

Grafik 3.4 gibt einen Uberblick iiber die zu vermittelnden Inhalte.

yhistorische Entwicklung ausgewéhlter Industriegebiete® sowie der , gegenwartige[] Struk-
turwandel®. (SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geographie, 1992,
S.54)

154Tm Lehrplan von 1992 wird explizit darauf verwiesen, dass das Fach Geographie dazu bei-
tragt, ?[...] die Notwendigkeit des européischen Einigungsprozesses und dessen Auswirkungen
zu verstehen. (ebd., S.7) Die Schiiler sollen erkennen, ,,da[ss] im Proze[ss| der Vereinigung
Europas und des Ndherkommens der européischen Voélker Deutschland auf Grund seiner
geographischen Lage und seiner 6konomischen Stellung eine besondere Bedeutung und
Verantwortung zukommt“ (ebd., S.9)

155G TAATSMINISTERIUM FUR KULTUS UND SPORT FREISTAAT SACHSEN: ,Abitur am
allgemeinbildenden Gymnasium — Ausgabe 2011. Die Jahrgangsstufen 11 und 12, 2011, S.4.

156 S ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: , Lehrplan Gymnasium Geographie,
2004,/2009, S.4.
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Grundkurs Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft

2008
e  gemeinsame|] Sicherheits- und Aufenpolitik der EU* (S.12)

e _Rolle Deutschlands im Rahmen der Europaischen Wirtschafts-
und Wahrungsunion im Spannungsfeld von nationalen und supra-
nationalen Interessen®: ,Binnenmarkt® (,,Agrarpolitik, Handelspo-
litik, Wettbewerbspolitik“), ,Geldpolitik der Européischen Zen-
tralbank® (,,Instrumente der Geldpolitik“, ,Stabilitdtspakt®), ,EU-
Erweiterung“ mit ihren ,6konomische[n] Chancen und Risiken*,
,2unbeabsichtigte Folgen nationaler Entscheidungen* (S.16)

Grafik 3.4: Thematische Schwerpunkte, Gemeinschaftskun-
de/Rechtserziehung/Wirtschaft, Sachsen, 2008

Seit Inkrafttreten des Lehrplans 2008 kann Gemeinschaftskunde/Rechtserzieh-
ung/Wirtschaft nur noch als Grundkurs belegt werden's7.

Die Vermittlung der EU ist im Lehrplan von 1992 im Grundkurs nicht gesi-
chert, da das Fach Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft in der
Jahrgangsstufe 11 nicht verbindlich belegt werden muss, und EU bezogene
Inhalte im Wesentlichen in diesem Schuljahr thematisiert werden. Grafik 3.5

fasst die in der Jahrgangsstufe 11 angesiedelten Inhalte zur EU zusammen.

157STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS UND SPORT FREISTAAT SACHSEN: Abitur am allge-
meinbildenden Gymnasium, 2011.
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Grundkurs Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft
1992
e Bundesrepublik Deutschland im Spannungsfeld der Internationalen
Politik*

e vor dem Hintergrund des Nord-Siid-Gegensatzes: wachsende Verant-
wortung der BRD innerhalb des européaischen Einigungsprozesses

e Furopaische Gemeinschaft® und ihre ,Funktionsweise®
e Européischer Gerichtshof* und die ,,Menschenrechtskonventionen*

e _wesentliche Bestimmungen der Vertrage®: ,Handlungsspielraume
der Regierungen*

e gemeinsame Wéhrung"

e Fragen der ,Integration von zukinftigen Mitgliedern“ und des Asyl-
rechts unter Beriicksichtigung der jeweils nationalen Interessen

e Binnen- und Agrarmarkt (S.20)

Grafik 3.5: Thematische Schwerpunkte, Grundkurs Gemeinschaftskun-
de/Rechtserziehung/Wirtschaft, Jahrgangsstufe 11, Sachsen, 1992

Im Rahmen der Belegungspflicht wird lediglich der gemeinsame Binnenmarkt
aus deutscher Perspektive im Rahmen der Wirtschafts- und Strukturpolitik der
BRD aufgegriffen. Im Leistungskurs ist eine vertiefende Behandlung im Bereich
des politischen Systems vorgesehen: Neben den Phasen des Integrationsprozesses
sollen die européaischen Institutionen, ihre Funktionsweise, die Vertriage und
ihre Implikationen fiir die jeweiligen Regierungen behandelt werden.

Tabelle 3.21 liefert eine Ubersicht iiber die thematischen Schwerpunkte im

diachronen Vergleich zwischen den Lehrplanen von 1992 und 2008.
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Themenfelder GK LK 92 | GK
'92 2008
Rolle der BRD innerhalb des Einigungsprozess- | 1/ - -
es im Hinblick auf den Nord-Siid-Gegensatz

Européische Gemeinschaft und ihre Funkti- | 4/ V -
onsweise, Europédischer Gerichtshof, Menschen-

rechtskonventionen

Vertrage und die Handlungsspielraume der Re- V -

gierungen

gemeinsame Wahrung

Integration zukiinftiger Mitglieder, Asylrecht
Binnenmarkt

Agrarmarkt

KSZE, Vereinte Nationen

Phasen des Integrationsprozesses

Vertiefung oder Erweiterung
Wettbewerbspolitik -
Geldpolitik der EZB, Instrumente der Geldpoli- | - -
tik, Stabilitatspakt

IR &
LI
1 «« I

HES OGN

=

Tabelle 3.21: Thematische Schwerpunkte, Gemeinschaftskunde, Sachsen

3.6.1.4.4 Fazit

Im diachronen Vergleich der beiden Lehrplangenerationen ist ein Bedeutungs-
verlust EU-bezogener Inhalte festzustellen:

Gerade in den Fachern Geographie und Gemeinschaftskunde, wo die EU eher
unter wirtschaftlichen Aspekten betrachtet wird, ist zu beobachten, dass die Be-
handlung der EU erstaunlicherweise an Bedeutung verloren hat: In Geographie
ist die Thematisierung der EU nicht mehr im Lehrplan verankert. In Gemein-
schaftskunde wurden Aspekte wie z.B. Institutionenkunde und die Behandlung
der Vertrage und der daraus resultierenden nationalen Handlungsspielrdéume
aus dem Lehrplan herausgenommen.

In Geschichte, wo die Geschichte des westeuropéaischen Integrationsprozesses
behandelt werden soll, fand eine Verengung der Betrachtung auf die deutsch-
franzosische Perspektive statt: Im neuen Lehrplan wird der Integrationsprozess

als ein Beispiel der Friedenssicherung durch Integration behandelt, wéihrend im
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alten Lehrplan die Regelung der deutschen Frage im Vordergrund stand. Der
neue Lehrplan betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der deutsch-
franzosischen Beziehungen, wahrend im alten Lehrplan die Behandlung unter-
schiedlicher Konzepte, wie das des Europas der Vaterlander, das der Regionen
und das gemeinsame europaische Haus im Vordergrund stehen. Die im alten
Lehrplan vorgenommene Betrachtung von Mittel- und Osteuropa und die der
Grundprinzipien der européischen politischen Integration wurden im neuen
Lehrplan weggelassen. Ein Aspekt, der im neuen Lehrplan neu aufgegriffen wird,
stellt die Beschéftigung mit der Problematik der Identitdtskonstruktion im
européischen Kontext dar, auch wenn die angefithrten Schlagworte ,Versuche

«158

einer europaischen Identitédtsstiftung und ,,Europa als sich entwickelnde

Erinnerungsgemeinschaft“!%? nicht weiter ausgefiihrt sind.

3.6.1.5 Zusammenfassung der deutschen Lehrpliane der gesellschafts-
wissenschaftlichen Fiacher
Im Rahmen der Lehrplananalyse der deutschen Lehrplane konnten die fiinf
groBen Bereiche Wirtschaft, der historische Verlauf des Einigungsprozesses,
die Behandlung der europaischen Institutionen und ihrer Funktionsweise, der
Bereich Integrationsstand sowie das Themenfeld Sicherheitspolitik als Rahmen
identifiziert werden, innerhalb welcher die Behandlung der EU in (fast) allen
Bundesléndern vorgesehen ist. Die Reihenfolge der Nennung entspricht hierbei
dem Bedeutungsgrad: So bilden, wie eingangs vermutet, tatséchlich die finan-
ziellen und institutionellen Aspekte der Europédischen Union einen deutlichen
Schwerpunkt bei der Thematisierung. Ob allen Jugendlichen die Bedeutung der
EU fiir den Frieden in Europa bewusst werden kann, muss bezweifelt werden,

da der Aspekt Frieden und Sicherheit nicht in allen Lehrpldnen verankert ist

158G ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geschichte, 2004,/2007,/2009,
S.48.
159Fhd., S.48.
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und eine Quantifizierung der Anteile nicht immer moglich war.

Grafik 3.6 liefert einen Uberblick iiber die genannten grofien Bereiche, die die
meisten Lehrplane abdecken, ohne Berticksichtigung der , Abwahlméglichkeiten®,
die beispielsweise dadurch gegeben sind, dass nicht alle gemeinschaftskundlichen

Facher belegt werden miissen.

Der Einigungsprozess Institutionenkunde

Integration der BRD e Ministerrat
westeuropiische Integration, Etappen, e Kommission
Institutionen e Parlament

¢ Griindungsidee, Konzepte der Integration e Europiischer Rat
Friedenssicherung durch Integration

N #

Die Europaische
Union

e AN

Wirtschaftspolitik

Integrationsstand

s 3-Siaulen-Modell
e Vertrage und die jeweiligen
Integrationsfortschritte

Sicherheitspolitik

e Wirtschaftspolitik

& Wirtschafts- und Wiahrungsunion
L ]

L]

e Friedenssicherung in Europa
e Rolle der EU in der Welt

Heterogenitit des europiiischen Wirtschaftsraumes
MafBnahmen der Wirtschaftsforderung

Grafik 3.6: Thematische Schwerpunkte in fast allen Lehrplanen der ausgewéhlten
Bundeslander

Der Bereich der européischen Wirtschaftspolitik bzw. der européischen Zusam-
menarbeit auf wirtschaftlicher Ebene taucht in allen Lehrplanen auf, meistens
in den Fachern Geographie oder Politik: Neben der Betrachtung der histori-
schen Entwicklung von der Entstehung der EWG und ihrer Entwicklung zur
Wirtschafts- und Wahrungsunion soll die Heterogenitat dieses Wirtschaftsrau-
mes verdeutlicht werden. Der niedersachsische Lehrplan Geographie spricht

von ,, Aktiv- und Passivraumen® in Europa.'®® Der Schwerpunkt soll auf der

160 K yLTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Erdkunde, 1994, S.34.
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Vermittlung der wirtschaftlichen Dimension des européischen Zusammenschlus-
ses und den raumlichen Veranderungen, die dadurch bedingt werden, liegen.
Der rheinland-pfalzische Lehrplan schlidgt zur Verdeutlichung der positiven
Wirkungsweise der EU-Politik die Behandlung eines strukturschwachen Rau-
mes und seine Transformation auf Grund strukturverbessernder Mafinahmen

vor. 16!

Im saarlandischen Erdkundelehrplan findet man ebenfalls den Hinweis,
konkrete Malnahmen der Wirtschaftsforderung wie Direktinvestitionen oder
Strukturfonds zu behandeln.'®? Im niedersichsischen Lehrplan wird darauf
verwiesen, den sozio-Okonomischen Strukturwandel im Hinblick auf die ver-
anderten Rahmenbedingungen fiir das Zusammenleben von unterschiedlichen
Gesellschaftsgruppen zu thematisieren. Der alte niedersidchsische Gemeinschafts-
kundelehrplan sowie der neue saarlandische Erdkundelehrplan verweisen als
einzige auf die Diskrepanz zwischen Okonomie und Okologie bei der Einrichtung
des européischen Binnenmarktes.'®3 Im rheinland-pfilzischen Lehrplan wird
die Frage nach der Erweiterung der EU sogar gekoppelt an Uberlegungen der
daraus resultierenden ¢konomischen Konsequenzen.®4

Ein weiterer Schwerpunkt wird in den Lehrpldnen der meisten Bundeslander
auf die Behandlung der historischen Dimension des europaischen Einigungspro-
zesses gesetzt: In diesem Zusammenhang wird die westeuropaische Integration
betrachtet, gerade in den élteren Lehrplanen unter der Pramisse der Integration
der BRD in das westeuropéaische Biindnis, ohne Berticksichtigung der Entwick-

lung in Osteuropa. Auch fiir die Zeit nach dem Zerfall der Sowjetunion und

der Offnung nach Osteuropa bleibt dieser Teil Europas wenig beleuchtet.

I6IMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraLZ: Lehrplan Gemeinschaftskunde, 1998, S.52.

162\ INISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Erdkunde, 2008, S.21.

163 K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Gemeinschaftskunde, 1994,
S.39; MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Erdkunde, 2008, S.9.

164 N[INISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraLz: Lehrplan Gemeinschaftskunde, 1998, S.52.
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Die Behandlung ideologischer, sozialer und politischer Griinde wird im neuen
saarlandischen Erdkunde-Lehrplan gefordert.!®® In anderen Lehrplanen findet
man haufig das Schlagwort ,,Griindungsidee®. Als ideologische Grundlage wird
als Ziel die Friedenssicherung durch Integration angefiihrt. Die unterschiedlichen
Konzepte der westeuropéaischen Integration, vom Europa der Vaterlander iiber
das Konzept eines européischen Bundesstaats bis hin zum européischen Staa-
tenbund sollen in den meisten Lehrplinen thematisiert werden. Als Etappen
des Integrationsprozesses werden die Montanunion, die Romischen Vertrage,
die Européische Wirtschaftsgemeinschaft, die Européische Gemeinschaft, die
Europaische Union, der gemeinsame Binnenmarkt sowie die Wirtschafts- und
Wahrungsunion angefiithrt. In den meisten Lehrplanen werden die wichtigsten
Etappen angefiihrt, die auch in Veroffentlichungen zur Geschichte der Européi-
schen Union als entscheidende Ereignisse préisentiert werden.!%¢ In der neuen
Lehrplangeneration findet man die Tendenz zur Verengung der Darstellung des
Einigungsprozesses auf eine deutsch-franzosische Perspektive. So legt z.B. der
neue saarlandische Geschichtslehrplan einen sehr deutlichen Schwerpunkt auf
die Behandlung der deutsch-franzosischen Beziehungen'®”: Die Behandlung der
Erklarung Schumans zur Griindung der EGKS ist im Lehrplan verankert. Des
Weiteren sollen das Saarstatut sowie die Rolle von Politikern wie Schuman, de
Gaulle und Adenauer behandelt werden. Die Rolle des Saarlandes im Hinblick
auf den Ausséhnungsprozess soll ebenfalls thematisiert werden. Der saarléandi-
sche Geschichtslehrplan ist der einzige, der die Behandlung von symbolischen
Orten und Gesten vorschlagt. Es handelt sich hierbei allerdings mit Reims

1962, Verdun 1984 und Versailles 2003 im Wesentlichen um deutsch-franzosische

165 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Erdkunde, 2008, S.22.

166Vgl]. hierzu z.B. GASTEYGER: Europa zwischen Spaltung und Einigung.

16" MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008, S.29.
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168

Erinnerungsorte. ®® Diese eingeschréanktere Perspektive findet man ebenfalls im

neuen Geschichtslehrplan Sachsen.!%”

In den meisten Bundesldndern tritt im Rahmen des Politik- bzw. Sozialkun-
deunterrichts die Thematisierung der wichtigsten Vertrige wie Maastricht,
Amsterdam und jiingere Vertrage sowie die Behandlung der aus ihnen hervorge-
gangenen Integrationsfortschritte hinzu. Des Weiteren soll am Modell der drei
Saulen der jeweilige Integrationsstand in den unterschiedlichen Bereichen ver-
deutlicht werden. Insbesondere soll auf die Rolle der Mitgliedsstaaten in der EU
nach Maastricht eingegangen werden und das offensichtliche Demokratiedefizit
aufgegriffen werden.

Einen weiteren Schwerpunkt bei der Behandlung der EU stellt die Themati-
sierung der européischen Institutionen und ihrer Funktionen in den Lehrplénen
aller Bundesldnder dar. Findet man zu diesem Aspekt weitere Ausfithrungen,
werden als wichtigste Organe der EU der Ministerrat, die Kommission, das
Parlament und der Europaische Rat angefiihrt.

Einen weiteren Aspekt in den Lehrpldnen bilden der sicherheitspolitische Be-
reich und die Fragestellung nach den Moglichkeiten des europaischen Zusam-
menschlusses, einen Beitrag zur Friedenssicherung innerhalb Europas und auch
weltweit zu leisten.

Ein deutliches Ergebnis der Lehrplananalyse ist die Tatsache, dass aus den
Lehrplanangaben nicht hervorgeht, wie ein Bezug zur Lebenswirklichkeit der
Jugendlichen geschaffen werden soll. Auf diesen Aspekt wurde bereits im Ab-
schnitt zur Schiilerorientierung eingegegangen. Das Leben anderer européaischer
Jugendlicher, ihre Erwartungen an die EU sowie ihre Einstellung zur EU spie-

len in den Ausfiihrungen ebenfalls keine Rolle. Generell lésst sich ein Mangel

168 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008, S.28.

1698 XCHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geschichte, 2004,/2007 /2009,
S.35.
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an Themen, die dem Bereich , Kulturraum EU® zugeordnet werden konnten,
feststellen: Interkulturelle Erfahrungen, die im Rahmen von universitdren oder
schulischen Austauschprogrammen gemacht wurden, sind in den Lehrplanen
nicht vorgesehen. Ebenso wenig européische Erinnerungsorte und Symbole sowie
Werte, Rituale, Symbole und kollektive Identifikationsfiguren der Mitgliedsstaa-
ten der EU. So werden auch nicht die Erwartungen verschiedener Nationen an
die EU'™ behandelt. Die Kultur- und Bildungspolitik der EU spielt ebenfalls
keine Rolle. Fragen der Identitétskonstruktion im europaischen Kontext bleiben
meist unberiicksichtigt: Der neue sachsische Lehrplan Geschichte ist der einzi-
ge Lehrplan, der die Problematik der Identitatskonstruktion im européischen
Kontext aufgreift. Allerdings werden die angefiihrten Schlagworte ,,Versuche

«l171

einer europaischen Identitatsstiftung und ,,Europa als sich entwickelnde

Erinnerungsgemeinschaft“!™

nicht weiter ausgefiihrt, so dass der Lehrplanle-
ser dartiber im Unklaren bleibt, welche Aspekte zu diesem Themenkomplex
behandelt werden sollen.

Grafik 3.7 zeigt eine Auswahl der Themenbereiche, die in den analysierten

Lehrplanen keine oder eine marginale Rolle spielen.

1707 ediglich im niedersichsischen Lehrplan Gemeinschaftskunde, der nicht mehr aktuell ist,
wurden die Erwartungen mittel- und osteuropéischer Staaten an Westeuropa aufgegriffen.

171G ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geschichte, 2004,/2007/2009,
S.48.

172Ebd., S.48.
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e Interkulturelle Erfahrungen im Rahmen von Austauschprogram-
men

e Entwicklungspolitik der EU
e Umweltpolitik der EU
e Medienpolitik und Medienlandschaften in der EU

e Medienberichterstattung iiber die EU in Deutschland und Frank-
reich sowie in anderen Léndern

o Werte, Rituale, Symbole sowie kollektive Identifikationsfiguren
der Mitgliedsldnder der EU

e Identitatskonstruktionen im européaischen Kontext

e Kultur- und Bildungspolitik der EU

e Erwartungen européischer Jugendlicher an die EU

e Mittel- und Osteuropa

e Migrationspolitik der EU

e Umgang mit Asylsuchenden in den einzelnen Staaten der EU

e Informationen tiber die Lebensweise Jugendlicher in den Landern

der EU
e Schul- und Bildungssysteme der Mitgliedsstaaten

e Vorbilder im européischen Kontext, ihre personlichen Griinde fiir
ihr Engagement

Grafik 3.7: Eine Auswahl fehlender Bereiche in den Lehrpldnen der ausgewéhlten
deutschen Bundeslander

Die Behandlung mittel- und osteuropaischer Lander nimmt keinen grofien Stel-
lenwert ein. Es wurden zwar im alten séchsischen Lehrplan Geschichte Mittel-

und Osteuropa im Zusammenhang mit der Entstehung der Européischen Union

t173

erwahnt | in den neuen Lehrplénen fallt dies zum Teil einfach weg. Im saarléan-

173§ KCHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Lehrplan Gymnasium Geschichte
Klassen 5 bis 12.%, 1992, S.57; S.69.
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dischen und niederséchsischen Erdkunde-Lehrplan riickt Mittel- bzw. Osteuropa
in den Blickwinkel, wenn es darum geht, die raumstrukturellen Auswirkungen
des Einigungsprozesses, d.h. so genannte Transformationsprozesse, wie sie im
Zuge der Osterweiterung zu beobachten sind, aufzuzeigen.'™

Da in einigen Bundesldndern wahrend des Untersuchungszeitraumes neue Lehr-
plédne herausgegeben wurden, konnte fiir diese Bundeslander ein diachroner
Vergleich im Hinblick auf die Behandlung der EU angestellt werden. Es konn-
te festgestellt werden, dass in der neuen Lehrplangeneration EU-bezogenen
Inhalten tendenziell weniger eigenstandige Kapitel gewidmet werden und sie
globaleren Fragestellungen untergeordnet werden als in den Lehrplanen der
1990er Jahre. Des Weiteren wurde in einigen jingeren Lehrplanen die The-
matisierung der Europaischen Union gekiirzt bzw. weggelassen. So z.B. im
saarldndischen Geschichtslehrplan, im séchsischen Geographielehrplan sowie im
sachsischen Gemeinschaftskundelehrplan.!™ Diese Tendenz setzt sich auch in
den jiingsten Lehrplandnderungen, die auflerhalb des Untersuchungszeitraumes
liegen, da sie nach 2009 erschienen sind, fort: So wurde in Rheinland-Pfalz im
Rahmen einer Lehrplanergénzung 2011 im Grundkurs Gemeinschaftskunde das
Thema ,,Handlungsfeld Europa“ ginzlich dem Fach Geschichte zugewiesen.™
Nach Aussagen einiger Geschichtslehrer, die an der im Rahmen dieser Arbeit
durchgefiihrten Befragung teilgenommen haben, verbleibt auf Grund der Stoff-

fillle fiir das Thema viel zu wenig Zeit, um es angemessen behandeln zu kénnen.

Im Saarland wurde im Schuljahr 2010/11 im Rahmen einer ,Anpassung an die

T4 K ULTUSMINISTERIUM NIEDERSACHSEN: Rahmenrichtlinien Erdkunde, 1994, S.35; Mi-
NISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT SAARLAND: Lehrplan Erdkunde
11, 1998, S.21; MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND:
Lehrplan Erdkunde, 2008, S.21.

IS MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geographie,
2004/2009; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: ,Lehrplan Gymnasium Ge-
meinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft.“, 2004,/2007/2009.

6 MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, WEITERBILDUNG UND KULTUR
RHEINLAND-PFALZ: ,,Lehrplananpassung Gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld“, 2011,
S.44.
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Stundentafel“!™ der Politiklehrplan unter , Entscheidungsprozesse in der EU*
um den Aspekt ,Das Saarland in der EU* gekiirzt.!™ In Sachsen kam es zu
keinen wesentlichen inhaltlichen Verianderungen durch die neuen Lehrpline.!™
Fiir die niedersiachsischen Lehrplédne ergeben sich auch keine signifikanten Un-
terschiede'®”: Das Modul ,,Deutschland in Europa“'®! ist zwar verbindlich im

Fach Erdkunde zu behandeln'®?; allerdings muss das Fach Erdkunde in der

Oberstufe nicht belegt werden.®3

3.6.2 Inhalte in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern — Frank-

reich

3.6.2.1 Histoire-géographie

In beiden Lehrplangenerationen wird die Européische Union im Geographieun-
terricht der Klassenstufe Premiére und im Geschichts- und Geographieunterricht
der Terminale behandelt. Im diachronen Vergleich der Lehrplangenerationen
der 1990er Jahre und der nach 2000 kann die Zunahme der Bedeutung der
Européischen Union in den Séries £S und L festgestellt werden. In der Série S
hat die EU stark an Bedeutung verloren. Da bereits im Abschnitt zu den Rah-
menbedingungen in Frankreich auf diesen Aspekt eingegangen wurde, beziehen

sich die im Folgenden gemachten Aussagen zu den Lehrplanen, die nach 2000

TTMINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR. SAARLAND: ,, Anpassung an die Stundentafel
des Schuljahres 2010/11. Sozialkunde/Politik“, 2010, S.2.

1T8Ehd., S.2.

179G ACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS UND SPORT: ,,Lehrplan Gymnasium
Geschichte*, 2004/2007/2009/2011, S.47; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS
UND SPORT: ,Lehrplan Gymnasium Gemeinschaftskunde Rechtserziehung/Wirtschaft“,
2004,/2007/2009/2011/2013, S.16; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS UND
SPORT: ,Lehrplan Gymnasium Geographie, 2004/2009/2011, S.43

180T Fach Politik-Wirtschaft ist weiterhin der Lehrplan aus dem Jahr 2007 giiltig. Fiir
die Facher Geschichte und Geographie sind neue Lehrpldne aus den Jahren 2010 und
2011 giiltig: NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: ,,Kerncurriculum Erdkunde., 2010;
NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: , Kerncurriculum Geschichte*, 2011

I8INIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: Kerncurriculum Erdkunde, 2010, S.18.

182Ehd., S.12.

183 NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: , Die gymnasiale Oberstufe und die Abitur-
priifung. Informationen fiir Eltern, Schiilerinnen und Schiiler“, 2013, S.6.
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erschienen sind, ausschliellich auf die Séries ES und L. Der gréfiere Stellenwert
in der Lehrplangeneration nach 2000 zeigt sich auch in der Wahl der Uberschrif-
ten: Im Lehrplan Geographie der Premiére fir die Séries L und ES findet man

“184 statt wie im alten

im neuen Lehrplan als Uberschrift ,,L’Europe, la France
Lehrplan ,,La France en Europe et dans le monde“!®®. Im Lehrplan Geschichte
der Klassenstufe Terminale lésst sich dhnlich wie im Lehrplan Geographie der
Premiere eine Schwerpunktsverlagerung feststellen: Wurde im alten Lehrplan
Europa bzw. der EU kein eigenstandiges Kapitel gewidmet, findet man im
neuen Lehrplan Europa bzw. EU bezogene Themen in einem eigenen Kapitel

“186 3]s Bezugsrahmen.

,L'Europe de 1945 a nos jours
Inhaltlich werden in der jiingeren Lehplangeneration deutlich mehr Aspekte
behandelt als in den Lehrplanen der 1990er Jahre.

Tabelle 3.22 zeigt die Verteilung EU-bezogener Inhalte im franzosischen Ober-

stufenlehrplan aus dem Jahr 1995.

I84\[INISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.100.

I185],E MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L'INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries
L, ES et S, 1995, S.42.

186 MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.99.
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Géographie Premiere Histoire Géographie
Terminale Terminale
e Definition Europas e Entstehungs- e Deutschland
geschichte der als bedeuten-

e Zugehorigkeit Frank-

reichs zu den verschie- EU des Mi.tglieds-
denen Teilen Europas e Modell des li- E%d in der

e Behandlung  zweier beralen Euro-

EU-Staaten: ihre pas
Besonderheiten in
der EU, gemeinsame
Entscheidungen  im
Rahmen der EU
trotz unterschiedlicher
Traditionen

Tabelle 3.22: Thematische Schwerpunkte, Histoire-Géographie, 1995

Obwohl der Kommentar im Lehrplan begleitenden Dossier [...| le programme
s’ouvre sur une définition de I’Europe: I'approche de la France est donc renou-
velée en fonction des réalités et des problématiques d’aujourd’hui“!8” darauf
hindeutet, dass die Lehrplanschreiber der zunehmenden Bedeutung der EU in
der Post-Maastricht-Ara Rechnung tragen wollen, wird der EU im Geographie-
lehrplan der Klassenstufe Premiére kein eigenstandiges Kapitel gewidmet. Sie
dient lediglich als Bezugsebene zur Betrachtung Frankreichs.'®® Der Blickwinkel
soll von der lokalen Ebene hin zu globalisierten Zusammenhéngen erweitert
werden:

En évoluant de I’échelle locale aux échelles régionale, nationale,
européenne et mondiale, on mettra en lumiere des distributions et

187 E MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie au lycée, 1995, S.30.

188Dies wird bereits in der Uberschrift des Schuljahres ,,La France en Europe et dans le
monde“ sowie den drei Unterkapiteln ,La France en perspective“, ,Le territoire francais et
son organisation® und ,Etats et régions en France et en Europe® deutlich. (LE MINISTRE
DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA RECHERCHE ET DE
L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries L, ES et S, 1995,
S.42/43)
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des dynamiques spatiales.'8’

Im Lehrplan begleitenden Zusatzdossier wird explizit auf die Bedeutung des
europaischen Charakters Frankreichs hingewiesen, der neben der geographischen
Lage auch tiber seine Geschichte und Kultur verankert wird:
Il s’agit de comprendre comment la France est européenne par ses
milieux, son histoire, ses cultures, et quelle est sa place dans un
monde complexe et mouvant 1%
Da in keinem Abschnitt ausschliellich die EU behandelt wird, liefert die quan-
titative Analyse keinen Aufschluss dartiber, wie intensiv die Bereiche, in denen
Bezug zur EU genommen wird, behandelt werden sollen.!"
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Geschichtsunterricht der
Klassenstufe Terminale im Lehrplan von 1995 im Hinblick auf die Europai-
sche Union im Wesentlichen die groflen Entwicklungslinien nach 1945 in der

,Europe libérale“192

und in diesem Zusammenhang die Entstehungsgeschichte
der Européischen Union behandelt werden sollen. Auf Grund der mangelnden
Konkretisierungen bleibt unklar, welche Aspekte thematisiert werden sollen.

Auch wenn dem zweiten Kapitel ,Le monde de 1945 & nos jours“!?® mit 57
Prozent die meiste Unterrichtszeit eingeraumt wird, bleibt es schwierig zu sagen,

wie viel davon auf die Behandlung des liberalen Europas und insbesondere

des europaischen Einigungsprozesses entfallen soll, da das Kapitel in vier

1891 E MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries
L, ES et S, 1995, S.42.

1905 MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie au lycée, 1995, S.30.

191 Anteilig entfallen auf den ersten Bereich ,La France en perspective“ 22 Prozent der
Unterrichtszeit, auf den zweiten ,Le territoire frangais et son organisation“ 33 Prozent und
auf den dritten ,Etats et régions en France et en Europe“ 45 Prozent der Unterrichtszeit.
(LE MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries
L, ES et S, 1995, S.42/43)

192Ebd., S.45.

193Ebd., S.45.
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Unterkapitel unterteilt ist.!** Im Rahmen des Unterpunktes zu den , grands
modeles idéologiques du monde® soll das sowjetische, das chinesische, das
amerikanische und das Modell des liberalen Europas behandelt werden. Es geht
jeweils darum, die wesentlichen Merkmale der Modelle, die Entwicklung ihres
Einflusses sowie die Grenzen ihres Ausstrahlungsgebiets seit 1945 aufzuzeigen.!
Da im Kapitel ,,Schwachstellen im Lehrplan®“ bereits auf die nicht wertfreie
Formulierung ,,grands modeles idéologiques du monde® und ,,Europe libérale*!%6
eingegangen wurde, soll an dieser Stelle darauf verzichtet werden.

Im Geographieunterricht der Terminale geht es nicht explizit um die EU.
Allerdings wird die Thematisierung Deutschlands als bedeutendes Mitgliedsland
der EU stellvertretend fiir die Behandlung européischer Inhalte angesehen: In
der Einleitung zum Geographielehrplan heifit es im Bezug auf die Behandlung
Deutschlands: ,,Ainsi I’Europe, en géographie comme en histoire, est présente
dans les programmes de terminale“197

Grafik 3.8, die die EU-bezogenen Inhalte fiir den ab 2002 giiltigen Geschichts-
und Geographielehrplan der franzosischen Oberstufe darlegt, verdeutlicht be-
reits, dass Inhalte zur EU insbesondere im Geographieunterricht der Klas-
senstufe Premiere zugenommen haben und ihm bei der Vermittlung der EU

eine besondere Rolle zukommt. Die quantitative Analyse bestétigt diese neue

Schwerpunktsetzung: Fast zwei Drittel der zu vermittelnden Inhalte weisen

194Das zweite Kapitel ,,Le monde de 1945 & nos jours“ ist in die vier Unterpunkte ,Les
transformations économiques et sociales du monde depuis 1945“, ,Les grands modeles
idéologiques du monde (institutions, société, culture) et leur évaluation: le modele soviétique,
le modeéle chinois, le modeéle américain, le modele européen libéral“, , Les affrontements des
grandes puissances et la dissolution des blocs®“ und , .’émancipation des peuples dépendants
et 'émergence du Tiers Monde“ gegliedert. (LE MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE
L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA RECHERCHE ET DE L'INSERTION PROFESSIONNELLE:
Histoire-géographie cycle terminal séries L, ES et S, 1995, S.45)

195Ebd., S.45.

196Ebd., S.45.

197(ebd., S.46); Die Behandlung soll um die Frage der Macht zentriert sein und auf das
Verhiltnis zwischen Bevolkerung und Gebiet, zwischen der Verteilung der Aktivitdten und
der Organisation des Gebiets sowie auf die regionale und globale Macht des jeweiligen Staates
eingehen. (ebd., S.47)



3 Lehrplananalyse 164

Beziige zur EU auf.!%

Probleme einer Definition Europas

/

Rolle der Metropolen und
Kommunikationsachsen

Geéographie
Premiéere -
Série L, ES

Politische Organisation

Regionaler Charakter e
Furopas

Furopas

Die
«—— | Europaische
Union

Géographie
Terminale
Série L. ES

Histoire
Terminale
Série L, ES

Wirtschaftliche Bedeutung /
und Starke der EU

Historischer Verlauf des Integrationsprozesses

Grafik 3.8: Thematische Schwerpunkte, Histoire-géographie, Série L-ES, 2002

Anders als im alten Lehrplan, wo die Zuordnung Frankreichs zu den unter-
schiedlichen Teilen Europas im Einleitungsteil im Vordergrund stand, wird
im Geographielehrplan der Klassenstufe Premiére von 2002 als Einstieg in
,Qu’est-ce que 'Europe?“!® nach der Basis einer européischen Identitit ge-
fragt und die Diversitit seiner ungleichen Bevolkerung sowie die Schwierigkeit
der Benennung seiner Grenzen angesprochen. Es geht den Lehrplanschreibern
darum, die Schiiler fiir die Uneindeutigkeit und die geopolitische Bedeutung

dieses Begriffs zu sensibilisieren. Der Zugang zu Europa?® soll auf drei Wegen

198Von den vier Kapiteln ,,L’Europe des Etats®, ,Réseaux et flux en Europe et en France®,
,La France et son territoire — Métropole et DOM-TOM?® sowie ,,Les régions en France et en
Europe® ist lediglich das dritte Kapitel, das ca. 34 Prozent der zur Verfiigung stehenden
Zeit in Anspruch nimmt, ohne Bezug zur EU.(MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE,
DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT
SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle terminale séries ES/L, 2002, S.100/101)

199EFbd., S.100.

200 Auch wenn begrifflich meistens von ,Europa“ gesprochen wird, erfolgt stets auch ein
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geschaffen werden:

L’accent est d’abord mis sur son organisation politique, marquée
par 'existence d'un grand nombre d’Etats, cependant de plus en
plus insérés dans une organisation commune, I’Union européenne.
Le role des métropoles et des axes de communication, qui dessinent
une carte de 'Europe différente et complémentaire de celle des
Etats, est étudié. Enfin, le fait régional fait 'objet d’une attention
particuliere 20!

Diese drei Aspekte, die politische Organisation, die Rolle der Metropolen und
Kommunikationsachsen sowie der regionale Aspekt strukturieren den Lehrplan
im Hinblick auf die auf Europa bezogenen Themen.

Tabelle 3.23 fast die EU-bezogenen Inhalte im Rahmen des Geographieunter-

richts der Klassenstufe Premiére zusammen.

Bezug zur EU.

201M[INISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.100.
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Thema Inhalte
Definition e Basis einer europaischen Identitéat
Europas

e Diversitat der Bevolkerung

e unklare Grenzen

Regionaler e unterschiedliche politische Organisationsformen

Aspekt e raumliche Disparititen
e regionale Organisation Europas

e Unterschiede in der Integrationsbereitschaft ein-
zelner Regionen; Reaktion von Seiten der EU

Metropolen e Verstiadterung des europaischen Gebiets
unq Kommuni- | ¢ ) kturierende Funktion der Kommunikations-
kationsachsen achsen
e Migrationsbewegungen aus okonomischen und
politischen Griinden
Institutionen- e Ziele und Funktionsweise der Institutionen
kunde e Problem der Finalitit der EU, ihrer Grenzen und
Identitét

e Vertiefung in Anbetracht der Erweiterungen

e Konzepte einer europaischen Integrationspolitik:
Europa der Nationen, foderales Europa, Freihan-
delszone

Lander der EU e zwei Staaten der EU: Besonderheit innerhalb der
EU, Verankerung der EU im politischen, kultu-
rellen und 6konomischen Leben

e zwei Lander im Hinblick auf die Organisationss-
truktur: zentral vs. dezentral gesteuert

e Frankreich und Deutschland als Motor des Eini-
gungsprozesses

Wirtschaft e das wirtschaftlich starke Europe rhénane

e wirtschaftliche starke und schwache Gebiete
(poles dynamiques, zones de faiblesse)

Tabelle 3.23: Detailliertere Beschreibung der Inhalte zur Europaischen Union,
Géographie Premiére, Série L-ES, 2002
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Im Lehrplan Geschichte in der Klassenstufe Terminale, der ,Le monde, I'Eu-

“202 gewidmet ist, wird die historische

rope, la France de 1945 a nos jours
Dimension des européaischen Integrationsprozesses im Rahmen des zweiten
Themas ,,L’Europe de 1945 & nos jours“?%® behandelt. Die quantitative Analyse

ergibt allerdings, wie Grafik 3.9 zu entnehmen, dass diesem Bereich lediglich

ein Fiinftel der Unterrichtszeit eingeraumt wird.

L Europe de 1945 & nos jours: 20%

La France de 1945 a nos jours : 36%x‘

Le monde de 1945 a nos jours: 44%

Grafik 3.9: Thematische Schwerpunkte, Histoire, Terminale, 2002

Die Einheit ist in die drei Themenbereiche ,,L’Europe de ’'Ouest en construction

04:204

jusqu’a la fin des années 198 , »Le temps des démocraties populaires (1948-

94206 yntergliedert, die gleich

1989)“205 und , Les enjeux européens depuis 198
stark gewichtet sind. Tabelle 3.24 fasst die Inhalte zur EU im Rahmen des

Geschichtsunterrichts der Klassenstufe Terminale zusammen.

202\[INISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.99.

203Ebd., S.99.

204Ehd., S.99.

205Ehd., S.99.

206Ehd., S.99.
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Thema Inhalte

L’Europe de 1’Ouest en | e unterschiedliche Motivationsgriinde des euro-
construction jusqu’a la fin péischen Einigungsprozesses: Ablehnung der
des années 1980 yguerres civiles® (S.99), sowjetische Bedro-

hung, Starke der Gemeinschaft zum Nutzen
der nationalen Politiken

e Umsetzung des europaischen Einigungsprozes-
ses in der Integrationspolitik

Le temps des démocraties | e stalinistische Ordnung, Abhéngigkeit der ein-
populaires (1948-1989) zelnen Lénder von der UDSSR

e Revolten der 1950er Jahre und unterschiedli-
che reformistische Strategien in den einzelnen
Landern

e Bedeutung der Zivilgesellschaften fiir das Ver-
schwinden der Volksdemokratien

Les enjeux européens de- | @ Osterweiterung und Vertiefung der EU:
puis 1989 ,L’implosion de la zone d’influence soviétique
ouvre la voie a 1’élargissement de I’Union eu-
ropéenne a l’est, posant avec acuité la question
de l'approfondissement .“(S.99)

e Verhaltnis zwischen Nationalstaat und Uni-
on: steigende Abgabe von Souverdnitiat der
einzelnen Staaten an die Union

e Konflikte in Balkanregion: Probleme bei Um-
setzung einer gemeinsamen Auflenpolitik: Eu-
ropa mitnichten gefeit vor kriegerischen Aus-
einandersetzungen

Tabelle 3.24: Inhalte mit Bezug zur EU, Histoire, Terminale, 2002

Neben der Tatsache, dass der neue Lehrplan klarer strukturiert ist, kann erfreu-
licherweise festgestellt werden, dass die Behandlung osteuropéischer Linder im

Themenblock ,, Le temps des démocraties populaires (1948-1989)“27 als fester

207MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.99.
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Bestandteil integriert ist. Im Geographielehrplan der Klassenstufe Terminale
der Séries ES und L wird die EU als ,aire de puissance“?*® im Hinblick auf
ihre wirtschaftliche und geschéftspolitische Starke thematisiert.

Es bleibt unklar, wieviel der Unterrichtszeit auf die Behandlung der EU ent-
fallt.2% Im Bezug auf die Thematisierung der EU sollen neben den wirtschaftlich

“210 auch die ,zones de faiblesse“?!! behandelt wer-

starken , poles dynamiques
den. Unter ,I’Europe rhénane“?'? treten mit Belgien, Luxemburg und den
Niederlanden, die neben der Schweiz, Deutschland und Frankreich zum 6ko-
nomischen Herzen Europas gezahlt werden, Linder in den Fokus, die in den
meisten Darstellungen zur EU wenig Berticksichtigung finden. Als Charakteris-
tika werden ihre dichte Besiedlung, die Bedeutung der Stadte und der Industrie
sowie ihre Offnung zum Meer hin erwihnt: Il dispose d’une puissante fenétre
maritime qui le met en relation avec le monde .23

Tabelle 3.25 fasst die wesentlichen inhaltlichen Aspekte, die im Rahmen des

Histoire-géographie-Unterrichts im Lehrplan von 2002 verankert sind, zusam-

men.

208\[INISTERE DE L'’EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPKRIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.102.

209 Auch wenn die quantitative Analyse ergibt, dass dem zweiten Kapitel, das den ,trois
grandes aires de puissance dans le monde“ gewidmet ist, mit 44 Prozent die meiste Un-
terrichtszeit eingerdumt wird, bleibt unklar, wie viel der Zeit fiir die Behandlung der EU
verwendet werden soll. Der Lehrplan Geographie der Klassenstufe Terminale ist dem Thema
,L’espace mondial* gewidmet. Er ist in drei grofie Kapitel gegliedert: Auf den ersten Abschnitt
,Un espace mondialisé“ entfallen ca. ein Fiinftel der zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit.
Im dritten Grokapitel ,Des mondes en quéte de développement® sollen Entwicklungs- bzw.
Schwellenldnder behandelt werden. 36 Prozent der Unterrichtszeit stehen dieser Einheit zur
Verfiigung. Im zweiten Unterpunkt ,,Une interface Nord/Sud: I'espace méditerranéen® steht
die Mittelmeerregion im Fokus. (ebd., S.102)

210Ebd., S.102.

2l1Ebd., S.102.

212Ehbd., S.102.

213Ebd., S.102.
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Thema Inhalte

Metropolen  und | e Verstddterung des européischen Gebiets
Kommunikations- .
achsen

strukturierende Funktion der Kommunikationsachsen

e Migrationsbewegungen aus 6konomischen und politischen
Griinden

Institutionenkunde | e Ziele und Funktionsweise der Institutionen
e Problem der Finalitit der EU, ihrer Grenzen und Identitét
e Vertiefung in Anbetracht der Erweiterungen

e Konzepte einer européischen Integrationspolitik: Europa
der Nationen, féderales Europa, Freihandelszone

Der Einigungspro- | ¢ westeuropéischer Einigungsprozess bis 1980

7688 e Entwicklung in den kommunistischen mittel- und osteu-

ropéischen Léndern (1948-1989)

e Modell des liberalen Europas: Konvergenz der National-
geschichten bzgl. institutioneller Wahl, 6konomischer, so-
zialer und kultureller Verédnderungen, Elemente der Di-
versitat

e Herausforderungen der EU seit 1989: Osterweiterung, Ver-
tiefung, Abgabe von Souverénitit, Schwichen im Bereich
der Sicherheitspolitik

Lénder der EU e zwei Staaten der EU: Besonderheit innerhalb der EU,
Verankerung der EU im politischen, kulturellen und 6ko-
nomischen Leben

e zwei Lander im Hinblick auf die Organisationsstruktur:
zentral vs. dezentral gesteuert

e Frankreich und Deutschland als Motor des Einigungspro-
zesses

Regionaler Aspekt | e unterschiedliche politische Organisationsformen
e rdumliche Disparitdten
e regionale Organisation Europas

e Unterschiede in der Integrationsbereitschaft einzelner Re-
gionen; Reaktion von Seiten der EU

Wirtschaft e das wirtschaftlich starke Furope rhénane

e wirtschaftliche starke und schwache Gebiete (pdles dyna-
miques, zones de faiblesse)

Definition Europas | e Basis einer européischen Identitét
e Diversitit der Bevolkerung

e unklare Grenzen

Tabelle 3.25: Zusammenfassung der Inhalte zur Européischen Union im Oberstu-
fenunterricht des lycée général, Histoire-géographie, Séries L und ES, Premiere
und Terminale, 2002
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3.6.2.2 ECJS
Im Fach FEducation civique, juridique et sociale ist der Unterricht um den
Begrift der citoyenneté organisiert. Neben der Herausbildung der miindlichen
Argumentationsfihigkeit?'# wird u.a. die Bedeutung der aktiven politischen
Teilhabe hervorgehoben: Vor Eintritt in die Terminale sollte sich jeder Schiiler
dieser Bedeutung bewusst geworden sein:
Ils ont pu comprendre comment les libertés publiques et privées
peuvent étre garanties dans I’Etat démocratique et en quoi elles
requierent la participation et la vigilance des citoyens, I'exercice de

leurs droits civiques et leur participation au débat dans l’espace
public.2t5

Die Européische Union wird in der Klassenstufe Terminale, in der als Jahresthe-
ma ,la citoyenneté & 1'épreuve des transformations du monde contemporain 216
vorgesehen ist, im Hinblick auf die Bedeutung einer européaischen Staatsbiirger-
schaft behandelt.

Auch wenn im Lehrplan Stundenangaben fehlen, ldsst der Aufbau vermuten,
dass der Européaischen Union unter ,,La citoyenneté et la construction de I’'Union

“217 ein Viertel der zur Verfiigung stehenden Zeit zukommt.

européenne
Inhalte, die im Rahmen des dritten Themas , La citoyenneté et la construc-
tion de I'Union européenne® aufgegriffen werden, stellen eine Erweiterung
der Betrachtung der EU dar, indem sie als zentralen Punkt im Rahmen des
Integrationsprozesses die européaische Staatsbiirgerschaft in den Vordergrund

stellen und die Implikationen fiir die Konstruktion der EU, die sich aus der

Beschaftigung mit dem Konzept einer europaischen Staatsbtirgerschaft ergeben,

214 A travers le débat argumenté, la recherche d’une expression orale maitrisée et raisonnée
est un des objectifs de 'ECJS (LE MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE: , Programme
de ’enseignement de 1’éducation civique, juridique et sociale en classe terminale des séries
générales. HS N°3 du 30 aotit.“, 2001)

215Ebd.

216Fhd.

21TEbd.
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thematisieren. Grafik 3.10 stellt die vier Fragestellungen®'® dar, die den Lehr-
plan im Hinblick auf die Behandlung einer européaischen Staatsbiirgerschaft

strukturieren.

Erweiterung der EU

— Verkomplizierung der Errichtung
einer europaischen Staatsbiirgerschaft?
— Welche Konsequenzen fir Basis

g ; Weiterentwicklung der europiischen
und Rahmen der Erweiterung?

Institutionen = Weiterentwicklung einer
\ europaischen Staatsbiirgerschaft?

s

Fragen
rund um eine
europiische Staatsbiirgerschaft

' &

Europaische Staatsbiirgerschaft

nur durch souveranen europaischen

Staat? Europaische Staatsbirgerschaft =
Addition nationaler Staatsbiirgerschaften?
D.h. Weiterentwicklung einer europaischen
Staatsbiirgerschaft = Einrichtung eines
europiischen Raumes?

Grafik 3.10: ,,La citoyenneté et la construction de I’'Union européenne”, The-
matische Schwerpunkte anhand der vier Fragestellungen, Education civique,
juridique et sociale, Terminale, Séries générales, 2001

Die Thematisierung einer européischen Staatsbiirgerschaft soll durch einen
problemorientierten Zugang erfolgen, indem stets die Baustellen der EU in
diesem Zusammenhang behandelt werden sollen. So stehen die Bewusstma-
chung der Vorbehalte vieler EU-Biirger sowie die Veranschaulichung einiger
Integrationshindernisse an konkreten Beispielen im Vordergrund.?'? Die drei

Themen , Faut-il donner le droit de vote aux étrangers?“, ,L’euro, accélérateur

218Der Lehrplan ist zwar ausformuliert, allerdings werden die einzelnen Aspekte nicht sehr
ausfiihrlich behandelt.

219Dje Konkretisierungen lassen sich dem Zusatzdossier zu ,, La citoyenneté et la construction
de 'Union européenne® (MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE:
La citoyenneté et la construction de "Union européenne, 2011) entnehmen.
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de l'intégration politique?* und ,,.I.’Europe du droit du travail: 'exemple du

travail de nuit des femmes“??°

ermoglichen die Thematisierung verschiedener
Aspekte einer européischen Staatsbiirgerschaft, die den Grafiken 3.11, 3.12
und 3.13 entnommen werden koénnen.

Im Rahmen des ersten Themas ,Faut-il donner le droit de vote aux étran-

gers?“ wird sich mit den Konsequenzen beschéftigt, die die Ubertragung des

Wabhlrechtes fiir Auslénder ergeben wiirden.

e Frage, ob die Trennung zwischen ,les nationaux" mit Staatsbiirger-
rechten und ,les étrangers“, die nicht dartiber verfiigen, aufgehoben
werden sollte: Wahlrecht fiir Auslander?

e historischer Abriss zur Entwicklung des Wahlrechts

e Problematik, dass eine européische Staatsbiirgerschaft auf der Basis
der nationalen Staatsbiirgerschaft zwei Klassen von Ausldndern
schafft: Solche, die keinerlei Partizipationsrechte haben, da sie nicht
einem Land der EU angehoren und solche, die auf Grund ihrer
Zugehorigkeit zur EU an einigen Wahlen teilnehmen diirfen

e Frage, ob nicht allen auf dem jeweiligen nationalen Boden lebenden
Menschen nach einer gewissen Zeit dieselben Rechte zustehen sollten:

Ne devrait-on pas accorder le droit de vote a tous les
étrangers installés depuis un certain temps, au nom d’une
‘citoyenneté de résidence’ (certains proposent cing ans)?“

(S.68)

e Frage, ob man zweimal seinen Biirgerrechten nachkommen kann und
ob der Sinn der Politik und der Gemeinwille eine Abschwéchung
erfahren:

Peut-on exercer deux fois la souveraineté politique? Enfin,
donner la citoyenneté sans conditions a tous ceux qui sont
présents sur le sol national n’aboutirait-il pas a affaiblir le
sens de la politique et la volonté commune???!

Grafik 3.11: Inhalte im Rahmen des Themas , Faut-il donner le droit de vote
aux étrangers?“, Education civique, juridique et sociale, 2001

220\MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: La citoyenneté et la
construction de ’Union européenne, 2011.
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Im Rahmen der Fragestellung , L’euro, accélérateur de 'intégration politique?*
wird die Rolle der europdischen Wéhrung im Hinblick auf seine Auswirkungen

auf den Integrationsprozess beleuchtet.

e Was halt die européischen Volker der EU davon ab bzw. ermutigt
sie dazu, ihre nationale Wahrung durch den Euro zu ersetzen?

e historische und zeitgenossische Beispiele fiir eine Wahrung, die meh-
rere Nationen verwenden: Frage, ob das Verwenden einer gemeinsa-
men Wahrung Auswirkungen auf Formen der Integration bzw. der
Herausbildung einer politischen Einheit haben kann

e Indirekte Antwort auf obige Frage, da eine gemeinsame Wahrung
als ,,élément puissant d’identification (S.69) bezeichnet wird

e unterschiedliche Personen und Symbole auf Geldscheinen und Miin-
zen: Hinweis, dass eine gemeinsame Wahrung die Entwicklung eines
Zugehorigkeitsgefiihls zu einer Gruppe ermoglicht

e Debatten um die Symbole, die auf den Miinzen bzw. Scheinen des
Euro zu finden sind

e Macht iiber eine Wahrung als Ausdruck von Souverénitét: Verzicht
darauf somit als ,,expression la plus évidente d'une perte de souver-
aineté“ (S.69)

e Riickschlige im Bezug auf die politische Integration auf Grund
einer forcierten Wahrungsintegration: Reaktionen auf den Euro in
Grofibritannien und in Deutschland

Grafik 3.12: Inhalte im Rahmen des Themas ,L’euro, accélérateur de
I'intégration politique?*, Education civique, juridique et sociale, 2001

Im Thema ,L’Europe du droit du travail: 'exemple du travail de nuit des
femmes* wird anhand des konkreten Beispiels der Nachtarbeit der Einfluss

européischer Gesetzgebung auf das franzosische Rechtssystem thematisiert.
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e Wie und unter welchen Bedingungen geht das gemeinsame européi-
sche Recht in nationales Recht der Mitgliedsstaaten iiber?

e Informationen tiber die Hintergriinde des franzosischen Verbots der
nachtlichen Arbeit von Frauen und die Debatte um die stattgefun-

dene Aufhebung des Verbots

e Code du travail und seine verschiedenen Entwicklungsstadien; Arrét
Stoeckel aus dem Jahr 1991

e Modalitaten bei der Einbringung der europaischen Gesetzgebung in
nationale Gesetzgebung: Konflikt zwischen institutioneller Autono-
mie der Staaten und den normativen Gegebenheiten

e Anderung des Code du travail im Sinne der Gleichberechtigung von
Mann und Frau im Hinblick auf die Nachtarbeit

e Thematisierung der Erweiterung der EU als Gelegenheit, Diskussion
iiber den sozialen Bereich der EU und iiber das soziale Dumping zu
ermoglichen

e Fiche ressource: drei Themenbereiche: ,La charte des droits fon-
damentaux de I'Union européenne®, ,Espace public européen et
nouvelles formes de citoyenneté” sowie ,La question de la légitimité
démocratique des institutions eurpéennes®

e La charte des droits fondamentaux de I’Union européenne®: |Le
but principal de la Charte est donc moins d’innover que de rendre
lisibles les droits dont bénéficient déja la plupart des Européens.”
(S.73); Aufbau der Charta; fehlende juristische Bedeutung

e Espace public européen et nouvelles formes de citoyenneté: verschie-
dene Konzepte der Staatsbiirgerschaft: ,la citoyenneté économique
et sociale® und ,la citoyenneté politique post-nationale“: Frage, ob
europaische Staatsbiirgerschaft nicht Mindestmafl an européischem
Identitatsgefiithl bedarf: ,[...] un minimum de sentiment d’une iden-
tité européenne partagée par les peuples des nations européennees
(S.76); im Gegensatz dazu Jirgen Habermas: offentlicher européi-
scher Raum losgelost von emotionaler, affektiver Ebene als ,lieu de
la loi* (S.76)

e La question de la légitimité démocratique des institutions eurpéen-
nes“: Auseinandersetzung damit, ob verschiedene européische Natio-
nen die Legitimitdt der demokratisch getroffenen Entscheidungen
der europaischen Institutionen akzeptieren

Grafik 3.13: Inhalte im Rahmen des Themas ,LL’Europe du droit du travail:
I’exemple du travail de nuit des femmes*, Education civique, juridique et sociale,
2001



3 Lehrplananalyse 176

3.6.2.3 Sciences économiques et sociales

Zusammenfassend fiir die Analyse im Fach Sciences économiques et sociales
kann man anhand der quantitativen Auswertung festhalten, dass der EU keine
besondere Rolle zu kommt. Da nur geringe Anteile mit Bezug zur EU in den
analysierten Lehrplanen aus den Jahren von 1994 bis 2002 zu finden sind, sind

die Ergebnisse der Einzelanalysen in Tabelle 3.26 zusammengefasst.

Jahr | 2nde | lere Terminale

1994, | - - Wettbewerbsfahigkeit, Freihandelszone, Zoll-
1996 union, Protektionismus, Spezialisierung

1998, | - -

1999’ e Wettbewerbsfihigkeit, Freihandelszone, Zoll-

union, Protektionismus, Spezialisierung

e Okonomische Integration u. Wachstum am
Bsp. der EU, Wirtschafts- und Wahrungsu-

nion, Euro
2001, | - Euro, _ ‘ .
2002 EU  alg | ® cigenes Kapitel: L’UE et la dynamique
weitere de lintégration régionale: Wirtschafts- und
Verwal- Wahrungsunion, soziales Europa, Freihan-
tungsein- delszone, Zollunion
heit e politische Verantwortung im Hinblick auf eu-

ropéaische Sozialpolitik

e Vor- u. Nachteile durch Harmonisierung der
Wirtschaftspolitik

Tabelle 3.26: Thematische Schwerpunkte, Sciences économiques et sociales,
1994-2002

Im Wesentlichen wird die EU in der Klassenstufe Terminale im Zusammenhang

mit der internationalen Offnung der Mirkte thematisiert.??2

222Dje Themenbezeichnungen sind in allen Lehrplinen &hnlich: Im Lehrplan aus dem Jahr
1994 wird von ,L’ouverture internationale“ (LE MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE:
»Programme. Sciences économi-ques et sociales. Terminale ES. B.O. N°18 15 déc. 1994, 1994)
gesprochen, in dem aus dem Jahr 1998 von ,,Ouverture internationale et mondialisation* (LE
MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE LA RECHERCHE ET DE LA TECHNOLOGIE: , Bulle-
tin Officiel de ’'Education Nationale. Enseignements élémentaire et secondaire. Programme
de sciences économiques et sociales de la classe terminale, série ES. N°33 du 10 septembre.,
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In der Klassenstufe Premiére spielt die EU keine besondere Rolle. Man findet
zwar Beziige zur EU, allerdings dient sie nur als Beispiel zur Erklarung bestimm-
ter Phinomene. Sie ist nicht selbst Gegenstand der Betrachtung.??® So z.B. im
Lehrplan aus dem Jahr 2001, wo man im Unterkapitel , Formes et fonctions

de la monnaie*“?%*

einen kurzen Verweis auf die Einfiihrung des Euro findet als
Beispiel dafiir, dass eine Wahrung nicht unbedingt Ausdruck nationaler Sou-
veranitéit sein muss. Des Weiteren wird unter ,,Niveaux de pouvoir“??> darauf
hingewiesen, dass neben den regionalen und nationalen Verwaltungsebenen mit
der Européischen Union eine weitere geschaffen wurde, ohne weiter auf die EU
einzugehen.

Im diachronen Vergleich der Lehrplangeneration der Klassenstufe Terminale der
1990er Jahre mit der Generation nach 2000 kann eine Zunahme der Bedeutung
der Européischen Union festgestellt werden: Lediglich im neueren Lehrplan
aus dem Jahr 2002 wird der EU ein eigenes Unterkapitel gewidmet: Unter

«226

,Intégration européenne et politiques économiques et sociales sollen die

beiden Unterpunkte ,L’Union européenne et la dynamique de l'intégration

«227

régionale“??” und ,Les nouveaux cadres de I'action publique®“??® thematisiert

werden. Wie bereits im vorangegangenen Lehrplan findet man als Hinweis

1998) und in dem aus dem Jahr 2002 von ,Les enjeux de l'ouverture internationale“ (LE
MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,,Annexe. série économique
et sociale. B.O. N°7 3 oct. 2002, hors-série.“, 2002).

223In der Premiére geht es u.a. darum, die politische Dimension von wirtschaftlichen
und sozialen Phinomenen aufzuzeigen: ,Le programme doit permettre aux éléves: |[...]
d’approfondir 1’étude de la dimension politique des phénomeénes économiques et sociaux.”
(LE MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,Bulletin officiel.
Enseignements élémentaire et secondaire. Option sciences écono-miques et sociales de la
classe de premiere — série ES. N°33 du 19 septembre., 1996, S.2296) Der Lehrplan aus dem
Jahr 1996 ist ohne Bezug zur EU. (ebd.)

2241 5 MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,Bulletin Offi-
ciel du ministére de ’Education Nationale et du ministére de la Recherche. Programme
d’enseignement des sciences économiques et sociales en classe de premiere de la série écono-
mique et sociale. N°28 du 12-7-2001.%, 2001.

2Z5Ehd.

226, MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Annexe. Sciences
économiques et sociales Term. série ES, 2002, S.112.

22TEbd., S.112.

228Ebd., S.112.
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unter ,L’Union européenne et la dynamique de l'intégration régionale“?? die

Schlagworte Wahrungs- und Wirtschaftsunion, politische Union, soziales Euro-

pa, Freihandelszone, Zollunion. Die Betonung der politischen Verantwortung

dieses Zusammenschlusses im Hinblick auf seine Sozialpolitik ist neu:
En prenant un exemple dans le contexte européen — celui de la
politique de protection sociale — on soulignera la nécessité de I’action
publique pour maintenir et accroitre la cohésion sociale, en méme
temps que la difficulté de leur mise en ceuvre, du fait des héritages
institutionnels et des traditions nationales distinctes.?3°

Des Weiteren sollen die Vor- und Nachteile im Zuge einer Harmonisierung der

Wirtschaftspolitiken im Rahmen einer Wirtschaftsunion aufgezeigt werden:
On introduira la discussion sur les objectifs et moyens de politique
économique mobilisables dans une zone économique intégrée, en
mettant en évidence les avantages et contraintes de leur harmonisa-
tion.?3!

Dieser Lehrplan ist der einzige, der explizit darauf hinweist, dass die européische

Integration sich nicht auf das Einrichten einer Freihandelszone beschriankt,

sondern in der Errichtung eines gemeinsamen Marktes Ausdruck findet und

eine gemeinsame Politik fordert.?32

3.6.3 Der Franzosisch- und der Deutschunterricht

3.6.3.1 Franzosisch

In keinem der vier untersuchten Bundeslander spielt die Européische Union im
Franzosischunterricht eine besondere Rolle. Thre Behandlung erfolgt stets unter
einer eingeschriankten deutsch-franzosischen Perspektive mit einem Schwerpunkt

auf der Thematisierung Deutschlands und Frankreichs. Zudem besitzen die

229T,F MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Annexe. Sciences
économiques et sociales Term. série ES, 2002, S.112.

230Ebd., S.112.

231Ebd., S.112.

232LE MINISTRE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE LA RECHERCHE ET DE LA TECHNOLOGIE:
Sciences économiques et sociales Term. série ES, 1998, S. 112.
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Einheiten mit Beziigen zur EU fakultativen Charakter mit Ausnahme des
saarlandischen Lehrplans von 2008, wo die Behandlung der Europaischen Union
verbindlich verankert ist.

Tabelle 3.27 fasst die Inhalte zur EU im Franzosischunterricht der Bundesldnder

Rheinland-Pfalz?33, Saarland?**, Sachsen?*® und Niedersachsen?*® zusammen.

233MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND WEITERBILDUNG RHEIN-LAND-
PraLz: ,Lehrplan Franzosisch.“, 1998, S.27-29.

234Folgende Lehrpline liegen der Analyse zu Grunde: MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE,
FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan Franzosisch , Saarland, 2008; DER MINISTER
FUR KULTUS, BILDUNG UND WISSENSCHAFT SAARLAND: , Lehrplan fiir das Fach Franzosisch
Klassenstufe 11, 1989; DER MINISTER FUR KULTUS, BILDUNG UND SPORT SAARLAND:
yVorlaufiger Lehrplan Franzosisch Grundkurs. fiir die Klassen 12/1 und 12/2.4, 1980/81; DER
MINISTER FUR KULTUS, BILDUNG UND SPORT SAARLAND: ,Vorlaufiger Lehrplan Franzosisch
Leistungskurs. fiir die Klassen 12/1 und 12/2, 1980/81; DER MINISTER FUR KULTUS, BIL-
DUNG UND SPORT SAARLAND: ,Vorldufiger Lehrplan Franzosisch Grundkurs/Leistungskurs.
fir die Klassenstufe 13/2%, 1981/82 und DER MINISTER FUR KULTUS, BILDUNG UND SPORT
SAARLAND: ,Vorlaufiger Lehrplan Franzosisch Grundkurs/Leistungskurs. fiir die Klassenstufe
13/1%, 1981/82

235Folgende Lehrpline wurden analysiert: SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS:
,Lehrplan Gymnasium Franzosisch’, 1992, S.7; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR
Kurrus: ,Lehrplan Gymnasium Franzosisch’, 1996, S.8; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM
FUR KuLTUs: ,Lehrplan Gymnasium Franzosisch.“, 2004,/2007/2009, S.2.

236Der Analyse liegen die folgenden Lehrpline zu Grunde: KULTUSMINISTERIUM NIEDER-
SACHSEN: ,,Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium Franzosisch.*, 1982; KULTUSMINISTERIUM
NIEDERSACHSEN: ,, Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe — die
Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe — das Fachgymnasium — das Kolleg Franzosisch.“,
2003 und NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: , Kerncurriculum fiir das Gymnasi-
um — gymnasiale Oberstufe — die Gesamtschule — gymnasiale Oberstufe — das Berufliche
Gymnasium — das Kolleg. Franzosisch.“, 2011
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Bundesland Inhalte

Rheinland-Pfalz, LP 1998 | e Verweis auf FKuropa im Rahmen der deutsch-
Franzosischen Beziehungen:

Die wechselvolle Entwicklung des Ver-
héltnisses von Deutschland und Frank-
reich (guerres, réconciliation, OFAJ)
ist Grundlage fiir das Verstédndnis des
heutigen Miteinanders dieser beiden
Staaten im geeinten Europa. (S.29)

e Behandlung der deutsch-franzosischen Beziehun-
gen nicht verbindlich

Saarland, LP 1980/81, | e nur Beziige im Lehrplan von 2008

1989, 2008 e im E- und G-Kurs: ,Les jeunes d’aujourd’hui se
préparent a l’avenir: Erasmusprogramm

e E-Kurs: komplettes Kurshalbjahr fiir die deutsch-
franzosischen Beziehungen: Bezug zur EU angekiin-
digt: ,,Einordnung der deutsch-franzosischen Be-
ziehungen in den Prozess der gesamteuropéischen
Entwicklung® (S.19)

e allerdings deutsch-franzosische Perspektive, die
gesamteuropéische Sichtweise auf Entwicklung
nach 1945 verhindert: enge Zusammenarbeit zw.
Deutschland und Frankreich: Arbeitswelt, Ein-
stellungen, Politik: de Gaulle/Adenauer, Mitter-
rand /Kohl, etc.

Sachsen LP 1992, 1996, | e 1992: deutsch-franzosische Beziehungen im GK und
2008 LK: ,,Das Verhéltnis Frankreichs zu Deutschlands
unter dem Blickwinkel eines vereinten Europa®
(S.56/61): keine Konkretisierungen

e 1996: nur im LK: ,[d]eutsch-franzosische Koopera-
tion im gesamteuropéischen Kontext“ (S.52), keine
Konkretisierungen

e 2008: LK: unverbindlicher Wahlpflichtbereich: ,Ver-
eintes Europa“ (S.76): européische Institutionen,
Situation der Fremdsprachen in Europa, Studien-
fahrt nach Briissel/Straburg zur Befragung eines
Europaabgeordneten

Niedersachsen LP 1982, | e kein Bezug zur EU
2003, 2011

Tabelle 3.27: Die EU in den Franzosischlehrplanen der ausgewéhlten deutschen
Bundeslander
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3.6.3.2 Allemand 1981, 1989, 2003 und 2004

In der Seconde und in der Premiére findet man sowohl in der alten®7 als
auch in der neuen Lehrplangeneration nichts zur Européischen Union.?® In
der Klassenstufe Terminale, die dem Thema ,Le rapport au monde* gewidmet
ist, werden in der neuen Lehrplangeneration Beziige zur EU hergestellt; in den
alten Lehrplanen ist die Behandlung der EU nicht vorgesehen. Die folgenden
Ausfithrungen beziehen sich auf den Lehrplan der Klassenstufe Terminale von
2004.

Anhand des Lehrplanaufbaus?*® kann man schlieen, dass ca. ein Sechstel
der Themen Beziige zur EU aufweist. Wie viele Inhalte mit Bezug zur EU
tatséchlich thematisiert werden, bleibt allerdings unklar, da es der Lehrkraft
iiberlassen bleibt, welche Aspekte der vier Bereiche ,identités”, ,interdépen-

dances®, ,conflits“ und ,contacts des cultures“?4°

ausgewahlt werden. Es sollen
nicht alle Unterpunkte behandelt werden.?!

Tabelle 3.28 fasst die moglichen Inhalte zum Thema EU zusammen.

237Fiir die Klassenstufen Premiére und Terminale konnten lediglich die ,,Compléments aux
programmes d’allemand des classes de premiere et des classes terminales* (LE MINISTERE DE
L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,,En-seignements élémentaire et secondaire.
Compléments aux programmes d’alle-mand des classes de premiere et des classes terminales.
BO n°20.5, 1989) aus dem Jahr 1989 vom centre régional de documentation pédagogique mit
Sitz in Paris bereitgestellt werden.

238Folgende Lehrpline wurden der Analyse zu Grunde gelegt: LE MINISTERE DE
L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,Programme de l’enseignement des
langues vivantes en classe de seconde générale et technologique, 2002; LE MINISTERE DE
L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,,Programme de enseignement des langues
vivantes en classe de premiére des séries générales et technologiques.*, 2003; LE MINISTERE DE
L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: , Programme de I’enseignement des lan-
gues vivantes en classe de seconde. B.O. n° spécial 3%, 1981, LE MINISTERE DE L’EDUCATION
NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Compléments aux programmes d’allemand lére/Term.,
1989.

239Da, die einzelnen Themen nicht mit Stundenangaben versehen sind, orientiert sich die
quantitative Analyse am Aufbau des Lehrplans.

24015 MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: ,,Programme de
I’enseignement des langues vivantes en classe terminale des séries générales et technologiques.”,
2004, S.31.

241Ebd., S.31.
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Themenbereich Inhalte

Identités e Integration Deutschlands und Osterreichs in Eu-
ropa: Aufnahme des Euro, Status der deutschen
Sprache in die européischen Institutionen

e Grenziiberschreitender ~ Austausch:  Europa-
briicke in Kehl/Straburg, Oderbriicke in
Frankfurt/Swiecko

e Europiische Erinnerungsorte/“institutions iden-
titaires européennes“ (S.32): Aachen/Karlspreis,
Straburg/Europaparlament, Europahymne

e Grenzgebiete: Migrationsbewegungen (Elsass,
Schweiz), Pendler als ,Figure transfrontaliére®
(S.32)

e Der deutsche Foderalismus als Modell der Eurore-
gion? Beispiel Saar-Lor-Lux

e Europa und die Schweiz: Volksinitiative ,Ja zu
Europa“

Conflits e Annidherung von der Vers6hnung hin zur Koopera-
tion: deutsch-franzosische Politikerpaare, deutsch-
franzosische Institute

Interdépendances o deutsch-franzosische Beziehungen seit 1945

e Deutschland in Europa: Beitrag zum européischen
Integrationsprozess, von den Romischen Vertragen
bis zum Vertrag von Maastricht, Debatten um eine
européische Verfassung

e Deutschland und die Erweiterung der EU
e Beziehungen zur Tiirkei: Kurden in Deutschland

o Osterreich und seine mitteleuropéischen Nachbarn:
Tschechische Republik, Ungarn, Slowenien; die
Schweizer Ausnahme

Contacts des cultures e deutsch-franzosische Institutionen: DAAD, DFJW,;
deutsch-franzésische Hochschule

e schulische und universitdre Austauschprogramme:
Voltaire, Sokrates, Erasmus

o Arte

Tabelle 3.28: Inhalte mit Bezug zur EU, Allemand, 2004

Bei der Behandlung der EU ist eine deutsche Perspektive vorgesehen: Es geht
u.a. um die Integration Deutschlands in die EU z.B. anhand der Aufnahme

des Euro in Deutschland, um den Status der deutschen Sprache innerhalb der
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europaischen Institutionen und die Rolle Deutschlands bei der Entstehungsge-
schichte der EU. Auch die Frage der EU-Erweiterung soll unter ,,I’Allemagne et

I'élargissement 242

aus deutscher Perspektive angegangen werden. In diesem Zu-
sammenhang wird das Verhéltnis Deutschlands zur Tiirkei sowie die Situation
der Kurden in Deutschland thematisiert. Bei der Behandlung identitatsstiften-
der Elemente, wie z.B. der Behandlung européischer ,[lJieux de mémoire“?43,
fallt ebenfalls auf, dass diese direkt mit Deutschland oder Frankreich zu tun
haben, wie z.B. Aachen, der Karlspreis und Strafiburg.

Auch wenn der Fokus auf Deutschland liegt, werden im Unterschied zu den ana-
lysierten deutschen Franzosischlehrplanen, die im Allgemeinen keine weiteren
franzosischsprachigen européaischen Lander thematisieren, weitere deutschspra-
chige Lander wie Osterreich und die Schweiz beriicksichtigt. Mit Osterreich und
der Schweiz treten Lander in den Fokus, die in den analysierten Lehrplanen der
gesellschaftswissenschaftlichen Fécher keine Aufmerksamkeit bekommen.?** Die
Behandlung der mitteleuropéischen Lénder Ungarn, die Tschechische Republik
und Slowenien, deren Betrachtung unter dem Aspekt ,,Osterreich und seine
mitteleuropéischen Nachbarn“ gefordert wird, stellt ebenfalls eine inhaltliche
Erweiterung zum Bereich Mitteleuropa dar. Wie der Bezug der Lander zur
EU konkretisiert werden soll, bleibt allerdings unklar. Ob die durch den Titel
suggerierte Osterreichische Perspektive auf seine direkten Nachbarn bei der
Betrachtung dominiert, geht aus den Ausfithrungen ebenfalls nicht hervor. Als
weitere Erganzung der gesellschaftswissenschaftlichen Facher, die sich stark
auf die integrativen Prozesse im Rahmen der Entstehungsgeschichte der EU
konzentrieren, ist die Thematisierung der mangelnden Integrationsbereitschaft

«245

der Schweiz als ,,I’exception suisse zu begriien, deren Position im Aufbau

2421, MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Programme de
I’enseignement des langues vivantes Term. séries générales, 2004, S.32.

243Ebd., S.32.

244Ehd., S.32.

245Ehd., S.32.
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des Lehrplans als Gegenpol zur Osterreichischen Integration in die EU gedacht
ist und anhand der Volksinitiative ,Ja zu Europa“ veranschaulicht werden soll.
Generell kann man festhalten, dass die Behandlung der EU, trotz der deutlichen
Fokussierung auf die deutschsprachigen Léander, breiter gefichert ist als in
den deutschen Franzosischlehrplédnen. So sieht der Lehrplan des Weiteren die
Behandlung der Euroregion Saar-Lor-Lux?!® vor sowie eine Behandlung der
wesentlichen Vertrage, von den Romischen Vertrdgen bis hin zum Vertrag von
Maastricht, sowie die Thematisierung der Diskussionen um eine européische

Verfassung.

3.7 Fazit: Deutsche und franzosische Lehrpliane im Ver-
gleich

Als Schwachstellen in den Lehrpldnen beider Lénder ist ein Mangel im Bereich
der Ankniipfung an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen zu sehen. Des
Weiteren werden kontroverse Ansétze nicht beriicksichtigt. Eine Sensibilisierung
der Schiiler fiir schwierige Kompromissfindungen und Konflikte der Vergangen-
heit ist nicht vorgesehen. EU-kritische Stimmen, die einzelne Aspekte der EU
oder sogar das gesamte Konzept in Frage stellen, haben in den Lehrpldnen
keinen Platz gefunden. Es ist zu befiirchten, dass den Schiilern, auf Grund
einer faktenlastigen Darstellung, der Einigungsprozess wie ein leicht zu voll-
ziehender, linearer Prozess vermittelt wird, ohne Berticksichtigung der vielen
unterschiedlichen Sichtweisen und Bedeutungen der EU fiir unterschiedliche
Interessengruppen, samt ihres Konfliktpotentials und der notwendigen Losungs-
strategien. Dies ist bedauerlich, kann doch die Heterogenitit des européaischen
Raumes als ihr Charakteristikum gesehen werden. Zudem verschenken die

Lehrplane ein hohes Motivationspotential, das von kontroversen Diskussionen

2461, MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Programme de
I’enseignement des langues vivantes Term. séries générales, 2004, S.32.
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und der kritischen Auseinandersetzung mit Inhalten ausgeht.

Des Weiteren erschweren Ungenauigkeiten beziiglich zeitlicher Vorgaben und
mangelnde inhaltliche Ausfithrungen den Umgang mit den Lehrplédnen. Dies
wirkt sich besonders negativ im Falle eines sehr komplexen Themengebietes,
wie es die EU darstellt, aus, wo zuséatzliche Hinweise und Konkretisierungen, die
den Lerngegenstand strukturieren helfen, ein klareres Bild zeichnen kénnten.
Die gesellschaftswissenschaftlichen Féacher betreffend liefert die Lehrplananalyse
beider Lander als erstes wichtiges Ergebnis, dass in den meisten Lehrpla-
nen links und rechts des Rheins ein Grundwissen zur Européischen Union
vorgesehen ist, die tatsdchliche Vermittlung jedoch durch eine mangelnde Ko-
ordination der gesellschaftswissenschaftlichen Facher auf deutscher Seite und
eine zu starke Kirzung der Inhalte zur EU in den Lehrplédnen der Série S,
die nach 2002 erschienen sind, beeintrachtigt wird. Es bleibt somit offen, ob
die Mehrheit der Schiiler durch den Unterricht zur EU in die Lage versetzt
werden, aktuelle Debatten zum Thema EU einordnen und verstehen zu kénnen
und eine eigene Position zu den einzelnen Themen einnehmen zu kénnen. Auf
Grund der zentralistischen Struktur in Frankreich, die im Bildungsbereich der
Entscheidungskompetenz der sechzehn Bundeslander gegeniiber steht, findet
man in Frankreich eine klarere Struktur im Bezug auf die Lehrplanvorgaben
vor. Fiir ganz Frankreich kann festgehalten werden, dass EU-bezogene Inhalte
hauptsachlich im Fach Histoire-géographie vermittelt werden und die Belegung
dieses Faches fiir alle Schiiler einer allgemeinbildenden gymnasialen Oberstufe
verbindlich ist. Ein signifikanter Unterschied machte sich allerdings in der Lehr-
plangeneration der 2000er Jahre bei der Wahl der Séries bemerkbar: Wéhrend
den Schiilern der Séries ES, L ein breitgefachertes Wissen zur Européischen
Union vermittelt werden soll, fallen die meisten EU-bezogenen Inhalte auf
Grund der geringeren Wochenstundenzahl in Histoire-géographie in der Série

S weg. Diese Situation ist kaum mit der in Deutschland vorherrschenden ver-



3 Lehrplananalyse 186

gleichbar: Die je nach Bundesland unterschiedlichen Facherbezeichnungen und
Belegungsbedingungen lassen fiir die deutsche Seite nur wenige allgemeingiiltige
Aussagen zu. Allerdings war im Rahmen der Analyse deutlich festzustellen,
dass die Wahrscheinlichkeit der ausfiihrlichsten Behandlung der Européischen
Union auf Grund der Belegungsverpflichtungen in Rheinland-Pfalz am gro8-
ten war, wahrend im niedersédchsischen Lehrplan kein klares Bild iiber die zu
vermittelnden Inhalte gezeichnet wurde.?*”

Im Rahmen der Analyse konnten Bereiche ausgemacht werden, die in beiden
Léndern bei der Behandlung der Europaischen Union von Bedeutung sind,
sowie solche, die nur eine marginale Rolle spielen, und schliellich solche, die in

beiden Landern keine Beriicksichtigung finden. Grafik 3.14, die im Folgenden

erlautert wird, liefert einen Uberblick tiber die Ergebnislage:

247Djie aktuellen Lehrpline sind iibersichtlicher gestaltet und nachvollziehbarer strukturiert.
Vgl. hierzu: NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: Kerncurriculum Geschichte, 2011;
NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM: Kerncurriculum Erdkunde, 2010.
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Wirtschaft Regionaler Aspekt

3—55.Lllell‘i\r"](](_lell Einigl_lugspl‘ozess S{.ﬂat;ﬁ'l] de]‘ [':Li

Institutionenkunde
Vertrage: aktuelle Metropolen und
\msterdam, Maastricht . e e
’ A Herausforderungen Kommunikationsachsen

Diversitat des
europdischen Raumes

Frieden/Sicherheit

Deutschland Frankreich

Grafik 3.14: Thematische Schwerpunkte in Deutschland und in Frankreich im
Vergleich — ein kleiner Kern von Aspekten, der im ,,Schnitt liegt*

Einen festen Stellenwert bei der Thematisierung der Européaischen Union haben
— diese Aspekte befinden sich in der Schnittmenge in Grafik 3.14 — sowohl in
Frankreich als auch in den meisten der untersuchten deutschen Bundeslénder die
Behandlung des européischen Einigungsprozesses, der Institutionen und ihrer
Wirkmechanismen. Beide Lénder zeichnen sich durch ein feststellbares Bemiihen
aus, aktuelle Herausforderungen, wie z.B. die Frage nach der Finalitdt der EU
oder nach dem Spannungsverhaltnis zwischen nationalen und supranationalen
Entscheidungsprozessen, zu thematisieren.

Die Bereiche, die nur zu einem Teil in Grafik 3.14 in der Schnittmenge liegen, fin-
det man zwar in den Lehrplédnen beider Lander, allerdings mit unterschiedlicher
Intensitdt: Wéahrend die Aspekte Frieden und Sicherheit sowie Wirtschaft auf
der deutschen Seite von grofler Bedeutung sind, spielen sie in den franzosischen

Lehrplanen nur eine untergeordnete Rolle. Es muss befiirchtet werden, dass der
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jungen franzosischen Generation die Bedeutung der Européischen Union fir
den Frieden in Europa nicht so deutlich und nachvollziehbar aufgezeigt wird wie
ihren deutschen Nachbarn. Im Gegenzug dazu ist auf der franzosischen Seite die
Thematisierung des regionalen Charakters der Européischen Union sowie die
Diversitédt des europaischen Raumes auf Grund u.a. der unklaren Grenzen und
der heterogenen Bevolkerung starker verankert als in den deutschen Lehrplénen.
Als ein weiteres Ergebnis der vergleichenden Lehrplananalyse konnten Bereiche
identifiziert werden, die nur in einem Land bei der Behandlung der Européi-
schen Union von Bedeutung sind: Die Behandlung der wichtigsten Vertrige
und ihrer Auswirkungen, die anhand des 3-Sdulen-Modells verdeutlicht werden
sollen, findet man in den meisten deutschen Lehrplanen, auf franzosischer Seite
allerdings nicht. Die Behandlung der européischen Metropolen und der wich-
tigsten européischen Kommunikationsachsen, die die rdumliche ErschlieSung
des europédischen Gebiets aufzeigen sollen, findet man im Gegenzug nur auf
franzosischer Seite. Im franzosischen Lehrplan wird haufig die Behandlung
europédischer Lénder gefordert, um z.B. die Besonderheit innerhalb der EU,
die Verankerung der EU im kulturellen, politischen und sozialen Leben des
jeweiligen Landes oder unterschiedliche Organisationsstrukturen innerhalb der
EU anhand zentral und dezentral gesteuerter Lander zu verdeutlichen. Auch
wenn in Frankreich mit Spanien, Italien, Gro3britannien, den Niederlanden,
der Schweiz und Belgien Léander in den Fokus riicken, die die fiir die deutschen
Lehrpléane typische deutsch-franzosische Perspektive auflockern, kann als eine
Gemeinsamkeit der deutschen und franzosischen Lehrplane die Fokussierung
auf die westeuropaischen Staaten zu Lasten der mittel- und osteuropaischen
Léander festgestellt werden. Des Weiteren werden in beiden Léndern Deutsch-
land und Frankreich als Motor des Einigungsprozesses prasentiert. Gerade im
Hinblick auf das Inkrafttreten des Vertrags von Maastricht, durch den der

okonomischen Zusammenarbeit deutlich eine politische Dimension verliechen
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wurde, werden Sichtweisen und Motivationsgriinde anderer Lander wie z.B. die
Angst vor einem zu starken wiedervereinigten Deutschland, ausgeblendet. Die
Balkanregion wird in den Lehrpldnen beider Lander stets im Zusammenhang
mit ihrer kriegerischen Vergangenheit présentiert.

Wie eingangs befiirchtet, findet man weder auf der deutschen noch auf der
franzosischen Seite Hinweise darauf, wie die Bedeutung der Européaischen Union
fiir das Leben der Jugendlichen verdeutlicht werden soll und wie Ankniipfungs-
punkte an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen geschaffen werden sollen.
Die Behandlung der Lebensverhaltnisse Jugendlicher in anderen europaischen
Léndern, ihre Erwartungen und Befiirchtungen im Hinblick auf die Europé-
ische Union ist ebenfalls nicht vorgesehen. Die Bedeutung der EU konnte
beispielsweise am Verbraucherschutz und seinen direkten Auswirkungen auf den
Einzelnen aufgezeigt werden. Die Thematisierung von Identitatskonstruktionen
im europaischen Kontext wird zwar in den jlingeren Lehrplanen angedeutet,
allerdings wéren gerade zu diesem Punkt Konkretisierungen unabdingbar. Die
Thematisierung von Biografien bedeutender européischer Personlichkeiten im
Zusammenhang mit dem Einigungsprozess konnte durch das Aufzeigen der jewei-
ligen Lebensumstande und Beweggriinde zu ihrem personlichen Engagement die
faktenlastige Vermittlung etwas auflockern und um eine menschliche Dimension,
die starker die Gefiihle anspricht, bereichern. Européische Bildungs- und Kul-
turpolitik sowie Werte, Rituale, Symbole und kollektive Identifikationsfiguren
einzelner européischer Lander sind ebenfalls nicht zu finden. Zusammenfassend
kann festgestellt werden, dass die EU als Kulturraum kaum Berticksichtigung
findet. Die Zusammenstellung der zu vermittelnden Inhalte der aktuellen fran-
zosischen Lehrplédne aus den Jahren 2010 und 2013, die Grafik 3.15 entnommen
werden kann, zeigt, dass dhnliche Schwerpunkte wie in der vorangegangenen
Lehrplangeneration gesetzt wurden und Mangel im Bezug auf die Vermittlung

des Kulturraums EU sowie im Hinblick auf die Ankniipfungspunkte an die
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Lebenswirklichkeit der Jugendlichen nicht behoben wurden.

Seconde, 2010

Histoire: europaische Perspektive: ,Les Européens dans I’histoire du
monde“?#8 Zeitspanne von der Antike bis zur Mitte des 19. Jahr-
hunderts, keine konkreten Inhalte zur EU

Géographie: -

Premiere, 2010
Histoire: 2. Teil des 3 Themas: das Ende der totalitdren Regime in der
UDSSR

Géographie: 3. Thema: “L’Union européenne: dynamiques de dévelop-
pement des territoires“?4Y: Einheit und Diversitit Europas, Grenzen
der EU, Mechanismen zur Bekimpfung von Disparitiaten, Ubersee-
gebiete der EU mit ihren soziotkonomischen Besonderheiten im
Spannungsfeld zwischen EU und regionalen Strukturen, 4. Thema:
,France et Europe dans le monde“?**: EU im Zuge der Globalisierung,
die Nordrange, der Mittelmeerraum

Terminale, 2013

Histoire: 4. Thema: ,Les échelles de gouvernement dans le monde de la
fin de la Seconde Guerre mondiale & nos jours“?!, als zweite von drei
Bezugsebenen , L’échelle continentale®“252: Politisches Europaprojekt
seit dem Kongress von Den Haag 1948; in der Série S findet man
unter ,,L’échelle continentale“: européaische Ordnungspolitik seit dem
Vertrag von Maastricht?®3

Géographie: -

Grafik 3.15: Thematische Schwerpunkte, Histoire-géographie, Séries générales,
2010, 2013
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Die Analyse der Lehrpline zeigte eine unterschiedliche Entwicklung beider
Lander im Hinblick auf die Bedeutung EU-bezogener Inhalte auf: So konnte im
Rahmen eines diachronen Vergleichs festgestellt werden, dass die Thematisie-
rung EU-bezogener Inhalte in den letzten zwanzig Jahren auf der franzosischen
Seite deutlich zugenommen und eine Schwerpunktverlagerung hin zur starkeren
Berticksichtigung der européaischen Dimension stattgefunden hat, wahrend auf
deutscher Seite eher die Tendenz, EU-bezogene Inhalte globalen Fragestellungen
unterzuordnen, vorzufinden ist. So werden auf deutscher Seite in der neuen
Lehrplangeneration EU-bezogenen Inhalten tendenziell weniger eigenstandige
Kapitel gewidmet und diese globaleren Fragestellungen untergeordnet als in
den Lehrplanen der 1990er Jahre. Zudem wurde in einigen jlingeren Lehrplanen
die Thematisierung der Europaischen Union gekiirzt bzw. weggelassen. So z.B.
im saarldandischen Geschichtslehrplan, im sichsischen Geographielehrplan sowie
im sichsischen Gemeinschaftskundelehrplan.?>* Diese Tendenz ist auch in den

jilngsten deutschen Lehrplianen, die nach 2010 erschienen sind, fortgesetzt.?

248MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L'’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA
RECHERCHE: ,Programme d’enseignement d’histoire-géographie en classe de seconde générale
et technologique. Bulletin officiel spécial n°4 du 29 avril 2010.“ 2010.

249\INISTERE DE L'’EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA
RECHERCHE: Programme d’enseignement commun d’histoire-géographie en classe de premiere
des séries générales, 2010.

250Ehd.

25IMINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA
RECHERCHE: ,,Programme de la classe terminale des séries ES et L. Histoire et Géographie.
Bulletin officiel n® 42 du 14 novembre 2013 2013.

252Ebd.

253 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L'’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA
RECHERCHE: Cycle terminal de la série scientifique. Programme de I’enseignement d’histoire-
géographie, 2013.

254 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FAMILIE, FRAUEN UND KULTUR SAARLAND: Lehrplan
Geschichte, 2008; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KULTUS: Lehrplan Geographie,
2004,/2009; SACHSISCHES STAATSMINISTERIUM FUR KuLTUS: Lehrplan Gemeinschaftskun-
de/Rechtserziehung/Wirtschaft, 2004,/2007,/2009.

25580 wurde in Rheinland-Pfalz im Rahmen einer Lehrplanerginzung 2011 im Grundkurs
Gemeinschaftskunde das Thema ,Handlungsfeld Europa“ génzlich dem Fach Geschichte
zugewiesen (MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, WEITERBILDUNG UND KULTUR
RHEINLAND-PFALZ: Lehrplananpassung Gemeinschaftskunde, 2011, S.44), obwohl nach
Aussagen von Geschichtslehrern auf Grund der Stofffiille fiir das Thema viel zu wenig
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Des Weiteren findet man, wie z.B. im saarlandischen und séchsischen Geschichts-
lehrplan, die Tendenz der Verengung des Integrationsprozesses auf eine deutsch-
franzosische Perspektive. Die in den Lehrplanen der 1990er Jahre auf deutscher
Seite vorzufindenden Hinweise der Notwendigkeit zur Erziehung fiir Europa
und zur Ausbildung eines durch schulische Bildung geschaffenen européischen
Bewusstseins, dem mafigeblich durch die Neufassung der KMK-Empfehlung
aus dem Jahr 1990 zum Thema ,Europa im Unterricht“?*® Vorschub geleistet
wurde, ist auf franzosischer Seite nicht zu finden. Fir die franzosische Seite
liefert der quantitative Vergleich zwischen der Lehrplangeneration der 1990er
Jahre und der nach 2000, dass die Inhalte mit Bezug zur EU zugenommen
haben. So werden z.B. im Fach Geographie 2002 zwei Drittel der Unterrichtszeit
Inhalten mit Bezug zur EU gewidmet. Diese Tendenz zeigt sich auch in der
Wahl der Uberschriften: Im Lehrplan Geographie der Premiére findet man im

neuen Lehrplan der Séries L und ES als Uberschrift ,L’Europe, la France“?®”

statt wie im alten Lehrplan ,La France en Europe et dans le monde“?°®,

Sowohl in Deutschland als auch in Frankreich ist festzustellen, dass der Riick-
griff auf das christliche Abendland, das Rémische Reich, die Franzosische
Revolution etc. zur Verankerung des patrimoine européen in der jiingeren

Lehrplangeneration abgenommen hat.

Die fremdsprachlichen Lehrplane betreffend ist auffallend, dass der franzosische

Zeit zur Verfiigung steht, um es angemessen behandeln zu kénnen. Im Saarland wurde im
Schuljahr 2010/11 im Rahmen einer , Anpassung an die Stundentafel“ der Politiklehrplan
unter , Entscheidungsprozesse in der EU“ um den Aspekt ,,Das Saarland in der EU* gekiirzt.
(MINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR. SAARLAND: Anpassung an die Stundentafel des
Schuljahres 2010/11, S.2)

256 K ULTUSMINISTERKONFERENZ: ,, Europabildung in der Schule. Empfehlung der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 08.06.1978 i.d.F. vom 05.05.2008)%, S. 7.

257MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE
LA RECHERCHE. DIRECTION DE L’ENSEIGNEMENT SCOLAIRE: Histoire-géographie cycle
terminale séries ES/L, 2002, S.100.

2581, MINISTRE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA
RECHERCHE ET DE L’INSERTION PROFESSIONNELLE: Histoire-géographie cycle terminal séries
L, ES et S, 1995, S.42.
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Deutschlehrplan viel starker die Behandlung des europaischen Einigungspro-
zesses fordert und dabei die besondere Stellung der deutsch-franzosischen
Beziehungen hervorhebt. Er bleibt allerdings nicht auf der fir die deutschen
Franzosischlehrplane typischen Fokussierung auf das deutsch-franzosische Team
beschrankt, sondern berticksichtigt auch andere Staaten: Unter ,,Dépendances

“259 werden z.B. im Lehrplan aus dem Jahr 2004 die Beziehungen

inter-étatiques
zur Tirkei sowie die Situation der Kurden in Deutschland als auch die Beziehun-
gen von Osterreich zu seinen mitteleuropiischen Nachbarn Ungarn, die Tschechi-
sche Republik und Slowenien sowie der Schweizer Sonderweg angesprochen. Der
franzosische Deutschlehrplan greift mit der Thematik der européischen Identitét
einen weiteren Punkt auf, der in den deutschen Franzosischlehrpldnen nicht zu
finden ist.20° Als identitétsstiftende Momente werden u.a. die Einfithrung des
Euro in Osterreich und Deutschland, grenziiberschreitende Austauschprozes-
se sowie der Aachener Karlspreis, das Strafiburger Europaparlament und die

“261 angefiihrt.

Europahymne als européische ,,Lieux de mémoire
Abschlieflend kann als ein wesentliches Ergebnis der Lehrplananalyse festge-
halten werden, dass sowohl in Deutschland als auch in Frankreich die Thema-
tisierung der EU durch eine durchdachte Koordination der gesellschaftswis-
senschaftlichen Fécher auf deutscher Seite und eine Angleichung der Série S
an die Séries ES und L im Hinblick auf die zu vermittelnden Inhalte zur EU
aufgewertet werden kénnte und miisste.

Problematisch erscheint zudem der Mangel im Bereich der vorgesehenen An-
kniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen, die nicht ausrei-

chende Berticksichtigung des Aspekts ,,Kulturraum EU* sowie die starke Fo-

kussierung auf die Fakten der historischen Entwicklung des Einigungsprozesses

259],F MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE: Programme de
I’enseignement des langues vivantes Term. séries générales, 2004, S.32.

260Ebd., S.32.

261Ebd., S.32.
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und die Institutionenkunde.



4 Lehrwerkanalyse 195

4 Lehrwerkanalyse

4.1 Aufbau

Alle untersuchten Lehrwerke sind sehr tibersichtlich aufgebaut. Allerdings erge-
ben sich deutliche Unterschiede zwischen den franzosischen und den deutschen
Lehrwerken. Die Mehrheit der deutschen Lehrwerke steigt haufig in medias res
in die Vermittlung ein, was beispielhaft anhand der Einstiegsseiten aus dem
Lehrwerk Geschichte und Geschehen!, die in Grafik 4.1 abgebildet werden,

verdeutlicht wird.

XII. Die europdische
Integration
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Grafik 4.1: Einstiegsseiten, Geschichte und Geschehen, Klett, 2005

Zwar befinden sich auf der linken Seite Gemélde und Karikaturen, die auf

den Mythos vom Raub der phonizischen Koénigstochter Europa anspielen und

"Hans-W. BALLHAUSEN et al.: Geschichte und Geschehen II. Oberstufe Ausgabe A/B.
Leipzig: Klett Verlag, 2005, S.506-507.
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welche als Einstieg genutzt werden kénnten, allerdings wird weder eine zeitliche
Einordnung der Darstellungen zur Européaischen Union vorgenommen, noch
andere Hinweise gegeben, wie die folgende Einheit aufgebaut ist. Es folgen viele
Seiten Autorentext und Quellen. Ein ausfiihrlicher Fragenkatalog schliefit das
erste Unterkapitel ab, an welches sich direkt der Autorentext des darauffolgen-
den Kapitels anschliefft. Auf franzosischer Seite werden den Schiilern hingegen,
insbesondere im Rahmen der Auftaktdoppelseite, Informationen bereitgestellt,
die die Struktur der Einheit zur EU offenlegen und inhaltlich anhand von Leit-
fragen bereits Schwerpunkte aufdecken, so dass der rote Faden der Einheit fiir
die Schiiler nachvollziehbar wird. Die Schiiler miissen zwangslaufig ein hoheres
Kontrollerleben haben, da sie ziemlich genau wissen, was auf sie zukommt und
welche Aspekte von Bedeutung sind.

In Grafik 4.2 wird eine Auftaktdoppelseite des Lehrwerks Histoire Term L-ES-S
von Hachette angefiihrt?: Die erste Seite beginnt mit einer grofien Kapitel-
iiberschrift, gefolgt von einem kurzen Autorentext, der als Einleitung in die

Thematik dient.
2Jean-Michel LAMBIN et al.: Histoire Tles L/ES/S. Paris: Hachette, 2008, S.216/217.
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Grafik 4.2: Auftaktdoppelseite, Histoire Term L-ES-S, Hachette, 2008

In allen Geschichtslehrwerken, die nach 2000 erschienen sind, folgen Leitfragen,
die besonders hervorgehoben sind — in Grafik 4.2 sind sie rot abgesetzt — und
erfassen den Kern dessen, worum es im jeweiligen Kapitel geht. So wird z.B im
Lehrwerk von Nathan im ersten Kapitel ,,L’Europe de I’Ouest en construction®
gefragt ,Comment la guerre froide a-t-elle influencé la construction européenne?
Quels sont les enjeux et les difficultés de ce processus?“3. Auf allen Auftakt-
doppelseiten befindet sich eine Zeitleiste, die, wie Grafik 4.3 zu entnehmen ist,

die wesentlichen Ereignisse chronologisch geordnet widerspiegelt.*

3Guillaume Le QUINTREC et al.: Histoire Term L-ES-S. Paris: Nathan, 2008, S.206.
4Guillaume BOUREL et al.: Histoire Tle L-ES-S. Paris: Hatier, 2008, S.229.
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Grafik 4.3: Zeitleiste, Histoire Tle L-ES-S, Hatier, 2008

Die Halfte der Auftaktdoppelseiten ist jeweils fiir Fotos, Plakate oder Karten
zur rdumlichen Orientierung reserviert.

Die Gestaltung der Auftaktdoppelseite der Lehrwerke, die in den 1990er Jahren
erschienen sind, weicht nur wenig von der oben beschriebenen ab. Zur Illustra-
tion ist in Grafik 4.4 eine Doppelseite aus dem Lehrwerk Histoire Term L,ES,S

von Belin abgebildet.?

CHAPITRE

Le modéle européen

4::-". reuvalls mosnais suscpssnne.

Uu Jour viendra o0 les armes vous tomberont des mains
i vous ausst! Un jour viendra o B guerre vous paraiira
aussi ahsurde et aussi impossible entre Paris e1 Londres,
entre Pélershourg, et Berlin, entre Vienne et Turin, qu'elle serait
impossible et parafirait absurde avjourd hui entre Rouen e
Amiens, entre Boston et Philadelphie. Un jour viendra oo vows
France, vous Russie, vous lalie, vous Angleterre, vous Allemagne,
vous toutes nations du continent, sans perdre vos qualies
dissingles et voure glonieuse individualite, vous vous fondrez
wstimeres la

Etroiemes entie supérleure, et vous

fraternite

Passige 4 ka manrale unigse

Chuak |1 5 L6 meOMBLE puewrm ITJEP
|

| 172 Paamn T Ln o D 1945 A w0t oo

Grafik 4.4: Auftaktdoppelseite, Histoire Term. L, ES, S, Belin, 1998

SValéry ZANGHELLINI et al.: Histoire Term. L,ES,S. Paris: Belin, 1998, S.172-173.
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Die Lehrwerke auf franzosischer Seite erleichtern den Schiilern somit bereits an-
hand der Auftaktdoppelseite eine Einordnung des Themas und geben Aufschluss
iiber den weiteren Verlauf der Einheit und die Aspekte und Fragestellungen,
die bei der Behandlung der Européischen Union im Vordergrund stehen.

Eine Besonderheit auf franzosischer Seite stellt die Tatsache dar, dass sich die
franzosischen Lehrwerke in ihrer Gestaltung in den einzelnen Fachern sehr stark
dhneln, insbesondere die Lehrwerke in Histoire und Géographie: In jedem der
Lehrwerke wird das Doppelseitenprinzip verfolgt, indem jeweils Themenbereiche
auf Doppelseiten dargelegt werden. In allen Lehrwerken beginnen die Kapitel mit
einer Auftaktdoppelseite und in allen Lehrwerken befinden sich Unterkapitel und
Dossier-Doppelseiten® sowie Cartes (de synthése)-Doppelseiten. Zum Schluss
eines jeden Kapitels gibt es eine oder zwei Wiederholungsseite(n) und zwei bzw.
drei Seiten zur Abiturvorbereitung.”

Die Wiederholungsseiten und die Abiturvorbereitungsseiten, die den franzosi-
schen Schiilern ein hohes Kontrollerleben im Hinblick auf die bevorstehende
Priifungssituation, insbesondere die zu beherrschenden Inhalte sowie die Art
und Weise des Abfragens, liefern, sind in den deutschen Lehrwerken nicht zu
finden. Auf sie wird im Abschnitt zur Transparenz genauer eingegangen.

Auf der deutschen Seite sind die Lehrwerke in den einzelnen Féchern nicht so
ahnlich gestaltet wie die franzosischen Lehrwerke. Ihr Aufbau unterscheidet sich
dahingehend von dem franzosischer Lehrwerke, dass Elemente, die die Struktur
des Lerngegenstandes und die Organisation des Lernprozesses stérker offen legen,
kaum berticksichtigt werden. Die einzelnen Seiten der deutschen Lehrwerke

verfiigen lediglich auf Grund der farbig und durch den Druck abgesetzten

6Die Bezeichnungen variieren: Bei Hatier werden sie mit Documents bezeichnet; in den
Lehrwerken von Nathan und Bordas werden sie mit Ensemble documentaire bezeichnet.

"Die einzelnen Elemente eines Kapitels wie die Auftaktdoppelseite, die Unterkapitel,
die Dossier- bzw. Cartes-Seiten sowie die Wiederholungsseiten sind ebenfalls innerhalb
der einzelnen Kapitel zur EU jeweils dhnlich aufgebaut und erleichtern den Schiilern die
Orientierung.
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Uberschriften sowie des Hervorhebens wichtiger Begriffe iiber einen klaren,
nachvollziehbaren Aufbau.
Zur Illustration dient die in Grafik 4.5 abgedruckte Seite aus dem Sozialkunde-

lehrwerk Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft und Politik®.
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¥ 11 Das Europiische Parlament

W 11a Zusammensetzung, Parteien und Fraktionen
Das EP hat [...] sich Das Europaische Parla t

von einer ,Bera-
tenden  Versamm-
lung" aus Delegier- [ m_‘:‘m. ]
sten der Stimigs Aue

w | AT ¥
cinem (seit 1979)
direkt  gewahlten SSlta po
Parlament mit aus-
10 geweiteten Legisla-
tiv-, Kontroll- und
Haushaltsbefugnis-

sen entwickelt. [...]
Laut Vertrag besteht

wes aus Vertretern st s Janve P L [t
der Vélker der in der
Gemeinschaft zu- ‘“*"ﬂ’ 'h“. ‘n! ‘h"ﬂ”“i
sammengeschlos- = W 1
senen Staaten- (Art. LG EoLEeIDe T

2 189 EG-V). Folglich
gilt nicht der Gleichheitsgrundsatz .ein Biirger, eine Stimme*, sondern es wird auch im EP
den Kleinen Staaten eine 8bcncpr:~isemaﬁon zugestanden, um ,eine angemessene Vertretung*
(Art. 190, Abs. 2 EG-V) zu gewihrleisten. Jedes Land sollte ¢ine Mindestzahl an Abgeordneten
ins EP entsenden konnen, damit die politischen Grundstromungen reprisentiert sind. Mit der

25 Erweiterung der EU verscharft sich der Zielkonflikt: Die Kommunikation in und zwischen den
Fraktionen sowie die he ienz erfordern ein iiberschau-
bares Gremium, fiir die {iberwiegend kleinen muss eine Vertre-
tung* gewahrleistet sein und fiir die groRen Mitgliedstaaten das Prinzip der demokratischen
Reprasentativitat beachtet werden. Die interne Arbeitsorganisation des EP folgt den typischen

ten die Vertrige und in
Zukunft die Verfassung
andern.
25 An der europiischen Gesetzgebung sind drei Organe der EU beteiligt, die man als ,institutio-
nelles Dreieck* bezeichnet:

@ das Europiische Parlament
® der Rat der Europidischen Union (Ministerrat)
® die Europdische Kommission

s Die Kommission legt alle Gesetzentwiirfe vor. Aber sie entscheidet nicht dariiber. Das Recht, die
Gesetze zu erlassen, haben in der Regel nur der Rat und das Parlament gemeinsam, in einigen
Politikbereichen auch der Rat allein. In vielen Fillen sind zwei Ausschiisse beratend beteiligt: der
w,mdmﬁ; um! Sozialausschuss und der Ausschuss der Regionen.

Nicd P Bildung [Hrsg |
2004,5. 22, oy Grupp)

p: Union 2004, Omnia Verlag, Stuttgart, 2. Auflage

Nihere Informationen zu zwei weiteren europiischen Institutionen, auf die wir hier nicht niher
eingehen knnen, finden sich unter den Internetadressen: Europaischer Gerichtshof, EUGH (www.
europa-digital. de/dschungelbuch/nochorg/genchtshoﬂ und Européischer Rechnungshof, ERH
(www.europa-digital.de/dschungelbuch/nochorg/rghof).

3 Mustern eines Arbeitsparlamentes, d.h. es gibt
ein aucdllfz-mnzums Ausschusswesen Den
Aussch den und Beric} n
kommt eine erhebliche Bedeutung im Wil-
lensbildungsprozess zu (vgl. M 16b).

Fraktionen im EP seit 2004
Fraktion der Europiischen Volkspartei
(Christdemokraten) und europaischer
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ist die Parlament SPE 201
dung nach parteipolitischer Zugehtrigkeit  Fraktion der Allianz der Liberalen und
ausschlaggebend. Allerdings haben es nur die Demokraten fiir Europa ALDE 89
sozialdemokratisch/sozialistischen, die christ-  Fraktion der Griinen/Freie Europiische
« dernokratisch /konservativen und die liberalen Allianz Griine/EFA 4

Parteien geschafft, sich zu einem iib i

Fraktion der

(zeichnung:
Reinhold lo!’lu/C(( w.c5.net)

Linken Nordische Griine Linke

KVEL/NGL 41
Fraktion Unabhingigkeit/Demokratie
IND/DEM
Fraktion Union fiir das Europa der Nationen
UEN
Fraktionslos 29
Insgesamt 732

(Nach: www.curopa digital de; Stand: Sep. 2005)

Grafik 4.5: Doppelseite aus Sozialwissenschaften, Schoningh, 2006

4.2 Layout

Die franzosischen Lehrwerke fallen auf Grund ihrer an Bildmaterial sehr reichen
und ansprechenden Layouts auf. Die deutschen Lehrwerke sind im Allgemeinen
textlastiger. Als Ausnahmen sei auf die sehr abwechslungsreich gestalteten
Erdkundelehrwerke und die sehr Text dominierten Lehrwerke in Sciences éco-
nomiques et sociales hingewiesen. Tabelle 4.1, wo die Anteile der einzelnen

Elemente Autorentext, Quellen, Bildmaterial und didaktischer Apparat fiir

8Franz Josef FLOREN: Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft Politik. Jahrgangsstufe
12/13. Paderborn: Schéningh, 2006, S.390/391.
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ausgewahlte Lehrwerke ermittelt wurden, untermauert diesen Eindruck.

Lehrwerke Autorentext | Quellen Didaktisierende | Bildmaterial
Elemente

Histoire Tles, | 17,2 % 24,8 % 23,3 % 34,7 %

Hachette, 2008

Géo lres, Ma-| 7,5 % 10,2 % 27,3 % 55,0 %

gnard, 2007

Géo Term, Be-| 11,5 % 5,8 % 25,5 % 57,2 %

lin, 2008

SES T, Ma-|71% 38,6 % 29,6 % 24,7 %

gnard, 2007

Seydlitz  Geo- | 40,1 % 1,5 % 17,7 % 40,7 %

graphie, Schroe-

del, 2000

Sozialkunde, 22,0 % 27,0 % 10,0 % 41,0 %

Schoningh,

1997

Geschichte und | 34,0 % 29,2 % 23,6 % 13,2 %

Geschehen,

Klett, 2009

Tabelle 4.1: Verteilung von Autorentext, Quellen, Bildmaterial und didaktischem
Apparat in ausgewahlten Lehrwerken der gesellschaftswissenschaftlichen Féacher

Somit entsprechen die franzosischen Lehrwerke deutlich besser den Lese- und
Sehgewohnheiten ihrer Zielgruppe. Der Anteil der Illustrationen und der didak-
tisierenden Elemente ist in allen untersuchten Lehrwerken sehr hoch. Exempla-
risch ist die Verteilung der Darstellungen fiir das Lehrwerk L’Furope La France

Géographie 1res ES, L/S von Magnard in Grafik 4.6 angefiihrt.
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Autorentext : 7.5%

Quellen: 10.2%x

Didaktisierende Elemente: 27.3%

Illustrationen: 55%

Grafik 4.6: Verteilung der Darstellungen im Lehrwerk L’Europe La France
Géographie 1res ES, L/S, Magnard 2007

Die Vielfalt der unterschiedlichen Illustrationen, die in den untersuchten Lehr-
werken zu finden ist, ist in Grafik 4.7 beispielhaft fir das Geschichtslehrwerk

Histoire Tles L/ES/S dargestellt.

Karten : 31.6% Fotos: 33.7%

Plakate: 12.9%

j Karikaturen: 14.5%
Grafiken und Statistiken: 7.3%

Grafik 4.7: Verteilung der Illustrationen im Lehrwerk Histoire Tles ES/L/S,
Hachette 2008

Die Tatsache, dass der Anteil der schriftlichen Darstellungen wie Autorentext
und Quellen stets geringer ist als der der nicht schriftlichen, wie Illustrationen
und didaktischer Apparat, kommt den Seh- und Wahrnehmungsgewohnheiten
der Schiiler besonders entgegen. Im Bereich der schriftlichen Darstellungen
ist der Anteil der Quellen in fast allen franzosischen Lehrwerken grofier als

der des Autorentextes, wodurch erneut Abwechslung geschaffen wird, da sich

die Quellenmaterialien aus unterschiedlichen Dokumenten zusammensetzen,
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was in Diagramm 4.8 fiir das Lehrwerk Histoire Tles ES/L/S von Hachette

"

verdeutlicht wird.

Politische Programme
0 3.3
und Traktate §

Vertrage: 10%
Radiomitschrift: 2.2%

Zeitungsartikel: 42%
Politische Reden: 32.5%

Buchauszug: 10%

Grafik 4.8: Verteilung der Quellen im Lehrwerk Histoire Tles ES/L/S, Hachette
2008

Die Lehrwerke in Sciences économiques et sociales fallen dahingehend aus
dem Rahmen, dass sie tiber einen sehr hohen Anteil an Quellen verfiigen. Der
Anteil des Autorentextes ist allerdings gering, da er lediglich als knappe Ein-
bzw. Uberleitung in den einzelnen Kapiteln verwendet wird. Wie Grafik 4.9 zu
entnehmen, ist der Anteil an Illustrationen mit 24,7 Prozent deutlich geringer

als in Geschichte oder Geographie.

Autorentext: 7.1%

Didaktischer Apparat : 29.6%

Quellen: 38.6%

Mlustrationen: 24.7%

Grafik 4.9: Verteilung der Darstellungen im Lehrwerk SES Terminale Sciences
économiques et sociales, Magnard, 2007

Im direkten Vergleich mit den Geographie- und Geschichtslehrwerken, die
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mit ca. 55 und 35 Prozent tber einen sehr hohen Anteil an Illustrationen
verfiigen, wirken die Lehrwerke in Sciences économiques et sociales weniger
abwechslungsreich. Exemplarisch ist in Grafik 4.10 eine Doppelseite aus dem

Lehrwerk von Magnard abgedruckt.”

Il Les défis pour 'Europe de demain

Les righ et le peojed politique de I'Eurape n'a jamals falt
Fobjet d'explications claives — et o fortiori de débats. Da plus, les institstions, prévues paur & pays,
e ‘et mat b 5. Bare tranches, et be plus

Ausqu'ol faut-i p r

1. Quelle Europe voulons-nous ?
Aw® Que faut-il mettre en commun ?

Une adhésion mitigée

w0  projes do Cansiltutian - - !
urngsense inal 0851

¥

T
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EERENTR

:
8
£
i
i
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i

i
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Grafik 4.10: Doppelseite, Sciences économiques et sociales, Magnard, 2007

Waéhrend die deutschen Lehrwerke in Sozialkunde und Geographie ebenfalls
iiber ansprechende Layouts verfiigen — im Lehrwerk Seydlitz nehmen das Bild-
material und der didaktische Apparat iiber 60 Prozent ein — fallen die deutschen
Geschichtslehrwerke dahingehend auf, dass die schriftlichen Darstellungen zu
Lasten des Bildmaterials dominieren. Grafik 4.11 zeigt exemplarisch die Vertei-

lung fiir das Lehrwerk Geschichte und Geschehen.'®

9Mireille NIVIERE et al.: SES Terminale Sciences économiques et sociales. Paris: Magnard,
2007, S.372-373.

1Tn den #lteren Lehrwerken wird noch weniger Bildmaterial verwendet. Sie sind noch
etwas stirker Text dominiert.
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Didaktisierende Elemente: 23.6%
Autorentext : 34%

Mlustrationen: 13.2%

Quellen: 29.2%

Grafik 4.11: Verteilung der Darstellungen im Lehrwerk Geschichte und Gesche-
hen, Klett, 2009

Die Layouts der deutschen Franzosischlehrwerke und die der franzosischen
Deutschlehrwerke sind sehr ansprechend. Das Lehrwerk Parcours wahlt eine
Gestaltung, die den Lese- und Sehgewohnheiten der Jugendlichen sehr entgegen
kommt: Illustrationen und didaktisierende Elemente nehmen zusammen fast
87 Prozent der Darstellungen ein. Lediglich das deutsche Franzosischlehrwerk
Horizons féllt etwas aus dem Rahmen: Mit 51,4 Prozent ist der Anteil an Texten
sehr hoch. Tabelle 4.2 fasst die Ergebnisse beziiglich der Darstellungen in den

untersuchten deutschen Franzosischlehrwerken zusammen.!!

Schulbuch Jahr Text Didaktischer | Illustrationen
Apparat

nouveaur Horizons | 1997 333 % | 45,1 % 21,6 %

Bleu Blanc Rouge | 1998 375 % | 37,5 % 25 %

Parcours 2004 11,3 % | 74,2 % 14,5 %

Horizons 2009 51,4 % | 28,1 % 20,5 %

Tabelle 4.2: Prozentuale Verteilung der Darstellungen in den Franzosischlehr-
werken

UFiir die franzosische Seite wurde auf eine solche Analyse verzichtet, da es in den Deutsch-
lehrwerken keine zusammenhingende Einheit zur EU gibt.
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4.3 Medieneinsatz

Von Filmen und Videos bzw. auch von Horbeitragen geht ein hohes Moti-
vationspotenzial aus, das in den meisten Lehrwerken keine Berticksichtigung
findet.

Eine Ausnahme stellen die fremdsprachlichen Lehrwerke dar. Auch wenn auf
den Einsatz von kurzen Filmsequenzen verzichtet wird, ist das Abspielen einer
Rede oder eines Liedes von einem Tontrager hiufiger vorgesehen. Allerdings
konnten auch in den fremdsprachlichen Lehrwerken deutlich mehr Hor- und
Videobeitrage integriert werden, so dass unterschiedliche Kanéle angesprochen
werden. Einige fremdsprachliche Lehrwerke vernachléssigen sogar das Potenzial,
iiber Hor- oder Videodokumente Jugendliche starker einzubeziehen.

Eine Ausnahme unter den fremdsprachlichen Lehrwerken stellt das Lehrwerk
Projekt Deutsch dar, wo sehr viel mit Horbeitragen gearbeitet wird, allerdings
nicht mit Filmsequenzen. Als Beispiel sei die Reportage iiber die Europastadt
ySlubfurt®, die sich aus der Verschmelzung der deutschen Stadt Frankfurt und
der polnischen Stadt Slubice ergibt, in Grafik 4.12 angefiihrt.!?

Hier ist das Zusammenspiel von Horbeitragen und Textarbeit besonders ge-
lungen. Nach einer ersten Orientierung zur Lage der beiden Stadte Frankfurt an
der Oder und Slubice liefert ein Horbeitrag Informationen zu der Einwohnerzahl,
der Situation nach 1945, Polens Beitritt zur EU und iiber die Universitiat Viadri-
na. Es schliefit sich ein Text tiber die Universitdt an. Anhand einer Reportage
des Rundfunks Berlin Brandenburg erhalten die Schiiler Informationen tiber
die Europastadt ,,Slubfurt®. Die Starke dieses Beitrags liegt in seiner abwechs-
lungsreichen Gestaltung, durch welche unterschiedliche Kanéle angesprochen

werden.

12Claudine DECOCQMAN et al.: Projekt Deutsch. Terminales. Paris: Nathan, 2008, S.114-
115.
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Grafik 4.12: Europastadt Slubfurt, Projekt Deutsch, Nathan, 2008

4.4 Aufgabenkultur und Transparenz

Im Hinblick auf die Aufgabenstellungen lassen sich deutliche Unterschiede zwi-
schen den deutschen und franzosischen Lehrwerken festmachen: Wéahrend die
franzosischen Lehrwerke den Schiilern ein hohes Kontrollempfinden garantieren,
verfiigen die deutschen Lehrwerke tiber vielfaltige Aufgabenkataloge: Neben
den Aufgaben, die eine Reproduktion oder Reorganisation der im Text dargeleg-
ten Inhalte fordern, verfiigen gerade die Erdkunde- und Sozialkundelehrwerke
iiber eine Fiille an abwechslungsreichen und komplexen Fragestellungen, die
haufig unterschiedlicher Arbeitstechniken und Vorgehensweisen bediirfen, so
dass unterschiedliche Lerntypen angesprochen und unterschiedliche Féahigkeiten
verlangt und gefordert werden. Die Ergebnisse der Analyse der Aufgabenstel-
lungen werden im Folgenden detailliert und nach einzelnen Aspekten getrennt

prasentiert.
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4.4.1 Soziale Eingebundenheit

Die Lehrwerke lassen den Aspekt der sozialen Eingebundenheit zur Motivations-
steigerung und -erhaltung vollig aus den Augen: Partner- und Gruppenarbeits-
phasen sind nie vorgesehen. Eine Ausnahme stellen lediglich die deutschen
Franzosischlehrwerke dar, wo einige Gruppenarbeitsauftriage vorzufinden waren,
auch wenn dies nur selten vorkam. Als Beispiel sei folgende Aufgabenstellung
zitiert:

En groupes, réalisez un tract ou une affiche qui invite les jeunes

Francais a apprendre 'allemand et a découvrir I’Allemagne: inven-

tez un slogan qui attire 'attention, trouvez quelgeus arguments
originaux et illustrez-les de photos ou de dessins‘!3

4.4.2 Autonomieempfinden und Kompetenzerleben

Die Lehrwerke konnten sich starker bemiithen, das Autonomieempfinden und das
Kompetenzerleben der Schiiler dadurch zu férdern, dass sie in den Aufgaben-
stellungen Auswahlméglichkeiten bereitstellen, eigene Recherchen, insbesondere
Internetrecherchen, verlangen, sowie abwechslungsreiche Aufgabenstellungen
bereitstellen, die unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten beriicksichtigen
und somit fiir unterschiedliche Lerntypen Zugéinge zum Thema ermoglichen.
Eine solche Differenzierung wiirde dazu beitragen, dass moglichst viele Schiiler
angemessen beansprucht wiirden und sich durch das Gefiihl, die Anforderungen
und die Situation unter Kontrolle zu haben, als kompetent erleben konnten.

In den meisten Lehrwerken sehen die Aufgabenstellungen keine Auswahlmog-
lichkeiten vor. Eine Ausnahme stellen die deutschen Erdkundelehrwerke dar,
obwohl auch hier die Moglichkeit, etwas auszuwahlen, selten anzutreffen ist.
Folgende Aufgabenstellung findet man im Lehrwerk Seydlitz: ,,Untersuchen Sie

einen Teilraum der EU, z.B. ein selbst gewahltes Mitgliedsland, im Hinblick auf

13Susanne BALLIN et al.: Horizons. Stuttgart: Klett, 2009, S.65.
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regionale Disparitéten.|...]“!*; folgende in den Schulbiichern Terra: ,Verfolgen
Sie den ,Weg zur Europaischen Union“. Wahlen Sie drei Stationen aus, die
Sie fiir besonders bedeutsam halten, und begriinden Sie Ihre Auswahl“!® Die
letzte Aufgabenstellung ist besonders geschickt gestellt, da den Schiilern zum
einen eigenstdndiges Arbeiten zugetraut wird, und zum anderen ein intensives
Auseinandersetzen mit den einzelnen Etappen des Integrationsprozesse erst
das Begriinden einer Auswahl bedeutender Etappen fiir den einzelnen Schiiler
ermoglicht. Die Besprechung im Plenum koénnte unterschiedliche Standpunkte
zu Tage bringen und zu einer regen Diskussion fithren. Auf Grund der Tatsache,
dass es in dem Sinne keine falsche Antwort geben kann, dass eine Auswahl
akzeptabel ist, solange sie nachvollziehbar begriindet wird, ladt eine solche
Herangehensweise auch eventuell schiichterne oder éngstlichere Schiiler zu einer
Beteiligung ein.

Internetrecherchen, die den Schiilern autonomes Arbeiten ermdglichen, werden
in den franzosischen Lehrwerken fast nie und in den deutschen Lehrwerken zu
selten eingesetzt. Fiir die Lehrwerke, die vor dem Jahr 2000 erschienen sind, lasst
sich die Tatsache dadurch erkléren, dass das Internet in privaten Haushalten
eine zu geringe Rolle spielte.'® Das eigenstindige Recherchieren zur Erstellung
eines Referates findet man in den deutschen Franzosisch-, Sozialkunde- und

Erdkundelehrwerken héaufiger. Als Beispiel sei folgender Arbeitsauftrag ange-

14Matthias FELSCH et al.: Seydlitz Geographie Oberstufe Berlin Brandenburg Mecklenburg-
Vorpommern. Braunschweig: Westermann Schroedel Diesterweg, 2007, S.123.

15Ulrich BRAMEIER et al.: Terra Erdkunde SII Riume und Strukturen. Gotha und Stuttgart:
Klett-Perthes, 1999, S.459.

16Uber die Griinde, warum sich die zunehmende Bedeutung des Internets in den letzten
zehn Jahren nicht in den Aufgabenstellungen widerspiegelt, kann nur spekuliert werden.
In der JIM-Studie von 2003 wird beispielsweise auf die zunehmende Bedeutung des Inter-
nets unter den deutschen 12- bis 19-Jdhrigen hingewiesen, die zu 85 Prozent iiber einen
Internetzugang verfiigen. 2006 betrug die Ausstattungsrate bereits 92 Prozent. In der Stu-
die wird davon gesprochen, dass der Internetzugang ,alltdglich geworden* ist. Die Schulen
diirften zudem deutlich frither mit einem Internetzugang ausgestattet worden sein. (ME-
DIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST: ,,JIM-Studie 2003 http://www.
mpfs.de/fileadmin/Studien/JIM2003.pdf [Stand: 14.08.2015], S.17; MEDIENPADAGOGISCHER
FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST: ,,JIM-Studie 2006 http://www.mpfs.de/fileadmin/JIM-
pdf06/JIM-Studie_ 2006.pdf [Stand: 14.08.2015], S.8-9)
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fithrt: ,,Untersuchen Sie eine Euregio (> Abb. 96.1) hinsichtlich Lage, Natur-
und Wirtschaftsraum, Entwicklungspotenzial und -zielen. Fertigen Sie dazu
ein Referat an“!” Da Schiiler an dieser Stelle auf das Internet zuriickgreifen,
versteht sich von selbst. Das Erdkundelehrwerk Seydlitz hat im Kapitel zur

Européischen Union eine Doppelseite ,, Arbeitsweisen und Arbeitstechniken®

zum Thema Internetrecherche angefiihrt.!8

In den deutschen Erdkundelehrwerken sollen sich die Schiiler haufig Informa-
tionen mit Hilfe der Atlanten selbststandig erarbeiten. So lautet z.B. folgende
Aufgabenstellung'®:  Ermitteln Sie mithilfe von Atlaskarten traditionelle In-
dustrieregionen Europas und ihre aktuelle Entwicklung mit Hilfe von M23.%°
Im Hinblick auf das Kompetenzerleben der Schiiler, das im Wesentlichen auf
einer angemessenen Anforderung fufit, die erst ermoglicht, dass eine Person
sich in einer Situation als kompetent erleben kann, fallt auf, dass in den franzo-
sischen Lehrwerken der gesellschaftswissenschaftlichen Fécher nicht versucht
wird, tiber einfallsreiche Aufgabenstellungen unterschiedliche Kanéle, somit
unterschiedliche Lerntypen, anzusprechen. Eine Ausnahme stellt die Aufga-
benstellung aus dem Geschichtslehrwerk Histoire Tles?' in Grafik 4.13 dar.
Gerade Teil 4 ,Reconstituer ce qui s’est passé a radio Budapest entre le 4
novembre a 5 h et le 5 novembre a 21 h.“ bringt etwas Abwechslung zu den
sonst sehr monoton wirkenden Aufgabenstellungen, die im Wesentlichen die
Reproduktion des Dargestellten fordern. Man héatte die Aufgabenstellung noch

bereichern kénnen, indem der Radiomitschnitt hétte nachgesprochen gehort

17Jiirgen BAUER et al.: Seydlitz Geographie SII Rheinland-Pfalz. Hannover: Schroedel, 2000,
S.98.

BFELSCH et al.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2007, S.118-119.

19 Als weitere Beispiele seien die folgenden Lehrwerke angefiihrt: Ulrich BRAMEIER et al.:
Terra Erdkunde SII Raume und Strukturen. Leipzig: Klett, 2006, S.414/415; BRAMEIER et al.:
Terra, Klett-Perthes, 1999, S.454; BAUER et al.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.95;
S.101

20Hans-Ulrich BENDER et al.: Fundamente Geographisches Grundbuch fiir die Sekundarstufe
II. Gotha und Stuttgart: Klett-Perthes, 2004, S.260.

ZILAMBIN et al.: Histoire Tles L/ES/S, S.241.
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EJ Octobre-novembre 1956 : la guerre des ondes

Radio Budapest (radio Kossuth libre),

mardi 30 actobre 1956, 14 h 28 ;

« Ici Imre Nagy. Quvriers, soldats, paysans et intellectuels hon-
grois, Dans 'intérét d'une plus ample démoacratisation de la vie
politique, le gouvernement a aboli le systéme du panti unique et
décidé de revenir & une forme de gouvernement fondée sur la col-
laboration démocratique de partis de caalition, Le gouvernement
provisoire a {ntimé au Haut-Commandement soviétique I'ordre
de retirer immidiaternent les troupes sovidtiques de Budapest. »

Radio Moscou, le 19 novermnbre 1956 :

« Combien de fois n'avons-nous pas entendu ces propos menson-
gers de la propagande bourgeoise, selon lesquels les puissances
occidentales prétendent respecter les droits souveraing et ['indé-
pendance des nations et des Etats. Fidéle au principe de Lénine,
I'URSS n'a pas l'intention d'imposer sa volonte & la Hongrie ou
de s'ingerer dans ses affaires intérieures »,

Radio Budapest (radio Kossuth Libre), 4 nov. 1956, 5 h 19

« I Imre Nagy: A 'aube, les troupes sovigtiques ont lancé 'assaut
contre notre capitele, avec intention de renverser le EOUNCITIC-
ment légal de la République de Hongrie. Nos troupes combatrent.
Le gouvernement est i son poste, Je porte ces faits @ la connais-
sance de notre pays et du monde entier. »

Le rexte est répété en anglats, en russe, en hongrois el en frangmis

Radia Moscou, le méme jour, 21 h 05 :

« Ce matin, les forces de la conspiration réactionnaire confre le
peuple hongrois ont été vaincues. Janos Kadar o formé un nouveau
gouvernement révolutionnaire des ouvriers et des paysans. Ce gou-
vernement a exhorté le peuple hongrois & mobiliser toutes ses
forces pour défendre les acquis du systeme democratique popu-
laire et anéantir définitivement les conspirateurs réactionnaires. »

Radio Budapest [ex-radiv Kossuth libre), 5 nov. 1956 :
« Nous saluons |'Union soviétique qui a libéré une seconde fois le
peuple hongrois »

M.-1 Lasky, « La Révolution hongroise =, Berlin, 1959

1. Chercher qui était Kossuth.
2. Situer ces émissions de radio dans leer contexte historique.
3. Sur quels principes et sur quelles valeurs s'appulent radio
Kossuth Libre et radio Moscou ?
4. Reconstituer ce qui s'est passé A radio Budapest entre
le 4 novembre & 5 h et le 5 novembre & 21h.

Grafik 4.13: Aufgabestellung zu Radio Budapest, Histoire Tles L/ES/S, Ha-

chette, 2008

werden konnen, um den starker auditiv Lernenden entgegenzukommen.

Gerade die deutschen Erdkundelehrwerke Terra beinhalten handlungsorientierte

und abwechslungsreiche Arbeitsauftrage, wie beispielsweise ,, Erstellen Sie eine

Collage ,Was trennt, was eint Europa?‘“?? oder ,Fiihren Sie in Ihrer Lerngruppe

in Form eines Rollenspiels eine Debatte im EU-Parlament durch, bei der

die Frage des Tiirkei-Beitritts erortert wird.“?* oder ,, Entwerfen Sie ein Logo

und einen Werbetext, mit dem sich die Euregio bei potenziellen Investoren

22BRAMEIER et al.: Terra, Klett-Perthes, 1999, S.450.
23BRAMEIER et al.: Terra, Klett-Perthes, 2006, S.419.
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priasentieren konnte?* In einigen Lehrwerken findet man Zuordnungsaufgaben
der folgenden Art: ,Ordnen Sie die Grundrisse den Fotobeispielen zu und
bestimmen Sie den jeweiligen Stadttyp (Abb. 67.1)4%

Die deutschen Sozialkundelehrwerke warten ebenfalls mit sehr abwechslungs-
reichen und interessanten Aufgabenstellungen auf: Neben den reproduktiven
Teilen werden unterschiedlichste Methoden und Techniken zur Bearbeitung
der Arbeitsauftrage verlangt: Planspiele und Interviews durchzufithren gehort
ebenso zu den Aufgaben wie folgender Arbeitsauftrag: , Erstellen Sie aus der
Ubersicht iiber die europiischen Institutionen ein Puzzle, das Sie den Kurs-
mitgliedern zum Zusammensetzen vorlegen!“?® Generell kann man festhalten,
dass die Aufgabenstellungen den Schiilern viel Raum zur Selbstbestimmung
lassen und eigenstéindiges Arbeiten fordern wie z.B. der Vorschlag zur Zei-
tungsrecherche?” oder das Durchfiihren einer Karikaturenrallye zum Thema
Europa?.

Als ein weiteres sehr gelungenes Beispiel kann an dieser Stelle das deutsche
Franzosischlehrwerk Parcours angefiihrt werden, dass den Schiilern ebenfalls viel
Raum zum eigenstandigen Arbeiten gibt und ansprechende Aufgabenstellungen
bereitstellt: So sollen die Schiiler z.B. einen Fragebogen erstellen und eine
Befragung zum Thema ,,Quand je pense a 'Europe, je pense a/au(x).. %
durchfithren. Ein Arbeitsauftrag zum Deutsch-franzosischen Jugendwerk lautet:

Renseignez-vous sur les programmes d’échanges offerts par 1’Office

franco-allemand pour la jeunesse. Vous trouverez son adresse p.165.
Parmi les activités proposées lesquelles vous intéresseraient? Dites

24ABRAMEIER et al.: Terra, Klett-Perthes, 2006, S.431.

25 Jiirgen BAUER et al.: Seydlitz Geographie 12 Sachsen. Hannover: Schroedel, 1999, S.68.

26Klaus ENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums. Paderborn:
Schoéningh, 1997, S.473.

YTFLOREN: Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft Politik. Jahrgangsstufe 12/13,
Schéningh, 2006, S.379.

28Gtefan KURz-GIESELER etal.: Sozialkunde Politik in der Sekundarstufe II. Paderborn:
Schéningh, 2007, S.529-531.

29Thomas MOSSER et al.: Parccours. Franzésisch fiir die Oberstufe. Berlin: Cornelsen, 2004,
S.156.
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porquoi?3’

Durch diese Art der Aufgabestellung vermeidet das Lehrwerk lange, nicht
aktuelle Texte zu Gunsten anderer Darstellungen und fordert zudem das eigen-
standige Recherchieren von Informationen, bei dem die Jugendlichen en passant
deutlich mehr lesen, ohne dies als Belastung zu empfinden. Insgesamt kann
man festhalten, dass die jiingeren deutschen Franzosischlehrwerke ansprechende
Aufgabenstellungen, wie z.B. einen Artikel fiir die Schiilerzeitung zu verfassen®!,

bereithalten, die unterschiedliche Lerntypen ansprechen.

4.4.3 Anspruchsniveau — Von simpler Reproduktion bis zum Trans-

fer

Die Mehrheit der Aufgabenstellungen in den franzosischen Lehrwerken der
gesellschaftswissenschaftlichen Facher bewegt sich im Bereich der Reproduktion
und Reorganisation:

Die Aufgabenstellungen beispielsweise in den Unterkapiteln der franzoésischen
Lehrwerke in Histoire, Géographie und Sciences économiques et sociales sind
sehr kleinschrittig und dienen der reinen Informationserfassung aus den je-
weiligen Darstellungen. So lautet beispielsweise der Arbeitsauftrag zu einem
Auszug aus Jean Monnets Mémoires, in denen der Autor die Notwendigkeit
einer europaischen Verstandigung postuliert und als wesentliche Bausteine die
Beseitigung der Angst auf franzosischer Seite vor einem industriell zu starken
Deutschland und die Moglichkeit der Einbindung Deutschlands nach der er-
lebten Niederlage formuliert, ,,Pourquoi la construction de I’Europe est-elle
nécessaire? Quelle solution Jean Monnet envisagea-t-il finalement?32

Die Aufgabenstellungen auf den Dossier-Seiten in den franzoésischen Geschichts-

30MOSSER et al.: Parccours. Franzésisch fiir die Oberstufe, Cornelsen, 2004, S.161.
3IBALLIN etal.: Horizons, Klett, 2009, S.71.
32LAMBIN et al.: Histoire Tles L/ES/S, S.221.
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lehrwerken sind meistens zweistufig®®: Die Questions-Box setzt sich aus einem
umfangreichen Bereich ,,Analyse des documents“, in dem die Fragen direkt auf
die Quellen verweisen und die Reproduktion bis maximal Reorganisation des
Dargestellten erfordern, und einem Arbeitsauftrag ,,Réponse organisée au sujet”
zusammen, der aus einer offener formulierten Frage besteht, die wie im Abitur
eine umfangreiche gut strukturierte Antwort erfordert unter Beriicksichtigung
der Informationen der verschiedenen Dokumente und des bisher erworbenen
Wissens zur Thematik. Als Beispiel sei folgende Fragestellung aus dem Lehr-
werk von Hatier zitiert: ,A Paide de 'ensemble des documents, montrez les
avancées qu’a représentées I'élargissement de I’Europe, ainsi que les difficultés

“34 Derartige Aufgabenstellungen sind aber sehr selten und kénnen

qu’il révele.
zudem unter Zuhilfenahme der bereitgestellten Materialien beantwortet werden.
Fiir schwache Schiiler konnen die im Bereich der Reproduktion und Reorganisati-
on anzusiedelnden Aufgabenstellungen ein hohes Kontrollempfinden hervorrufen,
das zu mehr Sicherheit fiihrt, da die Antwort stets in den Darstellungen zu
finden ist. Andererseits bieten die Aufgabestellungen wenig Differenzierungs-
moglichkeiten — ein Transfer wird fast nie verlangt — was starkere Schiiler nicht
ausreichend fordert, sie gegebenenfalls sogar langweilt. Des Weiteren vermittelt
die Art des Zusammenspiels von Aufgabenstellungen und den anderen Darstel-
lungen den Eindruck, dass im Schulbuch die ,Wahrheit“ abgedruckt wurde, im
Sinne einer unverfilschten Wiedergabe der Realitat bzw. realer Zusammenhén-
ge, die es mit Hilfe der vielen reproduktiven Aufgaben wieder zu geben und zu

verinnerlichen gilt. Perspektivenwechsel, die fiir die Perspektivitéit jeder Art

der Erzahlung sensibilisieren wiirden, werden beispielsweise nicht verlangt.

33Im Lehwerk von Hachette wird der erste Teil zur genauen Analyse der einzelnen Doku-
mente aufgespalten in einen Teil ,,Retirer des informations des documents®, der im Bereich der
Reproduktion anzusiedeln ist, und einen weiteren Teil ,Mettre en relation les documents®, wo
die Informationen reorganisiert werden sollen, indem die Informationen aus unterschiedlichen
Darstellungen zueinander in Bezug gesetzt werden sollen.

34BOUREL et al.: Histoire Tle L-ES-S, S.233.
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In den deutschen Erdkundelehrwerken werden héufig Transfers verlangt, die
den Schiiler als Experten ansehen und zu einem komplexen Sachverhalt eine
Stellungnahme fordern, wie beispielsweise die Vor- und Nachteile der EU in
einem Streitgespriach darzustellen® oder die Vor- und Nachteile der Regio-
nalférderung zu erértern.?® In einem weiteren Lehrwerk sollen die Probleme
und Chancen der Euregio Maas-Rhein und ihrer Bewohner erértert werden.3”
Es werden ebenfalls Stellungnahmen zu bestimmten Meinungen oder Mafinah-
men verlangt, wie folgende Aufgabenstellungen zeigen: ,Diskutieren Sie die
Auffassung, dass Nahrungsmitteliiberschiisse (in der EU oder anderswo) grund-

sitzlich nicht vernichtet werden diirfen.“3®

,Erlautern Sie die Notwendigkeit
der EU-Agrarreform und beurteilen Sie die getroffenen Mafinahmen “3° Die
Aufgaben zielen viel stiarker auf eine dialektische Herangehensweise, die eine
simple Reproduktion des Dargestellten iibersteigt, was sich in den Formulie-
rungen wie z.B. Erortern Sie“ und ,Diskutieren Sie* niederschlagt. Hier sieht
man einen deutlichen Unterschied zu den franzosischen Lehrwerken: Selbst im
Rahmen einiger weniger Aufgabenstellungen in Sciences économiques et sociales,
in denen eine umfangreichere Fragestellung angefithrt wurde, wird bereits in
der Fragestellung die Antwort vorstrukturiert und geleitet: Als Beispiel sei
folgende Aufgabenstellung im Zusammenhang mit der Eurothematik angefiihrt:
,2Montrez que la mise en place de I'euro: 1. a permis de supprimer certaines
des limites qui empéchaient 'efficacité des politiques budgétaires nationales; 2.
s’est accompagnée de nouvelles contraintes pour ces politiques budgétaires “4°

AuBerst selten wird, wie im folgenden Beispiel, nach einer persénlichen Meinung

gefragt: . Pensez-vous que chaque Etat doive garder un ,droit de regard® sur les

35BAUER etal.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.91.

36Ebd., S.92.

3"BRAMEIER etal.: Terra, Klett-Perthes, 1999, S.487.

38BENDER et al.: Fundamente, Klett-Perthes, 2001, S.145.

39 Jiirgen BAUER etal.: Seydlitz Geographie 11 Sachsen. Hannover: Schroedel, 1998, S.123.

40Rémi JEANNIN etal.: sciences économiques et sociales Tle ES. Paris: Hachette, 2007,
S.379.
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qualités des prestataires de services, au moins dans certains domaines? Justifiez
votre réponse“4!

Der Aufgabenkatalog der deutschen Sozialkundelehrwerke hélt ebenfalls neben
den methodisch sehr kreativen Aufgabestellungen auch anspruchsvolle Transfers
bereit, die dem Schiiler einen Expertenstatus zukommen lassen. Folgende Bei-
spiele dienen der Illustration: ,,Formulieren und diskutieren Sie Reformvorschlé-
ge fiir Kommission, Ministerrat und das Européische Parlament! Orientieren Sie
sich dabei an den Befugnissen von Bundestag und Bundesrat!“4? | Wie beurteilen
Sie den Hinweis des Autors, dass die Frage der européischen Identitéit auch eine
,Generationenfrage® sei? Fordern die angesprochenen Austauschmafinahmen
nicht eher das Bewusstsein européischer Vielfalt und Verschiedenheit als das
européischer Einheit?“43

Besonders gelungen sind die geforderten Perspektivenwechsel im Lehrwerk
Sozialkunde, die zu konflikttrachtigen Positionen das Sich-Hineinversetzen in
unterschiedliche Standpunkte verlangen, wie z.B. ,Diskutieren Sie das Modell
,Kerneuropa‘ mit verteilten Landerrollen (z.B. Deutschland, Frankreich, Portu-
gal, Schweden, Osterreich, Polen)!“** Ein interessanter und zugleich anspruchs-
voller Arbeitsauftrag, wo der Schiiler mit der Bedeutung der EU konfrontiert
wird, indem er auf einer Metaebene tiber die Komplexitét des Themas reflektie-
ren soll, lasst sich im Lehrwerk Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft

Politik finden:

Machen Sie sich anhand von M3 klar, warum es so wichtig ist, etwas
iiber das politische System und die einzelnen Institutionen der
Europaischen Union zu wissen und warum es zugleich so schwierig
ist (und daher von Ihnen eine gewisse Anstrengung verlangt), sich

HUNIVIERE etal.: SES Terminale Sciences économiques et sociales, Magnard, 2007, S.373.

42ENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schoéningh, 1997,
S.481.

BFLOREN: Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft Politik. Jahrgangsstufe 12/13,
Schéningh, 2006, S.377.

UENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymmasiums, Schéningh, 1997,
S.487.
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diesen Uberblick zu verschaffen. Nennen Sie ggf. konkrete Beispiele

dafiir, dass unser Alltagsleben immer mehr durch den Einfluss

der EU bestimmt wird. [...] Inwiefern ist das EU-System fiir den

einzelnen Biirger so schwer durchschaubar?4®
Die Arbeitsauftrage in den deutschen Geschichtslehrwerken fallen dadurch
positiv auf, dass sie unterschiedliche Anspruchsniveaus abdecken, den Schiiler
direkt ansprechen und héufig nach einem personlichen Urteil verlangen. Der
erste Teil eines Fragenkatalogs ist meistens im Bereich der Reproduktion an-
zusiedeln und verweist direkt auf eine der Quellen. Haufig schliefit sich ein
Vergleich an, der eine Reorganisation des Dargestellten erfordert. So wird z.B.
in Geschichte und Geschehen verlangt, dass nach der Herausarbeitung der
Position Coudenhove-Kalergis diese verglichen werden soll mit dem Hertenstei-
ner Programm, auf das sich die 13 européischen Linder und die USA einigen
konnten, unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen WertmafBstibe.4® Der
letzte Teil eines Fragenabschnitts fordert héufig ein personliches Urteil und
deckt den Bereich des Transfers ab. Der Schiiler wird wie ein Experte behandelt
und soll auf sehr anspruchsvolle Fragen eingehen: ,,Wie erklaren Sie sich, dass
der Integrationsprozess in den Bereichen Wirtschaft, Auflen- und Sicherheits-
politik unterschiedlich weit vorangeschritten ist? Wie kénnte man zu einem
,Gleichschritt‘ gelangen?“4” oder ,Rdumen die Reformen des Maastrichter Ver-
trages den Biirgerinnen und Biirgern mehr Mitbestimmungsrechte ein? Sind
Demokratiedefizite und Biirgerferne in einer Organisation wie der Européaischen
Union unvermeidbar?“*® Einige Fragestellungen sind sehr offen formuliert, wie
folgendes Beispiel zeigt: ,,Wie beurteilen Sie die Bildung einer européischen Uni-

on?“4 Ahnlich anspruchsvoll sind folgende Aufgabenstellungen im Schulbuch

PBFLOREN: Sozialwissenschaften Wirtschaft Gesellschaft Politik. Jahrgangsstufe 12/13,
Schéningh, 2006, S.378.

46Hans-W. BALLHAUSEN etal.: Geschichte und Geschehen II. Oberstufe Ausgabe A/B.
Leipzig: Klett Verlag, 1995, S.516.

4TBALLHAUSEN etal.: Geschichte und Geschehen, Klett, 2005, S.533.

48Ehbd., S.533.

49Franz BAHR etal.: Horizonte II. Geschichte fiir die Oberstufe. Von der franzdsischen
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Horizons, die die Schiiler wie Experten mit der EU konfrontieren: Sie sollen
dazu Stellung nehmen, wie Deutschland und Frankreich Europa weiter nach
vorne bringen konnen® und ob der 9. Mai den Status eines Feiertages verdient
hat.®!

Die in den deutschen Lehrwerken zahlreich vertretenen Aufgabenstellungen,
die nach einem personlichen Urteil, einem Perspektivenwechsel oder allgemein
gesprochen nach einer dialektisch strukturierten Antwort verlangen, férdern eine
kritische Auseinandersetzung mit der Erzahlung des Autorentextes und sensibi-
lisieren dafiir, dass es keine von der Betrachtung des Erzédhlenden unabhéngige
und unbeeinflusste Abbildung von Sachverhalten und Zusammenhéngen gibt.
Die franzosische Art des Abfragens garantiert den Schiilern zwar ein hohes Kon-
trollerleben, sie lauft allerdings Gefahr, einer allwissenden Erzdhlung Vorschub

zu leisten.

4.4.4 Transparenz

Alle untersuchten franzosischen Lehrwerke sind sehr bemiiht, den Schiilern
Transparenz im Bezug auf bevorstehende Priifungssituationen zu geben, in dem
sie im Rahmen von Wiederholungsseiten und Abiturvorbereitungsseiten zum
einen die wesentlichen Inhalte zusammenfassen und zum anderen verdeutlichen,
auf welche Art und Weise diese Inhalte abgefragt werden kénnten. Durch diese
Seiten verstarken die Lehrwerke das hohe Kontrollempfinden von Seiten der
Schiiler.

Dieser Aspekt soll exemplarisch anhand der Geographielehrwerke verdeutlicht
werden. Alle untersuchten Lehrwerke stellen spezielle Abiturvorbereitungsseiten

zur Verfiigung, die beispielsweise, wie in Grafik 4.14 zu sehen, den Schiiler

Revolution bis zum Beginn des 21. Jahrhunderts, Braunschweig: Westermann Verlag, 2003,
S.565.

SOBALLIN et al.: Horizons, Klett, 2009, S.68.

51Ebd., S.70.
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kleinschrittig an das Verfassen einer komplexen Antwort heranfiihren.52

52 Jacqueline JALTA etal.: L’Europe La France Géographie 1res ES, L/S. Paris: Magnard,
2007, S.111.
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Partie 2 : Rédaction de la réponse au sujet

Démarche

* Dans la premiere colonne du tableau ci-dessous, on a listé les principales informations fournies par les
0 documents et les réponses aux questions.
* Reproduisez le tableau.
° Relevez, dans la deuxieme colonne du tableau 1, les connaissances qui peuvent étre des arguments
supplémentaires, utiles pour répondre au sujet.

Tahleau 1
Informations tirées
Informations tirées des documents des connaissances
ou du cours
o Rassembler des
informations - L'Europe, une agriculture puissante. Utilisez les pages Cours du
fin d — Aide massive aux agriculteurs. théme 3 (pages 90-91)

a'm & —Productions agricoles de I'Europe protégées. etduthe
repondre —Budget européen consacré en grande partie a la PAC. (pages 208-209).
au sujet —Mani ions d'agriculteurs fréq contre la PAC.

— Critique de la PAC par les pays producteurs non européens.

— Ouverture du marché européen indispensable.

— Aides agricoles inégalement réparties.

—Un environnement menacé par une agriculture trés productive.

—Firmes de I'agroalimentaire et gros exploitants favorisés par la PAC.

—Grandes exploitations du Bassin parisien trés subventionnées.

—La France 1" bénéficiaire de la PAC.

—Les nouveaux Etats membres de I'UE bénéficient peu des fonds
agricoles de la PAC.

e * Relisez attentivement le sujet.
«La politique agricole commune, une réforme inévitable ? »

© En utilisant les mots surlignés dans le sujet, indiquez ce que doit montrer la réponse au sujet.
9 Relever * Reproduisez le tableau 2 et complétez chacune des colonnes avec les informations fournies par les
et classer les documents, les réponses aux questions et vos connaissances (utilisez le tableau 1).

informations Tableau 2
utiles La PAC, des succes Les bénéfices de la PAC Une réforme de la PAC
incontestables inégalement répartis indispensable

0 * Rédigez la réponse au sujet. Aidez-vous de la phrase introductive et des pistes proposées pour la rédaction des
trois paragraphes.

Phrase introductive  Depuis plus de 40 ans, grace a la PAC, 'Europe est une grande puissance agricole.
Cependant la PAC, bien que modifiée a plusieurs reprises, est toujours contestée.

1 paragraphe La PAC, des succés incontestables
— le fonctionnement de la PAC;
—I'Europe, puissance agricole.
© Rediger Ia i AT
réponse a la 2°paragraphe Les es de la PAC répartis
: —entre les Etats ;
question — entre les régions et les exploitations.

3¢ paragraphe Une réforme de la PAC indispensable
— une PAC tres colteuse ;
— une agriculture non sans menace sur l'environnement ;
—une PAC contestée par les Etats producteurs non européens.

Phrase de conclusion Une nouvelle réforme de la PAC s'impose dans un contexte de libéralisation des
échanges et de volonté de mettre en place une agriculture durable.

1:12=<F L'Union européenne, nouveau territoire 111

Grafik 4.14: Géo Bac, L’Europe, La France, Géographie Ires ES, L/S, Magnard,
2007

Die in allen untersuchten Lehrwerken vorhandenen Wiederholungsseiten am
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Ende eines jeden Kapitels, auf denen die wesentlichen Informationen kom-
primiert wiedergegeben werden und u.a. auf leicht zu verwechselnde Begriffe
aufmerksam gemacht wird, férdern zudem das hohe Kontrollempfinden von
Seiten der Schiiler. Als Beispiel dient die Wiederholungsseite aus dem Lehrwerk
L’Europe. La France in Grafik 4.15.53

Die franzosischen Deutschlehrwerke stellen &hnlich den deutschen Franzosisch-
lehrwerken lediglich sprachliche Wiederholungs- und Trainingsseiten bereit.?* So
findet man in dem Lehrwerk Deutsch Klasse z.B. unter ,Hilfe zum selbsténdigen
Arbeiten® Hilfen zu den Fragen ,Comment aborder un texte journalistique?*“®®
oder ,,Comment exposer a l'oral un texte étudié en classe“°®. Das Lehrwerk
Projekt Deutsch stellt neben den Wiederholungsseiten ,Rund um die Sprache*
Wiederholungsseiten zu miindlichen®” und schriftlichen®® Abiturpriifungen zur
Verfiigung, die man so in den deutschen Franzosischlehrwerken nicht findet.
Die deutschen Lehrwerke der gesellschaftswissenschaftlichen Facher vernach-
lassigen den Aspekt Transparenz vollig. Eine Ausnahme stellt das Lehrwerk
Zeiten und Menschen dar, auf Grund der Tatsache, dass es im Anschluss an die
Darstellungen zur EU eine Seite ,,Zusammenfassen, Uben und Darstellen“ be-
reithélt, wo in einer Box ,,Kernbegriffe* angefiihrt sind und zu fiinfzehn Fragen

Verweise auf die zur Beantwortung der Fragen relevanten Seiten gegeben ist.5

3 Alain JOYEUX etal.: Géographie Ires ES/ L/S. Paris: Hachette, 2007, S.328.

5 Das Lehrwerk Chancen verzichtet ganzlich auf solche Wiederholungsseiten.Martine
BERTOLUS etal.: Chancen. Tle. Paris: Hatier, 1996 Das Lehrwerk Deutsch als Pass begniigt
sich mit einer Vokabeliibersicht zur deutschen Geschichte.Claude AUBERTIN et al.: Deutsch
als Pass. Terminale. Paris: Delagrave, 2000, S.168

55Gabriele DESHUSSES-SOLLFRANK et al.: Deutsch ist klasse! Terminales. Paris: Bordas,
1995, S.53.

56Ebd., S.141.

STDECOCQMAN etal.: Projekt Deutsch, Nathan, 2008, S.50.

58Ebd., S.48-49.

% Hans-Jiirgen LENDZIAN etal.: Zeiten und Menschen 2. Geschichte. Oberstufe. Braun-
schweig: Schoningh, 2005, S.370.
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Les régions dans I'Union européenne

I Les grands axes du chapitre

Dans le cadre du marché unique européen, les régions sont des actrices impor-
tantes de la construction européenne. C'est pourquoi elles font I'objet d’une atten-
tion particuliére de la part des institutions communautaires : la politique régionale
absorbe plus du tiers des dépenses budgétaires de I'UE.

Pour autant, peut-on parler d’une Europe des régions ?

« Cette expression témoigne plus d’'une volonté que d’une réalité. En effet, le poids
et la puissance des régions différent selon les Ltats. Inexistantes dans certains pays
comme le Portugal, elles sont au contraire au cceur de I'organisation des Etats fédé-
raux comme I’Allemagne.

Les inégalités entre les régions s’atténuent-elles ?

« La réduction des inégalités entre les régions constitue l'objectif de la politique
communautaire régionale. Elle permet aux régions pauvres, en particulier celles
du sud et de I'est de 'Europe, de rattraper progressivement le niveau de vie des
régions plus riches. Mais la réduction des inégalités entre les régions est de plus
en plus coiiteuse et difficile car les nouvelles régions pauvres se multiplient en rai-
son des élargissements. Une partie des aides régionales va ainsi se détourner du
sud de I'UE au profit de I'est, ot se localisent les régions les plus pauvres.

Pourquoi les coopérations transfrontaliéres se multiplient-elles ?

« Encouragées par 'UE parce qu'elles rendent plus perméables les frontiéres, ces
coopérations se développent a I'initiative des régions elles-mémes. Associant des
régions complémentaires ou ayant des défis communs a relever, les eurorégions
pésent d'un poids important face  Bruxelles pour drainer des aides financiéres. Ces
eurorégions facilitent aussi les migrations transfrontaliéres a 'image des flux quoti-
diens de travailleurs entre la France et le Luxembourg, dans la région Saar-Lor-Lux.

I® Ne pas confondre

Territoire frontalier

et eurorégion
Un territoire est dit frontalier si une partie de
ses limites est une frontiére d’Etat. Une euro-
région est une association de territoires fron-
taliers de plusieurs Etats et qui développent
entre eux une forte coopération.

territoires
frontaliers
o

s PET LA X T ION
{3

~
i
DT SN
. o< limite de >

R x5 1k I'eurorégion

PIB/hab. et PIB/hab. SPA

ou PPA
Le PIB/hab. est la moyenne arithmétique du
produit intérieur brut produit par chaque
habitant.
Le PIB/hab. SPA ou PPA (Standard de Pou-
voir d’Achat ou Parité de Pouvoir d’Achat)
introduit une pondération en fonction des dif-
férences de pouvoir d’achat dans chaque Etat.
Cela permet une comparaison plus juste des
niveaux moyens de richesses entre les pays.
Mais le PIB par hab. SPA ou PPA ne permet pas
de mesurer les inégalités sociales au sein d'un
pays car cet indicateur n'est qu'une moyenne.

M La notion clé du chapitre : région

critéres
naturels

multiples critéres possibles
pour délimiter une région

relations
avec les
autres
régions

sentiments

critéres
historiques.

critéres

I'Europe des

miques administratifs,

d'appartenance,
eres

critéres

politiques

régions en retard
de développement

ou assez riches

Les inégalités régionales

328

o Essayez d’appliquer chacun de ces critéres a la région dans laquelle vous vivez. Sont-
ils tous applicables pour définir votre région ?

Grafik 4.15: Fiche de révision, Géographie 1res ES/L/S, Hachette, 2007
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4.5 Lebensweltbezug

Die untersuchten Lehrwerke kénnen beziiglich der inhaltlichen Anknupfung
an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen in zwei Lager eingeteilt werden:
Diejenigen, die diesen Aspekt vollig vernachléssigen — zu ihnen zéhlt die grofie
Mehrheit der analysierten Lehrwerke — und diejenigen, die einige Elemente
zur Ankniipfung an die Lebenswelt der Jugendlichen gut in die Einheit zur
Europaischen Union integriert haben; diesen Bereich allerdings noch ausbauen
konnten.

In allen franzosischen Lehrwerken muss der fehlende inhaltliche Bezug zur
Lebenswelt der Jugendlichen beméngelt werden: Zwar werden in wenigen
Lehrwerken das Erasmus-Programm erwihnt® oder auf den Bologna-Prozess
und seine Auswirkungen aufmerksam gemacht®, die Lehrwerke gehen allerdings
nicht dariiber hinaus. Im Geschichtslehrwerk von Hachette wird zwar das
Erasmus-Programm im Unterkapitel ,L’Union européenne dans un nouveau
contexte international” im Zusammenhang mit den Errungenschaften der EU
erwahnt, es bleibt allerdings bei folgender, sehr sachlicher Erklarung, die man
in der Vocabulaire-Box findet: ,,programme d’échanges universitaires qui, depuis
1987, permet a des étudiants européens d’effectuer des séjours de 3 a 12 mois
d’études dans un autre Etat de P'UE“%? Im Geschichtslehrwerk Histoire Term
von Nathan wird ebenfalls das Erasmus-Programm erwahnt. Es begniigt sich
allerdings mit einem Schaubild, aus dem die Anzahl der entsendeten und
aufgenommenen Studierenden pro Land hervorgeht, die im Studienjahr 2005-
2006 am Programm teilgenommen haben.%3

Eine Ausnahme stellt die Thematisierung des Erasmus-Programms im Lehrwerk

60JALTA etal.: L’Burope La France Géographie 1res ES, L/S, Magnard, 2007, S.90-91.

61Rémy KNAFOU etal.: Géographie L’espace mondial Term L,ES,S. Paris: Belin, 2004,
S.158-1509.

62LAMBIN et al.: Histoire Tles L/ES/S, S.252.

63(QUINTREC et al.: Histoire Term L-ES-S, S.266). Unter ,,Pour aller plus loin“ wird, ohne
weitere Hilfestellungen zu geben, auf den Film L’auberge espagnole verwiesen. (ebd., S.268)
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Projekt Deutsch von Nathan dar. Wie Grafik 4.16 zu entnehmen, wird diesem

Aspekt eine Doppelseite® gewidmet .
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Grafik 4.16: Erasmus, Projekt Deutsch, Nathan, 2008

Den Schiilern werden kurze Erfahrungsberichte von Studenten préasentiert, die
mit Erasmus im Ausland waren: Henrik war in Chieti (Italien), Lisa in Glasgow,
Tilman in Sao Paulo und Alexander in Coleraine (Nordirland). Anhand der
geschilderten Erfahrungen sollen die Schiiler Argumente fiir einen Auslandsauf-
enthalt herausarbeiten. Der Wechsel zwischen Textarbeit und Horbeitragen ist
hier sehr gelungen: Es folgt der Bericht der Studentin Claudia zu ihrem Aufent-
halt in Cordoba, der als Horbeitrag zur Verfiigung steht. Sie berichtet von den
anfanglichen Schwierigkeiten und dariiber, wie sehr der Aufenthalt ihr Leben

bereichert hat. Die darauffolgende Aufgabenstellung beschéftigt sich anhand

64Bei insgesamt sieben im Lehrwerk verteilten Doppelseiten, die mit dem Thema EU
in Verbindung gebracht werden koénnen, ist der Anteil von einem Siebtel mit direktem
Lebensweltbezug hoch, wenn man ihn mit dem der anderen franzosischen Lehrwerke vergleicht,
wo, wie oben im Text erwdhnt, hdufig nicht mehr als ein paar wenige Sétze bei einem Umfang
von ca. 40 bis 50 Seiten einen direkten Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen aufweisen.
55DECOCQMAN et al.: Projekt Deutsch, Nathan, 2008, S.92-93.
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von Sprechblasen mit Argumenten und Problemen, die gegen ein Auslandsstu-
dium sprechen. Es folgt ein weiterer Horbeitrag, der einen Studienberater zu
Wort kommen lasst, der die angefithrten Argumente gegen ein Auslandsstudium
entkraftet.

Den deutschen Erdkundelehrwerken gelingt es haufig gut, iiber den Inhalt an
die Lebenswirklichkeit der Schiiler anzukniipfen.%¢

In vielen Schulbiichern findet man sehr gute Beispiele, wie man die Jugendlichen
ansprechen konnte: In fast allen Lehrwerken wird versucht, den Schiilern zu
verdeutlichen, wo und auf welche Art und Weise die EU im Alltag eine Rolle
spielt: So wird im Rahmen einer Abbildung , Die Européische Union — Das
bedeutet sie fiir ihre Biirger” in den Lehrwerken Terra®” und Fundamente®®
auf sehr lebensnahe Fragen wie z.B. ;Wird meine Ausbildung im Ausland
anerkannt?“ oder ,Wie bekomme ich eine Aufenthaltserlaubnis?“ eingegangen
und die Bedeutung der EU fiir ihre Biirger hervorgehoben.

Die Grafik 4.17 zu entnehmende Auftaktdoppelseite regt zum Nachdenken {iber

die Européische Union an, indem sie anhand von Fotos z.B. von der Fufiball-

66Den deutschen Geschichts- und Sozialkundelehrwerken gelingt dies weniger gut: Lediglich
im Geschichtslehrwerk Zeiten und Menschen und im Lehrwerk Geschichte und Geschehen
wird im Zusammenhang mit dem Thema européische Identitat versucht, einen Bezug zu den
Schiilern herzustellen. Im Lehrwerk Zeiten und Menschen werden die Schiiler mit den Ergeb-
nissen einer Studie von 2004 zum Thema ,,Jugend und européische Identitédt“ konfrontiert.
(LENDZIAN et al.: Zeiten und Menschen, Schoningh, 2005, S.352-354) Im Lehrwerk Geschichte
und Geschehen werden die Schiiler direkt miteinbezogen: ,Erkliren Sie Thren Mitschiilern,
womit Sie selbst sich identifizieren, und begriinden Sie Thre Option (Daniela BENDER et al.:
Geschichte und Geschehen. Neuzeit. Sekundarstufe II. Leipzig: Klett Verlag, 2008, S.455)
Neben dem Arbeitsauftrag fiir einen Radiosender eine Kurzreportage zum Binnenmarkt und
den Maastrichter Beschliissen fiir eine Jugendsendung zu produzieren (ENGELHART et al.:
Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schoningh, 1997, S.473; Kurz-GIESELER
etal.: Sozialkunde Politik in der Sekundarstufe II, Schoningh, 2007, S.523) und einer an-
gefiihrten Auflistung von Selbstverstandlichkeiten (Wolfgang W. MICKEL et al.: Politik fiir
Gymnasien. Oberstufe. Berlin: Cornelsen, 1993, S.408) sowie einer Seite zum Thema ,,Europa
ohne Européer?” (KURZ-GIESELER et al.: Sozialkunde Politik in der Sekundarstufe II, Scho-
ningh, 2007, S.515), wo Ergebnisse der Shell-Studie dargelegt werden und als Arbeitsauftrag
die Ergebnisse der Befragung der eigenen Jahrgangsstufe mit denen einer reprisentativen
Gruppe verglichen werden sollen, wurden in den deutschen Sozialkundelehrwerken keine
Beispiele gefunden, die einen direkten Bezug zu den Jugendlichen herstellen.

S"BRAMEIER etal.: Terra, Klett-Perthes, 1999, S.457.

68 BENDER et al.: Fundamente, Klett-Perthes, 2001, S.443.
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europameisterschaft 2004, von der Zentralbank in Frankfurt oder von einem
geoffneten Grenziibergang auf Bereiche wie das Reisen ohne Grenzkontrollen
oder die gemeinsame Wahrung aufmerksam macht, die fiir die Jugendlichen

von Bedeutung sind.

Europa: Grundlagen, Chancen
und Probleme der Integration

e

Ugeh Euro 2004
GREECE] | CHAMPIONS

Symbole e der Kreis ist Sinnbild fir die Einigheit der urep: i europdische hatte die
Europa-Symbole dienen turkdent fikation der europiischen Volkes. Diese Symbolik wrde ‘ dus det neuntén Symphonie von  europische Integration begonnen.
Blrgerinnen und Birger mit Europa und der 1983 auf Besehluss des Europsischen Parar i Beethoven als Europahymae. Sie  Weitere Europa-Symbole sind die jShrlich ver.
Europlischen Union ments auch Flagge der EG. Weil das Ziel der vt il Freiheit, Gemeinschatt und Frieden  liehenen Europapreise, die. Europaschilder fir
Die 1954 eingefurte offiielle Flagge des Einigket unabhingg von der Zah der S den Biirgern der Mitgliedstastender  das Auta, der europsische Fiwerschein, der
Europarats teigt einen Kreis aus Twalf geide- ten s, blieb es auch nach (der) Erweiterung Europapass.

nen, funfrackigen Stemen auf dunkelblavem beim Zwolferkranz. Neben dieser EU-FUREE oss 1985, den 9. Mai als Europat: P 1995

Grund. Die IwoHist ein ates Zeichen der Voll- gt e noch die Fahne der Europiischen An diesem Togdes Jahres 1950 un-  fahizeuge.”

kommenheit (Twolf Monate, rwifTages- und Bewegung: cin groies grines € auf weibem der franagsische
Nachtstunden, die TwOlf Arbeften des Herak- Grund. wmann seinen Vorschiag for die

Bt i ottt B 19984 11

Grafik 4.17: Auftaktdoppelseite, Terra, 2006

Durch die in den Aufgabenstellungen geforderten Aktivitdten wie eine Mindmap
zum Thema ,Europa im Alltag* oder eine Collage zu ,Was trennt, was eint
Europa?“ zu erstellen, wird eine personliche Auseinandersetzung mit der EU
gefordert, die den Bezug der EU zur Lebenswelt der Jugendlichen herstellen
soll. Es heifit des Weiteren ganz konkret: ,Vereintes Europa — was bedeutet das
fiir Sie? Nennen Sie Thre personlichen Wiinsche, Hoffnungen, Befiirchtungen %

Ein weiteres gelungenes Beispiel, die Sichtweise der jungen Menschen zum Lern-

gegenstand zu machen, ist in Grafik 4.18 enthalten. Unter ,Vereintes Europa

9BRAMEIER et al.: Terra, Klett-Perthes, 2006, S.410-411. Ebenfalls im Lehrwerk Terra
wird Unter ,, Européische Union: Chancen fiir ihre Biirger® den Schiilern die Funktionsweise
des européischen Binnenmarktes nach ,dem Prinzip der ,vier Freiheiten“, der Reisefreiheit,
der Handelsfreiheit fiir Waren und Dienstleistungen sowie der Freiheit im Kapitalverkehr* ver-
deutlicht und die Austauschférderprogramme Leonardo da Vinci und Sokrates mit Comenius
und Erasmus vorgestellt. ebd., S.416-417



4 Lehrwerkanalyse 227

und ,Heimatregion‘: aus der Sicht von Jugendlichen“™ bewerten sechs Jugendli-
che aus unterschiedlichen européaischen Landern ihre Heimatregion im Hinblick
auf Ausbildungsangebote, berufliche Perspektiven, Einkommenssituation der
Familie, Kultur- und Freizeiteinrichtungen, der Wohnsituation und den Zustand

von Natur und Umwelt.

Regionale Disparitdaten Verelntes Europa und . He d E : oy

™ A aus der Sicht von Jugendlichen 1. Auf einer Skala von +5 (,bin sehr zufrieden*)

in der 7 Ein vercinies Europa ist auf Dauer nur Iebens- bis -5 (.bin fiuBerst unzufrieden*) sollen Sic
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Grafik 4.18: Die EU aus der Sicht von Jugendlichen, Terra, 1999

Den Ansatz, die Schiiler durch Schilderungen anderer Jugendlicher fiir die
Lebensumsténde Gleichaltriger in anderen Regionen der EU zu sensibilisieren,
ist positiv zu bewerten. Statt eine Bewertungsskala abzudrucken, hétte man
die Beitrage der Jugendlichen zu den einzelnen Kriterien als Video ansehen
konnen und die Schiiler eine Bewertungstabelle erarbeiten lassen konnen.

Wiéhrend die alteren deutschen Franzosischlehrwerke weniger Beziige zur Le-

benswelt der Schiiler schaffen™, gelingt es den jiingeren Lehrwerken recht gut,

"OBRAMEIER et al.: Terra, Klett-Perthes, 1999, S.460-461.
"'In Bleu Blanc Rouge findet man kaum Beziige zum Alltag der Jugendlichen: Die Jugendli-
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diesen Aspekt umzusetzen, indem sie Gleichaltrige selbst zum Thema EU zu
Wort kommen lassen: In Horizons beschrinken sich die AuBerungen auf franzosi-
sche Jugendliche.™ Das Schulbuch Parcours lisst, wie Grafik 4.19 zu entnehmen,
junge Menschen griechischer, deutscher, italienischer und britischer Nationalitat
zu Wort kommen.”™ So befiirchtet Kostas, dass die weniger entwickelten Linder
wie z.B. Griechenland Verlierer dieser neuen Gesellschaft sein werden. Die
deutsche Caroline erwéhnt besorgt Arbeitslosigkeit und Rassismus und fiirchtet,
dass eine gemeinsame Wahrung zum Verlust der kulturellen Vielfalt beitragen
konnte. Die Italienerin Giorgia sieht im verstéarkten Fremdsprachenlernen die
Moglichkeit, unterschiedliche Lebensweisen und Kulturen kennen zu lernen, um
sich als Européerin zu fiihlen, die Arbeiten im Ausland als selbstverstindlich
ansieht. Der Brite Thomas freut sich auf die gemeinsame Wéhrung, die das
grenzenlose Reisen noch weiter vereinfacht. An dieser Stelle sei auf die man-
gelnde Aktualitdt der Lehrwerke hingewiesen. Das 2004 gedruckte Lehrwerk
ist noch auf dem Stand von vor 2002. Im Jahr 2002 kam der Euro bereits in

Umlauf.

chen werden lediglich etwas zusammenhangslos am Ende der Darstellungen gefragt, inwieweit
die EU ihren Alltag strukturiert und ob sie wahlen gehen. Johannes GREINER et al.: Bleu
Blanc Rouge. Paderborn: Schoningh, 1998, S.37 In nouveauzr Horizons wird durch den Text
»Avoir 20 ans en Europe“ die Sichtweise der Jugendlichen ins Spiel gebracht und iiber die
sich anschlieflenden Fragen versucht, eine personliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung
der EU zu erwirken, indem Satzanfinge, wie ,,Pour moi, ’'Europe, c’est d’abord...“ oder
,Personnellement, ce qui me fascine, en Europe, c’est. .. und ,,Moi, ce qui m’angoisse, avec
I’Europe, c’est...“ zur Vervollstindigung vorgegeben werden. Ein Kommentar zu einem
moglichen Verlust der eigenen kulturellen nationalen Identitédt durch Europa dient der Ver-
tiefung der Auseinandersetzung. Das sich daran anschliefende Lied ,,Europe Babel“ und
die Frage ,,Comment aimeriez-vous voir 'Europe de demain?“ schliefit die Darstellungen ab.
Wolfgang ADER et al.: Etudes frangaises. nouveaur Horizons 1. Stuttgart: Klett, 1997, S.133

"2BALLIN etal.: Horizons, Klett, 2009, S.69.

BMOSSER et al.: Parccours. Franzisisch fiir die Oberstufe, Cornelsen, 2004, S.157.
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Témoignages

Créer une monnaie commune, cest  Ainsi, on peut mieux comprendre

faire un pas de plus vers Cunifor-  qui sent nos voisins. On pourra rai-
15 mité et 'abandon des difféerences.»  sonner non plus en simples citoy-

(Cargline, 16 ans, Allemagne) ens ftaliens, mais en véritables Eu-
ropéens et envisager daller tra-
vailler & ['&tranger comme une
chose normale.» (Giorgia, 16 ans,
Ttalie)

Kostas

: B «les pays riches wvont
i jouer un réle dominant,
et nous, les moins développés, les
petits, nous risguons d'étre les lais-
4 ss-pour-compte de cette nouvelle
sociétéd,» (Kostas, 18 ans, Gréce)

Ghargia Thamas
l] alous avons tout d ga- % wle wais souvent ens
] 4 gner de la construction = France. Ne plus avoir de
Larcline de IEurope. Je le vois 3 travers mes  frontigre, pouvedr circuler libre-

2 Etudes de langues, J'8tudie juste-  ment entre les pays, c'est un grand
- «Mous n'avons pas beau-  ment l'anglais, le frangais et lalle-  progrés. Lorsque nous aurons une
Leoup réfléchi au sujet.  mand, les principales langues eu-  mopnaie unique qui pourra étre 4
Ce qui nous préoccupe, cest le  ropéennes. En faisant des séjours  utilisée dans tous les pays, il sera
o chimage et le racisme, Je trouve  linguistiques & U'&tranger, i'ai d&-  encore bien plus facile de voya-
que les monnaies en Europe carac- s couvert des modes de vie trés dif- ger» (Thomas, 16 ans, Grande-
térisent les différentes cultures. férents et de nouvelles cultures. Bretagne)

Grafik 4.19: Témoignages, Parcours, Cornelsen, 2004

Fiir die Schiiler wére es deutlich ansprechender, wenn sie die Sprechblasen nicht
nur lesen konnten, sondern durch eine Videoaufnahme die Jugendlichen sehen
konnten und ihre Meinungen horen kénnten. Dann diirften die Beitrage auch
etwas ldnger sein, so dass die Schiiler mehr von den Jugendlichen erfahren
wiirden und auch Einblicke in ihr Umfeld erhielten.

Dem Schulbuch Parcours gelingt es des Weiteren besonders gut, inhaltlich an

die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen anzukniipfen: Die gesamte Einheit ist
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der Fragestellung unterstellt ,,Vivre I’Europe, qu’est-ce que cela veut dire pour
vous?“™. Zunichst ist eine Auseinandersetzung mit dem Begriff Europa und

t7 sowie eine oben beschriebene Aus-

seinen verschiedenen Bereichen geforder
einandersetzung mit unterschiedlichen Positionen Jugendlicher zur EU, gefolgt
von einem Test ,Que savez-vous de I'Europe?“7. Uber einen Zeitungsartikel

“7T prasentiert, und es wird von

wird Robert Schuman als ,,enfant de I’'Europe
den Schiilern gefordert zu entscheiden, ob diese Bezeichnung gut getroffen ist.
So riickt eine mogliche fiir den Integrationsprozess bedeutende Personlichkeit in
den Vordergrund™ und die Erarbeitung der deutsch-franzosischen Geschichte
bis 1918 erfolgt nebenbei anhand der konkreten Beispiele Metz und Stralburg
im Rahmen einer auf den Zeitungsartikel vorbereitenden Aufgabenstellung
,Approches“, die ein eigenstindiges Erarbeiten fordert.” Bevor das Elsass
als Region in der Mitte Europas vorgestellt wird, wird, wie Grafik 4.20 zu

entnehmen, auf einer Doppelseite die Geschichte der deutsch-franzosischen

Beziehungen bis in die Gegenwart anhand von Fotos und Texten dargestellt.

TAMOSSER et al.: Parccours. Franzisisch fiir die Oberstufe, Cornelsen, 2004, S.155.

"Ebd., S.156.

"6Ebd., S.158.

""Ebd., S.159.

"8Im franzosischen Geschichtslehrwerk Histoire Term wird der Biographie von Jean Monnet
eine Doppelseite gewidmet, allerdings ohne seine Motivationsgriinde fiir sein Engagement
hervorzuheben. (QUINTREC et al.: Histoire Term L-ES-S, S.220/221) Das franzosische Ge-
schichtslehrwerk von Hatier ist das einzige, dass kurz auf personliche Beweggriinde in einem
Interview von Konrad Adenauer eingeht, wo er explizit seine rheinldndische Herkunft und
die besondere Bedeutung der deutsch-franzosischen Beziehungen als Motivation fiir eine
deutsch-franzosische Verstdndigung erwahnt und festhélt, dass ein Kanzler sogleich ein guter
Deutscher und ein guter Européer sein muss. Ein Arbeitsauftrag dazu lautet: ,,Comment
Adenauer explique-t-il son engagement européen?“ (BOUREL et al.: Histoire Tle L-ES-S,
S.200)

" MOSSER et al.: Parccours. Franzisisch fiir die Oberstufe, Cornelsen, 2004, S.159.
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Ecriture

Choisisser un autre persannage pelitqus qui v'est engagé poar Murape et déceiver bes principales étages de
53 carriére politnue

Pourt aller plus loin
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Grafik 4.20: Doppelseite zu den deutsch-franzosischen Beziehungen, Parcours,
2004

Die Einheit schliefit mit der Prasentation dreier Projekte, von denen moglichst
eines von den Schiilern durchgefiihrt werden soll. Eine Korrespondenz zu errich-
ten, ein Praktikum oder einen Job in Frankreich zu finden oder eine Klassenfahrt
zu organisieren, stehen zur Auswahl. Die Doppelseiten sind mit niitzlichen Tipps,
Strukturierungshilfen der Aktivitét sowie (Internet)Adressen versehen.® In
einer ,Boite a outils“ werden des Weiteren Musterbriefe bereitgestellt und es

wird gezeigt, wie man einen Lebenslauf erstellt.®!

4.6 Narration

Der folgende Abschnitt zur Narration befasst sich mit der Art, wie in den zu
untersuchenden Schulbtichern die Erzéhlung tiber die EU strukturiert ist. In die-

sem Zusammenhang riicken der Autorentext, die schriftlichen Quellen sowie das

8OMOSSER et al.: Parccours. Franzésisch fiir die Oberstufe, Cornelsen, 2004, S.164-167.
81Ebd., S.169-172.
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Bildmaterial und die jeweilige Funktion der Darstellungen im Zusammenspiel
aus Autorentext, Bildmaterial und Quellen in den Fokus.

Die Analyse der Erzahlstruktur der vorliegenden Lehrwerke verfolgt folgende
Ziele: 1) Ermitteln, ob eine idealisierte Sichtweise auf die EU begtinstigt wird,
die den Entstehungsprozess auf Grund einer glatten Erzahlstruktur als geradli-
nigen Prozess prasentiert und Kontroversen ausblendet. 2) Herausarbeiten, ob
bei der Erzahlung der Fokus auf bestimmten Léndern liegt und ob z.B. osteu-
ropéische Lander ausreichend beriicksichtigt werden. 3) Untersuchen, ob die
Erzahlstruktur das Autonomiebediirfnis der Schiiler dahingehend einschrénkt,
dass sie einen kritischen und reflektierten Umgang mit der EU-Thematik ver-
hindert, indem die Darstellungen im Schulbuch eine ,allwissende” Perspektive

einnehmen, und das Dargestellte als ,,die Wahrheit® verkaufen.

4.6.1 Die schriftlichen Darstellungen — Autorentext und Quellen

In Anlehnung an Christoph Kiihbergers und Dirk Mellies’ Analyse von Narration
in Schulgeschichtsbiichern im Hinblick darauf, ob sie einen ,reflektierten und

“82 Umgang mit Geschichte fordern®®, wurden fiir die Analyse

(selbst)reflexiven
Kriterien aus diesem Modell ausgewéhlt und adaptiert und zur Analyse des
Zusammenspiels von Autorentext und Quellen zur Beantwortung obiger Fragen
angewendet. Im Folgenden werden die Analysekriterien kurz vorgestellt.

Den Prinzipien Multiperspektivitat, Selektivitat, Partialitat und Historizitéat
messen Christoph Kiithbergers und Dirk Mellies eine besondere Bedeutung bei,
,da diese die grundlegende Funktionsweise historischer Re-Konstruktion als
fertige Geschichten‘ nachvollziehbar und transparent machen“%* Multiperspek-

tivitdt ist von besonderer Bedeutung, da dadurch den Schiilern verdeutlicht

werden kann, dass auch Autorentexte nie ,die Wahrheit“ bzw. die vergangene

82K UHBERGER/MELLIES: Inventing the EU, S.117.
83Ebd., S.117-153.
$4Ehd., S.123.
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Realitéit abbilden kénnen, sondern es sich um ,,perspektivische Konstrukte“®®

handelt, die darauf zuriickzufithren sind, dass ,[...| Perspektivitit ein unver-
meindlicher Tatbestand menschlicher Wahrnehmung und menschlichen Denkens
ist [...]“80. Des Weiteren konnen durch multiperspektivische Ansétze unterschied-
liche, kontroverse Positionen zu einem Sachverhalt prasentiert werden, die dafiir
sensibilisieren, dass der Entstehungsprozess der EU sowie das aktuelle politi-
sche Wirken auf EU-Ebene stets von kontroversen Debatten und aufwendigen
Kompromissfindungen geprigt ist. Um zu ermitteln, ob das Prinzip der Multi-
perspektivitat in der Narration umgesetzt wird, wurde der Autorentext darauf
hin untersucht, ob er iiber Passagen verfligt, die eine dialektische Argumentation
beinhalten. Die Quellen wurden dahingehend analysiert, ob sie unterschiedliche
Perspektiven auf einen Sachverhalt liefern. Ebenso wurden die Nationalité-
ten der Verfasser der Quellen eruiert, um Aufschluss dariiber zu erhalten, ob
unterschiedliche national gepragte Sichtweisen Beriicksichtigung finden.

Die Aspekte Partialitat und Selektivitat, die es den Schiilern bewusst zu machen
gilt, da durch sie ,[...] der Zusammenhang zwischen Gegenwartsgebundenheit

“8T aufgezeigt werden kann, sind

der Narration und historischer Re-Konstruktion
eng miteinander verbunden: Unter dem Aspekt Partialitdt wurde untersucht,
»[.-.] ob die Auswahl der dargestellten Vergangenheit direkt thematisiert wird
und ob es Hinweise gibt, die auf die Unvollstindigkeit [...]“%® der Narration
hindeuten. Auslassungszeichen in den Quellen sowie Formulierungen im Auto-
rentext wie ,,z.B* konnen Hinweise auf die getroffene Auswahl liefern, ebenso
ein direktes Ansprechen im einleitenden Autorentext eines Kapitels. Unter Se-

lektivitatsprinzipien ist die Offenlegung der Auswahlkriterien®, die ebenfalls im

einleitenden Autorentext erfolgen kénnte, gemeint. Durch die Beriicksichtigung

85BERGMANN: Multiperspektivitit. Geschichte selber denken, S.42.
86Ebd., S.41.

8TK UHBERGER/MELLIES: Inventing the EU, S.120.

88Ebd., S.120.

89Ebd., S.120.
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dieser Kriterien kann den Schiilern die ,,Zeitgebundenheit der Materialien*%°

verdeutlicht werden. Unter Historizitdt wurde erfasst, ob im Autorentext auf die

,Gegenwartsgebundenheit der Narration“9!

aufmerksam gemacht wird. Aussa-
gen wie ,nach dem aktuellen Kenntnisstand“ oder ,,aus heutiger Sicht“ konnen
dem Schiiler die Zeitgebundenheit des Autors/der Autoren verdeutlichen. Als
weiteres Kriterium wurde iiberpriift, ob eine ,Entobjektivierung der Darstel-

lung*92

erfolgte, indem der Autor sich zu erkennen gibt. Dies kann durch die
Verwendung der Ich-Form oder durch Hinweise auf die eigene Meinung oder
fremde Meinungen erfolgen.”® Ob die Erzihlung iiber die EU die Sichtweise auf
die EU dahingehend einschrankt, dass der Fokus auf bestimmten Landern oder

Landergruppen liegt, konnte durch das Auszdahlen der Landernennungen und

der aus den Landernamen abgeleiteten Adjektive beantwortet werden.

4.6.1.1 Autorentext

Die Analyse der Narration legt Schwachen der untersuchten Lehrwerke offen,
die die Entwicklung eines kritischen Bewusstseins fiir jede Art der Erzédhlung
erschweren: Die meisten Lehrwerke verzichten auf dialektische Strukturen.
Eine Ausnahme stellen die deutschen Sozialkundelehrwerke dar, in denen
verstarkt dialektische Strukturen verwendet werden, wie beispielsweise im
Sozialkundelehrwerk Sozialkunde, was an folgendem Beispiel illustriert werden
kann: , Die Beflirworter einer Vertiefung argumentieren, dass [...]. Die Gegner
einer schnellen Vertiefung befiirchten, dass [...]“%* Zum Bereich ,,Wirtschafts-
und Wahrungsunion® ist beispielsweise eine komplette Seite mit Pro- und

Kontraargumenten angefiihrt.?” Alle anderen untersuchten Lehrwerke behandeln

OKUHBERGER/MELLIES: Inventing the EU, S.120.

91Ehd., S.121.

92Ebd., S.120.

93Ebd., S.120.

9 ENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schoéningh, 1997,
S.480.

9Ebd., S.483.
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diesen Bereich allerdings stiefmiitterlich: Lediglich im Geographielehrwerk
,L'Europe, La France“ war noch ein weiteres Beispiel zu finden: ,[...] certains
considerent que son insuffisance ne permet pas d’actions a la mesure des
nécessités, d’autres veulent le limiter strictement.“%

Durch die Verwendung von ,ju.a.“, ,z.B. oder durch Formulierungen wie ,,Im
Folgenden werden einzelne Aspekte der Vertiefung [...] und die Erweiterungspro-

t «97

blematik dargestell oder ,Der Rhein - ein Beispiel fiir grenziiberschreitende

t“98 wird im Autorentext aller deutschen untersuchten Lehrwer-

Zusammenarbei
ke auf die Partialitdt der Darstellungen aufmerksam gemacht. Die untersuchten
franzosischen Lehrwerke geben fast keine Hinweise auf die Partialitiat der dar-
gestellten Inhalte.” Die Auswahlkriterien werden dem Schiiler in keinem der
untersuchten Lehrwerke offen gelegt. Die in den franzosischen Lehrwerken zu
findenden Lehrplaniibersichten kénnen die Thematisierung der Auswahlkriteri-
en nicht ersetzen. Es muss befiirchtet werden, dass sie einer Begriindung der
ausgewahlten Inhalte a la ,weil es im Lehrplan steht* Vorschub leisten.

Die Zeitgebundenheit des Autors wird den Schiilern in allen deutschen Lehr-

tcclOO

werken durch Formulierungen wie ,,aus heutiger Sich , ,Es ist noch nicht

absehbar, ob [...]“1%1 Letztlich ungelost ist dabei noch die Frage, [...]“12,  noch

«104

auf absehbare Zeit“!%3,  bislang*“!?* verdeutlicht. In den untersuchten franzési-

schen Lehrwerken war lediglich in einem Lehrwerk ein schwacher Hinweis auf

9 JALTA etal.: L’FBurope La France Géographie 1res ES, L/S, Magnard, 2007, S.92.

Y"ENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schéningh, 1997,
S.480.

98BAUER etal.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.100.

9Eine Ausnahme stellt die Formulierung ,,Un exemple de zone régionale de libre-échange®
in einem Lehrwerk in Sciences économiques et sociales dar. (Marc MONTOUSSE et al.: sciences
économiques et sociales Terminale ES. Paris: Bréal, 2003, S.380)

WOENGELHART etal.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schéningh, 1997,
S.478.

101Ebd., S.478.

102BAHR etal.: Horizonte II, Westermann, 2003, S.563.

103Ebd., S.566.

104BAUER et al.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.90.
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die Gegenwartsgebundenheit der Erzihlung zu finden.!%

Die Autorenschaft wird in keinem der untersuchten Lehrwerke im Autoren-
text durch z.B. die Verwendung der Ich-Form oder Formulierungen wie ,,nach
meiner Meinung* offengelegt. Hierin liegt sicher ein Grund, warum in vielen
Lehrwerken der Eindruck eines allwissenden Erzédhlers entsteht. Die Tatsache,
dass der Autor auf Grund seiner Sozialisation, seines religiosen, politischen und
kulturellen Kontextes!? eine Auswahl trifft und somit die Re-Konstruktion der
Darstellungen beeinflusst, wird den Schiilern vorenthalten. Eine Entobjektivie-
rung wird in den Lehrwerken, in denen sie anzufinden war, lediglich angedeutet,
wie beispielsweise im Lehrwerk Seydlitz, wo eine Passage im Konjunktiv verfasst
wurde, die auf eine fremde Meinung schliefen ldsst und somit die Darstellungen
entobjektiviert: ,Sie seien zu wenig demokratisch, ihre Arbeit und Beschliisse zu
wenig transparent, [...]“!97 Eine Ausnahme stellt das Lehrwerk Sozialkunde dar,
wo fremde Positionen deutlicher markiert sind. So findet man im Autorentext
beispielsweise folgenden Hinweis: ,[...] befindet sich Europa in einer Krise, die
(in Anlehnung an eine Analyse von B. Sutor) drei Aspekte aufweist: [...] “108,
Tabelle 4.3 fasst die Ergebnisse der Analyse des Autorentextes der ausgewahlten
Lehrwerke der gesellschaftswissenschaftlichen Facher beziiglich der Kriterien
Multiperspektivitat, Partialitat, Selektivitit, Historizitdt und Entobjektivierung

des Autors zusammen.

105 JALTA etal.: L’Europe La France Géographie Ires ES, L/S, Magnard, 2007, S.92.

106 K YHBERGER/MELLIES: Inventing the EU, S.138.

107TBAUER et al.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.89.

108 ENGELHART et al.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schéningh, 1997,
S.478.
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Multi- Partialitat | Selektivitat| Entobjekti-| Zeitge-
perspekti- vierung bundenheit
vitat des
Autors
Horizonte  1II, | — V - vV V
Westermann,
2006
Seydlitz ~ RP, | (1/) Vv - )
Schroedel, 2000
Sozialkunde, vV V — vV
Schoningh,
1997
Géo Tres, Ma- | (v/) - - W) W)
gnard, 2007
Histoire Tles, | — - - - -
Magnard, 2000
SES Terminale | (1/) ) - — -
ES, Bréal, 2003

Das Hékchen signalisiert, dass dieses Prinzip im Lehrwerk verankert ist. Das eingeklammerte
Hékchen bedeutet, dass das Prinzip im Lehrwerk aufgetreten ist, allerdings selten.

Tabelle 4.3: Ergebnisse der Analyse des Autorentextes ausgewéahlter Lehrwerke
der gesellschaftswissenschaftlichen Facher

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass gerade der in den franzosi-
schen Lehrwerken festgestellte Mangel an Informationen iiber die Partialitat,
Selektivitdat und Historizitat der Erzahlung, die mangelnde Offenlegung der
Autorenschaft sowie die in fast allen Lehrwerken fehlenden dialektischen Struk-
turen bewirken, dass der Autorentext wie eine allwissende Erzéhlung wirkt, die
der Entwicklung eines kritischen Bewusstseins im Umgang mit Erzéhlungen im
Wege steht.

In allen Lehrwerken, mit Ausnahme der deutschen Sozialkundelehrwerke, ist
ein Mangel an Kontroversen zu beanstanden. Auf Grund der Tatsache, dass
Kontroversen ausgeblendet bzw. lediglich angedeutet werden, entsteht der Ein-
druck eines glatten reibungslosen Prozesses. Verstarkt wird dieser Eindruck
beispielsweise im Lehrwerk Horizonte II durch die Tatsache, dass der Autoren-

text lexikonartig aufgebaut ist und zur Entstehungsgeschichte der Européischen
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Union abschnittsweise einzelne Etappen présentiert werden. Durch das lapidare
Aufzéhlen, das man in fast jedem Lehrwerk im Bezug auf den Integrationspro-
zess findet, muss bei Schiilern der Eindruck entstehen, dass frither alles leichter
geregelt werden konnte und alles glatt lief.
Eine Statistik zur Einstellung der EU-Biirger unterschiedlicher Lander zum
Vertrag von Maastricht oder unterschiedliche Quellen, die verschiedene Kritik-
punkte aus unterschiedlichen Perspektiven begriinden, hétten zu einer Brechung
innerhalb der Erzdhlung fithren und dem Schiiler die kontroversen Standpunkte
besser aufzeigen und konkretisieren konnen als folgender Kommentar, der zur
Verallgemeinerung einladt:

In Europa gibt es weitverbreitete Vorbehalte gegen den Vertrag von

Maastricht. Die Ablehnung des Vertrags bei der Volksabstimmung

in Danemark spiegelt diesen Tatbestand wider. Viele Europaer

haben Einwande gegen die biirgerferne Briisseler Biirokratie, sie

sind emport iiber Subventionsmissbrauch und Geldverschwendung,

und sie fiirchten um ihre je eigene nationale Identitét.!%”
Statt den Konflikt um die Européische Verteidigungsgemeinschaft (EVG) durch
folgenden Satzanfang , Apres I’échec de la Communauté Européenne de Défense
[...]“"% nur anzudeuten, hitten die Hintergriinde des Konfliktes z.B. um die
Wiederbewaffnung Deutschlands oder die franzosische Angst vor einem zu
groflen Einflussverlust auf das eigene Militar ndher beleuchtet und von den
Schiilern erarbeitet werden konnen.
Die glatte Erzahlstruktur, die die konfliktgeladene, kontroverse Seite der EU
vollig ausblendet, wird dadurch verschérft, dass einige Lehrwerke die Tendenz
aufweisen, fertige Standpunkte zu bestimmten Bereichen anzufiihren, um die

EU in einem besonders positiven Licht zu préasentieren: Als Beispiel sei auf das

Lehrwerk Seydlitz verwiesen. Hier findet man folgende Auflerungen:

109BAHR etal.: Horizonte II, Westermann, 2003, S.560.
110Henri BERNARD etal.: Histoire Terminales L,ES,S Le monde de 1939 ¢ nos jours. Paris:
Magnard, 1997, S.232.
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Spétestens seit dem Ende der Ost-West-Konfrontation und den
Veranderungen in Osteuropa, aber auch dem danach wieder auf-
flammenden blinden Nationalismus z.B. im fritheren Jugoslawien,
wird immer deutlicher, dass es ohne fortwidhrendes Bemiihen um
die Realisierung des in Europa entwickelten Wertekatalogs und
der daraus abgeleiteten politischen Leitideen kaum eine akzeptable
Zukunft der Volker, Staaten und Regionen dieses Kontinents geben
wird. [...] Er [européaischer Einigungsprozess, Anm.d.Verf.] ist aber
auch die einzige derzeit realistische Moglichkeit, Losungen fiir inzwi-
schen langst als national nicht mehr bewéltighar erkannte Probleme
zu erarbeiten: Umweltzerstorungen und Luftverschmutzung, die
Vernetzung der nationalen Infrastrukturen, Arbeitslosigkeit, |[...].11

Auch wenn man inhaltlich dieselbe Meinung vertritt, sollten solche fertigen
Standpunkte nicht im Autorentext als ,,die Wahrheit“ présentiert werden. Die
Schiiler sollten die Moglichkeit bekommen, sich mit den oben angesprochenen
Themenkomplexen wie z.B. Friedenssicherung oder Umweltprobleme ausein-
anderzusetzen und sich selbst eine Meinung dazu zu bilden, ohne dass sie
diese positive Sichtweise von oben ,aufgedriickt* bekommen. Hier wird das
im Beutelsbacher Konsens formulierte Uberwéltigungsverbot nicht eingehalten.
Ahnlich wird z.B. im Lehrwerk L’ Europe, La France folgende Einschitzung zum
»dozialen Furopa“ gegeben, ohne dass die Schiiler sich anhand von Statistiken

oder anderen Quellen hétten selbst eine Meinung bilden kénnen:

Les politiques sociales restent les parents pauvres de la construction
européenne. [...] Les différences de salaires, de charges sociales, de
fiscalité, de protection sociale d’un pays a un autre génerent des
disparités qui provoquent des délocalisations internes a l’espace
européen.!!?

In den jiingeren fremdsprachlichen Lehrwerken findet man keinen Autorentext,
wie er in den Lehrwerken der gesellschaftswissenschaftlichen Féacher eingesetzt
wird. In den deutschen Franzosischlehrwerken werden in den Einheiten zur
EU unterschiedlichste Textsorten eingesetzt. In den franzosischen Deutschlehr-

werken gibt es keine Einheit zur EU. Doppelseiten mit Bezug zur EU sind im

HIBAUER etal.: Seydlitz Geographie, Schroedel, 2000, S.88-89.
U2JAuTA etal.: L’Europe La France Géographie Ires ES, L/S, Magnard, 2007, S.90.
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gesamten Lehrwerk verteilt und anderen Fragestellungen untergeordnet. Die
Verteilung der Textsorten ist exemplarisch fiir die Lehrwerke Horizons und

Projekt Deutsch in Tabelle 4.4 zusammengefasst.

Schulbuch Lied | Roman- | Zeitungsartikel, | Politische Rede
auszug Internetblog
Horizons 11,1 | 222 % 55,6 % 11,1 %
%
Projekt Deutsch — 50,0 % 50,0 % -

Tabelle 4.4: Verteilung der Textsorten in den Lehrwerken Horizons (2009, Klett)
und Projekt Deutsch (2008, Nathan)

Eine Besonderheit der jiingeren fremdsprachlichen Lehrwerke im Hinblick auf
die Erzahlstruktur soll anhand zweier Beispiele verdeutlicht werden: Wahrend
in den franzosischen Deutschlehrwerken der 1990er Jahre sehr sachlich, fast
lexikonartig, im Rahmen des Autorentextes z.B. iiber ,Deutschland und Eu-
ropa“3, das deutsch-polnische Verhéltnis''* oder die européaische Kultur!?
berichtet wurde, werden in den jiingeren Lehrwerken verstarkt Erzahlungen héau-
fig in Form von Romanausziigen eingesetzt, die den historischen Gegebenheiten,
iiber die man sonst sehr schnell hinweg liest, eine personliche Dimension, ein
Gesicht, verleihen und die Schiiler stirker ansprechen. So werden beispielsweise
die Auswirkungen der Grenzverschiebungen nach 1945 im deutsch-polnischen
Grenzgebiet durch den Auszug aus Christoph Heins Romans Landnahme'®
aufgezeigt, indem die erste Schulstunde des schlesischen, nach Sachsen zwangs-
ausgesiedelten Bernhard Haber geschildert wird. Der Einsatz des Romanauszugs
ist sehr gelungen, da er auf Konflikte hinweist, die diese politische Regelung fiir

die betroffenen Menschen vor Ort mit sich brachte. Die ablehnende Haltung des

Lehrers, der sich auf Vorurteile stiitzt und den Jungen vor der ganzen Klasse

HU3DESHUSSES-SOLLFRANK et al.: Deutsch ist klasse!, Bordas, 1995, S.182-183.
H4Ebd., S.76-77.

USBERTOLUS etal.: Chancen, Hatier, 1996, S.124.

HN6DECOCQMAN et al.: Projekt Deutsch, Nathan, 2008, S.42-43.
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demiitigt, konnen bei den Schiillern Empathie fiir den Schiiler hervorrufen und
ihre Motivation steigern, sich mit den Griinden fiir die geduflerten Vorurteile
und den historischen Kontext der Zwangsaussiedelung des Jungen auseinander-
zusetzen und Informationen zu recherchieren. Als weiteres Beispiel sei auf das
deutsche Franzosischlehrwerk Horizons verwiesen, wo anhand eines Auszugs
aus Tomi Ungerers A la guerre comme a la guerre der Situation des Elsass als
deutsch-franzosischer Grenzregion eine persénliche Dimension verliehen wird. 7

t118 5o kann man festhalten,

Was die Landernennungen im Autorentext anbelang
dass es eine kleine Gruppe von Mitgliedsldandern der EU gibt, die haufig genannt
werden. Hierzu zéhlen die Lander Deutschland, Frankreich, Niederlande, Po-
len, Spanien, Tschechische Republik und Grofibritannien. In absoluten Zahlen
werden die Lander Deutschland und Frankreich am haufigsten genannt. Zu
den EU-Mitgliedsldndern, die am seltensten genannt werden, gehéren Kroatien,
Lettland, Malta und Slowenien. Tabelle 4.5 fasst die Ergebnisse der Lindernen-
nungen fiir die EU-Mitgliedsstaaten zusammen. Von den Nicht-EU-Léndern
wurden am haufigsten die USA, Norwegen, die Turkei, Russland, die UDSSR

und der Kongo erwahnt.

HTBALLIN et al.: Horizons, Klett, 2009, S.62.
18Fs wurden die Nennungen eines Landes sowie die aus der Linderbezeichnung abgeleiteten
Adjektive ausgezéihlt.
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Land Geschichte | Sozialkunde | Terra | Histoire | Géo 1Ire
und  Ge-| 2007 1999 Tles 2003
schehen 2008 Géo
1995 Term

2004

Belgien 6 2 3 4 8

Bulgarien - 2 1 5) 1

Déanemark 2 2 1 6 -

Deutschland

Estland — 1 4 1 1

Finnland 2 1 — 1 2

Frankreich 2 3 12

Griechenland 1 1 3 8 4

Irland 1 2 3 3 5

Italien 6 2 1 6 5
_ _ _ 3 _

Kroatien
— 1 2 1 —

Lettland

Litauen — 1 2 1 1

Luxemburg - 1 1 4
— 1 — 1 1

Malta

Niederlande — 2 4 8

Osterreich 5 2 2 5 2

Polen - 2 6 2

Portugal 3 2 5 4

Rumaénien 1 2 1 11 1

Schweden — 3 3 4 1

Slowakei — 1 2 2 5
— 1 3 3 —

Slowenien

Spanien - 2 3 7

Tschechische Repu- | — 1 6 3

blik

Ungarn - 1 4 15 4

Vereinigtes Konig- 3 2 11 19

reich

Zypern - 1 4 1 1

Griin markiert sind die Eintrage, wenn das Land zu den drei hdufigst genannten in einem
Lehrwerk z&hlt. Lander, die nur in drei der sechs Lehrwerken auftauchen, sind rot gefirbt.
Es ergeben sich nicht fiir jedes Lehrwerk drei Markierungen, da Nicht-EU-Lander mitgezahlt
wurden, aber in der Grafik nicht auftauchen.

Tabelle 4.5: Landernennungen in den Lehrwerken einer repréasentativen Auswahl
der Lehrwerke der gesellschaftswissenschaftlichen Facher
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Im Folgenden sind die Analyseergebnisse als Balkendiagramme fiir jeweils ein
ausgewahltes Lehrwerk der Facher Geschichte, Erdkunde, Sozialkunde, Histoire
und Géographie in den Grafiken 4.21, 4.22, 4.23, 4.24 und 4.25 angefiihrt.!*® Sie
geben Aufschluss iiber die Positionen der einzelnen Lénder in den ausgewéhlten
Lehrwerken. Die Nennung der jeweiligen Lander im Autorentext ist in absoluten
Zahlen angegeben.

Im Lehrwerk Geschichte und Geschehen liegt der Fokus, wie Grafik 4.21 zu
entnehmen, deutlich auf Deutschland und Frankreich. Der Abstand zu den

anderen erwahnten Landern ist sehr grof3.

Deutschland | 33

Frankreich | 25

Grof3britannien |13
USA-[— 711

Italien, Belgien {716

Osterreich 15

Portugal {14
DK, N, CH, IS, SF [ 2
CDN, IRL, J, TR, R, GR {1

Grafik 4.21: Anzahl der Nennungen der Lander im Lehrwerk Geschichte und
Geschehen, Klett, 1995

Im Lehrwerk Sozialkunde liegen zwar, wie in Grafik 4.22 dargestellt, Deutsch-
land, die Tirkei sowie die USA an erster Stelle, allerdings werden sie kaum
ofter als die anderen Lénder genannt. Die Schwerpunktsetzung ist nur sehr
gering ausgeprigt, da sich die Lindernennungen auf eine Vielzahl von Landern

verteilen, die allerdings alle nur selten erwahnt werden.

19Tm Fach Sciences économiques et sociales wurde die Nennung der Lénder im Autorentext
nicht eruiert, da die Lehrwerke tiber kaum bzw. keinen Autorentext verfiigen.
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Deutschland, Tiirkei, USA

P, GB, N, 5, CGO

F,1, B, NL, A, DK

|2

IRL, E, PL, RO, BG

|2

RC,IND, BR, L [ 1

CH, BIH, GE, MK, GR [T 1
ET, FIN, CZ, H, SLO, Rl {1 1
SK, EST, LV, LT, M, CY o 1

Grafik 4.22: Verteilung der Nationalitdten im Lehrwerk Sozialkunde, Schoningh,

2007

Das Lehrwerk Histoire Tles ES/L/S setzt einen starken Akzent auf die Betrach-

tung Deutschlands und der DDR. Die Nennungen im mittleren Bereich sind

ausgewogen, was Grafik 4.23 entnommen werden kann. Neben Frankreich und

Grofibritannien werden mit Polen, Ungarn, Ruménien sowie der ehemaligen

UDSSR Lander Mittel- und Osteuropas beriicksichtigt.

Deutschland, DDR

| 27

Tschechische Republik

|17

Polen

| 15

Ungarn

|15

Frankreich

|12

UDSSR

|12

GrofB3britannien

|11

Ruménien

|11

Jugoslawien 8
Griechenland {8
USA [ 7
Dénemark {16
Tirkei 16
Ttalien "1 6
P, A, BG, SRB 15

B,NL, L, S, N, CH |

IRL, E, HR, BIH, SLO |

Slowakei |

LT, 1V, IS, FL, EST, CY, MD, |
M, UA, MK, MNE, SF

4
3
12
1

Grafik 4.23: Anzahl der Nennungen der einzelnen Léander im Autorentext im
Lehrwerk Histoire Tles ES/L/S, Hachette, 2008
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In den Lehrwerken Géographie 1re S und Géographie L’espace mondial Term
L,ES,S ist das deutsch-franzosische Tandem an erster Stelle, was in Grafik 4.24

dargestellt ist. Der Abstand zu den restlichen Landernennungen ist sehr grof.

Frankreich ] 39
Deutschland ] 25
USA | 12
Russland ] 11
NL, B, GB 7778
Spanien [ 17
I, SK, CH, IRL, Schottland 715
GR, UDSSR, PT, H, England {14
Tiirkei, Tschechische Republik [T7] 3
FIN, UA, A, PL, J, L, Wales -] 2
GEO, AM, AZ, S, FL, BG, RO {]1
N, CY, M, MD, CDN, LT, EW []1

Grafik 4.24: Verteilung der Nationalitdten in den Lehrwerken Géographie Ire S,
Hatier, 2003 und Géographie L’espace mondial Term L,ES,S, Belin, 2004

Der deutsch-niederlandische Schwerpunkt im Erdkunde-Lehrwerk Terra, der in
Grafik 4.25 dargestellt ist, geht auf die ausfiihrliche Prasentation der Euregio

im deutsch-niederldndischen Grenzgebiet zuriick.

Deutschland | 26
Niederlande | 16
Spanien [T 8
Polen, Tschechische Republik [ 16
CY, U, EST T4
IRL,F,B,S {73
SVN, GR, RUS 73
KZ, USA,GB, A, P {12
CH, SK, LV, LT [T 2
ILL, N, GE, AZ 1
MD.,IS, FL, DK, RO {1
BG, AL, UA, BY []1

Grafik 4.25: Verteilung der Nationalitdten im Lehrwerk Terra, Klett-Perthes,
1999

Eine Besonderheit der franzosischen Deutschlehrwerke liegt in der Tatsache,
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dass im Bezug auf die Landernennungen im Rahmen der Darstellung zur EU mit
Bulgarien, Osterreich, Polen und der Tschechischen Republik Lénder Mittel- und
Osteuropas berticksichtigt werden, die in den deutschen Franzosischlehrwerken,
die sich stark auf die Lander Deutschland und Frankreich beschranken, keine

Berticksichtigung finden.

4.6.1.2 Quellen

In fast allen Lehrwerken sind Auslassungen in den Quellen markiert. Die Selek-
tivitatskriterien werden allerdings nicht offen gelegt. In erster Linie dienen sie
als Beleg fiir das im Autorentext Gesagte oder als zusatzliche Informationen zur
Vertiefung des im Autorentext Dargestellten. In den franzosischen Lehrwerken
wird zu diesem Zweck im Autorentext explizit auf die jeweilige Quelle verwiesen.
Das Potenzial, das von multiperspektivischen Quellen ausgeht, die unterschied-
liche Sichtweisen auf einen Aspekt zum Ausdruck bringen und den Schiilern
die Abhéngigkeit jeder Aussage vom jeweiligen Standpunkt verdeutlichen, wird
meistens nicht ausgeschopft. Auch wenn zu einzelnen Bereichen unterschiedliche
Positionen zum Ausdruck kommen, wie z.B. in L’Furope, la France zum Thema

“1207 wird

Euro unter , Les avantages et les inconvenients de la monnaie unique
das Prinzip der Multiperspektivitat nicht durchgangig verfolgt.

Eine Ausnahme stellt das Lehrwerk Sozialkunde dar: Neben der Tatsache, dass
zu einem Thema unterschiedliche Positionen zum Ausdruck gebracht werden,
greift das Lehrwerk explizit Kontroversen auf, wie z.B. die Kontroverse um das
im ,,Schauble-Papier* 1994 formulierte Konzept des Kerneuropas. Die Arbeits-
auftrage verlangen explizit, zu erértern, ,[...] worin die politische ,Sprengkraft

(begrifflich und inhaltlich) des ,Schiuble-Papiers® liegt“!?!. Zudem soll das

Modell mit verteilten Landerrollen diskutiert werden. Hier handelt es sich um

120N[ONTOUSSE et al.: sciences économiques et sociales Terminale ES, Bréal, 2003, S.385.
121ENGELHART et al.: Sozialkunde fiir die Oberstufe des Gymnasiums, Schéningh, 1997,
S.487.
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ein sehr gelungenes Beispiel, 6ffentlich ausdiskutierte Kontroversen zum Un-
terrichtsgegenstand zu machen, so dass sie aus unterschiedlichen Perspektiven
erlebbar werden.

Tabelle 4.6 fasst die Ergebnisse der Analyse der Quellen in den ausgewéhlten

Lehrwerken der gesellschaftswissenschaftlichen Facher zusammen.

Partialitat | Multi- Kontro- Vertiefung | Selektivitat
perspekti- | versitat des Auto-
vitat rentextes,

Beleg
Horizonte 1II, | v/ - - Vv -
Westermann,
2006
Seydlitz  RP, | — - - v -
Schroedel, 2000
Sozialkunde, Vv vV vV vV -
Schoéningh,
1997
Géo 1lres, Ma- | — V ) V -
gnard, 2007
Histoire Tles, | v/ V) — V -
Magnard, 2000
SES Terminale | / ) - V -
ES, Bréal, 2003

Das Hékchen signalisiert, dass dieses Prinzip im Lehrwerk verankert ist. Das eingeklammerte
Hékchen bedeutet, dass das Prinzip im Lehrwerk aufgetreten ist, allerdings selten.

Tabelle 4.6: Ergebnisse der Analyse der Quellen ausgewahlter Lehrwerke der
gesellschaftswissenschaftlichen Facher

4.6.1.3 Verteilung der Textsorten in den Quellen

Wie Tabelle 4.7 zu entnehmen ist, dominieren in den meisten Lehrwerken
die Zeitungs- und Zeitschriftenartikel. Die Quellen bestehen im Allgemeinen
aus unterschiedlichen Textsorten und sorgen fiir eine motivationsfordernde

Abwechslung.
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Auszug | Artikel:| Offi- Didak- | Inter- | Polit. | Artikel:| Radio-
Mo- Zeit- zielle tisierte | view | Rede Sam- mit-
nogra- | schrift, | Doku- | Texte mel- schrift
phie Zei- men- band,
tung te* Ab-
schluss-
arbeit

Horizonte 43,0 - - - - - -
1T, Wes-
termann,
2006
Zeiten und | 28,0 16,0 - - 16,0 - -
Menschen 2,
Schoéningh,
1997
Seydlitz RP, | — - 33,3 - - - -
Schroedel,
2000
Fundamente, | — 25,0 - - - 25,0 —
Klett, 2001
Sozialkunde, | 25,0 - - 8,3 - - -
Schoningh,
1997

Géo 1re, Be- | 22,2 13,9 2,8 5,6 2,8 13,8 —
lin, 2007
Géo Term, | 21,4 - - - - 7,1 -
Belin, 2008
Hisotoire 10,0 13,3 - — 32,5 - 2,2
Tles, Ha-
chette, 2008
Histoire - 6,7 - - 40,0 - -
Tles, Ma-
gnard, 2000
SES Ter- | 18,75 18,75 | — - - - -
minale ES,
Bréal, 2003

*Offizielle Dokumente: Vertrége, Politische Programme, Broschiiren von EU-Behérden
Griin markiert ist die am stirksten vertretene Textsorte in einem Lehrwerk.

Tabelle 4.7: Prozentuale Verteilung der Textsorten in den Quellen einer repra-
sentativen Auswahl der Lehrwerke der gesellschaftswissenschaftlichen Facher

Grafik 4.26 veranschaulicht die Ergebnisse fiir ein weiteres franzosisches Lehr-

werk anhand eines Kreisdiagrammes'?2.

122Dje Zeitungs- und Zeitschriftenartikel sind Le Monde, Cahier francais, Alternatives
économiques, Ecoflash und Phosphore entnommen. Mit 86 Prozent dominieren die Quellen
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offizielle Dokumente

europ. Institutionen +13.6%

Buchauszug: 36.4%

Artikel aus Zeitungen
: 50
und Zeitschriften ¢

Grafik 4.26: Verteilung der Quellen im Lehrwerk Sciences économiques et
soctiales Tle, Hachette, 2003

Grafik 4.27 erweitert die Darstellungen der Analyseergebnisse um ein weiteres
deutsches Lehrwerk.

Auszug Monographie : 8.3% Aufsitze: 4.2%

Zeitungsartikel /Bulletin: 29.1%

Politische Programme und Traktate: 8.3% Politische Reden: 29.1%

Grafik 4.27: Verteilung der Quellen im Lehrwerk Geschichte und Geschehen,
Klett, 2005

In den deutschen Lehrwerken dominieren deutsche Verfasser der Quellen und
in den franzosischen Lehrwerken die franzosischen. Exemplarisch sind die
Analyseergebnisse in den Balkendiagrammen in Grafik 4.28, Grafik 4.29 und 4.30

fiir zwei franzosische Lehrwerke und ein deutsches Schulbuch aufgefiihrt.

franzosischer Verfasser.
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Frankreich | 69
Européische Institutionen {7 5
Deutschland ] 4
Italien |14
Belgien ] 1
Slowenien {] 1
Grofbritaninen {] 1
Schweden {] 1

Grafik 4.28: Nationalitdten der Verfasser der Quellen im Lehrwerk Géographie
Ires ES/L/S, Hachette, 2007

Der Verdacht, dass unterschiedliche nationale Sichtweisen, durch die die Schiiler
sich ihrer eigenen Perspektivitiat bewusst werden konnten und die zudem dazu
beitragen, die Subjektivitat eines jeden Standpunktes und jeder Erzahlung
und Stellungnahme offenzulegen, zu wenig Berticksichtigung in den Lehrwerken

finden, wird bestatigt.

Frankreich | 16
Tschechische Republik [ "5
Deutschland, DDR [ 14
USA {12
Polen | ]2
Jugoslawien - ]2
Russland {12
GB |1
Schweiz [ 1
Ungarn ] 1
Serbien {1
Luxemburg {T7] 1
Belgien {71
Portugal [T 1

Grafik 4.29: Nationalitdten der Verfasser der Quellen im Lehrwerk Histoire
Term L-ES-S, Nathan, 2008

In den franzosischen Lehrwerken ist die Dominanz der franzosischen Verfasser
der Quellen besonders ausgeprigt. So betriagt ihr Anteil beispielsweise im

Lehrwerk Géographie 1res ES/L/S 76 Prozent. In absoluten Zahlen bedeutet
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dies, wie in Grafik 4.28 dargestellt, dass zum Thema Furopaische Union 69
franzosische, aber nur vier deutsche und vier italienische Verfasser sowie ein
belgischer, ein slowenischer, ein britischer und ein schwedischer Verfasser ihre

Sicht zum Ausdruck bringen.

Vertrége, offizielle Schreiben |15
Deutschland |13
Frankreich | 6
GroBbritannien {4
Polen, USA {12

Tschechische Republik -] 1

Niederlande [ 1

Luxemburg [ ] 1

Déanemark {11

Estland {11

Grafik 4.30: Nationalitaten der Verfasser der Quellen im Lehrwerk Geschichte
und Geschehen, Klett, 2008

In den deutschen Lehrwerken dominieren zwar auch die deutschen Verfasser
der Quellen, allerdings ist ihr Anteil, wie es beispielsweise fiir das Lehrwerk
Geschichte und Geschehen in Grafik 4.30 dargestellt ist, mit ungefdhr 29 Prozent

nicht so ausgepragt wie auf franzosischer Seite.

4.6.2 Das Bildmaterial

4.6.2.1 Zusammensetzung und Verteilung des Bildmaterials

Unter Bildmaterial wurden im Rahmen der Analyse Plakate, Schaubilder und
Statistiken, Fotos, Karikaturen, Gemaélde, Kopien von aufgerufenen Internetsei-
ten, Gemalde, Comics, Label und Logos sowie Titelbilder von Zeitungen und
Zeitschriften zusammengefasst. Je nach Fach dominieren bestimmte Illustratio-
nen: So sind in den Geographielehrwerken die Karten und Fotos am starksten
vertreten, in den Geschichtslehrwerken die Karikaturen, Fotos und Schaubilder

in den Politik- und SES-Lehrwerken die Schaubilder und Statistiken, was in
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Tabelle 4.8, wo die prozentuale Verteilung der einzelnen Illustrationen fiir eine
reprasentative Auswahl der analysierten Lehrwerke zusammengefasst wurde,

dargestellt ist.
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Titel-| Plakat | Karte| Schau-| Foto | Karika{ Gemal-| Kopie | Label
bild bild, tur de Inter-

Sta- net-
tistik seite

Histoire 53 | 10,5 10,5 | 42,1 21,1 | 10,5 | - - -

Tles, Ma-

gnard 1997

Histoire - 129 316 | 7,3 33,7 | 145 | - - -

Tles, Ha-

chette

2008

Géo Term, | — — 42,9 | 19,1 31,0 | 2,4 48 — —

Belin 2008

Géo  1lres, | 11,2 | 12,9 | 226 | 194 | 17,7 | 6,5 - 1,6 8,1

Magnard

2007

SES Term, | — - 42 | 875 |83 |- - - -

Bréal 2003

SES Term, | — 8,3 8,3 | 459 125 | 25,0 | — - -

Magnard

2007

Seydlitz - - 55,6 | 33,3 11,1 | - - - -

2000, Schro-

edel

Terra 2006, | — - 19,6 | 32,6 | 41,3 | 2,2 43 — —

Klett

Geschichte | — 4,2 - 16,7 | 20,8 | 45,8 | 8,3 - -

u. Gesche-

hen 1995,

Klett

Horizonte IT | — 9,1 9,1 27,2 18,2 | 36,4 | — — -

2006, Wes-

termann

Sozialkunde | — - - 486 | — 51,4 | — — -

1997, Scho-

ningh

Wirtschaft- | — - 4.1 62,2 23,0 | 10,7 | — — -

G.-P. 2006,

Schoningh

Tabelle 4.8: Prozentuale Verteilung der Illustrationen in den Lehrwerken einer
reprasentativen Auswahl der Lehrwerke der gesellschaftswissenschaftlichen
Féacher
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4.6.2.2 Zusammenspiel von Bildmaterial und Autorentext: Funkti-
on der Bilder

Durch das Bildmaterial wird im Lehrwerk Abwechslung zur Textarbeit geschaf-
fen, die auf Schiiler motivierend wirkt. Zudem wird gerade durch den Einsatz
von Karikaturen héufig eine andere Perspektive zum Ausdruck gebracht, die
die Darstellungen erweitert. Im Folgenden wird dargelegt, welche Funktion dem
Bildmaterial zukommt, welche Rolle es in der Text-Bild-Interaktion einnimmt
sowie der Frage nachgegangen, ob ein kritischer Umgang mit den Materialien
geschult wird.

Die Bilder lassen sich beziiglich ihrer Funktion in drei Gruppen einteilen: Als
bildliche Quellen kénnen Karikaturen und Plakate bezeichnet werden, die,
dhnlich den schriftlichen Quellen, analysiert und interpretiert werden miissen.
Héufig spielen gerade Karikaturen auf Problembereiche an und weisen auf
Kontroversen hin, wie beispielsweise im Lehrwerk L’Furope, la France Géo 1re

von Belin, in dem die in Grafik 4.31 abgebildete Karikatur aus dem Jahr 2004

auf den Ukrainekonflikt hindeutet.!?3

Grafik 4.31: Karikatur zur Situation der Ukraine, 2004

Die Karikatur befindet sich auf einer Abiturvorbereitungsseite zusammen mit

123Rémy KNAFOU etal.: Géo Ire L,ES,S. L’Europe, la France. Paris: Belin, 2007, S. 53.
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drei schriftlichen Quellen und einer Karte. Uber die Aufgabenstellung werden
die einzelnen Dokumente zwar in Bezug zueinander gesetzt, allerdings wird
nicht explizit auf die Karikatur eingegangen. Die Fragen zur geopolitischen
Situation nach 1990 sowie zur Vergleichbarkeit der Situation in der Ukraine
mit der Kaliningrads, zu deren Beantwortung explizit auf die Karikatur und
weitere Quellen verwiesen wird, kénnen ohne Betrachtung der Karikatur unter
Beriicksichtigung der beiden Quellen beantwortet werden.'?* Der inhaltliche
Mehrwert der Karikatur besteht darin, die Brisanz der Lage der Ukraine als
Land zwischen der Européischen Union und Russland und das damit verbundene
Konfliktpotenzial besonders hervorzuheben. Durch die Bild-Quellen-Interaktion
entsteht der Eindruck, die Quellen seien von groBerer Bedeutuung, die Karikatur
diene lediglich der Verbildlichung. Es werden keine Informationen iiber einen
moglichen Anlass zur Anfertigung der Karikatur, ihre Veroffentlichung und
ihre Rezeption gegeben.

Die eben festgestellte defizitare Einbindung des Bildmaterials konnte auch in
anderen Lehrwerken beobachtet werden: So werden beispielsweise im Lehrwerk
Horizonte II zwei Karikaturen zum Schuman-Plan neben dem Autorentext
abgebildet, ohne dass im Autorentext oder in den Aufgabenstellungen auf
sie Bezug genommen wird. Stattdessen liefert das Lehrwerk jeweils einen
Interpretationsansatz mit, der einem selbststéndigem Erarbeiten der Schiiler
zuvor kommt. Zur Verdeutlichung ist in Grafik 4.32 eine der beiden Karikaturen

zu Robert Schumans Friedensplanen abgedruckt.

24K NAFOU etal.: Géo 1re L,ES,S, Belin, 2007, S. 53.



4 Lehrwerkanalyse 256

Grafik 4.32: Hoffentlich entwickelt sich das Ding besser als die Sicherheitsna-
del.“, Horizonte II, Westermann, 2003

Im Lehrwerk ist sie mit ,,Hoffentlich entwickelt sich das Ding besser als die
Sicherheitsnadel.“ betitelt. Des Weiteren wird folgende Erklarung direkt unter
der Karikatur mitgeliefert:
An der Ndhmaschine der franzosische Aulenminister Robert Schu-
man; die Sicherheitsnadeln beinhalten eine Anspielung auf die
Maginot-Linie, dem zwischen 1929 und 1932 erbauten Befestigungs-
system an der franzosischen Nordostgrenze, Karikatur von Klaus
Pielert.25
Die Erklarungen sind iiberfliissig, da sie eine Erarbeitung, die beispielswei-
se in Kleingruppen erfolgen kénnte, unnétig macht. Informationen tiber die

abgebildete Person und die Maginot-Linie konnten von den Schiilern leicht

selbststandig erarbeitet werden.

125BAHR etal.: Horizonte II, Westermann, 2003, S.558.
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Dies gilt ebenfalls fiir die in Grafik 4.33 dargestellte Karikatur, deren péddagogi-

scher Nutzen reduziert wird durch den Zusatz

Beseelt vom Geiste Gustav Stresemanns, des deutschen Aulenminis-
ters der Weimarer Republik, baut Bundeskanzler Konrad Adenauer
an der deutsch-franzosischen Verstandigung. Rechts protestiert der
sozialdemokratische Oppositionsfithrer Kurt Schumacher.26
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Grafik 4.33: ,Beseelt vom Geiste Gustav Stresemanns [...]“, Horizonte II,
Westermann, 2003

Eine bessere Verankerung der Karikatur, die Robert Schuman an der Néah-
maschine zeigt, konnte beispielsweise tiber die Aufgabenstellung erfolgen. Zur
Wiederholung der Bedeutung des Schuman-Planes samt seines historischen Kon-
textes konnte eine Aufgabe im Anschluss an die Vermittlung zum Schuman-Plan

zum Beispiel folgendermaflen lauten:

Welche Sicht auf den Schuman-Plan bringt der Karikaturist Klaus
Pielert zum Ausdruck? Gehen Sie auf die politische Situation im Jahr
1950 in Deutschland und Frankreich ein. Welche Motive diirften aus

franzosischer Sicht neben der Friedenssicherung eine Rolle gespielt
haben?

Schaubilder, Statistiken und Karten lassen sich in der Gruppe der informations-

vermittelnden Illustrationen zusammenfassen. Sie stellen in den meisten Fallen

126 BAHR et al.: Horizonte II, Westermann, 2003, S.565.
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Informationen iibersichtlich und komprimiert bereit und ergédnzen somit die
rein textbasierte Informationsvermittlung um eine visuelle Dimension, die der
rdumlichen Orientierung dient. Die in Grafik 4.34 dargestellte Karte aus dem
Lehrwerk von Hachette zu den aktuellen Herausforderungen der EU zeigt die
territoriale Ausdehnung der EU im Jahr 2007. Weitere Informationen werden
durch die Karte visuell bereitgestellt: Aus der Karte geht hervor, welche Lander
erst 2002 der EU beigetreten sind, welche Lander einen Beitritt verweigert
haben und welche Lander zum ehemaligen Jugoslawien gehorten. Des Weiteren
werden Grenzen verdeutlicht: Der Verlauf des Eisernen Vorhangs sowie die

Grenze zur ehemaligen UDSSR sind ebenfalls der Karte zu entnehmen.'?”
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Grafik 4.34: L’union européenne en 2007, Histoire Term L-FES-S, Hachette,
2008

Die als informationsvermittelnde Materialien klassifizierten Abbildungen genie-
Ben héufig einen hoheren Stellenwert, da aus ihnen meistens Informationen, die

den Autorentext ergéinzen, bezogen werden sollen und die Aufgabenstellungen

127, AMBIN et al.: Histoire Tles L/ES/S, S.250.
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direkt auf sie verweisen.

Fotos von Gebauden und Landschaften werden haufig in der Funktion angefiihrt,
den Schiilern Wissen iiber die Beschaffenheit z.B. einer bestimmten Gegend
oder iiber die Architektur eines Gebaudes zu vermitteln, die die Beschreibun-
gen im Text um den bildlichen Eindruck erganzen. Neben der Tatsache, dass
sie ebenfalls das im Text Geduflerte stiitzen sollen, iibernehmen sie auch ei-
ne informative Funktion. Als Beispiel ist in Grafik 4.35 ein Foto des Sitzes
«128

der Zentralbank unter dem Motto ,[L’'UE, géant économique et financier

abgedruckt.

Grafik 4.35: ,I’UE, géant économique et financier”, Géo Term L’espace mondial,
Belin, 2008

Neben der Tatsache, dass es die Aussage beziiglich der wirtschaftlichen Starke
der EU stiitzen soll, iibernimmt das Foto in Kombination mit dem angefiihrten

Kommentar, eine informative Funktion:

Francfort - 2004. Le siege de la Banque centrale européenne (BCE)
a Francfort. En 2002, 'UE a lancé I’euro pour renforcer 'intégration
régionale européenne et contrebalancer I’hégémonie du dollar. Au-
jourd’hui, la BCE est a la fois I'incarnation d’une réussite financiere
et celui d'un organisme supranational contraignant.!?

128Rémy KNAFOU etal.: Géo L’espace mondial Term L,ES,S. Paris: Belin, 2008, S.138.
129Fhd., S.138.
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Ansonsten werden die meisten Fotos und Gemélde auf eine dokumentierende
Funktion reduziert, indem sie das im Text Gesagte belegen und die Historizitét
von Ereignissen, Personen und Sachverhalten aufzeigen sollen. Dies wird im
folgenden Fall besonders deutlich: Das in Grafik 4.36 abgedruckte Foto ist im

Lehrwerk Horizonte II ohne Untertitel versehen.

Grafik 4.36: Zerstorung deutsch-franzosischer Grenzschranken, Horizonte 11,
Westermann, 2003

Das Foto wird nicht als eigenstandige Quelle wahrgenommen, die betrachtet
oder analysiert werden konnte. Es wird hier dem Autorentext untergeordnet,
da seine Funktion ausschlieflich darin besteht, die AuBerungen im Autorentext
zu belegen. Der Bezug zum Autorentext wird iiber die einleitenden Worte
im Autorentext hergestellt, die sich auf das Foto beziehen: ,Im November
1950 zerstorten Anhédnger der paneuropéischen Bewegung deutsch-franzosische
Grenzschranken und demonstrierten so fiir ein Vereintes Europa.“!3 Das Foto

hétte beispielsweise im Zusammenhang mit dem Schengener Abkommen ein-

IB0BAHR etal.: Horizonte II, Westermann, 2003, S.557.
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gesetzt werden konnen, um zu zeigen, dass bereits 1950 dem Gedanken, die
Grenzschranken abzuschaffen, Ausdruck verliechen wurde. Um einen kritischen
Umgang mit Fotos zu tben, sollte immer auf die Frage eingegangen werden,
wer das Foto mit welcher Absicht aufgenommen hat, und wenn moglich, wie es
verwendet wurde und welche Reaktionen darauf gezeigt wurden. Das impliziert
auch, dass Fragen der Perspektivitdt aufgegriffen werden sollten: Aus welcher
Perspektive ist das Bild aufgenommen? Welche Ausschnitte méchte der Pho-
tograph dem Betrachter zeigen? Welche Aspekte der Handlung sind nicht auf
dem Bild enthalten und aus welchem Grund?

Im Allgemeinen kann festgehalten werden, dass ein kritischer Umgang mit
Fotos, der auf die Inszenierung von Bildarrangements und ihre Wirkung abzielt
und somit den Fotografen und seine Konsumenten in den Vordergrund stellt,
leider nicht geschult wird. Es wird den Schiilern suggeriert es handele sich bei
den Fotos um , Abbilder der Realitat“, da sie fast ausschliellich als Beleg des
im Autorentext Gesagten eingesetzt werden.

Mit den Titelbildern von Zeitungen und Zeitschriften und Broschiiren verhélt
es sich dahnlich: So dient das in Grafik 4.37 abgedruckte Titelbild der ame-
rikanischen Zeitschrift Time'3! dazu, die Aussage im angefiigten Text, aus

1c4132

amerikanischer Sicht erscheine Europa als ,laboratoire socia , Zu belegen.

Das Titelbild ist Teil der Auftaktdoppelseite zu Thema ,,Le modele européen

1:4133

libéra und soll die sich anschieflende Betrachtung des européischen Etat-

«134

Providence motivieren. In den folgenden Ausfithrungen wird nicht weiter

auf die amerikanische Sichtweise eingegangen.

I3IBERNARD et al.: Le monde de 1939 & nos jours, S.227.
132F],d., $.226.
133Ebd., S.226.
134Ehd., S.227.
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~ Can Europeans huild a middle road hetween
uncaring capitalism and the
costly welfare state?

T =

Grafik 4.37: ,Pathfinders”, Le monde de 1939 a nos jours, Magnard, 1997

Ebenfalls hauptsidchlich dokumentativ wird die in Grafik 4.38 dargestellte

Titelseite der bretonischen Tageszeitung Le Télégramme eingesetzt.
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Grafik 4.38: ,Les inquiétudes bretonnes“, L’Furope La France Géographie Ires,
Magnard, 2007
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Das Titelbild soll die Aussage des Autorentextes, dass es durch den Beitritt
der mittel- und osteuropéischen Lander zu Kiirzungen der Fordermafinahmen
bisher geforderter strukturschwacher Gegenden kommt, bestétigen, indem

“135 aufzeigt. Im

es die bretonische Reaktion als , Les inquiétudes bretonnes
Autorentext wird direkt auf das Titelbild verwiesen.'®8 Allerdings bleibt es sonst
vollig unberticksichtigt. Es gibt keine Aufgabenstellung, die dieses Dokument
in Bezug zum Autorentext und den restlichen Quellen setzt. Es fehlen génzlich
Hintergrundinformationen zu den im Autorentext angedeuteten Umverteilungen.
Offizielle Statistiken zur Entwicklung der Foérdermittel, insbesondere in der
Bretagne, wéren hier hilfreicher gewesen als folgender Satz im Autorentext:

Mais avec 'entrée des pays d’Europe centrale, I’écart est de plus en

plus important et les bénéficiaires de 'UE a 15 perdent une partie

des aides dont ils bénéficiaient.'3”
Auch sollte das Datum der Ausgabe berticksichtigt werden. Sie erschien am
24. Mai 2005, d.h. genau fiinf Tage vor dem Referendum, in dem die Mehrheit
der franzosischen Bevolkerung gegen eine européische Verfassung gestimmt hat.
Fragen nach dem Herausgeber und seiner politischen Orientierung dréngen sich
auf. Da das Lehrwerk 2007 herausgegeben wurde, wire es moglich gewesen,
hier einen Zusammenhang auch zur Ablehnung des Verfassungsvertrages herzu-
stellen. An dieser Stelle ware es sicherlich interessant gewesen, die Titelbilder
verschiedener Tageszeitungen kurz vor dem Referendum und nach der Abstim-
mung zu vergleichen, um die abgebildete Stimmungslage vor dem Hintergrund
des franzosischen Neins 2005 zu beleuchten. Griinde fiir die manifestierte Ab-
lehnung kénnten Quellen entnommen werden, die unterschiedliche Positionen
zu diesem Votum darlegten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Bildmaterial nach seiner

135JALTA etal.: L’Burope La France Géographie 1res ES, L/S, Magnard, 2007, S.93.
136Fhd., S.92.
137Ebd., S.92.
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Funktion in drei Kategorien eingeteilt werden kann: Es gibt die informationsver-
mittelnden Abbildungen, wie Karten und Schaubilder, die den Autorentext um
zusétzliche Informationen ergdnzen. Zu den &hnlich den schriftlichen Quellen zu
analysierenden Materialien zahlen Karikaturen und Plakate, durch die haufig
auf Konflikte hingewiesen wird. In einer dritten Gruppe lasst sich Bildmate-
rial zusammen fassen, das hauptsachlich in einer dokumentativen Funktion
eingesetzt wird, um die Auflerungen im Autorentext zu belegen. Gerade Fotos
und Titelbilder werden in dieser Funktion eingesetzt: Sie sollen die Authen-
tizitat und Historizitat von Treffen, Personen, Handlungen sowie Diskursen
aufzeigen. Leider wird in den Lehrwerken kein kritischer Umgang mit Fotos
geschult, der stiarker auf den inszenierten Charakter der meisten Fotos und die
der Inszenierung der Aufnahmen zu Grunde liegenden Absichten eingeht. Die
Tatsache, dass diese Materialien haufig auf ihre dokumentative Funktion redu-
ziert werden, unterstiitzt somit die Tendenz, den Autorentext als allwissende
Erzahlung zu prasentieren und erschwert eine kritische Auseinandersetzung.
Brechungen in der Erzéhlung durch das Hinweisen auf kontroverse Standpunkte
oder auf Konfliktfelder gehen im Wesentlichen von Karikaturen und Plakaten
aus. Im Bezug auf das Zusammenwirken von Text und Bildelementen konnte
des Weiteren festgestellt werden, dass das Bildmaterial nicht immer sinnvoll in
den Lernkontext eingebunden wird. Auf Grund der Tatsache, dass beispiels-
weise Karikaturen in Lehrwerken angefiithrt werden, ohne dass im Text oder
in den Aufgabenstellungen auf sie verwiesen wird oder insbesondere Fotos
hauptséchlich als Beleg des im Autorentext Geduflerten Verwendung finden,

entsteht der Eindruck, es handele sich um weniger gewichtige Materialien.
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4.7 Fazit: Vergleich beider Lander beziiglich der Dar-

stellungen in den Schulbiichern

Als wesentliche Unterschiede zwischen den deutschen und franzosischen Lehrwer-
ken konnen im Bezug auf das Layout die stirkere Textlastigkeit der deutschen
Biicher und der Illustrationsreichtum der franzosischen Biicher festgehalten
werden. Die deutschen Erdkundelehrwerke brechen auf Grund ihres abwechs-
lungsreichen Layouts aus diesem Muster aus; in gleichem Mafle gilt das fiir die
sehr textlastigen Biicher im Fach Sciences économiques et sociales.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied stellt der Umgang mit Transparenz dar,
der sich aus den unterschiedlichen nationalen Traditionen ergibt: Wahrend in
Frankreich ein national einheitliches Zentralabitur geschrieben wird, gibt es
in Deutschland je nach Bundesland unterschiedliche Priifungsanforderungen.
Hieraus erklért sich die hohe Transparenz auf franzosischer Seite im Bezug auf
die Zielvorgaben. In allen Lehrwerken findet man Wiederholungsseiten und
Abiturvorbereitungsseiten, die den Schiilern deutlich machen, welche Inhalte
wesentlich sind. Des Weiteren geht aus ihnen hervor, auf welche Art und
Weise sie abgefragt werden kénnen, was zu einer viel hoheren Sicherheit der
Schiiler beitragt. Die deutschen Lehrwerke behandeln diesen Bereich geradezu
stiefmiitterlich. Mit Ausnahme weniger Lehrwerke verzichten sie géanzlich auf
Wiederholungsseiten. Als neuere Tendenz, die sich in den jiingeren Lehrwerken
widerspiegelt, konnen die Methodenseiten angefiihrt werden, die unterschiedliche
Arbeitstechniken vorstellen und zum selbststdndigen Lernen anleiten wollen,
gerade im Hinblick auf die Nutzung des Internets.

Die eben erwihnten unterschiedlichen Priifungstraditionen manifestieren sich
ebenfalls in der Art der Aufgabenstellungen: Die franzosischen Lehrwerke
verfligen tiber einen sehr hohen Anteil reproduktiver, kleinschrittiger Aufgaben-

stellungen, die stets mit Hilfe der angefithrten Materialien und mit Hilfe des
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Autorentextes beantwortet werden kénnen. Transfers werden nur ganz selten
verlangt. Die deutschen Lehrwerke hingegen verfiigen tiber anspruchsvollere,
abwechslungsreichere Aufgabenstellungen. Die Vorteile der unterschiedlichen
Vorgehensweisen liegen auf der Hand: Die franzosischen Schiiler dirften im
Allgemeinen keine Probleme haben, die Aufgaben zu bearbeiten. Im Gegenzug
wirken die Aufgaben eher monoton, da sie sehr dhnlich gestellt und wenig
abwechslungsreich sind. Handlungsorientierte Elemente sind nie zu finden. Dem
Bediirfnis der Schiiler nach eigensténdigem Arbeiten kommen sie nicht entge-
gen. Zudem laufen sie Gefahr, bei den Schiilern den Eindruck zu erwecken, die
Erzahlung im Autorentext stelle ,,die Wahrheit* dar, die es zu verinnerlichen
gelte.

Die deutschen Schiiler werden im Allgemeinen groflere Mithen haben, die Aufga-
ben zu bearbeiten. Dafiir sehen die Aufgabenkataloge viel abwechslungsreicher
aus und sprechen unterschiedliche Lerntypen an. Des Weiteren erlauben sie
eine starkere Differenzierung, die gerade den starkeren Schiilern entgegenkom-
men diirfte. Hinzu kommt, dass eine solche Aufgabenkultur dazu beitrégt, den
konstruierten Charakter der Erzdhlung des Autorentextes, insbesondere die
Perspektivitat des Autors, aber auch die eigene Perspektivitit durch beispiels-
weise Rollenspiele oder allgemein durch Aufgaben, die einen Perspektivenwechsel
verlangen, offen zu legen.

Die weiteren Ergebnisse der Narrationsanalyse bekraftigen den anklingenden
Verdacht, dass die franzosischen Lehrwerke tendenziell etwas mehr dazu nei-
gen, den Schiilern anhand der Erzdhlstruktur den Eindruck einer objektiven
Darstellung zu suggerieren, die es unkritisch zu verinnerlichen gilt. So zeigten
die untersuchten Lehrwerke auf franzosischer Seite deutlich mehr Méangel im
Bereich des Autorentextes: Die Zeitgebundenheit des Autors, die Partialitat
des Autorentextes sowie die Entobjektivierung der Autorenschaft sind in den

meisten Lehrwerken nicht verankert. In den Lehrwerken beider Lander werden
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die Auswahlkriterien der Darstellungen nicht transparent gemacht. Auf beiden
Seiten sind im Autorentext zwar dialektische Strukturen zu finden; allerdings
beschrinken sich die Lehrwerke auf wenige Beispiele. Als Ausnahme sei auf
die deutschen Sozialkundelehrwerke verwiesen. Durch die Quellen werden zu
wenig kontroverse Perspektiven eingebunden und zu wenig die unterschiedlichen
nationalen Sichtweisen einzelner Lénder oder Interessengruppen zum Ausdruck
gebracht. Es dominieren die jeweils nationalen Verfasser der Quellen.

Der Mangel an inhaltlichen Briichen, die hinter einer positivistischen Erzahlung
zuriickbleiben, und das Fehlen von Kontroversen, die doch seit Beginn des
Einigungsprozesses standiger Begleiter dieses Zusammenschlusses sind, fithren
zu einer glatten Erzéhlstruktur, die den Darstellungen Brisanz und Abwechslung
nehmen.

Betrachtet man die Lédndernennungen im Autorentext, fallt auf, dass eine kleine
Gruppe von Landern héufig genannt wird, und insbesondere der Schwerpunkt
auf den Landern Deutschland und Frankreich liegt. Da mit Polen und der
Tschechischen Republik auch Lander Mittel-und Osteuropas héufig genannt
werden, kann eine ausschlielliche Fokussierung auf Westeuropa nicht festgestellt
werden.

Auf beiden Seiten lassen sich weitere Schwichen ausmachen, die einer héheren
Motivation der Schiiler im Wege stehen. Die Lebenswirklichkeit der Jugend-
lichen wird nahezu génzlich auler Acht gelassen. Nur selten versuchen die
Lehrwerke, an dieser Stelle miissen einige deutsche Erdkundelehrwerke sowie
das Franzosischlehrwerk Parcours als positive Ausnahmen erwahnt werden,
Ankniipfungspunkte tiber Schilderungen européischer Jugendlicher oder die
Schilderung konkreter Auswirkungen der européischen Politik auf die Situation
der Jugendlichen zu schaffen. Austauscherfahrungen, Bildungs- und Kulturpoli-
tik der EU, generell Aspekte, die sich unter , Kulturraum EU“ zusammenfassen

lieBen, bleiben aufler Acht. Von Filmen und Videos bzw. auch von Hérbeitragen
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geht ein hohes Motivationspotenzial aus, das, mit Ausnahme der fremdsprachli-
chen Lehrwerke, keine Beriicksichtigung findet.
In Tabelle 4.9 werden die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse tiberblicksartig

zusammengefasst.

Analysekriterien Histoire | Géo | SES | Allemand | Erd- | Politik| Geschichte | Franz-
kunde osisch

Klarheit im Aufbau ++ ++| ++] + ++ | ++ | ++ ++
Transparenz im Hinblick auf | +4 ++| + + + - - -
Ziele, Priifungen
Layout ++ |+ + | ++ ++ | + - +
Ankniipfen an Lesegewohn- | ++ ++| - + + + - - +
heiten
Ankniipfen an Lebenswirk- | - - - - + - - +
lichkeit iiber Inhalt
Einsatz von Videos/CDs -- - - |+ - - - - +
Multiperspektivitdt Autoren- | - - - - - - + -- -
text
Multiperspektivitat Quellen | - - - - - - 4+ | -- -
Kontroversitat -- - - |- - 44+ | -- -
Offenlegung der Subjektivitat | - - - -- |+ - 4+ | - +
der Erzahlung
Arbeitsauftrage: losbar mit | ++ ++ + | ++ + + + +
Buch
Arbeitsauftrdge:  abwechs- | - - -] - +4+ 44+ | ++ | - +4
lungsreich, unterschiedliche
Methoden

Arbeitsauftrage: Autonomie | - - - - - 44+ | ++ | - +
fordernd
Arbeitsauftriage: soziale Ein- | - - e -] - -- - - - - -
gebundenheit férdernd
Transfer - - + |+ ++ | ++ | ++ +

++ sehr gut; + gut; - nicht zufriedenstellend; - - schlecht

Tabelle 4.9: Ergebnisse der Analyse der deutschen und franzosischen Oberstu-
fenlehrwerke im Uberblick

Im diachronen Vergleich féllt auf, dass sich die Lehrwerke der 1990er Jahre
im Hinblick auf die der Analyse zu Grunde gelegten Kriterien nur minimal
von denen unterscheiden, die nach 2000 erschienen sind. Im Wesentlichen
sind die jingeren Lehrwerke reicher an Methodenseiten und an Verweisen auf

Internetadressen.
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4.8 Unterrichtsbeispiel ,,Die europaischen Institutionen*

4.8.1 Begriindung der Themenauswahl

Im Folgenden werden zwei mogliche Einheiten zur Behandlung der Institutio-
nen der EU vorgestellt. Das Thema wurde ausgewahlt, da es sowohl in den
deutschen als auch in den franzosischen Lehrplanen vorgesehen ist. Des Wei-
teren stellen die Institutionen die politischen Rahmenbedingungen, innerhalb
welcher beispielsweise Gesetze verabschiedet werden, dar. Fiir die Schiiler ist
es eminent wichtig, iber die Funktionsweise der Organe der EU Bescheid zu
wissen, um beurteilen zu konnen, wie die Macht in der EU verteilt ist und
an welchen Stellen auf die EU-Politik Einfluss genommen werden kann. Die
Institutionen zéhlen somit zu einem Wissensbereich, der von grofier Bedeutung
fiir das Verstehen der politischen Entscheidungsprozesse auf EU-Ebene ist und
gleichsam den Weg o6ffnet, aktuelle Debatten einzuordnen und nachzuvollziehen.
Gleichzeitig gehoren sie zu den Themen, fiir die im Rahmen der durchgefiihrten
Befragung deutscher und franzosischer Oberstufenschiiler im Dezember 2014
nur wenige Jugendliche ihr Interesse bekundet haben!®®: Nur 23,8 Prozent der
franzosischen Schiiler und 37,1 Prozent der deutschen Schiiler haben angegeben,
dass sie sich fiir das Thema interessieren. Umso mehr sollte bei der Behandlung
dieses Aspekts darauf geachtet werden, dass er so gestaltet ist, dass er die
Schiiler anspricht und motiviert.

Die erste Reihe richtet sich an Jugendliche, die eigenstandiges Arbeiten bereits
kennen und auch mit Gruppenarbeit vertraut sind. Hier werden die beiden
Aspekte Autonomie und soziale Eingebundenheit, die zu einer starkeren intrin-
sischen Motivation beitragen konnen, in den analysierten Lehrwerken allerdings

vernachléssigt wurden, kombiniert: Den Schiilern wird bei der Auswahl und

138Dje Befragungen wurden in einem rheinland-pfilzischen Gymnasium und in einem Lycée
in der Region Champagne-Ardenne durchgefiihrt.
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der Zuteilung der Texte und Videos sowie ihrer Bearbeitung grofien Spielraum
gelassen. Ebenso diirfen sie sich ihre Zeit frei einteilen, lediglich der Présen-
tationstermin wird vorgegeben. Wéahrend der gesamten Einheit arbeiten die
Jugendlichen in Kleingruppen, in denen sie sich ihre Arbeitsbereiche und das
Material aufteilen konnen.

Dem Arbeiten mit Filmen, dem in den analysierten Lehrwerken kaum Bertick-
sichtigung geschenkt wurde, und dem Erstellen eines Filmes, wie es im Rahmen
der exemplarisch durchgefiihrten Befragung von Schiilerseite gefordert wurde,
kommt eine besondere Bedeutung zu. Gerade das eigenstédndige Erstellen eines
eigenen Kurzvideos kann zu einer sehr hohen Motivation der Jugendlichen
beitragen, die sich in der Situation als selbstwirksam und kompetent erleben
konnen. Zudem koénnen sie das Produkt ihrer Arbeit den anderen Jugendlichen
prasentieren, so dass sie eine direkte Riickmeldung nicht nur von Seiten des
Lehrers erhalten, sondern auch von ihren Mitschiilern.

Die Reihe kann in Deutschland im Unterricht der gesellschaftswissenschaftlichen
Fécher in der Oberstufe und in Frankreich im fremdsprachlichen Deutschun-
terricht sowie im bilingualen gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht in der
Oberstufe eingesetzt werden.

Auf Grund der im Allgemeinen stirker durch den Lehrer gelenkten und eher
auf textbasierte Wissensvermittlung ausgelegten franzosischen Unterrichtsstile,
wurde eine zweite alternative Unterrichtsreihe angefiihrt, die im Abschnitt
,Abgewandelte Unterrichtsreihe zu den europaischen Institutionen“ beschrieben
wird. Hier werden ebenfalls die in den analysierten Lehrwerken wenig beriick-
sichtigten Aspekte, wie beispielsweise der Einsatz von Medien, insbesondere
des Films, berticksichtigt, allerdings erlaubt diese Reihe der Lehrkraft eine
starkere Lenkung und liefert fiir die Schiiler weniger Auswahlmoglichkeiten
im Hinblick auf die zu verwendenden Materialien und die zeitliche Planung.

Sie ist demnach auf ein Publikum zugeschnitten, dass mit Formen eigenstan-
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digen selbstorganisierten Lernens weniger vertraut ist und das durch zu viele

Auswahlmoglichkeiten gegebenenfalls tiberfordert sein konnte.

4.8.2 Prasentation der Unterrichtseinheit

Das Ziel der Einheit besteht darin, dass die Schiiler iiber die Funktionsweise
der EU-Institutionen und die Verteilung der Machtverhéltnisse zwischen Mi-
nisterrat, Kommission und Parlament innerhalb des Gesetzgebungsprozesses
Bescheid wissen. Des Weiteren sollen sie Kritikpunkte im Zusammenhang mit
den Institutionen kennen. Da es sich um sehr komplexe Strukturen handelt,
sollen die Schiiler sich moglichst intensiv mit den Inhalten auseinandersetzen.
Im Sinne handlungsorientierten Unterrichtens soll im Rahmen der Einheit
von den Schiilern ein Video zu den Organen der EU erstellt werden, das
die Funktionsweise der einzelnen Institutionen erklart und dabei auch auf
Schwachstellen innerhalb des Systems aufmerksam macht. Des Weiteren sollte
das Video so gestaltet sein, dass es Jugendliche im Alter der Schiiler anspricht.!3
Das Erstellen der Videos sowie das inhaltliche Erarbeiten der Wirkmechanismen
anhand von Texten und Videos soll ein Gegengewicht zur rein textbasierten

Erarbeitung in den Lehrwerken darstellen.

Als Einstieg ist die in Grafik 4.39 abgedruckte Karikatur gedacht.!4?

139Wenn die Schiiler damit einverstanden sind, kénnen die Videos auf youtube hochgeladen
werden.

140Dje Karikatur ist folgender Internetseite entnommen:

http://www.europarl.europa.eu/brussels/website/content /modul__02/zusatzthemen_ 03
html.
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Grafik 4.39: Kompromissfindung auf EU-Ebene

Sie kann als Impuls dienen, um auf die Schwierigkeit der Kompromissfindung
und der Gesetzesverabschiedung im Rahmen der EU hinzuweisen und gleich-
zeitig als Motivation dienen, sich genauer dariiber zu informieren, wie die
Kompetenzen in der EU verteilt sind.

Die Schiiler arbeiten wahrend der gesamten Einheit in Kleingruppen von
beispielsweise fiinf Schiilern, moglichst selbststéndig unter zur Hilfenahme
der zur Verfligung gestellten Materialien. In einem ersten Schritt miissen die
Schiiler sich selbst iiber die einzelnen Funktionen und Wirkmechanismen der
europédischen Institutionen informieren. Dazu wird der in Grafik 4.40, 4.41
und 4.42 abgedruckte Text bereitgestellt!*! und auf weitere Texte, die im

Internet zu finden sind, verwiesen.

41 Der Text ist der Broschiire ,,Europa — Das Wissensmagazin fiir Jugendliche®, die von
der Européischen Kommission herausgegeben wurde, entnommen. Sie ist auf folgender
Internetseite erhaltlich:

http://europa.eu/teachers-corner/15/index_ de.htm.
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Wer hat die Macht in Europa?
Die Institutionen der Europaischen Union

P Wer hat eigentlich die Macht in Europa?

Dass es nicht eine Person gibt, die als
,Boss die Richtung bestimmt, ist of-
fensichtlich. Aber irgendjemand muss
ja bestimmen, wo es langgeht. Wer
entscheidet tiber européische Angele-
genheiten? Ist es ein Gremium oder ein
Land - wer gibt den Ton an?

Auf den ersten Blick wirkt es immer
langweilig, wenn man sich mit Institu-
tionen beschaftigt — aber Institutionen
sind nun mal die Orte, an denen Macht
ausgelibt wird. Der institutionelle Auf-
bau der Européischen Union gibt daher
auch Aufschluss tber die Machtfrage.
Dieist allerdings in der EU ein bisschen
anders beantwortet als in einem ein-
zelnen Mitgliedstaat.

Die Europaische Union ist ein Zusam-
menschluss von Staaten und deren
Burgern. Das driickt sich auch in ihrem
Aufbau aus. Sowohl die Staaten (d. h.
ihre Regierungen) selbst als auch die
Bevélkerungen dieser Lander sprechen
in den europdischen Angelegenheiten
mit. Das geschieht tber den Rat der
Europdischen Union und das Europd-
ische Parlament.

Der Rat der Europdischen Union (oft
,Ministerrat® genannt) ist die Vertretung
der Regierungen der EU-Staaten. Hier
sitzen die Minister aus allen Mitglied-
staaten zusammen. Je nach Thema
sind das zum Beispiel die AuBen-, In-
nen- oder Landwirtschaftsminister. Der
Rat ist eines der beiden Entscheidungs-
organe. Hier wird die Politik beraten,

Grafik 4.40: Text zu den Institutionen

und hier werden auch die europdischen
Gesetze auf den Weg gebracht, die
Verordnungen oder Richtlinien heiBen.
Ohne den Rat lauft also nichts in der
Europaischen Union. Der Rat trifft sei-
ne Entscheidungen entweder einstim-
mig oder er beschlieBt mit Mehrheit.
Bei Mehrheitsentscheidungen missen
55 Prozent der Mitgliedstaaten fur die
jeweilige Sache stimmen; gleichzeitig
miuissen diese Staaten auch mindestens
65 Prozent der Gesamtbevélkerung der
EU reprasentieren (man nennt dies
eine ,doppelte Mehrheit*). Der Vorsitz
im Rat wechselt halbjahrlich, alle Mit-
glieder kommen gleichberechtigt an
die Reihe. 2015 tbernehmen Lettland

und Luxemburg den Vorsitz, 2016 die p

der EU — Teil 1
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Janette: .Das Europaische Parlament
vertritt die Birgerinnen und Birger und
beschliefit die ,europaischen Gesetze*
(Richtlinien und Verordnungen).”

» Niederlande und die Slowakei und 2017
Malta und das Vereinigte Kénigreich.

Die grundsdtzlichen Festlegungen der
europdischen Politik trifft der Euro-
paische Rat. Das sind die Staats- und
Regierungschefs der EU, die regelma-
Big, jedoch mindestens alle drei Mona-
te zusammentreffen. Den Vorsitz flihrt
der vom Europaischen Rat fiir jeweils
2 ¥ Jahre gewdhlte Prasident. Derzeit
bekleidet der frihere polnische Minis-
terprasident Donald Tusk dieses Amt.

In den allermeisten Féllen kann der Rat
allerdings nicht allein entscheiden. Er
bendtigt dazu das Europdische Par-
lament. Dieses vertritt die Biirger der
EU-Staaten und wird von diesen alle
funf Jahre direkt gewahlt. Das Parla-
ment umfasst derzeit 751 Vertreter
aus allen Mitgliedstaaten. Die letzten
Wahlen fanden 2014 statt.

Die groBen Mitgliedstaaten stellen
mehr Abgeordnete als die kleinen.

Alice: ,Der Europaische Rech-
nungshof kontrolliert den
EU-Haushalt.

Patricia: ,Der Ministerrat vertritt die
Regierungen der EU-Mitgliedslander und
beschliel3t die ,europaischen Gesetze'."

Das Parlament kann Entscheidungen
mit Gesetzeskraft fiir die EU nicht allein
treffen, aber im Allgemeinen muss es
einem Beschluss des Rates der Euro-
paischen Union zustimmen, damit die-
ser wirksam werden kann. Man nennt
dies ,Mitentscheidungsverfahren®. Das
Parlament muss auch die Europaische
Kommission durch Wahl bestédtigen
und kann sie abwahlen. AuBerdem
beschlieBt es den Haushaltsplan der
Europdischen Union. Ohne das Europdi-
sche Parlament — und damit die direkte
Vertretung der Biirger - kann also in
Europa wenig entschieden werden.

Eine weitere wichtige Institution in der
EU ist die Europdische Kommission.
Das Kollegium der Kommission besteht
aus einem Mitglied pro Land, das aber
in der Kommission nicht die Positionen
seines Herkunftsstaates vertritt, son-
dern die gemeinsamen Interessen der
Europdischen Union. Jedes Kommissi-
onsmitglied hat ein Mandat von fiinf

Jahren und ist fir ein eigenes Sachge-
biet zustandig (@hnlich wie ein Minister).
Der Prasident der Kommission — derzeit
Jean-Claude Juncker — wird vom Euro-
pdischen Rat vorgeschlagen und vom
Europdischen Parlament gewahlt. Die
Europdische Kommission achtet auf
die Einhaltung der gemeinsamen Re-
geln durch die Mitgliedstaaten. Man
nennt sie daher die ,Htiterin der euro-
pdischen Vertrage“. Sie verwaltet die
EU nach den Vorgaben des Rates und
des Parlaments. Eine Besonderheit des
europdischen Systems ist, dass der Rat
und das Parlament Dinge nur auf der
Basis eines Vorschlags der Kommissi-
on beschlieBen kénnen. Dieses alleinige
Vorschlagsrecht gibt der Europaischen
Kommission Einfluss auf die Entschei-
dungen, weil sie selbst die Vorgaben
macht. Damit wird sichergestellt, dass
von Anfang an die gemeinsamen Inte-
ressen der Europaischen Union beriick-
sichtigt werden. Natdirlich kénnen Rat p

Grafik 4.41: Text zu den Institutionen der EU — Teil 2
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P und Parlament dann von dem Vorschlag

abweichen.

Es gibt mittlerweile viel gemeinsames
Recht, das die EU-Staaten sich ge-
schaffen haben. Versténdlicherweise
gibt es auch manchmal Streit um die
Auslegung dieser Gesetze. AuBerdem
halten sich immer wieder einzelne
Staaten nicht an bestimmte Regelun-
gen. Daher gibt es fiir alle Beteiligten
die Méglichkeit, den Gerichtshof der
Europdischen Union anzurufen. Die-
ser besteht aus einem Richter pro Mit-
gliedstaat, urteilt aber unabhangig auf

der Basis des europaischen Rechts. Er
kann Regelungen aufheben, wenn sie
europdischem Recht widersprechen,
und Staaten zu Geldstrafen verurtei-
len, wenn sie sich nicht an Recht und
Gesetz halten.

Dass Geld wichtig ist, weiB jeder. Aber
man muss es nicht nur haben, sondern
es muss auch seinen Wert behalten.
Dartliber wacht die Europdische Zen-
tralbank (EZB). Sie ist die Notenbank
der Euro-Lander und setzt sich aus Ver-
tretern der Lander zusammen, die den
Euro eingefiihrt haben. Die EZB regelt

Wer macht was in der EU?

Das war jetzt viel Institutionerikunde, aber man muss ja schlieBlich wissen, wer in der EU wofur verantwortlich ist.
Testen Sie nun, ob Sie den Text aufmerksam gelesen haben. Setzen Sie jeweils ein Kreuz in das Kastchen der
Institution(eri), auf die die jeweilige Beschreibung zutrifft!

Beschreibung Hat

Macht Vorschlage fir
EU-Regelungen

0

Besteht aus einem Vertreter pro
Mitgliedstaat

Legt die Leitzinsen fest

Kontrolliert die Ausgaben der EU

Wird von der Bevélkerung
gewahlt

BeschlieBt die Gesetze
(Verordnungen/Richtlinien) der
EU

Nominiert den
Kommissionsprasidenten

Verwaltet die EU

Vertritt die Interessen der
Buirgerinnien und Biirger
Vertritt die Interessen der
Mitgliedstaaten bzw. ihrer

Regierungen

Entscheidet Uber die Auslegung
der europaischen Gesetze

Legt die politischen Leitlinien
fest
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den Geldumlauf und legt die Leitzin-
sen fest.

Der Haushalt der Europaischen Uni-
on betréagt 2014 rund 135 Milliarden
Euro. Wo viel Geld ausgegeben wird,
muss auch kontrolliert werden, dass
dies rechtmaBig geschieht. Dies ist die
Aufgabe des Europdischen Rech-
nungshofs, der genau hinschaut, ob
das europdische Geld ordnungsgemaf
und sinnvoll ausgegeben wird. Er sorgt
so fiir ein effizientes Finanzmanage-
ment. Jeder Mitgliedstaat stellt einen
Vertreter.

Européische
Zentralbank

Européischer

Gerichtshof Rechnungshof
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Grafik 4.42: Text zu den Institutionen der EU — Teil 3

Der ausgeteilte Text dient der Basisinformation. Die dem Text angehédngte
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Ubungsaufgabe kann von den Schiilern als Selbstkontrolle eingesetzt werden.

Sie konnen sie eigenstiandig oder in der Gruppe ausfiillen. Weitere Texte, die

als inhaltliche Vertiefung zu verstehen sind, sind unter den folgenden Links

zu finden. Es wurden bewusst auch kritische Texte integriert, um die Schiiler

auf Problemfelder und Kritikpunkte an der EU im Zusammenhang mit ihren

Institutionen aufmerksam zu machen. Nicht jeder Schiiler muss alle Texte

gelesen haben. Sie konnen sich innerhalb der Gruppe die Bearbeitung der Texte

aufteilen.

1.

,Die Kuropaische Union erklart. So funktioniert die Européische Union.

Ihr Wegweiser zu den EU-Institutionen® unter:

http://www.europainfo.at /media/file/73 So_funktioniert die EU.pdf
Dieser Text erganzt den Basistext, indem er vertiefende Informationen,
insbesondere zum Gerichtshof der EU, zur Européaischen Zentralbank und

zum Europaischen Rechnungshof, bereitstellt.

,Ist die Européische Union demokratisch genug?“ unter:

https://www.bpb.de/dialog/europawahlblog-2014/181851 /ist-die-euro
paeische-union-demokratisch-genug

Es handelt sich um ein Interview mit Herrn Wolfgang Wessels, der als
Professor fiir Politische Wissenschaft an der Universitit zu Koln lehrt
und zur EU sagt: ,Die Européische Union ist nicht undemokratischer als

viele andere européische Staaten.”

,Es muss ein Ruck durch Europa gehen!“ unter:

http:/ /www.welt.de/debatte/ kommentare/article129077776 / Es-muss-
ein- Ruck-durch- Furopa-gehen.html

Dieser EU-kritische Artikel nimmt Bezug auf die Auflerungen des friitheren
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Bundesprésidenten Roman Herzog, der von der ,,Entkoppelung der EU-

Institutionen von der Realitdt der Menschen® spricht.

4. EU-Institutionen sind anfallig fiir Korruption® unter

http://www.handelsblatt.com/politik /international /studie-von-transp
arency-international-eu-institutionen-sind-anfaellig-fuer-korruption /979
8628.html

Der Artikel verweist auf eine Studie von Transparency International,
die auf einen fehlenden Schutzmechanismus vor Korruption in der EU

hinweist.

5. ,Der Rat der Europaischen Union.“, insbesondere der Abschnitt , Kritik

am Rat als Institution“ unter:

http://www.europa-links.eu/allgemein /der-rat-der-europaischen-union-
3658/

Auf dieser Seite der politisch linksgerichteten Rosa-Luxemburg-Stiftung
wird darauf aufmerksam gemacht, dass im Zusammenhang mit dem Rat
der EU haufig kritisiert wird, ,dass die mitgliedstaatlichen Regierungen
in ihrer politischen Kommunikation nach innen oft verschleiern, welche

¢

zentrale Rolle sie bei den européischen Gesetzgebungsakten selbst spielen’

Des Weiteren werden den Schiilern die folgenden Internetlinks angegeben, die

Erklérvideos zu den Organen der EU bereitstellen:

1. ,Das Regierungssystem der EU - die sieben Organe* unter:

https://www.youtube.com/watch?v=SEyRg5tSxlg

2. ,Wie funktioniert die EU?“ unter:

https://www.tagesschau.de/multimedia/animation /wie-funktioniert-di

e-eul00.html
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3. ,Staat-Klar! Wozu die EU? Européische Institutionen“ unter:

https:/ /www.planet-schule.de/sf/filme-online.php?reihe=1324&film=
9212

4. ,So funktioniert die EU!* unter:

https://www.youtube.com/watch?v=pKvXuya_0cA

4

Als weitere Quelle, die den Text ,Der lange Weg zum groflen Kompromiss
und das Video aus dem Videoblog zur Reportage ,,Das Wunder von Briissel“
beinhaltet, wird den Schiilern folgender Link angegeben:
http://www.tagesschau.de/ausland /eu-datenschutz112.html.

Die Tatsache, dass die Schiiler das Arbeiten in der Kleingruppe selbststiandig
organisieren, indem sie die Bearbeitung der Texte und Videos beispielsweise
aufteilen und sich die Bearbeitungszeit selbst einteilen, kommt dem Bediirfnis
der Schiiler nach Autonomie entgegen und stellt eine Voraussetzung fiir in-
trinsische Motivation dar, der in den untersuchten Lehrwerken nur sehr wenig
Berticksichtigung geschenkt wurde.

Mit dem Einsatz der Videos werden folgende Ziele verfolgt: Sie liefern Abwechs-
lung zu den schriftlichen Informationsquellen. Sie tragen zu einer inhaltlichen
Festigung bei. Sie konnen auf Grund ihrer Stirken und Schwéchen als Aus-
gangspunkt genommen werden zur Diskussion in den Kleingruppen iiber die
Gestaltung des eigenen Videos. Des Weiteren werden tiber die Arbeit mit den
Videos und durch das Erstellen eines eigenen Videos die medialen Nutzungsge-
wohnheiten der Jugendlichen, die in ihrem privaten Umfeld permanent mit dem
Erstellen von Videos mit dem Handy und digitaler Kommunikation beschaf-
tigt sind, in den Unterricht transferiert. Somit wird tiber den Medieneinsatz
eine Briicke zur medial ausgestalteten Lebenswirklichkeit der Jugendlichen
geschlagen, die zu einer hoheren Motivation der Jugendlichen beitragt.

Nachdem die Schiiler die Videos erstellt haben, werden diese am Beamer
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prasentiert. Ein Gesprich im Plenum tber die Arbeit an den Videos und
die erzielten Ergebnisse schliefit die Priasentationsphase ab. Als Kriterien der
Besprechung dienen die eingangs festgelegten Kriterien Verstandlichkeit und
ansprechende originelle Gestaltung.

Tabelle 4.10 fasst die vorangegangenen Ausfiihrungen zusammen und gibt auf
einen Blick Aufschluss tiber die einzelnen Phasen, den Medieneinsatz sowie die

zeitliche Aufteilung der Unterrichtseinheit.

Einheitsverlauf Medien Zeitplanung
Einstieg: Karikatur, | Fir die ersten beiden
1. Kurze Einfiithrung in das The- | Texte, Phasen (Einsteig und
ma: Karikatur, Information | Internet Arbeitsphase) sollten 3
iiber Verlauf und zeitlichen Doppelstunden einge-
Rahmen der Einheit plant werden.

2. Einteilung in Gruppen

3. Verteilung der Materialien

Arbeitsphase: Texte, In-| Die Schiiler teilen sich
1. Absprachen in der Gruppe ternet, Ka-| die zur Verfigung ge-
2. Inhaltliche Erarbeitung mera stellte Zeit frei ein.
Die Lehrperson unter-
3. Gestaltung des Videos stiitzt die Arbeitspha-
se beratend.
Abschluss: Beamer 1 Doppelstunde

1. Préasentation der Videos

2. Feedback im Plenum zu den Vi-
deos, der Arbeit in den Klein-
gruppen

3. Nach Bedarf: Diskussion tiber

Institutionen der EU, Demo-
kratiedefizit

4. Hochladen der Videos

Tabelle 4.10: Einheitsverlauf — Europaische Institutionen

Mit Hilfe der Karikatur, die im Bezug auf die Gesetzgebung auf européischer

Ebene auf einen langen Prozess der Absprachen und Verhandlungen aufmerksam
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macht, bei dem unter Umstanden von den urspriinglichen Plédnen und Absichten
der Beteiligten nur ein kleiner Teil als Kompromiss iibrig bleibt, soll als Einstieg
das Interesse der Jugendlichen an den Institutionen der EU, insbesondere an
der Verteilung der Macht im Hinblick auf die Gesetzesgebung, geweckt werden.
In der Einstiegsphase sollen die Schiiler des Weiteren iiber den Ablauf der
Unterrichtsreihe informiert werden. In einem ersten Schritt miissen die Gruppen
festgelegt und die Unterrichtsmaterialien verteilt werden. Es bietet sich an, fiir
jeden Schiiler die Internetquellen zu den vertiefenden Texten und den Videos auf
einem Blatt auszuteilen, um die Aufteilung des Materials innerhalb der Gruppe
zu erleichtern. Wéahrend der Arbeitsphase treffen die Schiiller Absprachen in
ihren Gruppen, werten das Material aus und erstellen ein eigenes Video. In dieser
Phase diirfen die Schiiler sich ihre Zeit frei einteilen und den Arbeitsvorgang
eigenstidndig aufteilen und strukturieren. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht
darin, den Schiilern beratend zur Seite zu stehen. Die letzte Doppelstunde der
Einheit ist fiir die Prasentation der Videos und ihre anschlieende Besprechung

reserviert.

4.8.3 Abgewandelte Unterrichtsreihe zu den européiischen Institu-

tionen

Die folgende Unterrichtsreihe stellt eine Alternative zu der oben présentierten
Reihe dar, die eine starkere Lenkung und Kontrolle von Seiten der Lehrperson
ermoglicht und somit eher franzosischen Unterrichtsstilen Rechnung zollt. Sie
ist gedacht fiir Lerngruppen, die mit einem zu freien Arbeiten aus Mangel an
Erfahrung mit solchen Unterrichtsformen zunachst iiberfordert waren und kann
als Einheit zu einem langsamen Heranfithren an freieres und eigenstédndigeres
Arbeiten verstanden werden. Sie ist fiir den Einsatz im fremdsprachlichen
Deutschunterricht in der Oberstufe gedacht und kénnte auch im bilingualen

Geschichtsunterricht eingesetzt werden. Auch wenn das textbasierte Arbeiten
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in die Reihe integriert wurde, liegt der Schwerpunkt auf der Schulung des
Hor-/Sehverstehens und der miindlichen Produktion.

Um zu viele Wiederholungen zu vermeiden, konzentriert sich die Darlegung der
abgewandelten Unterrichtsreihe auf die Unterschiede zur bereits oben beschrie-
benen Einheit. Der Einstieg erfolgt mit derselben Karikatur wie die bereits
beschriebene Reihe. Anders als in der Ausgangseinheit werden nun keine Texte
zur Auswahl gestellt, sondern jeder Schiiler bekommt den in Grafik 4.40, 4.41
und 4.42 abgedruckten Basistext ,Wer hat die Macht in Europa? Die Institu-
tionen der Européischen Union®, der in Einzelarbeit gelesen werden soll.}*? Die
Aufgaben, die sich auf den in Grafik 4.43 dargestellten Arbeitsblatt!*? befinden,

sollen in Partnerarbeit bearbeitet werden.

Arbeitsblatt 1: Die Institutionen der EU

wWer macht was i ? . .
Wer macht was in der EU? Die Institutionen der Europaischen Union

Baschrebusg

tropa bercpmuche | fursphie e ¥ _ 2
richtshat | Zeniralhank | Rechangsal = ki s Yk a2 :

Grafik 4.43: Arbeitsblatt 1: Die Institutionen der EU

Die Absprachen im geschiitzten Raum mit dem Nachbarn koénnen zu mehr

142Dje in Grafik 4.42 dem Text hinzugefiigte Ubungsaufgabe wurde in das Arbeitsblatt, das
in Grafik 4.43 angefiihrt ist, integriert.

143Beide Ubungsaufgaben sind der Broschiire Europa. Das Wissensmagazin fiir Jugendliche
entnommen, die auf folgender Internetseite zugénglich ist:

http://europa.eu/teachers-corner/15/index_ de.htm.
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Sicherheit fithren, die eine aktivere Beteiligung bei der Besprechung der Auf-
gaben im Plenum bewirkt. Um die Schiiler auch im kleineren Rahmen an das
Présentieren vor der Klasse zu gewohnen und um die Aufmerksamkeit der
Schiiler starker anzusprechen, erfolgt die Besprechung im Plenum durch einen
freiwilligen Schiiler, der die Meldungen der anderen Schiiler entgegen nimmt
und die Ergebnisse fiir jeden sichtbar auf einer Folie festhalt. Die Lehrperson
hélt sich bei der Besprechung zuriick und greift nur ein, wenn es notig wird.
Durch die direkt an die Textarbeit angeschlossene Ergebnissicherung kann die
Lehrkraft den Lernprozess starker kontrollieren und bereits nach der ersten
Unterrichtsstunde ein solides Grundwissen zu den européaischen Institutionen
absichern.

Um Abwechslung zur textbasierten Erarbeitung zu schaffen und den privaten
medialen Nutzungsgewohnheiten der Schiiler starker entgegenzukommen, erfolgt
die zweite Erarbeitungsphase zur Gesetzgebung der EU mit Hilfe eines Videos.
Auch hier wird den Schiilern die Auswahl vorweg genommen und sich auf das
Video ,,Staat-Klar! Wozu die EU? Européische Institutionen®!4* beschrinkt, um
die Schiiler, die es noch nicht gewohnt sind, Materialien zielgerichtet zu sichten
und sich die Arbeit in der Gruppe selbststandig auf- und einzuteilen, nicht zu
iiberfordern. Zudem ermoglicht der Einstieg iiber die erste Videosequenz, die
zu Beginn kurz auf die an der Gesetzgebung beteiligten Organe Kommission,
Ministerrat und Parlament eingeht, eine weitere Festigung. Die erste Aufgabe
auf dem zweiten Arbeitsblatt, das in Grafik 4.44 abgebildet ist, ist absichtlich
relativ einfach gehalten, so dass zu Beginn moglichst viele Schiiler an der

Besprechung teilnehmen konnen.

144Das Video ist unter folgender Internetadresse verlinkt:
https://www.planet-schule.de/sf /filme-online.php?reihe=1324& film=9212.
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Arbeitsblatt 2: Die Gesetzesgebung in der EU

1) Ordnen Sie den drei an der Gesetzgebung maRgeblich beteiligten Organen
die in der Box angeflhrten Eigenschaften bzw. Kompetenzen zu.

« Interessenvertretung aller Blirger

- Flhrt das Tagesgeschéaft

+ Macht Gesetzesvorschlage

- Besteht aus Regierungsvertretern der einzelnen Mitgliedsstaaten (Minister)
« Wird alle fiinf Jahre direkt gewahlt

- Art europaische Regierung

_ Kommission | Rat Parlament

2) Welche Unterschiede bestehen zwischen Verordnungen und Richtlinien?

Grafik 4.44: Arbeitsblatt 2: Die Gesetzgebung in der EU

Die Unterscheidung in Verordnungen, die sofort fiir alle Mitgliedsstaaten ver-
bindlich gelten, und Richtlinien, bei denen den Léndern bei der Umsetzung ein
gewisser Spielraum beziiglich der Frist und der Umsetzung bleibt, ist leicht zu
verstehen und sollte den meisten Schiilern ein Erfolgserlebnis garantieren. Die
Besprechung erfolgt wie in der ersten Stunde durch einen freiwilligen Schiiler
mit Hilfe einer Folie. Die eigentliche Erarbeitungsphase beginnt mit der zweiten
Videosequenz, aus der sehr anschaulich der Weg eines Gesetzesvorschlags von
der Kommission bis zu seiner Annahme bzw. Ablehnung am Beispiel einer
5l-Dose aufgezeigt wird. Um ein besseres Verstandnis zu garantieren, sollte der
Beitrag mindestens zweimal angeschaut werden. Die Schiiler erhalten folgenden

Arbeitsauftrag, den der Lehrer am Beamer einblenden konnte:

Stellen Sie in Kleingruppen von vier Schiilern, den im Video dar-
gelegten Weg eines Gesetzesentwurfes zu einer 5l-Dose sowohl fiir
den Fall einer Ablehnung als auch fir den Fall einer Annahme auf
einem Plakat dar. Bereiten Sie zum Plakat einen Kurzvortrag vor,
aus dem die Vorgehensweise sowie die Funktion von Kommission,
Ministerrat und Parlament verstandlich hervorgehen.
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Um die Schiiler langsam an das gemeinsame Arbeiten an einem Projekt her-
anzufithren, wird an dieser Stelle auf die Kleingruppe zuriickgegriffen. Gerade
beim Zusammentragen der Informationen zur Gesetzesfindung kénnen die Schii-
ler merken, wie niitzlich es sein kann, die eigene Mitschrift um die von den
Mitschiilern gewonnen Informationen zu ergénzen. Es ist sehr wahrscheinlich,
dass im Team mehr niitzliche Informationen zusammen kommen als der Ein-
zelne bei zwei Hor-/Sehvorgiangen hétte festhalten kénnen. Zudem kénnen die
Plakate zu viert deutlich schneller erstellt werden als alleine oder zu zweit. Des
Weiteren schrumpft durch die Anzahl von vier Schiilern der miindliche Beitrag
des Einzelnen bei der Prasentation der Ergebnisse. Gerade fiir Schiiler, die das
freie Sprechen vor der Klasse zu wenig trainieren, kann es sehr viel Sicherheit
bedeuten, nicht alleine vortragen zu miissen und insgesamt keinen zu langen
Vortrag halten zu miissen. Hier kann der Aspekt der sozialen Eingebundenheit,
der in den analysierten Lehrwerken kaum eine Rolle spielt, motivierend wirken.
In Abhéngigkeit von der Kursgréfie konnen entweder alle Gruppen zum Ab-
schluss der Einheit ihre Ergebnisse prasentieren oder nur eine bestimmte Anzahl,
die per Zufall ausgewahlt werden. Jede Gruppe kann trotzdem auf Grund des

Plakates eine konstruktive Riickmeldung erhalten.
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Tabelle 4.11 liefert einen Uberblick iiber den Verlauf der Unterrichtseinheit

sowie die zeitliche Planung und den Medieneinsatz.

Einheitsverlauf

Medien

Zeitplanung

Einstieg: Die Institutionen der EU
1. Kurze Motivation des Themas: Karikatur,
Information iiber Verlauf und zeitlichen
Rahmen der Einheit

2. Austeilen des Textes
Erarbeitung:
1. Lektiire des Textes ,,Wer hat die Macht in
Europa? Die Institutionen der EU*

2. Bearbeitung von Aufgabe 1 und 2
Ergebnissicherung:
1. Besprechung der Aufgaben im Plenum

2. Schiiler kommt nach vorne und hélt Ergeb-
nisse auf Folie fest

Karikatur, Text, Ar-
beitsblatt 1

1 Stunde

Einstieg: Der Gesetzgebungsprozess in der
EU
1. Video zu den an der Gesetzgebung beteilig-
ten Institutionen

2. Aufgabe 1 und 2 von Arbeitsblatt 2 in Part-
nerarbeit (Wiederholung und weitere Festi-
gung)

3. Unterschied zwischen Verordnung und
Richtlinie

4. Besprechung der Ergebnisse im Plenum, 1
Schiiler am Overhead-Projektor/Beamer

Erarbeitung:

1. Hoér-/Sehverstehen: Gesetzesentwurf einer
5l-Dose (2-maliges Anschauen)

2. Plakat in Kleingruppen erstellen

3. Miindliche Présentation in Kleingruppen
vorbereiten
Ergebnissicherung:
1. Présentation zweier Referate (Auswahl per
Zufall)

2. Riickmeldung zu den Referaten und den
erstellten Plakaten im Plenum

3. Einsammeln der restlichen Plakate zur Be-
wertung

1. Videosequenz
(1:55-4:52), 2.
Videosequenz
(4:52-9:51), Ar-
beitsblatt 2, Folie,
Beamer, Overhead-
Projektor, farbiger
Karton,  Scheren,
Klebstoff, Stifte

1 Doppel-
stunde

Tabelle 4.11: Einheitsverlauf — Europaische Institutionen und die Gesetzgebung

auf EU-Ebene

Der Vorteil dieser Reihe liegt darin, dass er die Kontrolle der Lehrperson
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iiber Inhalte und den Unterrichtsverlauf garantiert und trotzdem den Schii-
lern eigenstédndiges Arbeiten in einem gewissen Rahmen und das Arbeiten
in der Zweier- und in der Vierergruppe ermoglicht, ohne sie durch zu viele
Auswahlmoglichkeiten und zu viele Absprachen zu tiberfordern. Sie bietet somit
insbesondere Lehrkréften und Schiilern, die das eigenstandige Arbeiten und das
Zusammenarbeiten im Team wenig kennen, eine Moglichkeit, Schiiler an ein
solches Arbeiten behutsam heranzufithren. Zudem integriert sie unterschiedliche
Medien, ermdoglicht das Arbeiten mit einem Kurzfilm und liefert des Weiteren

Abwechslung im Rahmen der Aufgabenstellungen.
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5 Schlussbetrachtung

Der zunehmenden Bedeutung der EU, die in immer mehr Bereichen tiber das
Leben der Menschen in Europa entscheidet, steht ein Mangel an Wissen tiber die
EU sowie fehlendes Interesse an EU-Politik gegeniiber, worauf in regelmafiigen
Abstédnden z.B. im Rahmen der Eurobarometerbefragungen hingewiesen wird.
Sollten junge Menschen nicht iiber das politische System, in dem sie leben, im
Rahmen des schulischen Unterrichts informiert werden, damit sie politische
Entscheidungen auf EU-Ebene und aktuelle Herausforderungen, wie sie bei-
spielsweise in Griechenland vorzufinden sind, nachvollziehen und einordnen
konnen?

Die durchgefithrten Analysen von Lehrpldnen und Lehrwerken dienten im
Wesentlichen der Beantwortung folgender Fragen: Ist die Européische Union in
den deutschen und franzosischen Oberstufenlehrplanen verankert und welche
Schwerpunkte werden bei der Vermittlung gesetzt? Kénnen bereits Schwéchen
in den Lehrplianen ausgemacht werden, die einer intensiven Auseinandersetzung
der jungen Menschen mit der Europaischen Union im Wege stehen? Bleiben
Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen aus, so dass
sich den Jugendlichen die Idee einer uniiberschaubaren Biirokratie aufdrangt, in
der die Abgeordneten ohne Beriicksichtigung der Meinungen und Interessen der
Jugendlichen entscheiden? Machen die zu behandelnden Inhalte es unmaglich,
die Bedeutung der Européischen Union fiir das Leben der Jugendlichen und
den Frieden in Europa zu verdeutlichen? Wie sind die Einheiten zur EU in den
Lehrwerken gestaltet? Gelingt es ihnen, Jugendliche anzusprechen und sie zu
motivieren, sich mit der EU auseinanderzusetzen oder schaffen sie es nicht, die
Emotionen der jungen Menschen und ihre situative Motivation im Lernprozess
positiv zu beeinflussen und die Jugendlichen auf dieser Ebene anzusprechen?

Da die Lehrplane den Rahmen vorgeben, innerhalb dessen sich die unterricht-
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liche Beschéftigung mit dem Thema Européaische Union abspielt, wurden in
einem ersten Schritt die Lehrplane der gesellschaftswissenschaftlichen Facher in
Deutschland und Frankreich sowie die fremdsprachlichen Lehrplédne der Féacher
Deutsch und Franzosisch, die im Zeitraum von 1993 bis 2009 giltig waren,
analysiert.

Als Schwachstellen in den Lehrplanen beider Lander ist ein Mangel im Be-
reich der Ankniipfung an die Lebenswirklichkeit der Jugendlichen zu sehen.
Im Rahmen der durchgefithrten Lehrer-Schiiler-Befragung wurde mehrfach
auf diese Schwéche hingewiesen. Ein deutscher Schiiler formuliert es folgen-
dermaBen: “Auswirkungen der EU auf den [Elinzelnen, nicht die Wirtschaft,
sondern wie [i]ch als Schiiler die Auswirkungen der EU mitbekomme*. Des
Weiteren werden kontroverse Ansétze in den Lehrplanen nicht berticksichtigt.
Eine Sensibilisierung der Schiiler fiir schwierige Kompromissfindungen und
Konflikte der Vergangenheit ist nicht verankert. EU-kritische Stimmen, die
einzelne Aspekte der EU oder sogar das gesamte Konzept in Frage stellen, haben
in den Lehrplédnen keinen Platz gefunden. Stattdessen ist eine faktenlastige
Darstellung des Einigungsprozesses in den Lehrplanen vorgesehen, der den
Schiilern die europaische Integration als einen leicht zu vollziehenden, linearen
Prozess présentiert, ohne Berticksichtigung der zahlreichen Konflikte und der
notwendigen Losungsstrategien. Im Anbetracht der Tatsache, dass die Hete-
rogenitat des européaischen Raumes als ihr Charakteristikum gesehen werden
kann, verwundert dies umso mehr . Zudem verschenken die Lehrpléne ein hohes
Motivationspotential, das von kontroversen Diskussionen und der kritischen
Auseinandersetzung mit Inhalten ausgeht.

Ungenauigkeiten beziiglich zeitlicher Vorgaben und mangelnde inhaltliche Aus-
fithrungen erschweren den Umgang mit den Lehrplénen. Gerade zur Européi-
schen Union, die zweifelsfrei ein sehr komplexes Themenfeld darstellt, wéren

zusétzliche Hinweise und Konkretisierungen, die den Lerngegenstand zu struk-
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turieren helfen, wiinschenswert.

Auch wenn in den meisten Lehrplénen links und rechts des Rheins ein Grundwis-
sen zur Europaischen Union vorgesehen ist, wird die tatsachliche Vermittlung
jedoch durch eine mangelnde Koordination der gesellschaftswissenschaftlichen
Facher auf deutscher Seite und eine zu starke Kiirzung der Inhalte zur EU in
den Lehrplanen der Série S, die nach 2002 erschienen sind, beeintréachtigt. Ob
die Mehrheit der Schiiler durch den Unterricht zur EU in die Lage versetzt
werden, aktuelle Debatten zum Thema EU einordnen und verstehen sowie eine
eigene Position zu den einzelnen Themen einnehmen zu konnen, um aktiv am
politischen Leben teilzunehmen, muss bezweifelt werden.

Im Rahmen der Lehrplananalyse der deutschen Lehrplane hat sich der Verdacht
bestétigt, dass bei der Behandlung der Européischen Union der Schwerpunkt
auf den finanziellen und institutionellen Aspekten liegt. Dass allen Jugendlichen
die Bedeutung der EU fiir den Frieden in Europa bewusst werden kann, ist
nicht garantiert, da der Aspekt Frieden und Sicherheit nicht in allen Lehrplénen
verankert ist. Auf franzosischer Seite werden im Rahmen des Unterrichts in
Histoire-géographie in den Séries ES und L' vor allem die Institutionen und
der Einigungsprozesses thematisiert.

Bei der Lehrwerkanalyse stand die didaktisch-methodische Aufbereitung zur
Vermittlung der Europaischen Union im Vordergrund im Hinblick auf die Beein-
flussung der Motivation der Jugendlichen, sich mit der EU auseinanderzusetzen.
Bei der Gewinnung stichhaltiger Kriterien zur Analyse der Lehrwerke wurden
Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen Disziplinen kombiniert: Ausgehend
von einem konstruktivistisch geprigten Lernbegriff wurden aus dem Bereich der
Erziehungswissenschaften die didaktischen Prinzipien Multiperspektivitit, Kon-

troversitat, Schiilerorientierung sowie Handlungsorientierung iibernommen und

!Die starken Unterschieden in den Séries sind erst in der Lehrplangeneration ab 2002
festzustellen. In der Série S ist beispielsweise die Behandlung des Eignungsprozesses in West-
und Osteuropa nicht vorgesehen.



5 Schlussbetrachtung 290

ihre Berticksichtigung in den Lehrwerken tiberpriift. Weitere Kriterien konnten
aus dem Bereich der angewandten Psychologie, insbesondere den Bereichen der
Emotions- und Motivationsforschung, gewonnen werden. Die Medienpéddagogik
lieferte interessante Ergebnisse im Hinblick auf die medialen Nutzungsgewohn-
heiten der Jugendlichen. Schliellich wurden die Kriterien durch die Ergebnisse
einer exemplarischen Schiiler-Lehrer-Befragung ergénzt, die die Perspektive der
in der Praxis direkt Betroffenen in die Untersuchung integrierte.

Gravierende Unterschiede zwischen den deutschen und franzésischen Lehrwer-
ken konnten im Bereich des Layouts und im Umgang mit Transparenz sowie den
Aufgabenformaten festgestellt werden: Wéahrend die franzosischen Lehrwerke
sehr abwechslungsreich gestaltet sind und tiber eine Vielzahl von Illustratio-
nen verfligen, erweisen sich die deutschen Lehrwerke im Allgemeinen als sehr
textlastig.? Auf franzosischer Seite herrscht eine hohe Transparenz im Bezug
auf die Zielvorgaben. In allen Lehrwerken findet man Wiederholungsseiten und
Abiturvorbereitungsseiten, die den Schiilern deutlich machen, welche Inhalte
wesentlich sind. Des Weiteren geht aus ihnen hervor, auf welche Art und Weise
sie abgefragt werden konnen. Mit Ausnahme weniger Lehrwerke verzichten die
deutschen Lehrwerke ginzlich auf Wiederholungsseiten.? Die unterschiedlichen
Priifungstraditionen liefern eine Erklarung fiir diesen ausgeprégten Unterschied.
Im zentral gestellten Abitur in Frankreich kann sicherlich ein Grund gesehen
werden fiir den starker auf Wissensvermittlung und dessen Absicherung ausge-
legten Unterrichtsstil, den die Lehrwerke widerspiegeln. Die unterschiedlichen
Prifungstraditionen manifestieren sich ebenfalls in der Art der Aufgabenstel-

lungen: Die franzosischen Lehrwerke verfiigen iiber einen sehr hohen Anteil

2Die deutschen Erdkundelehrwerke brechen auf Grund ihres abwechslungsreichen Layouts
aus diesem Muster aus; in gleichem Mafe gilt das fiir die sehr textlastigen Biicher im Fach
Sciences économiques et sociales.

3Als neuere Tendenz, die sich in den jiingeren Lehrwerken widerspiegelt, konnen die
Methodenseiten angefiihrt werden, die unterschiedliche Arbeitstechniken vorstellen und zum
selbststiandigen Lernen anleiten wollen, gerade im Hinblick auf die Nutzung des Internets.
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reproduktiver, kleinschrittiger Aufgabenstellungen, die stets mit Hilfe der an-
gefithrten Materialien und mit Hilfe des Autorentextes beantwortet werden
konnen. Transfers werden nur ganz selten verlangt. Die deutschen Lehrwerke
hingegen verfligen tiber anspruchsvollere, abwechslungsreichere Aufgabenstellun-
gen. Die franzosischen Aufgabenformate erlauben keine Binnendifferenzierung;:
Gerade fiir sehr gute Schiiler besteht die Gefahr der Unterforderung, die gege-
benenfalls zu Langeweile und Desinteresse fiihrt. Zudem wirken die Aufgaben
eher monoton, da sie sehr ahnlich gestellt und wenig abwechslungsreich sind.
Handlungsorientierte Elemente sind nie zu finden. Dem Bediirfnis der Schiiler
nach eigenstidndigem Arbeiten kommen sie nicht entgegen. Zudem laufen sie
Gefahr, bei den Schiilern den Eindruck zu erwecken, die Erzdhlung im Au-
torentext stelle ,die Wahrheit* dar, die es zu verinnerlichen gelte. Auf der
deutschen Seite sehen die Aufgabenkataloge viel abwechslungsreicher aus und
sprechen unterschiedliche Lerntypen an. Des Weiteren erlauben sie eine stéarkere
Differenzierung im Hinblick auf das Leistungsniveau und die Fahigkeiten des
Einzelnen. Zudem tragt eine solche Aufgabenkultur dazu bei, den konstruierten
Charakter der Erzahlung des Autorentextes, insbesondere die Perspektivitat des
Autors, aber auch die eigene Perspektivitdt durch beispielsweise Rollenspiele
oder allgemein durch Aufgaben, die einen Perspektivenwechsel verlangen, offen
zu legen.

Die Ergebnisse der Narrationsanalyse bestatigen den anklingenden Verdacht,
dass die Lehrwerke auf franzosischer Seite auf Grund der Erzahlstruktur den
Schiilern den Eindruck einer objektiven Darstellung vermitteln, die es unkritisch
zu verinnerlichen gilt. So konnten in den untersuchten franzosischen Lehrwer-
ken deutlich mehr Méngel im Bereich des Autorentextes festgestellt werden:
Die Zeitgebundenheit des Autors, die Partialitat des Autorentextes sowie die
Entobjektivierung der Autorenschaft sind in den meisten Lehrwerken nicht

verankert. Sowohl in den franzosischen als auch in den deutschen Lehrwerken
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sind zwar im Autorentext dialektische Strukturen zu finden; sie beschranken
sich allerdings im Allgemeinen auf wenige Beispiele. Kontroverse Perspektiven,
unterschiedliche nationale Sichtweisen einzelner Lander oder Interessengruppen
werden durch die Quellen nur selten zum Ausdruck gebracht. Es dominieren
die jeweils nationalen Quellverfasser.

Die meisten deutschen und franzosischen Lehrwerke blenden Kontroversen und
inhaltliche Briiche im Zusammenhang mit der EU aus und beschréanken sich
auf eine positivistische Darstellung, wodurch den Darstellungen Brisanz und
Abwechslung genommen wird und Motivationspotenzial, das von emotional
aufgeladenen Inhalten ausgeht, verschenkt wird. Des Weiteren entsteht im Bezug
auf den historischen Verlauf des Einigungsprozesses der Eindruck, die Einigung
sei ohne grofle Anstrengungen und Diskussionen vollzogen worden. Um eine
kritische Auseinandersetzung mit der EU zu fordern, die Kontroversen aufgreift,
ware es wiinschenswert, dass in den deutschen und franzosischen Lehrwerken
dem Prinzip der Multiperspektivitédt sowohl im Rahmen des Autorentextes als
auch durch das Quellmaterial starker Rechnung getragen wiirde und kontrovers
diskutierte Aspekte auch als solche den Schiilern vermittelt wiirden. Gerade
zum Thema EU wiirde es sich doch anbieten, unterschiedliche Stimmen aus EU-
Landern, aber auch ihre Resonanz in nicht EU-Léndern sowie Stimmen von EU-
Gegnern in die Darstellungen zu integrieren, um den Schiilern zu verdeutlichen,
dass es in der Natur der Sache liegt, dass bei einem Zusammenschluss mehrerer
Staaten unterschiedliche Positionen und Sichtweisen zum Ausdruck gebracht
werden und Kompromisse stets im standigen Dialog zwischen den einzelnen
Interessensgruppen getroffen werden miissen und ,einfache Losungen® eher die
Ausnahme bilden.

Die Darstellungen im Autorentext erweisen sich im Hinblick auf die Behandlung
der Lander der EU als wenig ausgewogen: Es gibt eine kleine Gruppe von

Landern, die haufig genannt wird. Der Schwerpunkt liegt auf den Léndern
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Deutschland und Frankreich. Eine ausschlieflliche Fokussierung auf Westeuropa
konnte nicht festgestellt werden, da mit Polen und der Tschechischen Republik
auch Lander Mittel-und Osteuropas héufig genannt werden.

Auf beiden Seiten lassen sich weitere Schwéchen ausmachen, die einer hoheren
Motivation der Schiiler im Wege stehen. Die Lebenswirklichkeit der Jugendli-
chen wird in den Lehrwerken nahezu génzlich aufler Acht gelassen. Nur selten
wird versucht, iber Schilderungen europaischer Jugendlicher oder die Schilde-
rung konkreter Auswirkungen der européischen Politik auf die Situation der
Jugendlichen Ankniipfungspunkte an das Leben der Jugendlichen zu schaffen.
Im Hinblick auf die Konzeption der Lehrwerke und ihr Motivationspotenzial
haben sich gravierende Méngel im Bereich der Ankniipfung an die medialen
Nutzungsgewohnheiten der Jugendlichen ergeben. Der Einsatz von Hoérdoku-
menten beschrankt sich ausschliellich auf den Fremdsprachenunterricht. Das
hohe Motivationspotenzial, das vom Videoeinsatz ausgeht, wird génzlich aufler
Acht gelassen. Unter den untersuchten Lehrwerken befanden sich nur sehr
wenige, die dem Bediirfnis der Schiiler nach Autonomie und sozialer Einge-
bundenheit durch Partner- oder Gruppenarbeitsphasen bzw. eigenstindiges
Arbeiten gerecht wurden. Auch wenn die franzoésischen Schiiler im Allgemeinen
weniger mit diesen Unterrichtsformen vertraut sind, da der mehrheitlich in
Frankreich vorherrschende Unterrichtsstil sich durch ein starke Lehrerlenkung
sowie Frontalunterricht als dominante Unterrichtsform auszeichnet, heifit das
nicht, dass die franzosischen Schiiler nicht auch starker motiviert arbeiten kénn-
ten, wenn sie mehr Erfahrung damit machen diirften und ihnen innerhalb des
Lernprozesses mehr Freiheiten zukédmen. Auch wenn es unter dem Blickwinkel
der Motivationsforderung und -erhaltung bedauerlich erscheint, erklart sich die
Tatsache, dass die franzosischen Lehrwerke diese Bereiche, eigensténdiges sowie
sozial integriertes Arbeiten, vernachlassigen, damit, dass sich die Lehrwerke an

den gangigen Unterrichtspraktiken orientieren und diese widerspiegeln.
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Im Rahmen der Arbeit konnten zwei Unterrichtseinheiten zu den européischen
Institutionen und der Gesetzgebung auf europaischer Ebene entwickelt und
vorgestellt werden, die sowohl die unterschiedlichen Unterrichtsstile links und
rechts des Rheins berticksichtigen als auch durch den Einsatz unterschiedlicher
Medien an die medialen Nutzungsgewohnheiten der Schiiler ankniipfen. Des
Weiteren wird den Schiilern eigenstandiges und sozial integriertes Arbeiten
ermoglicht. Die abwechslungsreiche Gestaltung, die unterschiedliche Fahigkeiten
berticksichtigt, trigt dazu bei, dass moglichst viele Schiiler angemessen gefordert

werden.
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