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Abstract

The topic of this contribution is related to the question of how the history education in
Europe, which is mostly oriented towards national history, can contribute to the promo-
tion of a European history consciousness. Specifically, the study deals with the group of
visual sources/documents (e.g., historical paintings, photographs) most frequently re-
produced in Europe’s national history textbooks since 2005 and discusses the possibili-
ties and limits of this kind of transnational European “visual memory” for the promotion
of a European historical consciousness in the classroom. Certainly, those visual sources
offer a valuable thematic crystallization point for the “Europeanization” of national
history teaching. For the same “European” visual source does not mean the same thing
in different national historical narratives. On the other side, however, it must be taken
into account that that group of “common European visual sources” has a certain con-
tent-related and narrative bias, which must be critically reflected from the perspective of
History Didactics in order to promote historical European identity in the best possible

way.
Einleitung

Vor bald dreiBig Jahren, im Jahr 1992, erschien zum ersten Mal das von Frédéric Delou-
che herausgegebene Werk Das europdische Geschichtsbuch. 20 Jahre spiter folgte die
zweite Auflage, die ein neues Abschlusskapitel - ,,Riickkehr und Verwandlung Europas*
(1985-2011) (vgl. Wolfrum, 2018) — aufwies, das aktuelle Themen, wie etwa die Kriege
in Europa (Jugoslawienkriege, Ukraine), die Eurokrise seit 2010, die demographische
Entwicklung und auch die globale Verantwortung Europas, behandelte. Im Jahr 2018, in
einer grundlegend verdnderten Situation — man denke an den EU-Ausstiegsprozess der
Briten, den europiischen Streit iiber die Aufnahme von Migrant*innen und die wachsen-
de Anzichungskraft rechtspopulistischer Parteien, die tendenziell Gegner des ,,Euro™ und
der EU sind —, wurde dieses Werk mit verdndertem Layout neu aufgelegt (Delouche,
2018). Gleichbleibend aber ist, wie Frédéric Delouche in seinem Vorwort betont (vgl.
ebd,, S. 11), die Intention des Werks. Es zelt nach wie vor darauf, die europaische In-
tegration und die europiische Identitit durch die Forderung eines europiischen Ge-
schichtsbewusstseins zu unterstiitzen. Das Geschichtsbuch will nicht nur historische
Gemeinsamkeiten in der kulturellen und politischen Vielfalt der europdischen Gesell-
schaften vor Augen fithren, sondern vor allem auch historisch begriindet vermitteln, dass



182 Susanne Popp

es in der Gegenwart der europdischen Integration bedarf, um den Frieden in Europa zu
bewahren und die Werte der Menschen- und Biirgerrechte, der liberalen Freiheit und
Demokratie sowie der Sozialstaatlichkeit in Europa zu sichern und fortzuentwickeln. !
Abgesehen von der aktuellen europapolitischen bzw. -pidagogischen Bedeutung ist das
Europdische Geschichtsbuch fur diesen Beitrag aber auch vor einem ganz anderen Hin-
tergrund bedeutsam. Denn die folgenden Uberlegungen befassen sich mit den europa-
weit in den Schulgeschichtsbiichern am hiufigsten verwendeten geschichtsbezogenen
Abbildungen im Sinne von Bildquellen. Das iiberaus reich illustrierte Europdische Ge-
schichtsbuch enthielt bereits in seinen fritheren Auflagen all jene Bildwerke, von denen
im Folgenden die Rede sein wird — und zeigt diese auch in der Neuauflage. Bevor jedoch
das Kernthema dieses Beitrags entfaltet wird, sollen zur Kontextualisierung einige gene-
relle Uberlegungen zum Verhiltnis zwischen nationalhistorischem Geschichtsunterricht
und europdischen Perspektiven des Geschichtsbewusstseins erfolgen.

Der nationale Geschichtsunterricht und die ,,Europiisierung“
des Geschichtsbewusstseins

Das europdische Geschichtsbuch war zu keiner Zeit ein Schulgeschichtsbuch im eigent-
lichen Sinn, auch wenn es vermutlich einen gewissen Einfluss auf deren Gestaltung
genommen hat, besonders auch auf die Bildausstattung. Fir die gegenwirtigen Schulge-
schichtsbiicher in Europa und die ihnen vorausgehenden Curricula lésst sich indes, wie
vor 30 Jahren, feststellen, dass sie stark in der jeweiligen nationalen Geschichtskultur
verankert sind. Die grundsitzliche Frage, von der der Geschichtsunterricht handelt, nim-
lich zu beleuchten, ,,wie wir wurden, was wir sind“, zielt unverindert primir auf das
imaginierte ,,Wir* nationalstaatlicher Gesellschaften. Das ist jedoch wenig verwunder-
lich: Die nationalen Sprachgemeinschaften bestehen fort. Ebenso nehmen die National-
staaten in der gegenwirtigen Lebenswelt der Biirger*innen zentrale Funktionen der
Daseinsvorsorge und der Gestaltung des Zusammenlebens wahr und bilden somit unver-
dndert wichtige Bezugspunkte fiir das Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit, Solidaritit
und Loyalitit, auch wenn die Probleme an Zah! und Gewicht zunehmen, die nicht mehr
allein auf nationalstaatlicher Ebene zu bewiltigen sind.

Die Verankerung der européischen Geschichtsiehrpline und -schulbiicher in der nationa-
len Geschichtskultur hat niemals bedeutet, dass die Narrative des Geschichtsunterrichts
sich ausschlieBlich auf nationalgeschichtliche Themen in strengem Sinne beschrinkt
hitten: Europageschichtliche Zusammenhinge und Kontexte waren und sind immer
prisent. Ob man nun an die antiken Grundlagen Europas denkt, die so genannte ,,Vél-
kerwanderung®, die Renaissance, die europdische Expansion, die Amerikanische und die
Franzosische Revolution, die Industrialisierung, das ,.nation building®, den Imperialis-
mus und Kolonialismus, den Sozialismus bzw. Kommunismus oder die beiden Weltkrie-
ge des 20. Jahrhunderts — es ist von der Sache her unmdglich, eine nationale Geschichte
in Europa zu konstruieren, die nicht auf diese iibergreifenden Entwicklungen als Refe-
renzrahmen Bezug nimmt. Eine andere Frage ist es jedoch, wie diese européischen Zu-

! Die europiische ,Meistererziihlung” des Europdischen Geschichtsbuchs wurde seit der ersten Auflage
mehrfach grundiegend kritisiert (vgl. zB. Wyrwa, 1994). Diese Auseinandersetzung ist jedoch nicht Gegen-
stand dieses Beitrags.
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sammenhiinge dargestellt werden: Beleuchtet man sie ausschlieBlich in nationalhistori-
scher Perspektive, wendet man sich einer iibergeordneten europageschichtlichen Be-
trachtung zu, oder vergleicht man unterschiedliche nationale Blickwinkel zum selben
Thema? In der Regel werden die iibergreifenden europageschichtlichen Konstellationen
in den nationalen Geschichts-(unterrichts-)Kulturen dezidiert und weithin unreflektiert
aus nationalhistorischer Perspektive betrachtet; dies meint der Begriff des nationalge-
schichtlichen Narrativs. Hinzufiigen konnte man an dieser Stelle, dass Narrative der
Lehrwerke durchaus fallweise auch die Ebene eines genuin europdischen Selbstver-
stindnisses auf der Ebene des ,,Wir als (EU-)Européer*innen® ansprechen. Doch dies
geschieht vorwiegend implizit und erfolgt in aller Regel als stillschweigende Abgren-
zung von ,,Nicht-Europa“.?

Die Vielfalt der kulturellen Traditionen und historischen Identititen in Europa gilt zu
Recht als unverzichtbarer Bestandteil der europdischen Gemeinschaft. Gleichwoh! stellt
sie auch eine geschichtsdidaktische Herausforderung dar. Denn die regional- und natio-
nalhistorisch geprigten Identitéiten sind héufig mehr von kollektiven Abgrenzungen (und
Ausgrenzungen) als von integrativen europiischen Orientierungen bestimmt. Damit steht
die Geschichtsdidaktik vor der Problemfrage, wie der nationalgeschichtliche Unterricht —
angesichts der Erfordernisse der europiischen Integration — neben der nationalen Identi-
tit auch die ,,Europiisierung des Geschichtsbewusstseins“ fordern kann. Die deutsche
Geschichtsdidaktik hat in dieser Sache niemals auf die Option einer neuen ,supranatio-
nalen“ europdischen ,,Meistererzihlung* gesetzt, wie sie das Europdische Geschichts-
buch anbietet. Mit guten Griinden sah und sieht sie den wichtigsten Schritt auf dem Weg
zu einer ,,Européisierung® darin, von der nationalen Geschichtskultur auszugehen, dabei
aber in einem fortgesetzten Perspektivenwechsel, der iiber die vergleichende Auseinan-
dersetzung mit den geschichtlichen Erfahrungen und der Geschichtskultur anderer euro-
piischer Staaten fiihrt, zu einer (selbst-)kritischen Reflexion des ,.,eigenen” nationalhisto-
rischen ,Ethnozentrismus der Differenz“ (vgl. Risen, 2002, S. 62) zu gelangen. Ein
europdisches Geschichtsbewusstsein, so der geschichtsdidaktische Konsens, muss aus
einer Kultur des Perspektivenwechsels, des Dialogs und der wechselseitigen Anerken-
nung zwischen den nationalen Geschichtskulturen und Identitdten hervorgehen (vgl. z.B.
von Borries, 1993; Pingel, 1995, 1993; Rohifes, 2003; Schénemann, 2002; Schénemann
& Voit, 2007).

Europiiische Bildpriferenzen in nationalen Geschichtsbiichern

Betrachtet man den gegenwirtigen deutschen Geschichtsunterricht im Licht jener ge-
schichtsdidaktischen Position, dann zeigt sich, dass das Wissen, das die nationalen Lehr-
pline und Schulbiicher iiber geschichtliche Erfahrungen, das historische Selbstverstéind-
nis und die Geschichtskultur in anderen europdischen Staaten vermitteln, nach wie vor
sehr gering ist. Damit fehlt es an grundlegenden Voraussetzungen fiir den von der Ge-
schichtsdidaktik angestrebten Perspektivenwechsel, der wechselseitige Verstandigung
fordern und nationalen Stereotypen und Vorurteilen entgegenwirken soll. Dieser Zustand
ist nicht iiberraschend, da — neben anderen wichtigen Faktoren — die Unterrichtszeit fiir

2 Dabei kann man durchaus eurozentrische Einstellungen beobachten, die mit den nationalhistorischen Per-
spektiven verschmelzen.
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den Geschichtsunterricht sehr begrenzt ist. Zwar bewegen sich bi-nationale Schulbuch-
Projekte (vgl. Henri, Le Quintrec & Geiss, 2006-2011; Gemeinsame Deutsch-Polnische
Schulkommission et al., 2016/2017), wie das deutsch-franzésische oder das deutsch-
polnische Geschichtsbuch, in die Richtung einer vertieften Auseinandersetzung mit der
Geschichte eines Nachbarstaates, doch ist dieses Modell in praktischer Hinsicht nicht
beliebig ausbaufihig und somit nicht veraligemeinerbar.

Ein anderer Zugang besteht darin, im Rahmen des gegebenen (nationalen) Curriculums
bei historischen Themen mit hoher européiischer Relevanz exemplarisch Vergleichsas-
pekte zu behandeln, die den Blick auf die historischen Erfahrungen und Erinnerungen in
einem anderen europdischen Land lenken. Diese begrenzten MaBnahmen kénnen ein
basales Verstindnis der Schiiler*innen dafiir anbahnen, dass im eigenen wie im anderen
Land die Geschichte, die der Geschichtsunterricht anbietet, durch eine nationalhistori-
sche ,Brille* gesehen wird und daraus unterschiedliche Bedeutungskonstruktionen fiir
iibergreifende europdische Themen entstehen, die es zu vergleichen, zu verstehen und
kritisch zu reflektieren gilt. Erfahrungen mit der Begrenztheit des eigenen nationalen
Blicks auf die Geschichte sind eine unumgingliche Voraussetzung fiir die Anbahnung
europdisch erweiterter Geschichtsperspektiven.

Fiir einen Dialog oder Vergleich unterschiedlicher nationaler Perspektiven bendtigt man
stets gemeinsame Anknilpfungspunkte. In diesem Beitrag richtet sich der Blick auf das
Bildinventar von Geschichtsschulbiichern und zwar auf Bildwerke (im Sinne von histori-
schen Bildquellen), die europaweit Verbreitung gefunden haben. Dahinter steht die
Uberlegung, dass jene in mehreren européischen Geschichtsschulbiichern vorhandenen
Bildquellen ein vielversprechendes ,,Gemeinsames“ und damit einen didaktischen An-
satzpunkt bilden kdnnen, um im exemplarischen Vergleichsverfahren die unterschiedli-
chen historischen Perspektiven auf den historischen Zusammenhang auszuloten, den das
jeweilige Bildwerk reprisentiert.

Es gibt tatsichlich eine Reihe von Bildwerken, die in européischen Schulbtichern hiufi-
ger als andere vertreten sind. Eine Untersuchung des Bildinventars von Geschichtsschul-
biichern von rund 30 Europarat-Staaten® ergab vor mehr als zehn Jahren, dass rund 15
Bilder, genauer: Historienmalerei* und Fotografien, signifikant hiufiger in den europii-
schen Schulbiichern abgedruckt werden, als dies fiir andere Schulbuchillustrationen gilt.
Konkret bedeutete dies, dass die einzelnen untersuchten Lehrwerke mindestens zwei und
maximal sieben, durchschnittlich aber etwa drei bis vier Elemente der nachfolgend zu
nennenden Bildergruppe aufwiesen, wihrend die Verbreitung anderer Bilder erheblich
geringer und oftmals auf eine oder zwei nationale Schulbuchkulturen beschriinkt war.
Fir das Verstindnis der Grundlagen der hier angesprochenen Untersuchung sind drei
Hinweise wichtig. Erstens: Die Untersuchung erfolgte zu einem Zeitpunkt, als die Neu-

3

Die Untersuchung umfasste — nach MaBigabe der im Georg-Eckert-Institut (Braunschweig) vorhandenen
Bestiinde — die Geschichtsschulblicher der Mitgliedsstaaten des Europarates, wobei zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung keine oder nicht geniigend Werke verfligbar waren aus: Andorra, Armenien, Aserbaidschan, Ge-
orgien, Island, Liechtenstein, Luxemburg, Malta, San Marino, der Tiirkei, der Ukraine und Zypem. - Die
Untersuchung erfolgte als einfache Haufigkeitsausziihlung der vorhandenen Bilder, wobei die Kontexte
(Textumgebung, Bildumgebung) nicht berlicksichtigt wurden. Bei vertiefien Analysen miisste man diese
jeweils mit einbezichen.

4 Zur Vereinfachung wurden der Kupferstich ,Arbeitssitzung des Wiener Kongresses* und das Picasso-
Gemilde ,,Guernica® der Rubrik , Historiengemiilde* zugeordnet, da die Schulbticher diese beiden Werke in
einer Funktion wiedergeben, die derjenigen der Historiengemitlde analog ist.



Kristallisationspunkte eines transnationalen Narrativs? 185

gestaltung der Geschichtsbiicher in den mittel-, ost- und siidosteuropdischen Lindern,
die aufgrund des Zusammenbruchs der Sowjetunion und der Hinwendung zum Westen
(EU, NATO) erfolgte, weitestgehend abgeschlossen war. Da sich die Bildausstattung
dieser Schulbiicher vor 1989/1991 meist auf sechr wenige Elemente, etwa Portriits von
Marx, Lenin und dem jeweils amtierenden Staatsoberhaupt, beschriinkt hatte, vollzog
sich hier ein umfassender ,,iconic turn®, bei dem sich die Schulbuchgestalter*innen nicht
zuletzt auch an der Bebilderung westlicher Lehrwerke sowie am Europdischen Ge-
schichtsbuch orientierten und entsprechende Auswahlentscheidungen trafen.

Zweitens muss festgehalten werden, dass die Erhebung infographische Bilder (z.B.
Schemazeichnungen, statistische Graphiken, Karten) und Abbildungen von Sachquellen
(z.B. Werkzeuge, Bauwerke), die keine bildhafien Elemente (z.B. Portritreliefs) tragen,
unberiicksichtigt lieB. Hingegen wurden Abbildungen von Sachquellen, die Bildelemente
aufweisen, eingerechnet, wie z.B. entsprechende Miinzen, Statuen, Plastiken oder
Denkméler (z.B. Augustus-Statue, Bismarck-Denkmal). In diesem Fall ergab sich je-
doch, dass keine dieser bildtragenden Sachquellen — auch nicht die Statue des Augustus
von Primaporta — europaweit iiberdurchschnittlich hdufig wiedergegeben wurde. Somit
setzte sich die ermittelte Gruppe der hiufigsten Schulbuch-Bilder ausschlieBlich aus
Abbildungen von Historiengemilden und Fotografien zusammen.

Drittens soll erwdhnt werden, dass bei Gemilden, Stichen und anderen Einzelwerken
prinzipiell® das konkrete Einzelwerk gezihlt wurde, so etwa die so genannte , Friedrichs-
ruher Fassung® (1885) der ,,Proklamation des Deutschen Kaiserreiches im Spiegelsaal
von Versailles” und nicht auch andere Fassungen dieses Sujets aus der Hand Anton von
Werners oder andere zeitgendssische Bilddarstellungen dieses Geschehens (vgl. zu ande-
ren zeitgendssischen Darstellungen Bihl-Gramer, 2015). Dieses Verfahren hatte jedoch
zur Folge, dass bei solchen historischen Themen, die ikonographisch sehr variantenreich
vertreten sind, kein einzelnes Werk eine auch nur annihernd vergleichbare Haufigkeit
erreichte wie die Bilder der quantitativen ,,Spitzengruppe“. Daher enthilt das Korpus
beispielsweise kein Napoleon- oder Hitler-Bild, obwohl diese aus den europiischen
Schulbiichern nicht wegzudenken sind. Bei Fotografien hingegen, die als Reprdsentanten
von Bildgruppen zu betrachten sind, zihlte die jeweils dargestellte Szene.®

Die in verschiedener Hinsicht durchaus gegebene Unschirfe des Erhebungsverfahrens
wurde jedoch in Kauf genommen, da es sich um eine heuristische Untersuchung handel-
te, die auf eine erste grobe Orientierung in Bezug auf die geschichtsdidaktisch motivierte
Frage zielte, ob und gegebenenfalls welche Bildpriferenzen in den europdischen Schul-
bichern nach Abschluss der Neuorientierungsphase in den ehemaligen ,,Ostblock™-
Staaten zu beobachten sind. Es ging hierbei nicht um eine exakte statistische Analyse
und erst recht nicht darum, eine Liste der ,;nost popular images* herauszuarbeiten oder
diese sogar als Norm fiir eine europiisch orientierte Schulbuchgestaltung zu propagie-

5 Abweichungen von diesem Prinzip sind beispielsweise: (a) Davids ,Ballhausschwur*: Hier wurden die
lavierte Tuschezeichnung und das 1828 von Jazet ausgefiihrte Olgemalde zusammengezihlt, das sich streng
an die David-Vorlage hilt und in vielen aktuellen Lehrwerken imtiimlich David zugeschrieben wird; (b)
Delacroix’ ,,Chios* und ,,Missolunghi“: Diese Werke wurden zusammengezihit, weil sie gleich hiufig stets
in derselben Funktion (Illustration zum griechischen Freiheitskampf) auftreten.

§ Dem Umstand, dass in den verschiedenen Lindern unterschiedlich viele Schulbuchwerke verfligbar waren,
wurde dadurch Rechnung getragen, dass vor der Gesamtauswertung Durchschnittswerte fiir die einzelnen
Liander errechnet wurden.
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ren. Dass sich iberhaupt aus dem zahlenmiBig sehr groBen Pool der in rund 170 Lehr-
werken gesichteten Schulbuch-Abbildungen eine Gruppe von Einzelbildern herauskris-
tallisieren wiirde, die erkennbar hiiufiger als andere prisentiert wurden, war bei Beginn
der Studie nicht absehbar.

Bei den deutlich priiferierten Bildwerken handelt es sich um folgende Historiengemilde
und Fotografien, die hier nach der Chronologie der dargestellten Ereignisse aufgefiihrt
werden:’

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

Jacques-Louis David (1748-1825): Der Ballhausschwur [20. Juni 1789] (1791, lavier-
te Tuschezeichnung, ca. 66 x 101 cm, Chéteau de Versailles);®

Francisco Goya (1746-1828): Die ErschieBung der aufstindischen Madrilenen am 3.
Mai 1808 (1810, OVLw, ca. 266 x 406 cm, Madrid);

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

Eugéne Delacroix (1798-1863): Die Massaker von Chios [1822] (1823/24, OVLw,
417 x 354 cm, Paris) oder — im selben Hiufigkeitsrang — derselbe: Griechenland auf
den Ruinen von Missolonghi [1826] (ca. 1826, OVLw, 213 x 142 cm, Bordeaux);
Eugéne Delacroix (1798-1863): Die Freiheit fithrt das Volk [28. Juli 1830] (1830,
OVLw, 260 x 325 cm, Paris);

Anton Alexander von Werner (1843-1915): Die Proklamation des Deutschen Kaiser-
reiches im Spiegelsaal von Versailles [18. Januar 1871} (die ,,Friedrichsruher Fas-
sung*: 1885, Ol/Lw, 167 x 202 cm, Friedrichsruh);

Anton Alexander von Werner (1843-1915): Der Kongress zu Berlin [Schlusssitzung
des Berliner Kongresses am 13. Juli 1878] (1881, OVLw, 360 x 615 cm, Berlin);
William Orpen (1878-1931): Unterzeichnung des Friedensvertrages im Spiegelsaal
von Versailles [28. Juni 19197 (1920, OVLw, 152 x 127 cm, London);

Fotografie: Lenin spricht zu Rekruten der Roten Armee [20. Mai 1920] oder das Ge-
milde von Wladimir A. Serow (1910-1968): Lenin spricht im bolschewistischen
Hauptquartier (Ende der 1940er Jahre, OV/Lw, k.A., Moskau);

Pablo Picasso (1881-1973): Guernica [Bombardierung der Stadt Gernika am 26.
April 1937] (1937 [fiir den spanischen Pavillon der Pariser Weltausstellung], Ol/Lw,
ca. 775 x 1050 cm, Madrid);

Fotografie: Konferenz von Jalta, 4. bis 11. Februar 1945 [mit Blick in die Kamera
nebeneinander sitzend von 1. n. r.: Churchill, Roosevelt, Stalin; verschiedene Varian-
ten];

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

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

Alle Bilder sind in sehr guter Qualitit im Internet auffindbar. — Detaillierte Analysen zu den einzelnen
Bildem fiir den Geschichtsunterricht findet man in Wobring & Popp (2015). — Zu einzelnen der aufgefiihr-
ten Bilder vgl. auch die Analysen in Paul (2009, 2008).

Vgl. auch das Olgemilde von Jean Pierre Marie Jazet (1788-1871): Der Ballhausschwur [nach Davids
Darstellung] (1823, OVLw, 265 x 345 cm, Paris).



Kristallisationspunkte eines transnationalen Narrativs? 187

Da dieses Korpus bereits an anderer Stelle eingehend diskutiert wurde (vgl. z.B. Popp,
2004, 2011), beschriinken sich die folgenden Erlduterungen und Reflexionen auf einige
wenige zentrale Aspekte. So lisst erstens die Zusammenschau der meist priferierten
Werke den deutschen Betrachter deutlich erkennen, dass einige dieser Bildwerke in der
deutschen Schulbuch-Kultur keine herausragende Rolle spielen. Dies gilt etwa flir John
Trumbulls ,,.Declaration of Independence”, Francisco Goyas ,,Die ErschieBung der auf-
stindischen Madrilenen am 3. Mai 1808, Anton Alexander von Werners ,,Der Kongress
zu Berlin*, Pablo Picassos ,,Guernica* und vor allem die Delacroix-Gemilde ,,.Die Mas-
saker von Chios* oder ,,Griechenland auf den Ruinen von Missolonghi“. Damit macht
die Gruppe der europaweit favorisierten Bilder deutliche regionale Unterschiede der
nationalen Geschichts(unterrichts)kulturen sichtbar. Dass die Werke ,Massaker von
Chios*, ,,Griechenland auf den Ruinen von Missolonghi* und ,,Berliner Kongress* iiber-
durchschnittlich haufig wiedergegeben werden, ergibt sich vor allem aufgrund der mit-
tel-, ost- und siidosteuropdischen Schulbiicher, die der Geschichte des Balkans im All-
gemeinen, dem ,Befreiungskampf* gegen die osmanische Herrschaft und nicht zuletzt
auch den Balkankriegen (der Berliner Kongress schuf eine neue Friedensordnung fiir
Siidosteuropa) grofere Bedeutung als das deutsche Narrativ beimessen. Die beiden
Delacroix-Gemilde zum griechischen Freiheitskamp waren vor 1989 iibrigens fast nur in
franzosischen Lehrwerken aufzufinden, wo es seit lingerem die Tradition gab, kunstge-
schichtlich herausragende Kunstwerke, die einen starken Geschichtsbezug und hohe
Symbolkraft aufweisen, in das Bildinventar der Geschichtslehrwerke zu integrieren. Dies
gilt vor allem fiir Kiinstler, die aus Frankreich stammen oder mit Frankreich verbunden
waren (z.B. Picassos Exil).

Zweitens zeigte sich, dass das Delacroix-Werk ,,.La Liberté guidant le peuple* (1830) mit
deutlichem Abstand das am hiufigsten wiedergegebene Bilddokument darstellt. Die
europdischen Schulbiicher setzen es nicht nur als Bildquelle ein, sondern benutzen es,
z.B. in Bildausschnitten auf Bucheinbinden und in Collagen, als visuelles Zeichen, das
fiir ,,Dynamik der historischen Entwicklung“, ,revolutioniren Kampf" und ,,Sieg der
liberalen Freiheit und Demokratie* zu stehen scheint. Die Popularitit, die das Bild nach
1989 in europdischen Schulbiichern erlangt hat, geht damit einher, dass die Bedeutung,
die ihm heute zugeschrieben wird, sich lingst aus dem historischen Kontext der Revolu-
tion von 1830 geidst hat. Das Bild wird nun, so scheint es, vor allem als generelles Sym-
bol fiir die Uberwindung der ,.,kommunistischen Unterdriickung“ und den globalen Sieg
»westlich“-liberaler Freiheit gebraucht.

Ein dritter Hinweis gilt den thematischen Schwerpunkten der Favoriten-Gruppe. Zu-
niéichst ist festzuhalten, dass die historischen Sujets zeitlich nicht vor die 2. Hilfte des 18.
Jahrhunderts zuriickreichen, dass sie ausschlieBlich Ereignisse der politischen Geschich-
te festhalten und dass im gegebenen Korpus weder typische Beispiele der traditionellen
Europa-Ikonographie (Europa-Allegorien) noch der EU-Tkonographie vertreten sind (zur
Europa-lkonographie vgl. z.B. Franken, 2011). Ein erster thematischer Schwerpunkt
liegt bei fiinf Bildern zur Geschichte politischer Revolutionen: Sie reicht von der Ameri-
kanischen Unabhingigkeitserklirung (Trumbull) und der Franzosischen Revolution
(David) iiber die Revolution von 1830 (Delacroix) und die Russische Revolution (Se-
row) bis hin zur ,.friedlichen Revolution® in Deutschland (Fall der Berliner Mauer) im
Jahre 1989, wobei — mit Ausnahme des Barrikadenkampfes in der ,Liberté* — keine
revolutiondre Gewalt gezeigt wird.
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Die Bilder der politischen Revolutionen des 18. und 19. Jahrhunderts reprisentieren
zentrale politische Werte des modernen Europas, wiihrend ein zweiter thematischer
Strang Nationalismus, Unterdriickung, militirische Gewalt, Terror und Krieg in der
modernen europdischen Geschichte zeigt: Goyas Bild stellt die Brutalitit des revolutio-
niren Frankreichs im Umgang mit nationalem Widerstand dar, die Bilder des griechi-
schen Freiheitskampfes erinnern an die furchtbaren Opfer auf griechischer Seite, und
,,Guernica* klagt nicht nur den Krieg im Allgemeinen an, sondemn auch die Verbrechen
des nationalistisch-aggressiven Expansionsstreben des ,dritten“ Deutschen Reiches.
Auch kénnte man das Anton-von-Werner-Bild der Griindung des Deutschen Reiches in
diese Reihe stellen, da diese withrend des deutsch-franzosischen Kriegs in Versailles
erfolgte und mit den sdbelschwingenden Offizieren, die Bismarck umgeben, auf die
militirische Rolle des Deutschen Reichs in den beiden Weltkriegen des 20. Jahrhunderts
vorauszudeuten scheint. Gleiches gilt fiir die Fotografie des sowjetrussischen Soldaten,
der die rote sowjetische Fahne auf dem Reichstagsgebdude iiber dem zerbombten Berlin
hisste.

Ein dritter thematischer Schwerpunkt liegt schlieflich bei Konferenzbildern, die die
Geschichte gesamteuropiischer Ordnungs- und Friedenskonzeptionen seit 1814/15 re-
flektieren. Hierzu zihlen die Werke zum Wiener und Berliner Kongress sowie zur Ver-
sailler Friedenskonferenz. Auch die so genannte ,, Krim-Konferenz* in Jalta, das alliierte
Gipfeltreffen der ,,GroBen Drei* am Ende des 2. Weltkriegs, ist hier zu nennen. In die-
sem Themenschwerpunkt zeichnen sich zugleich der wachsende Einfluss der USA auf
die europiische Geschichte, der Verlust der globalen europdischen Dominanz mit dem
Ausgang des Ersten Weltkriegs sowie die Teilung Europas infolge des Zweiten Welt-
krieges ab.’

Wenn man nun die Frage stelit, ob das Ergebnis der dargestellten Untersuchung nicht
schon lingst iberholt sei, dann ist einzuriiumen, dass — jenseits von Stichproben — keine
neuerliche Erhebung stattgefunden hat. Gleichwohl darf angenommen werden, dass
diese Bildergruppe noch immer den Status eines europaweit {iberdurchschnittlich weit
verbreiteten Bildinventars hat, wobei moglicherweise neue Bilder mit sehr hohem Ver-
breitungsgrad hinzugekommen sind (z.B. Terroranschlige am 11. September 2001). Der
Grund fir diese Annahme ist, dass jene Bilder, die verstirkte Préisenz in européischen
Schulbiichern zeigen, sich stets auf europiische politische Zusammenhiéinge beziehen,
die eine hohe Bedeutung fiir alle nationalgeschichtlichen Narrative haben. Anders aus-
gedriickt: Die Bildgruppe ist kein Zufall, sondern Ausdruck davon, dass es europaweit in
vielen nationalgeschichtlichen Narrativen vergleichbare politikgeschichtliche Schnitt-
punkte gibt, an denen sich die Nationalgeschichte und die europidische Geschichte eng
verschriinken. Dies gilt beispielsweise fiir Konferenzen zur politischen Neuregelung
nach Kriegen, die ganz Europa direkt oder indirekt betroffen haben; es bezieht sich auf
politische Revolutionen, die — ganz gleich, ob ein einzelner Staat direkt beteiligt war
oder nicht — Einfluss auf die weitere europdische Geschichte und somit auch auf die
Rahmenbedingungen der einzelnen Nationalgeschichte gewonnen haben; es trifft auch
auf die Verbindung von ,PartizipationsverheiBung und Gewaltbereitschaft (vgl. das
Kapitel ,PartizipationsverheiBung und Gewaltbereitschaft — das Doppelgesicht der Na-

9 Der mit den USA verbundene thematische Bogen spannt sich in unserem Korpus von der ,,Unabhingig-
keitserklirung” (1776) iber ,,Versailles* (1919) bis , Jalta* (1945).



Kristallisationspunkte eines transnationalen Narrativs? 189

tion* in: Langewiesche, 2000) zu, die die modeme europdische Geschichte insgesamt
und damit auch die Geschichte jedes Nationalstaats prégten. So lange also, so kénnte
man das Argument zusammenfassen, die Geschichtslehrpldne in Europa an politikge-
schichtlichen Themen festhalten, die mehr als andere die jeweilige Nationalgeschichte
und die europiische Geschichte miteinander verschriinken, und so lange man eine tradi-
tionelle Bebilderung mit zeitgendssischen Bildquellen fiir wichtig erachtet, werden wohl
die meisten Elemente der hier thematisierten Bildgruppe einen quantitativ herausgeho-
benen Status in den Bildinventaren der europdischen Geschichtsbiicher behalten.

Stellt die inhaltliche Zusammensetzung des Korpus der favorisierten Bilder einerseits
keinen Zufall dar, so spielt dieser andererseits eine wichtige Rolle. Denn Bildquellen
konnen nur dort eingesetzt werden, wo sie in einer fiir Schulbicher geeigneten Form
vorhanden sind, und sie werden umso eher eingesetzt, als besonders aussage- oder
symbolkriftige Bilddokumente vorliegen. Des Weiteren gilt, dass die historische Bedeu-
tung, die einem Ereignis zugeschrieben wird, die Beriihmtheit eines bestimmten Bildes
steigern kann, wie umgekehrt die Popularitit eines Bildes den Bekanntheitsgrad des
dargestellten geschichtlichen Ereignisses beeinflussen kann. Dass beispielsweise die
ErschieBung aufstindischer Madrilenen durch franzésische Truppen oder auch die Bom-
bardierung der baskischen Stadt Gernika durch die Legion Condor heute im kollektiven
europdischen und teilweise auch globalen Gedichtnis verankert sind, verdankt sich wohl
zu einem groBen Teil der Wertschiitzung des Werks von Goya und der Weltkarriere des
Picasso-Gemiildes. Als weiteres Beispiel fiir die Zufilligkeit des Bild-Tableaus kénnte
man anfithren, dass das Thema der gewaltsamen Unterdriickung von nationalen Frei-
heitsbestrebungen im 19. Jahrhundert nur durch das revolutionire Frankreich (Goya) und
das Osmanische Reich (Delacroix) als ,,Téater” reprisentiert ist, wihrend zahlreiche an-
dere Fille ikonisch ,,unerwiihnt“ bleiben — unter anderem weil keine international be-
rithmten Kunstwerke an sie erinnern. Auch in diesem Sinne ,,machen” Bilder Geschichte
und , bilden* diese nicht nur ,,ab*.

SchlieBlich: Nationalgeschichte und europdische Geschichte waren seit dem 18. Jahr-
hundert nicht nur auf der Ebene der politischen Geschichte, sondern auch in sozial-,
wirtschafts-, technik-, gender-, mentalitits- oder alltagsgeschichtlicher Hinsicht eng
miteinander verschriankt. Dass keine entsprechenden Bilder zu den meistfavorisierten
Bilddokumenten zshlen, hat — neben anderen Griinden'® — auch mit den Darstellungs-
konventionen der akademischen Historienmalerei im 19. Jahrhundert zu tun. Thr galten
Themen aus dem Bereich der ,,Sozialen Frage“ oder der Technik-, Verkehrs- oder Wirt-
schaftsgeschichte als ,,alltagsbezogene* Sujets und somit nicht als darstellungswiirdig,
auch weil sie zumeist die von der akademischen Historienmalerei bevorzugte ereignis-
hafte und personenzentrierte Struktur vermissen lieBen.

18 So deutet das beschriebene Bildinventar auf eine Auswahl zugunsten von Werken hin, die wiedererkennbare
Portriits von bekannten historischen Akteuren prisentieren. Dies gilt fiir acht Werke der Gruppe der meist
verbreiteten Bilder. Bei den anderen Bildwerken handelt es sich um sehr berithmte Kunstwerke und/oder

sehr symbolkriftige Darstellungen.
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Schlussbemerkung

Der Beitrag befasste sich nicht mit dem Thema, wie Europa im Schulbuch dargestelit
wird, sondern mit der Frage, mit welchen Bildquellen die Geschichtsiehrwerke in Euro-
pa die nationalgeschichtlichen Narrative illustrieren. Bilder gelten als Medien, die indi-
viduelle und kollektive Vorstellungen von der Vergangenheit auf besondere Weise for-
men — auch in diesem Sinne ,,machen“ Bilder ,,Geschichte*. Der Auseinandersetzung
mit ikmen schreibt man eine spezifische Lernwirksamkeit zu, indem die Bilder verstiirkt
affektive Assoziationen aufrufen und diese dann als ,,Anker fiir das Ged#ichtnis fungie-
ren, das nicht nur die Bildeindriicke selbst, sondern auch die damit verbundenen, im
gegebenen Fall: historischen, Inhalte vergleichsweise gut erinnert (zum Zusammenhang
von Erinnerungsvermdgen und emotionalen Faktoren vgl. z.B. Roth, 1996, S. 210ff).
Daher erschien es sinnvoll zu fragen, inwieweit die Bebilderung der nationalgeschichtli-
chen Lehrwerke in Europa einen die Nationen iibergreifenden Kembestand eines europi-
ischen ,Bildgedichtnisses” aufweist. Denn dieser kdnnte dem immer noch und wohl
auch weiterhin nationalhistorisch geprigten Geschichtsunterricht als Ansatzpunkt fiir die
Entfaltung europdischer Perspektiven dienen, die, von den gemeinsamen Schnittstellen
ausgehend, Konvergenzen und Differenzen der historischen Erfahrung und Erinnerung
in anderen europdischen Geschichtskulturen beleuchten. Denn dasselbe ,.europdische®
Bild bedeutet im Kontext unterschiedlicher nationalhistorischer Narrative keineswegs
iiberall dasselbe.

Die in diesem Beitrag vorgestellten méglichen thematischen Kristallisationspunkte
beschriinken sich auf die neuere und neueste Geschichte, die politische Geschichte, er-
eignishaftes Geschehen sowie auf Themen, bei denen explizite europageschichtliche
Zusammenhiinge vorliegen. Die damit verbundene Engfiihrung im Hinblick auf die
chronologische und thematische Breite des Geschichtsunterrichts ist evident und muss in
der Praxis kritisch kontrolliert werden. Doch zugleich ist zu beriicksichtigen, dass selbst
die Themen, die Schnittstellen der Bildinventare europdischer Schulbiicher bilden, im
nationalgeschichtlichen Unterricht in Europa noch keineswegs in einen europdischen
Horizont gestellt, sondern zumeist in dezidiert nationalhistorischer Perspektive prisen-
tiert werden. Somit kénnen die hier thematisierten Bilder durchaus einen geschichtsdi-
daktisch wertvollen Kristallisationspunkt fiir die ,,Europiisierung® des Geschichtsunter-
richts und des Geschichtsbewusstseins bieten.
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