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Europaweit gemeinsame Bilder?

Anmerkungen zu europaweiten Préferenzen im Bildinventar
aktueller Schulbiicher

Susanne Popp

Eine neue historische ,,Meistererzdhlung* fiir EU-Europa?

,.Die Europdische Union hat sich als politisches Projekt entwickelt, jedoch nicht Ein-
gang in die Herzen und Képfe der Menschen gefunden.“' Mit diesen Worten verlieh
Margot Wallstrém unlédngst ihrer Sorge dariiber Ausdruck, dass die BiirgerInnen der
einzelnen EU-Mitgliedstaaten sich nach wie vor primir als BiirgerInnen von Natio-
nalstaaten und erst nachrangig, wenn tberhaupt, als BiirgerInnen der Européischen
Union verstehen. Mit ihrer Auffassung, dass ein Mangel an kollektiver ,,europédischer
Identitdt” den Erfolg des gesamten Integrationsprozesses gefidhrden kdnne und des-
halb an geeignete ,,identititspolitische MaBnahmen zu denken sei, steht die Vizepri-
sidentin der EU-Kommission keineswegs allein. Einen Binnenmarkt, so lautet das
dazu passende, im EU-Diskurs viel zitierte Bonmot von Jacques Delors, kénne man
nicht lieben. Und wenn es vielleicht nicht gerade der ,,Liebe* zu EU—Europa2 bedarf,
so doch zumindest einer grundlegenden Identifikation mit der erweiterten politischen
Gemeinschaft.

Wird aber ein tatsidchlicher oder vermeintlicher Mangel an kollektiver politischer
Identitat® offentlich beklagt, werden Defizite der emotionalen Fundierung von politi-
schen Zugehdrigkeiten zum gesellschaftlichen Thema, dann gewinnt nicht selten die

1  Bei der Prisentation des Weilbuchs zur europiischen Kommunikationspolitik am 1. Februar
2006; online abrufbar iiber www.europa-digital.de (zuletzt aufgerufen am 15.03.2006).

2 Im Folgenden ist von ,,EU-Europa‘ statt von ,,Europa“ die Rede, weil im Europa-Diskurs oft
ein eingeschrinkter Europabegriff verwendet wird, der die EU-Mitgliedstaaten nicht vollstin-
dig oder gleichmiBig umfasst.

3 Zum Begriff der europdischen Identitdt in historischer Perspektive, vgl. z.B. Winfried Loth:
Regionale, nationale und europiische Identitit. Uberlegungen zum Wandel europiischer Staat-
lichkeit. In: Wilfried Loth/Jiirgen Osterhammel (Hrsg.): Internationale Geschichte. Themen —
Ergebnisse — Aussichten. Miinchen 2000, S. 357-370. Winfried Loth: Européische Identitit in
historischer Perspektive. Bonn 2002 (Zentrum fiir Europdische Integrationsforschung [ZEI],
Discussion Paper C 113), online abrufbar iiber http://aei.pitt.edu/166/01/dp_c113_loth.pdf (zu-
letzt aufgerufen am 15.03.2006). Konrad H. Jarausch: Zeitgeschichte zwischen Nation und
Furopa. Eine transnationale Herausforderung. In: Aus Politik und Zeitgeschichte B 39/04, auch
online abrufbar {iber http://www.bpb.de/publikationen/YZF6ZR html (zuletzt aufgerufen am
15.03.2006).
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Idee einer ,,gemeinsamen Geschichte® an Popularitéit4 — jene aus dem ,,Repertoire des
Nationalen* bestens vertraute Strategie zur Forderung politischer Gemeinschaftsge-
fithle und kollektiver Identititen bei Bevélkerungsteilen, die mental erst noch ,,zu-
sammenwachsen® miissen.® Mit der Hinwendung zum Thema einer ,,gemeinsamen
Geschichte” verbindet sich die Hoffnung, dass, dhnlich wie beim ,nation building®,
erneut geschichtlich fundierte Identititen — kollektiv verinnerlichte Imaginationen ei-
ner gemeinsam geteilten Vergangenheit, eines ebenso verbindenden wie verbindli-
chen ,kulturellen Erbes® — eine ergiebige Ressource und einen wirksamen Katalysa-
tor fir die gewiinschten politischen Gemeinschaftsgefiihle und Identifikationen dar-
stellen konnen. In diesem Zusammenhang ist auch die Diskussion iiber ein poten-
zielles EU-europiisches ,,Mythendefizit“’ und dessen mogliche Folgen fiir die men-
tale ,,Européisierung® der EU-Européerinnen zu verorten. In dieselbe Richtung wei-
sen beispielsweise auch Appelle von Politologen und Historikern, eine ,,europiische
Idee* namens ,,Europiismus*® voranzutreiben oder eine neue europiische historische
»Meistererzdhlung® in der Weise zu kreieren, ,,(...) wie die Nationalhistorie des 19.
Jahrhunderts wesentliche Teile des Stoffes geliefert hatte, aus der die nationalen
Identitsiten gemacht wurden (...)*

Similia similibus? Will man Gleiches mit Gleichem kurieren? Dieser Gedanke
liegt deshalb nahe, weil dem national orientierten politischen Selbstverstindnis der
EU-BiirgerInnen ein unverédndert national orientierter Geschichtsunterricht entspricht,
der seit seiner Institutionalisierung als einer der wichtigsten staatlichen Repridsentan-
ten geschichtsbezogener ,ldentitéts- und Integrationspolitiken® auf nationaler Ebene

4 Jarausch (Anm. 3), 2. Absatz, verweist zu Recht darauf, dass die Bezugnahme auf eine gemein-
same Geschichte im EU-europdischen Identitéitsdiskurs erst in jlingster Zeit intensiver einsetz-
te. Vgl. hierzu auch folgende Dokumente: Dokument {iber die europiische Identitit, versffent-
licht von den neun Auflenministern am 14.12.1973 in Kopenhagen, online abrufbar iber www.
ena.lu (zuletzt aufgerufen am 13.04.06) sowie Europa-Union Deutschland (1995): Charta der
Europdischen Identitdt. Beschlossen in Liibeck am 28. Oktober 1995 vom 41. Ordentlichen
Kongress der Europa-Union Deutschland, online abrufbar iiber http://www.europa-web.de/
europa/02wwswww/203chart/chartade.htm (zuletzt aufgerufen am 13.04.06).

5  So Heidemarie Uhl: EU-Europa als visuelles Narrativ. In: IG Kultur Osterreich 20.04.2004, 4.
Absatz, online abrufbar tiber http://igkultur.at/igkultur/europa/1087650540 20.04.2004 (zuletzt
aufgerufen am 15.03.2006).

6 In Anspielung auf Willy Brandts AuBerung in der Rede vor dem Rathaus Schéneberg am 10.
November 1989: ,,Und jetzt erleben wir, und das ist etwas GroBes — und ich bin dem Herrgott
dankbar daflir, dass ich dies miterleben darf — wir erleben, dass die Teile Europas wieder
zusammenwachsen. Online abrufbar iiber http://www.bpb.de/themen/ZNKN6W,,0,Rede  von_
Willy_Brandt_am_10 November 1989 vor_dem_Rathaus_Sch%F6neberg.html (zuletzt aufgerufen
am 15.02.2006).

7 Vgl die kritische Diskussion in: Wolfgang Schmale: Scheitert Europa an seinem Mythendefi-
zit? Bochum 1997.

8  Jerzy Mackow, zit. n. Jarausch (Anm. 3), 1. Absatz.

9 Jirgen Elvert: Vom Nutzen und Nachteil der Nationalhistorie fiir Europa. Ms. Kéln 2002, zit.
n. Jarausch (Anm. 3), 3. Absatz.
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gelten darf. Obgleich sich die damit verbundenen politischen Zielsetzungen im Laufe
der Zeit grundlegend gewandelt haben, will doch auch der gegenwirtige Geschichts-
unterricht tiberall in Europa, in den postsozialistischen Staaten partiell neu verstirkt,
die Heranwachsenden mit einem (staatlich-administrativ beglaubigten) geschichtli-
chen Selbstverstiindnis der ,,eigenen® Gesellschaft vertraut machen, das er geradezu
fraglos als nationalhistorisches begreift. Europaweit meinen staatlich genehmigte
Lehrpldne und Schulbiicher das imaginierte ,,Wir“ von rnationalstaatlichen Gesell-
schaften, wenn sie den SchiilerInnen nahe bringen wollen, ,,wie wir geworden sind,
was wir sind“, ,,was uns geschichtlich von anderen unterscheidet” und ,,welche ge-
schichtliche Verantwortung dies fiir jeden von uns in Gegenwart und Zukunft bedeu-
tet. Hiervon sind jene in ganz Europa verbreiteten Lehrplanthemen keineswegs aus-
genommen, deren ,,Wir“-Bezug ein gesamteuropdischer im vor- und iibernationalen
Sinne ist, weil sie, wie z.B. die Antike, die Geschichte der europdischen Expansion
oder der Franzosischen Revolution'®, integrale Elemente des europdischen Selbstver-
stindnisses bilden. Fiir diese Fille kdnnen internationale Schulbuchvergleiche zeigen,
dass es grofle, mitunter sehr gravierende Unterschiede zwischen den nationalen Les-
arten gibt, die stets auf die geschichtliche Erfahrung vor Ort zuriickverweisen. Und
dieses ,,vor Ort* ist wiederum nicht europdisch oder regional definiert, sondern na-
tionalhistorisch. Ahnliches ldsst sich sogar bei sozial-, alltags- oder mentalititsge-
schichtlichen Themen feststellen, die — aus didaktisch nachvollziehbaren Griinden,
man denke etwa an den lebensweltlichen Bezug -- sehr hdufig in einen Referenzrah-
men der nationalhistorischen Bedeutungskonstruktion eingebunden sind.

Ein geschichtliches Selbstverstidndnis auf der Ebene ,,Wir als EU-EuropderInnen
artikulieren die Lehrbiicher im Allgemeinen nur dort, wo es um die Abgrenzung von
,»Nicht-Europa® geht. Wird hierbei die europidische Geschichte als Reprisentantin
weltgeschichtlich bedeutsamer Kultur- und Fortschrittsleistungen angesprochen, dann
schmeicheln sich auch die nationalen Geschichtsdiskurse mit der Zugehorigkeit zur
groBeren Gemeinschaft und betonen einen eigenen, moglichst hochstrangigen Bei-
trag. Dabei wird das, was man vom jeweiligen nationalen Blickwinkel aus im kon-
kreten Einzelfall ,,europdisch™ nennt, sehr variabel definiert und kaum darauthin be-
fragt, ob es sich um eine genuin europiische Tradition oder eine Tradition in Europa
handelt, ob man vielleicht einseitig von Westeuropa ausgeht oder ob sich nicht die
eine oder andere Annahme europdischer ,,Einzigartigkeit® in einer aufiereuropéischen
Perspektive differenzierter darstellen wiirde.

10 Vgl. zur Franzosischen Revolution z.B. Rolf-Joachim Sattler: Die franzgsische Revolution in
europdischen Schulbiichern. Eine vergleichende Schulbuchanalyse. Braunschweig 1959
(Schriftenreihe des Internationalen Schulbuchinstituts, Bd. 4); Axel Koppetsch: 1789 aus
zweierlei Sicht. Die Franzésische Revolution als Gegenstand nationaler Rezeptionsgeschichten
in der franzésischen und deutschen Schulbuchhistoriographie seit 1870. Frankfurt a.M. u.a.
1993 (Studien zur internationalen Schulbuchforschung, Bd. 79); Rainer Riemenschneider
(Hrsg.): Bilder einer Revolution. Die Franzosische Revolution in den Geschichtsschulbiichern
der Welt. Frankfurt a.M. u.a. 1994 (Studien zur internationalen Schulbuchforschung, Bd. 78).
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Von geschichtsdidaktischer Seite muss man nachdriicklich fragen, ob die Annahme
wirklich sinnvoll ist, man kénne dieselbe Strategie einer gemeinschafts- und identi-
titsstiftenden historischen ,,Meistererzihlung®, wie sie im geschichtlichen Selbstver-
stindnis (nicht nur) europidischer Nationen verankert ist, auch auf EU-Europa anwen-
den. Zunichst ist zu bedenken, dass es heute, anders als bei der Konstruktion der Na-
tionalhistorie im 19. Jahrhundert'!, weniger darum geht, geschichtliche ,,Stoffe” fiir
das Konzept einer geschichtlichen Identitit ,,bereit[zu]stellen“'?, sondern vielmehr
darum, Losungen fir den Umgang mit teils unterschiedlichen, teils kontroversen Les-
arten der gemeinsamen ,,Stoffe zu finden, die aus dem nationalhistorischen Inter-
pretationsmodus resultieren — sowohl bei divergierenden als auch bei konvergieren-
den historischen Erfahrungen. Dabei sollte man nicht iibersehen, dass derzeit nicht
nur EU-Europa, sondern auch die nationalen Staaten heftig um Integration ringen und
die ,,gemeinsame Geschichte® unverindert eines der wichtigsten Kriterien darstellt,
mit dem sie die jeweilige nationale Identitit zu definieren pflegen. Lehrplanrefor-
men, die die nationale Fundierung des Geschichtsunterrichts ernstlich in Frage stellen
wollten, diirften auf absehbare Zeit nirgendwo politisch durchsetzbar sein.

Ferner kann eine historisch verantwortungsbewusste Geschichtsdidaktik, die um
die politische Instrumentalisierbarkeit des Geschichtsunterrichts weif3, schwerlich die
Schattenseiten des Modells ,,Konstruktion der nationalen Gemeinschaft per Ge-
schichte ignorieren. Sie kann nicht umhin zu fragen, ob eine quasi-nationale EU-eu-
ropdische Geschichtsversion in identititsstiftender Absicht der Integration dieses
michtigen EU-Europa in eine in ihrem Frieden gefihrdete globale Welt nicht auf
dhnliche Weise im Wege stehen kénne, wie die nationalen Geschichtsidentifikationen
immer wieder den europdischen Frieden bedrohten. Wie stark miissen etwa die Ab-
grenzungen und Unterschiede nach aulen bzw. gegeniiber AuBlereuropa betont wer-
den, damit sie groéBer erscheinen als die — gerade in Europa so tief greifenden — Diffe-
renzen der geschichtlichen Erfahrungen und Geschichtsdeutungen im Inneren? Wie
hoch wird man die neu zu imaginierende EU-,Vergangenheitsgemeinschaft auf-
werten miissen, damit der relative Bedeutungsverlust der vertrauten, geradezu flir
selbstverstindlich erachteten nationalen Geschichts-, Gemeinschafts- und Identi-
titsimaginationen wettgemacht wird? Und kann dies tUberhaupt gelingen, wenn die
unmittelbar erfahrenen lebensweltlichen Beziige — nicht zuletzt durch die Sprache —
weiterhin nationalstaatlich geprégt bleiben?

Schlieflich aber fehlen, dies muss nachdriicklich betont werden, wesentliche
Grundlagen. Die wichtigste Referenzdisziplin der Geschichtsdidaktik, die Ge-
schichtswissenschaft, ist noch weit von einem tragfihigen Konsens in der Frage ent-

11 Dieser Prozess war verbunden mit der Etablierung von Geschichtswissenschaft und Ge-
schichtsunterricht. — Vgl. z.B. auch Silvia Serena Tschopp: Die Entstehung der Nation als Deu-
tungskategorie. In: Andreas Wirsching (Hrsg.): Oldenbourg Geschichte Lehrbuch. Neueste
Zeit. Miinchen 2006, S. 47-60. )

12 Vgl Anm. 9.
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fernt”, ob es eine historische ,,Meistererzahlung* nach nationalhistorischem Modell
fiir EU-Europa tiberhaupt geben konne oder solle und ob nicht eine Pluralitdt der
»Geschichten” in Europa der historischen Erfahrung der EU-Européderlnnen besser
gerecht werde.

Unter diesen Voraussetzungen, so scheint es, kénnen die ersten Schritte zu einer
stirkeren Verankerung ,.Europas® im national gepriagten Geschichtsunterricht kaum
auf eine neue ,,Meistererzihlung® als Grundlage beispielsweise eines gesamteuropi-
schen Geschichtsstolzes zielen. Vielmehr miissen die Schiilerlnnen — iiberall in Eu-
ropa — zundchst einmal lernen, bewusst wahrzunehmen, wie selbstverstindlich ihr
Geschichtsunterricht bei vielen Themen einen impliziten Bedeutungsrahmen setzt,
der dem jeweiligen ,,Wir-Kollektiv Nation* entspricht. Fiir diese Einsicht wire es
beispielsweise hilfreich, wenn man die {iblichen Unterrichtsthemen nicht nur nach in
ihrer Bedeutung fiir ,,uns heute* im Sinne der nationalen Geschichte erértert, sondern
zusdtzlich vom Standpunkt eines ,,Wir-Kollektivs EU-Europa® betrachtet und Unter-
schiede zwischen der nationalen und européischen Perspektive zu erkennen sucht.
Als nahezu beliebig ausgewihltes Beispiel kénnte man hier anfithren, dass deutsche
Schulbiicher bei der Darstellung des Mittelalters sehr oft die allgemeinen Begriffe
,,Christentum* und ,,christlich” verwenden, wenn sie ausschlie3lich das lateinische
Christentum meinen. Ein Wechsel zum Betrachterstandpunkt des ,,Wir-Kollektivs
EU-Europa“ wiirde nicht nur das begriffliche Defizit dieses Sprachgebrauchs bewusst
machen, der angesichts der geschichtlichen Bedeutung der griechisch-orthodoxen
christlichen Welt fiir EU-Europa unangemessen ist. Vielmehr kénnte sich auf diesem
Wege auch die Einsicht anbahnen, dass jene Gleichsetzung eine nationalhistorische
Perspektive spiegelt. Denn flir die Geschichte beispielsweise, wie sie deutsche Lehr-
pline und Schulbticher im Allgemeinen vorsehen, spielen der mittelalterliche Kon-
flikt zwischen geistlicher und weltlicher Gewalt oder die friihneuzeitliche Geschichte
der Reformation als geschichtliche Sachverhalte innerhalb des lateinischen Chris-
tentums eine weitaus bedeutendere Rolle als die Bezichungen zur Welt des grie-
chisch-orthodoxen Christentums. Es ist die Perspektive des ,,Wir-Kollektivs Nation®,
die dazu fithrt, dass die Unterscheidung zwischen Rom und Byzanz nicht aktualisiert
wird.

Auch wenn es dabei noch nicht um einen Dialog zwischen EU-europiischen Un-
terrichtskulturen geht, kénnen die beiden angedeuteten Verfahren — ein fortgesetzter
Wechsel des Betrachterstandpunktes und die erweiternde oder verengende Variation
des historischen Wahrnehmungsfeldes — zu einer ,,EU-Europdisierung® des nationa-
len Geschichtsunterrichts in Europa beitragen, die auf eine (selbst-)kritische Refle-

13 Vgl hierzu z.B. Michael G. Miiller: Wo und wann war Europa? Uberlegungen zu einem
Konzept von europiischer Geschichte. In: Comparativ 14 (2004), H. 3, S. 72-81, bes. S. 75f;
vgl. auch Matthias Middell: Europdische Geschichte oder Global History — master narratives
oder Fragmentierung? Fragen an die Leittexte der Zukunft. In: Konrad H. Jarausch/Martin
Sabrow (Hrsg.): Die deutsche Meistererzihlung. Deutungslinien der Nationalgeschichte nach
1945. Géttingen 2002, S. 214-252.
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xion des nationalhistorischen ,,Ethnozentrismus der Differenz® (Jorn Riisen) zielt.
Diese vor allem von Pingel, Riisen, Schonemann und anderen'® iiberzeugend begriin-
dete, dem Modell der ,,Einheit in Vielfalt“ entsprechende Option wird von der deut-
schen Geschichtsdidaktik bevorzugt und setzt darauf, das Europdisch-Verbindende
aus einer Kultur des Dialogs zu entwickeln, der auf wechselseitige Anerkennungs-
leistungen zwischen den nationalen Geschichts(unterrichts)kulturen zielt. Nicht kon-
krete Inhalte einer gemeinsamen ,,Meistererzihlung®, sondern vielmehr Verfahren
und Werte einer demokratischen Kommunikationskultur stehen dabei im Mittelpunkt.
Neben den Tugenden des Strebens nach Wahrheit und Aufrichtigkeit, der Sachlich-
keit, wissenschaftlichen Kritik und Toleranz ist dabei nicht zuletzt auch die Féhigkeit
gefordert, sich im Interesse der gegenseitigen Verstdndigung von den eigenen Identi-
fikationen distanzieren und entsprechende Perspektivenwechsel vollziehen zu kon-
nen. Die Differenzerfahrungen, die aus der Begegnung unterschiedlicher nationaler
Geschichtskulturen resultieren, sollen nostrozentrische ,,Eindeutigkeiten® der natio-
nalgeschichtlichen Identitétskonstrukte bewusst und dadurch einer kritischen Refle-
xion zuginglich machen: ,,Mit einer solchen europiischen Dimension eines ,Ethno-
zentrismus der Differenz’, so J6rn Riisen, ,,wiichst dem Geschichtsbewusstsein eine
erhebliche Friedensfihigkeit zu.“"

Fiir den Dialog der nationalen Geschichtsunterrichtskulturen benétigt man jedoch
gemeinsame Ankniipfungspunkte. Eine Mdaglichkeit unter vielen anderen bieten bei-
spielsweise jene Bilder, die in den aktuellen Schulbiichern der EU-Mitgliedstaaten
tiberdurchschnittlich hiufig wiedergegeben und zugleich immer in nationalhistori-
schen Kontexten verortet sind. Sie bilden auch den Gegenstand der folgenden Aus-
fithrungen, die zuerst eine Studie zum Bildinventar aktueller europiischer Schulbii-
cher vorstellen, sodann die vorgefundenen Tendenzen kommentieren und abschlie-
fend die Frage erortern, ob und welche Potenziale die ,,gemeinsamen Bilder* fiir ei-
nen Dialog der Geschichts(unterrichts)kulturen in Europa erkennen lassen.

14 Vgl. z.B. Bodo von Borries: Gemeinsame Geschichte fiir européische Schiiler. Zwischen Ein-
heits-Illusion, Kantonli-Geist und Identitdts-Reflexion. In: Geschichte lernen 7 (1993), H. 32,
S. 4-8; Falk Pingel (Hrsg.): Macht Europa Schule? Die Darstellung Europas in Schulblichern
der Europiischen Gemeinschaft. Frankfurt a.M. 1995 (Studien zur internationalen Schulbuch-
forschung, Bd. 84); ders.: Europa im Schulbuch. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht
44 (1993), S. 550-566; Joachim Rohlfes: Europa im Geschichtsunterricht. In: Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht 54 (2003), S. 245-259; J6m Riisen: Europiisches Geschichtsbe-
wusstsein als Herausforderung an die Geschichtsdidaktik. In: Marko Demantowsky/Bernd
Schénemann (Hrsg.): Neue geschichtsdidaktische Positionen. Bochum 2002, S. 57-64; Bernd
Schénemann: Europiische Geschichte als Gegenstand und Problem der Geschichtsdidaktik. In:

Manfred Seidenfuli/Armin Reese (Hrsg.): Vorstellungen und Vorgestelltes. Neuried 2002, S.
211-230.

15 Risen (Anm. 14), S. 62.
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2. Konvergenzen im Bildinventar der aktuellen europiischen Geschichts-
schulbiicher

Eine Untersuchung des Bildinventars aktueller Schulbiicher in Europa'® fiihrte zu
dem Ergebnis, dass eine Gruppe von rund 15 Bildern, genauer: Abbildungen von
Historiengemilden'’ und Fotografien, iiberdurchschnittlich stark verbreitet ist. Dies
bedeutet, dass die einzelnen untersuchten Lehrwerke mindestens zwei, durchschnitt-
lich aber etwa drei bis vier Elemente dieser Bildgruppe aufweisen, wihrend der
Verbreitungsgrad anderer Bilder deutlich geringer ist. Mit ,,Bild“ sind in diesem
Kontext weder infographische Bilder (z.B. Schemazeichnungen, statistische Grafi-
ken, Karten) noch fotografische Abbildungen von Sachquellen (z.B. von Bauwerken)
gemeint, die keine ikonischen AuBerungen'® tragen. Diese beiden Bildgruppen blie-
ben in der Haufigkeitsauszdhlung unberiicksichtigt. Abbildungen von Sachquellen
aber, die Bilder im Sinne ikonischer AuBerungen tragen, wurden durchaus erfasst, so
z.B. entsprechende Statuen, Plastiken, Denkméler (z.B. Augustus-Statue, Bismarck-
Denkmal) oder Miinzen. Dabei ergab sich jedoch, dass kein Element dieser Gruppe
zum europaweit meistfavorisierten Illustrationsbestand der aktuellen Schulbiicher
zahlt. Dieser setzt sich ausschlieBlich aus Abbildungen von Historiengemilden'® und
Fotografien zusammen.

Die Hinwendung zum Bildinventar der aktuellen Schulbiicher erfolgte vor dem be-
reits beschriebenen Hintergrund, geschichtsdidaktische Méglichkeiten fiir einen Dia-

16 Im Zusammenhang mit der dargestellten Untersuchung ist nicht von ,,EU-Europa“ die Rede,
weil sie sich nicht auf EU-Mitgliedsstaaten beschrinkte, sondern Schulbiicher der 42 Mit-
gliedsstaaten des Europarates erfassen wollte, wobei — nach Mallgabe der Besténde der interna-
tionalen Schulbuchbibliothek des Georg-Eckert-Instituts in Braunschweig — Andorra, Arme-
nien, Aserbaidschan, Georgien, Island, Liechtenstein, Luxemburg, Malta, San Marino, die Tir-
kei, die Ukraine und Zypern nicht berticksichtigt werden konnten. Die Ergebnisse der Untersu-
chung waren jedoch, dies wurde gepriift, im Untersuchungszeitraum 2003/04 auch fiir die EU-
Mitgliedsstaaten giiltig. Vgl. zu dieser Untersuchung auch: Susanne Popp: Auf dem Weg zu
einem europdischen ,,Geschichtsbild“. Anmerkungen zur Entstehung eines gesamteuropidischen
Bilderkanons. In: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 7-8/04, S. 23-31, auch online abrufbar
tber http://www.bpb.de/files/8XLLYS.pdf (zuletzt aufgerufen am 07.04.2006).

17 Zur Vereinfachung werden im Folgenden der Kupferstich ,,Arbeitssitzung des Wiener Kon-
gresses” und das Picasso-Gemilde ,,Guernica® der Rubrik ,,Historiengemilde® zugeordnet, da
die Schulbiicher diese beiden Werke in einer Funktion wiedergeben, die derjenigen der Histo-
riengemilde sehr dhnlich ist.

18 Vgl. zum Begriff ,,ikonische AuBerung* Michael Titzmann: Theoretisch-methodologische Pro-
bleme einer Semiotik der Text-Bild-Relationen. In: Wolfgang Harms (Hrsg.): Text und Bild,
Bild und Text. DFG-Symposion 1988. Stuttgart 1990, S. 368-384. Vgl. auch Susanne Popp:
Was konnen Bildquellen im Geschichtsunterricht ,,erzahlen“? Einfithrung zum Ersten Kontakt-
studientag Geschichte an der Universitit Siegen am 30. Juni 2004, online abrufbar {iber
http://www2.fb1.uni-siegen.de/history/dgng//kontaktstudientag/kontakt_popp.htm (zuletzt aufgerufen
am 07.04.2006).

19 Vgl Anm. 17.
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log der Geschichtsunterrichtskulturen in den EU-Mitgliedstaaten zu priifen. Dabei er-
schien der Bildbestand der Lehrbiicher aus einem dreifachen Grund interessant: Ei-
nerseits kann die Beschéftigung mit ikonischen Auflerungen aus der Vergangenheit
bzw. mit Bildquellen bis zu einem gewissen Grad die nationalsprachlichen Barrieren
umgehen, dic etwa mit Textquellen verbunden sind. Andererseits kommt ikonischen
AuBerungen im so genannten ,visuellen Zeitalter eine wachsende Bedeutung fiir
Geschichtskultur, Geschichtsbewusstsein und historische Bildung zu, was sich auch
in der Gestaltung der Geschichtsbiicher sehr deutlich spiegelt. Wihrend ,,westliche**
Lehrwerke schon seit vielen Jahren eine stetig wachsende Tendenz zu immer opu-
lenteren Illustrationen zeigen, vollzog sich in Mittel-, Ost- und Stidosteuropa ein ver-
gleichsweise abrupter ,,iconic turn®, als die Schulbiicher in den 1990er und folgenden
Jahren neu gestaltet wurden. Konnten hier frither ganze Seitenabfolgen ausschlieBlich
sprachliche Ausfiihrungen beinhalten, so findet man heute oft dieselbe illustrations-
bedingte Minderung des Umfangs sprachlicher Ausfiihrungen wie in der iibrigen eu-
ropdischen (teilweise auch aulereuropiischen) Schulbuchkultur.

Dies fiihrt zum dritten Grund fiir das Interesse am Bildinventar neuerer Lehrwerke.
Die Neugestaltung der Schulbiicher in Mittel-, Ost- und Siidosteuropa orientierte
sich, wie unschwer zu erkennen ist, in starkem Maf3e an den ,,westlichen® Vorbildern
— nicht nur bezliglich der inhaltlichen Ausrichtung der Geschichtsdarstellung, son-
dern mehr noch im Hinblick auf geschichtsdidaktische Konzeptionen und Layout-
Modelle. Auch wenn dies erst noch genauer gepriift werden muss, so gibt es doch ei-
nige Anhaltspunkte fiir die Annahme, dass nicht nur das viel gescholtene ,,Européi-
sche Geschichtsbuch*“?!, sondern besonders auch die internationale Schulbuchsamm-
lung des Braunschweiger Georg-Eckert-Instituts eine bedeutende Rolle fiir jene
Transfer- und Adaptionsprozesse spielte. Die Bibliothek jenes Instituts scheint als
iiberaus wichtige ,,Ideenbérse* fur europiische Schulbuch-AutorInnen gedient zu ha-
ben, die sich auf der Suche nach internationalen Anregungen befanden. Der Blick auf
jene transnationalen Orientierungen und Sondierungen fiihrte jedenfalls zur Frage-
stellung, ob und gegebenenfalls auch welche Tendenzen einer europaweiten Bevor-
zugung bestimmter Bilder (im oben definierten Sinne) sich in den Resultaten der un-
gesteuert erfolgenden Auswahlentscheidungen erkennen lassen.

Bevor die Ergebnisse der Untersuchung nun vorgestellt und didaktisch kommen-
tiert werden, muss zur Vermeidung von Missverstindnissen betont werden, dass mit
der Beschreibung von Konvergenzen im Bildinventar européischer Lehrwerke noch
keineswegs der viel weiter gehende Schritt verbunden ist, dariiber zu urteilen, ob sol-

20 ,,Westlich™ hier im Gegensatz zu den (post-)sozialistischen Staaten in Europa.

21 Vgl. Frédéric Delouche (Hrsg.): Das européische Geschichtsbuch. Von den Anfingen bis heute
[1992], vollig fiberarb. u. erw. Neuausg. Stuttgart 1998. — Es handelt sich um ein Gemein-
schaftswerk von 14 Autoren aus 13 europdischen Staaten, das inzwischen in iiber 20 Sprachen
ibersetzt wurde. Vgl. zum ,,Europdischen Geschichtsbuch z.B. Winfried Schulze: Von der ,.eu-
ropdischen Geschichte” zum ,.europdischen Geschichtsbuch”. In: Geschichte in Wissenschaft
und Unterricht 44 (1993), S. 402-409.
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che Konvergenzen als hoffnungsvolle Entwicklung der Ubereinstimmung oder gar als
Indizien flir eine sich anbahnende gemeinsame européische Identitit in EU-Europa zu
verstehen seien.”” Dafiir bieten die hier vorzustellenden Befunde keine ausreichende
Grundlage. Vielmehr fithrt die Feststellung solcher Konvergenzen erst einmal zu
weiteren Fragen, etwa wie die Entstehung der gemeinsamen Favorisierung bestimm-
ter Bilder zu erkldren sei, was die einzelnen Bilder in den verschiedenen nationalen
Geschichtsunterrichtskulturen bedeuten, wie man im Unterricht damit umgeht oder —
dies steht in diesem Beitrag im Mittelpunkt — wie das Korpus der meistreproduzierten
Bildquellen geschichtsdidaktisch zu interpretieren und zu beurteilen sei.

In der bereits 2004 abgeschlossenen Analyse ergab sich, dass die im Folgenden
gemif der Chronologie der dargestellten Ereignisse aufgefiihrten Bildwerke® in den
Schulbuchreihen der (heute) 25 EU-Mitgliedstaaten sowie weiterer Europaratsmit-
glieder tiberdurchschnittlich hiufig wiedergegeben sind:

e John Trumbull (1756-1843): Die amerikanische Unabhéngigkeitserkldrung am 4.
Juli 1776 (Capitol-Fassung: 1826, O/Lw, ca. 360 x 480 cm, Washington)

e Jacques-Louis David (1748-1825): Der Ballhausschwur [20. Juni 1789] (1791, la-
vierte Tuschezeichnung, ca. 66 x 101 c¢cm, Chéteau de Versailles) oder Jean Pierre
Marie Jazet (1788-1871)**: Der Ballhausschwur [nach Davids Darstellung] (1823,
Ol/Lw, 265 x 345 cm, Paris)

e Francisco Goya (1746-1828): Die Erschieflung der aufstdndischen Madrilenen am
3. Mai 1808 (1810, Ol/Lw, ca. 266 x 406 cm, Madrid)

e FEugéne Isabey (1767-1855; Vorlage)/Jean Godefroy (1771-1839; Kupferstich):
Sitzung des Wiener Kongresses [1815] (1819, Kupferstich, 60,9 x 82,5 cm)

¢ Eugene Delacroix (1798-1863): Die Massaker von Chios [1822] (1823/24, Ol/Lw,
417 x 354 c¢m, Paris) oder derselbe: Griechenland auf den Ruinen von Misso-
longhi [1826] (ca. 1826, Ol/Lw, 213 x 142 cm, Bordeaux)

e Eugene Delacroix (1798-1863): Die Freiheit fiithrt das Volk {28. Juli 18307 (1830,
Ol/Lw, 260 x 325 cm, Paris)

22 Vgl. hierzu die Tendenz zum Missverstindnis bei Jarausch (Anm. 3), 4. Absatz, die mdglicher-
weise durch die Verwendung der Begriffe ,,Kanon* und , kanonisch® in Popp (Anm. 16) be-
giinstigt wurde. Diese erfolgte jedoch mit Hinweis auf die Rubrik ,,Kanonische Bilder” in der
Zeitschrift ,,Praxis Geschichte” (Westermann) sowie in der durchaus mit einem erweiterten
Begriff des ,,Kanons* kompatiblen Bedeutung einer ,.europaweit als wesentlich empfundenen
Bildauswah!*. Uberdies kann man schwerlich die Probleme, die sich bei der Frage der Bebilde-
rung der gemeinsamen Wiahrung ergaben (vgl. Jarausch, Anm. 3) zum Vergleich heranziehen,
da bei der Illustration von Lehrwerken in Europa keine vergleichbare Konkurrenzsituation ge-
geben ist.

23 Die meisten der Bildwerke kénnen beispiclsweise in der Rubrik ,Bilder in <http://fwww.
google.de> aufgerufen werden, wobei die dargebotenen Bild-Pridsentationen im Allgemeinen
auch elementaren bildquellenkritischen MalBistaben nicht gentigen und die Begleitinformationen
hiufig unzuverlissig sind.

24 Viele Lehrwerke zeigen das 1823 entstandene Olgemilde und geben es als David-Werk aus.
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Anton Alexander von Werner (1843-1915): Die Proklamation des Deutschen
Kaiserreiches im Spiegelsaal von Versailles [18. Januar 1871] (die ,,Friedrichsru-
her Fassung®: 1885, Ol/Lw, 167 x 202 ¢m, Friedrichsruh)

Anton Alexander von Wemer (1843-1915): Der Kongress zu Berlin [Schlusssit-
zung des Berliner Kongresses am 13. Juli 1878] (1881, Ol/Lw, 360 x 615 cm,
Berlin)

William Orpen (1878-1931): Unterzeichnung des Friedensvertrages im Spiegel-
saal von Versailles [28. Juni 1919] (1920, OI/Lw, 152 x 127 cm, London) oder
eine Fotografie vom Akt der Unterzeichnung

Fotografie: Lenin spricht zu Rekruten der Roten Armee [20. Mai 19201 oder das
Gemilde von Wladimir A. Serow (1910-1968): Lenin spricht im bolschewisti-
schen Hauptquartier (Ende der 1940er Jahre, Ol/Lw, k.A., Moskau)

Pablo Picasso (1881-1973): Guernica [Bombardierung der Stadt Guernica am 26.
April 1937] (1937 [fir den spanischen Pavillon der Pariser Weltausstellung],
OlVLw, ca. 775 x 1050 cm, Madrid)

Fotografie: Konferenz von Jalta, 4. bis 11. Februar 1945 [mit Blick auf die Ka-
mera nebeneinander sitzend von L. n. r.: Churchill, Roosevelt, Stalin; verschiedene
Varianten]

Fotografie: Hissen der sowjetischen Fahne auf dem Berliner Reichstagsgebiude
am 2. Mai 1945 [verschiedene Varianten; teilweise retuschiert]

Fotografie: Fall der Berliner Mauer, Offnung in der Nacht des 9. November 1989
[verschiedene Varianten].

Diese Auflistung bedarf einiger Erlduterungen. So ist beispielsweise zu den hier ge-
nannten Fotografien anzumerken, dass es sich, anders als bei den Gemilden®®, nicht
um singuldre Bilder handelt, sondern um Reprisentanten von Bildgruppen, die die-
selbe Szene in mehreren Lichtbild-Varianten dokumentieren. Daher orientierte sich
die Auszdhlung in diesem Falle an der jeweils dargestellten Szene. Gemdélde oder Sti-
che hingegen wurden prinzipiell”’ als singuléire Werke betrachtet, was bei bestimmten
historischen Themen dazu fithrte, dass die Vielfalt der Sujets im Bildmaterial zum

25

26

27

Die Schulbiicher zeigen zumeist die retuschierte Fassung, in der die Figur Trotzkis (rechts im
Bild neben dem Rednerpult) fehlt. Vgl. zu dieser Fotografie und anderen z.B. Christoph Ha-
mann: Bilderwelten und Weltbilder. Fotos, die Geschichte(n) mach(t)en, hrsg. v. Berliner Lan-
desinstitut fiir Schule und Medien. Teetz 2001.

Der Isabey/Godefroy-Stich wird hier der Einfachheit halber zu den ,,Gemilden* gezihlt, da er
sich auf vergleichbare Weise von fotografischen Aufnahmen unterscheidet.

Grenzfille stellen freilich dar: (a) Davids ,,Ballhausschwur*: Hier wurden die lavierte Tusche-
zeichnung und das 1828 von Jazet ausgefithrte Olgemilde zusammengezzhlt. (b) Delacroix’
,.Chios* und , Missolunghi: Sie wurden zusammengeziihlt, weil die beiden Bilder stets als Va-
rianten in genau derselben Funktion (Illustration zum griechischen Freiheitskampf) auftreten.
(c) Versailler Kongress: Das Gemilde und die Fotografie wurden zusammengezihlt, weil die
Schulbiicher nahezu ausnahmslos das Foto oder das Gemiilde zeigen. (d) Das ,,Lenin spricht“-
Thema: Hier zeigen Bild und Fotografie alternativ dasselbe Thema.
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selben historischen Gegenstandsbereich, man denke etwa an die breit gefacherten
Napoleon- oder ,,Drittes Reich“-Ikonographie, die Position einzelner Bildwerke in
der Hiufigkeitsrangfolge schwichte. Doch bedeutet das Fehlen von hierzulande sehr
vertrauten Schulbuch-,,Ikonen® im Kreis der tendenziell meistverbreiteten Bilder kei-
neswegs, dass jene in mittel-, ost- und siidost-, aber auch siidwest- und nordeuropdi-
schen Schulbuchreihen gar nicht vorkimen. Sie sind nur auf das Ganze gerechnet
nicht so hdufig zu sehen wie andere Bilder und damit insgesamt weniger gleichmaBig
iiber die europdischen Schulbuchkulturen verteilt. Dies gilt beispielsweise flir das
Alexander-Mosaik?®, die Augustus-Statue, mittelalterliche Herrscherdarstellungen, I1-
lustrationen zur Entdeckung Amerikas, die fassettenreiche Louis XIV-, Napoleon-
oder Holocaust-Tkonographie, besonders auch fiir das Bild des kleinen Jungen im
Warschauer Ghetto. Dasselbe trifft ferner zu z.B. fiir die Atombombenabwiirfe 1945,
Brandts Kniefall am Mahnmal des Warschauer Ghettos, die Mondlandung u.v.m.
Andere fotografische ,,Jahrhundertbilder, die Umberto Eco zufolge ,.(...) zu einem
Mythos geworden [sind, weil sie; SP] eine Reihe von Diskursen exemplarisch ver-
dichtet haben: (...) [z.B.; SP] der getétete Miliziondr von Robert Capa; die Marines,
die das Sternenbanner auf der Pazifikinsel hissen; der vietnamesische Gefangene,
dem ein Revolver an die Schldfe gedriickt wird (...)**”", sind grundsitzlich in den
untersuchten Lehrwerken kaum vorhanden.

Doch gibt es ein Geschichtsbuch — allerdings kein staatlich zugelassenes Lehrwerk
— in Europa, das samtliche Bilder jener Spitzengruppe enthilt. Es handelt sich um das
»Europdische Geschichtsbuch“”, das in alle europdischen Sprachen tibersetzt wurde.
Es ist somit durchaus denkbar, dass das umfangreiche Bildinventar dieses Werks
gleichsam als europaweit verfiigbarer, zudem mit der Aura eines europdischen Kon-
senses umgebener ,,Katalog” fiir die Bilderauswahl fungierte, wenn Schulbuch-Auto-
rInnen nach internationalen Anregungen suchten. Dabei muss man jedoch beriick-
sichtigen, dass einige jener ,.kanonischen Bilder““, so z.B. Trumbulls ,,Declaration of
Independence®, Davids ,,Ballhausschwur” oder von Werners , Kaiserproklamation®,
nicht nur in europdischen Schulbtichern, sondern auch in aktuellen internationalen
Lehrwerken zur Weltgeschichte verbreitet sind, so dass man sich durchaus einen in-
ternationalen Konsens beziiglich der Auswahl dieser Bilder vorstellen kann, der sich
ganz unabhiingig vom ,,Europdischen Geschichtsbuch® hergestellt hat.

Was nun die ,,Spitzengruppe des Bildinventars in den nationalen Lehrwerken Eu-
ropas anbelangt, so werden darin Verteilungsmuster sichtbar, die auf die Existenz

28 Vgl. aber den Beitrag von Katja Gorbahn in diesem Band: Sehr viele europiische Lehrwerke
zeigen ein Alexander-Portriit. Oft handelt es sich dabei um einen Ausschnitt aus dem Mosaik,
was jedoch zumeist unerwihnt bleibt.

29 Umberto Eco: Ein Foto. In: Ders.: Uber Gott und die Welt. Essays und Glossen. Miinchen
1985, S. 216; zit. n. Michael Huber: Was macht Jahrhundertbilder bedeutend? Bilder des kol-
lektiven Gedachtnisses und ,,Jahrhundertikonen®. Teil 1, online abrufbar tiber http://members.
chello.at/michaelhuber/JHbilder.htm (zuletzt aufgerufen am 14.03.2006).

30 Vgl. Delouche (Anm. 21).

31 Vgl Anm. 22.
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Nationen iibergreifender, makroregionaler Geschichts(unterrichts)kulturen hindeuten.
So findet man beispielsweise das ,,Massaker von Chios* und ,,Griechenland auf den
Ruinen von Missolonghi, aber auch von Werners ,,Berliner Kongress* sehr viel hdu-
figer in mittel-, ost- und siidosteuropdischen Schulbiichern als anderswo, von Frank-
reich einmal abgesehen, wo die beiden Delacroix-Gemilde ebenfalls viel beachtet
werden.

Unberiicksichtigt bleiben schlieflich in unserer auf einer einfachen Haufigkeits-
auszdhlung beruhenden Auflistung die Text- und Bildumgebungen, in die die Favo-
riten-Bilder in den nationalen Schulbiichern eingebettet sind. Nicht nur entsprechende
Autoren- und Quellentexte, sondern auch Bildquellen, die eine ausschlief3lich natio-
nalhistorische Relevanz aufweisen, koénnen jeweils spezifische Bedeutungshorizonte
fiir die europaweit bevorzugten Bilder schaffen, in denen sich nationale Geschichtser-
fahrungen bzw. -interpretationen spiegeln. Dies gilt auch fiir ,,La Liberté guidant le
peuple” (1830), das Bild, das in den europiischen Lehrwerken mit groBem Abstand
am hiufigsten wiedergegeben wird. Nicht zuletzt wegen der visuellen Spannung die-
ses Bildes, der Dynamik der Liberté-Figur, der Dramatik der extremen Situation und
des intensiven emotional-appellativen Gehalts, die heutigen Sehgewohnheiten stark
entgegenkommen, wird dieses Werk gegenwirtig — vermutlich weltweit — ,,mythisch®
(im Sinne von Roland Barthes’ ,,Mythen des Alltags“)** rezipiert, d.h. losgeldst von
der Anbindung an das dargestellte historische Ereignis. Indem es sich zu einem vi-
suellen Zeichen fiir den allgemeinen Begriff ,,(revolutiondrer) Kampf um Freiheit
entwickelt hat, kann es, ob nun die Geschichte des Gemildes und des dargestellten
Geschehens gewusst wird oder nicht®, in sehr unterschiedlichen politischen Zusam-
menhéngen benutzt werden und dabei sehr verschiedene Konnotationen annehmen.
Dabei diirfte die Karriere der ,,Liberté* im europaweiten Schulbuch-Bildinventar vor
allem auf ein Assoziationsfeld zurlickzufiihren sein, das die Verkniipfung von natio-
naler und europiischer Bedeutungsebene in besonderer Weise begiinstigt: Zum einen
passt das Bild zumeist vorziiglich in nationalhistorische Kontexte, weil das Thema
»Freiheitskampf* einen sehr weit verbreiteten Topos von Nationalhistorien und -my-

32 Vgl z.B. Roland Barthes: Mythen des Alltags. Frankfurt a.M. 1964, S. 7: ,,In Wahrheit ist das,
was sich in dem Begriff einnistet, weniger das Reale als eine gewisse Kenntnis vom Realen
(...) Allerdings ist das im mythischen Begriff enthaltene Wissen konfus, aus unbestimmten,
unbegrenzien Assoziationen gebildet. Man muf deutlich dieses Offensein des Begriffs hervor-
heben.” Vgl. speziell zur ,Liberté*: Bodo von Borries: ,,Die Freiheit fithrt das Volk” — Ein Bild
und seine Folgen. Beilage zu Geschichte lernen 2 (1988).

33 Dies fiihrt bezeichnenderweise immer wieder dazu, dass die ,,Liberté” irrtiimlich den Revolu-
tionen von 1789 oder 1848 zugeordnet wird. Vgl. etwa das niederlindische Beispiel in Susanne
Popp: Geschichtliches Uberblickswissen aufbauen — ein konzentrisch-longitudinales Ge-
schichtscurriculum aus den Niederlanden. In: Elisabeth Erdmann/Robert Maier/Susanne Popp
(Hrsg.): Geschichtsunterricht international — Bestandsaufnahme und Visionen. Worldwide
Teaching of History — Present and Future. L’enseignement de 1’histoire dans le monde — Bilan

et visions. Hannover 2006 (Studien zur internationalen Schulbuchforschung, Bd. 117), S. 269-
300, hier S. 272.



222 SUSANNE Popp

then darstellt. Zum anderen représentiert das Thema einen sehr hochrangigen Wert
im historischen Selbstverstindnis der Européer, wenn es um die typischen Besonder-
heiten der europdischen Geschichte geht. Mit Blick auf den Zusammenbruch des
sowjetisch dominierten ,,Ostblocks wird das Bild ferner inzwischen auch als aktuel-
les Symbol fiir den Sieg ,,westlich“-liberaler Freiheit iiber kommunistische Unterdrii-
ckung verwendet. Bisweilen kann man sich schlieBlich des Eindrucks nicht erwehren,
dass die aktuellen Schulbilicher Europas die ,,Liberté” dazu ausersehen haben, das
ikonische ,,Mythendefizit** (Schmale) im Bildinventar zu kompensieren und als
Symbol ,,Europas® schlechthin zu figurieren.

3. Geschichtsdidaktische Uberlegungen zum Korpus
der meistverbreiteten Bilder

Auch wenn man europaweit im Unterricht mit Schulbiichern arbeitet, die nur einzelne
der meistverbreiteten Bilder zeigen, erscheint es durchaus sinnvoll, die Gruppe der
»Spitzenreiter” in toto zu betrachten. Denn es handelt sich nicht nur um das Set jener
Bilder, die bei den Schulbuchgestalterlnnen europaweit mehr Zuspruch erfahren als
andere und die somit gréBere Chancen haben, im europdischen Geschichtsunterricht
zum ikonischen ,,Allgemeingut® zu werden. Vielmehr ldsst das unkoordiniert ent-
standene Korpus als Ganzes sichtbar werden, dass die einzelnen Elemente vielfach
thematisch aufeinander verweisen und iibergreifende inhaltliche Tendenzen aufwei-
sen.

Zunéchst ist fir die meistverbreiteten Bilder festzustellen, dass sich die dargestell-
ten Themen ausschlieBlich auf Ereignisse der politischen Geschichte beziehen, die
jedoch siamtlich sowohl eine iibergreifende europiische als auch eine nationalhistori-
sche Bedeutung besitzen. Ferner reicht das Korpus der meistverbreiteten Bilder nicht
vor das letzte Viertel des 18. Jahrhunderts zurlick — weder was die Entstehungszeit
der Bilder noch was die dargestellten Ereignisse betrifft. Klar erkennbare Schwer-
punkte werden bei der Geschichte europdischer Revolutionen sowie bei der — teil-
weise eng damit verbundenen — Geschichte gesamteuropiischer Ordnungskonzeptio-
nen gesetzt. Dabei finden nicht allein die positiven, sondern ebenso die belastenden
Erfahrungen der modernen europidischen Geschichte Beriicksichtigung, die aus der
Verbindung von ,Partizipationsverheilung und Gewaltbereitschaft“ (Langewie-
sche®®), Nationalismus und Aggression nach innen und auBen resultierten. Damit ruft
das Korpus zugleich den Friedensgedanken als fortdauernde Verpflichtung fiir den
Geschichtsunterricht in Europa nachdriicklich ins Bewusstsein.

34 Vgl. Schmale (Anm. 7).

35 Vgl. den Beitrag von Dieter Langewiesche: Staatsbildung und Nationsbildung in Deutschland
~ ein Sonderweg? Die deutsche Nation im europdischen Vergleich. In: Ulrike von Hirschhau-
sen/Jérn Leonhard (Hrsg.): Nationalismen in Europa. West- und Osteuropa im Vergleich. Got-
tingen 2001, S. 49-67.
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Der thematische Strang ,,Politische Revolutionen in Europa‘® setzt mit Trumbulls
Werk zur amerikanischen Revolution (1776)°® ein, die groBen Einfluss auf die
Franzosische Revolution von 1789 und damit auf die gesamte européische Ge-
schichte genommen hat. In der Chronologie der dargestellten Ereignisse folgen so-
dann die Bilder zu den franzésischen Revolutionen von 1789 und 1830, zur sozialisti-
schen Revolution in Russland (1917) und schliefflich zur so genannten ,,friedlichen
Revolution® in Deutschland (1989), die mit Fotografien aus dem Kontext der Off-
nung der Berliner Mauer prisent ist. Natiirlich haben die einzelnen Bilder jenseits
dieser Zuordnung, die sich aus dem Korpus als Ganzem ableitet, in den einzelnen na-
tionalhistorischen Narrativen zusitzlich noch spezifische Bedeutungshorizonte.

Dies gilt auch fiir das zweite Hauptthema, die Geschichte der europdischen Ord-
nungskonzeptionen, die mit den Darstellungen zum Wiener und Berliner Kongress
(1815 bzw. 1876) sowie zu den franzdsischen Vorortvertrdgen (1919) ikonisch ver-
gegenwirtigt wird. Doch auch die Fotografien der Jalta-Konferenz (1945), der Sow-
jetflagge auf dem Berliner Reichstagsgebdude (1945) und wiederum die Bilder der
feiernden Menschenmenge am Brandenburger Tor kénnen diesem Kontext zugeord-
net werden. Denn die weltumspannende Blockbildung, die dem 2. Weltkrieg folgte
und Europa teilte, kann durchaus als gesamteuropdische Ordnungskonzeption aufge-
fasst werden.

Diese beiden inhaltlichen Hauptstrange — politische Revolutionen und Ordnungs-
konzeptionen in Europa — lassen zugleich weitere Europa-relevante geschichtliche
Aspekte sichtbar werden. So gibt es beispielsweise Hinweise auf die Bedeutung der
USA fiir die europdische Geschichte. Von Trumbulls Werk einmal abgesehen, spie-
geln verschiedene ,,Spitzenreiter“-Bilder aus dem 20. Jahrhundert den Verlust der eu-
ropéischen Vormachtstellung in der Welt und den wachsenden Einfluss der USA auf
die européische Geschichte wider, so etwa die Fotos und das Gemilde zu ,,Versailles
1919%, auf denen der US-amerikanische Prisident Woodrow Wilson zu sehen ist, die
»Jalta“-Fotografien sowie ein weiteres Mal die Bilder der Feiern am Brandenburger
Tor. Denn die Vereinigung der beiden deutschen Staaten bedurfte bekanntlich auch
der Zustimmung der USA als alliierter Macht. Ahnliches gilt fiir die Geschichte der
UdSSR, die tiber die beiden zuletzt genannten Fotografien hinaus zusétzlich mit dem
Bild ,,Hissen der Sowjetflagge* vertreten ist.

Auf die Verbindung von Nationalismus und militérischer Gewalt, Terror und Krieg
weist unser ,,Bildersaal* bereits mit Goya hin, bevor dann die deutsche Geschichte —
als Teil der europdischen Geschichte — in den Vordergrund riickt. Anton von Werners
,»Proklamation des Deutschen Kaiserreiches im Spiegelsaal von Versailles* deutet mit
der Akklamation von Sibel schwingenden Offizieren uniibersehbar darauf hin, wel-
che Rolle Volkssouverinitdt und parlamentarische Demokratie beim ,nation buil-
ding* der fortan stirksten Kontinentalmacht im Vorkriegseuropa spielten. Der

36 Vgl. hierzu z.B. Eugen Kotte: ,Not to have ideologies but to be one“. Die Griindungsge-
schichte der USA in amerikanischen Schulgeschichtsbiichern aus den Jahren 1968 bis 1985.
Hannover 1997 (Studien zur internationalen Schulbuchforschung, Bd. 93).
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Schauplatz der deutschen Reichsgriindung erscheint sodann ein zweites Mal in Or-
pens Bild der Versailler Friedenskonferenz. Statt jubelnder preuBisch-deutscher Mi-
litdrs stehen nun die Spiegel selbst im Bildzentrum, die nichts weiter mehr als Bre-
chungen und Leere zeigen und auf diese Weise den moralischen Zusammenbruch des
europiischen Weltsystems reflektieren.’” Auch ,,Guernica® darf man dieser Reihe zu-
ordnen. Denn das Werk klagt nicht nur den Krieg im Allgemeinen an, sondern erin-
nert zugleich an die Bombardierung einer friedlich-wehrlosen Stadt durch die deut-
sche Wehrmacht und das nationalistisch-aggressive Expansionsstreben des ,,dritten®
Deutschen Reiches. Den Schlusspunkt gewissermaflen setzen auch hier die Fotogra-
fien der Offnung der Berliner Mauer, indem sie das zweite deutsche ,,nation building*
zeigen, bei dem nun offensichtlich friedlich gestimmte und, so darf man annehmen,
demokratisch gesinnte Zivilisten das Bild beherrschen.

Einen weiteren Akzent findet man bei der Geschichte des modernen Krieges. Ob-
gleich vor dessen Zeit entstanden, ruft Goyas Darstellung des franzésischen Erschie-
flungskommandos bereits entsprechende Assoziationen auf. Hinweise auf den moder-
nen Bombenkrieg geben sodann ,,Guernica®, das Picasso unter anderem mit Bezug
auf Goyas Werk gestaltete, und schlieBlich die Fotos der Sowjetflagge auf dem
Reichstag, die am Rande auch das kriegszerstorte Berlin zeigen. Daneben werden
Aspekte des Wandels im Umgang von Siegern mit Besiegten sichtbar. So blickt auf
dem Wiener-Kongress-Bild, das er selbst in Aufitrag gegeben hat, Talleyrand, der
Vertreter des besiegten Frankreichs, den BetrachterInnen sehr selbstbewusst direkt in
die Augen. Der britische Maler William Orpen hingegen bringt in seiner Darstellung
von Johannes Bell, der, nur von hinten sichtbar, in gebtickter Haltung den Versailler
Vertrag unterzeichnet, augenfillig die Position des Deutschen Reiches zum Aus-
druck, das nicht nur an den Friedensverhandlungen nicht beteiligt, sondern in absen-
tia auch mit der alleinigen Kriegsschuld belastet worden war.

Die visuelle ,,Gendering the Nation-State“-Praxis des 19. Jahrhunderts®®, d.h. die
im Zuge des ,,nation building* weit verbreitete Verwendung von weiblichen Allego-
rien fiir nationalen Stolz und Freiheitsverlangen, kdmpferischen Mut und schmerz-
hafte Niederlagen, ist in der Gruppe der meistreproduzierten Bilder mit den beiden
Delacroix-Werken ,,Die Freiheit fithrt das Volk* und ,,Griechenland auf den Ruinen
von Missolunghi* vertreten. Blickt man von hier auf die zahlreichen Konferenz- und
Versammlungsbilder des ,,Spitzenreiter“-Korpus, die ausschlieBlich ménnliches Per-

37 Als ,,Hauptfigur* im Bild fungiert die Versammlung vor allem in der so genannten ,,Schloss-
fassung* (1877). Doch auch fiir die anderen Bildfassungen gilt, dass auBer den Fiirsten (und
dem Kiinstler) keine Zivilisten gezeigt werden. Vgl. zu den Fassungen Thomas W. Gaehtgens:
Anton von Werner. Die Proklamierung des Deutschen Kaiserreiches — Ein Historienbild im
Wandel preuBischer Politik. Frankfurt a.M. 1990.

38 Vgl z.B. Glenda Sluga: Identity, Gender, and the History of European Nationalisms. In: Na-
tions and Nationalisms 4 (1998), S. 87-111; Karen Hagemann/Ida Blom/Catherine Hall
(Hrsg.): Gendered Nations: Nationalisms and Gender Order in the Long Nineteenth Century.
Oxford/New York 2000.
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sonal zeigen, so wird die tiefe Kluft deutlich, die die soziale Stellung der realen von
der symbolischen Funktion der imaginierten Frauen trennte.

Wegen der aktuellen Debatten iiber eine EU-Mitgliedschaft der Tiirkei sei ab-
schlieBend der Aspekt ,,Osmanisches Reich* erwihnt. Dass Vertreter der Hohen
Pforte in der Darstellung der Arbeitssitzung des Wiener Kongresses nicht erscheinen,
ist vor dem Hintergrund bedeutsam, dass jene in Wien zwar anwesend waren, aber
gegen ihren ausdriicklichen Wunsch nicht an den Beratungen tiber das nachnapoleo-
nische Europa beteiligt wurden, obgleich das Osmanische Reich einen Grofiteil Siid-
osteuropas beherrschte. In von Werners Darstellung des Berliner Kongresses hinge-
gen sind Vertreter des Osmanischen Reiches, einer sogar von preuBischer Herkunft,
prisent. Sie rufen den heutigen BetrachterInnen nicht allein die Bedeutung der
,Orientalischen Frage“ fiir die Geschichte des européischen Staatensystems bis 1914
in Erinnerung, sondern deuten auch auf die Rolle des Osmanischen Reichs im Ersten
Weltkrieg voraus, das als Verbtindeter des Deutschen Reiches bzw. der Mittelméichte
unter sehr groflen Opfern einen wichtigen Beitrag zur Schwiichung des zaristischen
Russlands leisten sollte. An die Topoi des ,orientalischen Despotismus® und der
,asiatischen Grausamkeit™ kniipfen hingegen ,,Chios” und ,,Missolunghi‘ an, die bei-
den Delacroix-Werke zum griechischen Freiheitskampf (1821-1830). Dabei fillt ins-
gesamt auf, dass unser Bildinventar die ,, Téterseite” der weitldufigen Geschichte der
gewaltsamen Niederschlagung von nationalen Freiheitsbestrebungen im 19. Jahrhun-
dert ausschlieflich anhand des revolutiondren Frankreich (vgl. Goya) und des Osma-
nischen Reiches zeigt, wihrend zahlreiche andere Fille ,unerwihnt“ bleiben — weil
eben keine Kunstwerke von Weltrang daran erinnern.

Uberhaupt, und dies ist nun geschichtsdidaktisch in hohem Mafe bedeutsam, be-
sitzen nicht-geschichtswissenschaftliche bzw. aufer-historiographische Faktoren gro-
Ben Einfluss auf die Auswahl der meistfavorisierten Bilder und damit zugleich auf
das visuelle ,,Geschichtsbild“, das die Lehrwerke in Europa verbreiten. Von Trum-
bulls und Serows Werken einmal abgesehen, handelt es sich bei den aufgefithrten
Historienbildern ausschlieBlich um so genannte ,,Ereignisbilder®, d.h. jene eher unty-
pische Teilklasse von Historienbildern, die zeitgendssische ,,Historien® bearbeitet.
Und tiberdurchschnittlich haufig waren die Kiinstler sogar Augenzeugen des darge-
stellten Geschehens — so David, Isabey, Delacroix (im Bezug auf die ,,Liberté*), An-
ton von Werner und Orpen.

Das konventionelle Historienbild des 19. Jahrhunderts hingegen®’, das zumeist eine
weit zuriickliegende Vergangenheit darstellte oder assoziierte, sucht man vergebens
in der ,,Spitzenreiter-Gruppe, obgleich es doch mit der Imagination nationaler Ver-

39 Vgl z.B. Ekkehard Mai (Hrsg.): Historienmalerei in Europa. Paradigmen in Form, Funktion
und Ideologie. Mayence 1990; Thomas W. Gaehtgens/Uwe Fleckner (Hrsg.): Historienmalerei.
Berlin 1996; Monika Flacke (Hrsg.): Mythen der Nationen. Ein europiisches Panorama. Berlin
1998 (Katalog), darin u.a. Stefan Germer: Retrovisionen. Die riickblickende Erfindung der
Nationen durch die Kunst, S. 33-52; Stefan Germer/Michael F. Zimmermann: Bilder der Macht
— Macht der Bilder. Zeitgeschichte in Darstellungen des 19. Jahrhunderts. Miinchen 1997.
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gangenheitsmythen einen kaum zu iiberschitzenden ,,identétspolitischen® Beitrag zur
Geschichte des europdischen ,,nation building* leistete. Ein Grund daflir liegt zwei-
fellos darin, dass Bilder, die nationalspezifische Mythen einzelner Gesellschaften
wiedergeben, nur eingeschrinkte Chancen auf eine europaweite Resonanz haben.
Doch dariiber hinaus scheint es, dass auch dsthetische Vorlieben der Gegenwart eine
erhebliche Rolle spielen.

So ergibt eine genauere Betrachtung unseres Korpus, dass man die meistfavori-
sierten Gemdilde in zwei Gruppen® einteilen kann, die beide auf gegenwiirtige
Préferenzen hinweisen. In der einen Gruppe versammeln sich bedeutende Kunst-
werke, wie z.B. die Werke von David, Goya, Delacroix und Picasso. Sie haben we-
sentlichen Einfluss auf die Geschichte der modernen Kunst genommen, werden heute
allgemein kiinstlerisch sehr hoch bewertet, sind als Kunstwerke {iber Spezialisten-
kreise hinaus bekannt und tiberdies zumindest partiell in der Alltagskultur zitathaft
prisent.”! Dass in der Gruppe der ,,Spitzenreiter“-Bilder der griechische, nicht aber
der polnische Freiheitskampf und die franzdsische Revolution von 1830, nicht aber
die europdische von 1848 ikonisch vertreten sind, ist weniger auf ein historisches
Urteil als vielmehr darauf zuriickzufiihren, dass im einen Fall sehr populdre Kunst-
werke vorliegen, im anderen aber nicht.

Bei der zweiten Gruppe handelt es sich mit den Gemélden von Trumbull, Isabey,
von Werner und Orpen ausnahmslos um Bilder von Konferenzen, Versammlungen
und ,,Staatsakten. Hier dominiert ein pseudo-dokumentarischer Gestus, wie man ihn
heute von offiziellen Presse-Fotografien kennt: Aullenstehenden BetrachterInnen soll
ein unmittelbarer Eindruck von einem bedeutsamen politischen Geschehen vermittelt
werden, indem man ihnen die Gruppe der malgeblich Beteiligten zeigt. Es ist gut
denkbar, dass viele Schulbuchgestalterinnen diese pseudo-dokumentarischen Bilder
gerade wegen ihres Detailrealismus (z.B. im Bereich der Portrits, Bekleidung oder
rdumlichen Gegebenheiten) in einer Funktion einsetzen, die ansonsten geeignete Fo-
tografien wahrnehmen wiirden.

Wenn nun aber fiir die Auswahl der meistreproduzierten Bilder nicht notwendig
das Kriterium der zeitgendssischen Verbreitung und Wirksamkeit eines Bildes maf3-
geblich ist, sondern auch heutige Zuordnungen, wie z.B. die gegenwirtige Popularitit
hochrangiger Kunstwerke oder eine quasi-pressefotografische Dokumentationsfunk-
tion, ausschlaggebend sein kénnen, dann muss dies auch in der geschichtsdidakti-
schen Reflexion beriicksichtigt werden. Dies heifit, dass sich Analyse und Interpreta-
tion der europaweit meistverbreiteten Bilder als Bildquellen® nicht darauf beschrin-

40 Der Isabey/Godefroy-Stich wird der Vereinfachung halber hinzugezihlt; vgl. Anm. 26.

41 Vgl z.B. Nicos Hadjinicolaou: Die Freiheit fuhrt das Volk von Eugéne Delacroix. Sinn und
Gegensinn. Dresden 1991, S. 28, oder auch von Borries (Anm. 32).

42 Vegl. zum Thema ,,Bildquellen” z.B. Peter Burke: Augenzeugenschaft. Bilder als historische
Quellen. Berlin 2003; Bernd Roeck: Visual turn? Kulturgeschichte und die Bilder. In: Ge-
schichte und Gesellschaft 29 (2003), S. 294-315. Vgl. zum Thema ,,Bildquellenarbeit® im Ge-
schichtsunterricht z.B. Klaus Bergmann/Gerhard Schneider: Das Bild. In: Hans-Jirgen
Pandel/Gerhard Schneider (Hrsg.): Handbuch Medien im Geschichtsunterricht. 2. Aufl.
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ken kénnen, im Unterricht den Divergenzen zwischen der jeweiligen Darstellung und
den wissenschaftlich gesicherten Kenntnissen zum dargestellten Ereignis nachzuge-
hen und von hier auf die jeweiligen Deutungs- und Wirkungsabsichten zu schlieflen.
Vielmehr muss auch die Geschichte der Rezeption der einschligigen Bilder in den
Blick genommen werden. So gilt es beispielsweise zu fragen, welche Bedeutung das
heute in Geschichtsbiichern weit verbreitete Bild im zeitgentssischen Kontext hatte,
wie sich der Weg zum gegenwirtigen Verbreitungsgrad darstellt, wann ein Bild dem
jeweiligen historischen Kontext als Ilustration oder Bildquelle zugeordnet wurde und
schlieBlich ob das dargestellte Ereignis zur Berithmtheit des Bildes beitrug oder ob
umgekehrt die Popularitit des Bildes den Bekanntheitsgrad des dargestellten ge-
schichtlichen Ereignisses beeinflusste. Dass die baskische Stadt Gernika und deren
Bombardierung durch die Legion Condor weithin ein Begriff sind, verdankt sich
wohl zu einem groBen Teil der Weltkarriere des Picasso-Gemildes. Die ,,Liberté*
wiederum, heute das meistverbreitete Bild in europiischen Schulbiichern, war bis in
die 1870er Jahre hinein insgesamt nur wenige Monate 6ffentlich zu sehen. Und wenn
gegenwiirtig ein europaweiter (Schulbuch-)Konsens zu bestehen scheint, dass die
,Liberté“ wesentliche Zeitstromungen in prignanter Verdichtung zum Ausdruck
bringe, so herrschte im 19. Jahrhundert groer Dissens nicht nur {iber die kiinstleri-
sche Qualitit des Werks, sondern auch iiber die Angemessenheit seiner politisch-
historischen Aussage.*

Fiir dieses wie fiir alle anderen der hier zur Rede stehenden Bilder aus dem 19.
Jahrhundert gilt tiberdies, dass sie erst im Laufe des 20. Jahrhunderts durch die
Verbreitung als Fotografien jenen Bekanntheitsgrad erlangen konnten, der heute oft
genug als selbstverstiindlich betrachtet wird und als Bestandteil der gegenwértigen
Geschichtskultur unsere Vorstellungen von der Vergangenheit prigt.

Es fehlen jedoch noch weithin die notwendigen Forschungsarbeiten, auf deren
Grundlage man die Rezeptionsgeschichte der ,,Spitzenreiter“-Bilder in die Bildquel-
lenarbeit des Unterrichts einbeziehen und den Schiilerlnnen beispielsweise vermitteln

Schwalbach/Ts. 2002, S. 211-254; Herwig Buntz/Harald Popp: Das Bild als Quelle. Historien-
bilder als Quellen fiir den Geschichtsunterricht. In: Helmut Altrichter (Hrsg.): Bilder erzéhlen
Geschichte. Freiburg i.Br. 1995, S. 223-248; Hans-Jlrgen Pandel: Visuelles Erzihlen. In:
Ders./Gerhard Schneider (Hrsg.): Handbuch Medien im Geschichtsunterricht, 2. Aufl,
Schwalbach/Ts. 2002, S. 387-404; Michael Sauer: Bilder im Geschichtsunterricht. Typen —
Interpretationsmethoden — Unterrichtsverfahren. Seelze-Velber 2000; Bernd Schénemann: Vi-
sualitidt als Lernfalle? Vom Nutzen und Nachteil der Bilder beim Aufbau von Geschichtsbe-
wusstsein. In: Gerhard Schneider (Hrsg.): Die visuelle Dimension des Historischen. Schwal-
bach/Ts. 2002, S. 21-31; Manfred Treml: Bildquellen. In. Waltraud Schreiber (Hrsg.): Erste
Begegnungen mit Geschichte. Bd. 1. Neuried 1999 (Bayerische Studien zur Geschichtsdidak-
tik, Bd. 1), S. 365-390. Vgl. dariiber hinaus auch Elisabeth Erdmann/Herwig Buntz: Fenster
zur Vergangenheit. Bilder im Geschichtsunterricht. Bd. 1. Bamberg 2004.

43 Vgl. Hadjinicolaou (Anm. 41) sowie z.B. Thomas W. Gaehtgens: Delacroix in der deutschen
Kunstliteratur um 1900. In: Alexandre Kostka (Hrsg.): Distanz und Aneignung. Relations
artistiques entre la France et I'Allemagne 1870-1945. Kunstbeziehungen zwischen Deutschland
und Frankreich 1870-1945. Berlin 2004, S.275-298.
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konnte, dass auch ihre Schulbiicher einen wichtigen Verbreitungskanal fiir die Bilder
darstellen. Wir wissen kaum, welche Rolle der ,,iconic turn“ der Schulbuchgestaltung
fiir die Verbreitung der meistfavorisierten Bilder gespielt hat. Bei einigen von ihnen,
so z.B. Trumbulls ,,Unabhingigkeitserkldrung”, von Werners ,,Berliner Kongress*
oder Orpens ,,Signing the Peace Treaty of Versailles, liegt die Annahme nahe, dass
sie ihre heutige Prisenz in europdischen Schulbiichern, neben dem préferierten ,,Au-
genzeugen“-Modus, vornehmlich dem wachsenden Illustrationsbedarf eben dieser
Buchgattung verdanken. Andere dagegen, wie etwa die ,,Liberté*, ,, Missolunghi*, die
,ErschieBung der Madrilenen® oder ,,Guernica®, haben sich auflerhalb des Schul-
buchkontextes als ,,mythische Zeichen** etabliert und wurden vermutlich von hier in
die Lehrbiicher transferiert. Bei der weit tiber deutsche Schulbiicher hinaus internatio-
nal verbreiteten ,,Proklamation des Deutschen Kaiserreichs® schliefllich, um ein letz-
tes Beispiel zu nennen, darf man vermuten, dass die Vorliebe europiischer (und auch
auBereuropdischer) SchulbuchgestalterInnen fiir dieses Bild einerseits dem integrier-
ten Bismarck-Portrit gilt*’ und andererseits aus einem Ex-post-facto-Blick resultiert.
Denn das Bild wird in internationalen Schulbiichern héufig auch dann abgedruckt,
wenn der deutschen Reichsgriindung nur wenige und oberfldchliche Sitze gewidmet
werden. Dadurch entsteht oftmals der Eindruck, dass die Wiedergabe des Uniform
tragenden preuBlisch-deutschen Kanzlers und des jubelnden preuBisch-deutschen
Schwertadels weniger dazu dient, eine Bildquelle fiir die Bearbeitung des Themas
,,Grlindung des deutschen Nationalstaates™ anzubieten, als vielmehr ein visuelles
Symbol fiir den preuBlisch-deutschen Militarismus zu setzen, das der nachfolgenden
Darstellung der Geschichte der beiden Weltkriege und der deutschen Rolle darin als
plakativ gesetztes ikonisches Leitmotiv dienen soll.*®

Ferner hat die geschichtliche Auseinandersetzung mit den meistfavorisierten Bil-
dern auch Faktoren der vergangenen Kunstpraxis zu beriicksichtigen. Dies gilt bei-
spielsweise fiir das Spektrum der dargestellten Themen. Zwar zeigen die Schulbiicher
in Europa durchaus verschiedene Bildquellen (z.B. auch Karikaturen) zu sozial- und
alltagsgeschichtlichen Themen, doch in unserer Spitzengruppe kommt der tief grei-
fende sozial-, wirtschafts-, technik-, demographie-, gender-, mentalitits- oder alltags-
geschichtliche Wandel in der Geschichte des 19. und 20. Jahrhunderts allenfalls indi-
rekt am Rande vor. Die Geschichte von Industrialisierung und Technisierung, von
Kolonialismus und Imperialismus, von Globalisierung und neu sich etablierender
Weltwirtschaft, aber auch die innereuropdischen und transkontinentalen Migrationen

44 Im Sinne von Roland Barthes, vgl. Anm. 32.

45 Wenn Bildausschnitte aus der so genannten ,,Friedrichsruher Fassung™ (1885) gezeigt werden,
dann sind diese stets um die Bismarck-Figur (in weiler Kiirassier-Uniform) zentriert.

46 Dass in der dargestellten ,,Waffenbriiderschaft auch Vertreter all jener Offiziersfamilien abge-
bildet sind, deren Nachkommen den militidrischen Widerstand gegen das ,,Dritte Reich* bestrit-
ten haben, wird in keinem der Schulbiicher, die das Bild wiedergeben, erwihnt. Vgl. die Per-
sonnage in; Dominik Bartmann (Hrsg.): Anton von Werner: Geschichte in Bildern. Miinchen
1993, S. 97 (Ausstellung des Berlin Museums und des Deutschen Historischen Museums
Berlin im Zeughaus, 7. Mai-27. Juli 1993).
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u.v.m. bleiben weithin unsichtbar. Das ist bei der im Bereich des 19. Jahrhunderts
gegebenen Priferenz unseres Bildinventars fiir Historienbilder jedoch nicht iiberra-
schend. Denn gerade letztere sind, auch wenn sie sich — teilweise provokant — davon
distanzierten, an die zeitgendssischen Darstellungskonventionen der akademischen
Historienmalerei gebunden. Deren Gattungsregeln, die etwa Anton von Werner
hochst affirmativ vertrat, schlossen Themen etwa aus dem Bereich der ,,Sozialen
Frage® oder der Technik-, Verkehrs- und Kommunikationsrevolutionen selbst dann
als Sujets der Historienmalerei aus, wenn sie die erforderliche personengebundene,
ereignishafte Struktur aufweisen sollten. Doch auch in der weitaus rangniedrigeren
Genremalerei, dic Alltagszenen des so genannten ,,einfachen Volkes” darstellte, war
kein Platz fur eine Herangehensweise im sozialgeschichtlichen Sinne. Wenn heute
z.B. das ,,Eisenwalzwerk* (1875) von Adolph von Menzel oder ,,.Der Streik* (1886)
von Robert Kéhler in europdischen Schulbtichern hiufig vertreten sind und vermut-
lich zur Stirkung der sozialgeschichtlichen Dimension des Bildinventars beitragen
sollen, handelt es sich doch um Sonderfille, die im Kontrast zu den machtvollen
Konventionen der akademischen Historienmalerei stehen, so dass man in die Bild-
quellenarbeit die Frage einbeziehen muss, wie reprisentativ diese Bilder fiir die zeit-
gendssische visuelle Kultur waren und welche Rolle heiitige Priaferenzen fiir deren
Popularitét in den aktuellen Schulbtichern Europas spielen.

Auch das Verhiltnis von Malerei und Fotografie im Korpus der meistverbreiteten
Bilder verdient geschichtsdidaktisches Interesse. So spiegelt unser ,,Bildersaal” so-
wohl das Ende der traditionellen Historienmalerei in der modernen Kunst (z.B.
,»Guernica®) wider als auch deren Fortleben in der pseudo-realistischen Kunst von
Diktaturen des 20. Jahrhunderts (z.B. Serow), die das dsthetische Autonomiestreben
der modernen Kunst ablehnten und unterdriickten. Fiir die Geschichte des 20. Jahr-
hunderts bis zur Gegenwart verdeutlicht das Korpus sodann den Aufstieg der Foto-
grafie: einerseits als quasi-dokumentarisches Medium mit einer vorher unbekannten
Qualitit der ,,Augenzeugenschaft“’’ und Aktualitit der Wiedergabe, andererseits
auch als Mittel zur massenhaften Verbreitung von Abbildungen, die — man denke bei-
spielsweise auch an die Schulbiicher selbst — nicht-fotografisch geschaffene Bilder
zirkulieren lassen. Anders jedoch, als das Korpus der ,,Spitzenreiter*-Bilder dies in
seiner Gesamtheit vielleicht suggerieren mag, liegt keine lineare mediengeschichtli-
che Abfolge vor. Als die beiden von-Werner-Gemilde entstanden, gab es die Foto-
grafie bereits als mogliche Alternative. So entstanden zwar nicht bei der Proklama-
tion des Kaiserreiches ,,im Felde“*, wohl aber beim Berliner Kongress Fotografien,

47 Zum ,,Augenzeugenbericht® als Modell der historischen ,,Wahrheit“ vgl. z.B. Reinhart Kosel-
leck: Standortbindung und Zeitlichkeit. In: Ders.: Vergangene Zukunft. Zur Semantik ge-
schichtlicher Zeiten. Frankfurt a.M. 1989, S. 176-207.

48 Doch wurde das Thema bekanntlich in drei signifikant voneinander abweichenden Gemiilde-
Fassungen bearbeitet, so dass die Lernenden an diesem Beispiel sehr gut erkennen konnen,
dass sie der pseudo-mimetischen trompe-1’oeuil-Historienmalerei nicht {iber den Uniformknopf
hinaus trauen diirfen — selbst wenn der Kiinstler als Augenzeuge vor Ort war. Vgl. hierzu z.B.
Susanne Popp: Die Riickkehr der Historienmalerei. Ein Blick in deutsche und franzosische
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die allerdings einen geringen Bekanntheitsgrad aufweisen und einen vollig anderen
Stellenwert im geschichtskulturellen Bildgedichtnis haben als das Gemilde. Ein
ghnliches Verhiltnis der Popularitit ist festzustellen fir Orpens Gemilde und die
Fotografien, die das Geschehen im Spiegelsaal zeigen, sowie flir ,,Guernica® und die
Fotografien der zerbombten Stadt. SchiilerInnen kénnen hier im Vergleich nicht nur
erkennen, dass die Gemailde einen weitaus héheren ldealisierungs- und Stilisierungs-
grad aufweisen als die weniger bekannten Fotografien, sondern dass der idealisie-
rende Detailrealismus weniger einer korrekten Wiedergabe als der Suggestion einer
Authentizitit dient, die behauptete historische Bedeutung und zugeschriebenen Sinn
als unmittelbare Evidenz des dargestellten Geschehens erscheinen lassen will. Mit
diesen Stilisierungsméglichkeiten — Fotografien haben andere — hingt es beispiels-
weise auch zusammen, dass noch heute Armeen Militir- und Kriegsmaler beschifti-
gen, so z.B. auch im jiingsten Irakkrieg®, die ebenfalls konventionelle gegenstindli-
che Bilder schaffen.

Von ,,Guernica* abgesehen, fehlt hingegen die moderne, nicht-mimetische Kunst,
die sich auf vielfiltigste Weise mit geschichtlichen Themen auseinandersetzt, nicht
nur in unserer ,,Spitzenreiter-Gruppe, sondern im gesamten Bildinventar der aktuel-
len Schulbiicher. Dies ist, geschichtsdidaktisch gesehen, ein sehr bedauerliches Defi-
zit, weil den Schiilerlnnen damit 4sthetische Positionen vorenthalten werden, die
nachdriicklich die Frage der visuellen Darstellbarkeit von ,,Geschichte” aufwerfen.
Die in unserem Bildinventar gegebene Dominanz von gegenstdndlicher Malerei hier
und Fotografie dort unterstiitzt mit ihrer Einseitigkeit naive Auffassungen, denen zu-
folge ,,Geschichte* das real existierende Objekt und das Bild eine Widerspiegelung
davon sei, obgleich es doch jeweils das Bild ist, das ,,Geschichte* konstruiert.

Dieser Aspekt fillt fiir die ,,Spitzenreiter-Gruppe geschichtsdidaktisch deshalb
besonders ins Gewicht, weil die meisten Fotografien und besonders die Gemélde (mit
Ausnahme von ,,Guernica®) ein Geschichtsverstindnis vermitteln, demzufolge ,,grof3e
Mainner* in ,.entscheidenden Augenblicken® ,grofle Geschichte” machten. So kehrt
auf visuellem Wege eine traditionelle Ereignis- und Personengeschichte in die Schul-
biicher zuriick, die sich ansonsten demokratischen Geschichtsauffassungen ver-
pflichtet wissen und dementsprechend statt einzelner ,,Heroen* vielmehr ganze Ge-
sellschaften als Triger historischen Wandels betrachten.™ Gleichzeitig aber konver-
gieren die Bilder in diesem Punkt mit den impliziten Geschichtsauffassungen zahlrei-
cher Medienangebote, denen die SchiilerInnen in aulerschulischen Zusammenhéngen

Schulgeschichtsbiicher der neunziger Jahre. In: Internationale Gesellschaft fiir Geschichtsdi-
daktik (Hrsg.): Mitteilungen. Informations 21 (1999), H. 1, S. 41-49; Hans-Glinter Schmidt:
Historienmalerei als Geschichtsquelle. Drei Gemilde Anton von Werners. In: Geschichte
lernen 2 (1988), H. 5, S. 61-66.

49 Vgl. z.B. die Website ,,Contemporary War Artists: Introduction®, abrufbar {iber http://collec-
tions.iwm.org.uk/server/show/ConWebDoc.909 (zuletzt aufgerufen am 22.02.2006) oder zu
offiziellen australischen Kriegsmalern (,,0fficial war artists*) im Irak-Krieg 1993: http://www.,
awm.gov.au/irag/artists.asp (zuletzt aufgerufen am 21.02.2006).

50 Vgl. auch Popp (Anm. 48).
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begegnen, so z.B. in spannungsbetonten, auf Heldenfiguren und die Dramaturgie des
,entscheidenden Augenblicks” zugeschnittenen Geschichtsfilmen. Daher muss die
Bildquellenarbeit den Schiilerlnnen gerade am Beispiel der meistverbreiteten
Gemilde schrittweise — etwa durch sorgfiltige formale Analysen und experimentie-
rende Bildveridnderungen — nahe bringen, dass solche Bilder zunichst und in erster
Linie feststehenden formalen isthetischen Konventionen folgen®', die genau das
fordern: die Spannung des ,.entscheidenden Augenblicks” und ein Geschehen, in dem
grofe Personen® ,,Geschichte machen”. Die historischen ,,Stoffe” und die dar-
gestellten Szenen wurden und werden darauthin ausgewihlt und konstruiert, wohin-
gegen man die Komplexitit der geschichtlichen Zusammenhinge meistens sehr stark
reduziert, wobei viele der fiir das dargestelite Geschehen historisch relevanten Sach-
verhalte ohnehin viel zu abstrakt sind, als dass sie in ikonischen AuBerungen prizise
genug formuliert werden konnten. In diese Richtung zielend, kann (und muss) die
Arbeit mit den meistverbreiteten Bildern einen wichtigen Beitrag zu einer ge-
schichtsbezogenen ,visual literacy* oder ,,visuellen Kompetenz“52 leisten, die bei iko-
nisch dargestellter Geschichte den Einfluss dsthetischer Normen und formaler Erfor-
dernisse sowohl auf die Darstellungsweise als auch auf die dadurch suggerierte ,,Ge-
schichtstheorie® zu erkennen vermag.

Bedenklich erscheint es schlieBlich aus geschichtsdidaktischer Perspektive auch,
dass der innere Zusammenhang des Korpus der meistverbreiteten Bilder auf eine im-
plizite teleologische Tendenz zu verweisen scheint oder zumindest in dieser Richtung
missverstanden werden kann. Denn in beiden thematischen Haupt- sowie einigen Ne-
benstringen erwecken die Fotografien aus dem Kontext der ,,Mauertftnung®, die be-
zeichnenderweise das Brandenburger Tor zeigen, den Eindruck, dass die politische
europdische Geschichte am Ende den Zwiespalt von ,,Partizipationsverheilung und
Gewaltbereitschaft” (Langewiesche) iberwunden habe, der sie rund 200 Jahre prigte.
Die ,,Revolution” von 1989, die die Teilung Europas als Folge des Zweiten Welt-
kriegs authob, erscheint im Zusammenhang der Bilder als eine, die ,endlich®
zugleich friedlich und freiheitlich, national und demokratisch war. Dass damit nicht
das ,,Ende der Geschichte* (Fukuyama) eintrat, in dem sich die europdische Ge-
schichte gleichsam hegelianisch ,.erfiillte, sondern unter anderem auch wieder
Kriege in Europa selbst méglich wurden, verschweigen die aktuellen Schulbiicher

keineswegs — doch im Korpus der meist reproduzierten Bilder wird diese Einsicht
nicht ,,augenfillig®.

51 In entfernter Anlehnung an Hayden White: Auch Klio dichtet oder die Fiktion des Faktischen
Studien zur Tropologie des historischen Diskurses. Stuttgart 1991.

52 Vgl z.B. Hans Dieter Huber u.a. (Hrsg.): Bild Medien Wissen. Interdisziplinire Ansiitze zur
visuellen Kompetenz. Miinchen 2002, und Schénemann (Anm. 42).



232 SUSANNE POPP

4. Potenziale der meistverbreiteten Bilder fiir einen Dialog der européi-
schen Geschichts(unterrichts)kulturen

Soll man die hier zur Rede stehenden Bilder, denen die SchulbuchgestalterInnen of-
fenbar europaweit einen gesteigerten Wert fiir die historische Bildung zuschreiben,
kann man diesen weithin unbemerkt ,von unten“ entstandenen, nie zuvor in ver-
gleichbarer Weise gegebenen ikonischen Kernbestand aktueller Lehrwerke als ge-
schichtsdidaktisch geeignetes Potenzial fiir einen Dialog der Geschichts(unterrichts)
kulturen in EU-Europa betrachten? Mit Blick auf die geschichtlichen Themen, die
diese Bilder représentieren, kann die Frage positiv beantwortet werden, allerdings
nicht in dem Sinne, dass die in diesen Bildern dargestellten historischen Ereignisse
als ,,Ankerpunkte” einer mehr oder minder giiltigen ,,Einheitsversion® der Europdi-
schen Geschichte zu begreifen wiren. Allein die Zufilligkeiten, die dazu beitragen,
dass bestimmte geschichtliche Ereignisse in der ,,Spitzengruppe® der meistfavorisier-
ten Bilder représentiert sind und andere nicht, schlieBen dies aus. Darliber hinaus ent-
sprechen auch der einseitig politikgeschichtliche Zugang der Bilder, die Vernachlas-
sigung von Sozialgeschichte (in weitem Sinne) und auBereuropidischer Geschichte,
die starke Akzentuierung der Personen- und Ereignisgeschichte und erst recht die zu-
mindest andeutungsweise vorhandene teleologische Tendenz keinesfalls den Erwar-
tungen, die man heute> an eine neu zu konzipierende ,,Europdische Geschichte® oder
an eine gezielte ,,Europiisierung* des Geschichtsunterrichts stellen sollte.

Vielmehr ist das Potenzial der meistverbreiteten Bildwerke darin zu sehen, dass sie
sich — als einzelne, in thematischen Reihen oder als Ensemble — durchweg auf histo-
rische Themen beziehen, in denen sich national- und europahistorische Perspektiven
in exemplarischer Weise kreuzen, so dass ein polyvalentes Geflige der Bedeutungs-
schichten entsteht. Die Fotografie ,,Hissen der Sowjetflagge™ beispielsweise hat in
der deutschen und russischen Geschichte gewiss auf eine andere Art und Weise eine
nationalspezifische Bedeutung als andernorts, wo dieses Bild vielleicht auf die kom-
mende Einbindung des eigenen Staates in den sowjetischen Machtblock und damit
auf Betroffenheit durch das Handeln einer du3eren Macht vorausdeutet, wihrend zu-
sitzlich iiberall in Europa noch eine weitere, allgemeinere Bedeutungsebene prisent
sein diirfte, die das Bild generell mit dem Ende des Zweiten Weltkriegs, der begin-
nenden Blockbildung und einer neuen europiischen Ordnung verbindet.

Jene semantische Polyvalenz vermag wertvolle Impulse fiir bi- und multilaterale
Dialoge der Geschichts(unterrichts)kulturen in Europa zu geben, die sich in Koope-
rationsprojekten von GeschichtsdidaktikerInnen, LehrerInnen oder auch Schulklassen
vollziehen kénnten, um am Beispiel gemeinsamer Bilder Konvergenzen und Diver-
genzen der nationalen Geschichtserfahrungen, Erinnerungskulturen und geschichtli-
chen Identititen, aber auch die Verschiedenheit der nationalen Perspektiven auf Eu-
ropa kennen zu lernen, zu vergleichen und gemeinsam zu reflektieren. Und selbst ein

53 Vgl hierzu z.B. Jarausch (Anm. 3).
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Geschichtsunterricht, der sich ganz auf den eigenen nationalhistorischen Bezugsrah-
men beschrinken will, kann von dem ,.europdischen” Aspekt der meistverbreiteten
Bilder profitieren, wenn er das Wissen einbezieht, welche der im Schulbuch vorhan-
denen Bilder europaweite Resonanz gefunden haben und welche der meistverbreite-
ten Bilder hier nicht vertreten sind. Solche Beobachtungen kdnnten beispielsweise zu
Recherchen flihren, welche Relevanz ein bestimmter historischer Sachverhalt, den
man zuvor in seiner deutschen und vielleicht auch gesamteuropiischen Bedeutung er-
schlossen hat, in einem anderen europdischen Land gehabt haben mag und wie er dort
heute erinnert und den SchiilerInnen ikonisch vermittelt wird.

Hinsichtlich des mehr formalen Aspekts, dass es sich bei unserem Korpus um Bil-
der handelt, ergibt sich ebenfalls eine grundsitzlich positive Antwort. Denn im so
genannten ,,visuellen Zeitalter” stehen eine verstirkte Foérderung der Bildquellenar-
beit und genuin geschichtsbezogener ,visueller Kompetenzen ohnehin auf der
Agenda von Geschichtsdidaktik und -unterricht in Europa. Zugleich diirfen die ge-
schichtsdidaktischen Herausforderungen, die mit den scheinbar bequem zugénglichen
mimetischen Bildern unseres Korpus verbunden sind, keinesfalls unterschitzt wer-
den. Der vorangegangene Abschnitt versuchte zu verdeutlichen, dass man bei der
Auseinandersetzung mit den meistverbreiteten Bildern immer auch kritisch nach der
Rolle gegenwirtiger #sthetischer Priferenzen, nach vergangenen Darstellungskon-
ventionen (z.B. Dramaturgie des ,,entscheidenden Augenblicks®) sowie nach impli-
ziten ,,Geschichtstheorien fragen muss. Ferner darf der Unterricht tiber den populd-
ren Bildern gerade auch jene weniger stark verbreiteten Bilder nicht vernachldssigen,
in denen sich die national- oder regionalhistorische Vielfalt der Geschichtserfahrun-
gen und -kulturen in Europa spiegelt. Gleiches gilt fiir die Beriicksichtigung von
Bildquellen, die zwar weniger stark favorisiert werden, aber doch vergangenen
visuellen Kulturen vielleicht besser entsprechen als manche der aktuellen ,,Spitzen-
reiter“-Bilder. Hat die Hinwendung zu den meistverbreiteten Bildern auch zweifellos
eine nationiibergreifende Perspektive, indem sie europaweite Tendenzen in den Blick
nimmt, so muss man im Umgang damit doch sehr bewusst das Ziel verfolgen, nicht
eine oberflichliche Angleichung des Bildinventars voranzutreiben, sondern — ganz im
Gegenteil — eine bessere Kenntnis und gesteigerte Wertschitzung der Vielfalt der
ikonischen Schulbuchkulturen in Europa zu fordern.

Abschlielend bleibt festzustellen, dass wir nun zwar iiber eine gewisse Orientie-
rung verfligen, welche Bildquellen in EU-europdischen Lehrwerken bevorzugt wer-
den, aber noch nicht ansatzweise davon Kenntnis haben, welche Rolle sie im Ge-
schichtsunterricht tatséchlich spielen. Da die meisten der ,,Spitzenreiter“-Bilder noch
keineswegs ausreichend fiir die Zwecke des Geschichtsunterrichts erschlossen sind,
darf man starke Zweifel an deren Prisenz im europaweiten Geschichtsunterricht ha-
ben. Denn die Bilder konnen fiir sich genommen nur in hdchst eingeschriinktem
Sinne ,,mehr als 1000 Worte sagen*>* und sind ohne sprachliche Zusatzinformationen
kaum als Bildquellen interpretierbar. Angesichts des ,,fait accompli®, der starken Ver-

54 Vgl. dazu Popp (Anm. 18).
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breitung bestimmter Bilder, kann die Geschichtsdidaktik nun schwerlich umbhin, trotz
mancher moglicher Bedenken die noch fehlenden Voraussetzungen dafiir zu schaf-
fen, dass sich der Geschichtsunterricht bewusst mit den vorhandenen Bildern aus-
einandersetzen und dabei den geschichtsdidaktischen Standards gerecht werden kann.
Welche Aspekte dabei, jenseits der allgemeinen Regeln fiir die Bildquellenarbeit, fiir
dieses ,,Spitzenreiter“-Korpus berticksichtigt werden sollten, das versuchten diese
Ausfithrungen anzudeuten.
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