Sebastian Bendel

,und ist halt eine Geschichte von Europa® — Europaische Identitatsbild-
ung durch geschichtliche Auseinandersetzung? Eine empirische Studie
am Ende der Grundschulzeit

Die hier vorgestellte empirische Studie fokussiert, ob durch historische Auseinandersetzung die
Herausbildung européischer ldentitat bei Kindern am Ende der Grundschulzeit bedingt wird.
Dazu wurden Leitfadeninterviews mit Grundschiler*innen (n=19) im Alter von ungefdhr zehn
Jahren durchgefihrt, die anschliefend mittels Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden.
Das Wissen der Viertklassler*innen bezieht sich auch auf europaische Vergangenheit und sie
sind in der Lage, Europa in historischer Perspektive zu betrachten. Besonders haufig formulie-
ren die Kinder die Narration, dass sich Ldnder zu Europa zusammengeschlossen haben, um
Kriege zu beenden und Frieden zu schaffen. Durch die geschichtliche Auseinandersetzung mit
Europa verstarkt sich ein europaisches Bewusstsein der Kinder, welches unterschiedlich stark
ausgepragt ist. Aufbauend auf diesem Bewusstsein kann eine europdische ldentitat bei Kindern
am Ende der Grundschulzeit als in der Entwicklung beschrieben werden.

1 Theoretischer Hintergrund

Was Europa und ,Europaische Identitdt” bedeuten und ausmachen, ist schwer zu definieren.
Denn ,,[z]u kompliziert und zu widerspriichlich sind die historischen Entwicklungslinien; zu viel-
schichtig sind die Ergebnisse, zu vielfaltig die politischen und kulturellen Faktoren, als dass man
dies alles auf einfache, plakative Formeln verklrzen konnte.” (Weidenfeld 2014, S. 33) So gibt
es geografische, historische, prozesshafte, kulturell-religiose, demokratisch wertorientierte,
wirtschaftliche, juristische, politische, friedenspolitische und universalistische Perspektiven von
Europadefinitionen (vgl. RothfulR-Kustner 2017, S. 26f.). Ebenso sind die Definitionen und Inter-
pretationen einer europaischen ldentitat (s. 1.1) unliberschaubar, sodass es keinen finalen eu-
ropaischen Identitatsbegriff gibt (vgl. Thiemeyer 2007, S. 109f.). Beide Begriffe missen daher
letztlich offenbleiben. Immer wieder gilt es, diese diskursiv auszuhandeln (vgl. Bremer 2016, S.
10), sodass es die eine europdische ldentitat nicht geben kann. Vielmehr sind mehrere, auch
sich widersprechende Identitaten moglich (vgl. Thiemeyer 2007, S. 109f. sowie 2023, S. 152).

Des Weiteren differieren Vorstellungen und Beschreibungen von ldentitat je nach wissen-
schaftlicher Ausrichtung und Fragestellung. Der Soziologe Abels definiert Identitat folgender-
malen: ,ldentitdt ist das Bewusstsein, ein unverwechselbares Individuum mit einer eigenen
Lebensgeschichte zu sein, in seinem Handeln eine gewisse Konsequenz zu zeigen und in der
Auseinandersetzung mit Anderen eine Balance zwischen individuellen Anspriichen und sozialen
Erwartungen gefunden zu haben.” (Abels 2017, S. 200) Die Definition zeigt bereits zum einem
die Vielschichtigkeit von Identitdt und zum anderen eine historische Dimension von ldentitat
auf (s. 1.2), wahrend von Borries vermerkt, dass Identitét strukturell historisch ist (vgl. von Bor-
ries 2008, S. 119). Ein wichtiger Teil der Identitatsbildung ist somit die historische Dimension.
Flr die vorliegende Studie sind Identifikationsprozesse relevant, bei denen die historische Le-
benswelt als Grundstruktur und Voraussetzung fir die Identitdtsbildung dient. Dabei ist von
Bedeutung, welche Relevanz der Geschichte beigemessen wird und in welchen Geschichtsent-
wulrfen eine historische Selbstverortung stattfindet (vgl. Buhl-Gramer 2014, S. 51).
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1.1 Europaische Identitat

Europaische Identitdat wird hier zunachst ,schlicht in ,Zugehorigkeit zu Europa’ Ubersetz[t]”
(Klein 2015, S. 35), welche jede*r fir sich selbst ausbildet und die in einem gréReren Kollektiv
geteilt werden kann (vgl. ebd., S. 34). Eine solche Zugehorigkeit zu Europa lasst sich insgesamt
breit fassen, und eine europaische Identitat ist dann auch nichts Exklusives, sondern im Sinne
von zusammengesetzten und hybriden Identitdten im Plural zu sehen. Sie kann additiv neben
anderen ldentitaten bestehen (vgl. Schmale 2010, S. 8) und sollte als fluide Kategorie betrach-
tet werden (vgl. ebd., S. 41). Im Sinne eines Zugehorigkeitsgefiihls stimmen diese Vorstellungen
mit dem Ansatz des Sozialpsychologen Wakenhut (1999) iberein. Seine Uberlegungen ergan-
zen nachfolgend Kleins Ansatz, um europaische Identitat spezifischer zu fassen und die persén-
liche Bedeutung fiir die Identitatsentwicklung klarer hervorzuheben. Wakenhut beschreibt vor-
erst europaisches Bewusstsein als , reflexives Wissen um die Zugehorigkeit zu [...] Europa® (Wa-
kenhut 1999, S. 252). Wenn solche Inhalte von européaischem Bewusstsein ,als wichtig erlebte
Selbst-Beschreibungen bzw. -interpretationen Gbernommen und zu Elementen des Selbstbil-
des werden” (ebd., S. 252), kann von europdischer Identitdt gesprochen werden (vgl. ebd., S.
252). Europaische Identitat wird daher ,,im Sinne eines emotionalen europaischen Zugehorig-
keitsgefiihls“ (Schone & Immerfall 2015, S. 74) betrachtet. Aus diesem Grund werden die Be-
griffe Identitdt und Bewusstsein getrennt verwendet, da ldentitdt aus dem Bewusstsein her-
vorgeht (vgl. Schmale 2010, S. 31f.). Bei europaischem Bewusstsein ,kann es sich allenfalls um
eine notwendige, aber noch keine hinreichende Voraussetzung flr eine europaische Identitat
handeln.” (Wakenhut 1999, S. 265)

Moglichkeiten der Bildung einer europdischen Identitat liegen in der Vergangenheit Europas
(vgl. Leggewie 2011; Schmale 2010; Assmann 2018; Risen 2002; Schonemann & Voit 2007;
Schneider 2017; Petschow 2013), sodass die Bildung und Férderung eines gemeinsamen Ge-
schichtsbewusstseins fir europaische ldentitat wichtig ist (vgl. Risen 2002, S. 57f.). Denn ohne
eine historische Dimension kdnnen kollektive Identitdten nicht entstehen und nicht als Einheit
erkannt werden. Kollektive Identitat wird bestimmt durch die Auseinandersetzung und das Ver-
haltnis einer Gruppe zur Vergangenheit (vgl. Schick 2012, S. 36ff.). Damit europaische Identitat
und ein europdisches Geschichtsbewusstsein zukunftsfahig sind, missen traditionelle, ethno-
zentrische Strukturen, die eine konflikthafte Unterscheidung zwischen dem Eigenen und dem
Fremden vornehmen, Uberwunden werden (vgl. Risen 2002, S. 60) und es gilt, sich von ver-
schiedensten (Un-)Arten des Europazentrismus bzw. Europazentrik zu distanzieren, welche
eine universelle Fiihrungsposition europaischer Kultur in der Universalgeschichte beschreiben
(vgl. Popp 2022, S. 75) und Europa zu Unrecht als Mittelpunkt der Welt und Ursprung kultureller
Errungenschaften betrachten (vgl. Must 2020, S. 34). Zudem kann nicht von einer Einheit zwi-
schen europaischer Geschichte und Identitdt ausgegangen werden, da historische Ereignisse in
den verschiedenen Regionen Europas unterschiedlich bewertet werden. Stattdessen sind in-
klusive und plurale Erinnerungen erforderlich, die andere Perspektiven mit Toleranz und Ak-
zeptanz anerkennen (vgl. Merlio 2011, S. 98). ,Europdische Identitdt wird somit nicht mehr
durch eine Geschichte und eine Kultur im Singular zur Verfligung gestellt, sondern durch Koha-
renzbildung erst erzeugt.” (Schmale 2010, S. 139) Dazu gehoéren ,,neben shared und divided
memories auch conflicting memories” (Licke 2021, S. 120). Eine inklusive europdische ldentitat
bemiht sich dann um das Sichtbarmachen des Vergessenen und einer Teilhabe aller an Ge-
schichte (vgl. ebd., S. 126f.).

Weiterflhrend ist Barricelli und von Borries zuzustimmen, dass flir eine moderne globali-
sierte Weltgemeinschaft weniger ein Geschichtsbewusstsein, als ein Geschichtenbewusstsein
notwendig ist (vgl. Barricelli 2017, S. 277) und es auf ,,weltblrgerliche Identitatserweiterung”
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(von Borries 1985, S. 311) ankommt. Eine reflektierte europaische Identitat und ein reflektier-
tes europaisches Geschichtsbewusstsein konnen als Schritt dorthin verstanden werden, im Ge-
gensatz zu einem Rlickschritt zu national dominierten Identitdten und Geschichtsvorstellungen.

1.2 (Historische) ldentitat und Geschichtsbewusstsein

Da flr die vorliegende Untersuchung eine geschichtliche Auseinandersetzung mit Europa bei
der ldentitatsbildung von Interesse ist, wird weiterfiihrend mit dem Konzept der historischen
Identitat gearbeitet. Denn Identitatsbildung hat eine historische Dimension, bei welcher die
eigene Gewordenheit mit Zukunftsvorstellungen verbunden wird. Die eigene Lebenszeit wird
Uberschritten und es kommt zur zeitlichen Verortung des Selbst sowie zu Kontinuitdtsvorstel-
lungen (vgl. Meyer-Hamme 2009, S. 59; Riisen 2013, S. 270). Risen beschreibt historische Iden-
titat als ,, Inbegriff einer kohdrent vermittelten Vielfalt von Identifikationen in zeitlicher Perspek-
tive. Sie integriert Ereignisse, Personen und Sachverhalte der Vergangenheit in das Selbstver-
standnis eines personalen oder sozialen Subjekts.” (Risen 2013, S. 270) Identitatsbildung ist
dann als historisch zu bezeichnen, ,wenn sie sich auf Kontinuitatsvorstellungen bezieht, das
heillt der Identitdtssuchende sich auf eine Zeitverlaufsvorstellung beruft, die er mit dem Kol-
lektiv verbindet, zu dem er sich zu verorten sucht.” (Hasberg 2004, S. 171)

Neben der historischen Identitdt wird auf das Konzept der Ich-ldentitdt nach Erikson
(1959/2017) und der kollektiven Identitdt Bezug genommen, flr deren Entwicklung verschie-
dene Parameter wichtig sind. Dazu gehoren z.B. Sprache, Geschichte, ein gemeinsames Terri-
torium, Werte, Einstellungen, Zukunftsvisionen, Solidarbeziehungen und Symbolkomplexe (vgl.
Schneider 2014, S. 178f.; Petschow 2013, S. 97f.; Schick 2012, S. 35, 94ff.). ,Kollektive |dentitat
ist [.] im Kern (1) die Wahrnehmung und das Erleben von Kontinuitdt und Briichen bei Mitglie-
dern der Eigengruppe und (2) die Perspektive anderer Kollektive auf die Eigengruppe in der
Wahrnehmung bei Mitgliedern des Eigenkollektivs.” (Antweiler 2017, S. 452) Kollektive und Ich-
Identitat sind von Bedeutung, da es sich bei europaischer Identitdt zum einen um kollektive
Identitat handelt und sich zum anderen Ich-ldentitdt und kollektive Identitdt gegenseitig aufei-
nander beziehen. ,ldentitatsbildung erfolgt auf zwei Ebenen, auf der Subjektebene (Ich-Identi-
tat) und der Gruppenebene (kollektive Identitat).” (Schonemann 2022, S. 124)

Historische Identitat wird dabei als Teil des Geschichtsbewusstseins verstanden und durch
historisches Lernen und Denken moglich. ,,[H]istorisches Bewusstsein [ist] eine Denkweise bzw.
die Fahigkeit zur Verarbeitung historischer Sachverhalte und Deutungsmuster [...] [und] bezieht
[.] sich nicht nur auf die Vergangenheit, sondern integriert auch wegen seiner personlichkeits-
bildenden und handlungsleitenden Wirkung die Dimensionen der Gegenwart und Zukunft.”
(Pape 2008, S. 10f.) Historisches Lernen ist weiterfihrend auf die Fahigkeit des historischen
Denkens ausgerichtet (vgl. Thinemann & Jansen 2018, S. 102). ,Die Auspragung von Ge-
schichtsbewusstsein zeigt sich in der Art und Weise, wie Menschen Uber ihre historischen Kom-
petenzen verfigen konnen” (Schreiber 2012, S. 25), welche wiederum auch innerhalb des his-
torischen Lernens geschult bzw. entwickelt werden. Historische Identitdten entstehen somit
durch historisches Lernen und Denken.

2 Stand der Forschung

Empirische Befunde zeigen, dass Kinder im Grundschulalter erforderliche Voraussetzungen fir
historisches Lernen mitbringen. Sie besitzen weitestgehend vielfaltige und differenzierte histo-
rische Kompetenzen, haben historisches Wissen und kénnen sich teilweise elaboriert mit der
Vergangenheit auseinandersetzen (vgl. Lee & Ashby 2000; Beilner 2004; K6lbl 2004; Pape 2008;
Barton & Levstik 2008; Barton 2008a; Kolbl et al. 2012; Fligel 2012; Kibler et al. 2014; Becher
& Glaser 2015; Koch 2017; Fenn 2018; Zabold 2020; Grieshaber 2021; Diederich 2021; Briintink
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2023). Ebenso zeigen empirische Arbeiten zu Kindern im Grundschulalter, auch unter Berick-
sichtigung von Zugehorigkeitsgeflhlen, dass sie sich auf unterschiedlichste Weise mit Europa
beschaftigen und facettenreiches Wissen und Einstellungen zu Europa haben (vgl. Barrett 1996;
Buker 1998; Barrett, Wilson & Lyons 1999; Schniotalle 2003; Reizadbal, Valencia & Barrett 2004,
Philippou 2005; Thiedke 2005; Agirdag, Huyst & Van Houtte 2012; Rothfuls-Kustner 2017
Abendschdn & Tausendpfund 2018; Fuchs, Detterbeck & Schéne 2018).

Zur systematischen Darstellung des aktuellen Forschungsstands werden Kategorisierungen
von Kolbl (2004) (s. 2.1) und Biker (2001) (s. 2.2) genutzt. Diese Kategorien sind im Anschluss
zudem Teil der kategorienbasierten Auswertung (s. 4.2). Es zeigt sich, dass es nur wenig empi-
rische Forschung zu europaischer Identitdt im Grundschulalter gibt. Bisherige Forschung unter-
sucht europdische Identitat in Relation zu Sprache, Nation und Geschlecht und erhebt diese oft
Uber Einzelitems. Hingegen fehlen empirische Studien zum Verhéltnis von européischer Identi-
tat und geschichtlicher Auseinandersetzung sowie Ergebnisse zu Wissen (ber die Vergangen-
heit Europas am Ende der Grundschulzeit. Gleichzeitig wird aufgrund der Forschungslage zur
kindlichen Auseinandersetzung mit Europa und Geschichte davon ausgegangen, dass sich Kin-
der historisch mit Europa auseinandersetzen kdénnen.

Bezugnehmend auf Konzepte und Wissen der Viertkldssler*innen von Europa und Ge-
schichte sei darauf verwiesen, dass Kinder ,bereits Uber verschiedenste Erfahrungen, Erinne-
rungen und Kenntnisse zu den Lerngegenstanden, zu Phdanomenen, Sachen und Situationen der
Welt” (Adamina et al. 2018, S. 7) verfligen. Gegenlber Themen und Lerngegenstanden haben
sie bereits eigene Praferenzen, Interessen und Einstellungen aufgebaut (vgl. ebd., S. 7) und
nach Moller und Adamina et al. werden fir solche vorgangigen Konzepte unterschiedliche Be-
griffe wie Schuler*innenvorstellungen, Alltagsvorstellungen, Vorstellungen, Vorerfahrungen,
Misconceptions, Prior Beliefs oder Alternative Frameworks benutzt (vgl. ebd., S. 7; Moéller 2015,
S. 244). ,Eine klare Definition des Terminus Schiilervorstellungen ist kaum moglich, da der Be-
griff in didaktischen und lerntheoretischen Ansatzen in unterschiedlichen Begriffsnuancen ge-
nutzt wird.” (Moller 2018, S. 35) Die Begriffe werden hier synonym verwendet und kénnen sich
sowohl auf Vorstellungen und Wissen zur Vergangenheit und Zukunft beziehen oder Vorstel-
lungen zu wahrgenommenen, zu abstrakten Begriffen und Ideen beschreiben. Sie verweisen
auf Wissensbestande, Erfahrungen, Erlebnisse und geistige Entwdirfe (vgl. ebd., S. 35f.).

2.1 Kinder und Geschichte

Die von Kolbl aufgestellten Kategorien beziehen sich auf: a) Interesse an historischen Themen

und Medien b) Identitatsbildung c) Differenzierung des Zeit- und Geschichtsbegriffs d) Katego-

rien zur Ordnung von Geschichte e) Konzepte von Entwicklung f) Formen und Grundlagen der

Geltungsbegriindung historischer Aussagen g) Modi historischen Verstehens und Erklarungen

(vgl. Kélbl 2004, 39). Narrationsfahigkeiten ebenso wie Sachwissen sind in allen sieben Katego-

rien zu finden. Nachfolgend werden die Kategorien a) und b) genauer dargestellt:

a) Das Interesse an historischen Themen ist in der Grundschule hoch (vgl. Grieshaber 2021, S.
73f.; Barton 2008b, S. 336; Rohrbach 2009, S. 7; Adamina 2008, S. 118; Beilner 2004, S.
165ff.). AuReralltagliches (vgl. Pape 2008, S. 139) scheint dabei von besonderem Anreiz zu
sein. Beliebte Themen sind Dinosaurier (vgl. Kélbl 2004, S. 40), Urzeit (vgl. Pape 2008, S.
139), Mittelalter, Agypten, Steinzeit, Rdmer (vgl. Kiibler et al. 2014, S. 275) und auch zum
Nationalsozialismus ist umfangreiches Wissen bei 9-10-Jahrigen vorhanden (vgl. Koch 2017,
S. 266; Becher 2009, S. 140ff.; Flugel 2012). Zabold verweist auf alle groRen historischen
Epochen, zu denen Kinder Wissen haben (vgl. Zabold 2020, S. 164ff.). Das Geschichtsinte-
resse und Geschichtswissen nimmt im Verlauf der Grundschuljahre dabei kontinuierlich zu
(vgl. Kolbl et al. 2012, S. 71f.).
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b) Kolbl beschreibt eine im Kindergarten einsetzende historisch begriindete Identitatsbildung.

Dabei beziehen sich die Kinder mit ,Wir” auf ,,Menschenaffen” und Menschen vergangener
Zeiten. Dieser Kollektivbezug zur Menschheit bleibt von Klasse 1 bis 4 bestehen (vgl. Kolbl
2004, S. 40, 44). Beilner verweist darauf, dass eine Identitatsbildung haufig Gber die bis in
die Gegenwart hineinreichende Zeitgeschichte erfolgt und weniger Gber weit zurilcklie-
gende Epochen (vgl. Beilner 2004, S. 173). ,Grundschulabgénger sind durchaus in der Lage,
sich selbst und Gruppen eigener Zugehorigkeit mit Geschichte in Beziehung zu setzen und
dadurch identitatsbildende Krafte zu mobilisieren.” (ebd., S. 159f.) Barton (2008b, S. 347)
beschreibt zudem die Moglichkeit zur Identitdtsbildung durch Geschichte im Grundschulal-
ter in Abhangigkeit davon, wie Kindern Geschichte prasentiert wird.

2.2 Kinder und Europa

Die Themenfelder von Blker, anhand derer der aktuelle Forschungsstand zusammengefasst
wird, wurden hier um die Kategorie der ,Identitdt” erganzt, und die von Blker aufgestellte Ka-
tegorie ,Ideen fir eine europdische Verstandigung” wurde gestrichen: a) Europabegriff b) Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten c) Geografische Vorstellungen d) Einstellungen und Wertur-
teile e) Interessensschwerpunkte f) Identitat (vgl. Buker 2001, S. 172). Die Kategorie f) Identitat
wird nachfolgend beschrieben:

f)

In Bezug auf eine européische Identitat kommen verschiedene Autor*innen zu unterschied-
lichen Ergebnissen. Dabei ist besonders zu berlcksichtigen, dass Identitat oft zu oberflach-
lich betrachtet wird und die Erhebung Uber Einzelitems nicht ausreichend ist. So kommt
Biker (1998, S. 105f.) zu dem Schluss, dass die Kinder sich ihrer mehrdimensionalen Iden-
titat bewusst sind, weil sie Europa in ein hierarchisch strukturiertes System (z.B. Wohnort —
Bundesland — Nationalstaat — Kontinent — Welt) einordnen kénnen und die Kinder angeben,
sowohl Bewohner*innen von Deutschland als auch von Europa zu sein. Die Selbstidentifi-
kation der Kinder wird logisch hergeleitet. Daraus schliel3t Bliiker, dass sich die Kinder ihrer
europdischen Dimension bewusst sind. Thiedke betont hingegen, dass sie sich nicht
zwangslaufig als Europder*innen sehen. Identitdtsbildend wirkt eher die Region. Europa in
die eigene Identitadt zu integrieren ist oft schwierig, aber moglich, und ein europaisches Be-
wusstsein oft noch unreflektiert (vgl. Thiedke 2005, S. 156ff., 182). Die Kinder geben an, in
Europa zu wohnen, deshalb kommt ferner Schniotalle (2003, S. 225f.) zu dem Schluss, dass
sie eine europaische ldentitat haben. Wissen um das Leben in Europa zeigten auch Fuchs,
Detterbeck und Schone (2018, S. 89) auf. Barrett (1996, S. 363ff.) kommt zu dem Ergebnis,
dass eine europaéische Identitat in der Entstehung ist und Kinder in der vierten Klasse ein
Bewusstsein dafiir haben, zu einer Gberstaatlichen Gruppe zu gehoren. Barrett, Wilson und
Lyons (1999, S. 7ff.), Reizdbal, Valencia und Barrett (2004, S. 9f.) und Philippou (2005, S.
293, 300f.) gelangen zu der Schlussfolgerung, dass das Geschlecht, die Religion und die na-
tionale Identitat fir Kinder wichtiger sind als europdische Identitat. AuRerdem machen Agir-
dag, Huyst und Van Houtte (2012, S. 198) den soziodkonomischen Hintergrund und die eth-
nische Zugehorigkeit als Faktoren aus, welche européische Identitdt beeinflussen. Euro-
paer*innensein hat nach RothfuR-Kustner (2017, S. 222f.) nur wenig (emotionale) Bedeu-
tung fur die Kinder. 50 % der Kinder ziehen geografische Kriterien heran, um die europai-
sche Zugehorigkeit zu begriinden, wohingegen sie bei der eigenen Nation differenziertere
Kriterien anfihren.

widerstreit sachunterricht, Nr. 29 (2025) 5



Sebastian Bendel

3 Fragestellung

Die vorliegende Studie untersucht, ob sich europaische Identitat im Sinne kollektiver Identitat
unter besonderer Berlcksichtigung von historischen Aspekten der Identitatsbildung bei Kin-
dern am Ende der Grundschulzeit entwickelt. Daraus ergibt sich folgende lbergeordnete Fra-
gestellung: In welchem Umfang entwickeln Kinder eine europdische Identitét und wird diese
durch eine geschichtliche Auseinandersetzung beeinflusst?

Aus bisheriger empirischer Forschung und dem theoretischen Hintergrund ergeben sich flr
die Untersuchung die drei Themengebiete Europa, Identitéit und Geschichte, innerhalb derer es
weitere Teilforschungsfragen gibt, die das Thema der Studie konkretisieren. Zudem werden die
Themen Europa und Geschichte durch eine Teilforschungsfrage detaillierter verbunden. Diese
lautet: Welches historische Wissen zu Europa haben Kinder? Die Frage zielt explizit auf Wissen
zur europaischen Vergangenheit ab und darauf, welche Bedeutung Kinder europaischer Ge-
schichte zuschreiben. Dabei kann nicht auf bisherige empirische Daten zurlickgegriffen werden.
Unter identifikatorischen Aspekten ist von Interesse, ob flr Kinder Narrationen europaischer
Geschichte fir das eigene Selbstbild bedeutend sind.

4 Methodisches Vorgehen

Die beschriebenen Forschungsfragen sind Teil eines qualitativen Gesamtforschungsprozesses,
dem Zirkularitat und Offenheit immanent sind (vgl. Schultheis & Hiebl 2016, S. 71f.) und der
sich nach Grundséatzen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2022; Flick 2019; Mayring 2016) und
Gutekriterien (vgl. Steinke 2022) qualitativer Forschung richtet. Dabei bieten Ansatze der Kin-
derforschung Orientierung, da personliche Sichtweisen von Interesse sind (vgl. Andresen &
Hurrelmann 2010, S. 55ff.). Das qualitative Vorgehen ist nicht reprasentativ, sondern kleiner
und eher zufallig (vgl. Beilner 2022, S. 62; Murmann 2013, S. 4). Stattdessen kann von kontext-
gebundenen RegelmaRigkeiten ausgegangen werden (vgl. Mayring 2016, S. 36f.) und Verallge-
meinerbarkeit muss begriindbar sein (vgl. ebd., S. 23).

Als qualitative Erhebungsmethode wird auf das Leitfadeninterview zurickgriffen (vgl. Hunger
et al. 2019, S. 170) sowie die Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode (s. 4.1). Wei-
ter muss bertcksichtigt werden, dass Forschung ,immer tGber Erwachsene vermittelt und (vor-
)strukturiert ist.” (Vogl 2015, S. 12) Daher werden keine Schiler*innenvorstellungen erfasst,
sondern Schiller*innenduBerungen. Das Interpretieren einer AuRerung oder Zeichnung stellt
stets einen aktiven Prozess dar, bei dem rekonstruiert wird, was die AuRerung bedeutet haben
konnte (vgl. Hartinger & Murmann 2018, S. 56).

In der vorliegenden Arbeit betragt die StichprobengrofRe n=19. Finf Kinder waren neun Jahre
alt, 13 Kinder zehn und ein Kind elf Jahre alt. Die Proband*innen entstammen aus einer 4.
Klasse, und die Datenerhebung wurde vor den Sommerferien 2021 an einer Grundschule in
Niedersachsen durchgefihrt.

4.1 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Die Datenerhebung mittels Leitfadeninterviews ermoglicht das Aufdecken von tiefergehenden
Innenansichten, Erkenntnissen, Interessenslagen und Wissen in den Aussagen (vgl. Mey &
Schwentesius 2019, S. 8; Schultheis & Hiebl 2016, S. 64) und eignet sich sowohl fir sachunter-
richtliche wie auch geschichtsdidaktische Forschung (vgl. Hartinger & Murmann 2018, S. 53;
Barsch 2016, S. 217; Késter 2016, S. 35). Gerade leitfadengestiitzte Interviews sind in der ge-
schichtsdidaktischen Forschung kompatibel zur Auswertung mit der Qualitativen Inhaltsana-
lyse, da diese subjektive Narrationen Uber Geschichte enthalten kénnen (vgl. Barsch 2016, S.
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217), aus denen sich Identitat rekonstruieren lasst. Die Methode ist darliber hinaus gesprachs-
fordernd und eignet sich besonders fir die Arbeit mit Kindern (vgl. Trautmann 2010, S. 72ff.),
da die Proband*innen die Moglichkeit haben, ,erkléarende, abweichende oder zusatzliche In-
formationen abzugeben.” (ebd., S. 72)

Fir die Interviews wurde ein Leitfaden entwickelt (vgl. Helfferich 2011), dessen Fragen sich
aus dem Forschungsinteresse ergeben und der sich in die Themenbldcke Europa, Identitdt und
Geschichte gliedert. Als erganzender Gesprachsanreiz bzw. Impuls dienten Malaufgaben fir die
Viertklassler*innen (vgl. Schultheis & Hiebl 2016, S. 87; Vogl 2015, S. 71). Das freie Gestalten
von Bildern zu den Themen Geschichte und Europa sollte den Kindern die Gelegenheit bieten,
sich bereits vor dem Interview gedanklich mit diesen Inhalten auseinanderzusetzen. Bei dem
Bild zur Geschichte war die Frage ,Was ist dein Lieblingsgeschichtsthema?” leitend und zu Eu-
ropa konnten die Proband*innen frei malen, was ihnen zu Europa als erstes einfallt. Innerhalb
des Interviews wurde zu Beginn der Themenbldcke Europa und Geschichte auf die selbstge-
zeichneten Bilder zurlickgegriffen, mit der Aufforderung zu erldutern, was und wieso die jewei-
ligen Bilder gezeichnet wurden. Dadurch wurde der Interviewverlauf innerhalb der themati-
schen Blocke an die Relevanzsetzung der Kinder angepasst. Zudem wurden Bilder und Fotos als
unterstitzende und anregende Kommunikationsmittel eingesetzt (vgl. ebd., S. 69; Helfferich
2022, S. 881f.). Diese Assoziationsaufgaben (vgl. Vogl 2015, S. 72) dienten als zusatzlicher Im-
puls. Dabei handelte es sich um vermeintlich bekannte Symbole wie den Euro und die Europa-
flagge. Wahrend ein Bild eine Kriegsszene darstellte, zielten die anderen Bilder auf Diversitat,
Zusammenarbeit, Gemeinschaft, Religion und Geschichte ab.

Die Auswertung der transkribierten Daten erfolgte mittels Qualitativer Inhaltsanalyse. Dabei
wurde sich an den Ansatzen des Soziologen Kuckartz (2018) orientiert und eine inhaltlich-struk-
turierende Inhaltsanalyse diente als Grundlage fur die Auswertung (vgl. Schreier 2014, [36]).
Die in der Inhaltsanalyse angelegte Kategorienbildung erweist sich als eine geeignete Methode
zur Rekonstruktion von Vorstellungsinhalten (vgl. Murmann 2013, S. 5) und ermdglicht die Ana-
lyse von Narrationen, durch die der Zugang zu Geschichte und Vergangenheit zum Ausdruck
kommt (vgl. Barsch 2016, S. 217). Die interpretative Auswertung erfolgte dabei ber menschli-
che Verstehensleistungen und ist systematisch und regelgeleitet. Codierungen werden durch
Interpretationen, Klassifikationen und Bewertungen realisiert (vgl. Kuckartz 2018, S. 27;
Schreier 2014, [4]). Vorteile der Qualitativen Inhaltsanalyse liegen darin, dass diese intersub-
jektiv Uberprifbar ist (vgl. Mayring & Fenzl 2022, S. 691) und eine Theoriegenerierung und -
Uberprifung ermoglicht (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S. 514). Im Zentrum steht dabei ein Ka-
tegoriensystem, welches vom Datenmaterial abgeleitet wird (vgl. Mayring 2016, S. 114). Die
darin enthaltenen Kategorien kdnnen sowohl induktiv, deduktiv oder in einem kombinierten
Verfahren induktiv-deduktiv gebildet werden (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S. 514; Kuckartz
2018, S. 95; Schreier 2012, S. 89).

4.2 Kategorienbildung

Die Kategorien, auf welche sich in der Auswertung gestitzt wird, wurden in einem induktiv-
deduktiven Vorgehen gebildet. Sie wurden zum einen induktivam Material abgeleitet (vgl. Ma-
yring 2022, S. 84ff.), zum anderen fand deduktive Kategorienbildung tGber einen Rickbezug auf
und Vergleich zu Kategorien statt, wie sie oben (s. 2.) beschrieben sind (vgl. Kuckartz 2018, S.
64ff.; Schreier 2012, S. 84ff.).

Nachdem jedes Interview mindestens zweimal codiert wurde, wurden Kategorien zusam-
mengelegt und Unterkategorien entworfen (vgl. Flick 2019, S. 393, 396f.). Die gebildeten (Un-
ter-)Kategorien finden sich in der Darstellung der Ergebnisse wieder, wobei die Themen Europa,
Identitdt und Geschichte (Tab. 1) die drei Ubergeordneten Hauptkategorien mit verschiedenen
Unterkategorien bilden (hier wird nur die (bergeordnete Kategorie Geschichte dargestellt).

widerstreit sachunterricht, Nr. 29 (2025) 7



WIDBRSTREIT

Sebastian Bendel s

Aussagen der Kinder zur Geschichte Europas (Tab 2.) finden sich in der Kategorie Geschichte
wieder. Ergebnisse werden dabei durch die Betrachtung der Kategorien prasentiert und im Mit-
telpunkt steht die Uberlegung, was zu einem Thema, einer Kategorie gesagt wurde (vgl.
Kuckartz 2018, S. 118f.).

Geschichtsbegriff Entstehung Europas
Geschichtliche Themen ,Europa gab es noch nicht immer”
Zeitvorstellungen Zusammenschluss von Landern
Herkunft des Wissens zur Geschichte Plattentektonik
Interesse an historischen Themen Sonstiges
Konstruktcharakter von Geschichte Europa als geschichtlicher Raum
Quellen Geschichte Das Rémische Reich
Triftigkeit Evolution
Gegenwartsbezug von Geschichte Krieg
Zukunftsbezug von Geschichte Zeitliche Einordnung
Nutzen von Geschichte Veranderungen
Geschichte Europas Mittelalter
Sonstiges Steinzeit
Kreidezeit
Tab. 1: Geschichte — Kategorien Tab. 2: Geschichte Europas — Kategorien

AuBerungen zur europaischen Geschichte wurden gezielt kategorisiert und nicht in die Darstel-
lungen der Ergebnisse in den Themenbereichen Europa und Geschichte miteinbezogen. Neben
expliziten Fragen nach européischer Vergangenheit (,,Gab es immer schon Europa? / Erzédhl mir,
was du Uber die Geschichte Europas weifst.”) wurden Aussagen im gesamten Interviewverlauf
codiert, wenn diese sich auf européische Vergangenheit bezogen. In der Kategorie Entstehung
Europas wurden Aussagen der Kinder codiert, die sich auf die Entstehung von Europa beziehen.
,Die Ladnder waren dann davor verschiedener so. Die waren nicht alle so zusammen vereint und
so. (.) Jeder hat gemacht, was er wollte.” (B12, Z. 298). AuRerungen dazu, dass Ereignisse im
geografischen Raum Europa stattgefunden haben, wurden in der Kategorie Europa als ge-
schichtlicher Raum codiert. Die jeweiligen Unterkategorien geben an, auf welche Epochen und
Ereignisse sich die Kinder in Europa beziehen. ,Also es gab mal den Ersten und den Zweiten
Weltkrieg.” (B13, Z. 92).

5 Ergebnisse — Europaische Geschichte(n)

Die Auseinandersetzung von Kindern mit européischer Geschichte am Ende der Grundschulzeit
steht im Fokus der vorliegenden Forschungsarbeit, sodass nach historischem Wissen zu Europa
gefragt wurde (s. 3.). In den KinderauRerungen konnten zwei Themenschwerpunkte identifi-
ziert werden (s. Tab. 2). Zum einen bezogen sich die Viertklassler*innen auf die Entstehung
Europas und zum anderen auf Europa als einen geschichtlichen Raum, in welchem Ereignisse
und Epochen stattgefunden haben. Beide Kategorien wurden durch den Verweis darauf ver-
knlpft, dass vergangene Kriege zum Entstehen Europas beigetragen haben. Dabei weisen die
Aussagen der Kinder auch Uber Europa hinaus.

5.1 Entstehungsgeschichte Europas

Auf die Frage, ob es Europa schon immer gegeben habe und wie die Vergangenheit Europas
aussieht, merkten die Kinder an, dass Europa nicht seit jeher existiert. Die Proband*innen ver-
wiesen zum einen auf eine Entstehung Europas durch den Zusammenschluss von Landern und
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zum anderen wird Europa in eine Zeit vor dem Zusammenschluss und eine Zeit danach geglie-
dert. Im Lauf der Zeit sind weitere Lander zu Europa dazugekommen. Bezlige darauf, was vor
diesem Zusammenschluss in Europa passierte, finden sich kaum. ,,Also Europa gab es noch nicht
immer. Aber es ist halt damit angefangen, dass zwei Lander sich zusammengeschlossen haben.
Und dann kam noch eins dazu. Dann haben andere davon gehort und sind auch noch dazuge-
kommen und immer so weiter.” (B9, Z. 308). Sechs Kinder gehen davon aus, dass es zuerst
Lander gab, die dann zu einem Kontinent, namlich Europa, wurden. Europa als Kontinent wird
von den Kindern als politischer Zusammenschluss beschrieben. Die Lander haben sich zusam-
mengetan, sich vereint oder sind dazugekommen.

Auch B3 fuhrt auf, dass es Europa nicht immer gab und erldutert, dass es erst den Kontinent
Europa gegeben hat, auf welchem sich dann Ldander gebildet haben. Die Entstehung Europas
wird in einer weit entfernten Vergangenheit dargestellt, wobei sich vermutlich auf Plattentek-
tonik bezogen wird. Ein geografisches Verstandnis von Europa scheint zu dominieren und B3
beschreibt dabei, dass erst Kontinente im geografischen Sinn entstanden sind und sich danach
Lander gebildet haben. ,Hm. Also. Als die Erde erst mal richtig auferstanden ist. Also, dass sich
richtig geteilt hat und so, da gab es erst einmal Europa. Also da sind/ da haben sich die Konti-
nente verteilt und so. Und da sind Lander noch draus geworden und so. Ja. So ist es/ gab es
schon lange, glaube ich.” (B3, Z. 390).

Als Narrativ zur Entstehung Europas durch Zusammenschluss bzw. Vereinigung der Lander
benannten die Kinder das Beenden von Kriegen. Vier Kinder aulRerten sich dahingehend. ,,Damit
es nicht mehr so viel Krieg gibt.” (B7, Z. 324). Frieden wird explizit in Bezug auf Europa benannt
und als positiv bewertet.

5.2 Europa als geschichtlicher Raum

Kriege sind in den Vorstellungen der Kinder eine Geschichte von Europa. In Europa, so betont
es B3, haben jedoch mehrere Geschichten stattgefunden. ,Ja. Also das fand hier in Europa statt.
Und ist halt eine Geschichte von Europa.” (B3, Z. 386). Geschichtliche Ereignisse werden jedoch
nicht nur auf ein Land bezogen, wodurch ihnen eine europdische und eine globale Dimension
von den Kindern zugesprochen wird. Die ganze Welt ist demnach in vergangenen Ereignissen
miteinander verflochten, wobei die Weltkriege in Europa ausgeldst wurden. ,Friher gab es
ganz oft Krieg, auch in Europa.” (B10, Z. 66). Diese Kriege wurden gefiihrt, um andere Lander
zu erobern und um mehr Macht zu bekommen. ,Dass da auch viel kaputt gegangen ist und
dann alles. Dann auf vielen européischen Landern das Krieg war und dass jetzt sich irgendwie/
das war halt alles/ Der Krieg war wegen Macht [...].“ (B4, Z. 100). Prazisieren die Kinder Kriege
in Europa, beziehen sie sich auf die Weltkriege. ,Es gab einen Weltkrieg, dann gab es noch
einen Weltkrieg. Den Zweiten Weltkrieg, und jetzt gibt es keine Weltkriege mehr.” (B15, Z. 50).
Einen Weltkrieg benennt auch B9 und fihrt detaillierter aus, dass dieser von Deutschland be-
gonnen wurde. ,Hm. (...) Dass Deutschland einen Weltkrieg ausgelost hat. [...] Und Deutschland
jain Europa ist.” (B9, Z. 70ff.). Krieg ist fur die Kinder am Ende der Grundschulzeit immanent
innerhalb der europaischen Geschichte. Es ist die vorherrschende Assoziation mit europaischer
Vergangenheit. Die Vorstellungen der Kinder sind dabei allerdings sehr vage, sie kbnnen kaum
Konfliktparteien, Griinde oder Verlaufe nennen. Dass diese Kriege beendet wurden, wird aller-
dings von mehreren Kindern als Grund fir die Entstehung Europas genannt.

Neben der Bezugnahme auf Kriege verweisen zwei Kinder darlber hinaus auf weitere Ereig-
nisse in der europdischen Geschichte. B3 verbindet eine globale Perspektive in Bezug auf die
Kreidezeit mit Europa. ,Also bis dahin weils ich nicht sehr viel (iber Europa. Nur, dass ich hier
wohne. Aber. Ja. Eine Geschichte weild ich wenigstens. Also die Dinozeit fand hier nattrlich
Uberall statt, also auf der ganzen Welt. Das heiRt, die Dinozeit war auch in Europa.” (B3, Z. 388).
Dabei argumentiert B3, dass Europa ein Teil der Welt ist und dass daher Dinosaurier ebenso in
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Europa gelebt haben und ausgestorben sind. B3 flihrt weiter aus, dass sich nach dem Ausster-
ben der Dinosaurier die Steinzeitmenschen auf der ganzen Welt verbreitet haben. Auch hier
nimmt B3 eine globale Perspektive ein und der Verweis auf die Verbreitung der Steinzeitmen-
schen lasst vermuten, dass B3 Wissen Uber die Wanderungen verschiedener Menschengattun-
gen hat. ,,Dann als die Dinos ausgestorben waren. Dann sind ja die Menschen entstanden. Und
dann waren die Steinzeitmenschen auf der ganzen Welt verbreitet. Und das hat auch was mit
Europa zu tun.” (B3, Z. 394). Hier spricht B3 weitere Aspekte europaischer Geschichte an und
bezieht sich dabei auf die Evolution des Menschen, die auf der gesamten Welt stattgefunden
hat und bringt diese wiederum explizit mit Europa in Verbindung. Dabei wird wieder der Argu-
mentation gefolgt, das Europa Teil der Erde ist. Die Aussagen veranschaulichen, dass Ereignisse,
Epochen und Entwicklungen nicht raumlich und zeitlich voneinander losgeldst betrachtet wer-
den. Geschichte findet nicht punktuell irgendwo und irgendwann statt, sondern in miteinander
verbundenen Raumen. Des Weiteren bringt B4 rdmische Geschichte mit Europa in Verbindung.
,Die alten Romer. (..) (unv.) Dass die halt immer andere Lander auch erobert haben. Oder Lan-
der, ja Rom. Andere Stadte. Alles erobert haben, mit Kdampfen.” (B4, Z. 24). Wieder werden
kriegerische Handlungen in Verbindung mit Europa gebracht, wobei sich B4 zu einer expliziten
Epoche dulSert. Die alten Rdmer lebten in Europa und eroberten andere Lander und Stadte. Bei
diesen Landern handelt es sich nach B4 um européische wie auRereuropdische Lander. ,Ja.
Dass die halt viele Lander in Europa hier angegriffen haben. Oder erobert, aber halt fast auch
nur europaische Lander, glaube ich. Also auch andere, aber.” (B4, Z. 212). Die europdische Per-
spektive wird von B4 durch den Verweis auf die Eroberung von Léandern auRerhalb Europas,
erweitert.

6 Europaische Identitat? — Fazit und Ausblick

Kinder am Ende der Grundschulzeit formulieren verschiedene historische Narrationen in Bezug
auf Europa. Diese kdnnen als ,kollektiv geteilte Orientierungen individueller Identifikationen
oder Einstellungen” (Wiesner 2017, S. 33) gesehen werden. Dominierend ist dabei die Erzah-
lung, dass Lénder sich zu Europa zusammengeschlossen haben, um Kriege zu beenden und Frie-
den zu schaffen. Historische Bezugnahmen sind neben Sprache, einem gemeinsamen Territo-
rium, geteilten Werten und Einstellungen, Zukunftsvisionen, Solidarbeziehungen und Symbol-
komplexen (vgl. Schneider 2014, S. 178f.; Petschow 2013, S. 97f.; Schick 2012, S. 35, 94ff.) As-
pekte kollektiver Identitat, welche flr eine européische Identitat adaptierbar sind (s. 1.). Aller-
dings bleibt dabei der personliche Bezug der Erzahlungen undeutlich, und die Kinder beziehen
sich in ihren Begriindungen fir Zugehorigkeiten nicht auf Kollektive in historischer Perspektive.
Historische Narrationen in Verbindung mit Europa werden von den Kindern zwar formuliert,
historische Identitat, verstanden als Identifikation mit Kollektiven Uber Zeitbriche hinweg (vgl.
Voélkel 2017, S. 36) und Identitatsbildung als Teil historischen Denkens (vgl. Riisen 2013, S. 267),
zeigt sich aber nicht. Die Erzahlungen werden nicht in das eigene Selbstbild und -verstandnis
Ubernommen, und es findet keine Identifikation mit Europa in historischer Perspektive statt. Es
ist Beilner zuzustimmen, dass Kinder sich zur Identitatsbildung weniger auf eine weit zurlckrei-
chende Vergangenheit als vielmehr auf eine bis in die Gegenwart hineinreichende, selbst er-
lebte Vergangenheit und Zeitgeschichte beziehen. 10-Jahrige scheinen sich grundsatzlich wenig
mit der eigenen Zugehorigkeit zu grolReren Kollektiven in historischer Perspektive auseinander-
zusetzen (vgl. Beilner 2004, S. 172f.). Die Orientierungsfunktion von Geschichte ist fur Kinder
nicht so groR wie fiir Altere bzw. Erwachsene (vgl. Schreiber 2003, S. 175).

Nach Wakenhut (1999, S. 252, 265) kann von einer europaischen ldentitdt ausgegangen wer-
den, wenn Inhalte von europaischem Bewusstsein zu Teilen des Selbstbildes werden (s. 1.1).
Ein europaisches Bewusstsein meint ,reflexives Wissen um die Zugehorigkeit zu [...] Europa“
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(Wakenhut 1999, S. 252). Solches Wissen wird hier in der Fahigkeit sich historisch mit Europa
auseinanderzusetzen sichtbar (s. 5.). Allerdings wird das Wissen der Kinder nicht bedeutend fur
das eigene Selbstverstdndnis. Die Kinder besitzen somit ein europaisches Bewusstsein, welches
unterschiedlich stark ausgebildet ist. Je nach persénlicher Auspragung des europdischen Be-
wusstseins kann europadische Identitat als in der Entwicklung beschrieben werden. Die ge-
schichtliche Auseinandersetzung mit Europa verstarkt das europdische Bewusstsein, auch
wenn keine kollektive historische Identifikation mit Europa stattfindet.

Die Aussagen der Viertklassler*innen zeigen, dass sie sich mit Europa in historischer Perspek-
tive auseinandersetzen kénnen und die historische Arbeit zu Europa lohnenswert ist, da zu-
kiinftige didaktische Uberlegungen auf Lernvoraussetzungen in der Grundschule zuriickgreifen
kdnnen. Verweise der Kinder auf die Vergangenheit Europas verlassen auch den europaischen
Raum, wodurch sich globale Perspektiven als Anknipfungspunkte ergeben. Dadurch kann ein
europazentriertes Geschichtsbild Gberwunden und Menschheitsgeschichte globalhistorisch be-
trachtet werden. Klassische Themen in der Grundschule wie das Mittelalter, die Steinzeit, die
Kreidezeit und das Romische Reich kdnnen um europdische und globale Dimensionen erweitert
werden. Zudem ermoglicht ein Blick auf die europaische Gewaltgeschichte und Krieg im Allge-
meinen sowie die europaische Integration vielfaltige Ansatzpunkte zur Zeitgeschichte und Frie-
denserziehung, woraus sich verstarkte Perspektivibernahmen ergeben. So kénnen in der his-
torischen Arbeit zu Europa unterschiedliche, geteilte und konflikthafte Erinnerungen betrach-
tet werden (vgl. Licke 2021, S. 120).

Handlungsmoglichkeiten bestehen im historischen Lernen des Sachunterrichts, der durch
seine interdisziplindre und vielperspektivische Ausrichtung grundsatzlich gute Chancen bietet,
der Vielfalt und Vieldeutigkeit Europas gerecht zu werden (vgl. Klingler & Meinhardt 2023, S.
175). Der Sachunterricht kann einen Beitrag dazu leisten, dass Kinder ein Bewusstsein daflr
entwickeln, Europa und die Zukunft Europas mitgestalten zu kénnen und ein europdisches Ge-
schichtsbewusstsein und europaische Identitat nicht unreflektiert entsteht. Ein ,,offener, integ-
rierender und dynamischer Europabegriff, der politische, gesellschaftliche, 6konomische sowie
geographische und historische Aspekte integriert” (ebd., S. 175) ist dann fir Europabildung er-
forderlich, um einem verklrztem Europaverstandnis entgegenzuwirken (vgl. Biker 1998, S.
159; Klingler & Meinhardt 2023, S. 174f.).
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