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Der europdische IntegrationsprozeB im Schulbuch

Untersucht am Beispiel der GWK-Schulbiicher an &sterreichischen allge-
meinbildenden hoheren Schulen in der Sekundarstufe II

von GERHARD POPP (Salzburg)
1. Einleitung

Ganz konkrete Fragestellungen in der Fachdidaktik, wie das Themenfeld
., F'ragen der europdischen Integration* und ihre Umsetzung im Schulbuch und
somit im Unterricht, werden fast nie in der geographisch-fachdidaktischen Litera-
tur behandelt. Fachdidaktische Arbeiten in Osterreich befassen sich groBtenteils
mit der integrativen Verbindung von Geographie und Wirtschaftskunde - eine
Kombination, die eigentlich nicht wirklich gewollt wurde, aber aus pragmati-
schen Griinden (StundenausmaB konnte erhalten bleiben) eingegangen wurde.

In letzter Zeit wurde auch verstirkt die Wahrnehmungsgeographie (12. Schul-
stufe AHS) und ihre Operationalisierung im GWK-Unterricht von FRIDRICH
und WEIXLBAUMER (1994, 1995a, 1995b) untersucht. Lehrplaninhalte, wie die
Themenfelder ,,Landschaftsokologische Zonen der Erde®, ,,Globale Disparititen®,
aber auch ,Fragen der europiischen Integration“, sind selten bzw. nie Gegen-
stand von Untersuchungen.

Bevor aber auf Ablauf und Ergebnisse der empirischen Untersuchung eingegan-
gen wird, sollen die Konzeption und Zielsetzung, der Europa-Begriff in der wis-
senschaftlichen Literatur und das in den Schulbiichern tatsichlich vermittelte
Europa-Bild diskutiert werden. "

2. Konzeption und Zielsetzung

Da keine Daten iiber die Benutzung des Geographieschulbuchs zum Themenfeld
»Europdische Integration” vorliegen, erschien eine Befragung das geeignete Mit-
tel, um iber die Haufigkeit der Verwendung und die Einschitzung der Verwend-
barkeit dieses Kapitels im Geographieunterricht eine Aussage treffen zu konnen.

Buch C (RAAB et al. 1992) wird in den Schulen des Untersuchungsgebietes
(Osterreich) viel seltener verwendet als Buch B (KRAMER et al. 1992). Bei der
Auswertung der Befragung wurde dieses Ungleichgewicht beriicksichtigt. Eine
dhnliche Aussage traf auch BRUNNER (1992) in ihrer Diplomarbeit. Die beiden
Verlage (Ed. Holzel fiir die Biicher B und C; Veritas fiir Buch A) teilten mir
schriftlich die tatsichlichen Verkaufszahlen dieser untersuchten Geographie-
schulbiicher fiir das Schuljahr 1994/95 mit. Die exakten Zahlen sind mir bekannt.



Da ich jedoch beiden Verlagen Vertraulichkeit zusichern mufite, gebe ich nur ca.-
Angaben an. Die Verkaufszahlen sind auch im Schulrechenzentrum gespeichert
und abrufbar. Bei den nachfolgend angefiihrten Angaben wiirden somit keine
Verlagsgeheimnisse enthiillt werden.

Tab. 1: ca.-Angaben iiber tatsichlich verkaufte Geographieschulbiicher (AHS-
12. Schulstufe) im Schuljahr 1994/95:

1. BuchB tatsachlicher Verkauf iiber  5.000 Exemplare
2. BuchA tatsdchlicher Verkauf knapp 5.000 Exemplare
3. BuchC tatsachlicher Verkauf tiber  3.000 Exemplare

(Quelle: schriftliche Mitteilungen der Verlage)

Die Zahl der tatsichlich verkauften Schulbiicher scheint mir insofern wichtig, als
sie einen Indikator der Akzeptanz durch den Lehrer als ,,Auswéhlorgan® (in der
Schulbuchkonferenz) darstellt. Buch B fithrt hier die Rangliste der Verkaufszah-
len an. Dies kann so gedeutet werden, daB die Lehrer auch mit diesem Buch am
meisten zufriedengestellt werden. Der auswihlende Lehrer hat hier nur vier
Moglichkeiten. Namlich: Buch A, B, C oder kein Buch als 4. Moglichkeit, von
der auch sehr oft Gebrauch gemacht wird (verstarkte Sparmafinahmen auch im
Schulbereich).

Ende Februar 1994 wurde fiir diesen Zweck eine postalische Befragung der
Lehrer, die im Schuljahr 1994/95 an einer 12. Schulstufe GWK unterrichteten, an
allen dsterreichischen Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) durchgefiihrt.
Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit dem Tabellenkalkulations-
programm Excel (N =64, das entspricht einer Riicklaufquote von insgesamt
24,51 %). Die Konzeption des Fragebogens, der dieser Untersuchung zugrunde
liegt, beruht auf der Auseinandersetzung mit Didaktik im allgemeinen.

Die Strukturierung des Fragebogens erfolgte durch 7 Fragenkomplexe, die in
einem eigenstiandigen Kapitel abgehandelt werden:

1. Verwendung und Eignung des Kapitels fiir den unterrichtlichen Gebrauch
2. Europdische Raumbeispiele zum Thema ,,Globale Disparitéiten

3. Osterreich und die EG

4. Darbietung von Texten, Diagrammen, Graphiken und Schaubildern

5. Beurteilung von Arbeitsaufgaben

6. Die Ausgewogenheit der Auswahl europidischer Staaten bei Fallbeispielen
7. Ist die Darstellung dieses Kapitels wertend ?



BewuBit wurde auf die Untersuchung des Themenfeldes der 4. Klasse (8. Schul-
stufe) der AHS ,,Unser Europa“ verzichtet. Gegenstand dieser Ausarbeitungen ist
nur die Darstellung des Europa-Bildes in der AHS-Oberstufe (12. Schulstufe).

Die objektive Bedeutung der europidischen Integration fiir das politische, wirt-
schaftliche und soziale Leben der Biirger in Osterreich ist unbestreitbar. Fragen
der Kompetenzverlagerung auf die supranationale Ebene sind keine Schnérkel
der Alltagspolitik, sondern zunehmend Grundkategorien jeden politischen Han-
delns und Planens.

Anders stellt sich dieser Sachverhalt im BewuBtsein von Schiilern dar. Eine
direkte Betroffenheit liegt nur selten vor oder ist nicht bewuft. Eine Kenntnis von
der hohen Abhingigkeit der politischen, 6konomischen und sozialen Lebensver-
héltnisse von den durch die europdische Integration geschaffenen Tatsachen,
Einfliissen und Problemen ist dagegen nicht vorzufinden, sondern als Lernziel
anzustreben.

Ein Blick in die Schulbiicher bestitigt folgende Aussage: Die européische Inte-
gration bildet ein komplexes, verwirrendes und nicht ohne weiteres iiberschauba-
res Gebiet von Fakten, Problemen und Fragen (vgl. dazu auch die Aussagen von
RENNER 1996, S.63). Eine Auswahl, Konzentration, Gewichtung und somit
eine didaktische Reduktion sind meines Erachtens unumgénglich. Eine Reduktion
sollte unter folgenden Gesichtspunkten erfolgen:

- Gegenwartsbezug und Zukunftsbedeutung:

Neben der historischen Erarbeitung (die sehr kurz sein soll, aber unverzichtbar
ist) gehoren die Analyse aktueller Probleme oder Situationen sowie die weiteren
Perspektiven der europiischen Dimension in den Mittelpunkt des Unterrichts
(Zusammenarbeit mit dem Geschichtslehrer ist hier unumginglich).

- Eigene Erfahrungen:
Zur Veranschaulichung (aber auch zur Motivation) sind Bereiche oder Ereignisse
der Politik zu wihlen, die im Erfahrungsbereich der Schiiler liegen (z.B. Schiiler-
austauschprogramme).

- Exemplarische Konzentration:

Aus zeitbkonomischen Griinden kénnen nicht alle Sektoren der Integrationspoli-
tik nacheinander und umfassend behandelt werden. Am Beispiel eines konkreten
Falles konnen die Schliisselbegriffe eingefiihrt und erklirt werden.



- Zusammenhangwissen.
Zusammenhénge und wechselseitige Einfliisse sollen verdeutlicht werden.

3. Der Europa-Begriff in der wissenschaftlichen Literatur

3.1 Geographiedidaktische Facetten zum europiischen Einigungsproze

Als Begriff und politische Idee scheint Europa in der Politikwissenschaft nicht
vorzukommen (siche Handlexikon zur Politikwissenschaft, hrsg. v. GORLITZ
1991; Worterbuch Staat und Politik, hrsg. v. NOHLEN 1991; Politiklexikon,
hrsg. v. HOLTMANN 1991). Vielmehr erscheint Europa nur in institutionali-
stisch sedimentierter Form - als Ergebnis politischer Beschliisse.

Zu den universalisierbaren Gehalten europdischer Kultur, die in Europa entstan-
den sind, sich aber nicht an die rdumlichen Grenzen Europas binden lieBen, geho-
ren iiber Wissenschaft und Technik hinaus vor allem die Menschenrechte.

Zu dieser engeren Begriffsverwendung, wie sie in den Lexika erfait wird, kon-
trastiert in der politischen Alltagssprache ein weiter gefaBter, dafiir aber auch un-
schirferer Europa-Begriff, etwa wenn, vermehrt seit Mitte der 80er Jahre, einer
Reihe von Regionen und Liandern in Reden und Absichtserklarungen der Politiker
groBziigig attestiert wird, sie gehorten auch zu Europa. ,Hier ist Europa nicht
identisch mit den Institutionen der europdischen Gemeinschaft, sondern bezeich-
net eine geographisch-kulturelle Einheit, deren Identitét freilich unklar und deren
Grenzen unscharf bleiben (MUNKLER 1991, S. 521).

Mit dem 6konomischen Zusammenwachsen Europas stellt sich in zunehmendem
MaBe das Problem, gemeinsame europiische Entscheidungen zu treffen, eine
europdische Solidaritit zu entwickeln und dabei aus einer kulturellen Identitdt mit
gemeinsamen Werthaltungen und Weltsichten schopfen zu kénnen (vgl. MUNCH
1993, S. 10 - 15).

Wird Europa nicht als ein Erdteil angesprochen bzw. als ,,Landersumme® darge-
stellt, so erscheint es im Schulbuch (12. Schulstufe AHS) als das politisch orga-
nisierte und von iibernationalen Institutionen geprégte Europa der EU !
Assoziationen und Raumvorstellungen beziehen sich dann auf einen verkiirzten
Europa-Begriff. Die Erklarungszusammenhidnge beschrinken sich auf die
Mechanismen der institutionellen Zusammenarbeit. Zweifellos kann das ,,EU-
Europa“ als ,Modell“ fiir ein integriertes, kontinentweites Europa vorgestellt
werden. Die dadurch ausgeldste undifferenzierte Benutzung des Europa-Begriffs
fithrt jedoch zu einem Verlust an Eindeutigkeit der Aussage.



Im léanderkundlichen Unterricht hatte Europa seinen festen didaktischen Ort in
der Abfolge ,,vom Nahen zum Fernen“. Der thematisch orientierte Geographie-
und Wirtschaftskundeunterricht erméglicht zwar eine zunehmende Sensibilisie-
rung fiir ,,europdische” Themen, fiir diese gibt es jedoch keinen festen Ort im
Curriculum mehr und normalerweise auch keine Bezugsregion Europa.

Was von Europa seither bleibt, sind Themen aus Europa, kaum aber Themen iiber
und fiir Europa (vgl. FUCHS 1991 a, S. 145 - 150). Wie kann man ,,Einheit“ im
Sinne von BewubBtsein fiir die Notwendigkeit eines integrierten Europa und als
Antwort auf , konflikttrachtige™ Vielfalt thematisieren, ohne daf nur eine Institu-
tionenkunde iiber die EU-Mechanismen entsteht ?

Im folgenden wird der Versuch unternommen, die Vielschichtigkeit des Themas
»Europa im GWK-Unterricht“ darzustellen. Zugriffe und Systematisierungsver-
suche kénnen an den verschiedenen Stellen ansetzen (siehe Abb. 1).

»Luropa“ als piadagogischer Auftrag - so lautet meine Vorstellung zum GWK-
Unterricht; denn der Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht muff einen
wesentlichen Beitrag zur Europa-Erziehung leisten. Entsprechend heifit es auch
im BGBL. Nr. 88/1995: Allgemeines Bildungsziel: (...) ,,Ebenso soll der Schiiler
insbesondere hingefithrt werden: zu einem Osterreichbewupisein, das sich mit
europdischer Gesinnung und Weltoffenheit verbindet. (...) Die Schule muB diese
Entwicklung nicht nur als Thema aufgreifen, sie mufl zu dieser Entwicklung
selbst einen Beitrag leisten. Weiters muB sie ,,sich verstirkt mit europiischen
Fragen befassen, da die europdischen Fragen die Lebensumstinde der heutigen
Schiilergeneration entscheidend beeinflussen werden“ (G. GOLTER 1989,
S. 270).

Die Aufgabe des Geographie- und Wirtschaftskundeunterrichts muB sein, den
Schiilern die natur- und kulturrdumliche Vielfalt des Kontinents nahezubringen.
Politische Bildung als Unterrichtsprinzip impliziert jedoch die Einsicht, daB
Europa zunehmend durch wirtschaftliche, kommunikative und politische
Verflechtungen geprigt wird und daB die Staaten Europas durch individuelle
Raumstrukturen und deren Wandel charakterisiert sind und zugleich individuelle
Raumstrukturen darstellen.

Unterricht #ber Europa und Ain zu Europa ist in jedem Fall ein problemorientier-
ter Unterricht. Eine ,,Europa-Erziehung“ im Geographieunterricht ist auf jeden
Fall ein Neben- und Nacheinander von topographischer Orientierung, der Be-
trachtung von Raumstrukturen und der Analyse weltweiter Zusammenhinge.

Das Ziel ist eine ,, europdische Raumkompetenz“. Dies kann als der Beitrag der
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Geographie zur Europa-Miindigkeit angesehen werden (vgl. KIRCHBERG 1990,
S. 230 - 233).

Eine Aufgabe des Geographieunterrichts kann nur heiien: Den richtigen Europa-
Begriff zu sichern und Orientierung iiber das gesamte Europa zu schaffen. Politi-
ker, aber auch Medien haben das ,,Alltags-Europa“ oftmals auf die EU reduziert.
Im Sport beziehen die Europameisterschaften RuBland mit ein, und die Tiirkei ist
Mitglied des Europarates (und seit 1.1.1996 in Zollunion mit der EU). Was
macht der Leser zum Beispiel mit der Zeitungsiiberschrift: ,,Nach vier Jahrzehn-
ten ist Ungarn wieder mit Europa vereint“ (Frankfurter Allgemeine Zeitung, vom
6.11.1990). Wozu zihite Ungarn vorher ?

Nach FUCHS (1991 b, S. 5) handelt es sich bei dem Thema Europa um ein
,mehrfaches Wahrnehmungsproblem*. Einerseits um die Tatsache, daB ein Den-
ken in supranationalen Zusammenhingen, im Sinne eines ,,One Europe“ nicht
vorbereitet oder eingeiibt ist. Bestehende Denkmuster und Klischees orientieren
sich meist an nationalstaatlichen Kategorien und verstehen sich sehr oft gegen-
iiber anderen als abgrenzend oder sogar ausgrenzend. Bisher war die Vorstellung
von Europa oft durch seine Staatenvielfalt bestimmt. Inwieweit dieser perzepti-
onsgeographische Ansatz in der 12. Schulstufe seinen unterrichtlichen Nieder-
schlag findet, zeigt die Studie von FRIDRICH und WEIXLBAUMER (1994,
S.173-192;1995a,S.9-22; 1995 b, S. 65 - 67).

Andererseits handelt es sich um die Tatsache, daB der Gegenstand der Wahrneh-
mung - das politisch und 6konomisch gewollte Europa - zum Teil noch nicht
existiert und somit der konkreten Wahrnehmung noch nicht zuginglich ist. Wei-
terhin kann hinzugefiigt werden, daB die Wahrmehmung Europas (wie alle Wahr-
nehmungen) selektiv ist und sich besonders schwer tut, komplexe Strukturen
auBlerhalb der unmittelbaren Erfahrungsebene zu erfassen (vgl. FUCHS 1991 b,
S. 4 - 7; HASSE 1991, S. 13 - 14). Dem Schiiler soll somit deutlich gemacht
werden, dal Europa mehr umfaft als das EU - Europa.

Nach KOCK (1992, S. 451) stellt jeder einzelne geographiedidaktische Aspekt
des Europdischen Einigungsprozesses eine Schnittstelle dreier unterschiedlicher
Dimensionen dar. Es sind dies die ewropdische, die geographische und die
didaktische Dimension. Die Schnittmenge ergibt sich durch die Gesamtheit der
geographiedidaktischen Aspekte des Europdischen Einigungsprozesses. Im Mit-
telpunkt der Betrachtung steht nicht Europa, sondern der ProzeB seiner Vereini-
gung bzw. Integration. Dementsprechend schlieft die , Europidische Grund-
menge“ jene Aspekte ein, die mit der Européischen Integration zu tun haben. Die
geographische Dimension stellt dabei den Raumbezug der Europiischen Integra-
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tion. Die didaktische Dimension stellt reprasentiert den Unterrichtsbezug der
Europédischen Integration her. Mit dieser dreidimensionalen Schnittmenge
(Geographische Dimension - Raumbezug; Européische Dimension - Integrations-
bezug; Didaktische Dimension - Unterrichtsbezug) liegt eine Art Suchraster zum
LAufspiiren” geographiedidaktischer Aspekte des Europdischen Einigungsprozes-
ses vor. Bereits 1982 wies KOCK (1983, S. 355) darauf hin, ,,daB der Geogra-
phieunterricht nicht schon dadurch einen Beitrag zur Europaidee leistet, daB3, wie
mehrfach vorgeschlagen, x-beliebige Raumbeispiele, wenn sie nur schon inner-
halb Europas liegen, behandelt werden. Vielmehr eignen sich nur solche Raum-
beispiele zur spezifisch geographischen Vertiefung der Europaidee, die (...) ex-
plizit oder implizit mit der Europaidee korrespondieren.*

4. Das in den Schulbiichern tatséichlich vermittelte Europa-Bild

Publikationen, die sich hauptsichlich auf den Geographieunterricht in Deutsch-
land beziehen, betonen die Notwendigkeit einer intensiveren Behandlung Euro-
pas im Erdkundeunterricht (NEUMANN/SCHALLENBERGER 1978) aufgrund
immer stirker werdender Integrationsbestrebungen in Europa (vgl. BOTTCHER
1978; KOCH 1978; MICKEL 1978; MULTHOFF 1978). BAMBERGER (1991,
S. 2) betont, daB es dabei ,,um die Ablosung nationaler Denkkategorien durch
internationale, grofregionale Einstellungen, um die Gewinnung cines geistigen
europdischen Zentrums (geht), das auch eine Lotsenfunktion hin zum globalen
Denken und zu globalen Anstrengungen zu iibernehmen hat.“

Diese Ablosung nationaler Denkkategorien erscheint besonders im Lichte
momentan immer stirker werdenden NationalbewuBtseins von groBer Bedeutung
zu sein (NEUMANN 1978; RIEMENSCHNEIDER 1978; ROMHELD 1978;
SCHALLENBERGER 1978; STEIN 1978). Die von STEINHAUSER (1991,
S. 268 - 270) veroffentlichten Aussagen gehen in eine dhnliche Richtung und for-
dern eine Erziehung der Schiiler zu einem ,europiischen Biirger* (S. 268).
DIJK/RIEZEBOS (1992, S. 69) weisen darauf hin, daB in den niederlindischen
Schulbiichern fiir die osteuropéischen Lénder im Durchschnitt nur wenig Inter-
esse besteht und jene im Vergleich zu Mittel- und Westeuropa unterreprisentiert
seien. Ein Umstand, der auch fiir die osterreichischen Geographie- und Wirt-
schaftskundelehrbiicher zutreffend ist.

FUCHS (1991 a, S. 150 - 151) pléadiert fiir ein erweitertes Europa-Verstindnis,
welches sich durch drei Dimensionen darstellen 148t
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e Europa als neue Raumkategorie,
e Europa als rdumliche Identitit,
e Europa als BewuBtseinsinhalt im Sinne von ,,europdisch denken®.

Die Frage der Reprisentation Europas im geographischen Unterricht muf} also
auf verschiedenen Ebenen gestellt werden. Zwei Forderungen seien hier erwihnt,
die in der Literatur immer wieder erhoben werden (vgl. SCHLIMME 1991,
S. 226; SPERLING 1980, S. 38; KIRCHBERG 1990, S. 233):
1. Es wire politisch nicht zu verantworten, Europa und den Europagedanken auf
das derzeitige EU-Gebiet zu beschrinken.
2. Eine reine Institutionenkunde des EU-Europas der 15 zu betreiben, erscheint
als nicht zweckmaBig.
Hier wird besonders die Aufgabe hervorgehoben, den Schillern die Anndherung
der europdischen Volker und Staaten und die Neuordnung ihrer Beziehungen
bewuft zu machen. Europa wird hierbei nicht nur geographisch gesehen. Die
Vermittlung von Kenntnissen und Einsichten beginnt bei der geographischen
Vielfalt des europdischen Raumes mit seinen naturrjumlichen, sozialen und wirt-
schaftlichen Strukturen (HUCKLE 1994, S. 103 - 120; VOLKMANN 1994, S. 19
- 24).

Drei Zugangsmoglichkeiten zum Europa-Begriff, die insbesondere den Erlebnis-
und Erfahrungshorizont des Schiilers beriicksichtigen, seien kurz angefiihrt.
Empfehlenswerte Zugéinge:

e iiber das eigene Land und die Heimatlander (eventuell in der Klasse anwesen-
der) ausldndischer Mitschiiler (,,bunte Klassen®),

e iiber das besondere Interesse von Lehrern (kommt meines Erachtens sehr oft in
der Praxis vor), Schiilern und evtl. Eltern an einzelnen Landern aufgrund bio-
graphischer Beziehungen, von Reiseerfahrungen (evtl. Au-pair-Aufenthalt),
Sprachkenntnissen u. a. m.,

e iiber besonders giinstige Begegnungs- und Informationsméglichkeiten im
Umfeld der Schule,

e internationale Schiileraustauschprogramme

(nach NEBEL 1993, S. 34).

5. Die Ergebnisse der Lehrerbefragung

Zum Zeitpunkt der Durchfithrung - Februar 1994 - war noch die Bezeichnung £G
fir Europdische Gemeinschaft aktuell. Die Uménderung in EU (Europdische
Union) erfolgte im Januar 1995.
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5.1 Zur Auswertung der GWK-Schulbiicher AHS - Oberstufe

Insgesamt wurden osterreichweit 310 allgemeinbildende hohere Schulen mit
Oberstufenklassen mit Fragebogen beschickt. 28 vollstindig ausgefiillte Fragebo-
gen fiir das Schulbuch FISCHER et al. 1992, 26 vollstindig ausgefiillte Fragebo-
gen fiir das Schulbuch KRAMER et al. 1992 und 10 Fragebogen fiir das Geogra-
phieschulbuch RAAB et al. 1992 kamen per Post zuriick. Aufgrund unvollstindi-
ger Angaben konnten insgesamt 12 Fragebogen bei dieser Auswertung nicht be-
riicksichtigt werden. Das entspricht einer Riicklaufquote von 20,64 %. Beriick-
sichtigt man jedoch noch die Zusendung der 12 unvollstindig ausgefiillten Frage-
bogen, so betrigt die Riicklaufquote 24,51 %.

Ausgewertet wurden alle Fragebogen, die bis 1. Juli 1994 zuriickgeschickt wur-
den. In den folgenden tabellarischen Darstellungen werden der Einfachheit halber
das Buch FISCHER et al. (1992): Planquadrat Erde (global-regional), 4, Linz,
mit dem Buchstaben A4, das Schulbuch KRAMER et al. (1992): Raum - Gesell-
schaft - Wirtschaft im Wandel der Zeit, 4, Wien, mit B und das Buch RAAB et
al. (1992): Erde, Mensch, Wirtschaft. Geographie und Wirtschaftskunde, 8,
Wien, mit dem Buchstaben C bezeichnet.

5.2 Versand der Fragebdgen

Die Produktion des Fragebogens war nicht nur von theorie- und hypothesengelei-
teten Faktoren, sondern auch von praktisch-finanziellen bestimmt. Der Forderung
nach Klarheit und Ubersichtlichkeit stand auch jene nach geringem Umfang des
Fragebogens gegeniiber (WILK 1982,S.191). Aber auch aus Griinden der Produk-

tions- und Versandkosten war dies anzustreben.

Die dreiseitigen Fragebogen wurden zusammen mit einem zweiseitigen Begleit-
brief - aber ohne frankiertes und adressiertes Riickantwortkuvert - verschickt. Die
Versendung der Briefe erfolgte Ende Februar 1994. Dieser Zeitpunkt erschien
mir personlich am giinstigsten, da das Ausfiillen der Fragebogen weder mit dem
Schulbeginn noch mit dem Ende des Schuljahres zusammenfiel. Zu Beginn des 2.
Halbjahres ist die Bereitschaft fiir solche auBerunterrichtlichen Titigkeiten der
Lehrer sicherlich groBer. AuBerdem war dieser Zeitpunkt insofern giinstig, als die
Abstimmung iiber den EU-Beitritt Osterreichs kurz bevorstand. Die Diskussion
dariiber war auf dem Hohepunkt.

Aus zeitlichen und finanziellen Griinden muBte ein schriftlicher Protest zur Ab-
klarung etwaiger Mingel der Befragung unterbleiben und die Fragebogenaktion
mit dem bekannten Risiko einer postalischen Befragung durchgefiihrt werden
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(vgl. KARMASIN/KARMASIN 1977, S. 221; WILK 1982, S. 187). Die Gefah-
ren der postalischen Befragung - eine hohe Zahl der Ausfille, die bis zu 90 %
betragen kann - waren mir bewuBt. Und so ersuchte ich um Unterstiitzung durch
die einzelnen Arbeitsgemeinschaften ,,Geographie und Wirtschaftskunde® in den
Bundeslandern. So konnte eine relativ hohe Riicklaufquote von 24,51 % erreicht
werden.

5.3 Die Ergebnisse im einzelnen

5.3.1Frage 2: Verwenden Sie zum Thema EG/EWR das Schulbuch ?

Frage 2 A B C
ja 7 12 2

nein 1 0 2
teilweise 20 14 6
N 28 26 10

(Hinweis: absolute Zahlen)

Auffallend ist der hohe Anteil der teilweisen Verwendung der Geographieschul-
biicher im Unterricht zu diesem Themenbereich. Folgende Griinde wurden dafiir
genannt (diese Aufzihlung gibt alle Angaben wieder und ist nicht geordnet):

Buch A: Kapitel ist z. T. nicht mehr aktuell (7 mal genannt); es herrscht im
Schulbuch ein Uberangebot von Materialien vor; verwende aktuellere Materialien
aus Tageszeitungen/Zeitschriften; weil ich fiir mich zu wenig Informationen vor-
finde; viele Fragen, die Osterreich und die EG betreffen, bleiben offen. Buch B:
Kapitel ist z. T. nicht mehr aktuell (6 mal genannt); verwende zusétzliche Mate-
rialien, wie z.B. EG-Medienkoffer, Informationen der Industriellenvereinigung ,
Volkswirtschaftliche Gesellschaft, Kammern. Buch C: Kapitel ist z. T. nicht
mehr aktuell (5 mal genannt); zu geringe Lehrinhalte; Historisches wird kaum
behandelt.

Gerade dieses Thema zeigt, wie schwierig sich die Aktualisierung von Schulbii-
chern gestaltet. Zum Zeitpunkt der Befragung gab es groBe Verinderungen und
Diskussionen innerhalb der EG. In Osterreich war der Meinungsbildungsprozef
iiber eine mogliche EG-Mitgliedschaft gerade auf dem Hohepunkt. Auffallend ist
der hohe Verwendungsgrad des Schulbuchs zu diesem Thema bei Buch B, sehr
stark ist die Ablehnung des Schulbuchs bei Buch C.
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5.3.2 Frage 3: Ist das EG - Kapitel IThrer Meinung nach fiir die Verwendung im
Unterricht geeignet ?

Frage 3: A B C
ja 26 22 8

nein 2 4 2

N 28 26 10

Bei allen drei Schulbiichern ist die Zustimmung sehr hoch und liegt bei iiber
80 %. Die grofite Zustimmung erfihrt Buch A. Stellt man dies in Zusammenhang
zu Frage 2, verwundern die hohen Werte, da in Frage 2 in iiberwiegendem Mafle
nur eine teilweise Zustimmung gegeben wurde. Als Griinde fiir eine Ablehnung
des Schulbuchs zu diesem Themenbereich wurden meist folgende Argumente an-
gegeben:

Das Kapitel ist bereits veraltet (alle drei Biicher sind im zweiten Schuljahr in
Verwendung) und zu wenig informativ, zu theoretisch, uniibersichtlich gestaltet
und zum Lernen wenig geeignet (Aussagen zu Buch A). Folgende Angaben
wurden zu Buch B gegeben: Das Kapitel ist nicht auf Schiilerinteressen abge-
stimmt und zu ,,diirftig” gestaltet, es herrsche eine einseitige Darstellung vor,
Tabellen und Graphiken seien oft schwer zu entziffern und werden zu wenig
bzw. ungenau erklirt. (Anmerkung: Es wurde jedoch nicht erklart, was der Pro-
band unter dem Begriff , diirftig und ,,einseitig™ versteht)

5.3.3 Frage 4: Wieviele Unterrichtseinheiten verwenden Sie fiir das Kapitel EG

1m Geographieunterricht ? .
*Wieviele Unterrichtseinheiten hat das gesamte Schuljahr ?

Bei dieser Fragestellung gab es die grofiten Abweichungen bei der Beantwortung.
Je nach Interessenlage der Lehrer und sicherlich auch nach Verfiigbarkeit von
Materialien schwankten die Werte zwischen fiinf Unterrichtseinheiten - als nied-
rigstem Wert - und 30 Unterrichtseinheiten als hochstem Wert. Im Durchschnitt
wurden zu diesem Themenbereich 13,78 Unterrichtseinheiten verwendet.

Die Zusatzfrage ,,Wieviele Unterrichtseinheiten hat das gesamte Schuljahr?“ er-
gab ebenso unterschiedliche Angaben. Durchschnittlich 70 Unterrichtseinheiten
im Fach Geographie und Wirtschaftskunde erscheinen realistisch, bedenkt man
die Kiirze des Schuljahres in der 12. Schulstufe (Maturajahr). 19,68 % aller
Unterrichtseinheiten werden fiir das Kapitel EG verwendet.

15



5.3.4Frage 4 a: Davon verwenden Sie ... Unterrichtseinheiten zum Thema EG
und Osterreich ?

Niedrigster Wert: 2 Unterrichtseinheiten
Hochster Wert: 20 Unterrichtseinheiten
Durchschnittswert: 6,16 Unterrichtseinheiten

Auch bei dieser Fragestellung liegen die Werte sehr stark auseinander. Viele
Bemerkungen auf den Fragebogen deuten auf einen moglichen Zusammenhang
mit dem bereits erwihnten Meinungsbildungsprozef iiber eine mogliche EG-
Mitgliedschaft Osterreichs hin. Durchschnittlich wurden 8,8 % aller verfiigbaren
Unterrichtseinheiten zur Beschiftigung mit dem Themenkomplex EG und Oster-
reich verwendet.

5.3.5Frage 5: Sind die Schiiler an EG/EWR - Themen im Geographieunterricht
interessiert ?

Frage 5: A B C
groBteils ja 28 25 9
groBteils nein 0 1 0
keine Angabe 0 0 1

N 28 26 10

Wie aus der Tabelle zu ersehen, ist ein eindeutig groBes Interesse auf seiten der
Schiiler zu diesem Themenkomplex gegeben. Bei Buch A ist eine 100-prozentige
Zustimmung zu erkennen.

5.3.6 Frage 6: Welche europiischen Beispiele ziehen Sie zum Thema "Globale
Disparititen" heran ?

Obwohl der Lehrplan fiir die 8. Klasse (12. Schulstufe) keine ausschlieBlich
europiischen Beispiele fiir den Themenbereich ,,Globale Disparititen” fordert,
werden im Unterricht anscheinend doch zu den meist afrikanischen und latein-
amerikanischen Raumbeispielen in den drei derzeit approbierten Schulbiichern
europiische Raumbeispiele thematisiert. Zu diesem Themenbereich finden sich
nur je ein europdisches Beispiel im Buch KRAMER et al. (Buch B): Forde-
rungsmaBnahmen zur Beseitigung von Disparititen in GroSbritannien, S. 118 -
124 und in FISCHER et al. (Buch A): Regionale Disparititen in der EG, S. 130 -
139.

Im einzelnen ergaben sich folgende Nennungsmdglichkeiten (Mehrfachnennun-
gen waren moglich):
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A B C

Italien: 19 13 3
Spanien: 6 3 1
GroBbritannien: 2 3 1
Griechenland 1 3 1
kein europdisches Beispiel 3 6 6

5.3.7Frage 8: Welche Schwichen weist [hrer Meinung nach der Europateil im
Schulbuch auf ?

Anmerkung: Es werden hier die am hdufigsten genannten Schwdchen - meist
reduziert auf die Inhaltskomponente - inklusive der Anzahl ihrer Nennungen wie-
dergegeben:

Buch A:

Es werden zu viele wirtschaftliche Themen innerhalb der EG gebracht (6 mal)
Zu wenig Landeskunde (3 mal)

Es wird zu wenig das Thema Osterreich und die EG behandelt (2 mal)

Es wird zu wenig Topographie vermittelt (2 mal)

In diesem Themenkomplex herrscht zu wenig Systematik vor (1 mal)

Buch B:

Dieser Themenkomplex ist nicht mehr aktuell (6 mal)

Nachteile einer moglichen EG-Mitgliedschaft werden nicht vermittelt (2 mal)
Kapitel ist zu historisch (2 mal)

In diesem Themenkomplex herrscht zu wenig Systematik vor (1 mal)

Buch C:
Dieser Themenkomplex ist nicht mehr aktuell (3 mal)
Zu allgemein, zu wenig ausfiihrlich (3 mal)

5.3.8 Frage 9: Das Thema EG und Osterreich wird nicht wertend dargestellt

Frage 9: A B C

ja 19 17 4

nein 9 8 5

keine Angaben 1 1 1
N 28 26 10
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Auffallend ist, dal 50 % der Befragten im Buch C eine wertende Darstellung er-
kennen wollen - diese Werte liegen bei den iibrigen Schulbiichern deutlich nied-
riger, namlich bei 32,1 % fiir das Buch A und 30,8 % fiir das Buch B.

5.3.9Frage 16. Welche europiischen Staaten kommen Ihrer Meinung nach ver-
hiltnisméBig oft vor ?

Anmerkung: Diese Aufzdhlung gibt die am meisten genannten Angaben wieder
und ist geordnet nach Zahl der Zahl der Nennungen. Es gab zu dieser und Frage
17 auch Leermeldungen.

A B C
Deutschland: 6 2 3
EG-Staaten: 3 3 2
Frankreich: 2 2 -
Grofbritannien: 1 7 -
Italien: 1 3 1

5.3.10 Frage 17: Welche europiischen Staaten kommen Threr Meinung nach zu
selten vor ?

A
Nicht-EG-Staaten: 5
Stideurop. Staaten: 3 - -
Nordeurop. Staaten: 2
Osteurop. Staaten: 2
EFTA-Staaten: 1
Griechenland: 1
Benelux-Staaten -
Schweiz -

N
N

e D
'

5.3.11 Frage 18: Ist die Auswahl der europdischen Staaten, Regionen und

Themen ausgewogen ?

Frage 18 A B C

ja 10 12 1

nein 16 9 8

keine Angabe 2 5 1
N 28 26 10
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Diese Frage bestitigt die beiden vorangegangenen Fragestellungen eindeutig. Fiir
Buch A und Buch C wird eine geringe Ausgewogenheit bei der Behandlung
Europas im Schulbuch bescheinigt. Fiir Buch C gaben 80 % an, daB die Auswahl
nicht ausgewogen sei, fiir Buch A waren 57,1 % dieser Meinung.

5.3.12 Frage 19: Dem Thema Osterreich und die EG wird eeniigend Beachtung

geschenkt ?
Frage 19 A B C
ja 19 23 8
nein 7 3 2
keine Angabe 2 0 0
N 28 26 10

Mit den Kapiteln ,,Osterreichs Weg in die EG“ und »Pro und contra zum EG-
Beitritt“ ist eine relativ groBe Prisenz zu dieser Thematik gegeben. Die Befragten
waren groBteils der Meinung, daB dies zutreffe - fiir Buch B und Buch C eine
iiber 80 %-ige Zustimmung.

5.3.13 Frage 20: Osterreich und die EG: Es iiberwiegen die Pro - Argumente

Frage 20 A B C

ja 16 20 8

nein 7 4 2

keine Angabe 5 2 0
N 28 26 10 -

Relativ neutral wird Buch A bewertet. 57,1 % sind der Meinung, daB im Buch A
die Pro-Argumente iiberwiegen. Fiir Buch C sind sogar 80 % dieser Meinung.

**% Schiuf folgt in Heft 2/1998
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