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Vorwort

as zehnte Snellman-Seminar im Haus der Wissenschaften (Tieteiden

talo) in Helsinki fand vom 4. bis 6. April 2019 statt und befasste sich
mit Geschichtsunterricht, Geschichtspolitik und Identitatsbildung vom Kalten
Krieg bis in die Gegenwart. Eingeladen waren Gaste aus zahlreichen Lan-
dern, von Finnland bis Sldafrika und von Portugal bis Estland. Die Gaste
referierten Ergebnisse ihrer Forschungsarbeiten Gber Geschichtsblicher im
gesellschaftlichen Kontext.

Der thematische Bogen der Vortrage war weit gespannt, da bei der geo-
graphischen Streuung der Forschungsarbeiten naturgemaf vielfaltige The-
men angesprochen wurden. Diese reichten im europaischen Umfeld von
Sensibilitaten im gegenwartigen Geschichtsunterricht, zum Beispiel beim
Problem binationaler deutsch-polnischer Lehrblcher (Robert Maier), bis zu
Tabus und blinden Flecken in Osterreich (Britta Breser), verordneten Iden-
titdten in Schweden (Jorgen Gustafsson) sowie dem Stereotyp westlicher
Uberlegenheit (Pia Mikander) und den wechselnden Darstellungen der
Burgerkriegsgegner von 1918 (Eemeli Hakokdngas) in Finnland oder dem
Bild von Griechen und Turken in Griechenland (Anastasia Parianou).

Probleme der europaisch-kolonialen Geschichtsschreibung und der Ge-
schichtsschreibung postkolonialer Lander trugen spannende Aspekte bei,
die in Europa oft vergessen werden. Es gab Beitrdge von Seiten Deutsch-
lands (Michael Annegarn-Glass), Portugals mit Bezug zu Mozambique
(Rosa Cabecinhas), Italiens (Giovanna Leone) und Sidafrikas im Hinblick
auf Simbabwe (Johan Wasserman).

Dem Umgang mit Geschichte und deren Lehrbiichern in Osteuropa waren
zwei Vortrage gewidmet, in Bezug auf die Ukraine (Aliona Kuts) und in Weil3-
russland (Anna Zadora). Estnische Sensibilitdten im Spannungsfeld der Um-
bruchzeiten wahrend der letzten 30 Jahre und im Rickblick auf die beiden
Okkupationen im Zweiten Weltkrieg waren das Thema zweier Prasentatio-
nen (Mare Oja und Timur Guzairov). Den Abschluss bildete die Prasentation
einer online Geschichtslehrhilfe mit Bezug zu Geschichtselementen in Film
und Kunst, die derzeit an der Universitat Tartu entwickelt wird (Merit Rik-
berg). Allerdings konnten nicht alle Beitrdge zur Veroffentlichung gebracht
werden.

Mit der zehnten Veranstaltung dieser Reihe hat sich eine Wandlung im
Charakter der Snellman-Seminare der Aue-Stiftung vollzogen. Urspriinglich
waren sie als ein Forum angelegt, auf dem Personen aus Wissenschaft und
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Journalismus einerseits, Politik, Diplomatie und Wirtschaft andererseits aus
Finnland und den deutschsprachigen Landern einen freien Gedankenaus-
tausch Uber allgemein interessierende oder aktuelle Themen von europai-
schem Interesse pflegen konnten. Dieses Format war noch einmal voll auf
dem 8. Snellman-Seminar ausgepragt, als 2009 mit Teilnehmenden aus tber
10 Landern zum 200. Jubilaum der Griindung des autonomen Grofflrsten-
tums Finnland die Perspektiven von Autonomien weltweit in der Gegenwart,
aber auch in diachronischer Sicht dargestellt und diskutiert wurden. Auch
das 9. Seminar ,Migranten in Helsinki“ schloss sich an eine Ausstellung zur
200-jahrigen Geschichte Helsinkis als Hauptstadt, also wieder ein Jubilaum,
an, war aber ein Panel von lokal- und migrationsgeschichtlich Forschenden.
Fir die hier dokumentierte Tagung wurden nun erstmals nicht Vortrage ge-
zielt zu einem gegliederten Inhaltskonzept eingeworben, sondern kamen
Uber einen klassischen Call for Papers zusammen.

Die Qualitat und Vielfalt der angemeldeten Arbeiten, die zugleich zentrale und
brennende Aspekte abdeckten, ermutigt, dieses Verfahren weiterzufiihren.
Die Funktion der Diskussion von Themen europaischen Interesses zwischen
Finnland und dem deutschsprachigen Europa zwischen Fachleuten und
gesellschaftlichen Akteuren haben in etwas anderem Rahmen nunmehr die
»LAue-Symposien® ibernommen.

Die erste Anregung zum 10. Snellman-Seminar kam von Katrin Kello aus
Estland als Stipendiatin der Aue-Stiftung; sie wurde in bewahrter Weise von
den leitenden Kraften der Aue-Stiftung aufgegriffen und realisiert. Grolder
Dank gebuhrt dafir meiner Vorgangerin Sinikka Salo, Marjaliisa Hentil3, Irene
Dimitropoulos, Uta-Maria Liertz und Robert Schweitzer, letztgenannten auch
fur die Ubersetzung der nicht deutschsprachigen Texte und die Redaktion
dieses Tagungsbandes.

Helsinki, im Mai 2020

Annamari Arrakoski-Engardt, Vorstandsvorsitzende der Aue-Stiftung
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Katrin Kello

Was fasziniert so an Geschichtsschul-
buchanalyse, und warum ist sie so
wichtig?

rotz aller Neuerungen spielen Geschichtsbiicher eine zentrale Rolle im

heutigen Geschichtsunterricht. Gleichzeitig ist diese Zentralitat das Ein-
zige, das Geschichtsblcher in allen Kontexten gemeinsam haben. Denn
wenn man sich die Geschichtsbicher verschiedener Orte und Epochen ge-
nau ansieht und vergleicht, fallt Vielfalt auf vielfaltigen Ebenen auf.

Geschichtsschulbiicher sind komplexe, hybride Produkte: Grenzobjekte,
die im Schnittpunkt unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilsysteme ste-
hen (Christophe und Schwedes, 2015). Sie vermitteln zwischen sozialem
Gedachtnis — oder auch sozialen Gedachtnissen —, zwischen politischen
Agenden, akademischer Geschichtsforschung, didaktischen Positionen und
Lehrplananforderungen. Sie sind also selten eindeutige Werkzeuge einer
Institution (Staat, Akademie, Verlagswesen), sondern vielmehr Ergebnisse
komplexer Beziehungen zwischen den Interessen verschiedener Akteure
und Gegebenheiten.

Inwieweit die Schulblcher eins der oben genannten Felder widerspiegeln,
variiert von Kontext zu Kontext (z.B. Lassig, 2010; Verschaffel und Wils,
2012). Ein Grund dafir ist ihre verschiedenartige Entstehungsweise. Die
Schulbuchmaérkte, die die Bicher pragen, unterscheiden sich vom Land zu
Land. Erstens gibt es Unterschiede hinsichtlich der Anzahl der verfligbaren
Alternativversionen und der Haufigkeit neuer Editionen. Wenn Schiiler (oder
Eltern) jedes Jahr Schulblcher kaufen, missen oft neue Auflagen veréffent-
licht werden. Leihen die Schulen die Biicher hingegen Jahr fiir Jahr an die
Schiler aus, werden Neufassungen seltener herausgegeben. Wenn jedes
Jahr neue Blicher von Schilern (Eltern) gekauft werden, und mehrere Alter-
nativversionen vorhanden sind, kénnen die Lehrer die Schulblcher, die sie
im Unterricht verwenden, 6fter wechseln. Im Alternativfall — wenn neue Bu-
cher nur selten in der Schulbibliothek eintreffen - sind die Lehrkrafte weniger
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abhangig von den gerade derzeit auf dem Markt befindlichen Ausgaben und
kénnen, zum Beispiel, ihren Schilern auch altere Versionen anbieten. Ande-
rerseits kdnnen sie aber auch bestehende Schulbiicher durch neuere oder
alternative Versionen ersetzen. Zweitens bestehen wichtige Unterschiede
zwischen Praktiken der Verlage. Einige produzieren haufig neue Schulbu-
cher von neuen Autoren, wahrend andere jahrzehntelang dieselben Blicher
neu auflegen.

Also missen sich die Schulbuchautoren notwendigerweise zwischen un-
terschiedlichen Positionen und Beschrankungen zurechtfinden — sowohl
zwischen verschiedenen gesellschaftlichen, akademischen und didakti-
schen Positionen und Beschrankungen, als auch zwischen eher materiel-
len, die von der Art und Weise der Schulbuchproduktion abhéngen; falls
es im konkreten Fall die ,Autoren” Gberhaupt gibt. Denn besonders in den
Fallen, wo existierende Schulblicher eher editiert und vervollstandingt als
neu geschrieben werden, ist die Rolle ,des Autors” etwas unklar. Man kdnnte
sagen, der Buchtext scheibt sich stellenweise selbst, ohne dass die Editoren
es sogar selbst merken, und die Ergebnisse ahneln Palimpsesten (Christ-
ophe und Schwedes, 2015). Bestehende Schulbuchtexte und Diskurse sind
jedoch immer einflussreich — sowohl wenn die Verlage altes Material wieder-
verwenden, als auch wenn sie im Prinzip ,neue“ Blicher schreiben lassen.
Nur sind die Copy-Paste-Effekte dann besonders bemerkenswert, wenn ein
neues Schulbuch auf einem alten mit denselben Herausgebern basiert.

Wenn man also ein fertiges Geschichtsschulbuch betrachtet, werden ebenso
vielfaltige, dulRerst interessante Wechselspiele zwischen Statik und Dynamik
in den Buchtexten und lllustrationen sichtbar. Manchmal finden politische
und soziale Einflisse schnell Eingang in Geschichtsschulbiicher, manchmal
jedoch bleiben dieselben Anséatze aufgrund der Besonderheiten des Schul-
buchschreibens jahrzehntelang unbemerkt. Es bestehen spannende Wech-
selspiele nicht nur zwischen verschiedenen Teilen — Fakten, Erzahlungen,
lllustrationen — sondern auch zwischen der Stabilitdt oder Dynamik manifes-
ter Themen und der Stabilitdt oder Dynamik tiefer liegender Themen, die der
,Oberflache® Bedeutung verleihen (z.B. Liu und Hilton, 2005; Wertsch, 2002).
Die unterliegende Ebene hilft uns, die Bedeutungen und Botschaften der
manifestierten Themen sowie die Zusammenhéange zwischen ihnen zu inter-
pretieren: wie tiefere Bedeutungen wie kulturelle Werthaltungen und ,gros-
se Narrationen® selbst in Themen, die auf den ersten Blick fur sie irrelevant
erscheinen, implizit da sein kénnen (vgl. Christophe und Schwedes, 2015).
Selbst wenn sich Darstellungen auf der Oberflachenebene andern, kénnen
die tiefen Themen, die ihnen zugrunde liegen, ein Eigenleben bewahren (z.B.
Kello, 2017). Vermutlich lassen sich Aussagen und Formulierungen viel ein-
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facher andern und ,korrigieren® als tiefere, versteckte, implizite Narrationen.
In bestimmten Fallen — besonders wenn politische Anderungen einen star-
ken Einfluss auf die Schulblicher haben — kénnen aber auch grundlegende
Veranderungen vorkommen (z.B. ibid.).

So vielfaltig wie die Schulblcher, so vielfaltig sind auch die Griinde, sie wis-
senschaftlich zu erforschen, und die entsprechenden Herangehensweisen.
Die Schulbuchforschung kann sich auf geschriebenen Text, Bilder, Produk-
tion, Rezeption, Verwendung durch Lehrer und Schuler fokussieren. Letzte-
res ist mit historischen Schulbiichern aus der Vergangenheit nicht mdglich,
kénnte aber mit heutigen Schulbtichern immer relevanter werden. Eine Ana-
lyse sowohl der Biicher selbst als auch der Nutzung im Klassenzimmer ist
umso wichtiger, als das Medium des Geschichtsunterrichts ein wahrschein-
lich noch nicht ausgenutztes Potenzial als Instrument zur Férderung der De-
mokratieerziehung und des zwischenmenschlichen Verstéandnisses besitzt.
Im Idealfall sollten Darstellungen in Schulbiichern Orte von Dialogen sein
— mit unterschiedlichen Perspektiven sowohl in der Vergangenheit als auch
in der Gegenwart. Geschichtsschulblicher sind ja eine der Institutionen, die
zum gesellschaftlichen Dialog Uber vergangenheitsbezogene Fragen bei-
tragen konnen. Die Geschichtsschulblcher haben Einfluss darauf, welche
Lektionen die Menschen aus einer bestimmten Kultur aus der Vergangenheit
fir die Gegenwart ziehen. Idealerweise kénnten die Blicher dabei sowohl
dazu beitragen, die Traumata der Vergangenheit zu Uberwinden, als auch
eine dialogische und faktenbasierte Wahrnehmung férdern und zwischen
verschiedenen Positionen vermitteln. Die Geschichtsschulbuchforschung
kdénnte wiederum dazu dienen, dieses Ziel zu unterstitzen und zwar zusatz-
lich zur traditionellen Hervorhebung der Mangel sollte sie die Interpretations-
prozesse bei Schulbuchverwendung besser zu verstehen helfen und das
ungenutzte Potenzial des Schulbuchs aufzeigen.
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Jorgen Gustafsson

Die verordnete Identitat: Vorstellungen
in Geschichtsschulbuchern
Schwedens 1870-2000

eschichte entsteht durch Erzahlen. Aus den endlosen Ereignissen wer-

den im Laufe der Zeit einzelne Komponenten herausgepickt und zu-
sammengestellt mit einer Bedeutung versehen. Das Ergebnis eines solchen
Schopfungsprozesses wird zu Geschichte, einer koharenten Erzahlung ,Ge-
schichte* mit ihrem eigenen Anfang, ihrer Bedeutung, ihrer Struktur, ihren
Handelnden, ihrer Arena und ihrem Ziel. Es gibt allerdings verschiedene Ar-
ten von Geschichte wie etwa eine wissenschaftliche, eine volkstimliche und
eine personliche. Sie alle operieren auf verschiedenen Markten mit unter-
schiedlichen Formen von Input und Kapital, aber alle sind sich einig daruber,
dass sie etwas Bedeutungsvolles erzahlen mit der Vergangenheit als Roh-
material.

Dieser Aufsatz basiert auf meiner Doktorarbeit ,Historielarobokens forestall-
ningar. Pabjuden identifikation och genreférandring i den obligatoriska sko-
lan 1870-2000“ an der Universitat Uppsala, Schweden 2017. Ihr Thema sind
Geschichtsschulbiicher und Identitaten. Dieser Aufsatz legt kurz die Unter-
suchung, Analysen und weitere Fragen dar.

Die Ausgangsfrage ist: Wie wird schwedische Geschichte als verordnete
Identitat in Geschichtsschulblchern in den Jahren der allgemeinen Schul-
pflicht dargestellt und wie hat sie sich im Zeitraum von 1870 — 2000 veran-
dert? Diese Frage ist legitim, denn Geschichtsschreibung ist eine Form der
Bedeutungsbildung, welche sich durch das Zusammenfligen verschiedener
Komponenten (Ort, Zeit, Handelnde, Absichten usw.) zu einem koharenten
Narrativ formiert. Geschichtsschreibung ist daher eine Form von Machtaus-
Ubung auf verschiedene Weise. Zunachst durch die Macht, ein Narrativ zu-
sammenzustellen und zweitens die geschriebene Geschichte zu verbreiten.
Drittens ist man als Schiler gezwungen, diese Geschichte zu lesen und in
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Prifungen zu beweisen, dass man sie richtig verstanden hat. In Schweden
ist der Schulbesuch eine Pflicht, nicht ein Recht.

Die Studie konzentriert sich auf die obligatorische Schulbildung, da gerade
hier die an alle Burger gerichtete Geschichtsschreibung zu finden ist. Der Zeit-
rahmen von 1870-2000 ergibt sich aus der Tatsache, dass 1870 die allgemei-
ne Schulpflicht den Grofteil der Bevolkerung erreicht. Schweden als solches
wurde wegen seiner Dimension gewahlt: das Land ist klein genug, um fir die
Untersuchung das gesamte Schulbuchmaterial zu bearbeiten, aber gleichzei-
tig grod genug fir verschiedene ,Spieler auf dem Schulbuchmarkt.

.Erwartete ldentitat” ist als Perspektive nicht die Antwort auf die Frage ,Wie
geht es dir?* Sie ist vielmehr, was ein anderer als solche vorgegeben hat,
in diesem Fall, was das Geschichtsschulbuch den Schilern als Standard
vorgibt. Meine Dissertation legt ihren Schwerpunkt auf die Erfassung einer
langen Periode und die Kombination von einer quantitativen Studie, die alle
Lehrbucher umfasst, und einer qualitativen unter Bezug auf die am meisten
verbreiteten und benutzten Bicher. Der qualitative Teil konzentriert sich auf
drei verschiedene Bereiche: Gender, Bilder und die Wikingerzeit.

Das Hauptergebnis zeigt Kontinuitat mit einigen Wellen, die die Oberflache
bewegen aber nicht die Tiefe erfassen. Eine Ausnahme bildet ein scharfer
Wechsel in den 1950er Jahren.

Die Ergebnisse zeigen eine erstaunlich stabile Norm, wenn es um die Ver-
offentlichung von Schulblichern geht. Die Stabilitat besteht in einer Kontinui-
tat durch die Zeit bezuglich der Autoren und auch, in einem noch weiteren
Rahmen beziiglich der Buchtitel. Diese Stabilitat und Kontinuitat der Gattung
brach in den 1950ern mit einem klaren und umfassenden Bruch in neuen
Blchern ab. Vorher dominierende Werke wurden aus dem Verkehr gezogen
und neue Titel begannen Anfang der 1960er Jahre zu erscheinen.

Dieses Muster ist das gleiche in Bezug auf Gender, Uberschriften, Zeit-Nar-
rative, Wikingerzeit usw. Die Hauptstruktur bleibt die gleiche von den letzten
Jahrzehnten des 19. bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts. Dann kommt ein
scharfer Einschnitt. Danach erscheinen die sich am meisten unterscheiden-
den Schulbicher der gesamten Untersuchung. Und spater bewegt sich der
Trend langsam wieder zurlick zu der Struktur vor den 1950er Jahren.

Bei einem Blick auf das Material als solches kann man den allgemeinen
Wechsel beschreiben als eine Bewegung vom Blick auf das Schwedische
in einem nordischen Kontext zu einem auf ein Nordisces Land in einem glo-
balen Kontext, gefolgt von der Rickkehr zu einem Blick auf Schweden in
einem individualistischen und familialen Kontext. Gleichzeitig kann eine stu-
fenweise Ruckkehr von Elementen innerhalb der Struktur der historischen
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Darstellung wahrgenommen werden, die vor den 1950ern dominant waren.
Diese Verschiebung geschah nach und nach, etablierte sich aber ganz klar
wahrend der 90er Jahre. Eingeschlossen sind Elemente wie der nationale
Raum, eine geradlinige Chronologie und flihrende nationale Personlichkei-
ten. Was die Geschichtsschreibung der 90er von der Zeit vor der radikalen
Kehrtwende unterscheidet, ist die vermehrte Berticksichtigung von Frauen.

Bei einem Blick auf eine Epoche der schwedischen Geschichte, die immer
eine grof’e Bedeutung hatte, die Wikingerzeit, kann man den Wandel der
erwarteten ldentitat iber die Zeit hinweg sehen.

Die Wikingerara wurde Uber den ganzen Untersuchungszeitraum als eine
wichtige historische Epoche betrachtet. Der Status der Wikinger ist jedoch
unterschiedlich bewertet worden. Wahrend der 1870er und 1880er dien-
te die kurzgehaltene Beschreibung oft als Beispiel fur das, was man nicht
war: heidnisch und gewalttatig. Um 1900 dominierte in dem Narrativ eher
das Schwedentum; Paganismus war zu einem positiven Zug geworden, der
den originellen Charakter und die lange Geschichte des Landes als Ort bes-
ser definierte. Diese Beschreibung bestand grofitenteils bis zum Bruch in
den 50ern. Danach schrumpfte das Narrativ wieder. In den 1970ern und
1980ern wuchs die Prasenz der Wikingerzeit erneut allmahlich, um in den
1990ern nochmals stark zu werden: zur selben Zeit gibt es einen klaren und
immer gegenwartigen gemeinsamen Nenner fur die Wikingerzeit: ein nordi-
scher Mann, der per Schiff zu fremden Platzen reist.

Vorher war der Heide so etwas wie ein negativer Spiegel fiir das erwiinschte
christliche ldeal. Jetzt wird aus dem Heiden etwas Urschwedisches, stark
und mystisch. Insgesamt also ein Wandel vom Wikinger als von der christ-
lich zivilisierten Gesellschaft abweichendem Beispiel zu einer Beschreibung,
in der der Wikinger Schwedentum an einem bestimmten Ort verkorpert, an
dem auch Frauen und Leibeigene prasent sind.

Ganz klar war es zu Beginn des 20. Jahrhunderts wichtig, die nationale Iden-
titdt Schwedens zu konsolidieren, und dies wurde wieder akut in den 1990er
Jahren; in beiden Fallen verband man mit dem Wikinger einen gewalttatigen
blonden Mann. Die nationalistische Bestimmung der Wikinger als Vorvater
kommt Anfang der 1990er nach drei Jahrzehnten Abwesenheit zurtick. Die-
ses Resultat widerspricht den Ergebnissen von Svanberg (Decolonizing the
Viking age, Lund 2003), die zeigen, dass ahnlich geartete Gesichtspunkte
Mitte des 20. Jahrhunderts aus der Forschung verschwunden sind. Aber of-
fensichtlich haben sie im Genre der Geschichtsschulbiicher berlebt und
sind in den 1990ern wieder aufgebliiht. Dieses Ergebnis belegt, dass es kei-
ne direkte Korrelation zwischen der akademischen und wissenschaftlichen
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Erforschung der Wikingerzeit einerseits und den Geschichtsschulblichern
andererseits gibt. Dies widerspricht der “trickle-down”-Theorie, gemal derer
die Wissenschaft das entscheidende Niveau ist, von welchem das Wissen
auf niedrigere Ebenen diffundiert.

Die erwartete Identifizierung kann in vier verschiedenen Perioden beschrie-
ben werden:

1 1870-80 Die Gemeinschaft war erwartungsgemaf’ Teil des christ-
lichen Luthertums

2 1890-1950 Die Gemeinschaft war erwartungsgemaR Teil eines star-
ken Nationalismus im nordischen Kontext

3 1950-1970 Die Gemeinschaft war erwartungsgemall Teil eines
schwachen Nationalismus in einem weltumfassenden Kontext

4 1980-2000 Die Gemeinschaft war erwartungsgemaf Teil der Rlick-
kehr zu einem starkeren Nationalismus in einem europaischen
Kontext, diesmal mit dem Zusatz ,auch Frauen!”

Die Wende zwischen zweien dieser Perioden kann anhand des Designs
desselben Geschichtsschulbuches in zwei verschiedenen Editionen darge-
stellt werden: einer aus den 1980er und einer aus den friihen 1990er Jahren.

Das Genre Geschichtsschulbicher hat ein sehr stabiles Publikationsmus-
ter Uber die Zeiten; zwischen 1870 und 2000 geschieht nur ein radikaler
Einschnitt, wonach das Genre schnell wieder zu seinem vorherigen Muster
in Bezug auf die dominierenden Geschichtsschulblcher zurtickkehrt. Aber
auch inhaltlich kehren die dominierenden Elemente aus der Zeit vor den
1950ern zurlck. Dies beweist eine grofle Kontinuitédt und Unabhangigkeit,
auch im Hinblick auf die signifikanten au3eren Veranderungen wahrend die-
ser Periode. Diese Unabhangigkeit wird sichtbar sowohl in Bezug auf die
nicht-obligatorischen Formen von Unterricht als auch auf das akademische
Wissen, und gleichermalRen sichtbar wird eine grol3e zeitliche Kontinuitat,
wie in den verschiedenen untergeordneten Komponenten dieser Unter-
suchung dargelegt, so z.B. zu den Themen Bilder in Blchern, Periodisie-
rung, welche Bucher wurden verlegt, welchen Personen Platz eingerdumt,
wie sind einzelne Epochen gegendert worden. Die starke Stetigkeit und
Unabhangigkeit der Geschichtsschulbiicher als Genre durch die Zeiten ist
die alles verbindende Schlussfolgerung dieser Arbeit. Dies ihren Beitrag zur
Forschung dar, zusammen mit der Aufstellung Uber die dominanten Schul-
bicher innerhalb des Genre.
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Ein wiederkehrendes Ergebnis durch die ganze Untersuchung ist das Aus-
mal, in welchem die Blicher der 1990er Elemente aus der Phase vor dem
Bruch wieder aufgenommen haben: in den 1990ern liegt ein klarer Fokus auf
historischen Personlichkeiten eng verbunden mit einem starkeren Gender-
code, einer wesentlicheren Rolle des nationalen Raums und einem vermehr-
ten Gebrauch von lIdentifikationsausdrucksweisen wie “unsere Vorvater”.
Das ist in weitem Masse eine Riickkoppelung an die dominante Geschichts-
schreibung vor dem Genrebruch. Es gibt einen Richtungswechsel zu einem
wachsend nationalen Fokus in der Darstellung der Geschichte seit dem An-
fang der 1990er Jahre. Dies ergibt ein allgemeines Fluktuationsmuster in-
nerhalb der Geschichtsschreibung, wo es sich um 1900 etabliert und das
frihere lutherisch-christliche Identifikationsangebot ersetzt. Das Nationale
ist in ahnlicher Form bis zum Genrebruch in den 1950ern zu erwarten, da-
nach verblasst es etwas, um schlieRlich nach und nach wiederzukehren und
sich in den 1990ern fast vollstandig zu reetablieren.

Einige Elemente unterscheiden sich jedoch von der friihen vorherrschen-
den Beschreibung. Ein Wandel ist die bedeutend vermehrte Darstellung von
Frauen wahrend der 1990er. Aber in dieser Aufnahme weiblicher Elemente
werden traditionelle weibliche Werte wie z.B. Familie starker hervorgehoben
als je zuvor. Es kommen auch véllig neue Phdnomena auf, so z. B. die
Schilderung und Auswertung des physischen Aussehens weiblicher Persén-
lichkeiten. Ich vermute, dass das eine Konsequenz der Trennungslogik des
Gendersystems ist. Sobald der Darstellung weiblicher Elemente mehr Raum
gegeben ist, wird es zunehmend wichtiger, die Grenzen zwischen dem Weib-
lichen und Mannlichen aufzuzeigen.

Die starke Unabhangigkeit des Genres, welches so vielen Wandlungen in
seiner aulleren Umgebung widerstanden hat, lasst die Frage aufkommen,
was eigentlich den Inhalt von Geschichtsschulblchern steuert. Diese Unter-
suchung kommt zu dem Schluss, dass solche Bucher oft eine Langlebigkeit
haben, die Uber einzelne Autoren hinausgeht, mit Titeln und Inhalten, die
mehr oder weniger von Autor zu Autor vererbt werden, wahrend aber gleich-
zeitig Bucher desselben Autors von einer Edition zur nachsten signifikante
Unterschiede aufweisen kdnnen. Das Genre hat seine eigenen, inharenten
Elemente wie Bilder, die Uber einen langen Zeitraum benutzt und von Buch
zu Buch und Herausgeber zu Herausgeber gleich bleiben. Das Genre der
Geschichtsschulbiicher ist unabhangig in Bezug auf die aktuelle wissen-
schaftliche Forschung, aber auch (wenn der weiter gefasste Forschungs-
stand in Betracht gezogen wird) von der Sphare der Bildungspolitik getrennt.
Der Einfluss der politischen Richtlinien auf den Inhalt scheint sehr begrenzt
zu sein. Der einzige fundamentale Einschnitt ist nach den 1950er Jahren,
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einem Zeitpunkt, zu dem das gesamte Schulsystem umgekrempelt wurde.
Aber nur wenig spater kehrte der groRere Anteil der hier untersuchten Ele-
mente wieder zurlick. Diese Forschungsergebnisse weisen auf den Konsu-
menten, denn diese Seite erhalt die Tradition des Genres aufrecht. Es ware
interessant zu untersuchen, wie diese Prozesse mit der Auswahl und dem
Kauf der Schulbiicher von Seiten der Schulen in Verbindung stehen. Ahn-
lich ware es wiinschenswert, mehr Uber die Produktion und die Verlage und
deren wechselseitiges Verhaltnis zu wissen.
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Verstandigung in spannungsreichen
Zeiten — die Deutsch-Polnische
Schulbuchkommission

er deutsch-polnische Schulbuch-Dialog war alles andere als ein Selbst-

laufer. Aus der Geschichte heraus sprach eigentlich alles gegen einen
Erfolg. Beide Historikergemeinden — die ,Ostforscher” in Deutschland, und
die ,Westforscher” in Polen — hatten ihren Daseinszweck seit Anbeginn,
also bereits seit dem 19. Jahrhundert, darin gesehen, nationale Anspriche
gegenlber dem Nachbarn mit historischen Argumenten zu begriinden. Sie
verhielten sich also in komplementarer Weise antagonistisch zueinander.
Alle vorangegangenen Versuche einzelner deutscher und polnischer His-
toriker, zu einem gemeinsamen Verstandnis der Beziehungsgeschichte zu
kommen, waren gescheitert.

Dies gilt sowohl fir die Schulbuchgesprache zwischen den beiden Natio-
nen in den 1930er Jahren wie auch fir die Versuche des Oldenburger Ge-
schichtslehrers Enno Meyer, die Gesprachsbarrieren bereits kurz nach dem
Zweiten Weltkrieg zu Uberwinden. Auch Georg Eckert, Griinder des Inter-
nationalen Schulbuchinstituts in Braunschweig (1951), der sich Ende der
1960er Jahre bemuhte, einen Gesprachsfaden zu kniipfen, musste einse-
hen, dass die Zeit noch nicht reif daftr war. Und selbst als nach der Unter-
zeichnung des Warschauer Abkommen im Jahr 1970 die Zeit gekommen
war, durfte man skeptisch sein.

Es standen sich doch deutsche und polnische Historiker und Geographen
gegenuber, die den Zweiten Weltkrieg persdnlich miterlebt hatten und selbst
mit Schulblchern aus nationalistischer Feder gro3 geworden waren. Das
Misstrauen speziell wahrend der ersten Zusammenkunft war grof®. Deutsche
Teilnehmer hatten z.T. ein Vertreibungsschicksal erlitten, polnische Teilneh-
mer waren im Einzelfall KZ-Uberlebende. Es stellt sich die Frage, warum sie
dennoch den Neuanfang gesucht haben? Der polnische Kommissionsvor-
sitzende Prof. Borodziej sieht einen Grund darin, dass die Historiker beider
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Lander in ihrem Selbstverstandnis erschuittert waren. Die deutschen Histori-
ker erschraken ob der verhangnisvollen Rolle, die sie im System des Natio-
nalsozialismus gespielt hatten, und auch die polnischen Historiker hatte ihre
Unschuld im Stalinismus verloren. Diese Verunsicherung, diese Selbstzwei-
fel auf beiden Seiten fihrten zu einer Bereitschaft, auf den Anderen zuzu-
gehen, ihm zuzuhoren. Dies geschah vor dem Hintergrund eines generellen
Wandels der politischen Atmosphare in beiden Landern. Deutsche wie Polen
erkannten, dass die Politik des Kalten Krieges, der Harte, der Drohungen
nicht zum Erfolg fiihrt und schon gar keinen dauerhaften Frieden schaffen
werde. ,Verstandigung“ war das Leitmotiv in den 70er Jahren.

Die Griindung der Gemeinsamen Schulbuch-Kommission unter der Agide
der UNESCO im Jahr 1972 war ein entscheidender Schritt in der Geschichte
des deutsch-polnischen Dialogs. Wurden bislang die Widrigkeiten, die Hin-
dernisse, der Stillstand bis zur Entstehung der Kommission angefuhrt, so
sollen im Folgenden die ,Knackpunkte“ wahrend der Arbeit der Kommission
vertieft werden. Diese traten insbesondere bei der Ausarbeitung der Schul-
buch-Empfehlungen auf (Empfehlungen 1976). Um das Entscheidende vor-
weg zu sagen: Das Scheitern der Kommission konnte nur verhindert werden,
in dem man immer wieder auf jenen ungeschrieben Grundsatz zurtick kam,
den die damaligen Vorsitzenden Walter Mertineit und Wtadystaw Markiewicz
der Kommission ins Stammbuch geschrieben hatten, namlich dass es in den
Wortgefechten der Experten zweier bis vor kurzem stark verfeindeter Lan-
der weder Sieger noch Besiegte geben dirfe (Mertineit 1975). Es gab noch
einen zweiten Grundsatz, der in schwierigsten Situationen utber die Klippen
des Scheiterns hinweg half: das Ethos der Wissenschaft. Die Beteiligten auf
beiden Seiten sahen sich den Regeln der scientific community starker ver-
pflichtet als den politischen Vorgaben.

Selbst unter den Abgesandten der kommunistischen Volksrepublik Polen
war bei den fihrenden Vertretern ein weltoffener, aufgeklarter Geist zu re-
gistrieren, der sich etwa in dem offen ausgesprochenen Bekenntnis eines
polnischen Teilnehmers niederschlug, indem dieser sagte: ,Wie Sie wissen,
bin ich kein Kommunist“. Den westlichen Beobachtern stockte damals der
Atem. Und es wuchs der Respekt. Toleranz, Wissenschaftlichkeit, geistige
Unabhangigkeit, personlicher Respekt waren also jene Eigenschaften, die
die Arbeit der Kommission letztlich vor einem Scheitern bewahrten. Tretmi-
nen, Sackgassen, Fallgruben brachte der Gegenstand ,Geschichte* zu Hauf
mit sich, und zwar in Form von strittigen Perioden, kontrar interpretierten Er-
eignissen, umstrittenen Personen und unvereinbaren Begrifflichkeiten. Dar-
auf sei im Folgenden kurz jeweils exemplarisch eingegangen.
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Strittige Perioden

Wenn man einander als ,Erbfeinde“ versteht, dann besteht im Grunde die
gesamte Beziehungsgeschichte aus strittigen Perioden, denn Geschichte
wird dann in beiden Landern in diesem Sinne konstruiert. Man kommt aus
diesem Dilemma nur heraus, wenn man sich dieses Konstruktionsprinzip
klar macht, wenn man Geschichtsschreibung de-konstruiert. Bei unbefan-
gener Betrachtung stof3t man zu der Erkenntnis vor, dass Beziehungsge-
schichten meist ein Kontinuum von Miteinander und Gegeneinander darstel-
len. Es gilt, die friedlichen, gegenseitig befruchtenden Phasen und Momente
zu entdecken und zu erforschen, weg zu kommen von der verabsolutierten
Konflikigeschichte.

Den Kommissionsmitgliedern gelang dies in hohem Malle, indem sie ent-
sprechenden Themen Forschungsinteresse und 6ffentliche Aufmerksamkeit
zuleiteten. Zu erwahnen ist hier als Beispiel der ,Europaische Volkerfrih-
ling“, verbunden mit dem Hambacher Fest und der deutschen Polen-Begeis-
terung. Nur auf den ersten Blick ist erstaunlich, dass der Zweite Weltkrieg
bei den Verhandlungen der Kommission zu den unproblematischsten Pe-
rioden gehorte. Indem sich die Deutschen zu ihrer alleinigen Verantwortung
bekannten, war diese Frage nahezu véllig entschéarft. Die polnische Seite
wollte und konnte zudem bestimmte brisante Aspekte des Krieges nicht zur
Sprache bringen, da sie das Verhaltnis zur UdSSR berihrt hatten (Strobel
2015, S. 323). Der deutschen Seite lag daran, einer differenzierten Betrach-
tung der Einstellung der deutschen Bevolkerung zu Hitler Bahn zu brechen.
Sie setzte die Befassung mit dem deutschen Widerstand gegen Hitler auf die
Tagesordnung. Dieser war in Polen recht unbekannt, weshalb die Ineinsset-
zung von Deutschen und Nationalsozialisten haufig anzutreffen war.

Am schwierigsten gestaltete sich die Verstandigung Uber die Geschichte des
Deutschen Ordens. Werke polnischer Roman-Schriftsteller des 19. Jahr-
hunderts (z.B. Ignacy Kraszewski oder Henryk Sienkiewicz) stilisierten den
,<deutschen Kreuzritter® zum blutriinstigen, habgierigen, hinterhaltigen, teuf-
lischen Monster im Ordensgewand. Er spielt — auch infolge moderner filmi-
scher Umsetzungen dieser Romane — im polnischen historischen Bewusst-
sein als Verkdrperung des deutschen Aggressors immer noch eine grof3e
Rolle, obgleich sowohl Literaturkritik wie Geschichtsschreibung der letzten
Jahrzehnte vieles unternahmen, um dieses Feindbild abzubauen. Polnische
und deutsche Historiker stimmen heute Uberein, dass man dem Ordensstaat
in keiner Weise gerecht wird, wenn man ihn — wie lange geschehen — als
Vorposten des Deutschtums im Nordosten Europas bzw. als ein anti-polni-
sches Gebilde charakterisiert. Generationen von Geschichtswissenschaft-
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lern hatten genau dies getan und einen national motivierten Streit dartber
geflihrt, ob etwa der Schenkungsvertrag von Kruschwitz, in dem der Herzog
von Masowien 1230 dem Deutschen Orden das Kulmer Land Ubertrug, ge-
falscht war oder nicht. Es wurde leidenschaftlich debattiert, ob Ordensleu-
te 1309 zehntausend friedliche slawische Bewohner abgeschlachtet haben
(die Polen sprechen vom ,Danziger Blutbad®) oder ob nur einige Dutzend
Wegelagerer hingerichtet worden waren (so lautet die deutsche Legende).
Solange man die Geschichte als eine Art ,Richter ansah, vor dem es galt,
die deutsche bzw. polnische ,Sache” zu verteidigen und ,Recht“ zu bekom-
men, war eine Einigung nicht moglich gewesen.

Heute begreift man den Deutschen Orden als Teil der Geschichte der gro3en
Ritterorden jenseits aller Nationalismen und siehe da: Die Antworten auf die-
se Fragen fallen gar nicht mehr so unterschiedlich aus. Diese Entwicklungen
in der Historiographie bediirfen der Zeit. Noch im Jahr 1976 musste sich die
Kommission in ihren ,Empfehlungen® damit begnugen, die unterschiedlichen
Standpunkte zu benennen und eine ,weitere griindliche Behandlung® auf an-
schlieRenden Konferenzen anzukindigen. Man hat in diesem Fall also die
L»Strittige Periode” zunachst isoliert und ,auf Eis“ gelegt.

Kontrar interpretierte Ereignisse

Hier ware etwa an das Beispiel der mittelalterlichen ,deutschen Ostsiedlung®
zu denken. Diese war in Deutschland zu einer hochrangigen deutschen Kul-
turleistung hochstilisiert worden. Die Deutschen hatten den barbarischen sla-
wischen Nachbarn quasi erst die Zivilisation gebracht. Die Polen beschrie-
ben dieses geschichtliche Ereignis als Ausdruck des ,deutschen Drangs
nach Osten®, als Vorlaufer eines deutschen aggressiven Imperialismus.
Wie urteilte die deutsch-polnische Schulbuchkommission? Sie begriff die
deutsche Ostsiedlung als einen europaischen demographischen, wirtschaft-
lichen und sozialen Prozess, der Begegnung férderte und eine enge Ver-
flechtung der Vélker herbeifiihrte. Die Lésung des Interpretationskonflikts lag
fir die Kommission darin, einen Ubergeordneten europaischen Standpunkt
vorzuschlagen. So gesehen war die deutsche Ostsiedlung alles andere als
unikal und kann auch keine Uberlegenheit begriinden. Und die Polen konn-
ten darin etwas Ahnliches erblicken, was sie in ihrer eigenen Geschichte
etwa gegenuber ihrem ukrainischen Nachbarn an den Tag legten.
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Umstrittene Personen

Noch 1988 reagierte die Volksrepublik Polen aufgebracht, als in Schulbi-
chern des ungarischen ,sozialistischen Bruderstaates” Nikolaus Kopernikus
als deutscher Astronom tituliert wurde. Es sei schlieRlich Pole. Der Kampf
um die ,Einbilrgerung“ bzw. Inanspruchnahme groRRer Personlichkeiten be-
schaftigte die deutsche und polnische Historiographie Uber viele Jahrzehnte
hinweg. Die Haltung der Kommission geht dahin, dass sich Kopernikus einer
nationalen Zuordnung entziehe und diese fiir die damalige Zeit auch keine
Rolle spielte. Heute begreifen Deutsche wie Polen Kopernikus als eine ge-
meinsame Bezugsperson und viele deutsch-polnische Projekte schmiicken
sich mit diesem Namen. Die Fragwirdigkeit und Einseitigkeit der Vereinnah-
mungs-Versuche von grof3en Personlichkeiten zeigt sich auch daran, dass
sich die nationale Geschichtsschreibung an der ,Einblrgerung® von Bose-
wichten nie interessiert gezeigt hat. Da ist man dann eher geneigt nachzu-
sehen, ob es sich nicht vielleicht um einen Menschen mit anderer ethnischer
Herkunft, z.B. einen Juden, handelt.

Unvereinbare Begrifflichkeiten

Hier wird jeder sofort an die Kontroverse um den Begriff ,Vertreibung® den-
ken, den die polnischen Kommissionsmitglieder als zu aufputschend, zu
emotional ablehnten. Die polnische Seite bevorzugte die Begriffe Transfer,
Aussiedlung, Migration, Bevdlkerungsverschiebung. Auf deutscher Seite be-
standen malfigebliche Stimmen bei der Formulierung der ,Empfehlungen®
fast bis zuletzt auf der Verwendung dieses Begriffs, da er der Erfahrung von
Uber zehn Millionen Deutschen entsprach. In einer dulerst zugespitzten
Situation, als offenbar wurde, dass an diesem Wort die gesamten ,Emp-
fehlungen® scheitern oder durchkommen werden, mithin das Schicksal der
Schulbuchkommission auf dem Spiel stand, liel? die deutsche Seite ihre For-
derung fallen. Die Lésung des Konflikts bestand darin, dass man den Vor-
gang der ,Vertreibung® in seine Bestandteile Flucht, Evakuierung, Zwangs-
umsiedlung, Ubersiedlung zerlegte und nur diese Begriffe verwendete. In
wissenschaftlicher Hinsicht konnte dieses Vorgehen akzeptabel erscheinen,
politisch bedeutete es ein Zugestandnis. Der Makel der Vermeidung die-
ses in Deutschland gangigen Begriffs haftete der Schulbuchkommission in
Deutschland lange an.

Heute ist der Umgang mit diesem Begriff entkrampft. Man kdnnte sagen, dass
es die durchaus mangelhaften ,Empfehlungen® waren, die den Weg bereitet
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haben, dass in Polen sich die deutsche Sichtweise Gehdr verschaffen und
partiell akzeptiert werden konnten. So heilten die ,Empfehlungen® infolge der
durch sie ausgeldsten Prozesse die eigenen Mangel. Die Wissenschatftler,
die heute in Polen die Vertreibung der Deutschen aus der Tabuzone heraus-
holen, sind meist Personen, die in der Gemeinsamen Schulbuchkommission
wirkten. Hatte die deutsche Seite versuchen sollen, die Verwendung des
Terminus ,Vertreibung“ zu erzwingen in der Gewissheit, dass dann alles
scheitert? Der geschichtliche Verlauf gibt den damaligen Akteuren wahr-
scheinlich recht. Ein Abbruch der Gesprache mit anschlieRender ,Eiszeit*
hatte den Boden verdorben, der nun hervorbringt, was der deutschen Seite
damals versagt blieb. Und im Ubrigen ist es nie so gewesen, dass der Ter-
minus Vertreibung von deutscher Seite in den Schulbuchgesprachen aus
dem Verkehr gezogen worden ware. Es gab immer deutsche Teilnehmer an
den Gesprachen, die in ihren Referaten und Diskussionsbeitragen von ,Ver-
treibung®“ gesprochen haben. Auch in deutschen Schulblichern war der Be-
griff weiterhin selbstverstandlich in Gebrauch und wurde dort von den Polen
auch nicht beanstandet.

Als ein zweites Beispiel will ich den polnischen Terminus ,wiedergewonnene
Gebiete” anflihren. Damit wurden in Polen offiziell die nach dem Zweiten
Weltkrieg Ubernommenen deutschen Ostgebiete bezeichnet. Es spricht fir
die Seriositat der polnischen Wissenschaftler in der Kommission, dass sie
nie den ernsthaften Versuch machten, diesen ideologischen Begriff in den
Text der ,Empfehlungen® aufnehmen zu lassen.

Die erorterten exemplarischen Punkte sollten die Problematik der Arbeit des
deutsch-polnischen Historiker-Dialogs sichtbar machen. Zugleich wurde der
Umgang mit diesen Problemen beschrieben. Bisweilen bestand er im Aus-
klammern, manchmal im Ubergehen, im anderen Gewichten, haufig im Per-
spektivwechsel, im Rekonstruieren, im Synthetisieren, in der weiteren Erfor-
schung, im Entmythifizieren, im Widerlegen. Die ganze Werkzeugkiste des
Historikers kam zum Einsatz. Diejenigen die dabei mitgewirkt haben, haben
diese Arbeit Gbereinstimmend als besonders lohnend empfunden.

Die Deutsch-Polnische Schulbuchkommission gilt mittlerweile als eine aus-
gesprochene Erfolgs-Story. Die Kommission kann sich riihmen, das alteste
Forum im deutsch-polnischen Dialog seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs
zu sein. In der bundesrepublikanischen Gesellschaft hatte die Schulbuch-
kommission mit ihren ,Schulbuch-Empfehlungen® die Meinungsbildung
zunachst zugespitzt, letztlich aber die Politik der Verstandigung mit Polen
gefestigt und abgesichert. Die Durchsetzung der Empfehlungen war ein star-
kes Indiz fur das Entstehen einer neuen Einstellung gegenuber Polen. In
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Ruckwirkung auf die innenpolitischen Verhaltnisse in Polen bedeutete dies
eine Entlastung der Opposition und eine ,Entwaffnung” der Machthaber, die
in fur sie kritischen Situationen stets auf die ,antideutsche Karte* gesetzt und
den deutschen Revisionismus an die Wand gemalt hatten.

Es ist zu betonen, dass der deutsch-polnische Verséhnungsprozess nur zum
Teil auf einer direkten Verstandigung zwischen Deutschen und Polen beruht.
Genauso wichtig und unentbehrlich waren die innenpolitischen Kontrover-
sen und Diskurse in Deutschland und in Polen. Jeder kennt den Begriff ,,Spi-
rale des Hasses" oder ,Spirale der Gewalt”. Historische Beispiele, an denen
wir die Funktionsweise dieser Spirale studieren kénnen, sind sehr zahlreich.
Jeder hat sie vor Augen. Im deutsch-polnischen Verhaltnis jedoch haben
wir es mit dem Gegenteil zu tun, mit einer Spirale der Annaherung, der Ver-
trauensbildung, der Verséhnung. Die Schulbuchkommission hat ihren Teil
dazu beigetragen, diese Spirale in Bewegung zu setzen und in Bewegung
zu halten. Man kénnte fast von einer Meinungsfiihrerschaft der Kommission
in diesem Prozess sprechen.

Far viele der deutschen und polnischen Wissenschaftler war die Erfahrung
des ehrlichen Bemuhens in der Kommission prédgend gewesen und hatte
das Bild vom ,Anderen“ nachhaltig veréndert. Offenheit, Fairness und ge-
genseitiges Interesse, nicht selten personliche Freundschaft, bildeten ein
Fundament flr den deutsch-polnischen Historikerkontakt, das bis heute fort-
besteht und die Unbefangenheit heutiger Begegnungen in der Nachfolge-
generation ermdglicht. Auf wissenschaftlicher Ebene hat die Kommission
methodologisch Neuland betreten und die Historiographie mit inrem Synthe-
se-Gedanken um eine neue Spielart von Geschichtsschreibung bereichert.
Die Konferenzbande der Schulbuchkommission fiillen ein ganzes Regal. Der
ehemalige Niedersachsische Parlamentsprasident und Politikwissenschaft-
ler Rolf Wernstedt sagte Uber sie, dass sie zum Vorbildlichsten gehdren, was
Wissenschaftler in einem politischen Umwalzungsprozess an historischer
Klarung und Beruhigung beitragen kdnnen.

Nachdem der groRRe politische Klarungsprozess im Verhaltnis der beiden
Lander abgeschlossen war und die Kommission ihre Monopolstellung als
einziger bundesdeutsch-polnischer historischer Gesprachskreis verloren
hatte, wandte sich die Kommission verstarkt der konkreten padagogisch-di-
daktischen Arbeit zu. Eines der entstandenen wichtigen Produkte aus dieser
Arbeit ist die Lehrerhandreichung ,Deutschland und Polen im 20. Jahrhun-
dert (Becher et al. 2001). Sie erschien 2001 und erreichte in den Folge-
jahren eine Auflage von ca. 32 000 Exemplaren. Heute ist die Schulbuch-
kommissionen in den Schlagzeilen mit dem Projekt der Herausgabe eines
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regularen curricularen Unterrichtswerkes, das binational konzipiert ist: dem
Deutsch-Polnischen Geschichtsbuch. Die ersten drei Bande sind bereits er-
schienen (DBSK 2016, 2017, 2019). Im Jahr 2020 folgt der 4. Band und das
Lehrwerk ist damit komplett (Brandau 2019).

Gotthold Rohde, ein Griindungsmitglied der Kommission, bekundete seiner-
zeit: Wenn jemand im Jahr 1945 gesagt hatte, dass wir — Deutsche und
Polen — hier in den 1970er Jahren zusammensitzen und uns auf eine ge-
meinsame Geschichtsbetrachtung einigen, hatte man denjenigen fir ver-
ruckt erklart. Man darf annehmen, dass Gotthold Rohde seinerseits damals
in den 1970er Jahre denjenigen flr verrlckt erklart hatte, der ihm gesagt
hatte: Die Polen werden es in gar nicht zu ferner Zeit den Deutschen erlau-
ben, an dem historischen Wissen, das der nachfolgenden Generation offi-
ziell vermittelt werden soll, mitzuschreiben — und umgekehrt. Dazu Iasst sich
vortrefflich George Bernhard Shaw mit seinem Ausspruch zitieren: ,Was wir
brauchen, sind ein paar verriickte Leute. Seht, wohin uns die normalen ge-
bracht haben.”
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Tabu und Tabu-Bruch als Thema fuir
die Schulbuch-Analyse
Impulse aus der Geschichts- und Politikdidaktik

Uberblick

ie Konfrontation mit tabuisierten Unterrichtsinhalten ist eine der grof3en

Herausforderungen fir Lehrpersonen im Geschichte- und Politikunter-
richt. Diese Inhalte stehen meist in Verbindung mit historischen oder aktu-
ellen politischen Interessen und gesellschaftlichen Kontroversen. In unter-
schiedlichen Dimensionen und Haufigkeiten werden diese mitunter auch in
Schulblchern abgebildet. Wenn es um die Analyse von Geschichte-Schul-
bichern geht, ist die Fokussierung auf heikle und umstrittene Themen sowie
auf damit verbundene (Nicht-)Darstellungen gesellschaftlicher Tabus daher
von besonderer Bedeutung.

Die Selektionskriterien der Schulbuch-Autorinnen entscheiden letztendlich,
ob gesamtgesellschaftliche Tabus oder flr einzelne Bevolkerungsgruppen
spezifische Tabus in den Schulbiichern beriicksichtigt und somit Enttabui-
sierungsprozesse in Gang gesetzt werden. Deren Umgang mit Tabus und
Tabu-Briichen kann als ein Schliisselfaktor bei der Weitergabe von gesell-
schaftlichen Werten in der Schule betrachtet werden. Nicht zuletzt spielt die
Berlicksichtigung von Tabus in Schulbiichern in immer heterogener werden-
den Gesellschaften auch eine Rolle fur das Zusammenleben verschiedener
ethnischer Bevolkerungsgruppen, die divergierenden und gesellschaftlich
heiklen historischen Narrativen gegenuber stehen (vgl. Agostini & Koffler
2017, 20). Fir eine kritische Analyse von Geschichte-Schulbiichern bedarf
es daher einer Reflexion Uber gesellschaftliche Tabuthemen. Deren Beach-
tung ist zum einen wesentlich fir eine kritische Beurteilung inhaltlicher Kon-
zeptionen von Schulblichern, und zum anderen kénnen dadurch Einblicke
in den gesellschaftlichen Kontext der Schulbuch-Konzeption gefunden wer-
den, der mitunter als maRgeblicher Faktor fir die Konstruktion von Schul-
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buch-Inhalten angesehen werden kann (Mittnik 2017, 16). Zugleich leisten
Schulbticher durch deren (Nicht-)Beachtung von Tabus auch eine Konstruk-
tion von Wirklichkeiten (Léssig 2010, 203). In der Folge kann die Analyse
von Tabus und Tabu-Brichen in Schulblchern schlieRlich auch als ein loh-
nendes Ausgangsthema fiir die Exploration der Schulbuch-Rezeption durch
Lehrpersonen und Schilerlnnen dienen.

Bei der Erforschung von Schulbichern wurde der Berlcksichtigung von
politischen und gesellschaftlichen Tabus und Tabu-Briichen in Lehrwerken
bisher noch wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Da ein solcher Fokus einen
wesentlichen Beitrag zur kritischen Hinterfragung von Schulbtichern und de-
ren gesellschaftlichen Kontexten leisten kann, thematisiert der vorliegende
Beitrag zuallererst die Problematik der Darstellung bzw. Nicht-Darstellung
von (heiklen) Inhalten in Geschichte-Schulblchern aus fachdidaktischer
Sicht. Darauf aufbauend werden Diskurse aus der aktuellen Geschichts-
und Politikdidaktik aufgeworfen, die auch fur die Entwicklung der Schulbuch-
Analyse Relevanz zeigen: Ausgewahlte fachdidaktische Impulse sollen zur
Sensibilisierung auf Tabus und Tabu-Briiche in Schulblchern dienen. Die im
Folgenden présentierten fachdidaktischen Uberlegungen und Konzepte zei-
gen Mdoglichkeiten der Reflexion und des analytischen Umgangs mit Schul-
bichern auf. AbschlieBend wird ein aktuelles Thema aufgegriffen, das der
Darstellung von politischen und gesellschaftlichen Tabus in Schulblchern
— vor dem Hintergrund der Geschichts- und Politikdidaktik in immer hetero-
gener werdenden Gesellschaften — neue Relevanz gibt: Im Kontext von Mig-
rationsgesellschaften werden Verstandnisse und Interpretationen von Tabus
und Tabu-Brichen vieldeutiger, wodurch sich Schulbuch-Analysen kinftig
konsequenterweise auch neuen Anfragen zu stellen haben.

Ein ,,gutes“ Schulbuch: Analyse-Kriterien aus fachdidaktischer
Sicht

In der aktuellen Geschichte-Schulbuchforschung kénnen im Wesentlichen
drei Analyse-Kategorien erfasst werden: die historische, die international ver-
gleichende und die didaktische Schulbuchforschung (Schénemann & Thiine-
mann 2010, 23f). Aktuell wird kritisiert, dass vor allem letzterer Bereich noch
unterentwickelt bleibt (Schinkel 2014, 484). Diese vorliegende Arbeit stellt
daher die geschichts- und politikdidaktische Perspektive auf Schulblicher
unter Berlicksichtigung des gesellschaftlichen Kontexts in den Vordergrund
und bezieht sich zuallererst — als Ausgangspunkt flir Schulbuch-Analysen —
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auf die in der didaktischen Forschungscommunity angestof3ene Diskussion
rund um ein ,gutes” Schulbuch aus fachdidaktischer Sicht:

Nach Krammer sollte der Geschichte-Unterricht aus gesellschaftlicher Per-
spektive zwei Forderungen erflllen. Einerseits soll sichergestellt werden,
dass historische Inhalte berlcksichtigt werden, und andererseits sollen Men-
schen durch ihn befahigt werden, aus der Geschichte Schlussfolgerungen
fur die Gegenwart und Zukunft zu ziehen (Krammer 2005, 3). Er zeigt damit
auf, dass inhaltliche und didaktische Komponenten — Wissens- und Kompe-
tenzvermittlung — fir die Ausbildung eines Geschichtsbewusstseins mithilfe
von Schulbichern gleichermaflien Berechtigung haben und aufeinander zu
beziehen sind. Bei der Beurteilung von Schulbtichern gilt es aber nicht nur
die Gestaltungsprinzipien, sondern auch implizite und explizite politische Kri-
terien zu beachten: ,Bei der Abfassung eines Schulbuchs will eine Mehrzahl
von Gesichtspunkten beachtet sein, die miteinander nicht inmer aufs Beste
harmonieren: Die Fachwissenschaft verlangt Vollstdndigkeit und Exaktheit,
die Okonomie des Lernens Kiirze und Vereinfachung (...). Die Entstehung
von Schulblichern ist von hundert Kompromissen begleitet und die Schul-
buchanalyse hat die Pflicht, solche Zwénge nicht zu ignorieren.” (Rohlfes
1986, 319). Schulblcher werden daruber hinaus in ihrem gesellschaftlichen
Kontext auch als Mittel von Geschichtspolitik und Identitatsbildung genutzt,
was bei deren didaktischer Verwendung aufgedeckt werden muss: Sie kon-
nen einen wesentlichen Beitrag fur Identitdtsmanagement, Geschichtspoli-
tik, Loyalitatssicherung oder nationale Mystifizierungen leisten (Von Borries
2003).

Allein durch die jeweilige Selektion von Inhalten und die spezifische Vermitt-
lung normativer Kompetenzen in Schulblchern wird den Schulbuch-Auto-
rinnen insgesamt eine wesentliche Rolle bei der impliziten und expliziten
gesellschaftlichen Wertevermittlung und der Auspragung eines kollektiven
Geschichtsbewusstseins zugeschrieben. Ziel von moderner Geschichts-
und Politikdidaktik ist es daher, den Konstruktionscharakter von Geschichte
offen zu legen und Zusammenhange zwischen der Deutung der Vergangen-
heit aus gegenwartiger Sicht — wie das in Schulblchern gemacht wird — und
den Funktionen des Vergangenen fur Gegenwart und Zukunft herzustellen
(Windischbauer 2014, 41).

Diskussionen rund um ein ,gutes® Geschichte-Schulbuch sollten demnach
speziell auch den Blick auf den Selektions- und Entscheidungsprozess der
Autorlnnen und das durch diesen Prozess produzierte ,Ungesagte” lenken.
Fir die fachdidaktische Reflexion ist diesbezuglich vor allem der Umgang
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mit politischen und gesellschaftlichen Tabus zu beachten, die als bedeu-
tungsvolle Machtinstanzen zu interpretieren sind:

Herrschaftsinstrument: Disziplinierung von Gesellschaften
Kontrolle: subtiles Zensur-Instrument
Normierung: homogenisierende Funktionen fir die Gesellschaft
Stabilitat: Sicherung des Fortbestehens von Norm- und Wertvor-
stellungen

(Agostini & Koffler 2017, 19f, Kéffler & Agostini 2016, 43f)

Tabus markieren Grenzen des Handelns, Redens und Denkens und werden
definiert als ,ungeschriebenes Gesetz, das aufgrund bestimmter Anschau-
ungen innerhalb einer Gesellschaft verbietet, liber bestimmte Dinge zu spre-
chen, bestimmte Dinge zu tun* (Duden 2016). Mitunter gelten Tabus auch
als Faktoren zur Sicherung einer Gesellschaft oder als Bewaltigungsmecha-
nismen (historischer) psychosozialer Erfahrungen sowie als Strategien zur
individuellen und kollektiven Identitatsbildung (Agostini & Koffler 2017, 18).

Durch ihre Funktion als Relevanz-Filter werden Schulbiicher damit auch fir
die Konstruktion gesellschaftlichen Wissens und die Herstellung sozialer
Ordnungen verantwortlich gemacht (Lassig 2010, 203). Bei der Beforschung
von Schulblchern und deren Vermittlung von gesellschaftlichem Wissen
und Kompetenzen ist aus fachdidaktischer Sicht abseits der curricularen
Vorgaben und didaktischen Leitlinien somit ein so genannter ,heimlicher
Lehrplan® (Vietze 2018, 72) zu berucksichtigen. Da beispielsweise fiir eine
Zulassung von Schulbiichern in Osterreich ein Approbationsverfahren einer
vom Bildungsministerium eingesetzten Kommission notwendig ist, sollte ne-
ben einer Inhaltsanalyse mit ihren impliziten politischen Hintergrinden aber
stets auch die explizite politische Ebene im Prozess der Herstellung von
Schulblichern beachtet werden (Mittnik 2017, 38).

Zur Re-Konstrution von Tabus in Schulbiichern

Im Machtkampf der Weltanschauungen und im Kampf um die Etablierung
von ldentitaten dienen Schulblcher als Produkte komplexer Konstellationen
mit Narrativen, die herkdbmmliche Tabus bestatigen oder modifizieren. Wer-
den in Schulbiichern Themen tabuisiert oder auch enttabuisiert, betrifft dies
nicht nur die politischen Ansichten einer Gesellschaft (z.B. die Beurteilung
politischer Entscheidungen oder Ideologien), sondern auch die Zuschrei-
bung von gesellschaftlichen Feindbildern und kollektiven Erfahrungen (z.B.
ein historisches Sieger-Narrativ). Hier kdnnen also verborgene Macht gefun-
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den sowie unausgesprochene Ubereinkiinfte zum Fortbestand gesellschaft-
licher Systeme und kollektive Vorstellungen kultureller Gemeinschaften er-
zeugt werden (Benthien & Gutjahr 2008, 20).

Ein wesentlicher zur Geschichtsdidaktik gehdriger Kompetenzbereich ist
daher die Entwicklung einer Re-Konstruktions-Kompetenz historischer Nar-
rative. Auf diese Weise soll eine neue eigenstandige Erzahlung Uber ein
vergangenes Phanomen oder Ereignis erschlossen und mitunter das — im
Vergleich zu anderen Erzahlungen Uber die Vergangenheit — noch ,Unge-
sagte“ aufgedeckt werden (Kiihberger 2009, 35f). Folgt man der Forderung,
auch das ,Ungesagte®, das ,Subtile“ und ,Dahinterliegende” in den Blick zu
nehmen, trifft dieser Kompetenzbereich auch auf die Exploration von Tabus
in Geschichte-Schulblchern zu und kann somit bei der Schulbuch-Analyse
angewendet werden. Die so genannte ,innere Quellenkritik®, ein Teilbereich
der Re-Konstruktions-Kompetenz, zielt darauf ab, stets mitzudenken, dass
Quellen und historische Darstellungen wie Schulbicher die Vergangenheit
nicht abbilden, sondern diese gefiltert und perspektivisch wiedergeben. Es
gilt, sich stets zu vergewissern, dass Schulbicher die Aufgabe tGbernehmen,
spezifische Adressatinnen in spezifischen Situationen anzusprechen und
diese selbst in einen spezifischen Kontext eingebunden sind (Kihberger
2009, 36f), welche jeweils in der Folge mitunter Tabus oder auch Tabu-Bri-
chen zu ihrer Veroéffentlichung verhelfen.

Fir eine Re-Konstruktion von Tabus findet sich in der Politikdidaktik das
Konzept der Arbeit mit ,Multiperspektivitdt(en)* bzw. ,Kontroversitat(en)*
(Sander 2013, 196). Dadurch soll das ,Ungesagte” aufgedeckt, das Denken
in Alternativen und das Einnehmen anderer Perspektiven geschult werden,
um so Vereinheitlichungs- und Normierungsbestrebungen entgegenzuarbei-
ten. Dies kann beispielsweise durch eine Gegenulberstellung von weiteren
Schulbiichern gelingen, die sich mitunter in ihren inhaltlichen Darstellungen
erganzen oder gar widersprechen.

Zur De-Konstruktion von Tabus in Schulbiichern

Wenn Schulblcher — wie bereits dargelegt — die jeweilige Konstruktion von
Gedachtnisgemeinschaften beeinflussen, ist es eine wesentliche Aufgabe
von Geschichts- und Politikdidaktik, Schulblicher als Abbildung einer ,Ema-
nation der allgemeinen politischen Kultur® (Wollersheim, Friedrich & Mo-
derow 2002, 9) zu analysieren. Analysekriterien fir Schulblicher sind daher
nicht nur Inhalte zur Wissens- und Kompetenzvermittiung (die Frage nach
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dem Was), sondern auch die Frage nach dem Wie und dem Warum muss
gestellt werden (Hattie & Zierer 2016, 26).

Unter De-Konstruktions-Kompetenz versteht die Geschichtsdidaktik die
Durchleuchtung von Ergebnissen, die durch die Rekonstruktion von vergan-
genen Phanomenen oder Ereignissen zustande gekommen sind. Wichtig
dabei ist die Offenlegung von Bestandteilen und Strukturen dieser histori-
schen Narrationen. Sie befahigt zum Umgang mit fertiger Geschichte, wie
sie auch in Geschichte-Schulbiichern zu finden ist (Kiihberger 2009, 52):
,Um diesen suggerierten ,Geschichtsbildern nicht ausgeliefert zu sein, be-
noétigt es Kritik- und Reflexionskompetenz, genauer: De-Konstruktions-Kom-
petenz.” (Klihberger 2009, 52) Sie wird als ,spiegelverkehrte Operation zur
Re-Konstruktion® (Kiihberger 2009, 53) verstanden. Der fachdidaktische
Diskurs hat diesbeziglich unterschiedliche Herangehensweisen entwickelt:

Nach Kuhberger steht am Anfang einer De-Konstruktion von Schulbuch-In-
halten die Feststellung der Charakteristik der Narration (Gattung, Thema/
Inhalt, Auftraggeberin, Kontext, Besonderheiten). Um vorliegende Erzahlun-
gen Uber die Vergangenheit im Sinne der Geschichtsdidaktik analysieren zu
kénnen, muss die Narration auf den dem Geschichtsbewusstsein zugrunde
liegenden Elementen analysiert werden, um so in der Folge auch Tabus und
Tabu-Briche herausarbeiten zu kdnnen:

o Fokussierung auf die Vergangenheit: Herausarbeiten der verwen-
deten Fakten

o Fokussierung auf die erzahlte Geschichte: Offenlegen des Kon-
texts des Autors (Perspektivitat und Standortgebundenheit), der
Transparenz des Theoriegebrauchs, der Diskursivitat, der Aussa-
geabsichten und der medienspezifischen Konstruktionsprinzipien

o Fokussierung auf Gegenwart und Zukunft: Aufdecken der Funk-
tionen der ,fertigen Geschichte(n), der Sinnbildungsebene, sowie
die Bewertung des Sinnbildungsangebots in Hinblick auf gegen-
wartige Orientierung (Kiihberger 2009, 55f).

Fir die Entzifferung von Tabus konstatiert Schroder finf Analyseformen,
die vor allem in Hinblick auf die Arbeit mit Schulblchern treffend formuliert
sind (Schréder 2003, 310): Kommunikationstabus (Welche Themen werden
ausgespart?); Tabudiskurs (Welche Umgehungsstrategien oder Formen der
»political correctness” kdnnen entziffert werden?); Sprachtabus (Fir welche
historischen Akteurlnnen oder Geschehnisse finden sich entweder keine Be-
nennungen oder spezifische Ersatzworter?); Objekttabus (Welche Gegen-
sténde, Institutionen, Personen werden nicht beleuchtet?); Bildtabus (Wozu
dienen die Abbildungen?).

40 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Tabu und Tabu-Bruch als Thema fiir die Schulbuch-Analyse

Ein Konzept der Politikdidaktik fiir eine defizitorientierte Analyse, die zu ei-
ner De-Konstruktion von Schulbuch-Inhalten flihren kann, ist die Arbeit mit
Kunst: Durch zusatzliche kinstlerische Darstellungen historischer Erzahlun-
gen koénnen die in Schulblichern tabuisierten Themen offen gelegt werden
ohne sie direkt auszusprechen. Kunst gilt somit als Mittel zum Aufbruch von
Denkmustern (Agostini & Kéffler 2017b, 133). Eigene und fremde Wirklich-
keitskonstruktionen werden hinterfragt sowie Perspektivibernahmen gefor-
dert (Richter 2011). Durch Kunst-Metaphern wird es madglich, kritische Im-
pulse zu geben, um angst- und sanktionsfrei zu diskutieren ,,wie und wie weit
es méglich wére, anders zu denken, zu leben, zu sein, sich in einem fremden
Denken und in der Uberschreitung der Grenzen des Vorhandenen zu ver-
suchen” (Tabor 2007, 125). Tabor beschreibt als diesbezligliche Aufgaben
der Fachdidaktik die Entzifferung der historisch gepragten Ubereinkiinfte,
die Enthillung von Grundeinstellungen und Prinzipien einer Gedachtnisge-
meinschaft und den Diskurs Gber die Normen der jeweiligen Kultur und ihre
Veranderlichkeit (Tabor 2007, 125).

Ein weiteres wesentliches Element der De-Konstruktion von Schulblichern
ist eine akteurlnnenzentrierte Analyse, deren Fokus auf die Schulbuch-Auto-
rinnen und den gesellschaftlichen Kontext gerichtet ist. Da die Urheberlnnen
von Schulbtichern im deutschsprachigen Raum vor allem Fachdidaktiker-
Innen und ,praxiserprobte Lehrerlnnen sind — wie die Anforderungen der
Schulbuchverlage meist verlangen (Cornelsen 2019) — stellt sich die gene-
relle Frage nach den Lehrpersonen, welche den Umgang mit Schulbuch-
Inhalten bewusst oder unbewusst beeinflussen: Uber welche Phinomene
kann im Geschichte-Unterricht schwer, kaum oder gar nicht gesprochen
werden? Was bleibt von Lehrpersonen ungesagt, wird wortlos hingenom-
men oder nur verdeckt angesprochen und gerat deshalb nicht in den Fo-
kus der Schilerinnen? Vietze versteht darunter auch ,soziale Skripten®bzw.
»mentale Modelle“ (Vietze 2018, 72), die den alltaglichen Unterricht entmin-
digen, entpolitisieren und fachliches Lernen behindern kénnen — ohne dass
dies immer intendiert sein muss. Mentale Modelle stellen laut Vietze den
ideologischen Uberbau dieser Skripte dar (Vietze 2018, 72f). Sie dienen als
Grund- und Glaubenssatze, ,mit deren Hilfe sie [die Lehrpersonen, Anm.]
ihre alltédglichen Navigationsskripte ausflihren und zugleich die gegebene
Struktur aufrecht halten” (Vietze 2018, 77). Fur deren Neukonstruktion sei
die Bewusstmachung wesentlich (Vietze 2018, 85), was nicht zuletzt durch
gesellschaftliche Heterogenisierung verursacht werden kann — worauf nun
im abschliefenden Kapitel eingegangen wird.
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Ausblick: heterogene Gesellschaften als Anlass zur
De-Konstruktion von Tabus

Genauso wie historische Fragestellungen stets an einen ,Zeitgeist®, an die
jeweilige Sozialisation und an herrschende Ideologien gebunden sind (Hell-
muth & Klepp 2010, 126) werfen gegenwartig aktuelle gesellschaftliche Neu-
ordnungen wie der Zuzug von Menschen unterschiedlicher Herkunft auch
neue Perspektiven in Hinblick auf die Bearbeitung von Tabus und Tabu-Bri-
chen in Schulbuchern auf. In Migrationsgesellschaften werden in der Be-
gegnung mit dem Fremden herkdmmliche kollektive Werte und Denkmuster
— inklusive tabuisierte Inhalte — hinterfragt bzw. neue Tabus eingebracht. Die
Verwendung oder auch Konzeption von Schulbtichern von Personen unter-
schiedlicher Herkunft und Sozialisation lasst divergierende Anschauungs-
weisen von Geschichte(n) aufeinander prallen. Diese Entwicklung bringt
neue Fragestellungen fur die Schulbuch-Analyse mit sich (Agostini & Koffler
2017, 8f).

Die Konfrontation mit dem Fremden und Anderen wird von Agostini und Koff-
ler als ,produktive Irritation” (Agostini & Kéffler 2017, 22) bezeichnet, die zur
Begriindung und zum Uberdenken von Tabus zwinge und damit die Chance
zur Veranderung kollektiver Werte und Denkmuster beinhalte. Durch Grenz-
Uberschreitungen konnten sich neue Spielregeln etablieren und bislang als
selbstverstandlich erachtete Wisssensbestéande verandern. Vor allem in der
inhaltlichen Auseinandersetzung mit Schulbiichern durch Personen unter-
schiedlicher gesellschaftlicher Pragung werden implizite Tabus virulent, die
kulturspezifische Eigenheiten und Grenzen hervortreten lassen. Sichtbar
werde die Existenz von Tabus somit oft erst im Kontakt mit dem Fremden
(Agostini & Koffler 2017, 23). Erst durch eine Fremdperspektive bzw. durch
den interkulturellen Kontakt werden Tabus auffallig (Schréder 1997, 105).
Sie kommen vor allem dann ins Bewusstsein, wenn sie gebrochen werden
oder wenn nicht adaquat Uber sie kommuniziert wird (Schréder 1998, 197).

Wenn Mecheril davon spricht, dass in Migrationsgesellschaften vermehrt die
,wechselseitig konstitutive Dynamik von Grenzformationen und Zugehoérig-
keitsordnungen in den Blick kommt“ (Mecheril 2016, 15) betrifft dies auch
die Funktion und Interpretation von Schulbuch-Inhalten. Durch das Zusam-
menleben verschiedener ethnischer Gruppen mit unterschiedlichen (gesell-
schaftlich heiklen) Hintergriinden konstatiert Waldis eine , Pluralisierung von
gruppenspezifischen Erinnerungsnarrativen und Konstruktionen des und
der Anderen” (Waldis 2018, 148), wodurch in der Folge auch (Ent-)Tabui-
sierungsprozesse in Gang gesetzt werden kdnnen. Schulblicher im Kontext
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von gesellschaftlicher Heterogenitat eréffnen somit neue Dimensionen der
Analyse, deren Berlcksichtigung wesentlich ist fur die kritische Beurteilung
inhaltlicher Konzeptionen von Lehrwerken und fir deren Weiterentwicklung.
Die Diskussion Uber Tabus in heterogenen Gesellschaften kann als Trigger
fur Wandel und als Chance fir eine kritische Auseinandersetzung mit Nor-
mierungstendenzen durch Schulblicher dienen. Eine kritische Analyse von
Schulbiichern in Bezug auf Tabus kénnte in diesem Zusammenhang wiede-
rum einen Beitrag zur Hervorbringung gesellschaftskritischer und mundiger
Burgerinnen leisten (Kéffler & Agostini 2016, 55).
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Das Thema der Angliederung der
Ukraine an Russland in aktuellen
ukrainischen, russischen und
polnischen Geschichtsschulbiuchern

Bevor ich zu den Erkenntnissen meiner Untersuchung komme, wirde ich
gerne kurz auf den historischen Kontext eingehen, da dieser zum Teil die
Wahl des Themas erklart.

Am 18. Januar 1654 schwur der kosakische Hetman Bohdan Chmel’'nyc’kyj
(russ. Namensform Bogdan Chmel'nickij) in der zum Regiment gehdren-
den Stadt Perejaslav Gehorsam gegentiiber dem russischen Zaren Aleksej
Michailovi€. Dieses Ereignis ist als Vertrag von Perejaslav bekannt. Zu der
Zeit hatte Chmel'nyc’kyj schon viele Jahre fir die Rechte der Kosaken ge-
gen Polen-Litauen gekdmpft, was als Chmel’'nyc’kyj-Aufstand (1648-1657)
bekannt ist. Igor Kgkolewski, ein polnischer Historiker, Professor und Autor
eines der von mir analysierten Biicher, bezeichnete Chmel'nyc’kyj als ,ei-
nen aulerst talentierten Anfiihrer der kosakischen Revolution [Kgkolewski
2014:130]. Der polnische Adel des 17. Jahrhunderts sah in dem Hetman
einen Rauber und Verrater. Er selber nannte sich: ,Selbstherrscher der Rus-
sen“ [Jakovenko 2006: 329].

Der Aufstand lief nicht nach Plan, und schlie3lich musste sich Chmel’nyc’ky;j
Verblindete suchen. Er erwog viele Optionen und wahlte schliellich den Za-
ren. Ob dies die richtige Entscheidung wair, ist eine Frage firr eine weitere
Untersuchung. Wichtig fir meine Forschung ist, dass

1. die Dokumente, aus denen der Vertrag von Perejaslav hervor-
geht, zu verschiedenen Zeiten verloren gingen. Daher kann nicht mit Si-
cherheit gesagt werden, worauf sich die Kosaken und die Delegation des
Zaren geeinigt haben. Spater fiihrte genau dieser Informationsmangel Gber
die Versammlung zu ihren textlichen und visuellen Interpretationen:

2. die Ratsversammlung (Rada) von Perejaslav, der der Vertrag
von Perejaslav entsprang, den Anfang des Russisch-Polnischen Krieges
von 1654 bis 1667 markierte, an dem die Kosaken ebenfalls teilnahmen. In
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diesem Kampf gegen die Rzeczpospolita (Nationengemeinschaft) Polen-Li-
tauen hoffte Chmel’nyc’kyj auf ein vom Zaren errichtetes Protektorat'. Wah-
renddessen sah Aleksej Michailovi¢ die Aufnahme des Hetmans ,unter die
hohe zarische Hand* als eine Ubernahme der kosakischen Lander. Er dach-
te dabei nicht daran, den Kosaken zu helfen, sondern hatte damit vor, das
verlorene Smolensk sowie andere wertvolle Gebiete zuriickzubekommen.
Letztendlich geschah es: Moskau gewann Smolensk zuriick und geman
dem Ewigen Frieden von 1686 verlor Polen erst die linksufrige Ukraine und
dann Kiew an Moskau. Im Nachhinein politisierten alle beteiligten Parteien
die Epoche drastisch.

Infolgedessen bekennen sich alle drei beteiligten Lander heutzutage zu ei-
ner jeweils eigenen Version der Geschichte. Dies berlicksichtigend war mei-
ne Schlussfolgerung, dass es wichtig ist, zu untersuchen, wie Autoren von
Schulblchern diese Ereignisse beschreiben und welches gesellschaftliche
Bild sie den Schilern damit vermitteln.

Geschichte im Schulunterricht ist ein interessantes Thema, welches steter
Aufmerksamkeit bedarf. Wie Forscher in dem 2010 erschienenen Sammel-
band Istoriki Citajut ucebniki istorii (Historiker lesen Geschichtslehrblicher,
Moskva, 2002) zeigen, sollte das Fach Geschichte in der Schule kritisches
Denken, Toleranz und Offenheit bilden und dabei unberthrt von nationalen
sowie politischen Mythen bleiben. Gleichzeitig sind Geschichtsstunden ein
Ort, in dem Staatsideologie in eine fur die Jugend verstandliche Sprache
Ubersetzt und somit die Weltansicht einer gesamten Generation gepragt
wird. Auf der Grundlage dieser Prinzipien ist der Umgang mit brenzligen
Themen besonders schwierig, da sowohl der Aufbau von Feindbildern als
auch die Festigung von Groflmachtgefuhlen gefahrlich sind. Eine Untersu-
chung der Berlcksichtigung dieser Prinzipien hilft uns, die Gesellschaft und
Staatsideologie zu verstehen.

Die erste Person, die sich mit der Frage verschiedener Interpretationen der
gleichen historischen Epochen in Schulen verschiedener Lander befasste,
war der berlihmte franzdsische Historiker und Reprasentant der Annales-
Schule, Marc Ferro. Er veroffentlichte 1983 ein Werk, das unter dem Titel
»Geschichtsbilder: Wie die Vergangenheit vermittelt wird — Beispiele aus al-
ler Welt“ im Jahre 1991 ins Deutsche sowie 1992 und 2010 ins Russische
Ubersetzt wurde. In der Publikation wirft Ferro Fragen zum Lehren von Ge-
schichte auf, zu seiner Rolle in der Gestaltung von Beziehungen zwischen

1 Protektorat - eine Form von zwischenstaatlicher Beziehung, in der ein Staat unter dem
Schutz eines anderen ist (vor allem militarisch). Ein Protektorat bleibt ein autonomer Teil eines
souveranen Staates.
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Menschen und Nationen und zu seiner Verbindung zum geschichtlichen
Erbe. Laut seiner Aussage lehnt Ferro die eurozentrische Interpretation der
Geschichte ab. Bei meiner Forschungsarbeit versuchte ich neben der Ver-
meidung einer moskau-zentrischen Annaherung an das Thema auch dieser
Herangehensweise zu folgen.

Das Ziel meiner Arbeit, war die Hauptentwicklungen in den Interpretationen
des Vertrags von Perejaslav und der Personlichkeit Chmel’'nyc’kyjs entlang
der Pragmatik von Lehrbuchautoren aus Polen, der Ukraine und Russland
zu erforschen. Ich analysierte und verglich die Darstellung dieses histori-
schen Ereignisses in 21 modernen Schulbichern mit Bezug auf russische
Bicher aus den Jahren 2012, 2014 und 2016, polnische Werke aus 2014
und 2015 und ukrainische Blcher?.

Des Weiteren hatte ich vor, die Entwicklung der Inhalte hinsichtlich des Ver-
trags von Perejaslav seit der vorrevolutionaren Zeit zu verfolgen. Ich wahlte
dazu das beliebteste Lehrbuch fur Gymnasien am Anfang des 20. Jahrhun-
derts, welches von Sergej Platonov, einem russischen Historiker und Pro-
fessor der Universitat St. Petersburg?® verfasst wurde, und das Schulbuch flr
Madchengymnasien und weiterfihrende Schulen flr Jungen, verfasst von
Aleksandra Efimenko, der ersten Frau mit einem Ehrendoktortitel in der rus-
sischen Geschichte.

Um den Geschichtsunterricht in der UdSSR zu illustrieren, nutzte ich ein
sowjetisches Lehrbuch in ukrainischer Sprache fir die siebten und achten
Klassen namens Geschichte der Ukrainischen SSR (IcTopia YkpalHCbKOT
PCP), geschrieben von den Geschichtswissenschaftlern Vadym Djady¢enko
und Fedir Los".

Wir mussen bedenken, dass der Vertrag von Perejaslav wie jedes geschicht-
liche Ereignis nicht allein steht, sondern mit der Frage des Ursprungs der uk-
rainischen Kosaken, der Analyse der Griinde fiir den polnisch-kosakischen
Konflikt, dem Image von Bohdan Chmel’nyc’kyj und, im Falle der russischen
Historiker, mit dem Russisch-Polnischen Krieg von 1654-1667 verflochten
ist. Historiker haben diese Vielfalt in ihren Publikationen reflektiert, und im
Weiteren werden kurz die Methoden zusammengefasst, mit denen diese
Wissenschaftler Lehrbiicher an die Anforderungen der Staaten angeglichen
haben.

2 In der Ukraine gibt es Schulbiicher UGber die ukrainische Geschichte in ukrainischer und rus-
sischer Sprache. Die Werke von Vlasov, die ich ausgewahlt habe, wurden seit 2003 in Massen-
auflage produziert und in Sprachen anderer nationalen Minderheiten in der Ukraine Ubersetzt
(Krim-Tatarisch, Polnisch, Moldawisch, Rumanisch und Ungarisch).

3 Unter anderem war Platonov der Geschichtslehrer der russischen Thronfolger.
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Im 19. Jahrhundert

e prasentierte Sergej Solov‘ev in Russland die offizielle Position des
Russischen Kaiserreichs, was die urspriingliche Einheit Russlands
und die Fursten von Moskau als Sammler russischer Erde betrifft.
Solov‘evs Schiiler, Vasilij KljuCevskij, bewertete die Vorfalle von
1654 aus einem liberaleren Sichtwinkel. Er vertrat als erster die
Meinung, dass die russischen und ukrainischen Beteiligten ihre Ei-
nigung unterschiedlich interpretiert haben. In besonderer Art und
Weise — als ein Opfer der Bedingungen — stellte Aleksandra Jakov-
levna Efimenko Chmel’'nyc’kyj dar.

e Laut der berihmten zeitgendssischen Historikerin Natalja Jako-
venko war das 19. Jahrhundert in der Ukraine das ,Jahrhundert der
groRen Historiker, ,der Vater der ukrainischen Geschichtswissen-
schaft® M. (russ. Namensform: N.) Kostomarov, V. Antonovy¢ und
M. HruSevskyij. Ihre Schriften reflektierten die nationalromantische
Entwicklung, laut der die ukrainischen Menschen zielgerichtet den
Verlauf der Geschichte beeinflussen konnten, um das vorausbe-
stimmte Ziel — die ukrainische Unabhangigkeit — zu erreichen.

In der sowjetischen Ara zogen die Historiker paradoxerweise einen Nutzen
aus dem kaiserlich-religidsen Konzept der Vereinigung orthodoxer Gebiete
unter dem Zepter des Zaren sowie der Bewahrung der Ukrainer vor dem
Katholizismus und verwandelten es in die sowjetische Ideologie der Wieder-
vereinigung zweier bruderlicher Volker.

An der Wende zum 21. Jahrhundert wurden die Ukraine, Russland und
Polen selbstéandige, unabhangige Staaten, und jedes Land begann seine
eigene Geschichte zu erzahlen.

e Russische Historiker nutzen zwei Konzepte: hauptsachlich das
kaiserlich-sowjetische und seltener das liberale.

In seinen Blchern Mythen (iber Russland behauptet der Kulturminister der
russischen Foderation und Doktor der Politik- und Geschichtswissenschaf-
ten Vladimir Medinskij: ,Im Jahre 1654 verkindigte die Ratsversammlung die
,ewige Union‘ zwischen der Ukraine und GroRrussland, und 700.000 Men-
schen wurden neue Untertanen des Zaren“ [Medinskij 2017: 86]. Zudem er-
klart er, dass die Gebiete der heutigen Ukraine sowohl von den Bewohnern
als auch von Moskauern und Polen als russisches Land wahrgenommen
wurden. Somit ,wurde der ukrainische Krieg in den Jahren 1654-1667 nicht
um die Ukraine, sondern um einen Teil Russlands geflihrt, wie von allen in
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Polen, Moskau und der Ukraine angenommen® [Medinskij 2017: 85]. Dari-
ber hinaus besteht Medinskij auf ewigem Frieden zwischen den briiderlichen
Volkern, benutzt anstofRige Ausdriicke, postuliert pseudowissenschaftliche
Fakten und projiziert die fast 400 Jahre alten Ereignisse in die Gegenwart
und umgekehrt.

Zwei Historiker, Kurukin und Jacenko, prasentieren eine andere Herange-
hensweise an das Thema. Sie analysieren die verschiedenen Ansatze zur
Darstellung Chmel’nyc’kyjs im Laufe der Jahrhunderte und behaupten, dass
es nur wenige moderne russische Historiker gibt, die versuchen, seinen
Platz in der Geschichte neu zu bewerten. Trotzdem seien diese Historiker
entschlossen, die Etiketten, welche dem Hetman friher angeheftet wurden,
abzunehmen und ihn stattdessen als komplexe Figur in einem sehr kom-
plizierten historischen Umfeld zu bewerten [Kurukin und Jacenko: passim].

e Auch unter polnischen Historikern herrschten unterschiedliche
Meinungen.

Einerseits erkannten einige von ihnen der Vertrag von Perejaslav fir eine lan-
ge Zeit nicht als von den Kosaken frei gewahlt an. Andererseits haben einige
seine Bedeutung akzeptiert. Wie Mirostaw Nagielski, Professor am Institut fr
Geschichte der Universitat Warschau, betont, hat die Rzeczpospolita Polen-
Litauen ,fortwahrend die Position der Nichtanerkennung dieses Aktes, wel-
cher einen wichtigen Teil der Ukraine von ihrem Gebiet trennte, eingenom-
men*“ [Nagielski 2002: 679]. Nagielski selber erkennt wiederum die Wichtigkeit
der Ratsversammlung sowohl fiir Polen als auch fiir Ukrainer an. Er schreibt,
dass sie die politische und militdrische Schwache der Rzeczpospolita offen-
barte und den Sturm Moskaus auf Litauen beschleunigte.

o Ukrainische Historiker folgen der Methode von Klju€evskij. Ob-
wohl man die Methode anwandte, den Fokus so zu &ndern,
dass er der Staatsideologie entsprach (wahrend die Kernerzah-
lung beibehalten wurde), folgen die Historiker heutzutage der
Professorin der Nationalen Universitat Kiew-Mohyla-Akademie
und Doktorin der Geschichtswissenschaft N. Jakovenko, die
Klju€evskijs Erkenntnisse entwickelte, verdeutlichte und aus-
arbeitete.

,Moskau und Cyhyryn [die Residenzstadt Chmel'nic'kyjs, A.K.] haben ver-
schiedene Inhalte in die Kernaussage des in Perejaslav abgeschlossenen
Vertrags eingebracht. Fir den Hetman und seine Gefolgschaft war es haupt-
sachlich eine vorteilhafte politische Kombination, die den Schutz der Ko-
saken sowie das Aufrechterhalten des inneren Friedens garantierte. [...]
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Dagegen verstand Moskau, den Hetman ,unter die hohe zarische Hand"
aufnehmend, die Schutzherrschaft stets als eine Ubernahme. Das war die
Perspektive, aus der die Mehrdeutigkeit, die mangelhaft durchdachte Spra-
che des Vertrags von Perejaslav und die inneren Unruhen ausgenutzt wur-
den“ [Jakovenko 2006: 355].

Die Methoden der Autoren von Schulblichern haben sich geandert und sich
an die staatlichen Voraussetzungen und die politische Situation angepasst.

Platonov erkennt die Unterschiede in der Interpretation des Vertrags von Pe-
rejaslav, aber wahrt das imperiale Konzept der Sammlung russischer Erde
und das gleichzeitige Befreien der Unterdriickten.

Aleksandra Efimenko bringt zur ersten Mal die ethnische Sauberung der Uk-
raine von Juden und Polen der Sprache, und laut ihr habe Chmel’'nyc’kyj
dem Zaren vorgeschlagen, eine gegenseitig vorteilhafte Gemeinschaft
zu schaffen und nicht, sein Diener zu werden: Der ,kluge und erfahrene®
Chmel'nyc’kyj habe verstanden, dass er die Tataren um Hilfe bitten muss,
um im Aufstand Erfolg zu haben. Nach dem gemeinsamen Sieg Uber die pol-
nischen Truppen ,wurden alle, die es nicht geschafft haben, zu entkommen,
erbarmungslos vernichtet” [Efimenko 1917: 124].

Wie der Moskauer Schulleiter und einer der Autoren vom Historiker lesen
Geschichtslehrbiicher, M. Schneider, betont, war der Bildungsprozess in
der eingeschrankten sowjetischen Geschichtswissenschaft auf autoritaren
Texten aufgebaut [Snejder 2002: 208]. Sie prasentierten Information ein-
seitig mit ,vorgefertigten“ Schlussfolgerungen und Interpretationen. Dies hat
kaum die Entwicklung der Denkfahigkeit gefordert. Zudem war jeder histo-
rische Konflikt, wie eine weitere Autorin [Gatagova in dem genannten Sam-
melband] schreibt, auf den Klassenkampf reduziert, auf dessen Grundlage
das Bild des Klassenfeindes konstruiert wurde. Das Zitat aus dem Schul-
buch veranschaulicht perfekt beide Aussagen: ,,...die Befreiung der Ukraine
von der polnischen Oberschichtsherrschaft und ihre Wiedervereinigung mit
Russland beendete die jahrhundertlange Herrschaft des polnischen Adels
Uber die Arbeiterschaft der Ukraine fir immer* [Djady&enko 1972: 57].

Zeitgenodssische Autoren beten nicht nur die sowjetischen nach, sondern tun
dies sogar mit einem sogenannten ,russischen Zentrismus®, der nur sehr
wenig Aufmerksamkeit der Beschreibung anderer Vélker widmet. Das ist oft
schon im Inhaltsverzeichnis zu erkennen: ,...die Position der ukrainischen
Kleinbauern und Einwohner in dem 16.-17. Jahrhundert verschlechterte sich
massiv wegen der Starkung der feudalen Unterdriickung: Viel Land in der
Ukraine gehorte dem polnisch-litauischen Hoch- und Kleinadel, welcher die
Ukrainer als (ihnen) untergeordnetes Volk ansah® [Saharov 2014: 285].
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Die Autoren ukrainischer Geschichtsschulblicher Uberwanden die national-
romantische Interpretation des 19. Jahrhunderts. In der neusten Ausgabe
aus dem Jahr 2016 dominiert das leitende Konzept von zeitgendssischen
Historikern — mit dem Unterzeichnen des Abkommens arbeiteten die Ukraine
und Russland auf verschiedene Ziele hin, und die Kosaken interpretierten
den Vertrag als Schutzherrschaft: ,... gemal der formalen legalen Eigen-
schaften ermdglichte der Vertrag die Einrichtung der Schutzherrschaft, weit
verbreitet zu dieser Zeit* [Vlasov 2016: 137].

Polnische Geschichtsblicher nahmen die am meisten unerwartete und wi-
derspruchlichste Position ein.

1. Sie sehen den Vertrag von Perejaslav nicht als Ergebnis einer
freiwilligen Wahl der Kosaken an (ein Konzept, das von Nagielski
beschrieben wurde): ,Im Jahre 1654 wurde ein Vertrag in Perejas-
lav verabschiedet, laut welchem der russische Monarch die ukrai-
nischen Gebiete in sein Land eingemeindete. Dies markierte den
Anfang des Krieges zwischen der Rzeczpospolita Polen-Litauen
und dem russischen Kdnigreich® [Roszak 2014: 240].

2. Sie errichten ein Bild des moskauischen Feindes, indem sie
Worter wie ,Einmischung® nutzen, wenn sie die Nachwirkungen
der Ratsversammlung beschreiben, und auch absichtlich den Text
erschweren, da sie sich widersprechen und Chmel'nyc’kyjs grau-
same Handlungen weglassen.

Gleichzeitig gibt es eine Anzahl von positiven Aspekten der polnischen Lehr-
bicher:

Detailreiche Darstellung

Bezlge

Listen von /ergdnzender Literatur
lllustratives Material

Das unterschiedliche illustrative Material ist es wert, detaillierter betrachtet
zu werden. Die Schulbiicher Sladami Przesztosci und Historia machen auf
sich aufmerksam, indem sie die Nachbildung des bekannten Gemaldes Re-
ply of the Zaporozhian Cossacks to Sultan Mehmed IV of the Ottoman Em-
pire von llya Repin aus dem Jahre 1891 aufgenommen haben. Der Klnstler
widmete es der legendaren Geschichte von 1675, als die Kosaken angeb-
lich einen wortstarken Brief an den Sultan schrieben, als Antwort auf seinen
Befehl zur Kapitulation. Der russische Historiker Evgenij Anisimov bewies
in seinem Buch Pis‘mo tureckomu sultanu. Obrazy Rossii glazami istorika.
(Der Brief an den tiirkischen Sultan: Bilder von Russland mit den Augen
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des Historikers gesehen), dass die legendare Geschichte des schmutzigen
Briefs und der Brief an sich nachtragliche Falschungen sind und es keine
Spur von solch einer Korrespondenz gibt. Unwissenschaftliche Kommentare
der Autoren des Schulbuches zeigen, dass sie sich der fehlenden Relevanz
des Bildes in dem Kapitel bewusst waren. Moglicherweise strebten sie nur
das Veranschaulichen der vorher beschriebenen Kosaken und ihrer Lebens-
weise an. Aber, wie Anisimov auch zeigte, liegt nur wenig Geschichtlichkeit
hinter den dargestellten Charakteren. Daher haben die Autoren ihr Ziel, wel-
ches es auch héatte sein sollen, nicht erreicht.

lllustratives Material spielte auch in den sowjetischen Lehrblichern eine gro-
Re Rolle. Schiler mussten sich das Bild Naveki s Moskvoj, naveki s russ-
kim narodom (Fiir immer mit Moskau, flir immer mit dem russischen Volk)
aus dem Jahr 1951 anschauen, welches von dem zweimaligen Trager des
Stalinpreises und nachmaligen (1951-1957) Vorsitzenden des Verbandes
der Bildenen Kinstler der Ukrainischen SSR Mychajlo Chmel’ko stammt.
Dabei missen sie die Mittel nennen, die der Kunstler nutzte, um die Feier-
lichkeit des Momentes und die Freude der Menschen zu vermitteln. Diese
Aufgabe zieht eine eindeutige Parallele zu den oben genannten vorgefer-
tigten Schlussfolgerungen. Anisimov schreibt, dass wir den Dokumenten
nicht entnehmen kénnen, wie genau diese Entscheidung verkindet wurde.
Somit hatte Chmel‘ko beim Kreieren dieses Bildes im Jahre 1951 (hdchst-
wahrscheinlich fur den ndherkommenden 300. Jahrestag der Wiedervereini-
gung) uneingeschrankte Freiheiten in der Darstellung des Ereignisses. Er
schilderte den Auftritt der kosakischen Gesandtschaft als eine ,Art Zusam-
menkunft mit Reden, Handeschitteln, einem roten Teppich direkt aus dem
gegenwartigen Kreml, auBerdem mit unverzichtbaren symbolischen Figuren
eines alten Bandura-Spielers und eines Jungen, die beide die einfachen Uk-
rainer darstellten, die nicht am dem Rat teilnahmen [Anisimov 2013: 117].
Anisimov fragt sich, wie diese Charaktere tUberhaupt in die erste Reihe der
kosakischen Obersten gelangen konnten. Trotzdem flgt er hinzu, dass das
Bild so tief im Gedachtnis abgespeichert ist, dass es spater dupliziert wurde
und daraufhin nicht nur in Schulbichern, sondern auch in Zeitungen und
Zeitschriften, an Hauswanden und sogar auf Verpackungen von SiRigkeiten
und Streichholzschachteln zu finden war.

Zusammenzufassend ausgedrickt habe ich die Hauptentwicklungen in der
Interpretation des Vertrags von Perejaslav und die Pragmatik der Autoren
untersucht und herausgearbeitet, dass das Ereignis auf viele Weisen politi-
siert worden ist und alle drei Lander jetzt ihre eigene Darstellung der Ereig-
nisse entwickeln:
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¢ Russische Autoren verbreiten aktiv das sowjetische Kon-
zept Uber die Wiedervereinigung der slawisch-orthodoxen
Bridervolker und manipulieren dabei die Schiler mit dem
Bild von Russland, das immer bereit ist, Christen zu retten
und sie vor Unterdriickung zu schiitzen;

e Ukrainische Autoren konzentrieren sich auf die Ratsver-
sammlung aus dem Blickwinkel Natalja Jakovenkos. Dies
kann jedoch zu mancher emotionalen Interpretation und
dadurch zu ungenauen und voreingenommenen Aussa-
gen fuhren.

e Polnische Autoren, im Gegensatz zu den ukrainischen und
russischen, erklaren viele komplexe Wendungen und Um-
schwiinge der europdischen Geschichte des 17.-18. Jahr-
hunderts informativ und konzis. Allerdings Uberladen sie
manchmal das Narrativ mit zu vielen Daten und Namen
von Waffenstillstandsvereinbarungen. Und das wesentli-
che Konzept — die Konstruktion des moskauischen Fein-
des — zeigt, dass auch sie mit der Vermeidung der Politi-
sierung gescheitert sind.
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Geschichtsunterricht in WeiRrussland:
zwischen Globalisierung und
autoritarer Beschrankung, zwischen
Europa und Russland

ie gegenwartige weillrussische Geschichtsschreibung kann in zwei

Hauptrichtungen unterteilt werden: die sowjetisch und die weilrussisch-
national orientierte. Derzeit dominiert, gestiitzt von den politischen Autorita-
ten, die sowjetische Sicht der Geschichte. Das Bildungssystem zielt darauf
ab, die offizielle sowjetische Interpretation der Geschichte zu vermitteln und
legitime Verbindungen zu Russland und einem spezifischen autoritaren poli-
tischen System herzustellen.

Der Geschichtsunterricht im postsowjetischen Weil3russland ist auferst
komplex. Die ,sowjetischste der UdSSR-Republiken® (Karbalevi¢, 1999, 21),
Weillrussland, hat die Interpretation sowohl der Sowjets als auch der heuti-
gen politischen Autoritdten in Bezug auf die grundlegende Rolle der Sowjet-
zeit beim Aufbau des weil3russischen Geschichtsnarrativs, bei Erinnerung,
nationaler Identitadt und politischem System vollstandig ibernommen.

Der Geschichtsunterricht ist ein Instrument zur Identitatsbildung und zur Le-
gitimation geopolitischer Strategien. Identitatsbildung, die sich auf die Ge-
schichte bezieht, wird an der Grenze zwischen ,uns“ und ,dem anderen”
errichtet. Fir den offiziellen Identitatsdiskurs sind die sowjetische Vergan-
genheit und die Verbindungen zu Russland grundlegende Elemente. Die
historischen Verbindungen zu Europa sind gering und die europaischen
Nachbarn von Weilrussland Polen und die Baltischen Lander werden als
abweichend und die ,bedeutenden anderen® fur die weilirussische Identitat
wie ein Beweis flr die autoritdre Beschrankung des Landes dargestellit.
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Der Kontext weiBrussischer Geschichte und Geschichts-
schreibung

Die Geschichte von Weilrussland an der Schnittstelle von Landern und
Kulturblocken (des von Russland vertretenen Ostlichen oder eurasischen
Blocks und des von Polen vertretenen westeuropaischen Blocks) ist eine
Geschichte von Kriegen und Invasionen. Bis zum 20. Jahrhundert gehdrten
die Lander des heutigen Weilirusslands mehreren Staatsformationen an,
wie dem Furstentum Polozk, dem Grol¥firstentum Litauen, der polnisch-
litauischen Union und dem Russischen Reich.

Im Marz 1918 wurde der erste weilrussische Staat gegriindet. Weilruss-
land erklarte seine Unabhangigkeit als weilRrussische Volksrepublik (Bela-
ruskaja Narodnaja Réspublika), die im Januar 1919 von der Sozialistischen
Sowijetrepublik Weilrussland (Belaruskaja Savetskaja SacyalistyCnaja
Réspublika) abgeldst wurde. Weilirussland wurde im Zweiten Weltkrieg ver-
wustet. Die Republik wurde in den Nachkriegsjahren erheblich saniert. 1945
wurde Weilrussland Griindungsmitglied der Vereinten Nationen. Die BSSR
erklarte am 27. Juli 1990 ihre Souveranitat, und wahrend der Zeit der Auf-
[6sung der UdSSR erklarte Weildrussland am 25. August 1991 seine Unab-
hangigkeit.

Um die Konflikte zwischen wichtigen Geschichts- und Identitatsparadig-
men in Weilirussland zu klaren, sollte der allgemeine Kontext der aktuel-
len weilrussischen Geschichtsschreibung analysiert werden. Oben wurde
die Spaltung in einen sowjetischen und einen weillrussisch-nationalen Dis-
kurs erwahnt. In dieser Konfiguration dominiert die sowjetische Sicht der
Geschichte mit Unterstlitzung der politischen Autoritaten, die die Mehrheit
der sozialen Ressourcen monopolisiert haben. Die weildrussisch-nationale
Interpretation der Geschichte Weilrusslands wird an den Rand des Systems
gedrangt, und ihre sozialen Auswirkungen sind duf3erst begrenzt.

Die Vorrangstellung der sowjetischen Geschichtsschreibung gegenuiber an-
deren Diskursen in Weilrussland ist eine Ausnahme im postsowjetischen
Block. Gemal zahlreichen Forschungsprojekten zum historischen Diskurs
und zum Geschichtsunterricht in den postsowjetischen Landern ist Weil3-
russland das einzige Land, das die Beziehungen zu Russland und der So-
wjetzeit nicht negativ beschreibt. Weilirussland ist die einzige ehemalige
Republik der UdSSR, die Mitte der neunziger Jahre einen Wendepunkt in
ihrer Geschichtsschreibung erlebte. Wahrend das historische Narrativ von
Weilrussland zur Zeit der Perestroika gegen den sowjetischen und russi-
schen imperialen Diskurs formuliert wurde, war Mitte der neunziger Jahre
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eine Ruckkehr zu einer russisch orientierten und totalitaren Interpretation
der Geschichte sowjetischen Stils zu verzeichnen.

Sowijetischer Stil, Russland-orientierte und totalitére
Interpretation der Geschichte.

In Weildrussland, einer ehemaligen Republik der UdSSR, verlauft die Kons-
truktion einer nationalen Identitat parallel zur historiografischen Konstruk-
tion. Die frihe Geschichte der weillrussischen Gebiete reicht bis ins spate
19. Jahrhundert zurlck, als zentrifugale Tendenzen das russische Reich zu
untergraben begannen und die Anfange des Interesses an dieser bestimm-
ten Provinz auslésen. Das erste Buch Uber die Geschichte des weil3russi-
schen Landes, ein Uberblick (iber die Geschichte WeiRrusslands, wurde von
Vaclau Lastouski 1910 verdffentlicht (Neuausg.: Lastouski, 1992). Die ersten
weilrussischen Nationalstaaten wurden 1918 bzw. 1919 gegrindet.

In der sowjetischen Geschichtsschreibung beginnt die Geschichte Weil3-
russlands erst 1917 und Ubergeht die 1918 gegrindete kurzlebige weil3-
russische Volksrepublik, die nur einige Monate bestand. Das weifl3russische
Volk konnte seine Existenz als Nationalstaat nur im Rahmen der Weilrus-
sischen Sozialistischen Sowijetrepublik (BSSR), einer im Januar 1918 ge-
grindeten Republik der UdSSR, festigen und beginnen. Die weilrussische
Regierung ist eine sowjetische Schopfung und das weilrussische Volk ist in
erster Linie ein sowjetisches Volk. Die Geschichte von Weilrussland ist die
Geschichte der BSSR.

In der Sowjetzeit existierte die Geschichte Weilirusslands weder als autono-
me akademische Disziplin noch als Schulfach. Das erste und einzige Schul-
buch zur Geschichte des BSSR wurde 1960 in russischer Sprache verof-
fentlicht und durchlief elf Ausgaben. Bis zur Perestroika blieb es das einzige
padagogische Hilfsmittel zu diesem Thema. Die Anzahl der herausgegebe-
nen Blcher betrug 9000 Exemplare (fir ein Land mit 9 000 000 Einwoh-
nern), was ein Hinweis auf den geringen Stellenwert ist, den die Geschichte
Weildrusslands als Schulfach wahrend der Sowjetzeit einnahm.

Der Geschichtsunterricht in der weiRrussischen Sozialistischen Sowjetrepu-
blik schrieb die Ablehnung eines unabhangigen Weilrusslands und einer
unabhangigen weildrussischen Geschichte vor. Die Geschichte Weildruss-
lands wurde mit der sowjetischen Geschichte verschmolzen. Durch Ge-
schichtsunterricht vermittelte Identitatspolitik zielte auf die Konstruktion einer
sowjetischen Identitat vor allen anderen Identitaten ab. Die folgenden Satze
aus dem einzigen wahrend der Sowjetzeit verdffentlichten Geschichtslehr-
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buch Gber Weilrussland veranschaulichen, inwieweit die weif3russische Ge-
schichte nur als Bestandteil der sowjetischen Geschichte angesehen wurde;
in so fern als eine grundlegende Doktrin der sowjetischen Geschichtsschrei-
bung den Zweiten Weltkrieg als zentrales Ereignis in der Geschichte der
UdSSR ansah: ,Von den ersten Tagen der Besatzung an begannen die Ar-
beiter im sowjetischen Weilrussland den Volkskrieg. Uberall wurden Parti-
sanenbrigaden gegriindet. lhre Zahl nahm taglich zu. Der Organisator und
Fihrer der Partisanenbewegung war die Kommunistische Partei.“ (Abeca-
darski, 1968, 84). Die semantische und stilistische Konstruktion des Tex-
tes ist aufschlussreich. Kurze Satze und ein dogmatischer Ton erfiillen die
Ziele der sowjetischen Propaganda: den Hinweis darauf, dass die in den
Lehrbuchern enthaltenen Informationen eine ultimative und unbestreitbare
Wabhrheit sind, obwohl zu dieser Zeit von weildrussisch-national oreintierten
Historikern objektive Kritik an diesen Postulaten geaullert wurde.

Der Geschichtsunterricht in der UJSSR wurde zu einem Propaganda-Instru-
ment, das die Uberlegenheit des sowjetischen kommunistischen Modells ge-
genlber dem westlichen kapitalistischen Modell unterstreicht. Die Geschich-
te als akademische Disziplin wurde ihrerseits als wichtiges Instrument fur
den Aufbau und die Legitimierung des totalitdren Sowjetstaates verwendet
und beanspruchte fir diesen einen bestimmten Platz in der Weltpolitik. Der
Sieg im Zweiten Weltkrieg wurde als Beweis fiir die Uberlegenheit der so-
wjetischen Gesellschaft gegentiber der westlichen Gesellschaft prasentiert.

Perestroika, Streben nach Unabhangigkeit, Demokratie und
europaischen Wurzeln in der Geschichte

Im postsowjetischen Block war die als ,Perestroika“ bekannte Zeit ein ent-
scheidender Moment fur den Aufbau von Staaten und ihre nationale Identitat.
Neue politische Parteien schienen das politische Monopol der kommunisti-
schen Partei der UdSSR in Frage zu stellen und das Recht der Sowjetre-
publiken auf eine unabhangige Geschichte und eine unabhangige Zukunft
zu beanspruchen. Seit dem Zerfall der Sowjetunion tendiert die Mehrheit
der postsowjetischen Lander dazu, das historische Bewusstsein im Gegen-
satz zu sowijetischen und russischen Interpretationen der Vergangenheit zu
artikulieren und nach europaischen Wurzeln in ihrer Geschichte zu suchen.

Das Schreiben der sowjetischen Geschichte anderte sich wahrend der Pe-
restroika vollstandig, als die Geschichte als legitimierende Autoritat fir einen
tiefgreifenden sozialen Wandel, die Schaffung eines unabhangigen Staates
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im Jahr 1990, die Etablierung eines neuen gesellschaftspolitischen Systems
und die Gestaltung einer neuen nationalen Identitatsmatrix gefordert wurde.
Unter der Perestroika driickten in den Medien zahlreiche Veréffentichungen
mit Uberschriften wie ,Bildung der einzige Weg zu einer nationalen Renais-
sance®, ,Dem Volk die Geschichte zurlickgeben®, ,Geschichtserziehung als
Quelle einer nationalen Identitat® den Zusammenhang zwischen Bildung,
Geschichtsunterricht und dieser nationalen Renaissance aus.

Die ersten Schulprogramme zur Geschichte WeilRrusslands wurden vom Par-
teiprogramm der nationalistischen Partei ,Nationale Front* inspiriert, ebenso
wie die neue Verfassung des unabhangigen Weilrussland, die den Anspruch
erhob, dass ,das weilrussische Volk eine lange Geschichte hat, die man viele
Jahrhunderte zurlckverfolgen kann“. Das Wappen und die ,nationalistische®
Flagge aus der Zeit des GrofRfirstentums Litauen, die von weilrussisch-natio-
nal Orientierten als ,goldenes Zeitalter der weilRrussischen Nation angesehen
wurde," wurden nach der Unabhangigkeitserklarung 1991 eingefiihrt.

Die schrittweise Erlangung der Autonomie und die Institutionalisierung der
Geschichte Weilrusslands als akademische Disziplin und Schulfach ist
ebenfalls mit der Perestroika verbunden. In einer Entscheidung des Bildungs-
ministeriums vom 15. September 1986 heif3t es: ,Wahrend des Schuljahres
1986-1987 muss der Geschichtslehrplan geandert werden, obwohl die Er-
stellung neuer Lehrbiicher fir dieses Jahr nicht vorgesehen ist.“ Anderun-
gen im Geschichtslehrplan beschrankten sich auf eine starkere Beachrung
der Besonderheiten Weilrusslands im Rahmen der Geschichte der UISSR.
Die Geschichte Weilrusslands wurde in den Lehrplan der Geschichte der
UdSSR integriert und pro Jahr wurden ihr nur 27 Stunden gewidmet. Erst zu
Beginn der neunziger Jahre, als die Unabhangigkeit Weilrusslands prokla-
miert wurde, fanden bedeutende qualitative Veranderungen im Bereich des
Schreibens und Unterrichtens von Geschichte statt.

Der Lehrplan fur die Geschichte Weildrusslands von 1991 betont die grund-
legenden Veranderungen im Geschichtsunterricht, die sich auf Inhalt, Me-
thodik, Struktur und Unterricht auswirken. Zum ersten Mal wurden Fragen
des nationalen Bewusstseins im schulischen Lehrplan fir Geschichte er-
ortert und neue Unterrichtsprinzipien wie historischer Humanismus, Demo-
kratie und die Ablehnung von Dogmatismus und Stereotypen eingefuhrt. Im
Dezember 1992 hielt der Bildungsminister ein Treffen mit den berihmtesten
Historikern des Landes ab — Michas’ Bi¢, Uladzimir Sidarcou, Vital‘ Famin

1 Z.B. wurde in dieser Zeit eine am Weillrussischen orientierte Kanzleisprache in der Verwal-
tung des Grof¥firstentums verwendet und das erste weilrussische Buch gedruckte; umfassend
hierzu Ermalovi¢, 2000, passim.
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und Pavel Loika — und bat sie, Schulblcher zu schreiben, die im September
1993 an die Schulen geschickt werden sollten.

Im Marz 1993 wurden Manuskripte zum Druck eingereicht. Alle Autoren
schrieben innerhalb von drei oder vier Monaten Blcher, die fir das Schulsys-
tem mehr oder weniger akzeptabel waren. Das Fehlen einer methodischen
und didaktischen Grundlage fiir das Schreiben von Geschichtsblichern in
Weilrussland erschwerte die Arbeit der Autoren erheblich. Die Historiker, die
zum Schreiben der Lehrblicher eingeladen wurden, waren eher Akademiker
und Forscher als Lehrer an weiterflihrenden Schulen, und sie hatten erheb-
liche Schwierigkeiten, ihren Stil an die Bedurfnisse junger Leser und die An-
forderungen des Bildungssystems anzupassen. Der Historiker H. Sahanovit¢
beschrieb die Umstrukturierung der weilrussischen Geschichtsschreibung
als ,methodisches und padagogisches Vakuum® (Sahanovi¢, 2001, 2).

Das Wissenschaftliche und Methodische Zentrum des Bildungsministeriums
war 1993 die einzige Stelle, die fiir die Uberwachung der Manuskripte zustan-
dig war. Nach dem offiziellen Verfahren musste das Lehrbuch zunachst von
den Universitatsprofessoren genehmigt werden, um die akademische Qualitat
der Arbeiten sicherzustellen. Die Lehrer erprobten die neuen Blcher dann im
Klassenzimmer und prasentierten die Ergebnisse ihrer Verwendung. Gleich-
zeitig mit dem von Professoren und Lehrern durchgefiihrten Uberpriifungs-
prozess organisierte das Nationale Zentrum fur Lehrblicher eine Reihe von
Sitzungen, Runden Tischen, Vortragen und Diskussionen, in denen verschie-
dene Ansichten ausgetauscht, diskutiert und gegentbergestellt wurden.

Der Geschichtsunterricht und die Lehrblicher der Perestroika waren der
erste Versuch, sich vom Dogmatismus der Sowjetzeit zu entfernen. Sie er-
mutigten zum Nachdenken Uber historische Ereignisse und Persdnlichkei-
ten und enthielten keine unbestreitbaren Dogmen. Die Autoren der ersten
Lehrblcher legten besonderen Wert auf die staatsbirgerliche Funktion der
Lehrblcher. Die Bucher sollten Patrioten erziehen und Fahigkeiten zum kri-
tischen Denken wecken, was im Vergleich zum Denken aus der Sowjetzeit
aus padagogischer Sicht eine Neuheit war.

Demokratisierung der Gesellschaft und Verurteilung der
sowjetischen Vergangenheit

Wahrend der Perestroika wurde in allen postsowjetischen Landern der Kon-
takt mit Russland und Russen als Katastrophe bezeichnet. Die kommunisti-
sche Zeit wird daher haufig in Bezug auf Invasion, Besetzung und Koloniali-
sierung beschrieben. In der Geschichte der postsowjetischen Lander spielte
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Russland die Rolle des ,Anderen®, des ,bequemen® Feindes, dem alle Feh-
ler und Misserfolge zugeschrieben werden kénnen. Russen wurden als Inva-
soren eingestuft, und alle territorialen Veranderungen, ob Vereinigung oder
Annexion von Territorien, werden sehr negativ beschrieben.

Der Pluralismus als eine der wichtigsten Anforderungen einer demokratischen
Gesellschaft war ein wichtiges Element der Politik des Perestroika-Geschichts-
unterrichts. Lehrbuchautoren und Experten betonten die Notwendigkeit, in
den Lehrbichern mehrere Perspektiven auf historische Ereignisse darzustel-
len: ,Der Autor muss mindestens zwei unterschiedliche Meinungen zu den
prasentierten Fakten wiedergeben. ...Es gibt viele umstrittene Themen in der
Geschichtswissenschaft, der Autor jedoch prasentiert einige Ereignisse als ul-
timative Wahrheiten* (Sidarcou, 1993, 2). Pluralistische Tendenzen spiegeln
sich stark in den Bichern dieser Zeit wider. Die Einleitung des 1993 verdéffent-
lichten Lehrbuchs von Uladzimir Sidarcou gibt deutlich den padagogischen
Standpunkt der Autoren wieder (Sidarcod, 1993, 4). Mit ihrem Handbuch
mochten die Autoren ,den widerspriichlichen Entwicklungsprozess unserer
Gesellschaft erklaren, den Schulern helfen, sich der Geschichte Weilruss-
lands als unserer Geschichte und als Teil unseres heutigen Alltags bewusst
zu werden®. Die Autoren laden junge Leser ein, ,die Rolle historischer Figuren
zu studieren, Uber ihre Handlungen nachzudenken® und ,sich an die Stelle
historischer Charaktere zu versetzen, um ihre Motivationen zu verstehen®. Die
Autoren machen auf die Meinungsvielfalt zu den im Buch analysierten histori-
schen Fakten aufmerksam: ,Im Lehrbuch sind unterschiedliche Standpunkte
vertreten. Du kannst sie akzeptieren oder deine eigene Meinung verteidigen;
du solltest jedoch eine respektvolle Haltung gegeniliber denen einnehmen, die
eine andere Meinung haben als du.“... ,Wir empfehlen den Studenten, sich
aktiv an Debatten Uber kontroverse Themen zu beteiligen, um zu lernen, wie
sie ihre Standpunkte verteidigen kdnnen.“ (Sidarcou, 1993, 6). Die Autoren
regen zur Reflexion Uber historische Ereignisse und Personlichkeiten an, und
ihr Buch enthalt keine unbestreitbaren Dogmen.

Die Experten, die sich Anfang der neunziger Jahre im Nationalen Zentrum
fur Lehrbucher versammelten, diskutierten Uber die Modalitédten der Revi-
sion der totalitdren Sowjetzeit, was ein wichtiger Schritt in Richtung Demo-
kratisierung und Offenheit fir demokratische Werte war. Die Verurteilung
des sowjetischen Erbes und die Suche nach europaischen Wurzeln in der
weildrussischen Geschichte war ein sehr wichtiger Trend beim Schreiben
von Geschichtsbuchern.

Wahrend der Perestroika wurde das grundlegende Ereignis der sowjeti-
schen Geschichte — der Zweite Weltkrieg — einer griindlichen historischen
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Neuinterpretation unterzogen. Der Mythos von der entscheidenden Rolle der
Kommunistischen Partei beim Sieg wurde ebenso entlarvt wie der Mythos
vom Kampf des ganzen Volkes gegen die Nazis: Das ganze Volk kampfte
nicht auf der Seite der Roten Armee und der Partisanen. Historiker enthull-
ten Falle von Kollaboration und Verbrechen von Partisanen. Die Verherrli-
chung des Zweiten Weltkriegs in der sowjetischen Ara wurde erheblich ab-
geschwacht. Zum ersten Mal wurden in den 90er Jahren Geschichten von
Opfern und ganzen Gemeinschaften erzahlt, die von der sowjetischen und
weillrussischen Geschichtsschreibung vergessen wurden, wie beispielswei-
se die judische Gemeinschaft.

Auf der Suche nach Verbindungen mit Europa und
»Europaisierung” des historischen Diskurses

Die besondere Aufmerksamkeit fir das Grol¥furstentum Litauen, zu dem die
weildrussischen Gebiete zwischen dem 12. und 16. Jahrhundert gehdrten,
war das Ergebnis der Suche nach einer gultigen historischen Alternative zur
Idee der weilrussischen Nation als festem Bestandteil des sowjetischen to-
talitdren Staates, wie durch sowjetische Geschichtsschreibung unterstellt.
Eine authentische Alternative zur sowjetischen Version der weilrussischen
Geschichte zu finden erwies sich nicht als einfach.

In den 1993 verdffentlichten Lehrblchern wurde ein besonderer Schwer-
punkt auf das GrofRflrstentum Litauen und die Kriege zwischen den Grof3-
firstentimern Litauen und Moskau als historischen Beweis fir den Wider-
stand gegen die russische Herrschaft und die Verbindungen zu Europa
gelegt. Sogar die Kapiteliberschriften unterstrichen die Verbindung zwi-
schen weildrussischer, europaischer und Weltgeschichte: ,Weilrussische
Kultur im Kontext der Weltzivilisation®, ,Der groRe Vaterlandische Krieg im
Kontext des Zweiten Weltkriegs®.

Es sei darauf hingewiesen, dass die Ablehnung des sowjetischen Totalitaris-
mus und die nationale Wiederbelebung in dieser Zeit extreme Formen ange-
nommen haben. ,Die Geschichte arbeitet heute noch unter der Last des aus
frheren Jahrzehnten ererbten Dogmas*, bemerkte ein Experte, wenn auch
einige Wissenschaftler erkannten, dass die Umschreibung der Geschichte
und die Ablehnung des sowjetischen Dogmas ein neues nationalistisches
Dogma hervorbrachten, und dass es wichtig war, eine Ubergangsphase ei-
nes historischen Bewusstseins im Umgang mit schwierigen Themen zu be-
ricksichtigen. (So in Dokumenten des Nationalen Zentrums fiir Lehrbiicher
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(Nacional’'nyj centr knigi pro Ministerstve obrazovanija))?. Die 1993 heraus-
gegebenen Schulbiicher enthielten die Uberschriften ,Historische Tatsache®
und ,Historisches Dokument” (Loika, 1993, 2-8), die die Absicht der Autoren
belegen, ihre Erzahlung mit historischen Dokumenten zu unterstitzen, um
sie objektiv zu machen.

Europaisierung des Holocaust-Gedachtnisses und Veranderun-
gen in der weirussischen Interpretation des Zweiten Weltkriegs

Perestroika und die Liberalisierung des postsowjetischen Raums in den 1980er
Jahren erdffneten neue Seiten der vom sowjetischen Regime verfalschten
Geschichte: Molotow-Ribbentrop-Pakt, Repressalien gegen Offiziere der Ro-
ten Armee, Verbrechen von Partisanen, Holocaust. Damals wurde (wie oben
erwahnt) der grundlegende sowjetische Mythos des Zweiten Weltkriegs einer
wichtigen Neuinterpretation unterzogen — das betraf die fihrenden Rolle der
Kommunistischen Partei wie den Mythos vom Kampf des ganzen Volkes

Das Holocaust-Gedachtnis ist eine grundlegende historische Erfahrung
und eine einheitliche Erinnerung fir Europa. Osteuropaer mussten sich der
Tatsache stellen, dass fiir Westeuropa der Holocaust eine grundlegende histo-
rische Erfahrung geworden war, wahrend er flr sie nur ein Teil der Geschichte
war. Die ,Neuankémmlinge® aus Osteuropa mussten ihre eigenen historischen
Erfahrungen, die dem Westen unbekannt waren, erzahlen und sie zu einem
offiziellen Teil der europaischen Identitat machen. Bis 1989 waren die Repra-
sentationsmodi der Holocaust-Erinnerung in einem aufkommenden transna-
tionalen sozialen Raum der Erinnerungspolitik normativ geworden, in den die
osteuropaische Staaten nach dem Zusammenbruch staatssozialistischer Re-
gime eintraten. Nach 1989 verwandelte sie sich allmahlich in ein ,europaisier-
tes” Regime der Erinnerungspolitik in der westlichen Welt (Sierp, 2014, 14).

Die Vorstellungen der Holocaust-Erinnerung in Westeuropa dienten als Vor-
bild fir osteuropaische Lander, und die Kanonisierung des Holocaust-Ge-
dachtnisses wurde zu einem Kriterium, um als Mitglied der européischen
Familie betrachtet werden zu kdnnen beim Beitritt zum Europarat und der
Europaischen Union. Der Holocaust ist zu einem metageschichtlichen Dis-
kurs geworden, zu einem supranationalen, de-kontextualisierten Diskurs,
der ein transnationales normatives Erinnerungsregime bildet (Rothenberg,
1999, 32). Das Holocaust-Gedachtnis anzuerkennen, Lehren aus der Ge-

2 Das 1993 eingerichtete Zentrum ressortiert beim Erziehungsministerium von Belarus.
Es verwahrt die Dokumente zur Schulbuchproduktion und -begutachtung; es ist noch nicht
abschlieend nach Archivsignaturen geordnet.
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schichte zu ziehen, wurde zu einer moralischen Verpflichtung, um die Men-
schenrechtsverletzung zu verhindern und um zu verhindern, dass sich die
Graueltaten der Vergangenheit wiederholen. Die Europaische Union griindet
sich auf die unteilbaren, universellen Werten der Menschenwirde, die auf
dem Holocaust-Gedachtnis beruhen, welches seines historischen Kontextes
beraubt und zu einer ethischen Impfung gegen totalitare Verbrechen gewor-
den ist.

Der postsowjetische Raum sah sich nach Perestroika und Liberalisierung mit
der Frage des Holocaust-Gedachtnisses konfrontiert, als der politische Re-
gimewechsel historisch mit dem Boom des Gedenkens in Europa zusammen-
fiel. Der Holocaust wurde nach Jahrzehnten des sowjetischen Schweigens
zu diesem Thema Gegenstand o6ffentlicher Diskussionen. Weil3russland, das
vor dem Zweiten Weltkrieg eine sehr wichtige jidische Gemeinaschaft hatte,
entdeckte, dass mehr als 600 000 Juden von den Nazis ermordet worden
waren. Das Vernichtungslager Maly Trascjanec in der Nahe von Minsk war
eines der groten Konzentrationslager in Europa (Dean, 2000, 14).

Weillrussland entdeckte das institutionalisierte Gedenken an den Holocaust
in Europa erst nach dem Zusammenbruch der Sowjetunion, und dies trug
zur Anerkennung des Holocaust in Weildrussland bei. Perestroika wurde
verwendet, um ,Europaisch-sein einzufordern. Wie andere postsowjetische
Lander entschied sich Weil3russland flr das europaische Modell der Holo-
caust-Geschichte.

Die Re-Sowjetisierung des Geschichtsunterrichts

Im Jahr 1994 veranderte sich die Liberalisierung der weifdrussischen Ge-
sellschaft erheblich. Die politischen Krafte, die 1994 an die Macht kamen,
erzielten ihren Sieg, indem sie einem durcheinander geratenen Volk ver-
sprachen, das sowijetische Erbe, die briiderlichen Beziehungen zu Russland
und den aus der Sowjetzeit geerbten Wohlfahrtsstaat wiederherzustellen.
Die neue Regierung begann Methoden anzuwenden, die sie von sowjeti-
schen Flhrern geerbt hatten. Ein Referendum im Mai 1995 konzentrierte
sich auf die Anderung der Staatssymbole, die Vereinigung mit Russland und
den Status der russischen Sprache als Staatssprache. Das Wappen und
die ,nationalistische” Flagge aus der Zeit des Grofflrstentums Litauen als
Symbol des ,goldenen Zeitalters® war nach der Unabhangigkeitserklarung
1991 eingefiihrt worden. Nach dem Referendum von 1995 wurden diese
weildrussisch-nationalen Symbole wieder durch jene der Sowjetzeit ersetzt.
Die Mehrheit der Wahler stimmte flr die Vereinigung mit Russland und fur
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zwei Staatssprachen in Weillrussland: Russisch und Weilrussisch. 1991
wurde als Unabhangigkeitstag Weilrusslands der 27. Juli festgelegt zum
Gedenken an das vom Obersten Sowjet (Parlament) verabschiedete Un-
abhangigkeitsgesetz. 1996 wurde der Unabhangigkeitstag jedoch auf den
3. Juli verlegt, den Tag der Befreiung Minsks von den Nazis: ein weiterer
Beweis flr die Rickkehr zu einem sowjetischen Modell des Schreibens und
Interpretierens der modernen weilrussischen Geschichte.

Das Referendum institutionalisierte eine Riickkehr zur Sowjetzeit und zur rus-
sisch orientierten Geschichtsinterpretation. Diese legalisierte Sowjetisierung
wirkte sich auch auf das Schreiben und Lehren von Geschichte und die offi-
zielle Politik zur nationalen Identitat Weifdrusslands aus. In einem Edikt des
Prasidenten von Weildrussland, Aleksandr LukaSenko (weilruss. Aljaksandr
Lukasénka), vom 16. August 1995 heildt es: ,Angesichts der Ergebnisse des
Referendums ist es notwendig, die zwischen 1992 und 1995 verdffentlichten
Bulcher durch neue Lehrblicher zu ersetzen” (Lukasenko, 1995, 9). Um das
sowjetische Erbe zu verteidigen, wurden Geschichtsblicher, die der Prasident
als nationalistisch ansah, durch Blicher ersetzt, die den Bestrebungen der
neuen politischen Autoritaten, die das sowjetische Erbe als Grundlage ihrer
politischen Legitimitat herangezogen hatten, besser entsprachen.

Das Eingreifen der politischen Autoritédten in den Geschichtsunterricht und
das Schreiben von Lehrbichern l6ste heftige gesellschaftliche Debatten
aus. Die Diskussionen in der Presse spiegelten die negative Haltung der
Lehrer und der Intelligenzija gegenlber der Verscharfung von Kontrolle und
Manipulation des Schulgeschichtsunterrichts wider. Der von der Zeitschrift
.Belarusian historical review (BHR)“ organisierte Runde Tisch Uber Ge-
schichtsbucher war eine Reaktion auf die Entscheidung, alle zwischen 1992
und 1995 verdffentlichten Lehrblicher zu entfernen. Autoren und Lehrer kriti-
sierten nachdrucklich staatliche Eingriffe zum Zweck des Umschreibens von
Lehrblchern. Der Autor Michas* Bi€ kritisierte das autoritéare Verbot von Bu-
chern, das 1993 herausgegeben wurde: ,Der Lehrplan flr Geschichte wurde
1991 und 1992 offen debattiert und diskutiert. Wo waren die Leute, die jetzt
ihre Stimmen erheben, um 1992 unsere Lehrbicher zu kritisieren?”. (So ein
Dokument im Nationalen Zentrum fir Lehrbtcher)

Ein Beweis autoritirer Beschrankung: Geschichtsunterricht
unter politischer Zensur.

Die Schaffung der staatlichen Kommission fir die Kontrolle von Schullitera-
tur im Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften, die durch eine Anord-
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nung des Prasidenten vom 24. August 1995 ins Leben gerufen wurde und
der Prasidialverwaltung direkt unterstellt war, lautete eine neue Phase in der
weillrussischen Geschichtsunterrichtspolitik und dem Schreibens von Lehr-
bichern ein. Diese Struktur entsprach dem Bestreben der weilrussischen
politischen Autoritaten, das Schreiben der Schulgeschichtsblcher unter ihre
Kontrolle zu bringen. Unzahlige Mechanismen, die im Verfahren der Verof-
fentlichung von Lehrbichern eingeflihrt wurden, verhinderten jeden Versuch,
gegen die offizielle Regierungsauffassung von Geschichte zu verstofden.
Der Zweck der Kommission besteht darin, das Schreiben von Lehrbuchern
zu Uberwachen und direkt zu kontrollieren. Somit bleibt die Kommission der
ultimative Richter tGber Lehrbuchmanuskripte. Bevor ein Manuskript von der
Kommission beurteilt wird, muss es jedoch viele Stufen der Korrektur und
Uberprifung durchlaufen.

Zunachst lesen zwei Experten des Bildungsinstituts des Bildungsministe-
riums ein Manuskript. Die vom Institut ernannten Experten Gberprifen die
didaktische und ideologische Qualitat der Arbeit. Wenn das Manuskript den
padagogischen Anforderungen eines Lehrbuchs entspricht und nicht offen
der offiziellen Ideologie entgegensteht, wird es zunachst genehmigt. Ein Ma-
nuskript kann an mehreren Stellen kritisiert werden, und der Autor ist ver-
pflichtet, aufgrund der Einwande der Sachverstéandigen Korrekturen vorzu-
nehmen. Das Sekretariat des Ministeriums kann das Manuskript viele Male
zur ,Verbesserung“ senden, bis es von der Kommission akzeptiert wird. Der
nachste Schritt ist die Analyse und Beratung von Lehrbuchexperten in der
Geschichtsabteilung des Bildungsministeriums. Die Abteilung prft, ob das
Werk dem offiziellen Lehrplan entspricht, die didaktischen Merkmale des
Manuskripts und die vom Autor in seinem Buch dargelegte Ideologie. Das
Manuskript wird neuen Experten vorgelegt, und wenn es Punkte gibt, die
Uberarbeitet werden mussen, wird es zur Korrektur an die Autoren zurtick-
gesandt. Die Beamten des Bildungsministeriums wissen, welche Punkte
,poliert* werden missen, damit das Manuskript zuerst vom Prasidium des
Akademischen Rates des Bildungsministeriums und dann von der Kommis-
sion analysiert werden kann. Punkte in Bezug auf die politische Geschichte,
die Sowijetzeit und den Zweiten Weltkrieg werden als schwierig angesehen.
Nach Genehmigung durch die Abteilung des Ministeriums wird das Manu-
skript der Prufung des Prasidiums des Akademischen Rates des Bildungs-
ministeriums unterzogen. Seine Mitglieder werden vom Bildungsministerium
ernannt und tagen unter dem Vorsitz des Bildungsministers. Vor der Be-
ratung im Rat wird das Manuskript den Sachverstandigen der Kommission
vorgelegt, und obwohl dies nicht Teil des offiziellen Verfahrens ist, hat ihre
Stellungnahme bei den Beratungen groRes Gewicht. Es ist der Akademi-

72 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Geschichtsunterricht in Weilrussland zwischen Globalisierung und Beschrdnkung

sche Rat, der die meisten negativen Urteile Gber Manuskripte gibt. Dies ist
sinnvoll, da der nachste Schritt die eine endglltige Entscheidung der Kom-
mission Uber das Manuskript ist. Es muss daher zu diesem Zeitpunkt der
offiziellen Ideologie entsprechen. Die Kommission kontrolliert politisch wich-
tige Schulfacher wie Weltgeschichte, Geographie sowie Literatur und die
Geschichte Weilirusslands. Dies sind die umstrittensten und politisiertesten
akademischen Disziplinen, daher kontrollieren die politischen Behérden mit
besonderer Wachsamkeit, wie sie unterrichtet werden. Die Akte zu jedem
von der Kommission gepriften Manuskript enthalt fast zehn Expertenberich-
te, die Antworten der Autoren auf die auf der Grundlage von Einwanden vor-
genommenen Korrekturen und die Berichte aller Sitzungen aller Stellen, die
das Manuskript analysiert haben. Die Kommission erlasst das endgiltige
Urteil. Wenn das Skript von der Kommission genehmigt wird, sendet das
Ministerium das Manuskript an den Verlag und gibt die Anzahl der zu er-
stellenden Exemplare an. Eine solch offene autoritdre Kontrolle tber den
Geschichtsunterricht und das Schreiben von Lehrblichern geht sogar noch
weiter als die sowjetischen Methoden zur Kontrolle des Bildungssystems.

Vorwarts in die sowjetische Vergangenheit?

Die Ruckkehr zur sowjetischen Interpretation der Geschichte fiihrte zu einer
neuen Auswahl von Themen. Einige von ihnen sind akzentuiert, andere ver-
schwunden.

Die Kollaboration wahrend des Zweiten Weltkriegs ist ein sehr problema-
tisches Thema, das aus der gegenwartigen weilrussischen Geschichts-
schreibung ,verschwunden® ist. Wahrend der Perestroika wurde dieses
Problem analysiert. Es war wichtig, dieses Phdnomen zu untersuchen: die
Motivation von Kollaborateuren, die sehr oft Verfolger von Juden, Roma und
anderen Gemeinschaften waren, oder — anders gefragt: warum Nachbarn
zu Henkern wurden. In WeilRrussland-Lehrbuchern, die nach 2005 heraus-
gegeben wurden, wird der Begriff ,Kollaboration® nicht einmal erwahnt. Es
ist unmdglich, eine Forschung zum Kollaborationismus in staatlichen Institu-
tionen durchzufihren oder eine Untersuchung zur Kollaboration in Belarus
zu veroffentlichen.

Die gegenwartige weildrussische Regierung ist sich auch der Rolle der Bil-
dung beim Bilden sozialer Bindungen und beim Aufbau von Identitat be-
wusst: ,Der Geschichtsunterricht ist auch ein Kampf um Geist und Seele
nicht nur des Einzelnen, sondern auch der Nationen® (Lukasenko, 2000, 7).
Einerseits ist es unerlasslich, die Bildungsmangel innerhalb der Familie zu
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Uberwinden im Zusammenhang mit einem dramatischen Riickgang des all-
gemeinen Bildungsniveaus von Kindern, in dem ,Lehrbiicher wahrschein-
lich die einzigen Bucher sind, die viele Kinder in die Hande bekommen.*
Andererseits spielt das Schulsystem eine fast ausschlielRliche Rolle bei der
Ausbildung junger Birger. Lehrblicher sind das bevorzugte und oft einzige
Instrument zur Ubermittlung und Legitimierung der besonderen Interpreta-
tion von Geschichte und Narrativen nationaler Identitat, die eine politische
Verwaltung vermitteln méchte.

In diesem Zusammenhang sind Geschichtsunterricht und Schulbicher zur
Geschichte auRerst wirksame Instrumente der Identitatsbildung. Botschaf-
ten Uber Identitat, Uber ,uns und den anderen® kénnen Uber Generationen
hinweg durch Geschichtsbiicher, die in Millionen von Exemplaren an die
Burger verteilt werden, Ubertragen und verewigt werden. Ihre Texte, Illustra-
tionen und ihre Typografie kénnen landesweit zu gemeinsamen Referenzen
werden und eine breite, grindliche und kontinuierliche Wirkung auf die ge-
samte Bevolkerung eines Gebiets gewahrleisten. Die Assimilierung dersel-
ben Botschaft, derselben Fotos und historischen Bilder, die von Lehrbuchern
Ubermittelt werden, durch mehrere Generationen kann eine wichtige Rolle
bei der Legitimierung eines offiziellen Narrativs tUber Geschichte und ldenti-
tat innerhalb eines Schulsystems spielen (Schissler, 2005, 5).

Der von Bildungssystemen Ubermittelte Identitatsdiskurs wird zu einem Aus-
gangspunkt, auf dessen Grundlage Individuen ihre Identitat, Weltanschau-
ung und Sicht auf Vergangenheit und Geschichte konstruieren kénnen. Sie
beginnen, ihre Zugehdrigkeit zu bestimmten Gruppen und ihre Nichtzuge-
horigkeit zu ,anderen” so weit anzunehmen, dass diese Wahrnehmung ihr
Verhalten lenkt und zu einem Generator und Organisator von Praktiken und
Meinungen wird. Das Geschichtsnarrativ einer Nation, wie es in ihrem Schul-
system gelehrt wird, konzentriert sich in der Regel auf bestimmte Schlissel-
ereignisse, die zu Wegweisern fur das Bilden von Verbindungen zwischen
einer Nation und ihrer Vergangenheit werden (Bassin & Kelly, 2012, 13).

In der offiziellen Geschichtsschreibung werden alternative historische Inter-
pretationen nicht vollstandig geldscht, sondern an den Rand der sozialge-
schichtlichen Narrative gedrangt. Unter den wenigen alternativen Institu-
tionen, die sich den offiziellen historiografischen Dogmen auf3erhalb des
Systems entziehen koénnen, finden sich eine Institution im Exil in Vilnius,
eine ,Geschichtswerkstatt“ in Minsk und eine deutsch-weildrussische Institu-
tion. Die Werkstatt in dem Gebiet, in dem sich das Minsker Ghetto befand,
versucht, die ,weillen Flecken“ des Krieges und der nationalsozialistischen
Besatzung aufzudecken, einschliellich des Schicksals der jidischen Ge-
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meinde und der Kollaboration (Kozak, 2012, 51). Der Schutz einer diploma-
tischen Einrichtung, der deutschen Botschaft, garantiert eine gewisse Flexi-
bilitat und Meinungsfreiheit.

Das sowijetische historische Dogma und insbesondere der Eckpfeiler des
sowjetischen Erbes - die Verherrlichung des Zweiten Weltkriegs - haben an-
dere historische Interpretationen an den Rand gedrangt. Die Vorrangstellung
der sowjetischen Interpretation des Krieges spiegelt sich in einem partei-
ischen und voreingenommenen Diskurs Uber den Zweiten Weltkrieg voller
Licken und Auslassungen in Schulbichern wider. Aktuelle Definitionen der
weildrussischen Vergangenheit und Erinnerung kénnen nicht nachhaltig sein
und sind immer schwach und anfallig fir politische Manipulationen, da sie
auf parteiischen und lickenhaften historischen Referenzen beruhen, in de-
nen die heroische Interpretation des Zweiten Weltkriegs mit der Erzahlung
der Opfer unvereinbar ist. Das Holocaust-Gedachtnis wurde nicht nur aus
dem offiziellen Diskurs, sondern auch aus personlichen Erinnerungen deut-
lich getilgt.

Die Vorrangstellung der sowjetischen und russlandorientierten Interpretation
der Geschichte fuhrte zu Animositaten bei der Analyse der Beziehungen zu
Europa.

Mit Russland und gegen Europa

Die Animositat zwischen Polen und Weildrussen wurde im Laufe der Jahr-
hunderte von den politischen Autoritdten methodisch gepflegt; eine Politik
der Feindseligkeit zwischen Weilirussen und Polen, die seit Jahrhunderten
von der herrschenden Elite in Weilrussland gefordert wird, seien es rus-
sische, sowjetische oder die heutigen weilrussischen Behoérden. Das Ziel
dieser Politik ist die Schaffung einer mehrdimensionalen Grenze zwischen
diesen Volkern in Bezug auf Mentalitat, Territorium, Religion und Sprache,
was die Tatsache verschleiert, dass Polen wie Weil3russen ein slawisches
Volk sind, das den Weilirussen insgesamt sehr nahesteht. Die weil3russi-
sche Sprache zum Beispiel ist die am starksten ,verwestlichte® aller ostsla-
wischen Sprachen und damit sowohl der polnischen als auch der russischen
Sprache nahe (Bulyko, 1999, 12).

Diese kunstliche und unbegriindete kulturelle Grenze zwischen Weil3russ-
land und Polen macht die Polen zu den ,schlimmsten Feinden® (Zaiko, 1999,
8) der Weilrussen in allen offiziellen Diskursen und in der politischen Propa-
ganda und erklart einen ,Krieg gegen die Polen“ (Eberhardt, 1997, 35), was
sogar im 6ffentlichen Raum und im Bildungsnarrativ auffindbar ist.
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Wenn Identifikation als ein bewusster Akt der Entscheidung definiert wird, zu
einer bestimmten Gruppe zu gehdren, anstatt zu einer ,anderen“ (Recher,
2001, 72), wird das Wissen Uber die nationale Geschichte, das eine be-
trachtliche Anzahl von Fragen und Antworten auf Fragen der Identitat, der
Gemeinsamkeiten der Nation und des Unterschieds zu ,anderen® enthalt,
besonders wichtig.

Polen als Teil Europas und ,,der bedeutende Andere* in
weiBrussischen Geschichtsbiichern

Die Identitatsbotschaft, die Identitdtsgrenze, das Bild von ,uns und dem An-
deren®, das in zeitgendssischen weildrussischen Schulblichern dargestellt
wird, basiert auf Stereotypen, die aus einer Zeit stammen, als ideologische
Konfrontation die Teilung des europaischen Kontinents in West und Ost
rechtfertigte (Lindner, 1999, 21).

Die weil3russischen Geschichtsbiicher sind Ubersat mit Stereotypen Uber
Europa, die die polnisch-weifdrussische Grenze aus geografischer und kul-
tureller Sicht als Trennlinie zwischen West und Ost betrachten. In Bezug auf
die Identitatskonstruktion erfillen diese Stereotypen die nitzliche Rolle, den
.bedeutenden Anderen® zu definieren, auf dem das Konzept der weil3russi-
schen nationalen Identitat und nationalen Souveranitat basiert.

Der derzeitige Prasident von Weil3russland, der ausgebildeter Historiker ist
und sich selbst fir eine russisch-sowjetische Konzeption der weilrussischen
Geschichte einsetzt, erklarte in einer Ansprache an weil3russisch-national
orientierte Historiker: ,In der akademischen historischen Debatte sind in den
vergangenen 15 Jahren viele Mythen und politische Unterstellungen aufge-
taucht. Oppositionsaktivisten sind eifrig beim Umschreiben der Geschichte
und verwenden nur zwei Farben: Schwarz fiir die Sowjetzeit und Weif? fur die
»polnische® Zeit (die Zeit, in der weilrussische Gebiete zur Rzeczpospolita,
einer polnisch-litauischen Union, gehorten; A.Z.).“ (LukaSenko, 2003, 11).

Der Aufstand von 1863 in Weil3russland ist ein Beispiel fir ein Schllssel-
ereignis, das russische, polnische, litauische und weilrussische Historiker
trennt und bis heute die meisten Kontroversen in der weildrussischen Ge-
schichtsschreibung ausldst. Die sowjetische Tradition betont den sozialen
Charakter des Kampfes, wahrend weildrussisch-national Orientierten Kastus'
Kalinouski, den Anflhrer des Aufstands von 1863, zu einem Nationalhelden
machen, der den Kampf um die nationale Befreiung ,aus den tddlichen Fan-
gen des russischen Reiches* fuhrte (TreS€enok, 2005, 189).
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In weildrussischen Lehrblchern wird Polen als Quelle des volligen Bosen
dargestellt, und das polnische Volk wird buchstablich als ,entartete Verrater®
bezeichnet (TreS¢enok, 2005, 152).

Schlussfolgerung

Die gegenwartige weilrussische Geschichtsschreibung und Identitatsmatrix
ist in zwei konkurrierende Interpretationen der Geschichte unterteilt, zwei
Ansatze zur Erstellung historischer Narrative: eine weildrussisch-nationale
und eine sowjetische Version. Jedes dieser Projekte mobilisiert und artiku-
liert Fakten und historische Ereignisse, um einen politischen Diskurs und
eine Narrative historischer Identitat zu legitimieren.

In der aktuellen weil3russischen Geschichtsschreibung besteht ein klares
Ungleichgewicht zwischen den historischen Narrativen zugunsten der sow-
jetischen doktrinaren und dogmatischen. Die Geschichte des 20. Jahrhun-
derts erlebte den Missbrauch von Geschichte in der UJSSR und ihre Ausnut-
zung zur Rechtfertigung von Verbrechen, Ausrottungen und Repressalien.
Die Verwendung des weilrussisch-nationalen Ansatzes auf die Geschichte
in verschiedenen Kontexten zeigte auch die Gefahren eines aggressiven
Nationalismus. Es kann nicht ein einzig perfektes historisches Narrativ, ein
einzigartiges historisches Bewusstsein, eine einzige Art der Interpretation
der Vergangenheit existieren, sondern dies Narrativ muss pluralistisch, of-
fen, ohne Dogma und ohne Monopol sein, was heute in Weildrussland nicht
der Fall ist.

Der weilirussisch-nationale Diskurs Uber historisches Bewusstsein und na-
tionale Identitat ist wegen mangelnder Ubermittlungs- und Legitimations-
mdglichkeiten zur Unbekanntheit verurteilt. Das einzige Modell fur das his-
torische Bewusstsein und die nationale Identitat der WeilRrussen ist das von
den Behorden verteidigte und geférderte sowjetische Modell. Das von weilf3-
russisch-national orientierten Kraften geférderte alternative Projekt ist eben-
falls ein negatives Projekt, das nicht als Referenz fur die nationale Einheit
dienen kann. Das Problem des Fehlens eines regelmafligen und stabilen
Bezugspunkts ist der Mangel eines notwendigen Konsenses Uber die natio-
nale ldentitat.

Das sowijetische historische Dogma und insbesondere der Eckpfeiler des
sowjetischen Erbes - die Verherrlichung des Zweiten Weltkriegs - haben an-
dere historische Interpretationen an den Rand gedrangt. Die Vorrangstellung
der sowjetischen Interpretation des Krieges spiegelt sich in einem partei-
ischen und voreingenommenen Diskurs voller Licken Uber den Zweiten
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Weltkrieg im Identitatsdiskurs und in Schulblichern wider. Ideen der weil3-
russischen nationalen Identitat beruhen also wieder ausschlieRlich auf dem
negativen und destruktiven Bezug auf den Krieg. Die Erinnerung an die Ver-
gangenheit und der historische Diskurs im Bezug auf die nationale Identitat
sollten eine offene, friedliche, pluralistische und diskursive Grundlage ha-
ben und kontroverse Themen wie Kriege und Konflikte Gberwinden. Aktuelle
Definitionen der weildrussischen Identitat kdnnen nicht nachhaltig sein und
werden immer schwach und anfallig fur politische Manipulationen sein, da
sie auf destruktiven historischen Referenzen beruhen.

Die Akzeptanz des offiziellen Diskurses Uber die historische Erinnerung ist
auf die Marginalisierung anderer Diskurse zurtickzuflihren. Der pragende
Einfluss der Erinnerungspolitik ist stark, wenn sich die Gesellschaft auf ahn-
liche, aber nicht identische Weise an die Vergangenheit erinnert, eine ldee
der historischen Wahrheit konzipiert und den Glauben an die erinnerte Ge-
schichtsversion verstarkt.

Die gegenwartigen weildrussischen politischen Autoritdten streben die Ver-
breitung einer sowjetischen, russlandorientierten Version der weilrussischen
Geschichte und nationalen Identitdt an, um ihre eigene Legitimitat zu recht-
fertigen, und sie brauchen eine Interpretation, die von der Bevdlkerung ohne
Diskussion akzeptiert werden kann. In diesem speziellen Kontext muss jede
Interpretation der nationalen Identitdt so einfach und dogmatisch wie mog-
lich sein. Das Ergebnis der Vermischung sowijetischer und weilrussisch-na-
tional orientierter Referenzen sind schwache und widersprichliche Diskurse
und Lehrbticher, die nicht geeignet sind, konsistente und stabile Referenzen
fur die Konstruktion nationaler Identitat, fur die Forderung des Zugehdrig-
keitsgefuhls zu einer nationalen Gemeinschaft und fur die Rechtfertigung
des Platzes einer Nation im globale System zu schaffen. Fir Weilrussland
ist dies auRerst wichtig, da das Rating des Demokratieindex kontinuierlich
das niedrigste in Europa ist. Es ist das einzige Land des europaischen Kon-
tinents, welches nicht Teil des Europarates ist, und das einzige, das die To-
desstrafe noch umsetzt.
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Koloniales Wissen in deutschen
Lehrfilmen und Schulbiichern der
Zwischenkriegszeit

Bildungsmedien in der Zwischenkriegszeit

it der Einfihrung der allgemeinen Schulpflicht zu Beginn des 19. Jahr-

hunderts entstand ein erweiterter Bedarf an Bildungsmedien. Das
Schulbuch entwickelte sich dabei im Laufe des 19. Jahrhunderts zum be-
stimmenden Bildungsmedium, in dem das Wissen fixiert wurde, welches als
lernenswert erachtet wurde. Trotzdem wurden immer wieder neue Bildungs-
medien als Ergdnzung zum Schulbuch im Unterricht verwendet beispiels-
weise visuelle Lehrmittel wie Wandbilder und -karten, Bildwerfer, wie das
Epidiaskop und ab ca. 1907 Filmprojektoren.

Die Bildungshoheit lag dabei, wie bereits zuvor und heute immer noch, bei den
einzelnen Staaten des deutschen Reiches. Dies fiihrte zu grof3en Unterschie-
den hinsichtlich der verwendeten Bildungsmedien, da jeder Staat des deut-
schen Reiches selbst entschied, welche Bildungsmedien und welche Inhalte
im Unterricht verwendet werden sollten. Innerhalb der reformpadagogischen
Strdomungen mehrten sich aber die Rufe nach visuellen Bildungsmedien, die
es ermdglichen sollten, den Schilerinnen und Schilern Inhalte zu zeigen, die
mit Hilfe des Schulbuches nicht vermittelt werden konnten. 1907 befasste
sich deswegen ein Zusammenschluss von Hamburger Lehrenden mit den
Moglichkeiten des Films als Bildungsmedium und erlie3 Empfehlungen fur
dessen Verwendung.!' Wegen der Zustandigkeit der einzelnen Kultusminis-
terien und deren Einstellung gegentber dem Lehrfilm dauerte es aber noch
bis 1934, ehe es zur Grindung einer nationalen Filmstelle und damit einher-
gehend zu einer flachendeckenden Einfuhrung des Lehrfilms in Deutschland
kam. Schlie3lich sahen die Nationalsozialisten im Film ein Mittel zur Massen-

1 Terveen, Fritz: Dokumente zur Geschichte der Schulfiimbewegung in Deutschland. Emsdet-
ten: Lechte (Beitrage zur Filmforschung, 3), 1959, S. 18-21.
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beeinflussung, dessen Kontrolle sie nicht den einzelnen Landerregierungen
Uberlassen wollten.? Sie propagierten im Griindungserlass der Reichsstelle
fir den Unterrichtsfilm gar, dass erst der Nationalsozialistische Staat dem
neuen Medium zum Durchbruch verhalf und die ,psychologischen Hemmun-
gen gegenliber der technischen Errungenschaft vollig* Gberwand.

Grundlage der Untersuchung

Die Grundlage dieser Untersuchung bildet meine Dissertation ,Koloniales
Wissen in neuen Medien — Lehrfilm und Kolonien in der Zwischenkriegszeit
in Deutschland®, deren Disputatio erfolgreich im Dezember 2018 erfolgte.*
In dieser Arbeit untersuchte ich zum einen die Rahmenbedingungen, die
hinsichtlich der Einfihrung des Lehrfilms in Deutschland vorlagen, und hier
insbesondere die Argumentation innerhalb der Lehrerschaft, die dem neuen
Medium ambivalent gegentberstand. Als Argument fur den Lehrfilm wurde
haufig dessen héhere Anschaulichkeit angefihrt, wahrend einige Lehrende
den Film beispielsweise ablehnten, da sie ihre Rolle im Unterricht durch ihn
bedroht sahen.®

Um ein besseres Verstandnis fir diese Argumentation zu erhalten, wurde
zum anderen ein Bildungsmedienvergleich durchgefihrt, indem 31 Schulbu-
cher® und 30 Lehrfilme” hinsichtlich der in ihnen behandelten kolonialen The-

2 Kihn, Michael: Unterrichtsfilm im Nationalsozialismus. Die Arbeit der Reichsstelle fiir den
Unterrichtsfilm, Reichsanstalt fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht. Mammendorf/
Obb: Septem artes, 1998.

3 Dietz, Josef: ,Stiefkind Lichtbild? Zur neuen Unterrichtsfilm-Regelung®. In: Film und Bild 1
(4), 1935, S. 69.

4 Die Arbeit entstand im Rahmen des von der DFG geforderten Projektes ,Lehrfilm in der
Zwischenkriegszeit Deutschland, Frankreich und Italien im Vergleich® am Georg-Eckert-Institut
Leibniz-Institut fur internationale Schulbuchforschung.

5 Diese Angst vor dem Ersatz durch die neue Technik geht vor allem auf Berichte aus den
Vereinigten Staaten von Amerika zuriick, die den Eindruck erweckten, es gabe dort bereits
Filmschulen, in denen Schiilerinnen und Schilern mit Hilfe von Filmen in den unterschiedlichs-
ten Fachern unterrichtet wirden.

6 Um eine reprasentative Auswahl zu treffen, wurden Geographie- und Geschichtsschul-
blcher aus den direkten Nachkriegsjahren (1919-1921), der Hochphase der Weimarer Repub-
lik (1929-1930) und dem Zeitraum des Nationalsozialismus (1934-1939) ausgewahlt. Da fur
die verschiedenen Staaten des Deutschen Reiches unterschiedliche Schulbiicher produziert
wurden, wurde hier ebenfalls eine Auswahl getroffen, um das Sample sowohl aussagekraftig
als auch Ubersichtlich zu gestalten. Es handelt sich um zwanzig Geschichtsschulbucher, sieben
Geographieschulbiicher, zwei Realienbiicher und zwei Leseblicher.

7 Von diesen untersuchten Lehrfilmen wurden neun in der Weimarer Republik und einund-
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men analysiert wurden. Der Fokus wurde hier auf die deutsche Kolonialge-
schichte gelegt, da dieses Thema im Untersuchungszeitraum einem starken
Wandel unterlag. SchlieBlich hatte Deutschland im Zuge der Niederlage im
ersten Weltkrieg samtliche Kolonien verloren. Mitte der 1920er Jahre wurden
allerdings Teile der ehemals deutschen Plantagen und Industriebetriebe von
deutschen Investoren zurtickgekauft, so dass es wirtschaftlich betrachtet zu
einem erneuten deutschen Kolonialismus in Afrika kam. Wie Karsten Linne
feststellte kam es wahrend der Weimarer Republik insgesamt betrachtet zu
einer Erstarkung der kolonialen Bewegung in Deutschland, die sich in der
Arbeit der Deutschen Kolonialgesellschaft und ab 1933 in der Reichskoloni-
algesellschaft manifestierte und deren Ziel es war, die ehemaligen Kolonien
wieder unter deutsche Herrschaft zu stellen.®

(Koloniale) Narrative

Die beiden untersuchten Medien nutzen die unterschiedlichsten Kanale, um
das koloniale Wissen zu vermitteln. Dabei muss beachtet werden, dass die
untersuchten Schulbiicher der Zwischenkriegszeit nur Uber wenige lllustrati-
onen und Karten verfuigten. Sie kommunizierten vor allem auf der Textebene;
lllustrationen wurden zwar ab den 1930er Jahren immer haufiger eingesetzt,
doch in der Zwischenkriegszeit dienten diese vor allem der Ausschmickung.
Der Schulbuchtext nahm noch keinen Bezug auf die Abbildungen.® Die un-
tersuchten Filme hingegen kommunizieren je nach Art unterschiedlich. Im
Korpus finden sich Stummfilme mit und ohne Zwischentitel und Tonfilme, die
alle dementsprechend auf mehreren Kanalen kommunizieren. Um diese ver-
schiedenen Bildungsmedien vergleichbar zu machen wurde auf eine Narra-
tivanalyse, einem Teilaspekt der Erzahltheorie, zurlickgegriffen.’ Narrative
bilden den Grundstock von Narrationen und wandeln sich nur sehr langsam,
weswegen eine Betrachtung der Narrative es ermdglicht, auch anhand von

zwanzig in der Zeit des Nationalsozialismus produziert. Thematisch lassen sich vor allem zwei
Filmsorten unterscheiden: zum einen ethnographische Filme, die das Andersartige zeigen, und
zum anderen Filme zur Kolonialwirtschaft, in denen Betriebe, Pflanzungen und Produkte ge-
zeigt werden.

8 Linne, Karsten: Deutschland jenseits des Aquators? Die NS-Kolonialplanungen fiir Afrika.
Berlin: Links (Schlaglichter der Kolonialgeschichte, 9), 2008.

9 Eine Ausnahme ist hier Harms (s. Anh. I).

10 Nulnning, Ansgar: ,Wie Erzahlungen Kulturen erzeugen: Pramissen, Konzepte und Pers-
pektiven fir eine kulturwissenschaftliche Narratologie®. In: Strohmaier, Alexandra (Hg.): Kultur
Wissen Narration. Perspektiven transdisziplindrer Erzéhlforschung fiir die Kulturwissenschaf-
ten. Bielefeld: transcript, 2013, S. 15-53.
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Momentaufnahmen allgemeinglltige Aussagen zu treffen. Insbesondere die
kolonialen Narrative der Zwischenkriegszeit in Deutschland erwiesen sich
als langlebig und wirken beispielsweise bis in die heutige Zeit fort, entwickel-
ten ihre groRte Wirkkraft aber in den 1950er und 1960er Jahren. Die Analyse
zeigte dabei, dass das vermittelte Koloniale Wissen in Schulbuch und Lehr-
film gemeinsame, aber auch grundlegend unterschiedliche Ziige aufwies.

Koloniale Narrative im Schulbuch

In den Schulblichern herrschen fiinf Narrative vor:

Nationale Einigung,

Das Britische Empire als Vorbild,

Fortschritt,

Koloniale Konflikte und

Deutschland als Friedensstifter und Firsorger.

Das Narrativ der Nationalen Einigung vermittelt, dass es erst eines deut-
schen Nationalstaates bedurfte, ehe ein Kolonialreich entstehen konnte. In
diesem Zusammenhang wird auch indirekt Deutschland als spate Kolonial-
macht thematisiert, die bei der ,Verteilung der Gebiete nur noch weniger
interessante Kolonien erwerben konnte*''. Das Britische Empire als Vorbild
begegnet uns vor allem in den Schulbiichern der Weimarer Republik. Hierbei
vermitteln die Schulblcher, dass England durch seine Kolonien einen luk-
rativen Wirtschaftskreislauf unterhalte, der das Volksvermdgen anwachsen
lassen wiirde und der England zu einer der fihrenden Weltmachte gemacht
habe. Das Fortschrittsnarrativ wiederum beschreibt vor allem den wirtschaft-
lichen Fortschritt. Es wird gezeigt, wie viel Geld in den Kolonien investiert
wurde, wie die Plantagen wuchsen und wie die Infrastruktur, und hier vor
allem die Verkehrswege, ausgebaut wurden. Fortschritt ist hier vor allem
eine Eingliederung der Bevdlkerung in einen Wirtschaftskreislauf und eine
langsame Industrialisierung der afrikanischen Wirtschaft, um hohere Ertra-
ge zu erzielen. Das Ziel der Narrative Das Britische Empire als Vorbild und
Fortschritt, ist es, in Hinblick auf den Verlust der Kolonien fir eine Riickgabe
zu argumentieren. Ahnlich verhalt es sich mit dem Narrativ Deutschland als
Friedensstifter und Flirsorger. Hier werden die Fortschritte auf dem Gebiet
der Medizin hervorgehoben und der Auftrag Europas als Zivilisationsbringer
fur Afrika thematisiert, an dem Deutschland teilhaben misse.'? AuRerdem
werden nicht ndher bezeichnete afrikanische Stammeshauptlinge zitiert, die

11 Schnabel (s. Anh. ), S. 95.
12 Fox(s.Anh. ), S. 170.
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fur eine Rickkehr der Deutschen pladierten. So forderten laut Theodor Fran-
ke ,117 Negerhauptlinge [aus Kamerun] die Riickkehr der Deutschen®'3. Der
friedensstiftenden Wirkung des deutschen Reiches steht das Narrativ der
Kolonialen Kémpfe diametral gegenuber. Auf der einen Seite wird betont,
dass Deutschland die Streitigkeiten zwischen Stammen aufgrund seiner
Prasenz unterbinden konnte, auf der anderen Seite werden die militarischen
Auseinandersetzungen in den Kolonien thematisiert.

Koloniale Narrative im Lehrfilm

In den Lehrfilmen finden sich vor allem die drei Narrative

e Hierarchie,
e Firsorge fiir die Kolonisierten und
e  Fortschritt.

Wahrend Hierarchie in den Schulbichern nicht thematisiert wird — die Ab-
wesenheit der afrikanischen Perspektive ist aber hierarchisch erklarbar —,
spielt die koloniale Hierarchie in den untersuchten Lehrfilmen eine heraus-
ragende Rolle. An der Spitze der kolonialen Gesellschaft stehen Westeuro-
paer, die Plantagen leiten, die die Verwaltung innehaben und die als Farmer
afrikanische Arbeiter beaufsichtigen und beschaftigen. Auf der nachsten
Stufe stehen angelernte afrikanische Arbeiter, die die ihnen untergebenen,
ungelernten afrikanischen Arbeiter anleiten. Die unterste Stufe nehmen die
aus Sicht der Europaer unzivilisierten Afrikaner ein. Erkennbar ist die Grup-
penzugehorigkeit vor allem an der Kleidung. AuRerdem sind die WeilRen in
den Lehrfilmen in der Regel im Zentrum des Geschehens, von wo aus sie
die Arbeiterschaft dirigieren. Das Fiirsorge- und das Fortschrittsnarrativ ver-
mitteln dieselben Inhalte, wie in den Schulblchern und legen einen grolRen
Wert darauf, zu zeigen, inwiefern Deutschland und Deutsche in den Kolo-
nien die Arbeit des deutschen Kolonialreiches fortfihren wirden und wie
dies der Bevdlkerung zugutekommen wurde.

Koloniale Narrative im Vergleich

Ein Vergleich der beiden Bildungsmedien zeigt, dass die Narrative Fort-
schritt und Flirsorge nahezu deckungsgleich vorkommen. Wahrend hin-
gegen die Nationale Einigung und Das Britische Empire als Vorbild in den
Schulbiichern sehr prasent sind, finden diese in den Lehrfilmen in der Re-
gel keine Erwahnung. Die kolonialen Konflikte wiederum kommen in einigen

13 Franke (s. Anh. 1), S. 149.
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Lehrfilmen wahrend des Nationalsozialismus vor, hier werden diese Kamp-
fe als heroischer Kampf dargestellt. Diese Deutung erscheint in den Schul-
bichern sachlicher und weniger heroisierend. Meist werden die Ereignisse
kurz erwahnt ohne auf die naheren Umstande einzugehen. Eine Verortung
der Ereignisse bleibt dem Lehrenden Uberlassen. Die koloniale Hierarchie
mit dem weilRen Kolonisten in der quasi-Uniform des Kolonialismus (Khaki
und Tropenhut) an der Spitze ist ein immer wiederkehrendes Motiv in den
Lehrfilmen, wird aber in den Schulbiichern nicht aufgegriffen. Hier liegt der
Fokus auf den Handlungen der Weil3en, die kolonisierten und unkolonisier-
ten Afrikaner werden in den wenigsten Fallen thematisiert, am ehesten unter
rassischen Gesichtspunkten in Geographieschulblchern.

Koloniale Narrative im Wandel?

Der Untersuchungszeitraum markiert einen Bruch flr die deutsche Kolonial-
geschichte; doch wie lange dauerte es, bis das aktualisierte Wissen in den
Schulblchern implementiert wurde? Schulblcher wandeln sich schlieBlich
generell nur sehr langsam. Dies liegt darin begriindet, dass sie in der Re-
gel fiir einen langen Zeitraum herausgegeben werden und Anderungen nur
langsam Eingang finden.™ AuRerdem wurde beispielsweise in Preuf3en fest-
gelegt, dass die Vorkriegsgrenzen weiterhin in den Schulbiichern gezeigt
werden sollten.” Die politische Instabilitdt nach dem Ersten Weltkrieg und
die Uberlegungen, ein gesamtdeutsches Curriculum einzufiihren, bremsten
die Anderungen ebenfalls, da die Schulbuchverlage nicht wussten, welche
Anderungen verpflichtend werden wiirden, weswegen sie sich abwartend
verhielten und die Vorkriegstexte in den ersten Jahren der Weimarer Repu-
blik weitgehend unverandert lieRen. So kam es beispielsweise erst 1924/25
zu einem neuen Geschichtscurriculum in Preuflen. Deswegen erscheinen
die Lehrfilme als viel progressiveres Bildungsmedium als die Schulbicher.
Inhaltlich gesehen stellen beide Bildungsmedien die deutsche Kolonialarbeit
aber positiv dar und propagieren sie als Erfolgsgeschichte.'® Begriindet wer-

14 Kreusch, Julia: ,Der Schulbuchverlag®. In: Historische Kommission des deutschen Buchhan-
dels (Hg.): Geschichte des deutschen Buchhandels im 19. und 20. Jahrhundert. Die Weimarer
Republik 1918—-1933. Teil 2. Berlin: De Gruyter, 2012, S. 223.

15 Zitat nach Lehn, Patrick: Deutschlandbilder. Historische Schulatlanten zwischen 1871 und
1990. KdIn: Bohlau, 2008, S. 158.

16 Vergleiche hierzu Annegarn-GlaR, Michael: ,The German Colonies in ,Die Weltgeschichte
als Kolonialgeschichte'. The Use of Filmic Techniques in Colonial Revisionism in the 1920s”. In:
Journal of Educational Media, ;Memory and Society, 8.1, 2016, S. 14-29.
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den kann dies durch die starken kolonialrevisionistischen Bewegungen, de-
ren Arbeit erst nach 1945 langsam zum Erliegen kam.

Koloniales Wissen in Bildungsmedien

Eine Sorge der Lehrenden der Zwischenkriegszeit war es, dass sie durch
den Lehrfilm ersetzt werden kénnten. Die Untersuchung hat aber gezeigt,
dass die Lehrfilme als Erganzung zum Schulbuch fungierten und weder Leh-
rende noch Schulbuch ersetzen konnten, da sie inhaltlich einen sehr engen
Fokus auf ein spezielles Thema legten. Insgesamt betrachtet waren visuelle
Bildungsmedien in der Zwischenkriegszeit die Ausnahme, obwohl es ver-
schiedene reformpadagogische Rufe danach gab. Visuelle Elemente in den
Schulbiichern, wie Karten und lllustrationen blieben haufig rein illustrieren-
des Element, eine gezielte didaktische Verwendung im Schulbuch setzte
erst spater ein. Ob Lehrende aber die Schulbuchabbildungen in Aufgaben
verwendeten, kann heute nicht mehr festgestellt werden, da die Quellen
hierzu schweigen.

Der Stellenwert des kolonialen Wissens war in den Erdkundebuchern in der
Weimarer Republik viel grof3er als in den Geschichtsschulbiichern. Dies an-
derte sich im Untersuchungszeitraum, und wahrend des Nationalsozialismus
wurden ganze Schulblicher herausgegeben, die einzig die Kolonien zum
Thema hatten. Die lange Lebensdauer von Narrativen, die sich auch in Vor-
urteilen niederschlagen kdnnen, fiihrte dazu, dass die Lehrergeneration der
1950er und 1960er Jahre mit diesem vermittelten Wissen aufwuchs und es
vielfach an ihre Schilerinnen und Schiiler weitergab. Somit wandelte sich
das koloniale Wissen und das Afrikabild der Deutschen in der Zeit nach 1945
nur langsam.
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II. Filmographie

11000km OsTarrika! (D, 1939) ist wahrend einer Expedition von Paul Hartimaier entstanden
und erhielt 1939 die Zulassung als ,Lehrfilm“.2 Der Film ist mit deutschen Zwischentiteln ver-
sehen und zeigt Szenen aus Nordostafrika, darunter aus den italienischen und britischen Ko-
lonien Abessinien, Britisch Somaliland, Italienisch Somaliland, Kenia und dem Sudan. Insbe-
sondere zu Beginn werden im italienischen Kolonialgebiet verschiedene militarische Verbande
und Flugzeuge gezeigt, wobei afrikanische Wirdentrager von den italienischen Machthabern
vereidigt werden. Neben diesen Szenen beinhaltet der Film viele Naturaufnahmen von ver-
schiedenen afrikanischen Landschaften und Tieren. Darlber hinaus werden verschiedene in-
digene Stdmme und deren Eigenheiten gezeigt. Trotz der Lehrfilmzulassung ist dieser Film mit
einer Laufzeit von etwa 89 Minuten aber zu lang fiir eine reguléare Schulstunde.

1 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

2 Zensurkarte B.52943. (Alle Zensurkarten aus dem Bestand des Bundesarchivs, Abt. Film-
archiv (Berlin)
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BaLi — KLenop per Supsee® (D, 1940) von der REX-Film Bloemer und Co. ist ein etwa 88-miniiti-
ger Kulturfilm mit Tonkommentar, der aus Material zusammengestellt wurde, welches auf einer
Expedition von Victor Baron von Plessen* von Hans Scheib® aufgenommen wurde. Der Film
wurde 1941 als ,jugendfrei“® befunden und zeigt verschiedene Szenen von der Insel Bali und
dessen indigener Bevdlkerung, deren Kultur, laut Kommentar, durch die ,Versuchungen® der
westlichen Zivilisation zerstoért wurde, und soll ,eines der letzten Dokumente sein, von jenem
Bali und seinen Menschen, wie sie waren in inrem Leben und ihrem Glauben an die Uberliefe-
rung ihrer Vorfahren®“. Dementsprechend folgt der Film dem Tagesablauf der Bevdlkerung eines
Dorfes, welches angeblich noch nicht mit der westlichen Zivilisation in Kontakt getreten ist und
zeigt wie Reis eingelagert wird, Tanze aufgefiihrt und den Gottern Opfer dargebracht werden.
Der Film erhielt keine Zulassung als ,Lehrfilm* und war mit einer Lange von 88 Minuten zu lang
fur den Einsatz in einer regularen Schulstunde.

Bei pen DeutscHEN KoLoNISTEN IN SubwesTAFRIKA? (D, 1934) ist ein etwa zehn-miniitiger Kultur-
film mit Tonkommentar, der von der Ufa Kulturfilmabteilung produziert wurde. Der Film zeigt
Aufnahmen, die wahrend Elly Beinhorns Afrikaflug 1933 entstanden sind und wurde 1936 als
~Jugendfrei“ bewertet.? AuRerdem erhielt er das Pradikat ,volksbildend“.® Der Film besteht aus
einer Einleitung von Elly Beinhorn, die in einem Studio aufgenommen wurde, und zwei groRen
Teilen. Der eine zeigt Aufnahmen von einer Farm in Stdwestafrika, auf der Persianerschafe
gezulchtet werden, der andere begleitet eine Gruppe von Pfadfindern bei deren Ausflug an die
Kiste anlasslich des Sonnenwendfestes.

Das KoLoniaLe BiLpersucH'® (D, 1939/40) ist ein etwa 15-miniitiger, stummer Kulturfilm, der von
Franz Rossak'" im Auftrage des Reichskolonialbundes, Gauverband Wien zusammengestellt
wurde. Die Aufnahmen dazu stammen laut Kommentar von verschiedenen ,Kolonialdeutschen®.
Zur Zulassung des Films konnten keine Informationen gefunden werden, so dass davon aus-

3 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

4 Victor Baron von Plessen (1900-1980) war Forschungsreisender und Ornithologe. In den
1920er Jahren bereiste er den Malaysischen Archipel, und Anfang der 30er Jahre unternahm er
mehrere Reisen nach Bali, von denen er mit Filmmaterial zurlickkehrte.

5 Hans Scheib (1905-1957) arbeite als Kameramann, und mit Anbruch der Tonfilmara verlegte
er sich auf den Dokumentarfilm. Bekanntheit erreichte er mit Aufnahmen in Spanien wahrend
des Blrgerkrieges.

6 Zensurkarte B.54756.

7 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

8 Zensurkarte B.42678.

9 Vgl.: https://lwww.filmportal.de/film/bei-den-deutschen-kolonisten-in-suedwest-afrika_8aba-
2d192bd34eeaa3bd292844cc6eef (Letzter Zugriff am 24.04.2019).

10 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

11 Franz Rossak (1901-1957) wird auf der Viennale 2019 als ideologisches Chamaleon
bezeichnet: er habe sich innerhalb seines 40-jahrigen Wirkens vom unpolitischen Unterhal-
tungskunstler zum sozialdemokratischen Parteifilmer von da weiter zum NS-Sympathisanten
und Reichskolonialbundaktivisten gewandelt, ehe er sich zuletzt sozial engagierte und als Do-
kumentarfilmer die Trimmerjahre Wiens dokumentierte. Vgl. dazu:
https://www.viennale.at/de/film/proletarisches-kino-programm-10-franz-rossak-2 (Letzter Zu-
griff am 01.05.2019).
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gegangen werden muss, dass dieser Film nicht als ,Lehrfilm*“ anerkannt wurde. Der Film ist
in einzelne Kapitel unterteilt, von denen jedes einer ehemaligen deutschen Kolonie in Afrika
gewidmet ist. Dementsprechend werden Slidwestafrika, Kamerun, Togo und Ostafrika mit ihrer
Erwerbungsgeschichte, Landschaft, indigenen Bevdlkerung und ihren deutschen Kolonisten
vorgestellt. Der Film endet mit dem Postulat ,Versailles ist endgliltig tot! Die Zukunft aber gehort
Deutschland!” und wirbt insgesamt fiir die Riickgabe der ehemaligen deutschen Kolonien.

Der FiLM EINER AUTOFAHRT DURCH DEUTSCHES KOLONIALLAND (=Runp um DEN KaMERUNBERG)'? (D,
1933) ist ein etwa 25-minutiger Film, der 1937 als ,volksbildend” und als ,Lehrfilm* anerkannt
wurde."® Produziert wurde dieser Film von Friedrich Otto Bittrich™, der zu Beginn der 1930er
Jahre eine Autoexpedition durch Afrika unternahm und aus dem dabei entstandenen Filmma-
terial unter anderem diesen Lehrfilm zusammenstellte. Der Film besteht aus zwei Teilen. Zum
einen wird die Ortschaft Viktoria in verschiedenen Szenen vorgestellt und beispielsweise ge-
zeigt, wie afrikanische Madchen in der Baseler Mission von einer weifen Lehrerin unterrichtet
werden. Zum anderen wird auf einer Autofahrt in die Gebiete um den Kamerunberg illustriert,
wie deutsche Pflanzer durch Rodung neue Pflanzungsgebiete erschlieRen. Auflerdem werden
die verschiedenen kolonialen Anbauprodukte vorgestellt. Darliber hinaus zeigen einige Szenen
die traditionelle Lebensweise der indigenen Bevolkerung abseits der gréReren Ortschaften.

Der WEG IN piE WELT — DiE peuTscHE KoLoniaLscHULE WitzenHauseN'® (D, 1938) ist ein 19-miniiti-
ger Tonfilm, der von Paul Lieberenz produziert wurde. Der Film wurde sowohl als ,jugendfrei,
als auch als ,Lehrfilm*“'® anerkannt und erhielt das Pradikat ,volksbildend“'”. In verschiedenen
Szenen wird die deutsche Kolonialschule in Witzenhausen vorgestellt, an der junge Manner
drei Jahre lang fir koloniale Aufgaben in verschiedenen theoretischen Fachern wie Pflanzen-
kunde, Geographie und Mechanik unterrichtet und in praktischen Fachern und Handwerken
unterwiesen werden. Dabei stehen in vielen Szenen die handwerklichen Tatigkeiten im Vorder-
grund; auf das Fehlen von Kolonien, in denen die ausgebildeten jungen Manner tatig werden
kénnten, wird nicht eingegangen.

DiE DEUTSCHE FRAUENKOLONIALSCHULE ,,RENDSBURG*'® (D, 1937) wurde von Paul Lieberenz produ-
ziert und ist ein etwa zwanzig-miniitiger, nachvertonter ,Lehrfilm“'®, der die Pradikate ,staats-
politisch wertvoll* und ,volksbildend® erhielt.?° Der Film zeigt in verschiedenen Szenen, wie

12 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
13 Zensurkarte B.46980.

14  Friedrich Otto Bittrich (1898—1973) unternahm mehrere Auto-Expeditionen, die er filmisch
festhielt und zu denen er Vortrage hielt, um seine Reisen zu finanzieren.

15 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
16 Zensurkarte B.49222.

17 Vgl.:
https://www.filmportal.de/film/der-weg-in-die-welt_1faa2ffbc64d450f99c5a6027c9738e5 (Letz-
ter Zugriff am 24.04.2019).

18 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
19 Zensurkarte B.46491.

20 Vgl.:
https://www.filmportal.de/film/die-deutsche-frauenkolonialschule-rendsburg_
cb731754298843679ef40e4ca48f7578 (Letzter Zugriff am 24.04.2019).
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junge Madchen als zukiinftige Kolonisatorinnen ausgebildet werden. Dabei umfasst diese ein-
jahrige Ausbildung neben Fremdsprachen auch Schreibmaschinen- und Buchfiihrungskurse
sowie handwerkliche Tatigkeiten, die rund um den Betrieb einer Farm entstehen kdnnen. Auch
wird gezeigt, wie die Teilnehmenden zum Abschluss ihrer Ausbildung fiir sechs Wochen eine
autarke Wohngemeinschaft in einem isolierten Haus auf dem Geldnde bewohnen.

DeutscHe Kameruneananen?' (D, 1938, F187) ist ein zwdlf-minutiger stummer Lehrfilm, den Paul
Lieberenz aus vorhandenem Material fiir die Reichsstelle fiir den Unterrichtsfilm herstellte. Wie
der Titel bereits suggeriert, wird der Anbau von Bananen auf einer Plantage der Afrikanischen
Frucht-Compagnie in der Nahe von Tiko im Gebiet der ehemaligen deutschen Kolonie Kame-
run thematisiert. Neben dem Anbau, der Ernte und dem Transport von frischen Bananen nach
Deutschland wird auch die Erzeugung von Trockenbananen gezeigt.

DeutscHe KoLonisation am Kamerunsera?? (D, 1927) ist ein Kulturfilm, den die Ufa Kulturfilmab-
teilung aus Material von Paul Lieberenz kompilierte und der von der Filmprifstelle fir ,jugendfrei”
befunden wurde.?® Der etwa 66-miniitige Stummfilm erhielt keine Zulassung als Lehrfilm, was
maoglicherweise mit einigen derben Szenen und Zwischentiteln erklart werden kann. Er zeigt Auf-
nahmen aus dem britischen Mandatsgebiet der ehemaligen deutschen Kolonie Kamerun und fo-
kussiert dabei vor allem auf die Arbeit der Westafrikanischen Pflanzungsgesellschaft Viktoria und
der dortigen Bananenkultur. Darliber hinaus wird gezeigt, welche infrastrukturellen Einrichtungen
wie Missionen, Schulen, Strallen und Krankenhauser von deutschen Kolonisten errichtet wur-
den. Den Abschluss des Films bildet die kurze Episode eines Festes in einem afrikanischen Dorf.

DeutscHe KuLTurarBEIT IN Kamerun?* (D, 1935, F16) ist ein knapp zehn-miniitiger Lehrfilm, den
Paul Lieberenz im Auftrag der Reichsstelle fiir den Unterrichtsfilm aus Material zusammenstell-
te, das er auf einer friiheren Expedition gefilmt hatte. Der Film zeigt neben Baumriesen, die ge-
fallt werden, um Anbauflachen zu erhalten, einzelne Anbauprodukte der kolonialen Wirtschaft.
Dazu gehéren Kakaofriichte, Olpalmfriichte, Kautschuk und Bananen. Diese werden sowohl
als Pflanze gezeigt als auch ihre weitere Verarbeitung zu Palmél oder Kautschukfellen thema-
tisiert. Den Abschluss des Films bilden einige Aufnahmen aus dem Alltag der weil3en Pflanzer,
die zeigen deren Behausungen und Freizeitaktivitdten zeigen.

DeutscHE PrLANZER aM KaMERUNBERG?® (D, 1936) ist ein etwa 25-miniitiger vertonter Lehrfilm,
den Paul Lieberenz aus vorhandenem Material zusammenstellte.?® Der Film erhielt das Pré-
dikat ,volksbildend*?” und wurde als ,Lehrfilm“?® zugelassen. Lieberenz zeigt in diesem Film

21 Im Bestand des Deutschen Filminstitutes. AuBerdem kursieren Kopien im Internet auf
YouTube.de.

22 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
23 Zensurkarte B.17019.
24 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
25 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
26 Zensurkarte B.42350.

27 Vgl
https://www.filmportal.de/film/deutsche-pflanzer-am-kamerunberg_7977d0065e-
5246f6913081c2d7faa528 (Letzter Zugriff am 24.04.2019)

28 Ebd.
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verschiedene Aspekte der Pflanzungstatigkeit deutscher Arbeiter in der ehemaligen deutschen
Kolonie Kamerun. Dabei wird in diesem Film stark auf den Rickkauf ehemaliger deutscher
Plantagen im Jahr 1925 eingegangen und betont, dass diese nun wieder in deutschem Besitz
seien. Insgesamt handelt es sich bei diesem Film um eine langere und detailliertere Fassung
von DeuTscHE KULTURARBEIT IN KAMERUN.

DeutscHes Lanp IN AFrika?® (D, 1939) wurde von der Deutschen Filmherstellungs- und Verwer-
tungs-GmbH fur die NSDAP Reichspropagandaleitung Amtsleitung Film produziert und basiert
auf Material, das Karl Mohri auf einer Wanderfahrt des Nerother Wandervogels von der ehe-
maligen Kolonie Deutsch-Ostafrika in die ehemalige Kolonie Deutsch-Slidwestafrika anfertigte.
Der etwa 64-minutige Tonfilm wurde aus diesem Material fur die staatspolitischen Filmveranstal-
tungen zusammengestellt, erhielt dementsprechend das Pradikat ,staatspolitisch wertvoll* und
wurde als ,Lehrfilm*®° freigegeben. Er besteht aus drei Teilen: im ersten Teil wird die koloniale
Wirtschaft in Ostafrika gezeigt, die aus dem Anbau von Kaffee, Sisal und Tee sowie dem Abbau
von Gold, besteht. Den Mittelteil bildet eine Autofahrt durch die zentralafrikanischen Gebiete
zwischen den beiden ehemaligen Kolonien, in dem wilde Tiere und Szenen aus dem Leben
eines Stammes von Buschmannern gezeigt werden. Den Abschluss bildet eine Beschreibung
der Geschichte Deutsch-Slidwestafrikas sowie von dessen Wirtschaft und — als Beispiel fir die
erfolgreiche deutsche Arbeit — von der Farm des deutschen Albert Voigt®', Voigtsgrund.

DeutscHLAND — DEINE KoLoNiEN!®? (D, 1933) ist ein etwa 25-miniitiger, stummer Kulturfilm, der
von Gustav Bredemann®® hergestellt wurde und im Januar 1934 als ,jugendfrei* bewertet wur-
de.3* Der Film besteht aus vielen Kartentrickszenen, in denen die afrikanischen und pazifischen
Kolonialgebiete mit Angabe des Jahres der Erwerbung und der GroRRe in Quadratkilometern
eingezeichnet werden. Der Film argumentiert in seinen Zwischentiteln, dass die deutsche Kolo-
nialarbeit auf ,primitiven Lebensgrundlagen” aufbaute und der ,deutsche Unternehmungsgeist
auf sicherer Forschungsgrundlage in den Kolonien das wirtschaftliche Riickgrat schuf“. Im Laufe
des Films werden sowohl die Verbesserungen in Hinblick auf die Verkehrsinfrastruktur als auch
die unterschiedlichen Anbauprodukte in den afrikanischen Kolonien vorgestellt. Insgesamt zielt
der Film aber auf eine Riickgabe der ehemaligen Kolonien an Deutschland ab und belegt dies
durch die kolonialen Anspriiche, die Deutschland genauso geltend machen kénne, wie die ande-
ren europaischen Méachte. Wieso fir den Film keine Anerkennung als ,Lehrfilm* beantragt wurde
oder aus welchen Griinden diese versagt blieb ist aus den Akten nicht ersichtlich.

29 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

30 Zensurkarte B.51161.

31 Albert Voigts (1869-1938) war Landwirt in Deutsch-Studwestafrika und Abgeordneter in der
South West African Legislative Assembly. 1904 begriindete er die Farm Voigtsgrund, die mit der
Zucht von Persianerschafen grole Gewinne abwarf und zeitweise zu den gré3ten Farmen in
Stdwestafrika gehorte.

32 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

33 Laut Vorspann war Gustav Bredemann (1880-1960) Professor fir Botanik am Hambur-

gischen Staatsinstitut fir angewandte Botanik. Von 1927 bis 1950 leitete er dieses Institut und
beschaftigte sich mit Nutzpflanzen der Weltwirtschaft.

34 Zensurkarte B.35315.
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DEeuTsCH-OSTAFRIKA. EINE GROSSERE OFFENTLICHE SCHULE IN DER PRovINz UsamBara®® (D, 1912) ist
ein etwa vier-minitiger, stummer Kulturfilm, Gber dessen Hintergrinde nichts Genaues be-
kannt ist. Laut Vorspann wurde er von der Germania-Film GmbH produziert, es liegt aber keine
Zensurkarte vor. Die vorhandene Fassung endet abrupt und legt die Vermutung nahe, dass
der urspriingliche Film langer war. Der Film besteht aus zwei Teilen, zum einen aus einer
,Geographiestunde” und ,In der Pause*, in dem der Fokus auf der Schule in Afrika liegt und ein
afrikanischer Lehrer afrikanische Schiler unterrichtet. Zum anderen wird eine Gruppe weiler
Kolonialisten gezeigt, die einem Grammophon lauschen und dabei von afrikanischen Schulern
und Lehrern umringt sind. Die Handlung des Films wird durch einige Zwischentitel erlautert, die
genereller Natur sind.

Die WELT um DEN GOTTERBERG® (D, 1927) ist ein 13-miniitiger, stummer Kulturfilm, den die Kultur-
filmabteilung der Ufa aus Material von Paul Lieberenz zusammenstellte. Der Film wurde im Ja-
nuar 1928 als ,Jugendfrei“ bewertet und besteht aus dem 4. und 5. Teil des langeren Kulturfilms
DeuTtscHE KoLoNisaTIoN aM Kamerungsera (D, 1927).%7 Es werden die Gebiete um Buea®® gezeigt
und der Fokus des Films liegt auf der Darstellung des deutschen Beitrags zum Gesundheits-
und Schulwesen der afrikanischen Bevdlkerung. AuRerdem wird das friedliche Zusammenle-
ben zwischen Afrikanern und Européern betont.

Die WELTGESCHICHTE ALs KoLoniaLGescHICHTE®® (D, 1926) ist ein 86-miniitiger Kulturfilm von
Hans Cirlis, den sein Institut fiir Kulturforschung e.V. fir die Deutsche Kolonialgesellschaft
produzierte. Im Mai 1926 wurde der Film von der Berliner Priifstelle fiir ,jugendfrei* befunden.“°
Dieser Film besteht aus Trickszenen und Aufnahmen und gliedert sich in 5 Akten: ,Europa und
die Tropen*, ,Europa erobert die Tropen*, ,Die Aufteilung Afrikas®, ,Die Rohstoffversorgung und
die Kolonien* und ,Der deutsche Arbeitsmarkt und die Kolonien®. Generell stellt der Film die
engen wirtschaftlichen Verflechtungen zwischen den europaischen Kolonialmachten und ihren
Kolonien in Afrika dar und pladiert vor allem aus wirtschaftlichen Grinden fir eine Riickgabe
der ehemaligen Kolonien an Deutschland.

STAATSSEKRETAR DR. SoLF BESUCHT IM OkToBer 1913 Toco*! (D, 1914) ist ein zwdlf-minditiger,
stummer Kulturfilm, der von der Spezial-Film GmbH produziert, und im Februar 1914 zur Vor-
flinrung freigegeben wurde.*? Dieser Film zeigt vor allem Aufnahmen militarischer Machtde-
monstration, wobei verschiedene Einheiten, wie Reiter, Askari und indigene Krieger vor dem
Ehrengast paradieren. Der Film endet abrupt, so dass die urspriingliche Fassung moglicher-
weise langer war.

35 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
36 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
37 Zensurkarte B.18008.

38 Wahrend der deutschen Kolonialzeit war Buea Sitz des deutschen Gouverneurs fiir Ka-
merun.

39 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin). AuRerdem wurde 2006 von der
FWU eine gekirzte Fassung als Teil der DVD ,Kolonialismus* als Bildungsmaterial fir Schulen
herausgegeben.

40 Zensurkarte B.12962
41 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
42 Zensurkarte HH 4276.
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EuropAISCHE ZIVILISATION IN NoRDAFRIKA*® (D, 1929) ist ein 14-mindtiger, stummer Kulturfilm, den
Martin Rikli** im Auftrag der Kulturfilmabteilung der Ufa produzierte. Der Film erhielt keine
Lehrfilmzulassung, wurde aber fiir ,jugendfrei* befunden.*® Das Filmmaterial wurde auf einer
Expedition in den italienischen Kolonialgebieten in Nordafrika angefertigt und zeigt, inwiefern
die italienische Kolonisation die Gebiete befriedet habe und die Verkehrsinfrastruktur seitdem
ausgebaut wurde. Insgesamt versucht der Film — auch mithilfe der Zwischentitel — zu argumen-
tieren, dass der Kolonialismus nur positive Effekte fur die indigene Bevolkerung gehabt habe.

FriepricH WiLHELM MurnAus TRaum voN DER Supsee® (D, 1940) ist eine vier-miniitige, stumme
Kompilation aus Material, das Friedrich Wilhelm Murnau nicht in seinem Spielfilm Tasu (USA,
1931) verwendete und das nach Murnaus Tod durch die DEGETO (Deutsche Gesellschaft fur
Ton und Film) in deren Programm ,Schmalfilm-Schrank® vertrieben wurde. Der Film zeigt einige
kurze Szenen aus dem Leben der indigenen Bevdlkerung auf Bora-Bora, in denen diese zum
einen jagen, zum anderen traditionelle Tanze auffihren.

In Einem Necerborre*” (D, 1952, F383) ist ein stummer, etwa elf-minditiger Lehrfilm, der mégli-
cherweise bereits 1941 als NecerLeBEN IN NiGerIA (D, 1941, F324/325) fir die RWU aus Material
produziert wurde, das urspriinglich im Gebiet der englischen Kolonie Nigeria in den 1930er
Jahren aufgenommen wurde. Der Film zeigt den Arbeitsalltag in einem Dorf der Haussa und
fokussiert sehr stark auf Aspekte der von der indigenen Bevolkerung betriebenen traditionellen
Landwirtschaft. AuRerdem werden die Vorbereitungen einer Hochzeit gezeigt. Die Filmhand-
lung ist schwierig nachzuvollziehen, da keine Zwischentitel oder andere Anhaltspunkte dem
Zuschauer einen Hinweis geben. Nur zusammen mit dem Beiheft wird klar, was die einzelnen
Szenen im Detail zeigen.

Mit DR. Lutz Heck purcH Kamerun®® (D, 1939) ist ein etwa 14-minitiger Kulturfilm mit Ton-
kommentar, den die Ufa 1939 aus Material von Dr. Lutz Heck*® produzierte. Dieser Film erhielt
sowohl das Pradikat ,volksbildend“®, als auch die Zulassung als ,Lehrfilm*'. Die Handlung
dieses Films besteht zum Gberwiegenden Teil aus der Jagd und dem Lebendfang von verschie-
denen wilden Tieren fur den zoologischen Garten Berlin. AuRerdem wird auf das Miteinander

43 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

44 Martin Rikli (1898-1969) war ein Schweizer Regisseur und Dokumentarfilmer. Zu Beginn der
1920er Jahre promovierte er in Dresden zum Thema der Entflammbarkeit von Zellulosefilmen
und entwickelte fur Zeiss-lkon Filmmaterial. Aufgrund seiner Expertise im Umgang mit speziel-
lem Filmmaterial wurde ihm die Begleitung einer Filmsafari angeboten, auf der er seinen ersten
Film Heia SaFari (D, 1927/28) realisierte. In der Folge wurde er von der Ufa als Kameramann und
Regisseur angestellt und produzierte weitere Expeditionsfilme fiir die Kulturfilmabteilung.

45 Zensurkarte B.24890.
46 Im Bestand der Friedrich-Wilhelm-Murnau Stiftung und im Internet auf YouTube.de verfligbar.

47 Die vorliegende Fassung wurde aus dem Internet gesichert. Im Bundesarchivs, Abt. Fil-
marchiv (Berlin) liegt eine Fassung von NecerLEBEN IN NIGERIA, die nicht gesichtet werden konnte.

48 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
49 Lutz Heck (1892-1983) war von 1932 bis 1945 Direktor des zoologischen Gartens von Berlin.

50 Vgl.: https://www.filmportal.de/film/mit-dr-lutz-heck-durch-kamerun_298b2647882d4cab9c-
d399e92ea80515 (Letzter Zugriff am 24.04.2019).

51 Zensurkarte B.52143.
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zwischen Europaern und Afrikanern eingegangen, wobei der Kommentar die afrikanischen Teil-
nehmer der Expedition als ,faul* bezeichnet, sobald kein Weil3er die Aufsicht flhre.

NAHRUNGSMITTEL AUS SONNIGEN LANDERN®? (D, 1927) ist ein etwa 37-minitiger Stummfilm, der von
der Boehner-Film Dresden im Auftrag der Hartwig & Vogel AG® produziert wurde und im Mai
1927 eine ,jugendfrei“ Bewertung erhielt.* Der Film besteht aus zwei Teilen, wobei im ersten
Teil die Geschichte des Kakaos kurz vorgestellt wird, ehe die einzelnen Arbeitsgange von der
Ernte, bis zur Herstellung von Schokoladenpulver gezeigt werden. Im zweiten Teil folgen dann
die Arbeitsschritte im Dresdener Werk von der Bohne hin zur Schokolade. Insgesamt handelt
es sich bei diesem Kulturfilm in weiten Teilen um einen Werbefilm fir den Schokoladenherstel-
ler Hartwig & Vogel.

NEecerkINDER®® (D, 1935, F84), ist ein stummer Lehrfilm, der fiir die Reichsstelle fiir den Unter-
richtsfilm produziert wurde. Dieser etwa sechs-miniitige Film zeigt afrikanische Kinder in ver-
schiedenen alltaglichen Situationen, wie beim Spielen mit Booten, Schwimmen, Fischen und
Waschen. Dabei fokussiert dieser Lehrfilm vollig auf die indigene Kultur und zeigt keinerlei
westliche Einfliisse.

NecerTANzZE®® (D, 1925) ist ein kurzer stummer Kulturfilm {iber den, auBer der Angabe, dass
er von Dr. Hans Schulze produziert wurde, nichts in Erfahrung gebracht werden konnte. In
diesem Film werden Tanze, verschiedener indigener afrikanischer Bewohner gezeigt, die teils
bekleidet, teils barbusig sind. Der Fokus liegt hier vor allem auf den traditionellen afrikanischen
Tanzen und den Tanzenden. Aufgrund einiger freizligiger Szenen kann davon ausgegangen
werden, dass dieser Film nicht als Lehrfilm verwendet wurde.

Supseeparapies® (D, 1940) ist ein etwa dreiminitiger kurzer stummer Lehrfilm, der Ausschnitte
aus dem langeren Lehrfilm TrReiBJAGD IN DER Supset (D, 1940) zeigt. Beide Filme bestehen aus
Material, dass Friedrich Wilhelm Murnau fiir seinen Spielfilm Tasu (USA, 1931) aufnahm, aber
nicht verwendete. Anfang 1940 produzierte die DEGETO aus diesem Material mehrere kurze
Filme und veréffentlichte diese im ,DEGETO Schmalfilm*“ Programm. Der Film zeigt eine Treib-
jagd in der Brandungszone einer Insel, bei der die Bevolkerung eines gesamten Dorfes mit Ka-
nus die Fische in Richtung Strand treibt. Im Anschluss an diese Jagd werden einige Aufnahmen
aus dem taglichen Leben der Insulaner gezeigt. Der Film fokussiert auf die Kultur der indigenen
Bevolkerung und zeigt keinerlei Einfllisse westlicher Zivilisation.

TreBJAGD IN DER Supsee®® (D, 1940) ist ein etwa elf-miniitiger Tonfilm, der aus Material von
Friedrich Wilhelm Murnau durch Werner Buhre fur die Ufa Kulturfilmabteilung zusammenge-

52 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

53 Die Hartwig & Vogel AG war ein Sufwarenhersteller, der von 1870 bis 1948 in Dresden
produzierte.

54 Zensurkarte B.15821.
55 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
56 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

57 Im Besitz der Friedrich-WilhelIm-Murnau Stiftung. Au3erdem kursieren Kopien im Internet
auf YouTube.de.

58 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
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stellt wurde. Im April 1940 wurde der Film als ,Lehrfilm“®® anerkannt und erhielt das Pradikat

,volksbildend“®®. Der Film beginnt mit Szenen aus dem téglichen Leben der Insulaner, ehe eine
Trommel die Menschen zur Treibjagd aufruft. Diese wird aus verschiedenen Blickwinkeln ge-
filmt und endet mit dem Fischstechen der eingekesselten Fische. Zwischentitel fiihren durch
die Handlung dieses Lehrfilms.

Unser Kamerun®' (D, 1937) ist ein etwa 74-minitiger Tonfilm von Paul Lieberenz, der in einer
ersten Begutachtung im Februar 1937 als ,Lehrfilm“®? anerkannt wurde. In einer zweiten Be-
gutachtung im Januar 1941 wurde diese Anerkennung wiederrufen und der Film wurde nur
noch als ,jugendfrei“®® gelistet. In verschiedenen Szenen thematisiert der Film den Riickkauf
von Plantagen in der ehemaligen Kolonie Kamerun und deren Wiederaufbau durch deutsche
Firmen. Wie auch in anderen Filmen von Lieberenz zu diesem Thema wird die koloniale Wirt-
schaft thematisiert sowie die Schaffung neuer Plantagen, die Bananenernte, der Anbau von
Kakao, das Sammeln von Kautschuk und die Erzeugung von Palmdl gezeigt. Darlber hinaus
zeigt dieser Film aber auch die Arbeits- und Lebensbedingungen der unkolonisierten indigenen
Bevolkerung und die der Kolonisierten sowie die der Kolonisatoren.

URWALDZWERGE IN ZENTRALAFRIKA®* (D, 1940, F261) ist ein knapp 15-minitiger, stummer Film von
Paul Lieberenz, den dieser fir die Reichsanstalt fiir Film und Bild in Wissenschaft aus Material
produzierte, das dieser auf vorherigen Expeditionen gefilmt hatte. Kriegsbedingt wurde dieser
Film erst durch das Institut fiir den wissenschaftlichen Film nach 1945 an Schulen verliehen. Der
Film thematisiert das Leben eines Stammes zwergwUchsiger Afrikaner, die von einer Gruppe
deutscher Forscher aufgesucht werden. Im Laufe des Films werden verschiedene Aspekte des
taglichen Lebens gezeigt, ehe der Film mit der erfolgreichen Jagd auf einen Elefanten abschlief3t.

WEeisses GoLp aus DeutscH-OsTarrikA®® (D, 1939) ist ein etwa elf-minditiger Kulturfilm mit Ton-
kommentar, den Heinz-Hermann Schwerdtfeger fir die Déring-Film-Werke Berlin produzierte.
Im Dezember 1939 wurde der Film als ,Lehrfim“®® anerkannt und erhielt das Pradikat ,volks-
bildend“®”. Vordergriindig thematisiert der Film die Produktion von Sisal aus Hanffasern in der
ehemaligen Kolonie Deutsch-Ostafrika. Diese Kulturpflanze wurde von den deutschen Kolo-
nisten noch wahrend der Kolonialzeit eingefiihrt und wird dort seitdem auf vielen Plantagen
angebaut und verarbeitet. Zum Ende hin argumentiert der Film aber, dass Deutsch-Ostafrika
,sein Wiederaufblihen ausschlieRlich deutscher Arbeitskraft” verdanke und, ,dass tber diesem
wichtigen kolonialen Rohstoffland bald wieder die deutsche Flagge” wehen werde.

59 Zensurkarte B.53657.

60 Vgl.: https://www.filmportal.de/film/suedseeparadies_f2e1fe13827546bdbe9be54ef2180fd8
(Letzter Zugriff am 24.04.2019).

61 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

62 Zensurkarte B.44614.

63 Zensurkarte B.54717.

64 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin) und des Deutschen Filminstitutes.
65 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).

66 Zensurkarte B.52963.

67 Vgl.: https://www.filmportal.de/film/weisses-gold-in-deutsch-ostafrika_85223769c47246eea-
756df6d5ce09c88 (Letzter Zugriff am 24.04.2019).
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WiLbes TREIBEN IM ZULULAND (=AFRIKANISCHE SITTEN UND GEBRAUCHE)®® (D, 1934) ist ein kurzer
stummer Kulturfilm, dessen Hintergriinde ungeklart sind. Der Film beinhaltet keine Zwischen-
titel und zeigt in verschiedenen Szenen das Brauchtum einer indigenen Bevdlkerung. Dabei
handelt es sich sowohl um Krieger mit ihrer Gesichtsbemalung, als auch um spielende Kinder
und Handlungen eines Schamanen oder Dorféltesten, der eine mutmaRliche Krankheit heilt.
Der Fokus dieses Films ist, wie der Titel bereits vermuten Iasst, auf die Kultur einer indigenen
Bevolkerung gelegt. Europaer oder deren direkter Einfluss werden nicht thematisiert.

68 Im Bestand des Bundesarchivs, Abt. Filmarchiv (Berlin).
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Wenn Geschichtsunterricht zur
Parrhesia wird: Der Fall der
italienischen kolonialen Verbrechen

Einleitung

Ziel dieser Untersuchung ist es, die Wichtigkeit und die Konsequenzen
einer besonderen Art von Geschichtserziehung herauszustellen, ndmlich
die, die auftritt, wenn Lehrer beschlielRen, ihren Schuilern die Verbrechen
frherer Generationen ihrer eigenen Gruppe offen zu erzahlen - Verbrechen,
die bisher im allgemeinen gesellschaftlichen Diskurs verschwiegen und
buchstablich geleugnet wurden. Durch die Anwendung von Foucaults Ar-
gumentation (Foucault 1983) Uber Wahrheit und sozialen Diskurs auf diese
Lehre wollen wir sie aus anderen Unterrichtsarten herausgreifen, die auch
zum Lernen uUber kontroverse Themen gedacht sind (Leone 2012; Leone
und Sarrica 2014). Wir sind der Meinung, dass diese Art der Geschichts-
erziehung von anderen schwierigen Unterrichtsformen zu sensiblen Themen
unterschieden werden muss.

Oft werden Geschichtslehrer mit Klassen konfrontiert, in denen die Vorstel-
lung von dem, was in der Vergangenheit passiert ist, durchaus divergent ist.
Um nur einige Beispiele fur diese Situation zu nennen: Stellen Sie sich vor,
Sie waren ein Lehrer, der versucht, die Kampfe in Nordirland in Dublin oder
in London zu erklaren (Barton und McCully 2012), oder stellen Sie sich vor,
Ihren Schilern die scheinbar unschuldige Geschichte von Indianern beizu-
bringen, die hungernde Neuankémmlinge fiittern, die von der Mayflower aus
an Land gegangen sind, im Bewusstsein der Tatsache, dass diese Episode
als Akt von GrofRziigigkeit oder als erstes Moment eines Prozesses gelten
kénnte, der zu einem schrecklichen Vélkermord fihrte (Kurtis et al., 2010).
Aber manchmal brechen Geschichtslehrer ein Schweigen Uber Tatsachen,

1 Zuerst verdffentlicht auf Englisch in: Charis Psaltis, Mario Carretero, Sabina Cehajié-Clancy
(ed), History Education and Conflict Transformation. Social Psychological Theories, History
Teaching and Reconciliation. 2017. DOI 10.1007/978-3-319-54681-0
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die nicht bestritten, aber von der gro3en Mehrheit der Gesellschaft ignoriert
werden.

Stellen Sie sich vor, um ein anderes Beispiel fur diese Art von Problemen
anzufuihren, Sie wollen lhren franzésischen Schilern beibringen, dass Vi-
chy eine Stadt ist, die historisch nicht nur fiir ihr Mineralwasser bekannt ist
(Campbell 2006), oder Sie wollen - in einer viel gefahrlicheren Situation - als
mutiger Lehrer versuchen, lhren tirkischen Schulern die Griinde zu vermit-
teln, warum manche Historiker die Massenmorde an Armeniern als Voélker-
mord bezeichnen (Bilali 2013).

Gemal Foucaults Kategorisierung verschiedener Arten von sozialem Dis-
kurs, der darauf abzielt, die Wahrheit zu vermitteln, schlagen wir vor, dass
Geschichtsunterricht, der sich nicht mit kontroverser Vergangenheit befasst,
sondern mit sozial verleugneten historischen Tatsachen, als spezifischer Fall
von Parrhesia betrachtet werden kann: eine Art sozialer Diskurs, der, indem
er sich mit problematischen Themen befasst, ,Offenheit statt Uberzeugung
wahlt, Wahrheit statt Falschheit oder Schweigen, (...) moralische Pflicht statt
Eigennutz oder moralische Apathie“ (Foucault 2001, S. 19).

Im ersten Teil meines Beitrags werden Besonderheiten dieser Art der Ge-
schichtserziehung erértert. Insbesondere werden theoretische Erwartungen
in Bezug auf die Auswirkungen dieser Strategie der Geschichtserziehung
mit der Diskussion von Foucault Uiber die Starkung der Folgen von Parrhesie
in Zusammenhang gebracht. Trotz des Risikos aggressiver oder defensi-
ver Reaktionen der Zuhdrer spricht Parrhesia tatsdchlich ohne Angst eine
relevante, aber unbequeme Wahrheit aus, die ihren Empfangern, wenn sie
schliel3lich verstanden und akzeptiert worden ist, ein besseres Verstandnis
fur einige wichtige Grundziige in ihrem eigenen Leben geben kann.

Darliber hinaus werden die Folgen dieser Art von Geschichtserziehung, die
den Schilern offen Verfehlungen der eigenen Gruppe in der Vergangen-
heit aufdeckt, mit dem sozio-emotionalen Modell der Bediirfnisse von Opfern
und Tatern nach dem Ende von massiver sozialer Gewalt in Verbindung ge-
bracht (Nadler und Shnabel 2008; Shnabel und Nadler 2015).

SchlieB3lich werden Besonderheiten der Geschichtserziehung, wenn sie zu
einer parrhesiastischen Kommunikation wird, unter Berticksichtigung des-
sen verstanden, wie die soziale Verleugnung das historische Bewusstsein
von Nachkommen von Tatern Uber relevante Tatsachen in ihrer gruppen-
internen Vergangenheit schwachen kann; Tatsachen, die ihnen ermdglichen
kénnten, ihre gegenwartigen gruppeninternen und gruppeniibergreifenden
Beziehungen besser zu verstehen. Hier muss der Begriff des Wissens Uber
geschichtliche Tatsachen mit dem Begriff des historischen Denkens ver-

106 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Geschichtsunterricht als Parrhesia: koloniale Verbrechen Italiens

knlpft werden (Seixas und Peck 2004), der sich auf die Fahigkeiten bezieht,
die der schulische Geschichtsunterricht den Schilern vermitteln sollte, um
sie in die Lage zu versetzen, sich kritisch mit historischen Narrativen aus-
einanderzusetzen.

Seixas und Peck (2004) unterscheiden sechs Hauptelemente, aus denen
sich diese Fahigkeit des historischen Denkens zusammensetzt: Signifikanz,
Erkenntnistheorie und Evidenz, Kontinuitdt und Wandel, Fortschritt und
Niedergang, Empathie und moralisches Urteilsvermdgen sowie historische
Urteilsfahigkeit (Seixas und Peck 2004). Obwohl offensichtlich auf all diese
Elemente zurlickgegriffen wird, um effektiv zu sein, werden die Dimensionen
von Empathie und moralischem Urteil in der Verwendung von Parrhesia bei
der Vermittlung historischer Verfehlungen der eigenen Gruppe, die durch
eine wortliche soziale Leugnung verdeckt sind (Cohen 2001), auf spezi-
fische Weise angesprochen. Es muss betont werden, dass in dieser Be-
schreibung von Seixas und Peck (2004) der Begriff der Empathie nicht als
psychologisches Konstrukt, sondern als historisch begriindete Fahigkeit zur
Perspektivierung eingefihrt wird.

Dies bedeutet, dass diese Art von Empathie —auch wenn sie versuchen, sich in
die Position dlterer Generationen zu versetzen — nicht auf ,Prasentismus® ba-
siert, d.h. auf einer kognitiven Abklrzung, die voraussetzt, dass alle Menschen
unter dhnlichen Bedingungen in unterschiedlichen historischen und kulturellen
Situationen ahnlich reagieren. Vielmehr basiert diese Standpunktnahme auf
weiner reichen Informationsgrundlage Uber die grundlegenden Strukturen und
Prozesse des Alltags in diesen (vergangenen) Zeiten“ (Seixas und Peck 2004,
S. 115). Den Schilern wird verdeutlicht, dass es bei aller Empathie zu frihe-
ren Generationen der In-Group grundlegende Unterschiede und Veranderun-
gen in Bezug auf ihr Leben und dem Leben ihrer Vorfahren gibt.

Empathisch zu sein und sich anachronistischer Missbrauche, die die Ver-
gangenheit nach heutigen moralischen Malistdben messen, bewusst zu
sein, bedeutet jedoch nicht, dass es unmaoglich ist, vergangene Verbrechen
moralisch zu beurteilen. Genau wie beim ,Problem des historischen Einfiih-
lungsvermdgens erfordert unsere Fahigkeit, ein moralisches Urteil in der Ge-
schichte zu fallen, den Gedanken einer historisch transzendenten mensch-
lichen Gemeinsamkeit*? (Seixas und Peck 2004, S. 115)).

Wenn man furchtlos iber moralische Ubertretungen spricht, die von der In-
Gruppe begangen und dann im folgenden gesellschaftlichen Diskurs bestrit-

2 “... exactly as with the problem of historical empathy, our ability to make moral judgment in
history requires that we entertain the notion of an historically transcendent human commonality.”
(Ubersetzung des Zitats durch den Hg.)
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ten wurden, appelliert Parrhesia gerade an die Fahigkeit, diesen Drang, die
von friheren Generationen ererbte Vergangenheit moralisch zu beurteilen,
wahrzunehmen, ohne dabei einen Relativismus zu nahren, der jegliche Ver-
urteilung, auch eine weitgehend verdiente, verbietet. Im zweiten Teil dieses
Beitrags werden die Ergebnisse einer Fallstudie zum zeitgendssischen Ge-
schichtsunterrichtes Giber Kolonialverbrechen vorgestellt, die die italienische
Armee wahrend der Invasion in Athiopien (1935-1936) begangen hat, um zu
beobachten, wie diese Erkenntnisse, obwohl sie sich auf ferne Tatsachen be-
ziehen, erhebliche Auswirkungen auf heutige junge Italiener haben kénnen.
Die Studie untersucht, wie ein Geschichtsunterricht, der solche friher im
sozialen Diskurs bestrittene gruppeninterne Untaten erzahlt, jungen Nach-
kommen von Tatern helfen kann, ihre aktuellen intergruppalen Beziehungen
besser zu verstehen. GemaR der klassischen theoretischen Position von
Ortega y Gasset (1930) kann historisches Wissen, das sich auf die Gruppe
bezieht, in die man geboren ist, als wertvolles Werkzeug angesehen werden,
um das Bewusstsein flr die eigene ,historische Praexistenz“ zu verbessern,
d.h. fur frihere Situationen als Erklarung flir gegenwartige intergruppale
Spannungen. In diesem Sinne kdnnen einige historische Tatsachen, wenn
sie zur Erklarung aktueller sozialer Konflikte beitragen, obwohl sie sich auf
eine ferne Vergangenheit beziehen, dennoch als ,psychologisch aktuell®
empfunden werden (Lewin 1943).

Die in diesem Beitrag vorgestellte Fallstudie kdnnte als zusatzlicher Be-
weis daflir angesehen werden, dass Kolonialverbrechen, ahnlich wie alle
anderen Inhalte, die kontroverse Reaktionen von Empfangern hervorrufen,
zu dieser bestimmten Kategorie ,psychologisch aktueller® historischer Er-
eignisse gehdren. In der Tat sind sowohl die psychologische Vergangenheit
als auch die psychologische Zukunft gleichzeitig Teile der sozialen Wahr-
nehmung der Situation, die zu einem bestimmten Zeitpunkt existiert. Diese
klassische theoretische Anmerkung von Lewin (1943) lasst sich leicht auf
unsere Zeit anwenden, wenn wir in Zeitungen lesen, dass islamische Terro-
risten behaupten, ihre Opfer seien ,Kreuzfahrer®, oder wenn wir die jlings-
ten Kommentare des ehemaligen Londoner Blrgermeisters und heutigen
Premierministers von Grof3britannien, Boris Johnson, zu Obamas Rat zitie-
ren, dass GroRbritannien besser beraten sei, wenn es in der Europaischen
Union bliebe. In seiner Antwort auf diese politische Rede des US-Prasiden-
ten fUhrte Boris Johnson diese Meinung auf Barak Obamas ,von den Vor-
fahren stammenden Abneigung“ gegenliber GroRbritannien als Folge seines
Jeilweise kenianischen® Erbes zuriick, das ihn gegenliber seinen ehemali-
gen Kolonialherren feindlich einstelle. Abgesehen von den durch diese doch
erschreckenden Kommentare ausgeldsten Kontroversen, ist das politische
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Argument des Blrgermeisters von London ein sehr gutes Beispiel dafir, wie
sehr die soziale Wahrnehmung gegenwartiger internationaler Beziehungen
von der psychologischen Gleichzeitigkeit der alten Geister kolonialer Gewalt
beeinflusst werden kann (Volpato und Licata 2010).

Darlber hinaus untersucht das Beispiel der im zweiten Teil diskutierten For-
schung Risiken und grofRe Chancen, die sich aus der Aufhebung eines lang
anhaltenden sozialen Schweigens tber die friheren Verfehlungen einer so-
zialen Gruppe ergeben. Die véllige Leugnung von Kolonialverbrechen der
italienischen Armee wahrend des Einmarsches in Athiopien unterscheidet
die gegenwartige Geschichtserziehung bezlglich dieser Tatsachen grund-
legend von allen anderen Arten eines schwierigen Geschichtsunterrichts.
Diese Fallstudie will nicht die Besonderheiten der italienischen Geschichte
erdrtern, sondern vielmehr besser verstehen, was in Situationen geschieht,
in denen soziales Stillschweigen auf allen anderen den jungen Generatio-
nen zur Verfigung stehenden Informationskanalen herrscht und Geschichts-
unterricht die einzige Moglichkeit ist, offen zu ihnen Uber die moralischen
Ungerechtigkeiten ihrer Gruppe zu sprechen.

In diesem Kapitel wird die Idee, dass Geschichtsunterricht in solchen Situ-
ationen zu Parrhesia fihren kann, weiterentwickelt. Es wird vorgeschlagen,
dass, wenn all die vielfaltigen Quellen, die zum Aufbau einer sozialen
Reprasentation der Geschichte beitragen (Familienerinnerungen und
-gesprache, Literatur und Kunst, Filme, Medienerzahlungen usw.), histori-
sche Ereignisse, die moralische Untaten der eigenen Gruppe ausmachen,
Uber eine lange Zeit leugnen, nur Historiker den jungen Nachkommen von
Tatern eine wertvolle Gelegenheit bieten kdnnen, sich mit diesem schwieri-
gen Wissen Uber ihre gruppeninterne Vergangenheit auseinanderzusetzen.
Als Frage tut sich jedoch bei einer eingehenderen Untersuchung dieser spe-
ziellen Art von Geschichtserziehung auf, was die theoretisch zu erwartenden
Konsequenzen sind, wenn der Geschichtsunterricht ein so lang anhaltendes
und weit verbreitetes Schweigen bricht. Wenn wir das psychologische Be-
durfnis nach einer positiven sozialen Identitat als fuhrend betrachten (Tajfel
1982), kdénnte die Vermeidung unbequemer Tatsachen als die beste Mog-
lichkeit zur Bewaltigung einer unruhigen Vergangenheit angesehen werden,
wahrend jede offene Erzahlung dagegen als Bedrohung empfunden wird .
Innerhalb dieses theoretischen Rahmens diirften dann die psychologischen
Konsequenzen eines aufrichtigen Geschichtsunterrichts Uber sozial ge-
leugnete Straftaten Uberwiegend negativ sein.

Wenn wir jedoch die Anerkennung friherer Verantwortlichkeiten als einen
ersten unvermeidbaren Schritt flir eine echte Versbéhnung zwischen den
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Gruppen verstehen (Vollhardt et al. 2014), dann kann es umgekehrt sein,
dass die beste Wahl, um mit dieser schwierigen Vergangenheit fertig zu wer-
den, es ist, den Nachkommen von Tatern eine offene und wahrheitsgema-
Ren Darstellung von gruppeninternen Verfehlungen zu prasentieren, da zu
erwarten ist, dass die mangelnde Kenntnis darliber die Harmonie von gegen-
wartigen intergruppalen Beziehungen gefahrdet. Auch wenn gemaf diesem
theoretischen Rahmen die ersten psychologischen Reaktionen gegenuber
einer klaren Darstellung von Straftaten innerhalb der Gruppe vermutlich am-
bivalent oder vollstandig negativ sind, ist auf lange Sicht zu erwarten, dass
die Aufhebung einer unrealistischen Leugnung insgesamt positive Konse-
quenzen fur die Empfanger hat, da sie es ihnen ermdglicht, die Geschichte
ihrer Gruppe besser zu verstehen.

Dieser Beitrag beschaftigt sich sowohl theoretisch als auch empirisch mit
den Reaktionen und Konsequenzen dieser spezifischen Art der Geschichts-
erziehung. Auch wenn theoretische Erwartungen und empirische Evidenzas-
pekte selbstverstandlich miteinander verflochten sind, werden aus Grinden
der Klarheit zunachst theoretische Punkte diskutiert, ausgehend von Michel
Foucaults Uberlegungen zur Entwicklung der in der klassischen griechischen
Kultur verwendeten Wahrheitsstrategien Strategien, die als Wurzeln fur die
Einstellungen der Moderne zum Dilemma der Auseinandersetzung mit oder
Vermeidung von historischen Erzahlungen, die jungen Generationen unbe-
queme historische Unwirdigkeiten vermitteln, angesehen werden kénnen.

Michel Foucault zu Parrhesia

In seiner Problematisierung verschiedener Arten von Wahrheitsfindung — er
sah sie nicht als erkenntnistheoretisch, sondern als pragmatisch zu unter-
suchende gesellschaftliche Aktivitdten — schlug Foucault vor, sie nach ihren
Auswirkungen auf die Empfénger zu kategorisieren. Insbesondere wahlte er
eine bestimmte Art von ihnen aus, die er Parrhesia nannte im Ruckgriff auf
einen alten Begriff, der zuerst von antiken griechischen Philosophen vorge-
schlagen worden war.

Die altgriechische Wurzel des Wortes Parrhesia beschreibt eine Art Wahr-
heitssprache, die durch ein offenes und furchtloses Vermitteln eines st6-
renden Wissens ein Risiko fur diejenigen impliziert, die es erzahlen (Parr-
hesiastes). Der Parrhesiast ist eine Person, die eine schwierige Wahrheit
ausspricht, wenn sie frei dartiber entscheiden kann, ob sie es tut oder nicht,
um einem moralischen Pflichtgefiihl gegenliber den Empfangern Genilge
zu tun. Darlber hinaus beschliel3t der Parrhesiast unabhangig von einem
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Risiko fir sich selbst, die Wahrheit offen auszusprechen, weil er die Vorteile
dieser Wahl sowohl fiir sich als auch fiir seine Empfanger zu schatzen weil3.

In Bezug auf sich selbst beschlie3t der Parrhesiast, die Wahrheit offen aus-
zusprechen, um die Harmonie zwischen seinen Worten und seinen Taten zu
gewahrleisten, da Kommunikation, aus Foucaults Sicht eine einflussreiche
soziale Aktivitét darstellt. In Bezug auf Empfanger behauptet Foucault, dass
die gefahrliche Wahl, Wahrheiten zu sagen, sie herausfordert, aber auch
ertlchtigt. In der Tat kann eine solche unangenehme Wahrheit, wenn sie
akzeptiert wird, dazu fihren, dass die Empfanger einige wichtige Tatsachen
verarbeiten kénnen, die sie lieber ignoriert hatten.

Foucault argumentiert, dass gerade ihre bestarkende Wirkung die Parrhesie
von anderen Arten stérender Kommunikation unterscheidet, wie zum Bei-
spiel den aggressiven. Da aber die Wirkung von Kommunikation nicht nur
mit der Intention des Sprechers, sondern auch mit der Fahigkeit und dem
Willen des Empfangers zum Verstehen verbunden sind, kann Parrhesie bes-
ser als ein ,Kommunikationsspiel* definiert werden, das fur die Empfanger
nur dann positive Auswirkungen hat, wenn sowohl Sprecher als auch Zu-
horer erfolgreich zusammenarbeiten. Abgesehen von den Reaktionen der
Empfanger erweist sich die Parrhesie jedoch immer als Schutzschild des
Parrhesiasten, indem es die persénliche Harmonie zwischen seinen Worten
und seinen sozialen Handlungen verstarkt. Unabhangig von den letztend-
lichen Ergebnissen ist Parrhesie daher immer auch ein Weg, fir sich selbst
zu sorgen, ein Akt von cura sui. Unter Beriicksichtigung dieser verschiede-
nen Aspekte kann Parrhesie daher als eine besondere Art der Erziehung
angesehen werden, da die Autoritat der Parrhesiasten nicht aus Macht oder
Status stammt, sondern einzig aus ihrer freien moralischen Entscheidung —
indem sie die Empfénger ermutigt, auf sich selbst zu achten und ihrerseits
Empfanger ihrer eigenen Kommunikation auf dhnliche Weise zu behandeln
(Foucault 1983).

In diesem Kapitel mochte ich Foucaults Diskussion Uber die Nutzlichkeit
von Parrhesie als spezifischer Art der Wahrheitsfindung anwenden, um die
spezielle soziale Aktivitat der Entscheidung von Geschichtslehrern zu be-
schreiben, die ihren Schiler eine moralische Indignitat aufdecken, die in
der Vergangenheit von ihrer Gruppe begangen — eine moralische Indigni-
tat, die bisher im allgemeinen gesellschaftlichen Diskurs verschwiegen und
sogar geleugnet wurde. Ausgehend von der pragmatischen Sichtweise, die
Foucaults Studien pragt, kénnen wir Geschichtsunterricht, der das soziale
Schweigen ber vergangene Verbrechen innerhalb der Gruppe aufhebt, als
eine besondere kommunikative Wahl betrachten, die in die breitere Palet-
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te sozialer und psychologischer Prozesse eingefligt wird und schlielich zu
Versdhnung zwischen Gruppen fiihren kann (Nadler et al. 2008). Genauer
gesagt konnte argumentiert werden, dass die tatsdchlichen Beweise, die
durch diese spezielle Art von Geschichtsunterricht erbracht werden, sofern
diese Beweise in jeglichem anderen sozialen Diskurs fehlen, fiir die Nach-
kommen friherer Tater von wesentlicher Bedeutung sind, um die histori-
schen Verantwortlichkeiten ihrer Gruppe in vollem Umfang anzuerkennen
(Vollhardt et al. 2014).

Nach dem theoretischen Modell zu unterschiedlichen Bedurfnissen von Ta-
tern und Opfern nach massiver Gewalttatigkeit zwischen Gruppen (Nadler
und Shnabel 2008; Shnabel und Nadler 2015) ist das Anerkennen dieser
Gewalt als ein schwieriger, aber unvermeidbarer Schritt hin zu einer soliden
Aussohnung zwischen Gruppen anzusehen. Nach dem Ende der Gewaltta-
tigkeiten mussen die Tater tatsachlich wieder in ihre Gemeinschaft integriert
werden, um den Ausschluss aufgrund ihres Fehlverhaltens zu vermeiden.
Die Opfer missen dagegen die Kontrolle Uber ihr eigenes Leben zuriick-
erlangen, nachdem sie hilflos und unfahig waren, sich selbst zu verteidigen.
Wenn die Tatergruppe die Verantwortung flr die Verletzung ihrer Opfer voll-
standig Ubernimmt, 6ffnet sich die Tur, um die Bedurfnisse von Opfern und
Tatern zu befriedigen, wie im Nadler- und Shnabel-Modell (2008) beschrie-
ben.

Trotz der klaren Beschreibung der unterschiedlichen Bedurfnisse von Opfern
und Tatern geht dieses sozio-emotionale Verséhnungsmodell nicht auf die
Frage ein, wie lange es dauern kdnnte, bis Gruppen — im Falle von Tatern
— ihren friheren Mangel an Moral bewaltigen oder als Opfer ihren Mangel
an Entscheidungsfreiheit (Cajani und Leone 2015). Manchmal ist die Suche
nach historischer Wahrheit direkt mit Verséhnungsprozessen verbunden: so
etwa in dem berihmten Beispiel der Wahrheits- und Versdhnungskommis-
sion in Sudafrika, wo in Gegenwart der lokalen Gemeinschaft und ihrer Au-
toritaten wahrheitsgemafRe Geschichten Uber Gewalt offen zwischen Opfern
und Téatern verhandelt wurden (Gibson 2006).

Abgesehen von dieser spezifischen kulturellen Situation kommt es jedoch
selten zu einer unmittelbaren und offensichtlichen Anerkennung von Gewalt
in der Kommunikation der Tater. Insbesondere wenn die Opfer zu schwach
oder sozial isoliert sind, wird ihre Stimme selten gehért. In diesen verbrei-
teteren Situationen kann Uber lange Zeitraume das Schweigen Uber Gewalt
im sozialen Bereich aufrechterhalten werden und iber Generationen hinweg
andauern. Dies impliziert, dass die vom Nadler- und Shnabel-Modell (2008;
Shnabel und Nadler 2015) beschriebenen Bediirfnisse, die in direktem Zu-
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sammenhang mit Opfern und Tatern stehen, auch Uber Generationen hin-
weg auftreten und sich auf die sozialen und psychologischen Bedirfnisse
ihrer Nachkommen auswirken.

Berlcksichtigt man sowohl das von Nadler und Shnabel (2008; Shnabel und
Nadler 2015) vorgeschlagene Modell als auch den Nachweis, dass es oft
Jahre dauert, bis Graueltaten offen erkannt und offiziell den Nachkommen
der Tatergruppe erzahlt werden (Leach et al. 2013), kann man davon ausge-
hen, dass die gleichen Bedurfnisse von Tatern und Opfern Uber Generatio-
nen hinweg bestehen und daher auch Nachkommen von Opfern und Tatern
beeinflussen (Bilewicz und Jaworska 2013; Leone 2012).

Es ist klar, dass nach einer langen Zeit vom Ende der Gewalt bis zu ihrer voll-
stéandigen Anerkennung durch die Tater das Dilemma zwischen Vermeidung
und Bewaltigung dieser schwierigen Wahrheit nicht nur den gegenwartigen
sozialen Diskurs, sondern auch die historische Lehre zu beeinflussen be-
ginnt. An diesem Punkt mdgen wir uns fragen, ob eine Trennlinie zwischen
einem Geschichtsunterricht, der ein langanhaltendes soziales Schweigen
Uber die von der Gruppe in der Vergangenheit veribte Gewalt bricht, und
Unterricht zu anderen sensiblen Themen zu ziehen ist.

Parrhesia und kontroverse geschichtliche Themen im
Klassenzimmer

Vergangene historische Verbrechen der Gruppe, in der man geboren wur-
de, sind eines von vielen kontroversen Themen, die wahrend der Unter-
richtsdiskussionen auftauchen kdnnten. Im Gegensatz zu anderen heiklen
Themen (siehe zum Beispiel Goldberg 2013; Kello 2015; King 2009; Barton
und McCully 2012) kénnen Geschichtslehrer sie jedoch nicht tiberspringen
oder vermeiden, wenn sie Schilern diese Perioden der Vergangenheit ih-
rer Gruppe erzahlen. Abgesehen von der Sensibilitdt, die jeder kompetente
Lehrer zeigen muss, wenn er schwierige Themen behandelt (Zembylas und
Kambani 2012), wird von Geschichtslehrern erwartet, dass sie ihre Schiler
Uber die wichtigeren Fakten in ihrer Gruppengeschichte informieren, da nur
dieses Lernen diesen zukinftigen Erwachsenen ein echtes Meistern ihrer
whistorische Praexistenz® (Ortega y Gasset 1930) ermdglicht und ihnen da-
mit Handwerkszeug fur ihre zukinftige Teilnahme am demokratischen Le-
ben ihrer Gemeinde vermittelt. Ohne die Kenntnis relevanter vergangener
Ereignisse der eigenen Gemeinschaft ist es in der Tat weder moglich, tber
zeitgendssische Themen zu urteilen, noch zeitgendssische Beziehungen
zwischen Gruppen zu verstehen. Dies macht Gewalt zwischen Gruppen im
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Allgemeinen zu einem spezifischen Thema des Geschichtsunterrichts (Sen
und Wagner 2005) und insbesondere das Unterrichten tiber vergangene Ver-
brechen innerhalb der Gruppe zu einer wesentlichen sozialen Aktivitat, um
eine effektive demokratische Beteiligung am zukiinftigen Leben zu férdern.

Andererseits verwenden Gewalttater unmittelbar nach dem Ende der Ge-
walttatigkeit zusammen mit anderen Beteiligten wie Opfern oder apathischen
Zuschauern haufig das Schweigen unter ehemaligen Feinden als erste im-
plizite Mitteilung Uber die vergangenen Ereignisse. Tatsachlich kann Schwei-
gen in den ersten Augenblicken nach der Beilegung der Gewalt als Mittel zur
Wiederherstellung eines Gefuhls der ,Normalitat* im Alltag erscheinen. Es
verbessert anfanglich das lokale Leben und ermdglicht es Tatern, apathi-
schen Zuschauern und Opfern, weiterhin Seite an Seite zu leben (Eastmond
und Selimovic 2012).

Dieses Schweigen kénnte jedoch auch in den zahlreichen, jungen Menschen
zur Verfugung stehenden Informationsquellen tber die Vergangenheit ihrer
eigenen Gruppe mehr oder weniger weit verbreitet sein. Diese reichen von
informellen Situationen wie Familienerz&hlungen bis hin zu Medienkommu-
nikation, Literatur oder Belletristik.

Eine Analyse der italienischen Filme, die nach dem Zweiten Weltkrieg pro-
duziert wurden, konnte ein eindrucksvolles Beispiel daflr sein. Unmittelbar
nach Kriegsende, als im normalen sozialen Austausch oft Schweigen und
Ausweichen herrschte, um das hohe Risiko eines Burgerkriegs zwischen
denjenigen, die am Faschismus festgehalten hatten, und denen im Wider-
stand zu vermeiden, gelang es dem italienischen neorealistischen Kino den-
noch, eine Darstellung der Demutigung und moralischen Fehler des italieni-
schen Volkes zu vermitteln, dank der Filme von Rossellini und De Sica (De
Caro 2014). In den meisten Fallen reicht es jedoch nicht, eine offene Kom-
munikation Uber gewalttdtige Vergangenheit zu vermeiden, und das kann
auch nicht ausreichen, um die Folgen von Gewalt zu bewaltigen. Tatsachlich
wird Schweigen an Stelle einer ersten tragfahigen Losung im Laufe der Zeit
bedrohlich und mihsam.

Dennoch ist Schweigen in bestimmten kulturellen Situationen keine voriber-
gehende Losung. In solchen ungliicklichen sozialen Situationen ist es His-
torikern nicht gestattet, diese Zeit der Vergangenheit innerhalb der Gruppe
zu studieren. Fihrungskrafte beziehen sich nicht auf diese Zeit, wenn sie
ihre Entscheidungen kommentieren, und auch informelle Kommunikation
(wie Familiengesprache oder kiinstlerische Darbietungen oder Blicher, Fil-
me oder andere fiktive Erzahlungen) scheinen zu ignorieren, was passiert
ist. In diesen sozialen Situationen hat sich die voriibergehende Stille un-
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mittelbar nach dem Ende der Gewalt in einen auRerst schadlichen Zustand
sozialer Leugnung verwandelt. Bezieht man sich nur auf das Narrativ der
Tater, so kann die Leugnung in unterschiedlichem Male als Verweigerung
eintreten: etwa die historische Realitat gewaltsamer Tatsachen zuzugeben
(wortliche Verleugnung), die moralische Verantwortung der Tater fur diese
Tatsachen anzuerkennen (interpretative Verleugnung) oder die praktischen
Konsequenzen der Anerkennung der eigenen Verantwortung flr vergange-
ne Gewalt zu Ubernehmen (implizite Verleugnung) (Cohen 2001).

Es bedarf keiner obskuren Verschworungen, da viele Aspekte fir die ,Ba-
nalitat® des bekannten Phanomens der sozialen Leugnung verantwortlich
sind. Auf den vorhergehenden Seiten haben wir bereits einige Beispiele an-
gefuhrt, da dieses Phanomen heute in verschiedenen Zusammenhangen
haufig anzutreffen ist: die buchstabliche Leugnung des Vélkermords an den
Armeniern (Hovannisian 1998; Bilali 2013), die Vertuschung der franzdsi-
schen Zusammenarbeit mit der nationalsozialistischen Besatzung (Camp-
bell 2006), die soziale Amnesie Uber die italienischen Kolonialverbrechen
wéhrend der Besetzung Athiopiens (Leone und Sarrica 2012), die Rhetorik
offizieller Diskurse am Erntedankfest, bei denen US-Prasidenten vermeiden,
sich an die Rolle der amerikanischen Ureinwohner in Episoden zu erinnern,
an die dieser besondere Tag erinnert (Kurtis et al. 2010) — um nur einige
zu nennen. Anstelle einer gut organisierten Manipulation sind historische
Verleugnungen, die in vielen sozialen Situationen vorherrschen, oft nur das
Ergebnis eines ,allmahlichen Versickerns von Wissen in einem kollektiven
Schwarzen Loch* (Cohen 2001, S. 13).

In diesen sozialen Situationen ist Versdhnung daher mit jedem intelligenten
Versuch von Mitgliedern der sozialen Gruppe ehemaliger Tater verbunden,
einer derart lockeren und verallgemeinerten Versickerung entgegenzuwir-
ken, indem sie den jingeren Generationen Uber Gewalt erzhlen, anstatt sie
in ,schwarzen Léchern® verschwinden zu lassen.

Die Entscheidung, die soziale Leugnung zu aufzubrechen, beruht auf einem
klarsichtigen Verstandnis ihrer nachteiligen Folgen fir die Nachkommen der
Tater. Bei wortlicher oder interpretativer Verleugnung geht es um das Wissen,
das Nachkommen von Tatern zur Verfigung steht entweder weil Tatsachen
selbst nicht anerkannt werden (wortlich) oder weil sie zwar anerkannt, aber ihre
Interpretation als gewalttatige Handlung in Frage gestellt werden (interpretativ),
so etwa wenn Gewalt als eine Art Selbstverteidigung dargestellt wird oder als
einzige Mdglichkeit, weitere Eskalationen zu verhindern. Mit impliziter Leugnung
schlieRlich werden ,die psychologischen, politischen oder moralischen Implika-
tionen, die herkdmmlicherweise” (Cohen 2001, S. 8) der Kenntnis ernsthafter
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Tatsachen folgen, die mit der eigenen Gruppenverantwortung fir vergangene
Graueltaten und Leiden verbunden sind, verneint oder verkleinert.

Wir schlagen vor, nur die Geschichtserziehung als Parrhesia zu bezeichnen,
die eine wortliche Leugnung aufhebt, welche in sozialen Informationsquel-
len so weit verbreitet und so langlebig ist, dass Geschichtslehrer die einzig
mdglichen Parrhesiasten unter denjenigen sind, die jungen Menschen eine
Darstellung ihrer eigenen historischen Vergangenheit vermitteln. In Anbe-
tracht aller schwerwiegenden Folgen sozialer Verleugnung ist leicht zu be-
greifen, dass es nicht mdglich ist, interpretative oder implizite Verleugnung
in Frage zu stellen, wenn das blof3e Wissen Uber Tatsachen sozial nicht ver-
fugbar ist. Das ermdglicht uns ein besseres Verstandnis dafir, warum Ge-
schichtsunterricht, der sich in Parrhesie verwandelt, zwar schwierig und ris-
kant, aber als sinnvolle Verstarkung fur diejenigen angesehen werden kann,
die endlich klare Informationen Uber vergangene historische Missstande ihrer
Gruppe erhalten.

Empirischer Nachweis der Auswirkungen von Parrhesia

Eine Grundvoraussetzung fur das Erreichen dieser Befahigung ist jedoch die
Fahigkeit der Schiler, mit den negativen Emotionen erfolgreich umzugehen,
die sich aus der schwierigen vom Lehrer bewusst enthillten historischen
Wabhrheit ergeben.

Um dies zu verdeutlichen, nehmen wir als Beispiel eine Untersuchung der
Reaktionen italienischer Universitatsstudenten auf eine klare historische
Beschreibung italienischer Kolonialverbrechen, die zuvor im aktuellen ge-
sellschaftlichen Diskurs verschwiegen und geleugnet wurden. Die heutigen
europaischen kollektiven Erinnerungen an den Kolonialismus erméglichen
es, viele aufschlussreiche Beispiele fir die verschiedenen Arten sozialer
Leugnungen zu finden (Cohen 2001). Manchmal kénnen wir implizite Leug-
nungen beobachten in Anbetracht der Schwierigkeit, politische Entschei-
dungen zu treffen, die die wirtschaftlichen Konsequenzen einer dauerhaften
Ausbeutung der Ressourcen kolonialisierter Lander beriicksichtigen.

Zu anderen Zeiten ist es eine interpretative Leugnung, wenn Nachkommen
von Kolonisierern immer noch die koloniale Vergangenheit ihres Landes als
eine Art von Zivilisationstat reprasentieren und nicht als systematische Aus-
beutung anderer Gruppen, was strukturelle und sogar direkte Gewalt impli-
ziert (Galtung und Hoivik 1971). In der Fallstudie Uber italienische Kolonial-
verbrechen gegen Athiopier, bei denen die Opfer nicht genug Macht erlangt
hatten, um die Untersuchung der von ihnen erlittenen Gewaltgeschichte auf
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die Forschungsagenda zu setzen, wurden diese Tatsachen bis in die letz-
ten Jahre in Geschichtslehrblichern verschwiegen (Leone und Mastrovito
2010; Cajani 2013). Dieser Mangel an historischen Informationen, der erst
in den juingsten Handbilchern geandert wurde, ist Teil einer umfassenderen
sozialen Leugnung, die diese Tatsachen lber siebzig Jahre lang nicht als
bewiesen anerkannt hat. Darliber hinaus ersetzte ein historischer Mythos
das Faktenwissen und beschrieb italienische Soldaten als gute Gefahrten,
unfahig zu jeglicher Grausamkeit (Del Boca 2005). Aufgrund des weitver-
breiteten Schweigens zwischen den Generationen und der lang anhaltenden
sozialen Leugnung koénnen diese historischen Fakten, in den heutigen Lehr-
bichern dargelegt, firr junge Leser deshalb tberraschend klingen — obwohl
sie historisch gut bewiesen sind.

Trotz der jingsten Fortschritte im Geschichtsunterricht haben Forscher fest-
gestellt, dass diese Tatsachen den ltalienern, insbesondere den jingeren,
im Allgemeinen nicht bekannt sind (Pivato 2007). Darlber hinaus hat eine
eingehende Textanalyse der jingsten italienischen Geschichtsbiicher, die
die Informationen Uber frihere Verbrechen aus dem Kolonialkrieg gegen
Athiopier einschlieRen, gezeigt, dass diese historischen Fakten manchmal
klar und detailliert, manchmal jedoch auch ausweichender vermittelt werden
(Leone und Mastrovito 2010).

Nach den zuvor diskutierten theoretischen Annahmen kénnen nur klare his-
torische Erzahlungen Uber diese Kriegsverbrechen der Vergangenheit als
eine Art Parrhesie definiert werden, da nur diese Texte das Risiko in Kauf
nehmen, bei den Lesern starke negative Reaktionen hervorzurufen. Dage-
gen scheinen die ausweichenden historischen Lehrblcher dieselben Ver-
meidungsabsichten wie die frlhere soziale Leugnung zu verfolgen, wenn
auch weniger offen.

Um die Reaktionen und Konsequenzen dieser beiden unterschiedlichen
Strategien der Geschichtserziehung besser zu verstehen, die mehr oder we-
niger offen Uber das Fehlverhalten in der Vergangenheit in der Gruppe spre-
chen, wurde eine empirische Studie durchgefiihrt (Leone und Sarrica 2014).
Diese Studie untersucht mithilfe eines quasi-experimentellen Verfahrens die
Auswirkungen zweier verschiedener Arten von Text fiir junge italienische
Studenten, die die Kriegsverbrechen wahrend der italienischen Invasion in
Athiopien (1935-1936) entweder auf parrhesiastische Weise vermitteln oder
auf evasive Weise.

Die Forscher untersuchten die Reaktionen von 67 italienischen Universi-
tatsstudenten (Durchschnittsalter: 23,51 Jahre), die zwei Online-Versionen
eines historischen Textes Uber Verbrechen der italienischen Armee wahrend
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der Kolonialinvasion in Athiopien (1935-1936) lasen (parrhesiastisch vs.
ausweichend). Dieser historische Text wurde in einen selbstverwalteten Fra-
gebogen zur sozialen Reprasentation der italienischen Kolonialvergangen-
heit eingefiigt. Der Fragebogen Uberpriifte die Vorkenntnisse der Teilnehmer
zu diesen Verbrechen, und die Studenten sollten die mit der italienischen
Kolonialvergangenheit verbundenen Emotionen sowohl vor als auch nach
dem Lesen des Textes selbst einschatzen. Die beiden Scheinlehrbuchtexte
wurden in Anlehnung an die derzeit im Geschichtsunterricht verwendeten
Lehrblcher erstellt und richten sich an italienische Gymnasiasten.

Ausgehend von demselben Text wurden die gegen die athiopische Gruppe
begangenen Verbrechen unter Parrhesie-Bedingungen klar beschrieben (z.
B. dass die italienische Armee bei Luftangriffen giftige Gase verwendete, die
nach dem Genfer Protokoll von 1925 formell verboten waren) beziehungs-
weise in einer weniger eindeutigen Form unter Ausweichbedingungen (z. B.
nur, dass die italienische Armee bei Luftangriffen ,unkonventionelle Waffen*
eingesetzt hat). Jeder Teilnehmer wurde versteckt auf Video aufgezeichnet,
wahrend er alleine in einem Raum den Fragebogen ausflillte und den Text
las. Diese Einstellung ermdglichte es, direkt beobachtete erste Reaktionen
auf das Lesen und nicht auf die tatsachliche Anwesenheit anderer Personen
bei der Erfullung experimenteller Aufgaben zurtickzufihren. Die Ergebnis-
se wurden unter Verwendung statistischer Vergleiche flr quantitative Daten
des Fragebogens und eines qualitativen Vergleichs der Kodierung der ers-
ten Reaktionen beim Lesen des Textes, die von drei unabhangigen Beob-
achtern durchgeflihrt wurden, ausgearbeitet. Die quantitativen Ergebnisse
des Fragebogens zeigten, dass trotz der jiingsten Anderungen in den italie-
nischen Geschichtsbiichern alle Teilnehmer die friiheren Kriegsverbrechen
ihrer Gruppe erwartungsgemal nicht kannten.

In Bezug auf die Emotionen, die die Teilnehmer mit dem italienischen Koloni-
alismus in Verbindung brachten, ergab ein statistischer Vergleich der Unter-
schiede zwischen den selbstbewerteten Emotionen, die vor und nach den
im historischen Text enthaltenen Informationen ermittelt wurden, dass das
Lesen des parrhesiastischen Textes mehr Emotionen verursachte als der
ausweichende Text. Die Identifikation der Teilnehmer mit der Ingroup zeigte
keine signifikanten Wechselwirkungen mit den Auswirkungen der Narrative.

Die aulRergewdhnliche Mischung von Papier- und Bleistiftwerkzeugen mit
direkten Beobachtungen ermdglichte es, besser zu verstehen, wie sich die
Konsequenzen offener Erzahlungen von denen ausweichender unterschei-
den. Interessanterweise waren die ersten Reaktionen, die wahrend des Le-
sens zum Ausdruck kamen, zwischen den beiden Versuchsbedingungen
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unterschiedlich. Sie wurden von drei unabhangigen Codierern verdeckt auf
Video aufgezeichnet und nach dem Facial Action System Coding (FACS) co-
diert. Vor der Nachbesprechung wurden die Teilnehmer umfassend Uber alle
Verfahrensdetails informiert, damit sie ihre Zustimmung zur Ausarbeitung
ihrer Daten und Videobander erteilen oder verweigern kénnen. Niemand
lehnte es ab, in die Ausarbeitung einbezogen zu werden.

Eine Einzelbildanalyse der Videobander von den Teilnehmern, die den histo-
rischen Text Uber italienische Verbrechen lasen, ermdglichte es, den nach-
einander auftretenden jeweiligen Mikroausdruck, den ihre Gesichter beim
Lesen des Textes zeigten, zu erfassen und gemaf dem FACS zu codieren.
Ekman und Kollegen zufolge hat ist der jeweilige Mikroausdruck, der un-
mittelbar nach der Konfrontation mit einem relevanten Reiz auftritt, sieben
Spielarten: Uberraschung, Angst, Wut, Gliick, Ekel, Traurigkeit und Verach-
tung. Zusammen mit diesem jeweiligen Mikroausdruck kann ein genau un-
tersuchter jeweiliger Gesichtausdruck mentale Aktivitdten zeigen, wie zum
Beispiel ein Stirnrunzeln. Dieser zusammen mit einem jeweiligem Mikroaus-
druck auftretende Gesichtsausdruck wird dank jenes interpretiert. Beispiels-
weise kann eine stirnrunzelnde Aktivitat, die mit einem Mikroausdruck der
Uberraschung einhergeht, darauf hindeuten, dass der Reiz schwer zu erfas-
sen ist und Zweifel im Verstand der beobachteten Person entstehen. Obwohl
kulturelle Normen fir emotionale Ausdriicke die Bewegungen der Gesichts-
muskeln verstarken oder verringern kdnnen, erwies sich dieser jeweilige
erste Gesichtsausdruck, da er weitgehend unwillkirlich ist, nach relevanten
Reizen als kulturtibergreifend universell (Ekman et al. 2013).

Diese neue Art der Analyse, die durch technologische Fortschritte bei der
Videoaufzeichnung mdglich wurde, basiert auf der Idee von Darwin (1965),
dass der Ausdruck von Emotionen sowohl dem Menschen als auch dem Tier
angeboren ist, da er — als naturliche Reaktion ererbt — unsere ersten Bemu-
hungen zur Bewaltigung relevanter Reize leitet.

Wenn zum Beispiel ein Reiz wichtig, neu und verbliffend ist, sind die Augen-
lider so weit gedtffnet, dass das Weild des Auges oben und unten zu sehen
ist. Dieser Mikroausdruck der Uberraschung scheint einen genaueren Blick
auf diesen unerwarteten Reiz zu ermdglichen. Beim Ausdruck von Ekel wer-
den Ober- und Unterlippe angehoben und die Nase gerimpft: Dies ist der
Ausdruck, den Sie machen, wenn Sie etwas Schlechtes riechen oder einen
Blick auf einen sehr schmutzigen Raum werfen. Es ist leicht zu beobachten,
wie der Mikroausdruck des Ekels den ersten Phasen des sich Ubergebens
ahnelt, wenn der Koérper sich eines schadlichen Lebensmittels entsorgt. In-
teressanterweise ist dieser erste jeweilige Mikroausdruck fir Mensch und
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Tier gleich und bestatigt Darwins Vorstellung einer langsamen Evolution der
Menschheit aus anderen Tierarten.

Unter den sieben Arten des von Ekman und seinen Kollegen in ihrer bahn-
brechenden Forschung beschriebenen jeweiligen Mikroausdrucks wird nur
eine Erstreaktion ausschlie3lich vom Mensch wahrgenommen, namlich Ver-
achtung. Wahrend Ekel fur alle stimuli-provozierenden, negativen Gefihls-
reaktionen zum Ausdruck gebracht wird (beim Sehen, Riechen, Beritihren
usw.), drickt sich Verachtung im Gegensatz dazu im Falle einer Selbstdis-
tanzierung vom Verhalten eines anderen Menschen nur aus, wenn es ernst-
haft von allgemein akzeptierten moralische Normen abweicht.

Es ist hier nicht moglich, diese wichtige Beobachtung aus den aufschlussrei-
chen Forschungsergebnissen von Ekman et al. (2013) eingehender zu be-
handeln. Ich méchte nur kommentieren, dass ihre Beobachtungen tber die
einzigartige Rolle der Verachtung bei den ersten menschlichen Reaktionen
auf emotionsauslésende Reize, ausgehend von den neuen Beweisen mo-
derner Technologien, erneut die alte philosophische Frage nach dem Wun-
dern Uber die ,innere Moral“ des Menschen aufwirft, wie sie im berlihmten
Zitat von Kant als erhaben und so schwer zu erkldren bezeichnet wird wie
der ,Sternenhimmel“.® An dieser Stelle ist hervorzuheben, dass nur die Teil-
nehmer, die im Experiment den parrhesiastischen historischen Textes lasen,
Verachtung als eine erste Reaktion zeigten. Daruber hinaus erzielten bei
der Selbsteinschatzung ihrer eigenen Geflihle im Zusammenhang mit dem
italienischen Kolonialismus die Teilnehmer, die dem Parrhesietext zugeord-
net waren, in allen Emotionen héhere Werte, nicht jedoch bei der Selbstein-
schatzung von Schuld (Leone und Sarrica 2014).

Unterschiedliche Wirkungen nach einem evasiven Geschichtsunterricht oder
nach Parrhesie kdnnten erfasst werden, wenn wir einerseits die Mikroaus-
driicke von Verachtung beim Lesen eines historischen Textes betrachten,
der die soziale Leugnung von Verbrechen innerhalb der Gruppe aufbricht,
und andererseits die Veranderung der Geflihle bezlglich des italienischen
Kolonialismus vor und nach dem Lesen dieses Textes bewerten. In der Tat
scheint nur die Parrhesie es jungen Nachkommen von Tatern zu ermdgli-
chen, sich kritisch von den historischen Verantwortlichkeiten friiherer Gene-
rationen zu distanzieren: sofort eine angeborene Reaktion der Selbstdistan-
zierung (Verachtung) zum Ausdruck zu bringen und durch das Bewusstsein

3 ,Zwei Dinge erfiillen das Gemdit mit immer neuer und zunehmender Bewunderung und Ehr-
furcht, je 6fter und anhaltender sich das Nachdenken damit beschaftigt: Der bestirnte Himmel
Uiber mir und das moralische Gesetz in mir. Ich sehe sie beide vor mir und verkniipfe sie un-
mittelbar mit dem Bewusstsein meiner Existenz®. Kritik der praktischen Vernunft, 1788. Kapitel
34. Beschlu3 (Anm. des Hg.)
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von Scham das Bedirfnis zur Wiederherstellung des moralischen Image
der italienischen In-Group zu erkennen (Allpress et al. 2014). Im Gegen-
satz dazu werden Schuldgefiihle, die von diesen jungen Teilnehmern, die
viele Jahre nach diesen historischen Tatsachen geboren wurden und nur
ihre eigenen Verantwortlichkeiten mit denen friiherer Generationen in Ver-
bindung bringen (Branscombe und Doosje 2004), durch die parrhesiastische
historische Narrative nicht wesentlich beeinflusst.

Schlussfolgerungen

Abschliefiend moéchte ich kurz auf Situationen eingehen, in denen aus his-
torischer Erziehung Parrhesie wird. Dabei ist es meines Erachtens wichtig,
die Unterschiede zwischen den in der Studie beschriebenen emotionalen
Reaktionen der Teilnehmer zu berlicksichtigen, die wir als Beispiel flir diesen
Forschungsbereich herangezogen haben (Leone und Sarrica 2014). Meines
Erachtens ermdéglichten — alle Ergebnisse zusammengenommen — die kla-
reren Informationen unter Parrhesiebedingungen es den Teilnehmern, ihre
emotionalen Reaktionen (Frijda 1986), insbesondere ihre Befangenheit oder
moralischen Emotionen, besser zu regulieren (Lewis 2008). Das in dieser
Untersuchung angeflihrte Beispiel zeigt, wie diese Emotionen nicht nur als
Barriere (Bar-Tal und Halperin 2013), sondern bei guter Regulierung als
Motivationsquelle (Frijda 1986) zum Kennenlernen von friher verborgenen
Aspekten der eigenen historischen Vergangenheit wirken kénnen. Natur-
lich erfordern nicht alle historisch sensiblen Themen eine parrhesiastische
Erzahlung, sondern nur diejenigen, die eine dauerhafte soziale Leugnung
vergangener Fehler innerhalb der Gruppe aufbrechen. Nur in diesem letzten
Fall werden tatsachlich psychologische Prozesse, die mit ersten emotiona-
len Reaktionen verbunden sind, entscheidend, da es keine konsolidierte und
weit verbreitete historische Kultur gibt, die dieses Wissen umrahmt, totge-
schwiegen vor dem Eingreifen des Lehrers. In einer solchen Situation fuhrt
die wortliche soziale Leugnung (Cohen 2001) der moralischen Untaten der
Gruppe in der Vergangenheit zu einem Mangel an historischem Wissen,
was parrhesiastisches Lehren zu einem riskanten, aber unvermeidbaren
Kommunikationsschritt macht, da die Notwendigkeit besteht, ein soziales
Schweigen zu brechen, welches jungen Generationen die Fahigkeit vorent-
halt, mit der schwierigen/unangenehmen Vergangenheit der eigenen Grup-
pe umzugehen.

Insbesondere unter Bezugnahme auf die Unterrichtdimensionen, die es den
Schilern ermdglichen, sich kritisch mit historischen Narrativen auseinander-
zusetzen (Seixas und Peck 2004), bringt eine parrhesiastische Darstellung
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vergangener gruppeninterner Verfehlungen, die zuvor im sozialen Diskurs
verschwiegen wurden, historische Perspektive und empathische Haltung
gegenuber der Vergangenheit mit sich sowie die Fahigkeit, frihere Genera-
tionen moralisch zu beurteilen. Einerseits schlie3t parrhesiastischer Unter-
richt Uber gesellschaftlich geleugnete Verbrechen innerhalb der Gruppe eine
Licke in Bezug auf grundlegende Informationen (iber relevante Prozesse in
der Vergangenheit und ermdglicht es den Empfangern, die Geschichte ihrer
Gruppe zu verstehen, indem sie sich fest auf Fakten und nicht auf eine Tau-
schung und fiktive Version darliber berufen. Auf der anderen Seite kénnte
aus dieser reichen Basis wahrheitsgemaRer Informationen ein moralisches
Urteil hervorgehen, das endlich die ethischen Verantwortlichkeiten friiherer
Generationen anerkennt. In einer solchen Situation kann die Entscheidung
zur Verwendung von Parrhesia (Foucault 1983) als Strategie der Geschichts-
erziehung es den Nachkommen der Tater ermdéglichen, gleichzeitig mit zwei
gegensatzlichen Zielen umzugehen, dem Schutz der Staatssymbologie (Liu
et al. 2014) und einem wachsenden Verséhnungsprozess zwischen den
Gruppen (Nadler und Shnabel 2008; Shnabel und Nadler 2015).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Konzept der Parrhesie, d.h.
einer bestimmten Art der im sozialen Diskurs allgemein verwendeten wahr-
heitsgetreuen Kommunikation (Foucault 1983), auch zum besseren Ver-
sténdnis sozialer und psychologischer Vorgange fruchtbar gemacht werden
kénnte im Bezug auf Geschichtsunterricht, der eine friiher geleugnete, sich
auf die nationale Vergangenheit beziehende Wahrheit aufdeckt, welche so-
wohl die soziale als auch die moralische Identitat ihrer Empfanger bedrohen
kdnnte (Allpress et al. 2014), aber auch jungen Studenten helfen kdnnte, die
aktuelle historische Position ihres Landes besser zu verstehen.

Insbesondere kénnten auf Gruppenmoral basierende Emotionen, die Schu-
ler Uber diese negativen Tatsachen auf3ern, als wichtige methodologische
Anhaltspunkte verwendet werden, um die Hauptwirkungen dieser schwie-
rigen historischen Erzahlungen zu beschreiben. Einerseits prognostizieren
laut einem gut konsolidierten Forschungsgebiet (Frijda 1986) moralische
gruppenbasierte Emotionen die Folgerichtigkeit von Lernaktivitdten, da nur
wichtige Themen emotionale Reaktionen hervorrufen kénnen. Andererseits
kénnen moralische gruppenbasierte Emotionen auch eine relevante Rolle
bei der Selbstregulierung spielen, indem sie die nachgewiesene Tendenz
zur gruppeninternen Bevorzugung hemmen (Shepherd et al. 2013).

Um jedoch die unterschiedlichen emotionalen Reaktionen von Schiilern bes-
ser einschatzen zu kénnen, die kontroversem und schwierigem Geschichts-
unterricht oder Parrhesie ausgesetzt sind, ist viel mehr Forschung erforder-
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lich. Diese Unterschiede zwischen den Reaktionen der Schiler kénnen aus
theoretischen Griinden hochst folgenreich sein, indem wir unsere Aufmerk-
samkeit von den defensiven Folgen von Selbstkategorisierungsprozessen
auf die faszinierende Frage nach der Selbstregulationsrolle gruppenbasier-
ter Emotionen lenken. Die Reaktionen, die in dieser Art von Studien unter-
sucht wurden, beziehen sich hauptsachlich auf Schiler im jungen Erwach-
senenalter. Dies kdnnte theoretisch mit der Erwartung erklart werden, dass
junge Erwachsene in Demokratien ihren eigenen Platz im 6ffentlichen Forum
einnehmen sollen, um nach und nach alte Generationen zu ersetzen. Es ist
in der Tat Sache der jungen Erwachsenen, zu entscheiden, ob sie die politi-
sche Ausrichtung des 6ffentlichen Handelns letztendlich fortsetzen oder an-
dern wollen, und diese schwierigen Entscheidungen koénnten nicht getroffen
werden, wenn eine klare Kenntnis der Tatsachen wahrend ihrer ,historischen
Praexistenz” (Ortega y Gasset 1930) fehlt. Aber auch Reaktionen von Teil-
nehmern aus anderen Altersgruppen kdnnen aufierst wichtig sein, und da-
her sind weitere Untersuchungen in dieser speziellen Richtung erforderlich.

Darliber hinaus, und was noch wichtiger ist, kdnnte die Diskussion Uber
diese Unterschiede auch unser Verstandnis von psychologischen Prozes-
sen im Bildungsbereich verbessern. Insbesondere mdchte ich vorschlagen,
dass Studien zu konkreten Fallen, in denen alle anderen Informationsquel-
len schweigen und nur Geschichtslehrer eine dauerhafte soziale Leugnung
vergangener Straftaten der Gruppe aufheben, einen hohen Einfluss haben
kénnten, da fiir die Nachfahren der Tatergenerationen die moralische Wie-
dergutmachung ein soziales und psychologisches Grundbedurfnis ist eben-
so wie fur ihre Vorfahren (Nadler und Shnabel 2008; Shnabel und Nadler
2015; Bilewicz und Jaworska 2013; Leone 2012). Fur padagogische Zwecke
kann das Verstandnis von psychologischen Reaktionen, die gruppenbasier-
te Emotionen junger Schiler regulieren, wenn ihre Lehrer klare Kenntnisse
Uber moralische Fehler in der Gruppengeschichte zur Verfligung stellen, ein
Schlissel zum Verstandnis daflir sein, dass Beziehungen zwischen Grup-
pen moglicherweise Uber einen langen Zeitraum hinweg feindselig sind, sich
aber auch andern und wieder aufbliihen kénnen, wenn die Generationen
wechseln.
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Archaologie, Schul-Geschichtsbuicher
und Befreiung — der Fall Simbabwe

Einleitung

Was kénnte ein Land mit seinem Fach ,Geschichte fur Schulen®, das eine
akademische Disziplin ist, durch Dokumentrichtlinien wie Lehrplane neu
kontextualisiert wurde und in programmatischen Bildungsplénen oder Schul-
bichern Ausdruck fand, tun, wenn es wieder neu beginnen kénnte? Dieses
Kapitel behandelt solch einen Fall, den von Simbabwe, das 1980 unabhangig
von der britischen Kolonialherrschaft wurde. Der Schwerpunkt liegt darauf, wie
Simbabwe, das bis zur Unabhangigkeit Rhodesien genannt wurde, das Fach
,aeschichte fur Schulen” in der unmittelbar folgenden postkolonialen Periode
umstrukturierte, indem es es mit Archaologie verband. In diesem Prozess be-
gann die Lehre Uber die Geschichte Simbabwes nicht mit der kolonialen Er-
fahrung als Beginn der Geschichte, sondern Archaologie wurde angewandt,
um ein tieferes und nuancierteres Verstandnis der Vergangenheit herauszu-
bilden. Zentral fir den Gebrauch von ,Geschichte fur Schulen® und Archao-
logie als interdisziplindre Geschwisterdisziplinen, um einem neuen Land eine
neue Geschichte zu lehren und Schiler in afrozentrische, birgerliche und
akademische Identitaten einzugliedern, war die Aktualisierung von Schulbu-
chern, die damals und wie jetzt, zentral fiir die Lehre auf Schulebene waren.
In diesem Licht argumentieren wir, dass sich die simbabwische Regierung im
ersten Jahrzehnt nach der Befreiung erfolgreich in Richtung der Verbindung
von “Geschichte fiir Schulen® und Archaologie in Schulblichern bewegte, um
den Schilern und Lehrern eine geistige Befreiung zu ermdglichen. Jedoch
barg diese Befreiung auch Samen fiir zukiinftige Probleme.

Hintergrund und Kontext

Rhodesien wurde 1890 gegriindet, was es zu einem relativ neuen stidafrikani-
schen kolonialen Konstrukt macht. Die Besetzung Rhodesiens durch Europaer
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war ein unmittelbares Ergebnis des Goldrausches, der sich im Bereich Witwa-
tersrand in Stdafrika in den 1880er Jahren ereignete. Die weil’en Siedler der
Zeit hatten das Bedurfnis, den ferneren Norden zu erkunden, um mehr Gold-
lagerstatten zu finden. Schltsselfigur in dieser Expansion war der Imperialist
Cecil John Rhodes, nach dem Rhodesien benannt wurde, und seine British
South Africa Company (BSA). Mit dem Argument, die Lander, die sie besetzt
hatten, seien ,jungfrauliche Gebiete®, dinn besiedelt durch Gruppen von Pri-
mitiven, wurde das Land fiir bergbauliche und landwirtschaftliche Zwecke ge-
teilt (Kaarsholm, 1992: 156). In diesem Prozess wurden das indigene Volk, das
in die Gebiete vor langer Zeit eingewandert war, die Shona und die Ndebele,
durch die Schaffung eines weil3en Siedlungsstaats entwurzelt, bezwungen, ent-
eignet und unterdrtickt (Pikirayi & Pwiti, 1999). Dadurch wurden die existieren-
den afrikanischen Staaten zerstort. Wahrend des Kolonialismus war dies nicht
schwer wegen der Vorstellung, dass als ,Primitive“ das indigene Volk keine so-
ziale Struktur, Form von Zivilisation, Technologie, Kultur oder Geschichte habe
(Kaarsholm, 1992). Der letzte Gedanke wurde schandlich durch den britischen
Historiker Hugh Trevor-Roper verewigt, der in den 1960er Jahren verkiinde-
te, dass das vorkoloniale Schwarze Afrika keine Geschichte habe (Fuglestad,
1992). Solche Gedanken stimmten Uberein mit den Schriften und Meinungen
des Grolteils der weifden Siedler, und folglich mussten sie Erklarungen fir das
eindrucksvollste menschengemachte Bauwerk in Rhodesien finden, das sie die
Simbabwe-Ruinen nannten, und das jetzt Gro3-Simbabwe, Madsimbabwe oder
Simbabwe, was ,Hauser aus Stein“ bedeutet, genannt wird (Pikirayi, 2013).

Wie erklarten sich dann die europaischen Kolonialisten die Pracht Grof3-Sim-
babwes und &hnlicher Konstruktionen? Der erste europaische Kontakt mit
GrofR3-Simbabwe kam durch portugiesische Forscher zustande. Jodo de Bar-
ros gab in seinem Werk, Da Asia 1552 verdffentlicht, die friiheste detaillierte
Beschreibung der pompdsen steinummauerten Konstruktionen, die in Grof3-
Simbabwe gefunden wurden. Er wies darauf hin, dass sie einem lokalen K6-
nig gehorten, aber es kein Indiz gabe, wer die eigentlichen Erbauer waren
(Pikirayi, 2013). Karl Mauch, ein deutscher Geologe, wurde 1871 als der ers-
te Europaer seit den Portugiesen anerkannt, Gro3-Simbabwe begegnet zu
sein (Carroll, 1988). Mauch glaubte, auf biblische Interpretationen basierend,
Gro3-Simbabwe sei phonizischen Typs, und argumentierte, dass es ,model-
liert wurde nach Konig Salomos Tempel und Palast und dass es die Residenz
der Konigin von Saba gewesen war® (Kaarsholm, 1992: 157).

Als die weilten Siedler nach 1890 nach Rhodesien strédmten, wuchs die
Uberzeugung, dass die lokalen Afrikaner nicht GroR-Simbabwe hatten erbau-
en konnen, vor allem, wenn die Majoritat von ihnen immer noch in Schlamm-
hausern mit Reetdachern wohnte. Besonders beliebt war der ,salomonische*

130 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Archéologie, Schul-Geschichtsblicher und Befreiung: der Fall Simbabwe

Mythos, dass Grof3-Simbabwe von einer zivilisierten Rasse aus dem Land des
Goldes namens ,,Ophir“, wie in der Bibel in 1. Kénige 9, 27-28 erwahnt, erbaut
wurde: ,Und Hiram sandte auf der Flotte seine Knechte, Schiffsleute, die des
Meeres kundig waren, mit den Knechten Salomos. Und sie kamen nach Ophir
und holten von dort Gold, vierhundertzwanzig Talente, und brachten es zu dem
Konig Salomo* (Carroll, 1988: 235). https://www.biblestudytools.com/elb/1-ko-
nige/9-28.html Der biblische Beweis schlug sich in popularen fiktiven Werken
nieder, die ahnliches rassistisches Gedankengut weiterfihrten. Zum Beispiel
schlug H. M. Walsley, in The ruined cities of Zululand, vor, dass die afrikani-
schen Einwohner der Region mit ,agyptischen Blutlinien vermischt® waren.
Dies verstarkte die Vorstellung, dass lokale Afrikaner nicht die Erbauer Grof3-
Simbabwes hatten sein kénnen (Walmsley Mulleneux, 2010: 40). Im Kontext
damaliger Zeit wurde solch ein Denken tber die Urspriinge Grof3-Simbabwes
schnell zu Fakt und zum Eckstein des Kolonialismus, der die Errungenschaf-
ten der weilRen ,Forscher®, ,Missionare“ und ,Pioniere®, die Uber die afrikani-
schen Menschen als ,riickstandig“ und ,nicht erfinderisch® schrieben, in den
Vordergrund riickte (Garlake & Proctor, 2001: 9). Indem sie dieses Glauben an
Grof3-Simbabwes angebliche Verbindung mit Kénig Salomo und der Konigin
von Saba oder portugiesischen Steinmetzen akzeptierten und unterrichteten,
war es den Kolonisten zu der Zeit moglich, ihre imperialistischen Intentionen
in Rhodesien zu rechtfertigen (Carroll, 1988). Kurz gesagt, die weillen Im-
perialisten weigerten sich zu glauben, dass Gro3-Simbabwe von Afrikanern
hatte erbaut werden kénnen und brachten es zustande, weitere Theorien zu
erfinden (Kuljian, 2016).

Dennoch wurden koloniale Ansichten Uber den Ursprung Grof3-Simbab-
wes nicht von allen akzeptiert, vor allem nicht in akademischen Kreisen.
Der britische Archdologe David Randall-Maclver stellte 1906 die Vorstel-
lung, die Erbauer Gro3-Simbabwes seien nicht Afrikaner, in Frage. Infolge-
dessen beauftragte die British Association for the Advancement of Sciene
zum richtigen Zeitpunkt Gertrude Caton-Thompson damit, archaologische
Forschungen Uber den Ursprung Gro3-Simbabwes anzustellen. Ihre Funde
waren geeignet, die Debatte Uber die wahren Erbauer Grof3-Simbabwes zu
befeuern (Kuljian, 2016). Renfrew und Bahn (2000: 26) zufolge, hatten Ca-
ton-Thompsons ,Ausgrabungen von 1929 datierbare Artefakte aus einem
geschichteten Kontext ans Tageslicht gebracht und bestatigten, dass die
Statte eine GroRkultur afrikanischer Herkunft reprasentiere®. lhre Widerle-
gung der existierenden Theorien zugunsten des lokalen afrikanischen Vol-
kes als Erbauer von GroR3-Simbabwe verursachte gewalttatige Reaktionen
unter anderem unter weilRen Rhodesiern. Was die archaologische Arbeit
von Randall-Maclver, und vor allem von Caton-Thompson, verursachte, war

Geschichtsunterricht, Geschichtspolitik, Identitétsbildung seit 1989 131



Bronwyn Plescia / Johan Wassermann

von groRer Wichtigkeit bei der Verknlpfung von historischen Ereignissen
mit Hilfe der Archaologie und fiir die Verbesserung der afrozentrischen Per-
spektive auf Grol3-Simbabwe. Die spatere Forschung von Peter Garlake in
den 1960er Jahren ging noch weiter und argumentierte, dass Grof3-Sim-
babwe sowie weitere Hunderte von ahnlichen Konstruktionen von Vorfahren
des Shona-Volkes, die in dem Gebiet wohnhaft waren, errichtet wurden. Der
Arbeit von Garlake widersetzten sich der Premierminister lan Smith und sei-
ne rein weille rhodesische Regierung so sehr, dass Garlake 1970 ins Exil
gezwungen wurde.

Als die Wellen der Dekolonisation Giber Afrika hereinbrachen, igelten sich die
weillen Rhodesier ein, um ihr Minderheitsregime aufrechtzuerhalten. Dies
geschah durch eine einseitige Unabhangigkeitserklarung von GroRbritan-
nien (Unilateral Declaration of Independence, UDI) 1965. Von da aus bis
zur Unabhangigkeit 1980 neigten Archaologen, die im Rahmen des impe-
rialistischen Paradigmas arbeiteten, dazu, afrikanische Gesellschaften he-
rabzusetzen, indem sie sie als stagnierend und von mangelnder Initiative
zur Entwicklung durch aufiere Stimuli darstellten (Shepherd, 2002). Dieses
spiegelte sich wider im Bildungswesen im Allgemeinen und speziell in der
Lehre des Fachs ,Geschichte fur Schulen®, zum Beispiel unter dem Lehrplan
2160 ab Mitte der 1970er Jahre (Barnes, 2007). Als Ergebnis reflektierte
das die Rassentrennung stlitzende, ungleiche rhodesische Bildungssys-
tem (Chung & Ngara, 1985) dominante Themen der kolonialen Historiogra-
phie, die die afrikanische Geschichte ,als die Geschichte der europaischen
Siedlung in der Region“ (Barnes, 2007: 638) darstellte, und die Herrschaft
der weil’en mit der Besiedlung leeren Landes und dem Bringen der Zivili-
sation legitimierten (Chennells, 1982). Zusammenfassend basierte dieses
Bildungssystem auf einem System ,der Mittelklasse des 19. Jahrhunderts®,
das in GroRbritannien entwickelt und von Rhodesien Ubernommen wurde,
setzte Schiler eurozentrischen Gedanken und Interpretationen aus und dis-
tanzierte sie von der ,wahren“ simbabwischen Geschichte (Shizha & Kariwo,
2011: 29). Dies stimmt Uberein mit Pwitis (1994) Auffassung, dass in den
kolonialen Bildungsstrategien die WeiRen die Retter der Afrikaner vor Bar-
barei und Rucksténdigkeit waren. Die benutzten Schulbicher entmutigten
afrikanische Schiiler , sich hinsichtlich ihrer Vergangenheit zu engagieren
(Pwiti, 1994), und stellten eine Fortsetzung der eurozentrischen Sicht auf die
Geschichte dar. Hierbei hatte die Archaologie keinen Platz und wurde entwe-
der manipuliert oder als Beweis ignoriert, was dazu fiihrte, dass eine Reihe
von Mythen genahrt wurden wie zum Beispiel vom ,Niemandsland® und von
der Zivilisation, die angeblich den ,schwarzen Wilden* von den weilRen ,Pio-
nieren® gebracht wurde (Chennells, 1992). Das Ergebnis war, dass die aka-
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demische und zivile Identitdt sowie das Geschichtsbewusstsein, die durch
den Gebrauch der Geschichts-Schulbticher kreiert wurden, eurozentrisch
waren. Zur gleichen Zeit wurden Schiiler davon abgeschreckt, ein echtes
Verstandnis der rhodesischen Vergangenheit zu entwickeln. Allerdings wur-
de dem Regime der weillen Minderheit in einem 15-jahrigen Kampf der Be-
freiungsbewegungen wie der Zimbabwe African People’s Union (ZAPU) und
der Zimbabwe African National Union (ZANU) heftig Widerstand geleistet.
Diese Organisationen bekamen viel Unterstlitzung von der Sowjetunion und
aus China. Internationale Sanktionen und der Befreiungskampf zwangen die
weille Minderheit zur Kapitulation und zur Rickkehr in den kolonialen Status
unter britischer Herrschaft. 1980 wurde der ZANU-Vorsitzende Robert Mu-
gabe nach einer allgemeinen und gleichen Wahl der erste Premierminister
von Simbabwe (Barnes, 2004: 140). Zu einem grof3en Teil war der Kampf
gegen die weilke Kolonialherrschaft auch eine Auseinandersetzung um Ge-
schichte und Archaologie. GroR3-Simbabwe und seine ikonischen Seifen-
steinvdgel, die wahrend archaologischen Arbeiten entdeckt wurden, wurden
zu Symbolen des Befreiungskampfes der afrikanischen Mehrheit. Nach der
Unabhangigkeit wurden die Symbole Grof3-Simbabwes zu den Nationalsym-
bolen des neuen Landes.

Prasident Robert Mugabe verkindete am Unabhéangigkeitstag 1980: ,eine
neue ... Perspektive, und dass gewiss eine neue Geschichte und Vergangen-
heit bendtigt wirden® (Garlake, 1982: 15). Die erste Prioritat fur die Amtsflih-
rung Mugabes war es ,die [Volksschul-]Bildung kostenfrei und obligatorisch*
zu machen (Matereke, 2011: 6). Ziel war es, eine auf Gleichheit beruhende
Gesellschaft durch ,die Demokratisierung der Bildung“ zu erschaffen, Klas-
senunterschiede abzuschaffen und freien und fairen Zugang zu Bildung zu
ermdglichen (Chung & Ngara, 1985: 91). Gleichzeitig gab es den Plan, jedes
Denken in Kategorien rassischer Uberlegenheit, wie sie unter der kolonialen
Herrschaft gepflegt wurde, auszurotten (Matereke, 2011). Die zweite Priori-
tat war es, den Lehrplan 2160, der unter dem wei3en Minderheitsregime lan
Smiths entworfen wurde, zu reformieren, und eine marxistisch-leninistische
Ideologie auf die Bildung anzuwenden. Die Idee war es, dadurch Lehrplane
zu entwickeln, die die Errichtung eines Sozialstaates mdglich machten und
dadurch den Kolonialismus beseitigten. Dies bedeutete die Anwendung des
wissenschaftlichen, sozialistischen Ansatzes des Marxismus-Leninismus auf
die Schullehrplane als das passendste Mittel, die Massen Uber die Vorteile
des Sozialismus und die Gefahren einer kapitalistischen Gesellschaft zu be-
lehren, ahnlich der, von der sie gerade Unabhangigkeit erlangt hatten. Doch
die Anwendung des alten rhodesischen Lehrplans setzte sich nach der Un-
abhangigkeit fort, ,manchmal mit neuen und mehr afrikazentrierten Texten®,
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bis in die 1990er Jahre, als der komplette, neue, nach der Unabhangigkeit
entwickelte Lehrplan 2166, auf dem das in diesem Kapitel analysierte Schul-
buch aufbaut, endlich in Kraft trat (Barnes, 2007: 635). Es war die Aufgabe
der Lehrplanentwicklungseinheit (Curriculum Development Unit), alle Lehr-
plananderungen voranzutreiben (The Zimbabwe National Commission for
UNESCO, The Ministry of Education, 2001) einschlieRlich der Entscheidung,
welche Geschichte fur Simbabwe gewahlt werden sollte (Ranger, 2004:
215). Die neue simbabwische Regierung hatte dennoch klare Vorstellungen
in diesem Zusammenhang. Die Schulgeschichtsblicher waren von domi-
nierenden Themen, die in der kolonialen Historiographie und Popularkultur
vorzufinden waren und die afrikanische Geschichte als ,die Geschichte der
europaischen Siedlungen in der Region“ prasentierten, zu saubern.

Um das zu erreichen, spielte ,Geschichte fir Schulen nach Ansicht von
Chung und Ngara (1985), zweier damals flihrender Bildungsideologen der
Regierung, eine gewaltige Rolle als eines der passendsten Facher, um die
Theorien Marx' und Lenins zu verbreiten und die politische, soziale und wirt-
schaftliche Struktur der Gesellschaft zu formen. Diesbezliglich sahen sie Ge-
schichte als effektiv an, um ,das Bewusstsein der Menschen zu scharfen...
indem sie die Menschen Uber die Unterdriickung der Massen, deren Rolle im
Befreiungskampf, woher sie kamen und weshalb sie da sind, wo sie sind, und
die Folgen, die dies fiir die Kinder der Zukunft hat, aufklaren (Chung & Ngara,
1985: 114). Dies war der Fall, da ihnen zufolge Geschichte ,lehrt, dass soziale
Entwicklung nicht von géttlichen Kraften beeinflusst wird; dass soziale Ent-
wicklung kein ultimatives Ziel, keine von Beginn an angeborene Ubernattirliche
Bestimmung hat; dass es nichts Vorherbestimmtes oder Authentisches an his-
torischen Ereignissen gibt; dass Geschichte von Menschen gemacht wird, von
Massen, und dass weiter ihre Gedanken und Geflihle unausldsliche Spuren
auf die Natur sozial bedeutender Ereignisse hinterlassen“ (Chung & Ngara,
1985: iii). Kurz gesagt, war eine neue Geschichte fur eine neue Nation vor-
gesehen, die den vielen stillen Traditionen, die seit Beginn des Kolonialismus
verloren gegangen waren, eine Stimme geben sollte. Offensichtlich verstand
die neue simbabwische Regierung nach der Unabhangigkeit die potentielle
Kraft der ,Geschichte fiir Schulen® als akademische Disziplin.

Der Lehrplan 2166 von 1991 enthielt glaubwirdige Bestrebungen, von ko-
lonialen eurozentrischen Aspekten der Geschichte abzurlicken zu ,einem
nationalistischen, Afrika-zentrierten und marxistisch-inspirierten Geschichts-
lehrplan® (Barnes, 2007: 633). Der leninistisch-marxistisch-inspirierte Ge-
schichtslehrplan (Moyo & Modiba, 2013) knupfte an die Ideologie an, dass
es im ,wissenschaftlichen Sozialismus darum geht, die Gesellschaft zum
Besseren zu verandern, und dass deshalb sozialistische Erziehung den Ler-

134 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Archéologie, Schul-Geschichtsblicher und Befreiung: der Fall Simbabwe

nenden helfe zu verstehen, wie Gesellschaften funktionieren® und dass eine
sozialistische Geschichte alle eurozentrischen Perspektiven im kolonialen
Lehrplan korrigieren wirde (Chung & Ngara, 1985: 102). Folglich wurden
untersuchte geschichtliche Inhalte dementsprechend angepasst, und ein
prufbarer Lehrplaninhalt ,vorkapitalistischen Formen der Produktion“ be-
handelte, archaologisch gesehen, die Jungsteinzeit bis zum Kontakt mit dem
Handelskapitalismus (Barnes, 2004: 147). Im Ergebnis, obwohl nicht direkt
erwahnt, wurde angedeutet, dass Archaologie zum Einsatz kommen wer-
de, um die Herkunft der Menschheit und die vorkapitalistischen Formen der
Produktion im Rahmen des Lehrplanes 2166 zu studieren. Deshalb waren
vorkapitalistische Gesellschaften in Stidafrika in der Jungsteinzeit und in der
Frihen Eisenzeit, die Mittlere Eisenzeit, die Spate Eisenzeit und der friihe
Kontakt mit dem Frihkapitalismus Schllisselthemen. Das Ergebnis waren
eine Afrika-zentrierte, marxistisch-orientierte, nationalistische Historiogra-
phie und Schulbicher, die auf die Geschwisterdisziplinen Geschichte und
Archaologie zurtickgriffen.

Forschungsmethodologie

Schulblcher sind entscheidende Elemente bei der Konstruktion von legiti-
mierten Ideologien und Uberzeugungen, weshalb sie Reflektionen von Ge-
schichte, Wissen und Werten sind, die von Schlisselfiguren der Gesellschaft
als wichtig genug erachtet werden, um sie Schilern zu lehren (Crawford,
2004). Diese Uberzeugungen sind von ihrer Natur sowohl ,padagogisch
und politisch®, da es soziale, ethische und wirtschaftliche Aspekte in einem
Schulbuch gibt, nicht nur das Element der ,textuellen Politik“ (Aronowitz &
Giroux, 1991: 215). Kurzum, Schulblicher werden von Menschen angefertigt,
die eine Agenda haben. Dieses Kapitel, in Bezug auf das vorher Erwahnte,
wurzelt in einem Interpretationsparadigma, das auf der Annahme beruht,
dass Realitat, wie die vorgefundene afrozentrische Geschichte in den ana-
lysierten simbabwischen Schulblchern, sozial konstruiert wurde von realen
Menschen mit realen Agenden. Dementsprechend wurden die analysierten
Schulbticher von Schulbuchproduzenten als ihre Versionen der Realitat her-
gestellt. Diesbezuglich argumentiert Pingel, dass sich Schulblcher ,explizit
auf Regeln, Normen und Verhaltensmuster beziehen, an die Erwachsene
einer bestimmten Gesellschaft glauben und von denen sie sich erhoffen, sie
der jingeren Generation anzuerziehen® (Pingel, 2010: 7).

Dieses Interpretationsparadigma, unterstiitzt von einem qualitativen For-
schungsansatz (Nieuwenhuis, 2010), der die reiche und grindliche Be-
schreibung ermdglichte, wie ,Geschichte fir Schulen“ und Archaologie in
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Schulbtichern zur Voranbringung afrozentrischer simbabwischer Geschichte
verwendet wurden, fand in dieser Studie Verwendung. Die erwahnte rei-
che und grindliche Beschreibung wurde analysiert mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse mit der Intention, ahnliche Ideen, Themen und Konzepte
zusammen zu gruppieren. Dies wurde erreicht, indem bezlglich des Ge-
schichtsschulbuches gefragt wurde: Was ist der Inhalt des Schulbuches?
Was ist mit seinem Text gemeint? Wie kann der Text erlautert oder ausge-
arbeitet werden? (Burnard, 1996; Dey, 1993)

Das flur die Analyse ausgesuchte Buch war Focus on History: Book 3, ver-
fasst von Parsons (1991), einem in GroRbritannien geborenen und in briti-
scher Tradition ausgebildeten Historiker mit umfangreicher Erfahrung in der
Lehre in Stidafrika. Das Buch wurde herausgegeben von The College Press.
Focus on History: Book 3 wurde fiir die Analyse ausgesucht, weil es eine ge-
wisse Reife in der Lehrplanentwicklung (Lehrplan 2166) im Simbabwe nach
der Unabhangigkeit reprasentiert, insofern als Produktionsweisenl, die mit
einer Sozialpolitik in nahe Verbindung gebracht wurden, die Berufung, pro-
duktive Aktivitdten und Selbststandigkeit betont, bis dahin in den Lehrplan
der ,Geschichte fiir Schulen® eingeflihrt worden waren (Jansen, 1991). Das
ausgewahlte Schulbuch, eine typische Erscheinung damaliger Zeit, diente
als ein einzelner Fall mit eingebetteten, mehrlagigen Analyseeinheiten.

Focus on History: Book 3 war ein Nachfolger von The African Heritage, einer
Schulbuchreihe, die das erste Mal in den 1980er Jahren im Rahmen des
Lehrplans 2160 verdffentlicht wurde. Das Ziel der Reihe war es, die Fehler
der kolonialen Geschichtsauffassung zu korrigieren, indem das Schweigen
gebrochen wurde und neue Stipendien in der Wissenschaft in Gebrauch ka-
men, um die Geschichte Simbabwes umzuschreiben (Barnes, 2004). Diese
Schulbuchreihe wurde vom damaligen Bildungsministerium als das erste
Buch jemals erachtet, das ,lUber unsere Vorvater, aus unserer Perspektive
und von unseren eigenen Wissenschaftlern geschrieben wurde®, das ,end-
lich... die afrikanische Vergangenheit so feiert wie wir sie immer gesehen
haben® (Sibanda, Moyana & Gumbo, 1: 1982).

Das ausgewahlte Schulbuch, Focus on History: Book 3, hielt sich an die
Forderungen von Simbabwes Ministerium flr Hochschulbildung. Um genau
zu sein, hielt sich das erwahlte Schulbuch an den Inhalt des Lehrplans 2166,
wie er von der Lehrplaneinheit des Bildungsministeriums von Simbabwe
festgelegt wurde. Als solches wurde Focus on History: Book 3 vom sim-
babwischen Bildungsministerium im Juli 1991 genehmigt. Focus on History:
Book 3 war Teil eines zentralisierten Systems, in dem der Inhalt im staat-
lichen Lehrplan vorgeschrieben war wie im Lehrplan 2166. Barnes (2007:
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633) argumentiert, dass Schulblichern, wie das Analysierte, eine wichtige
Funktion innehatten als ,ein vorlaufiger Faden flir das soziale Gewebe des
postkolonialen Simbabwes.“ Folglich stellen solche Schulblicher eine wichti-
ge Quelle fur die Geschichtskenntnisse der jungen Simbabwer dar und wur-
den von unzahligen Studenten gelesen und untersucht.

Die Abschnitte, die aus Focus on History: Book 3 fir die Analyse ausgewahlt
wurden, sprechen direkt fir die Anwendung von Archaologie. Genauer
gesagt werden in den historischen Konzepten dieser Abschnitten die Ent-
wicklung der vorkapitalistischen Gesellschaften durch Produktionsweisen,
Werkzeugentwicklung sowie die Bildung von Gesellschaften vor dem Kolo-
nialismus erklart. (Tabelle 1)

Tabelle 1: Schulbuch und die fiir die Analyse ausgesuchten Abschnitte

Parsons, N. | 1991 | Focus on | The College | Themenfelder und Einleitung — S. 4
History: | Press
Book 3 Einleitung - S. 9

Jungsteinzeit und Frihe Eisenzeit — S. 11
Mittlere Eisenzeit und Friihe Stadte — S. 27
Spate Eisenzeit Konigreiche— S. 40

Sldafrikanische  Kontakte mit dem
Handelskapitalismus — S. 57

Die Lehrplane und Schulbticher nach der simbabwischen Unabhangigkeit
waren so entwickelt, dass Archaologie eine Hauptquelle fir den Beweis der
prakolonialen Geschichte Simbabwes war (Pwiti, 1994: 342). Dies unter-
stutzte die Forderung der Regierung, den Menschen Simbabwes eine Ge-
schichte mit afrozentrischerem Wesen ohne europaische Vorurteile zu ge-
ben.

Ergebnisse

Die Analyse des Gebrauchs von Archaologie in Focus on History: Book 3
hinsichtlich der zentralen Themen der vorkapitalistischen Gesellschaften in
Sldafrika zur Jungsteinzeit und Frihen Eisenzeit, zur Mittleren Eisenzeit,
Spaten Eisenzeit und zu dem friihen Kontakt mit dem Handelskapitalismus
zeigte eine intensive Anwendung dieses Feldes. Der Gebrauch von Archao-
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logie in Focus on History: Book 3 konnte auf folgende Themen verteilt wer-
den:

e Der Gebrauch theoretischer und sprachlicher Begriffe der Archao-
logie wie ,Produktionsweisen®, ,Frihe Eisenzeit®, ,Migrationstheo-
rie“ und ,Tributtheorie®.

e Die Anwendung von temporaren Begriffen und Messweisen fir
archaologische Zeiten wie der Begriff ,Jungsteinzeit®, die Radio-
karbonmethode und die Typologie von Keramikscherben.

e Die Einfuhrung von Geschichtsstudenten in Nachweisinstrumente
der Archaologie wie Artefakte, Keramik, Schalen, Tier- und Men-
schenknochen sowie Saatkorner.

e Der Einbezug von architektonischen Strukturen, die von Grof3-Sim-
babwe bis zu gewdhnlichen Behausungen reichen. Dies umfasst
auch daga (Lehmboden), Pfahle, Krale, Getreidespeicher, Stein-
bauten, Grundrisse und Ofen.

e  Wichtig fUr die Verbindung von ,Geschichte fir Schulen“ und Ar-
chaologie war die Erforschung von Wirtschaft in den verschiede-
nen vorkapitalistischen Gesellschaften Slidafrikas. Unter anderem
ruckten ins Blickfeld Produktionsweisen, Bergbau, Verarbeitung
von Stein- und Eisenwerkzeug und Schmuck, Handel und Land-
wirtschaft.

e Themen, die verbunden waren mit der Entwicklung der Gesell-
schaft, wie die Abgrenzung der Geschlechter, patrilineare und ma-
trilineare Linien, Erndhrungsgewohnheiten und Speisegesetzen,
Regel und Herrschaft.

e Schlielich wurde auch der Tod im Sinne archdologischen Be-
weismaterials wie Grabanlagen, Objekte, die in Grabern gefunden
wurden, und bei Beerdigungen verwendete Symbole und Rituale
erforscht.

Was Focus on History: Book 3 und ahnliche Publikationen erzielten, war
die radikale Transformation der simbabwischen ,Geschichte fur Schulen®
von ihren kolonialen Wurzeln aus. Vorstellungen, dass die Geschichte wah-
rend des Kolonialismus in den 1880er Jahren begann, wurden beseitigt und
mit einem tiefen und nuancierten Verstandnis der Entwicklung von Gesell-
schaften und Menschen von frihesten Zeiten an ersetzt. In diesem Prozess
wurden ,Geschichte fur Schulen® und Archdologie so ineinander verflochten,
dass es schwer zu fassen war, wo das eine endete und das andere begann.
Folglich ahnelten Abschnitte aus Focus on History: Book 3 mehr einem Ar-
chaologie- als einem Schulgeschichtslehrbuch.
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Unterstlitzung fir die Analyse, wie sie oben skizziert wurde, kam von Pwiti
(1994), der ebenfalls einige Geschichtslehrblicher, die nach der Umsetzung
des Lehrplans 2166 im Jahr 1990 entstanden, untersuchte. Auch er fand,
dass einige Datierungsmethoden gut erklart waren und dass die Schulbu-
cher der Eisenzeitperiode (300-1700) viel Platz gaben. Diese Abschnitte um-
fassten Inhalt, lllustrationen und Aktivitaten archaologischer Art, die vom tra-
ditionellen Geschichtsbuchstil abwichen (Pwiti,1994). Zu dieser Zeit wirkte
auch Pwiti selbst mit an der Entwicklung des ersten Geschichtsschulbuchs,
das aus der Kollaboration zwischen einem Archaologen, einem Anthropo-
logen und Historikern entstand.

Als Archaologe, der Schulgeschichtsbiicher schrieb, war Pwiti nicht alleine.
Ein wichtiger Mitarbeiter an Focus on History: Book 3 (Parsons, 1991) war
Peter Garlake, der Archaologe, der sich geweigert hatte, seine Forschung zu
der Widerlegung kolonialer Ansichten zur Entstehung von GroR-Simbabwe
aufzugeben, und als Folge davon ins Exil gezwungen wurde. Er kam wieder
in den Jahren nach der Unabhangigkeit zuriick, um seine Forschung auch
an Geschichtslehrbichern anzuwenden und wurde darin von den Produzen-
ten von Focus on History: Book 3 bestatigt.

Diskussion

Weshalb sich dann der Archaologie zuwenden, um ,Geschichte fir Schu-
len“ zu lehren? Als es darum ging, die Unabhangigkeit zu erlangen, begann
die erste simbabwische Regierung den Wert von Archaologie als ein Mittel
zu schatzen, die im Kolonialismus unterrichtete Geschichte Simbabwes zu
fordern und zu korrigieren. Der Gedanke war, dass sie der neu begrindeten
Nation eine Moglichkeit zu lernen und an ihrer Vergangenheit teilzuhaben
gab, in einer Weise, die einfach zu fassen und nicht eurozentrisch war. Zu-
satzlich konnte ein tieferes und nuancierteres Verstandnis von ,Geschichte
fur Schulen® verfolgt werden, das die Idee, dass simbabwische Geschichte
mit den ersten kolonialen Begegnungen begann, dberwand.

Das war moglich, weil Shepherd (2002) zufolge Archaologie im afrikanischen
Kontext von den Europaern als ein Teil des Prozesses der kolonialen Expan-
sion vorgestellt wurde. In der Folgezeit wurde Archdologie daran angepasst,
von ,besonderer Wichtigkeit fur die antikolonialen und postkolonialen Be-
wegungen® zu sein. Vor allem die ,nationalistische Archaologie, das Gegen-
stlick zur kolonialistischen und imperialistischen Arch&ologie, blihte auf, weil
sie dazu tendierte, ,eine nationale Vergangenheit zu glorifizieren und einen
Geist fur Einheit und Kooperation zu férdern® (Shepherd, 2002: 191). Kurz,
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Archaologie konnte als eine Form der Nationsbildung benutzt werden. Gil-
bert Pwiti (1994) zufolge, der zu dieser Zeit historischer Archaologe an der
Universitat von Simbabwe war, begann dies in den friihen 1990er Jahren,
als Lehrer mit einem archaologischen Hintergrund in ihren Beruf eintraten.
Dies fiel zusammen mit der Veroffentlichung von Focus on History: Book 3
und der Einfiihrung des Lehrplans 2166.

Das war moglich, weil Archaologie benutzt wurde, um historische Erklarun-
gen der historischen Perioden zu unterstitzen, die im Lehrplan 2166 ver-
treten waren. Dies geschah, indem archaologische Beweise wie physische
Uberreste, zum Beispiel datierbare Keramik oder Perlen, benutzt wurden,
um diesbezlgliche geschriebene Berichte abzuprifen (Pikirayi, 2013). Auf
diese Weise, wurden Archaologie und Geschichte zu ,Geschichte fiir Schu-
len® fusioniert, um, zum Beispiel, Gro3-Simbabwe zu erklaren. Gleichzeitig
erganzte Archaologie nicht nur die begrenzte Literatur, die zu friihen Le-
bensweisen der Menschen Sldafrikas existierte, sondern forderte sie auch
heraus. Ein Grofiteil der Literatur war allgemein aus einer europaischen
Perspektive geschrieben gewesen und neigte zur Uberbetonung und Recht-
fertigung kolonialer Tatigkeiten. Daher spielte Archaologie eine wichtige
Rolle in der Umschreibung der simbabwischen Geschichte, indem sie Fehler
und Fiktionen der kolonialen Geschichtsschreibung korrigierte und Licht in
neue Information zu afrikanischen Gesellschaften, die der Ankunft von eu-
ropaischen Siedlern vorausgingen, brachte. So fungierten Geschichte und
Archéologie als Geschwisterdisziplinen, um der simbabwischen ,Geschichte
fir Schulen® aufzuhelfen und sie zu rekonstruieren. Das analysierte Schul-
buch verwendete Archaologie, ,um koloniale Verzerrungen zu korrigieren®
und eine stolze und ,wahrhaft afrikanische Geschichte fir die Verwendung
durch den afrikanischen Schuler® zu lehren (Mavhunga, 2006: 451).

Zusatzlich untersuchte Archdologie ,kulturelle Praktiken und Produkte, die
durch Riten, kulturelle Werte von Geheimhaltung und Intimitat beschutzt
wurden“ (Shepherd, 2002: 10). Diese zu beobachten ware wahrscheinlich
niemals kolonialen Historikern erlaubt gewesen oder sie hatten sie nicht
gut genug verstanden, um Uber sie schreiben zu kénnen. Daher wurden
mundliche Berichte mit archdologischen Beweisen verbunden, um ein neu-
es Verstandnis von simbabwischer Geschichte vor der weil3en Besiedlung
aufzubauen. Dies war moglich, weil Simbabwe erst in den 1880er Jahren
kolonialisiert wurde und daher eine sehr junge und begrenzte schriftliche
Geschichte hatte. Dies bedeutete auch, dass die mindlichen Berichte des
Shona- und Ndebele-Volkes Uber die Zeit vor dem kolonialen Zusammen-
treffen historisch gesehen sehr jung waren und dass soziale und kulturelle
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Entwicklungen, die archaologische Beweise unterstiitzten, aus diesen Be-
richten erschlossen werden konnten.

Es war durch die Archaologie, dass Geschichtsstudenten ein Geflhl fur
die echten Kampfe der vergangenen Gesellschaften Simbabwes gewinnen
konnten, Empathie entwickeln und sich eine Verbindung zu diesen Gesell-
schaften aufbauen, um ihre ausgetragenen Kampfe besser zu verstehen.
Durch Archaologie konnte ebenfalls die Entwicklung der Produktionsweisen
und Gesellschaften besser verstanden werden (Parsons, 1991). Studenten
konnten auch durch Archdologie in ihren Schulbiichern physisch die Ver-
anderungen und Entwicklungen Uber die Jahrhunderte in einer Gesellschaft
beobachten.

Far die Ideologen in der simbabwischen Regierung war die Verwendung
von archdologischen Beweisen in der ,Geschichte fur Schulen® von Vorteil,
da argumentiert wurde, dass sie sich als ein Wissensfundus mit der wis-
senschaftlichen sozialistische Herangehensweise der marxistisch-leninisti-
schen ldeologie anlagerte, weil sie mit Bildung verbunden war. Archaologi-
sche Beweise, wurde argumentiert, waren neutral und egalitar und nicht von
gegenwartiger textueller und sozialer Politik der Zeit beeinflusst. Als solche
konnten sie die sozialistische Politik der regierenden Partei unterstitzen,
wahrend sie auch erklarten, wie sich die simbabwische Gesellschaft gebildet
und wie sie vor der Ankunft von Kolonialismus und Kapitalismus funktioniert
hatte (Barnes, 2004: 147).

Archéologie in der simbabwischen ,Geschichte fiir Schulen® und in den Schul-
bichern nach der Unabhangigkeit war deshalb ein Ergebnis einer logischen
Einbeziehung, um die Entwicklung der Gesellschaft innerhalb der identifizier-
ten archaologischen Zeitperioden zu erklaren. Sie brachte hinsichtlich der
kulturellen und traditionellen Praxis afrozentrische Perspektiven in die Ge-
schichtsklassenraume. In den Worten von Ranger (2004: 228), ,patriotische
Geschichte und akademische Archdologie” passten gut zusammen.

Fazit

In einem Artikel, der provokativ ,Wird historische Archaologie ihren west-
lichen Vorurteilen entkommen, um fur Afrika relevant zu werden?* betitelt
wurde, beschaftigen sich Schmidt und Pikirayi mit der mehrdeutigen Stel-
lung von Archaologie in Afrika. Dennoch weisen sie auch darauf hin, dass
Archaologie eine Hauptrolle ,im Umsturz der Metaerzahlungen, die auf dem
Kontinent durch Europa eingeschrieben waren®, spielte, und ,alternative
Erzahlungen® anbot, ,die sich wesentlich von kolonialen Reprasentationen
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unterschieden®, die Afrika vor dem Kolonialismus ohne soziokulturelle Kom-
plexitat, mit mangelnden technologischen Erfolgen und innovativem Wirt-
schaften, Landschaften karg an historischen Erfahrungen und ohne Kontakt
zu anderen Weltregionen darstellten (Schmidt & Pikirayi: 461). In den ersten
zwei Jahrzehnten nach der simbabwischen Unabhangigkeit richteten Ge-
schichtslehrblicher, wie Focus on History: Book 3, erfolgreich eine ahnliche
Botschaft an Studenten von ,Geschichte fur Schulen®. In diesem Prozess
wurden Archadologie und ,Geschichte fir Schulen“ nahtlos verbunden, um
unter Verwendnung einer wissenschaftlichen, sozialistischen, marxistisch-
leninistische Herangehensweise an Bildung eine afrozentrische Perspektive
auf die Entwicklung der simbabwischen Gesellschaft anzubieten. So dien-
te das interdisziplinare Verhaltnis zwischen ,Geschichte fir Schulen und
Archaologie zur Verwischung von disziplinaren Grenzen und setzte Studen-
ten einem tiefen Verstandnis der Funktionsweisen von Archaologie aus. In-
dem Archaologie als ein koloniales Konstrukt verwendet wurde, um koloniale
Erzahlungen von friiher simbabwischer Geschichte zu dekonstruieren und
.korrigieren®, wurde ein Gefiihl von Stolz in den Lernenden geweckt. Sie
wurden, im Gegensatz zu ihren Eltern, die eine rhodesische koloniale ,Ge-
schichte fur Schulen® erdulden mussten, einer afrozentrischen ,Geschichte
fur Schulen® ausgesetzt sein, die geistige Befreiung brachte und neue natio-
nale Identitaten in diesem Prozess schaffte. Dennoch wurde hierdurch die
tiefe simbabwische Vergangenheit zu einem bestimmten Mal} romantisiert
und als nur glorifizierend wiedererweckt. Solch eine reaktionare Verwen-
dung von Archaologie diente der Erschaffung einer neuen Orthodoxie, mit
Geschichtsbiichern als das Medium, um sowohl Erzahlungen der Vergan-
genheit zu involvieren als auch auszuschlielen. Folglich wurde innerhalb
der erreichten geistigen Befreiung durch die Neuerfindung der ,Geschichte
fur Schulen® der Boden flir zukiinftige Herausforderungen vorbereitet. Dies-
bezlglich beschrieb Alois Mlambo (2013: 53), ein prominenter simbabwi-
scher Historiker und Schulbuchautor, das gegenwartige Simbabwe als ,eine
Nation im Prozess des Werdens®, wo Identitéat eine hervorstechende und
,ungeloste Frage“ blieb.
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Kolonialismus und Befreiungskampfe
in aktuellen mosambikanischen
Geschichtsschulbuchern

Einleitung

osambik ist ein multikulturelles und mehrsprachiges Land (Lopes,

1998), das aus der kolonialen Vergangenheit eine besonders schwie-
rige Situation mit enormen Analphabetenraten geerbt hat (Mazula, 1995)
und bis heute eines der Lander mit einem niedrigeren Entwicklungsstand
der Welt ist (HDI Human Development Report, 2018). Nach der Erlangung
der Unabhéngigkeit im Jahr 1975 bestand eine der Prioritaten darin, die
Geschichte neu zu schreiben, um die ,koloniale Mentalitat* zu tGberwinden,
den ,Patriotismus® zu férdern und den ,nationalen Zusammenhalt® zu er-
reichen. Es wurden neue Lehrplane entwickelt, die den Schwerpunkt auf die
Geschichte des Widerstands und den bewaffneten Befreiungskampf legten
(Barnes, 1982).

Untersuchungen zu mosambikanischen Geschichtsblichern sind aufierst
selten und konzentrieren sich hauptsachlich auf die Bildung der mosambika-
nischen Nation nach der Unabhangigkeit (Ribeiro, 2015). In diesem Artikel
konzentrieren wir uns auf die Lehrblcher fur den Sekundarbereich, die aus
der letzten Lehrplanreform (2008) hervorgegangen sind. Ziel ist es, die Dar-
stellungen des europaischen Kolonialismus und die in mosambikanischen
Geschichtsbiichern vermittelten Grundnarrative unter Berticksichtigung ihrer
Rolle in Identitdtsprozessen und bei der Nationsbildung zu untersuchen.

Unser Forschungskorpus umfasst die aktuellen Lehrplane und die Ge-
schichtsbuicher flir den Sekundarbereich (8. bis 12. Klasse). Die Forschungs-
fragen lauten: Was sind die zugrunde liegenden Musternarrative tber den
europaischen Kolonialismus? Wem wird die Handlungsmacht zugeschrie-
ben? Welche sozialen Kategorisierungsvorgange finden im nationalen Auf-
bauprozess statt und wie fordern sie das koloniale Denken heraus (oder
nicht) und férdern die Dekolonisierung des historischen Wissens?
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Die historische Erforschung des imperialen Kolonialismus konzentrierte sich
hauptsachlich auf das britische und das franzdsische Imperium, wobei der
Schwerpunkt haufig auf der kolonialen Verwaltung, dem Handel oder der
Diplomatie lag (vgl. Stanard, 2018). Studien zu den kulturellen und psycho-
logischen Aspekten des Kolonialismus sind noch eher rar, insbesondere zu
den sozialen Darstellungen ehemaliger Kolonialvolker (Licata et al., 2017).
Es gibt einige Studien daruber, wie die Kolonialgeschichte in den portugie-
sischen Lehrbichern dargestellt wird (z. B. Aradjo & Maeso, 2012; Mendes
& Valentim, 2012; Valentim & Miguel, 2018), aber Untersuchungen Uber die
Darstellungen des Kolonialismus in afrikanischen Lehrblchern sind kaum zu
finden (z.B. Bentrovato, 2018; Jamal, 2019). In diesem Artikel untersuchen
wir die Darstellungen der kolonialen Vergangenheit in aktuellen Lehrplanen
und Lehrblchern fir Geschichte in Mosambik, einer ehemaligen portugiesi-
schen Kolonie im sudlichen Afrika.

Entkolonisierung von historischem Wissen? Periodisierung und
soziale Darstellungen der kolonialen Vergangenheit

Kontroversen daruber, wie die koloniale Vergangenheit interpretiert und in
Schulen unterrichtet werden sollte, entstehen in intensiven Debatten zwi-
schen Wissenschaftlern, Forschern und Praktikern (z. B. Carretero, Berger &
Grever, 2017; van Nieuwenhuyse & Valentim, 2018), und der Streit Uber die
Art und Weise, wie die koloniale Vergangenheit in der Offentlichkeit (Medien,
Denkmaler, Museen, Toponymie, Kunst usw.) dargestellt werden sollte, tragt
oft zu sozialen und politischen Spannungen innerhalb der und zwischen den
ehemals kolonialisierenden und ehemals kolonialisierten Nationen bei.

Wie von Licata und Kollegen (2017) unterstrichen, sind soziale Darstellun-
gen des Kolonialismus ,polemisch® (Moscovici, 1988). Zum Beispiel ist die
zeitliche Ausgestaltung des europaischen Kolonialismus anscheinend eine
einfache, aber in Wirklichkeit sehr komplexe Frage. Hirschler und Savant
(2014; zitiert nach Lorenz, 2017, S. 211) haben darauf hingewiesen, dass die
Periodisierung selbst oftmals ein Machtmittel und ein Ort des Wettbewerbs
fur die Handlungsméachtigen der Geschichte ist.

Der Kolonialismus, definiert als ,die Eroberung und Kontrolle von Land und
Gutern - ist keine europaische Erfindung, sondern ein altes und allgegenwarti-
ges Merkmal der Menschheitsgeschichte® (Ravlo, Gleditsch & Dorussen, 2003,
S. 525). Der moderne Kolonialismus war jedoch viel mehr als eine Eroberung
von Land und Gutern. Wie Mbembe betont, ,ist Kolonialisierung vor allem ein
Labyrinth von Wirkkraften“ (2001, S. 182), die alle Lebensbereiche betreffen.

148 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Kolonialismus und Befreiungskémpfe in mosambikanischen Geschichtsblichern

Nach Ravlo et al. (2003, S. 525) gibt es einen ,Konsens*® dartber, dass die
europaischen Lander als die ,aktivsten® kolonialen Akteure der letzten Jahr-
hunderte an der Eroberung, Kontrolle und Ausbeutung des Globus beteiligt
waren. Eurozentrische Beschreibungen tendieren dazu, die koloniale Aktion
als einen kontrollierten Top-down-Prozess darzustellen, wobei sie die aktive
Rolle der Europaer betonen und ein Handeln der kolonisierten Voélker leug-
nen. Dies zeigt sich insbesondere in stark vereinfachten Darstellungen tber
den europaischen Kolonialismus in Afrika, die tendenziell die Opposition zwi-
schen Europaern, die als aktive ,Zivilisationsagenten® dargestellt werden,
und Afrikanern, die als homogene, aus eigenem Antrieb nicht entwicklungs-
fahige Masse dargestellt werden, verstarken.

Ravlo et al. (2003) teilen die europaische Kolonialisierung in drei Phasen
ein: die Kolonialzeit, die imperialistische Zeit und die postkoloniale Zeit. In
der frihen Kolonialzeit bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts bedeutete Kolo-
nialismus vor allem die Errichtung von Handelsposten in Ubersee-Besitzun-
gen, um Handelsmonopole zu unterstiitzen. Einige amerikanische Kolonien
erlangten am Ende dieses Zeitraums die Unabhangigkeit (insbesondere die
Vereinigten Staaten, Mexiko und Brasilien). Die zweite Phase, die imperia-
listische Kolonialisierung (1870—1945), war eine aktive europaische Politik,
die darauf abzielte, neue Gebiete zu kontrollieren, um den Zugang zu Roh-
stoffen und Markten sicherzustellen. Mehrere europaische Staaten standen
im Wettbewerb und teilten fast die gesamte Landoberflache des Planeten
unter sich auf. Der imperialistische Kolonialismus erreichte zwischen 1914
und 1945 sein grofites Ausmald (Stanard, 2018).

Die sogenannte ,postkoloniale Periode“ begann nach dem Zweiten Welt-
krieg, als die Befreiungsbewegungen an Boden gewannen (Stanard, 2018).
Eine erste Entkolonialisierungswelle setzte in Asien ein (Indien 1947, Indo-
nesien 1948). Die Welle der afrikanischen Unabhangigkeit begann etwa ein
Jahrzehnt spéater (Ghana 1957, Guinea 1958). Portugiesische Besitzungen
in Afrika erlangten jedoch erst Mitte der 1970er Jahre nach einem langen
Befreiungskrieg ihre Unabhangigkeit.

Klein und Licata (2003, S. 576) zufolge entstanden im Laufe der 1950er
Jahre ,kognitive Alternativen® zum Kolonialismus, und die Position der eu-
ropaischen Kolonialherren in Afrika wurde ,als illegitim und instabil wahr-
genommen und sie wurden zu einer hervorstechenden, negativ bewerteten
AuRenseiter-Gruppe “(Klein & Licata, 2003, S. 587).

Frantz Fanons Schriften Uber die Psychologie des Kolonialismus (1952,
1959, 1961) waren insofern wegweisend, als sie den Rassismus und die
Gewalt kolonialer Beziehungen anprangerten, die lllegitimitat der Kolonial-
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situation hervorhoben und zur kollektiven Mobilisierung flir den sozialen
Wandel aufforderten.

Eine der Prioritaten der afrikanischen Befreiungsbewegungen war es, die
Geschichte neu zu schreiben, um eurozentrische Perspektiven zu Uber-
winden und den Geist der Menschen zu entkolonialisieren. Trotz der Ent-
wicklung der asiatischen und afrikanischen Geschichtsschreibung, so Cha-
krabarty (1992, S. 1), bleibt ,Europa das souverane, theoretische Subjekt
aller Geschichten® und fungiert ,,als stummer Bezugsrahmen fur historisches
Wissen“ (S. 2), und Historiker mussen Uberall die anerkannten ,klassischen”
Figuren des historiographischen Diskurses kennen. Das Denken Uber die in
Europa gebildeten Konzeptualisierungen hinaus bleibt daher eine Heraus-
forderung, da der Kolonialismus in den Képfen der Menschen und in den
Modellen der Wissensproduktion allgegenwartige Auswirkungen hat. In der
Tat haben in den letzten Jahrzehnten mehrere Denker aus postkolonialen
und dekolonialen Ansatzen (z. B. Mignolo, 2011; Quijano, 2000; Said, 1993;
Spivak, 1988) heraus die Notwendigkeit betont, die eurozentrischen Konti-
nuitédten des Kolonialismus zu tberwinden, und auf gegenwartige Kolonial-
verhéltnisse in Form von Kolonialitdt des Seins hingewiesen (z.B. Adams,
Estrada-Villalta, & Gémez-Ordofiez, 2018).

Die Frage nach der Periodisierung der Geschichte des Kolonialismus in Af-
rika wurde in den 1960er Jahren aufgeworfen. Wahrend in einigen euro-
paischen Darstellungen der Kolonialismus als ein jahrhundertelanger Pro-
zess angesehen wird, dauerte der Kolonialismus in Afrika nach Boahen'
(1985/2000) weniger als 100 Jahre: von den 1880er Jahren - dem Beginn
des europaischen Kampfes um Afrika und der Einfihrung des Kolonialver-
waltung - bis in die 1960er Jahre, dem Zusammenbruch des Kolonialismus.
Der Autor stellt fest, dass der Kolonialismus 1935 wie ein Stahlgitter fest in
Afrika verankert war und es so aussah, als ob er fur immer bleiben wirde.
Er erwies sich jedoch als ebenso kurzlebig wie jede andere gewaltsam ge-
schaffene und aufrechterhaltene Institution (1985/2000, S. 782).

Boahen unterteilt die Kolonialherrschaft und die afrikanischen Reaktionen
auf den Kolonialismus in drei Epochen: 1880-1919, die Ara der Verteidi-
gung der afrikanischen Souveranitat unter Verwendung von Strategien der
Konfrontation, des Bindnisses oder der voribergehenden Unterwerfung;
1919-1935, die Zeit der ,Anpassung®, unter Einsatz von Protest- oder Wi-
derstandsstrategien; und seit 1935 die Zeit der Unabhangigkeitsbewegun-

1 Die Sammlung General History of Africa, von Boahen koordiniert und von der UNESCO
gesponsort, ist ins Portugiesische Ubersetzt worden und wird als Handbuch flr Unterricht iber
afrikanische Geschichte in Mosambik benutzt.
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gen, die in den 1960er Jahren zum Zusammenbruch des Kolonialismus
fuhrte. Als Enddatum wurde nicht das Jahr 1945 sondern das Jahr 1935
gewahlt, ,weil dies das Jahr der Invasion und Besetzung Athiopiens durch
die faschistischen Streitkrafte von Mussolini war. Diese Krise schockierte
und emporte Afrikaner, besonders die gebildeten Afrikaner, und Schwarze
auf der ganzen Welt.“ Dieses Ereignis bewirkte ein dramatisches Erwachen
der Afrikaner im Blick auf den ,unmenschlichen, rassistischen und unter-
driickenden Charakter des Kolonialismus, weitaus mehr als es der Zweite
Weltkrieg tat.“ (Boahen, 1985/2000, S. 18).

Bis zu den 1960er Jahren hatten fast alle afrikanischen Kolonien ihre Un-
abhangigkeit erlangt, und Portugal war das einzige europaische Imperium,
das nicht zusammengebrochen war, wahrscheinlich aufgrund der ,lber-
waltigenden Wirkung des ideologischen Apparats des Estado Novo (des
diktatorischen Regimes von Ministerprasident Salazar (d. Hrsg.)) auf die
Mentalitatsbildung (Alexandre, 1999, S. 143). In der Tat lobten die in stark
nationalistischen und eurozentrischen Annahmen verankerte politische
Ideologie und nationale Geschichtsschreibung unter der Diktatur von Es-
tado Novo (1933-1974) die zivilisatorische Rolle Portugals die Verbreitung
des christlichen Glaubens und der Moral, die Zivilisierung ,wilder* Volker
und die Etablierung von Verwaltung und Infrastruktur in den Uberseeischen
Gebieten (Catroga, 1996; Torgal, 1996). In Portugal zielte die Propaganda
des Regimes darauf ab, die Kolonialherrschaft zu legitimieren, und betonte
die naturliche koloniale Berufung des Landes und die Unfahigkeit der indi-
genen Bevdlkerung, sich selbst zu entwickeln. Die angebliche Abwesenheit
von Rassismus in den portugiesischen Uberseeprovinzen und die Existenz
von multikulturellen Gesellschaften integrierten sich perfekt in das nationa-
le Gesamtbild (Almeida, 2004; Castelo, 1998). Die Propaganda des neuen
Staates stellte dieses angeblich ,plurikontinentale und multikulturelle Portu-
gal“ — ein Kernslogan der Diktatur — in den Vordergrund, indem sie die ,Ent-
deckungsreisen® als das ,,goldene Zeitalter der portugiesischen Geschichte
und das Imperium als Kernsymbol der nationalen Identitat aufrecht erhielt.
Imperialistische Narrative wurden Uberarbeitet, um die zentrale Rolle Por-
tugals in der Welt zu betonen und eine nationale Mythologie zu verstarken,
nach der die Portugiesen einzigartige zivilisatorische Qualitaten besalien
(Cabecinhas & Cunha, 2003; Matos, 2016).

Ehemalige portugiesische Kolonien in Afrika erlangten nach einem langen
Befreiungs- bzw. Kolonialkrieg in Portugiesisch-Guinea, Mosambik und An-
gola sowie der Nelkenrevolution in Portugal 1974 die Unabhangigkeit. Im
Falle Mosambiks wurde die Unabhangigkeit am 25. Juni 1975 erklart.
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Seit seiner Unabhangigkeit 1975 wurden neue Interpretationen der Ge-
schichte erstellt, um das eurozentrische Kolonialparadigma zu Gberwinden.
Im politischen Kontext eines Einparteiensystems? wurde ein ,revolutionar
sozialistischer Ansatz in der Bildung und in den Medien umgesetzt, der da-
rauf abzielte, ,traditionelle und koloniale Erziehungsmethoden® zu Giberwin-
den und die Unterdriickungssysteme der Klassentrennung zu bekampfen
(Barnes, 1982, S. 407). Diese Strategie nahm einen nationalistischen, anti-
kolonialen, antikapitalistischen und militanten Charakter an (Magote, 1996).
Der Widerstand gegen den Kolonialismus und der Befreiungskrieg gegen
Portugal wurden als das ,Wesen* der Nation definiert (Meneses, 2012), und
eine Mono-Vision der kolonialen Vergangenheit wurde von den politischen
Fihrern und im Bildungsbereich mobilisiert, um die Menschen um die ,Na-
tion“ zu versammeln, wobei unterschiedliche Ethnien und unterschiedliche
Erfahrungen ignoriert wurden. Wie in vielen anderen nationalen Kontexten
fuhrt die Notwendigkeit einer ,nutzbaren Vergangenheit* (Wertsch, 2002),
die die neue politische Ordnung legitimiert, zu einem einzigen Musternar-
rativ bei der Darstellung der Kolonialgeschichte — einem ,Befreiungsskript*
(Coelho, 2013) das hauptsachlich mit Paaren binarer Oppositionen operierte
(Revolutionar gegen Kolonialisten, Ausbeuter gegen Ausgebeutete usw.).

In der Zeit nach 1975 bestand die Prioritat der Erziehung darin, einen ,Neu-
en Menschen® mit einem patriotischen und revolutionaren Bewusstsein zu
formen, der frei von Gedanken an koloniale und jegliche andere Form der
Herrschaft war (Cabago, 2007; Mazula, 1995). Dieses Modell wurde von
FRELIMO (Mosambikanische Befreiungsfront) in den befreiten Gebieten er-
probt, wo die ersten Versuche, eine wirklich mosambikanische Bildung ohne
Verbindung zu kolonialen Ideologien zu schaffen, unternommen wurden. Die
Pravalenz der kolonialen Mentalitat in einem grofRen Teil der Bevdlkerung
und die Tatsache, dass sich Menschen auf ethnischer, Stammes- und regio-
naler Basis identifizierten, wurden als Hindernisse flir die nationale Einheit
angesehen (Mazula, 1995). Diese Probleme fihrten zur Entstehung eines
Bildungsmodells, basierend auf den Werten des ,Marxismus-Leninismus*,
in dem Tradition und kulturelle Vielfalt als Hindernis fir den Prozess der
»,mentalen Entkolonialisierung® angesehen wurden (Cabacgo, 2007). Nach
der Definierung von Richtlinien fiir das neue, angestrebte Bildungssystem
wurde ein alles andere ausschlieRendes Musternarrativ Uber die kolonia-
le Vergangenheit konstruiert, in dem das ,Herz der nationalen Geschichte

2 Die Mosambikanische Befreiungsfront (FRELIMO) begann 1962 als Bewegung zum Kampf
um die Unabhangigkeit und verwandelte sich 1977 in eine politische Partei. Auch heute ist die
Macht auf diese Partei konzentriert und ihre Strukturen ,bieten eine geschichtete Form der
sozialen Schichtung innerhalb der Nation” (Sumich, 2010, p. 679).
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in der Erinnerung an den nationalen Befreiungskampf‘ vom Kolonialismus
wurzelt (Meneses, 2012, S. 4) 130). Der Prozess der Staatsbildung beruhte
auf der Beseitigung lokaler kultureller Artikulationen, die angeblich zu Re-
gionalismus und Obskurantismus beitrugen (Basilio, 2010; Cabago 2007;
Mazula, 1995).

Der Zusammenbruch der Sowjetunion und der Abbau der Apartheidregimes
in den Nachbarlandern fihrten zu erheblichen Veranderungen in der poli-
tischen Landschaft Mosambiks. Das Ende des Blirgerkriegs (1976-92) er-
méglichte den Ubergang zu einem Mehrparteiensystem. Der Ubergang von
einer ,sozialistischen® zu einer ,kapitalistischen® Bildungsphase druckte sich
in der Umsetzung neuer Lehrplanreformen und einer Offnung fiir den Privat-
sektor aus. Die Lehrplanreform miindete in der Genehmigung der Lehrplane
fir die Grundbildung im Jahr 2004 und der Lehrplane flr die allgemeine
Sekundarbildung (GSE) im Jahr 2008 und fuhrte eine ,multikulturelle Aus-
bildung“ ein, die auf den ,globalen Markt* ausgerichtet ist (Basilio, 2010, S.
131).

Die GSE umfasst finf Jahre, aufgeteilt in zwei Lernzyklen: den ersten Zyklus
(8. bis 10.) und den zweiten Zyklus (11. und 12. Klasse). Im Sekundarbereich
wird Schulgeld erhoben und werden keine kostenlosen Lehrblcher zur Ver-
fugung gestellt. Die Deckungsquoten im Sekundarbereich sind immer noch
sehr niedrig, mit Ausnahme der Hauptstadt Maputo (MINED, 2012, S. 79).
Heutzutage ,finanzieren internationale Partner® ungefahr 30% der Ausga-
ben des Bildungssektors“ (MINED, 2012, S. 18). Schulblcher werden haupt-
sachlich mit Hilfe von au3en von Verlagen mit Hauptsitz im Ausland produ-
ziert. Bis 2016 gab es pro Klassenstufe und Fach eine Liste verschiedener
vom Bildungsministerium genehmigter Lehrblcher. In Bezug auf das Fach
Geschichte umfasst die Liste der anerkannten Lehrbicher vier verschiede-
ner Verlage: Alcance Editores (Maputo), Pearson-Longman (mit Hauptsitz in
Grol3britannien), Plural Editores und Texto Editores (beide mit Hauptsitz in
Portugal). Vor kurzem wurde jedoch beschlossen, die Liste auf ein einziges
Lehrbuch fur jedes Fach und jede Klassenstufe zu reduzieren. Im Fall von
Geschichte wurden die Lehrbicher von Texto Editores fiir alle Klassenstufen
ausgewahlt.

Unser Forschungskorpus besteht aus den Lehrpldnen und dem aktuellen
Geschichtsbuch fur die Allgemeine Sekundarbildung (GSE) (eins fur jede
Klassenstufe, siehe Anhang). Die Lehrbucher folgen den vom Bildungsmi-

3 Partnerschaften bestehen u.a. mit: Afrikanische Entwicklungsbank, Australien, Brasilien,
Kanada, China, Kuba, Danemark, DFID (UK), FAO, Finnland, Flandern, Deutschland, Island,
Irland, Islamic Development Bank (IDB/BID), Italien, Japan, Holland, Portugal, Spanien, UNDP,
UNESCO, UNICEF, UNIFEM, USAID,Vietnam, WFP und der Welt Bank (MINED, 2012, p. 18).
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nisterium festgelegten verbindlichen Lehrplanen. Angesichts des groRRen
Umfangs des Korpus in der Analyse und der Komplexitat des Themas haben
wir im Rahmen dieses Kapitels eine explorative Analyse der Darstellungen
des europaischen Kolonialismus und seiner Beziehung zur nationalen Iden-
titatsbildung durchgeftihrt.

Vision einer Nation: die koloniale Vergangenheit und das
Befreiungsskript

Der europaische Kolonialismus und die afrikanischen Widerstadnde sind
in den aktuellen Lehrplanen und Lehrbuchern zur Geschichte Mosambiks
ausfiihrlich behandelt, und koloniale Themen werden mit fast allen ande-
ren Themen des Geschichtsprogramms in Verbindung gebracht. Der Ge-
schichtsunterricht zielt unter anderem darauf ab, ,bei den Schilern die Liebe
zum Vaterland und das Bewusstsein zu entwickeln, Teil einer Gesellschaft
zu sein“ und ,ihre Einstellung zu Solidaritat, Toleranz, Achtung vor Geset-
zen und Unterschiedlichkeiten zu entwickeln“ (MINED , 2010a, S. 10). Der
afrikanischen und der mosambikanischen Geschichte wird sich angenahert,
um erkennen zu lassen, wie koloniale Einflisse die Entwicklung des Konti-
nents beeinflusst haben, und ,dass die Geschichte Afrikas (insbesondere
Schwarzafrikas) ein integraler Bestandteil der Universalgeschichte ist* sowie
»ein Weg zur Starkung des patriotischen Bewusstseins und der nationalen
Einheit “(MINED, 2010e, S. 10).

Die meisten spezifischen Ziele in jeder Klassenstufe beziehen sich aus-
drtcklich auf koloniale Themen, namlich: zu erklaren, wie der Imperialismus
durch aggressive Politik, Ausbeutung und Plinderung des afrikanischen
Kontinents gekennzeichnet war; die Rolle Portugals bei der imperialistischen
Durchdringung und die Widerspriiche und Rivalitdten zwischen den imperia-
listischen Machten zu erklaren (MINED, 2010b, 2010c); die Kolonialisierung
in Mosambik im Kontext der Kolonialisierung Afrikas zu verstehen; die Kolo-
nialherrschaft mit der Unterentwicklung der afrikanischen Lander in Verbin-
dung zu bringen; die Auswirkungen des Kolonialismus auf die Entwicklung
des Nationalismus in Mosambik und Afrika zu analysieren; die Bedeutung
des bewaffneten Befreiungskampfes fir die Unabhangigkeit Mosambiks zu
erlautern und die Bedeutung der nationalen Unabhéangigkeit zu erkennen
(MINED, 2010c, 2010d, 2010e).

Im aktuellen GSE-Curriculum wurden die Inhalte, die sich auf ,Universal-
geschichte beziehen, auf das ,Wesentliche* reduziert und beflrworten
eine ,Analyse konkreter historischer Phdnomene Afrikas und Mosambiks®
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eingebettet in die theoretischen Ansatze der Universalgeschichte ,,(MINED,
20104, S. 8). Das Konzept der ,Universalgeschichte” wird nicht problemati-
siert, und die Themenorganisation gibt die ,klassische” europaische Periodi-
sierung wieder (,Mittelalter®, ,Renaissance”, ,Aufklarung®). Der erste Zyklus
widmet sich der ,Universalgeschichte mit einem chronologischen Ansatz,
in den die afrikanische und die mosambikanische Geschichte eingebettet
sind: von der Entstehung und Entwicklung des ,Menschen® bis zum 15. Jahr-
hundert (8. Klasse); von der Entstehung des Weltkapitalismus im 15.-18.
Jahrhundert bis zum Imperialismus (9. Klasse); und vom spaten neunzehn-
ten Jahrhundert bis heute (10. Klasse). Der zweite Zyklus konzentriert sich
auf die afrikanische Geschichte (11. Klasse) und die mosambikanische Ge-
schichte (12. Klasse).

Gemal den Lehrplanrichtlinien missen koloniale Themen mit Querschnitts-
themen (Menschenrechte, Demokratie, kulturelles Erbe, kulturelle Identitat
und Mosambikanertum) in Verbindung gebracht werden, und die Schiler
sollten angeleitet werden, Uber einige Personlichkeiten zu arbeiten, die im
nationalen Befreiungsprozess herausstachen, um zu erkennen, dass ,der
nationale Befreiungskampf der einzige Weg war, nationale Unabhangigkeit
zu erlangen® (MINED, 2010c, S. 27).

Der Kolonialismus spielt eine zentrale Rolle in der Periodisierung der mo-
sambikanischen Geschichte, die in der 8. Klasse kurz angesprochen und
in der 12. Klasse aufgegriffen wird. In Lehrblchern ist die Geschichte Mo-
sambiks in funf Perioden unterteilt. Die erste entspricht den Khoisan-Ge-
meinschaften, die auf Ernte und Jagd basieren. Die zweite Periode umfasst
die Ankunft und Ansiedlung von Bantusprachlern (300-800 n. Chr.). Die drit-
te Periode beinhaltet die in zwei Phasen unterteilte ,auslandischen Markt-
durchdringung®“: der ,afroasiatische Phase“ (9.-16. Jahrhundert), die in der
Bildung islamisierter Staaten an der Kuste gipfelte; und die ,europaische
Phase® (16.-19. Jahrhundert), die durch die Plinderung der nattrlichen und
menschlichen Ressourcen und den Sklavenhandel gekennzeichnet ist. Die
vierte Periode, die der ,imperialistischen Aggression (1890-1974/5)* ent-
spricht, gliedert sich in drei Phasen: 1. ,Auslandisches Kapital (1892-1930)"
mit Schwerpunkt auf der Rolle der kdniglichen Handelskompanien, des Ber-
liner Kongresses, der Teilung Afrikas und afrikanischer Widerstande; 2. ,Ko-
lonialfaschismus (1930-1962), gekennzeichnet durch ein diskriminierendes
duales System und Zwangsarbeit fir Afrikaner; 3. ,Krise und Umstrukturie-
rung des Kolonialismus® mit Schwerpunkt auf der offiziellen Aufhebung des
1954 verabschiedeten Indigenato-Gesetzes (Estatuto dos Indigenas Portu-
gueses das Provincias da Guiné, Angola e Mogambique — es schrieb fur
die Indigenen einen Status unterhalb der Assimilierten und Weilien fest),
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dem Befreiungskampf und der Eroberung der Unabhangigkeit. Die flinfte
Periode, Mosambik nach der Unabhangigkeit, gliedert sich in zwei Phasen:
1. ,Einparteiensystem (1975-1990/94)%, sozialistischer, zentralisierter Staat,
Burgerkrieg und Friedensabkommen; und 2. ,Mehrparteiensystem* seit der
Verfassung von 1990 bis heute (H12, S. 8-11).

In Lehrblichern haben soziale Vergleichsvorgange - mit europaischen oder
mit anderen ehemals kolonisierten Landern - eine besondere Relevanz. Ver-
gleiche werden entweder durchgefihrt, um die positive Unterscheidbarkeit
innerhalb der Gruppe zu fordern (Tajfel & Turner, 1979) oder um ein ,ge-
meinsames Schicksal“ mit anderen kolonisierten Vélkern in Afrika oder an-
deren Regionen der Welt (Asien, Lateinamerika) aufzuzeigen. Zum Beispiel
soll gemaf den Lehrplanrichtlinien fir die 8. Klasse (MINED, 2010a, S. 27)
bei der Behandlung des Feudalismus betont werden, dass ,wahrend Euro-
pa in einem feudalen System lebte, sich in Afrika Kénigreiche und Reiche
mit ihrer eigenen Dynamik und einer sicheren politischen, wirtschaftlichen,
sozialen und kulturellen Stabilitdt entwickelt haben, wie zum Beispiel Athio-
pien®. Ziel ist es, den Schulern zu vermitteln, dass die historischen Prozesse
in Afrika vor dem Kontakt mit den Europaern mit denen anderer Kontinente
vergleichbar waren, und den ,Stolz auf die Geschichte Afrikas und ihres Hei-
matlandes® zu fordern.

Der interpretative Charakter des historischen Wissens wird zu Beginn des
1. Zyklus und im 2. Zyklus kurz angesprochen, wobei auf die Quellenknapp-
heit und ihre Auswirkungen auf die Entwicklung afrikanischer Geschichts-
schreibungen hingewiesen wird. Schulbicher befassen sich mit den Proble-
men der Verfligbarkeit, Glaubwurdigkeit, des Zugangs und der Verbreitung
von Quellen fur die Rekonstruktion der Geschichte Mosambiks und betonen
die Notwendigkeit mindlicher Quellen, da ,die koloniale Geschichtsschrei-
bung eine fragile Grundlage in Bezug auf die Quellenstrukturen hinterlas-
sen hat (... und ein) armliches Zeugnis von den Volkskdmpfen gegen das
Kolonialsystem® (H12, S. 12). Lehrbicher geben einen kurzen Hinweis auf
die Entwicklung der afrikanischen Geschichtsschreibung. Eurozentrische
Geschichtsschreibung wird kritisiert, weil sie die Auswirkungen des antikolo-
nialen Widerstands abwertet:

.Europaische Historiker behaupten, dass die kolonialen Besat-
zungskriege dazu dienten, Ordnung, Frieden, Stabilitat und Ruhe
zu erzwingen, da sich die Afrikaner vor der Ankunft der Europaer
gegenseitig zur Ausweitung ihrer Konigreiche bekampften oder zur
Plinderung von Vieh und Frauen der Besiegten. Sie sagen, dass es
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in der Tat in Afrika nie Widerstand gegeben habe, der Weilke sei der
Agent des Wandels gewesen, um die Pax colonialis zu begriinden®
(H12, S. 86).

In Lehrblichern wird die Dringlichkeit der ,Dekolonisierung der afrikanischen
Geschichte” angeprangert, indem das Wertesystem, das dem Eindringling
zugeschrieben wird, umgekehrt wird: ,Statt Helden der Zivilisation sind die
Kolonialherren, Offiziere und andere Agenten des Kolonialismus grausame
Eroberer und die afrikanischen Volker unschuldige Opfer® (11H, S. 32). In
dem Text findet das binare ,wir“ gegen ,sie“ hauptsachlich in Bezug auf ,Af-
rikaner‘ gegen ,Europaer®, ,Eroberer gegen ,Ausgebeutete”, ,Bourgeois”
gegen ,Proletariat® (Bauern, Bergleute) seinen Ausdruck und nicht in Bezug
auf rassische Begriffe®.

Mosambikanische Lehrbicher widmen den allgemeinen Merkmalen des
Kolonialismus in Afrika besondere Aufmerksamekeit: Arten von Kolonien und
Siedlungen; die Funktion der Kolonien fur die Metropolen, die Auswirkungen
der Kolonialherrschaft in Afrika auf politischer, sozialer und wirtschaftlicher
Ebene und die Bedeutung des Kolonialismus in Afrika mit Schwerpunkt auf
den von England, Frankreich, Belgien, Deutschland und Portugal besiedel-
ten Gebieten.

Gemal den Lehrplanrichtlinien verdienen die Ursachen und Folgen der
~europaischen Expansion®, die Entstehung des Kapitalismus in Europa und
die Kdmpfe um die Unabhangigkeit besondere Aufmerksamkeit. Bei der
Behandlung des kapitalistischen Systems und des kolonialen Handels ,auf
der Grundlage eines ungleichen Austauschs® wird den Lehrern empfohlen,
eine ,Verbindung zu den aktuellen Ereignissen herzustellen, um die fernen
Urspriinge der Unterentwicklung der afrikanischen, asiatischen und latein-
amerikanischen Vdlker zu verstehen®, und dem Sklavenhandel besondere
Aufmerksamkeit zu widmen (MINED, 2010b, S. 17). In der Diskussion Uber
die ,europaische Expansion® sollen die Lehrer die Schiiler in die Analyse des
Begriffs ,Entdeckungen® einbeziehen und diese Terminologie problematisie-
ren, um so die Folgen der ,europaischen Expansion in Afrika und Mosambik*
zu erlautern (MINED, 2010b, S. 20).

Bei der Behandlung der frihen européischen ,kolonialen Penetration® ver-
dienen drei Themen besondere Aufmerksamkeit: die Entwicklung des ka-
pitalistischen Systems und der Ausbeutung, der Sklavenhandel und der
afrikanische Widerstand gegen die auslandische Besatzung. Beim Themen-

4 Obwohl in den Texten die Rassenkategorisierung weniger haufig ist, unterstreichen die aus-
gewahlten Fotos die Rassenteilung: Schwarze/In-group versus WeiRe/Out-group.
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bereich Imperialismus muss ein besonderes Augenmerk auf die ,europai-
sche Gier*, die Teilung Afrikas und die ,imperialistischen Widerspriiche vom
spaten neunzehnten Jahrhundert bis zum Ende des Ersten Weltkriegs, die
Kolonialherrschaft, Rassismus und die Apartheidsysteme gelegt werden so-
wie auf den Zweiten Weltkrieg, die Befreiungsbewegungen auf der ganzen
Welt und insbesondere in Afrika (MINED, 2010c). Die ,Besonderheiten® des
portugiesischen Kolonialsystems und der bewaffnete Kampf gegen die kolo-
niale Unterdriickung in Mosambik werden im zweiten Zyklus detailliert auf-
gegriffen.

Einige Schlisselelemente der kolonialen Vergangenheit werden im ersten
und zweiten Zyklus der GSE auf unterschiedliche Weise behandelt. So wer-
den im Rahmen der ,Universalgeschichte (erster Zyklus) Sklaverei und
Sklavenhandel vor allem mit Blick auf die wirtschaftlichen Folgen und die
Integration Mosambiks in das Weltwirtschaftssystem (H9) thematisiert. Bei
der Behandlung von Sklavenhandel im Rahmen der afrikanischen (H11) und
mosambikanischen Geschichte (H12) konzentrieren sich die Lehrblcher in
der Regel auf die erniedrigenden Bedingungen, denen die Versklavten aus-
gesetzt wurden, und betonen die Verletzung der Menschenrechte und die
Tatsache, dass die Europaer Afrika seine ,Hauptressource Mensch” gestoh-
len haben (H11, S. 48).

Die imperialistischen Widerspriiche vom spaten 19. Jahrhundert bis zum
Ende des Ersten Weltkrieges werden detailliert behandelt und befassen sich
mit der Bildung von Allianzen und Militarblécken, den Konflikten zwischen
den imperialistischen Machten und der ,real wirksamen Besetzung“ (gerade
die portugiesische Kolonialisierung bestand zunachst vor allem in der Kon-
trolle der Hafen) sowie dem Aufbau des Kolonialsystems in Afrika wie auch
dem Widerstand in Afrika und in Mosambik (H10, H11).

In den Lehrblchern des zweiten Zyklus wird die Invasion des afrikanischen
Kontinents als ,eine Periode charakterisiert, die durch die Bemihungen der
Europaer gekennzeichnet ist, den afrikanischen Kontinent zu beherrschen,
und gegen die die Afrikaner mit den ihnen verfligbaren Mitteln kampften, um
dies zu verhindern® ( H11, S. 2).

Besondere Aufmerksamkeit widmen die Schulbiicher dem Berliner Kongress,
der Aufteilung Afrikas unter die europaischen Machte und dem afrikanischen
Widerstand. Es werden Widerstande im Norden, Zentrum und Siden Mo-
sambiks angesprochen, wobei die Figur von Ngungunyane hervorgehoben
wird, dem letzten Kaiser von Gaza, dessen Einnahme im Dezember 1895
den Beginn der ,real wirksamen kolonialen Besetzung"“ signalisiert.

Schulblcher erklaren, dass Afrika bis 1880 in etwa 80% seines Territoriums
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von eigenen Konigen, Clan- und Stammesoberhauptern regiert und in Rei-
chen, Konigreichen, Gemeinschaften und politischen Einheiten organisiert
war. In der Zeit von 1880 bis 1910 ,wurde Afrika in seiner Souveranitat an-
gegriffen®, was zu afrikanischen Widerstanden fihrte: ,Um ihre Ziele zu er-
reichen, bedienten sich Afrikaner duf3erst unterschiedlicher Formen wie z.B.
Revolten und Aufstande, Migration, Streiks, Boykotts, Bittschriften, ideologi-
sche Auseinandersetzung etc.“ (H11, S. 79).

In allen Lehrbichern werden mehrere Karten Afrikas vor und nach der Ber-
liner Konferenz verwendet, auf denen die wichtigsten Konfliktfelder der
europaischen Machte und ihre Aufteilung Afrikas dargestellt werden. Dabei
werden die imperialistischen Widerspriiche und ihre Folgen fir die Festle-
gung der Landesgrenzen der sudafrikanischen Lander hervorgehoben. Das
Ungleichgewicht des afrikanischen Widerstands gegen die imperialistische
Aggression sei auf ,die wirtschaftliche, politische, militdrische und techno-
logische Uberlegenheit der Europder* zuriickzufiinren, die den Kampf un-
gleich machte (H11, S. 59).

,Widerstand gegen das koloniale Eindringen ist von gro3er Bedeu-
tung, da er beweist, dass die Afrikaner die europaische Kolonialisie-
rung nicht passiv akzeptierten. Er war die Inspirationsquelle fir die
zukunftigen Kriege der nationalen Befreiung in Afrika und insbeson-
dere in Mosambik® (H12, S. 87).

Obwohl im Text eine eindeutige bindre Kategorisierung ,Europaer / Out-
group® gegenuber ,Afrikaner / In-group“ vorherrscht, wird in einigen Ab-
schnitten auf Verrat und andere Verfehlungen von Mitgliedern der In-group
verwiesen und bildet den sogenannten ,Black-Sheep-Effekt (Marques &
Paez, 1994; Valentim & Miguel, 2018). Durch die Beschuldigung der ,Ab-
weichler” schitzt diese Strategie das Image der Gruppe:

,Die Niederlage der Afrikaner war auf technologische Unfahigkeit
und mangelnde Einheit zurickzufuhren. Die militdrische Ausristung
der Europder war Uberlegen. ... Aber die Niederlage war auch mit
Verrat verbunden, den einige afrikanische Flhrer begangen hatten,
die sich mit den europaischen Invasoren verbiindeten, um ihre eige-
nen Interessen zu wahren.“ (H12, S. 87).

Bei der Behandlung des Ersten Weltkrieges werden ,imperialistische Wider-
spriche® und die Unfahigkeit der europaischen Machte, ihren Interessen-
konflikt mit friedlichen Mitteln zu I6sen, sowie die menschlichen, wirtschaftli-
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chen und politischen Folgen des Krieges im stidlichen Afrika hervorgehoben.
Die spezifische Rolle Portugals bei der imperialistischen Durchdringung Mo-
sambiks wird angesprochen, wobei der portugiesische Ehrgeiz (symbolisiert
durch die ,Rosa Landkarte®), der Druck anderer machtigerer Lander (das
britische Ultimatum von 1890) und die Folgen des imperialistischen Wett-
laufes fiir die Festlegung der Grenzen Mosambiks® hervorgehoben werden.

.Portugal war nie ein wirklich imperialistisches Land. Es Uberlebte
dank der Hilfe starkerer Lander wie Frankreich, Deutschland und
England. [...] Portugal hat nicht in den produktiven Bereich zur Re-
produktion von Kapital investiert. Sein Reichtum wurde hauptsach-
lich fir den Bau von Infrastruktur und Prunkgegenstanden wie Sta-
tuen, Palasten und Klostern verwendet, um seine scheinbare Grolke
zu demonstrieren. [...] Die Armut Portugals erlaubte keine profitable
Ausbeutung seiner Kolonien.“ (H12, S. 101).

Die Portugiesen werden beschrieben als ,Kriminelle, die kamen, um ihre
Strafe fir Mosambik zu verbiRen und um die Bevdlkerung zu berauben und
auszubeuten®, und die versuchten, ,die Volker Mosambiks mit der katholi-
schen Religion zu beherrschen®, indem sie Missionare entsandten, ,um dem
mosambikanischen Volk die Unterwerfungslehre zu predigen® (H12, S. 49).
Zwei Perioden des portugiesischen Kolonialismus (1890-1930, 1930-1962)
werden in Lehrblchern hervorgehoben, wobei die unfairen und repressiven
Methoden des Kolonialregimes unterstrichen werden:

,Der portugiesische Kolonialstaat, Bedingung und Garantie der im-
perialistischen Ausbeutung, wurde geschaffen, um den verschie-
denen Interessen des internationalen Kapitals zu dienen. In dieser
Perspektive sollten alle vom Ende des 19. Jahrhunderts an bis 1930
veroffentlichten Gesetze die Mosambikaner in ihrem Zustand von
Not und Zwangsarbeit halten. Deshalb hat der Kolonialstaat eher re-
pressive als ideologische Mittel eingesetzt.“ (H12, S. 92).

5 DerBerliner Kongress (1884-85) beschloss, dass “effektive Besetzung” und nicht “Entdeckung”
das Kriterium fir die Aufteilung des afrikanischen Kontinents unter den europaischen Machten
sein solle. Angesichts dieser Entscheidung schlug Portugal ein luso-afrikanisches Reich vor,
das sich von Angola bis Mosambik erstreckte. Dieser portugiesische imperiale Ehrgeiz - bekannt
als “Rosa Landkarte” (mapa cor-de-rosa) - widersprach jedoch den britischen Ambitionen einer
“Cape to Cairo Red Line”. Die diplomatischen Bemihungen Portugals, die “Rosa Landkarte”
von den europaischen Machten anerkennen zu lassen, gipfelten in dem britischen Ultimatum
von 1890, in dem Grof¥britannien Portugal aufforderte, sich aus dem umstrittenen Gebiet
zuriickzuziehen (Meneses, Rosa & Martins, 2013).
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Schulbticher veranschaulichten, wie die Kolonialherrschaft eine Unterschei-
dung zwischen Afrikanern und Europaern in den Bereichen Politik, Wirt-
schaft, Religion, Verwaltung, Bildung, Gesetzgebung und Justiz herbeiflihr-
te. In allen Lebensbereichen implizierte ein rechtlicher Dualismus, dass die
Vorteile des Kolonialismus, namlich die wahrend der Kolonialzeit entwickel-
ten Infrastrukturen, Bildungs- und Gesundheitsdienste nur zugunsten der
Kolonialisten wirkten, so dass es eine afrikanische Realitat und eine euro-
paische Realitat gab fir das gleiche Thema:

LZusatzlich zu der Landenteignung unter der europaischen Herr-
schaft wurde den Afrikanern der Zugang zu den besten Lebens-
moglichkeiten verwehrt, da sie immer eine untergeordnete Stellung
einnahmen. Darlber hinaus wurden Léhne und Steuern auf diskri-
minierende Weise festgelegt. Bildung und Gesundheit fur Afrikaner
waren anders und von geringerer Qualitat als diejenigen, die den
Europaern vorbehalten waren.” (H11, S. 100-101).

Der Dualismus der vom Kolonialismus befeuerten Kriterien blieb in der af-
rikanischen Realitat jahrzehntelang erhalten und wurzelte in der Idee der
,weilen Uberlegenheit. Ein konkretes Beispiel fiir die Existenz eines ,lega-
len“ dualen Systems war die Tatsache, dass afrikanische Rechtsstreitigkei-
ten nach traditionellem afrikanischen Recht beigelegt wurden, wahrend die
Probleme der Europaer der kolonialen Gerichtsbarkeit unterlagen.

Die Befreiungsbewegungen in Afrika im Allgemeinen und im sudlichen Afri-
ka im Besonderen werden insofern herausgehoben, dass sich die Afrikaner
,hie dem Eindringling ergeben haben® (H11, S. 62) und einen langen und
beschwerlichen Prozess zur Wiedererlangung ihrer Unabhangigkeit gegan-
gen sind. Das Aufkommen des afrikanischen Nationalismus wird im Detail
angesprochen und die Rolle anerkannter intellektueller afrikanischer Flihrer
sowie der Proteste der Bauern, Bergleute und des stadtischen Proletariats
gegen die Ausbeutung durch die Kolonialmacht hervorgehoben. Der afrika-
nische Nationalismus und die panafrikanische Bewegung werden unter Be-
ricksichtigung der internen und externen Faktoren angesprochen, die die
Verscharfung der Unabhangigkeitskampfe in Afrika beeinflussten.

.Eswardiekoloniale Unterdriickung, diedieafrikanischenNationalisten
im Allgemeinen und in Mosambik im Besonderen hervorgebracht
hat. Die afrikanische Bevdlkerung hat sich in Anbetracht der
Gefahr der Zerstdrung ihres sakularen soziokulturellen Aufbaus
zusammengeschlossen, um das Kolonialsystem herauszufordern.
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Wirtschaftliche Ausbeutung, rassische und politische Diskriminierung
haben die Geburt des Nationalismus in Mosambik motiviert.” (H12,
S. 132)

In den Lehrblchern werden einige mosambikanische Nationalisten erwahnt,
die sich im Kampf gegen das Kolonialsystem hervorgetan haben, und die
Rolle der FRELIMO-Fihrer hervorgehoben (unter anderen Eduardo Mond-
lane, Samora Machel). Das 12. Lehrbuch, das der Geschichte Mosambiks
gewidmet ist, betont:

.In Afrika entstand der Nationalismus aus der Erfahrung des euro-
paischen Kolonialismus, der kolonialen Unterdriickung. Mit den dem
Kolonisator eigenen Mitteln, d.h. seiner Sprache, seiner Technik, sei-
ner Religion und seinen Ideen, fordern die Afrikaner die koloniale
Situation heraus und schaffen untereinander ein nationales Identi-
tatsgefuhl.” (H12, S. 124)

In der Analyse des Kolonialsystems unterstreichen Lehrblcher die Zusam-
menhange zwischen der Bereicherung der kolonisierenden Lander einer-
seits und der Verarmung der kolonisierten Lander andererseits. Die Folgen
des Kolonialismus in Afrika werden nach der Systematisierung von Boahen
(1985/2000) in Bezug auf positive und negative Auswirkungen und seine
Bedeutung fur die afrikanische Geschichte dargestellt, wobei betont wird,
dass der ,Einfluss des Kolonialismus zu einem der umstrittensten Themen
in der afrikanischen Geschichte geworden ist® (H11, S. 96). In den Lehr-
bichern des zweiten Zyklus gibt es kurze Hinweise auf die Debatten unter
Historikern: Fir einige war der Kolonialismus eine ,kurzlebige Episode® in
der afrikanischen Geschichte und hinterlieR® keine tiefen Spuren auf einem
Kontinent, der Uiber Jahrtausende frei von jeglicher Einmischung von aulen
war, wahrend flr andere der Kolonialismus zwar kurz war; er hinterliel je-
doch ,ein dauerhaftes Erbe in allen Bereichen, und die Zukunft Afrikas wird
immer von diesem Ereignis gepragt sein“ (H11, S. 101).

Die ,Besonderheiten“ des portugiesischen Kolonialismus werden angespro-
chen und betonen den niedrigeren Status Portugals im Vergleich zu anderen
imperialen Machten. Portugal wird als schwache Kolonialmacht mit knappen
wirtschaftlichen und personellen Ressourcen beschrieben, die nur dank der
Hilfe starkerer imperialer Lander wie England Uberlebte. Die Auswirkungen
der britischen Kolonialpraktiken in Mosambik werden jedoch kaum ange-
sprochen.
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Einige explizite Vergleiche mit anderen Kolonialmachten weisen auf ahnliche
Verwaltungspraktiken hin: ,Die von Leopold Il. im Kongo angewandten Ver-
waltungspraktiken oder die Zwangsarbeit in den portugiesischen Kolonien
waren besonders abscheuliche, schockierende Beispiele fur die gnadenlose
Ausbeutung und Plinderung afrikanischer Ressourcen, sowohl nattrlicher
als auch menschlicher Art.“ (H9, S. 68)

Die Tatsache, dass Portugal ein ,armes Land“ ohne Ressourcen fiir eine
»industrielle Revolution“ war, wird als Faktor fur die starke Unterentwicklung
Mosambiks angeflhrt unter Betonung dessen, dass die Bekampfung der Ar-
mut eine Prioritat fir die Befreiungshelden war und weiterhin eine Heraus-
forderung darstellt fir die Regierung heute (H12).

AbschlieBende Bemerkungen

Die Darstellungen des europaischen Kolonialismus in Lehrpléanen und Lehr-
bichern zur Geschichte Mosambiks wurden unter Berlcksichtigung des
komplexen menschlichen und politischen Kontextes in Mosambik untersucht.
Diese Darstellungen der Kolonialgeschichte sind besonders wichtig in einem
Land, das vor vier Jahrzehnten seine politische Unabhangigkeit erlangt hat.
Der Geschichtsunterricht wurde von Anfang an als Prioritdt angesehen, um
den kolonialen Geist zu Uberwinden und die Nation aufzubauen.

Aktuelle Geschichtslehrplane und Lehrblcher widmen einer internationa-
len Perspektive groRe Aufmerksamkeit, indem sie sich mit den ,imperialis-
tischen Widersprtichen® zwischen europaischen Landern befassen und den
gemeinsamen Kampf der afrikanischen und asiatischen Vélker gegen die
Kolonialherrschaft hervorheben. Die mosambikanische Geschichte und ihre
Integration in die (,schwarz-“) afrikanische Geschichte und die ,universelle®
Geschichte werden angesprochen, wobei hervorgehoben wird, wie die kolo-
niale Einmischung zur Unterentwicklung des Kontinents und ihren Folgen in
der Gegenwart beigetragen hat.

Die Kolonialzeit wird als gewalttatig und von verheerenden Folgen beschrie-
ben, die heutige Unterschiede und Asymmetrien erklaren. Die Invasion des
Territoriums, die Ausbeutung naturlicher und menschlicher Ressourcen, der
Sklavenhandel, die Aufteilung Afrikas unter europaische Reiche und die dis-
kriminierende und rassistische Kolonialherrschaft standen im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit sowie der starke und anhaltende Widerstand gegen Kolo-
nialismus und der Kampf um die Befreiung.

Der Kolonialhandel ist als unfairer Prozess der Kapitalanhaufung in Euro-
pa gekennzeichnet, der zur ,Unterentwicklung der Kolonien® fihrt. Lehrbi-
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cher erklaren, wie der Imperialismus seit seiner Griindung von aggressiver
Politik, Expansionismus, Ausbeutung von Arbeitern und der Plinderung der
Ressourcen gepragt war. Hervorgehoben werden der anhaltende ,Wider-
stand“ gegen die Kolonialbesetzung und die heldenhafte Rolle einiger Ak-
teure wahrend des bewaffneten Unabhangigkeitskampfes, die als National-
helden anerkannt werden.

In den aktuellen Lehrblchern wird versucht, nicht nur eine ,einzelne Ver-
gangenheit® darzustellen wie in den vor der letzten Lehrplanreform erstellten
Lehrbuchern, aber meistens werden die verschiedenen Perspektiven nur
nebeneinander gestellt und nicht vollstandig in eine komplexere Darstellung
der Kolonialgeschichte integriert. Dieser Mangel an Integration fiihrt zu zahl-
reichen Unklarheiten (und sogar Widerspriichen) im Diskurs. Einer der of-
fenkundigsten Widerspriche betrifft die Dauer der Kolonialherrschaft. Auf
einigen Seiten betonen die Lehrblicher die lange Dauer (,mehrere Jahrhun-
derte®) der kolonialen Unterdriickung, und auf anderen Seiten wird der Kolo-
nialismus als ,kurze Zeit* (,etwa 80 Jahre®) beschrieben, wobei das gruppen-
interne Handeln und der erfolgreiche Widerstand gegen fremde Penetration
betont werden. Insgesamt folgt das Narrativ eng dem von der herrschenden
politischen Elite seit der Unabhangigkeit geschmiedeten ,Befreiungsskript*
(Coelho, 2013), das eine ,nutzbare” Vergangenheit vermittelt, welche die
aktuelle politische Situation legitimiert und die Out-groups fur die enormen
Asymmetrien in der heutigen mosambikanischen Gesellschaft verantwortlich
macht. Lehrblcher tendieren dazu, ein vereinfachtes ,Master“-Narrativ zu
konfigurieren, das auf binaren, von der Propaganda der herrschenden Elite
vermittelten Gegensatzen beruht, die den aktuellen Status quo legitimiert
(Coelho, 2013). Das Binarsystem ,europaisch / Eroberer versus afrikanisch
/ ausgebeutet” wird in allen Lehrblchern betont und geht einher mit einem
fast unausgesprochenen rassistischen Binarsystem (Schwarz gegen Weil}),
das hauptsachlich durch Bilder operationalisiert wird. Ohne individualisierte
Bilder werden Frauen hauptsachlich als ,Opfer” des Kolonialismus und nicht
als Akteurinnen des Wandels dargestellt®.

6 Z.B. ist Josina Muthemba Machel (1945-71) die einzige Frau, die in den fiinf analysier-
ten Lehrblichern ausdricklich als Nationalheldin erwahnt wird. Josina Muthemba Machel war
eine Befreiungskampferin, die Leiterin der Abteilung fiir soziale Angelegenheiten von FRELI-
MO wurde und sich fiir die Emanzipation von Frauen einsetzte. Sie wurde zur Ikone des Be-
freiungskampfes und war die am haufigsten erwahnte Frau in einer Studie Uber die wichtigsten
historischen Personlichkeiten in Mosambik. Wenn wir jedoch junge Mosambikaner Uber die
zehn am haufigsten genannten Personlichkeiten interviewen, wird Josina Machel hauptsach-
lich als Ehefrau von Samora Machel, dem ersten Prasidenten Mosambiks, bezeichnet (aus-
fuhrlich Diskussion bei Cabecinhas, 2018).
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Die in den aktuellen Lehrbichern zur Geschichte Mosambiks durchgeflihrte
Analyse bestatigt Meneses (2012) Aussage, dass die Erinnerung an den
Kampf um die nationale Befreiung vom Kolonialismus im Mittelpunkt des
Nationsbildungsprozesses steht. Das offizielle postkoloniale Narrativ des
unabhangigen mosambikanischen Staates stellte die vorherrschende euro-
zentrische Perspektive der Kolonialgeschichte in Frage und bot eine alter-
native Vision, die die Entscheidungsfreiheit des afrikanischen Volkes hervor-
hebt und die Befreiungshelden verherrlicht. Dieses Nationsbildungs-Narrativ
geht jedoch einher mit der Stummschaltung der Vielfalt von Erinnerungen,
die durch die Interaktion zwischen Kolonisierern und Kolonisierten erzeugt
werden (Meneses, 2012, S. 121). Obwohl es einige Versuche gibt, eine aus-
gewogene Sichtweise zu prasentieren, tendiert das vorherrschende Narra-
tiv dazu, die Wertesysteme der kolonialen Erzahlung umzukehren und die
Vielfalt der Erinnerungen an dieses multiethnische und mehrsprachige Land
nicht vollstandig zu berlcksichtigen.

Der Aufbau einer mosambikanischen historischen Perspektive im Bildungs-
system war eine wichtige und entscheidende Errungenschaft, um die koloni-
ale Mentalitat zu Uberwinden. Wie Mota-Lopes feststellte, scheint sie jedoch
eher in der Kontinuitat als in einem Bruch zu existieren: ,Die zutiefst euro-
zentrische, kernzentrierte Natur der Zeitgeschichte und des sozialwissen-
schaftlichen Schreibens ist weiterhin vorhanden, scheinbar bewegungslos,
und verzerrt immer noch unsere Versuche, die historische und soziale Reali-
tat unserer Welt zu verstehen “(2015, S. 23).

Einige der Trends, die wir in dieser explorativen Analyse des Lehrplans und
der Lehrblcher zur Geschichte Mosambiks beobachtet haben, sind auch in
anderen Landern des sidlichen Afrikas und dartber hinaus prasent. In einem
Kommentar zu den Darstellungen der kolonialen Vergangenheit in Lehrbi-
chern in mehreren Landern wies Wassermann (2018, S. 267) darauf hin,
dass ,westliche Quellen und historische Akteure“ sowohl in den Lehrbiichern
aus dem globalen Norden als auch aus dem globalen Stden ,iberwiegend
im Vordergrund standen®. Obwohl ,der Eurozentrismus zugunsten einer aus-
gewogeneren Interpretation geringflgig zurlickgegangen ist, konfigurieren
die Anderungen insgesamt ,eher Schnipsel, an denen man sich festhalten
kann, als eine tatsachlich dekoloniale Wende* (Wassermann, 2018, S. 267).
Tats&chlich ist es heutzutage immer noch eine Herausforderung, die kolo-
nialistischen Paradigmen zu ersetzen, auf denen unsere Weltbilder und die
wissenschaftlichen Erkenntnisse aufgebaut sind (Adams, Estrada-Villalta &
Ordofiez, 2018; Brasil & Cabecinhas, 2019; Quijano, 2000). Eine wirklich
dekoloniale Wende ist auerst schwierig zu erreichen und erfordert einen
gewissen ,epistemischen Ungehorsam® (Mignolo, 2011, S. 45), um die wah-
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rend des europaischen Imperialismus geschmiedeten binaren Systeme ab-
zubauen. Es erfordert interkulturellen Dialog, Respekt und eine echte Aus-
einandersetzung mit kultureller Vielfalt.
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Das Bild der Turken in den neueren
Geschichtsbiuichern Griechenlands —
Identitatsbildung durch gemeinsame
kulturelle Elemente

History textbooks are seen as representations of a nation’s
official history as they build identity and form conceptions
of morality in their readers (Morgan 2012: 85).

Textbooks [...] are the only history books that most
people will ever read (Francis 1997: 13).

Funktion und Inhalt von Geschichtsbiichern

Kinder kommen im Laufe ihrer Entwicklung mit vielen Bichern in Berlh-
rung, darunter auch mit Geschichtsbichern. Funktion dieser Bucher ist
es, den Kindern die offizielle Geschichte ihrer Nation nahezubringen, wie
auch ihnen bei ihrer Identitatsfindung als spatere mindige Mitglieder bzw.
Burger dieser Nation zu helfen. Daher ist es wichtig, dass Geschichtsbucher
dazu verwendet werden kénnen, ,[to] build character and nation and turn
children into citizens* (Kelen/Sundmark 2013: 5)'. Die Fiille des Angebots
an Geschichtsbichern fir Kinder im (Vor)schulalter legt Zeugnis von der Be-
deutung dieser Bucher ab, die sich — alters- bzw. adressatengerecht sowie
mit Bildern versehen — an dieses zahlenmaRig breite Publikum richten. Das
Faszinierende an Geschichtsblchern ist die Tatsache, dass sie nicht erkla-
ren, was in der Geschichte tatsachlich geschah, sondern das erzahlen, wie
wir glauben, dass es geschah (Francis 1997: 14). Zu diesem Zweck werden
eigens daflir Helden mit ihren Sagen und Gedichten geschaffen (z.B. der
Mythos um Friedrich Barbarossa)?, Romane geschrieben, nationale Gedenk-

1 Kelen und Sundmark sprechen in diesem Zusammenhang von der Pragung der Kinder durch
die Kinderliteratur.

2 Es sei hier kurz an das Gedicht von Rickert, Friedrich (1788-1866) erinnert, der den alten
Kaiser Barbarossa wie folgt beschreibt: Der alte Barbarossa, / Der Kaiser Friederich, / Im un-
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und Feiertage eingerichtet und Symbole (neu) erfunden3“. Geschichtsblicher
fur (Schul)kinder in Form von Kinderbuchern, die in den letzten Jahren immer
haufiger auf den Markt kommen, stellen dabei meist historische Ereignisse
und Konflikte und weniger die gesamte Geschichte einer historischen Pe-
riode dar®. Diese Kinderliteratur wird haufig ,zu Hause' angesiedelt, insbe-
sondere, wenn sie geschichtliche Aspekte beinhaltet, in nationalem Kontext
angesiedelt und mit kulturell bestimmten Vorstellungen von Kindheit ausge-
schmuickt, um den Kindern das Geflihl von Sicherheit zu vermitteln (vgl. Ke-
len/Sundmark 2013: 4). Stellvertretend fiir einen Helden aus der Geschichte
Griechenlands sei Alexander der Grolse genannt oder der Fall von Konstanti-
nopel als anschauliches Beispiel eines historischen Zeitpunkts (s.u.). Soweit
die Darstellung griechischer Geschichte, die sich an ein junges griechisches
Zielpublikum wendet. Wie sehen aber Geschichtsblicher den ,,Anderen“ und
welches Bild vermitteln sie von anderen Nationen oder evtl. vom ehemaligen
Feind und Gegner? Ein charakteristisches Beispiel eines Uberlieferten Feind-
bilds liefern Yannicopoulou und Veryeri Alaca: ,In older Turkish books, there
are images of Greeks burning villages, killing civilians, and being merciless
at large” (Yannicopoulou/ Veryeri Alaca 2018: 19). Heute findet ein langsa-
mer Wandel statt, und es werden nicht so sehr die alten Feindbilder herauf-
beschworen, sondern es wird das ,gemeinsame Erbe‘ in den Vordergrund
gestellt: “In children’s books in Turkey, Ancient Greeks have been embraced
as part of a shared heritage of the Aegean and a part of Anatolian mythology,
archaeology, and culture.” (Yannicopoulou/ Veryeri Alaca 2018: 18) Es finden
also Anséatze zur Uberwindung historischer Gegenséatze durch Anndherung
von Erinnerungen statt (Jarausch 2008: 19). Dabei darf nicht vergessen wer-
den, dass viel Wert auf die nationale Identitat gelegt wird, wie auch, dass
dieser Wandel hin zu einer neuen gemeinsamen Erinnerungskultur mit der
Uberwindung der Feindbilder die Nationalstaaten noch viel Arbeit und An-

terird'schen Schlosse / Halt er verzaubert sich. Er ist niemals gestorben, / Er lebt darin noch
jetzt; / Er hat, im Schloss verborgen, / Zum Schlaf sich hingesetzt. Er hat hinabgenommen / Des
Reiches Herrlichkeit / Und wird einst wiederkommen / Mit ihr zu seiner Zeit. [...].

3 Zum Beispiel wird das Lothringer Kreuz, bekannt als Symbol des franzdsischen Widerstands
gegen die deutschen Nationalsozialisten, heute von dem Front National und nunmehr dem Na-
tionalen Zusammenschluss | Rassemblement National als Symbol der Partei benutzt.

4 Francis geht so weit zu behaupten, dass jede Nation ihre Geschichte neu lernen und die na-
tionalen Traume aufs Neue untersuchen sollte (,so that readers might begin their own process
of unlearning history, of re-examining some of the national dreams which preoccupy our waking
hours as a nation®) (Francis 1997: 14).

5 Gleichzeitig besteht in Schulblichern die Tendenz, sich auf geschichtliche Ereignisse zu kon-
zentrieren: ,What tends to happen in more modern textbooks is that authors focus on describing
events rather than personal characteristics (stereotypes)“ (Morgan 2012: 87).
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strengung kosten wird, denn die einzelnen Nationen tun sich schwer, tber
ihren eigenen Schatten zu springen (ebd.). Sehr haufig findet auf offizieller
Ebene die ,Verengung der [...] Vergangenheit in eine nationale Selbstdarstel-
lung“ statt (ebd.: 17), so z.B. wenn der tlrkische Staat griechisches Kulturgut,
das sich heute auf tlirkischem Gebiet befindet als eigenes Kulturgut ausgibt
(s. das Beispiel der Hagia Sophia). Oder aber es findet die Zerstérung nicht-
islamischer Kulturguter statt, wie z.B. im Fall von syrischen oder kurdischen
Kulturgitern. Die heutige Tendenz von offizieller Staatsseite wirkt, als wolle
man nur an die, glorreiche Zeit' des Osmanischen Reiches erinnern®.

Die Darstellung einer Nation

Benedict Anderson spricht von Nationen als ,vorgestellten Gemeinschaften®
(imagined communities)’. Selbst in der kleinsten Nation kennen sich nicht
alle Mitglieder untereinander, trotzdem gibt es das Bild der Gemeinschaft
nach aufRen (Anderson 1983: 6), denn ,man erfindet Nationen, wo es sie vor-
her nicht gab“ (Gellner 1964: 169, in: Anderson 1998: 15)8. So sind Ander-
son zufolge Nationalitat, Nation-Sein und Nationalismus ,kulturelle Produkte
einer besonderen Art* (Anderson 1996: 14). ,Nation® ist daher als ,eine vor-
gestellte politische Gemeinschaft® definiert (Anderson 1996: 15); schlief3lich
haben sich nationale Identitaten erst im Laufe des 19. Jahrhunderts heraus-
gebildet. Die Mitglieder einer solchen Gemeinschaft kbnnen sich niemals
alle begegnen oder wahrnehmen, es bestehe aber dennoch die Vorstellung
ihrer Gemeinsamkeit (ebd.)®, die tatsachlich einen unwesentlichen Bestand-
teil des Alltagslebens darstellt. Die Beteiligung des Durchschnittsblirgers an
nationalen Fragen in Friedenszeiten beansprucht nur einen sehr geringen
Teil seines psychischen Haushalts (Katz 1985: 77). So wird die Zugehdrig-
keit zu einer bestimmten Nation nur zu seltenen Anlassen aktualisiert, z.B. im
Urlaub im Ausland, an Gedenktagen u. &. (Gallenmdller & Wakenhut 1994:
175f.). Auf Griechenland und seine Nationalfeiertage Ubertragen, bedeutet
das insgesamt zwei Nationalfeiertage, wobei der 21. Marz an die griechische

6 https://www.deutschlandfunk.de/tuerkei-traeume-von-der-osmanischen-vergangenheit.724.
de.html? dram:article_id=312910

7 Anderson, Benedict (1983). Imagined Communities. Reflections on the Origin and Spread of
Nationalism. London and New York: Verso.

8 Nicht zufallig heifdt der Titel der deutschen Ausgabe des Buchs von Anderson Die Erfindung
der Nation. Zur Karriere eines folgenreichen Konzepts (1998).

9 Annlich schwierig ist es, die nationale Identitat festzuhalten und in Worte zu fassen. Sicher
gibt es eine nationale Identitat, schlieBlich ist es eine gute Sache, eine solche zu besitzen
(Francis 1997: 11).
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Revolution, genauer den Beginn der Aufstande am 25. Marz 1821 gegen die
Unterdriickung Griechenlands durch das osmanische Reich erinnert. Die-
ses Datum wird als der Beginn des Befreiungskampfes der Griechen gegen
die Tlrken angesehen™. Auf tiirkischer Seite wird der Nationalfeiertag am
29. Oktober in Erinnerung an die Ausrufung der Republik durch Atattrk im
Jahre 1923 gefeiert. Nationalfeiertage werden durch die Erinnerungskultur
gespeist. Diese nationale Kodierung gegenwartiger Erinnerungskulturen
(Jarausch 2008: 16) mit dem Anknlpfen an vergangene Zeiten wird auch
fur die griechische und turkische Erinnerungskultur mit inren ,nationalen Be-
sonderheiten” (Haupt/Tacke1996: 266) sichtbar''. SchlieRlich sind Nationen
.Gedachtnisgemeinschaften®, die ihre Identitat auf tradierte ,Erinnerungsfi-
guren® grinden. Dieses Gedachtnis wird verinnerlicht, ritualisiert und ver-
raumlicht: ,Die Hagia Sophia in Istanbul stellt in dieser Beziehung eine der
wichtigsten Verraumlichungen, den Mnemotop per se des griechischen his-
torisch-kulturellen Gedachtnisses dar” (Giannakopoulos 2005: 30).

Vorurteile und Stereotype gegeniiber Anderen
Vorurteile und Stereotype in der Literatur

Betrachtet man die Stereotype des Fremden in Geschichtsblichern, aber
auch in anderen Buchern, die sich mit geschichtlichen Themen befassen,
so stoflt man haufig auf positive wie negative Stereotype'. Diese kdnnen
als gruppenspezifische, durch Emotionen gepragte, meist unbewulte, stark
verfestigte (Vor-)Urteile definiert werden (Bulimann 1983: 735). Ein weiteres
typisches Merkmal von Stereotypen ist ihre ,wertende Tendenz“ (Dorfml-
ler-Karpusa 2011: 166). Diese Tendenz kommt bei negativen Stereotypen
besonders deutlich zum Ausdruck. Dabei handelt es sich um grundsatzlich

10 Der zweite Nationalfeiertag wird am 28. Oktober begangen und wird zum Gedenken an den
gemeinsamen Widerstand des griechischen Volkes am 28. Oktober 1940 gegen das faschisti-
sche ltalien gefeiert. Die Bedeutung dieses Nationalfeiertags kann in einem griechisch-tiirkischen
historischen Rahmen, den der vorliegende Beitrag behandelt, als irrelevant angesehen werden.

11 Diese flr viele Nationen gultige Aussage kann durch die These von Tony Judt ,The past is
another country* kritisch hinterfragt werden (Judt 1992). Diese These klingt noch widerspriich-
licher, wenn man bedenkt, dass man innerhalb eines gemeinsamen Gebildes, wie die EU es
darstellen will, auch heute noch an althergebrachten ,Erinnerungsgrenzen® festhalt (Judt 1992:
112). Fast dreil3ig Jahre spater hat sich das Bild Europas und sein vermeintlicher Zusammen-
halt nur noch mehr ins Negative entwickelt.

12 Bei Vorurteilen handelt es sich ,um meistens negative Einstellungen und Meinungen gegen-
Uber Menschengruppen, die in einem noch hoheren Grad als Stereotype uniberlegt ibernom-
men werden® (Dorfmiller-Karpusa 2011: 165).
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unzulassig verallgemeinernde Vorurteile, die nicht nur falsch, sondern auch
gefahrlich sind (Koller 2003: 9, Anm. 2). Vorurteile und Stereotype gehdren
nach Hofstatter in die ,Rumpelkammer des Aberglaubens* (Hofstatter 1960:
32). Damit nun die Vorurteile ihren vermeintlichen Schrecken aufrechterhal-
ten kénnen, mussen sie ,gepflegt’ werden (Gathmann/Paul 2009: 104). An-
dererseits missen Vorurteile auch gepflegt werden, um so einem geflrchte-
ten Wandel aus dem Weg zu gehen (Parianou 2016: 198)'.

Als ein positives Stereotyp in der Darstellung oder Eigenwahrnehmung einer
Nation fungiert der Mythos, dessen Funktion unter anderem darin besteht,
,den Bestand einer Institution zu beglaubigen® (Kienzl 1998: 480-81). Die
Form des Mythos bietet eine gute Mdglichkeit, bestimmte Vorstellungen von
Identitat, politischer Einheit und zentralen politischen Werten zu propagieren
(Skokan 2009: 204) (s. z.B. den Grindungsmythos des zweiten Deutschen
Kaiserreichs mit dem Mythos von Bismarck als Reichsgriinder und ,Eiserner
Kanzler)'. Aber auch religidse Mythen dienen bestimmten Zwecken nicht
minderer Bedeutung. Ein typisches Beispiel aus der griechischen und tirki-
schen Geschichtsschreibung rund um die Hagia Sophia sei hier angefihrt.
Diese Mythen entstanden getrennt auf beiden Seiten, um die Bedeutung fur
beide Religionen darzustellen: ,to show how the Hagia Sophia remained a
church at heart (for the Orthodox Greek) or had always been a mosque in
essence (for the Muslim Ottomans)“ (Wanders, o. J.: 0.S.).

Positive Stereotype aus der Literatur zeigen sich am Beispiel des Freiheits-
kampfs der griechischen Bewohner der Insel Chios. So beschreibt Sedgwick
1849 die Sympathie der Vereinigten Staaten fir den Unabhangigkeitskampf
(1821-1832) der Griechen. Die philhellenische Elite in den USA unterstitzte
die Griechische Revolution vor dem Hintergrund der damals herrschenden
romantischen, idealistischen und religidsen Vorstellungen'®.

13 Nicht zuféllig sagt Canetti zu den Vorurteilen: ,Man hat Gberall dort ein Vorurteil, wo man
eine Verwandlung fiirchtet” (Canetti 1976: 40, Die Provinz des Menschen).

14 Bei Herodot findet sich namlich sowohl dasjenige, was wir mit dem Begriff ,Mythos' um-
schreiben, als auch dasjenige, was wir ,Geschichte’ nennen, in einer besonderen Weise ver-
flochten® (Meier 2004: 27).

15 Von besonderer Bedeutung flir die amerikanische philhellenische Bewegung war die Pro-
klamation des Prasidenten James Monroe (1758-1831). Im Jahr 1823 begrufite er offiziell den
Befreiungskampf der Griechen und es folgte die Griindung von philhellenischen Vereinen in
Boston, New York, Philadelphia usw. (Konstantinou 2012: 42). Das romantische Idealbild vom
antiken Griechenland trug dazu bei, dass seit dem spaten 18. Jahrhundert eine zunehmende
Griechenlandbegeisterung in Europa um sich griff. Auch die Franzésische Revolution und die
europaische Aufklarung veranderten das politische Klima zugunsten Griechenlands.
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Die folgenden drei Beispiele positiver Stereotype aus der Literatur zeigen die
Sympathie der westlichen Welt gegenuliber den Griechen:

(1) ,The Sciots [die Einwohner der Insel Chios] were an instructed and
accomplished people. They were Christians” (Sedgwick 1849: 60).

(2) Auch sei die griechisch-orthodoxe Kirche ,a modification of the
Roman Catholic, and does not essentially vary from it* (Sedgwick
1849: 62).

(3) Marietza'®, ein junges Madchen aus Chios weigerte sich, die von
den Osmanen brutal auferlegten Normen und Gebrauche anzu-
nehmen. Als sie infolge der Wirren des Aufstands der Griechen
gegen das osmanische Reich nach England gelangte, gewdhnte
sie sich schnell an die westlichen Normen und Gebrauche. Dort
lernte sie schnell, ihr AuReres dem der britischen Frauen anzupas-
sen (Gursel 2018: 76).

Sedgwick versucht hier, ihre Empathie gegentber den Griechen durch eine
positive Stereotypisierung ihrer Verhaltensweise zum Ausdruck zu bringen.
Das gelingt ihr durch die Beschreibung a) der Bewohner von Chios als ge-
bildete und vollendete Persdnlichkeiten, b) der griechisch-orthodoxen Kir-
che als eine Variante der rémisch-katholischen Kirche mit ihren Gemein-
samkeiten und c) der Affinitdt der griechischen Sitten und Gebrauche mit
denen der westlichen Welt. Gursel fihrt das stereotyp negative Bild des
,schrecklichen Tarken‘ des 19. Jahrhunderts an: ,(he) gradually turned into
a much more severely criticized and loathed negative stereotype in the Unit-
ed States/Western hemisphere throughout the nineteenth century® (Gursel
2018: 66—7). Das negative Bild der Bewohner des Orients und des Balkans
wird folgendermallen beschrieben: ,the furious gaze, the hooked nose, and
the flamboyant dark moustache stereotypically symbolize the Orient and the
Balkans® (Gursel 2016: 144). Die negative Beschreibung des Tlrken taucht
in der Literatur haufig auf: , Turks appear as negative personalities whenever
they are portrayed as abstract/historical characters® (Millas 2017: 48-53 in:
Yannicopoulou/Veryeri Alaca 2018: 16). Die Gegentberstellung von positi-
ven und negativen Stereotypen ist auch haufig anzutreffen:

(4) From the American society’s perspective, Greece was the cultiva-
tor of Western art, culture, philosophy and tradition whereas the

16 Die Romanfigur ,Marietza“ (1849) von Catherine Maria Sedgwick erlitt viele personliche
Verluste infolge des Massakers von Chios durch die Osmanen, wurde als Sklavin verkauft und
konnte erst nach vielen Abenteuern nach England flichten.
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Ottomans represented despotism, cruelty, violence, barbarity and
religious fanaticism (Glrsel 2018: 69).

(5) Whereas in the story Turkish/Ottoman men and women are con-
stantly defined as ruthless, violent, greedy, bloodthirsty and reli-
giously fanatic barbarians, English men and women — who were
culturally and historically close to nineteenth-century New En-
glanders — are portrayed as caring, virtuous, peaceful, merciful and
civilized saviors (Girsel 2018: 76).

Die obigen Beispiele beweisen, dass die positive als auch negative Be-
schreibung von Menschen fremder Nationen niemals etwas Unschuldiges
hat (,images of foreign nations are never innocent”, O’ Sullivan 2009: 345),
denn sie findet haufig als eine Abgrenzung zwischen dem Eigenen und dem
Fremden statt. Eine solche Differenzierung kann zu (erneuten) Vorurteilen
und Stereotypen fihren.

Die Darstellung des Anderen am Beispiel griechischer Ge-
schichtsbiicher

Bis heute ist das nationale Selbstverstandnis von Griechen und Turken durch
die historischen Konflikte der Vergangenheit und die Ablehnung des jeweils
anderen gepragt. Dieses Klima kann sich nur entspannen, wenn auf bei-
den Seiten ein Umdenken stattfindet, ,d.h. die Erkenntnis, dass Geschichte
nicht nur als Abfolge schicksalhafter, im ,historischen Gedachtnis‘’ bewahrter
Konfrontationen gesehen werden muss, sondern auch als gemeinsamer Ge-
staltungsraum begriffen werden darf‘ (Giannakopoulos 2005: 23). Diesen
Gestaltungsraum versuchen griechische und tirkische Geschichtsbucher
fur Kinder zu nutzen, indem sie nicht Themenbereiche behandeln, die his-
torische Fakten wie Elend und Krieg betreffen, sondern die sich auf das ge-
meinsame kulturelle Erbe und den gemeinsamen geografischen Raum kon-
zentrieren (Yannicopoulou/Veryeri Alaca 2018: 14). Gleichzeitig werden die
historischen Gegensatze nicht eliminiert, sondern es findet ein graduelles
Abwenden von traditionell didaktischen und nationalistischen Narrativen und
ein Hinwenden zur Annaherung der beiden Lander statt, die auf Empathie
und Verstandnis aufgebaut ist (ebd.).

Es folgen Beispiele griechischer Biicher fir Kinder mit stark geschichtlichem
Hintergrund; diese Blcher versuchen, eine Annaherung der beiden Lander
und ihrer Bewohner zu erreichen:
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Das Versprechen

Die siebenjahrigen Freundinnen Evgenia und Fatma leben in einem kleinen Dorf
aulBerhalb von Smyrna (heute Izmir). Aber die kleinasiatische Katastrophe von
1922'" trennt die beiden Madchen fiir immer. Sie geben einander das Verspre-
chen, sich eines Tages wiederzutreffen. Dieses Versprechen wird fur ihre Enkelin-
nen wabhr. Ein Buch Uber die Kraft der Freundschaft und der Erinnerung vor dem
Hintergrund des Volkeraustauschs zwischen Griechenland und der Turkei von
1922-24. Das Buch ist in drei Sprachen erhaltlich (griechisch, turkisch, englisch).

Manos and Osman travel (Manos und Osman reisen)

22/ NG

O MANOZ KAI
0 OZMAN
TAEIAEYOYN
u

MANOS AND
OSMAN TRAVEL

Der Klappentext, aus dem Griechischen Ubersetzt, lautet: Jedes Volk ver-
sucht der jingeren Generation eine historische, nationale, religidse und kul-
turelle Identitdt zu geben. Das geschieht haufig durch die Unterstreichung

17 “Kein Ereignis in der neueren griechischen Geschichte hat die Griechen im Mutterland wie
in der Diaspora so bewegt und hat so weitreichende Folgen in der griechischen Gesellschaft ge-
habt wie die sogenannte Kleinasiatische Katastrophe von 1922. Flucht und Vertreibung der dort
schon seit drei Jahrtausenden ansassigen griechischen Minderheit waren die unmittelbare Fol-
ge. Der Lausanner Vertrag von 1923 regelte danach den planmaRigen Bevolkerungsaustausch
der noch verbliebenen griechischen Christen mit tiirkischem Pass, die (mit zwei Ausnahmen) die
Turkei zu verlassen hatten, und der tlrkischen Muslime mit griechischem Pass, die (wiederum
mit zwei Ausnahmen) das griechische Staatsgebiet zu rdumen hatten.” (Emrich 2002).
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der Unterschiede einer Gruppe, auf die in schwierigen Zeiten zurtickgegrif-
fen wird [...] Dieses Buch —in griechischer und englischer Sprache erhaltlich
—versucht den Kindern beizubringen, wie sie ihre Unterschiede tberbriicken
kénnen, um somit ihre Gemeinsamkeiten hervorzuheben.

In beiden Blchern (Das Versprechen und Manos and Osman travel) werden
die Verséhnung der zwei Voélker und ihre vielen Gemeinsamkeiten unter-
strichen. Eine neue Identitatsfindung fir die jingere Generation auf beiden
Seiten wird angestrebt.

Meine erste Geschichte: Konstantinopel — Kénigin unter den Stddten

Die Eroberung von Konstantinopel durch den Sultan wird folgendermalen
beschrieben (im griechischen Original in Versform):

Und als der neue Sultan der Osmanen
Mehmed [ll.], der gerade 20 Jahre alt war
Konstantinopel erobern wollte und es belagerte,
brauchte er nicht mehr als 53 Tage.

Weiter heif3t es zum Fall von Konstantinopel:

Konstantinopel aber wird weiterhin

in der Geschichte bestehen bleiben,

mit anderen Bewohnern, anderer Religion,

mit anderen Sitten und Gebrauchen und anderem Namen.

In diesem Buch wird realistisch erzahlt, wie der Sultan in seinem jungem Al-
ter in nur 53 Tagen Konstantinopel einnahm und welche Konsequenzen das
fur die griechische Bevolkerung der Stadt hatte.
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Der halbe Krug

Hier wird die Geschichte eines griechischen GroRvaters aus Kleinasien und
seiner Enkeltochter erzahlt. Die Enkeltochter lernt von ihm, ihre Heimatinsel
Lesbos, ihre Geschichte und Natur zu lieben, aber auch die gegeniberlie-
gende Kuste der Turkei, wo der GrolRvater geboren wurde. Denn wie die
Kleine erfahrt, ist die Geschichte beiden Teilen der Kiste gemeinsam und
jede Seite bildet die Halfte eines Krugs, die zusammengeflugt, ein Ganzes
ergeben.

In Der halbe Krug findet ein Narrativ zwischen zwei Generationen statt, der
Generation des GroRvaters, der auf der kleinasiatischen — und heute turki-
schen — Seite der Agais geboren wurde und seine Kindheit dort verbracht
hat, und seiner Enkeltochter, die in Griechenland geboren wurde und noch
nie das Geburtsland des GroRvaters besucht hat. Das Buch stellt Verglei-
che zwischen den beiden Seiten der Agais an und erzahlt ihr Geschichten
dartber. Dabei geht es auf die vielen Gemeinsamkeiten zwischen den zwei
Volkern ein.

The Bridge of Sea

. KOPRU OLAN DENiZ
A BRIDGE OF SEA

I e
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Ena Thalassino Gefiri / Képrii Olan Deniz / The Bridge of Sea: so lautet
jeweils der griechische, tlrkische und englische Titel des Buchs, das Lia
Karavia geschrieben und Serpil Ural illustriert und ins Turkische und Eng-
lische Ubersetzt hat. In diesem Buch geht es um die Geschichte von zwei
Jungen, dem griechischen Jungen Manos und dem tirkischen Jungen Os-
man, die an den gegeniiberliegenden Kisten der Agéis leben. lhre Freund-
schaft beginnt, als die Meereswellen das Spielzeug des einen Jungen als
Geschenk an den anderen Jungen auf die andere Kistenseite hinlbertra-
gen. Auf diese Weise wird die Agais zur ,Wasserbriicke’, die die zwei Jun-
gen verbindet. Auf dem Rickumschlag des Buchs steht, dass die englische
Ubersetzung dem Zweck dient, nicht nur den griechischen und tiirkischen,
sondern allen Kindern dieser Welt eine Botschaft der Freundschaft zu ver-
mitteln, und dass dieses Buch das Ergebnis einer solchen Zusammenarbeit
ist, die der Freundschaft zwischen den Volkern dient. In der griechischen
Buchbeschreibung steht weiterhin, dass die Idee der Freundschaft unter den
Voélkern noch bessere Ergebnisse erzielt, wenn man sich damit so friih wie
moglich an Kinder wendet. Daher heilt es im Nachwort der Geschichtsserie
.Meine erste Geschichte” fir Kinder [,H mpwtn pou loTtopia®, 2012], dass
Eltern und Lehrer im Umgang mit wertenden Begriffen wie ,gut’ und ,bdse’
vorsichtig umgehen sollten, weil diese Begriffe ,dazu flihren, Vélker in ent-
gegengesetzte Lager zu teilen®.

Die beiden Jungen Manos und Osman bilden das lexikalische (Man-os, Os-
man), menschliche und geografische Spiegelbild (die Agéis) voneinander:

In a sense, they are the mirror image of one another, an idea rein-
forced by their names — each have two syllables but written in re-
verse order: MAN-OS, OS-MAN. In fact, there is just one name, as
there is just one sea and one human being, who only seems differ-
ent because he is seen from the opposite perspective. The story of
MAN-OS and OS-MAN tells us that when it comes to the Other, we
can either dwell on our differences or recognize our similarities (Yan-
nicopoulou/Veryeri Alaca 2018: 18).

Auch das antike Griechenland wird in tirkischen Kinderbiichern zur Ge-
schichte beider Volker als gemeinsames Erbe erwahnt (Yannicopoulou/Ver-
yeri Alaca 2018: 18).

Sule in the caravan — Thessaloniki Athen (Sule karavanda — Selanik Atina)

Zuletzt sei ein turkisches Buch erwahnt, das sich an tirkische Kinder wendet
und diese durch Griechenland fUhrt. Die Autorin Sule Cingil Kése Uber ihr
Buch:
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~oule und der neugierige Wohnwagen Portakal besuchen in diesem Aben-
teuer unser Nachbarland Griechenland und stellen den Kindern dieses
freundliche Land vor“e.

Die erste Station von Sule und ihrem Wohnwagen namens Portakal in Grie-
chenland ist nattirlich das Haus von Mustafa Kemal Atatirk in Thessaloniki.
Die Tatsache, dass der Zeitpunkt der Verdéffentlichung des Buches mit der
Woche des 29. Oktober, der Grindung der Turkischen Republik, zusammen-
fallt, macht diesen Besuch fiir junge tlrkische Leser noch bedeutungsvoller.
Sule erzahlt Portakal, dass Atatirk seine Kinder liebte, Haustiere hatte, gut
tanzte, viele Fremdsprachen beherrschte und ein grof3artiger, aber beschei-
dener Anfiihrer war. Dank Lena und Niko, den griechischen Freunden von
Sule, die sie und Portakal bei ihnrem Besuch in Athen begleiten, erhalten tir-
kische Kinder wichtige Informationen tber Athen und Griechenland im Laufe
der Jahrtausende.

Auch in diesem Buch der turkischen Autorin Sule Cingil Koése wird auf die
Freundschaft junger Menschen eingegangen, die gemeinsam das Land und
die Kultur des Anderen entdecken.

Religion in Geschichtsbiichern

In friheren Geschichtsbiichern war haufig die Rede von nationaler und re-
ligidser Zugehorigkeit. Unterschiede zwischen den beiden Vdlkern wurden
im osmanischen Reich festgehalten, um die Mitglieder des anderen Volks
auszubeuten und zu erniedrigen (Theodosopoulos 2006: 15). Daher bildete
in der multikulturellen osmanischen Gesellschaft die Religion die wichtigste
Trennungslinie. Da es im osmanischen Reich keine Feudalklassen im europai-

18 https://www.amazon.co.uk/%C5%9Eule-Karavanda-Selanik-Atina/dp/6058235278 Hier fin-
det die Personifizierung des Wohnwagens statt.
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schen Sinne gab, wurden die Untertanen des Sultans aufgrund ihrer Religions-
zugehorigkeit den verschiedenen ,Millet* (,Ethnien®) mit entsprechendem
Rechtsstatus zugeordnet. Die Nichtmuslime, d.h. ,Unglaubige” (,Giaur®), zu
denen auch die Griechen gehorten, mussten in der Regel zahlreiche zusatz-
liche Steuern zahlen (Hlepas 2006: 5).

Es folgen einige Beispiele aus griechischen Geschichtsbiichern, die den Zu-
sammenhang zwischen Politik und Religion und den Widerstand gegen die
osmanische Herrschaft unterstreichen.

Neugriechische Geschichte (2015: 20):

... Mg Tn ouvBnrikn Tou KioutooUk Kaivaptlr (1774) peta&u tng Pwaoiag
Kal TN OBwpavIKAG auToKpaTopiag, Ta XPIoTIaVIKA —EAANVIKG— TTAoid
TTpooTaTEUOVTAV aTTd TN PWOIKN 10XV Kal €101 euvorBnke n paydaia
avAaTTTUEN TV OPACTNPIOTHTWY TOUG.

[Mit dem Frieden von Kiitschiik Kainardschi (1774) zwischen Russ-
land und dem Osmanischen Reich werden die christlichen — [d.h.]
griechischen — Schiffe durch die Vormachtstellung der Russen vor
Angriffen geschiitzt] ...

Neugriechische Geschichte (2015: 39):

O1 petappubuioeis autég, TTOU Eyivav KATW atmd TNV TTiEcn Twv
Eupwtraikwy Auvduewv Tnv emmaupio Ttou Kpiudikou TToAéuou,
e€ao@alifav TNV 100TNTA AVAUESA OTIC OPNOKEUTIKEC OPADEG
TNG QUTOKPOTOPIOG Kal, KATA OUVETTEIN, €vioXudav TNV OIKOVOWIK,
KOIVWVIKI] Kal TTOAITIKF) B€0n TwV xpIioTiavwy, 101aitepa Twv EAARVwWV.

[Diese Reformen [Tanzimat = Anordnungen] wurden unter dem
Druck der europaischen Machte nach dem Krimkrieg durchgefihrt.
Sie sicherten die Gleichstellung der religiésen Gruppen des Osmani-
schen Reichs und starkten die wirtschaftliche, soziale und politische
Stellung der Christen, besonders der Griechen.]

Neugriechische Geschichte (2015: 233-4):

H Tpatrelouvta [...] EKTOG aTTO TIVEUNATIKO KEVTPO UTTHPEE KAl KOUBOG
EMTTOPIKWY AVTAAAQYWYV aVAUECT OTIG XWPES TG AVOTOANG Kal TNG
Along, pe amoTéAeopa oTnV ayopd Tng va cuvaviwvtal Aaoi améd
Tnv Adgia kai Tnv Eupwrtrn, o OTToiol LUETEQEPAV UIa TTOAUXpwLia aTTd
YAWOoOEeS, eVOULAOies Kal BPNOKEIES.
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[Trapezunt (heute Trabzon) [...] war geistiges Zentrum und Knoten-
punkt eines Wirtschaftsaustauschs zwischen den Landern des Ori-
ents und des Westens. Auf seinen Markten begegneten sich Vélker
aus Asien und Europa mit einer Vielfalt an Sprachen, Kleidung und
Religionen.]

Neugriechische Geschichte (2015: 239):

O1 e0WTEPIKEG KAl 01 EEWTEPIKEG PETOIKETTEG UTTOPET VO aAAoiwaav TNV
TTANBUGCHIOKTK] KOIVWVIKK] Kal OIKOVOMIKA doMH TNG EAANVIKNAG KOIVWwViag,
aAAG Ogv PTTOpECAV va TNV TpaupaTtioouv Bavdaaoiya, yiaTi Ta Poviha
OTTAa Tou eAAnviopoU: n Bpnokeia, n yAwooa kai n pakpaiwvn
eMnvikn moAimioTikry mapadoaon avriotaOnkav ornv oouavikn Lia.

[Die Umsiedlungen in das In- und Ausland haben zwar die Struktur
der griechischen Bevdlkerung zahlenmaRig, sozial und wirtschaftlich
verandert, aber sie konnten ihr nicht den Todesstol} verpassen. Die
standigen Waffen des Griechentums waren die Religion, die Spra-
che und das alte griechische Kulturerbe — sie widerstanden der os-
manischen Gewalt.]

Neugriechische Geschichte (2015: 149):

(Ein Augenzeugenbericht zum Vdlkeraustausch zwischen Griechenland und
der Turkei von 1922-24, wo erneut die Bedeutung der christlichen Religions-
zugehorigkeit unterstrichen wird:)

Ax! kKaAUTepa va pun yivoTav n AviaAlayr], va yévape ota KevaTaAa.
Ekei €€ priveg douAelape, €€ uAveEG KaBOPAOTE Kal Tpwyape. MaAI
OUWG YTTOPOUCE va Yivel auTo, va un geuyape; Ti Ba kdvaue avaueaa
oaToug Toupkoug; ESwW ToUAGYIaTOV, €iuaaTe O€ XPIOTIAVIKO £BVOC.

[Ach, hatte doch der Austausch nie stattgefunden, waren wir nur in
Kenatala geblieben. Dort mussten wir sechs Monate im Jahr arbeiten
und die anderen sechs Monate brauchten wir nicht zu arbeiten. Aber
was ware, wenn wir nicht gegangen waren? Was suchten wir unter
den Turken? Hier sind wir wenigstens in einer christlichen Nation.]

Auf der Suche nach einer gemeinsamen Identitat

Die Geschichte setzt sich als ethisches Ziel, Schiler und Lehrer auf der
Suche nach einer Identitat die Mdglichkeit zu geben, sich in die Lage des
anderen zu versetzen und damit einen Sinn fur moralische Verantwortung
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zu entwickeln (Morgan 2012; 86). Dabei fiihrt diese Suche auf eine Reise
in die geschichtliche Vergangenheit: ,one of the purposes of historical time
travel is to transport our modern selves into alien situations which allow us
to highlight our own values and assumptions, a process we nowadays call
,the search for identity (Mandler 2002: 28). Griechenland und die Turkei
teilen durch ihre geschichtliche Vergangenheit viele kulturelle und sprachli-
che Gemeinsamkeiten. Millas zufolge gibt es 4700 gemeinsame Worter und
1275 gemeinsame idiomatische Redewendungen und Sprichwoérter, wobei
die alteren Ausdriicke, die nicht mehr in Gebrauch sind, nicht mitgezahilt sind
(Millas 2017: 9).

Welche Tendenzen der Darstellung des anderen sind heute anzutreffen,
die sich auf den Konflikt zwischen den Griechen und den Turken beziehen?
~When Turks are mentioned, contemporary texts discard negative character-
izations, minimize the descriptions of cruelty, and use the word ,Ottoman(s)*
instead of , Turk(s)“ if the narrative takes place during Ottoman times* (Yan-
nicopoulou/Veryeri Alaca 2018: 16). Wichtig ist die Verwendung des Worts
»,Osmane* statt , Tlrke", wenn es um die Beschreibung friherer Zeiten geht.
Auf diese Weise soll vermieden werden, dass das Wort , Turke® durch die
negative Attribuierung im Zusammenhang mit der Osmanenherrschaft ne-
gativ gefarbt wird'. Im Laufe der letzten Jahrzehnte ist beiden Voélkern klar
geworden, dass das Ende der Diskriminierung des Anderen auch fur das
eigene Volk Vorteile bringt, denn man hat aus dieser schrecklichen Vergan-
genheit auch eine gemeinsame Erinnerungskultur, die als Bereicherung an-
gesehen werden kann: ,when we delineate Others positively, it is because
we think that it is better for us to be friends with them and have realized the
undeniable fact that our culture has existed on both sides of the Aegean Sea“
(Yannicopoulou/Veryeri Alaca 2018: 24).

Was die wichtige Rolle der Revision und der Lernmaterialien von Geschichts-
biichern angeht, so kann man sich an die drei Schlisselwérter des ehemali-
gen UNESCO-Generaldirektors Matsuura (UNESCO 2003: 1) halten: Hass-
botschaften, Vorurteile und Verzerrungen sollten vermieden werden. Das
gelingt erst, wenn wir uns kennenlernen und uns unserer Unterschiede zu
den anderen bewusst werden?

19 ,One of the problems with the use of ‘Turk’ is the fact that the Greek word Tourkos [= Turk]
is also used in the sentence ‘| became a Turk,” which means ‘to become enraged.” (Yannico-
poulou/Veryeri Alaca 2018: 16).

20 ,We must learn to know ourselves and the ,other* who is different from us. This requires that
the curriculum and textbooks must be jointly revised so that they are free of hate messages,
prejudices and distortions® (Matsuura in: UNESCO 2003: 1).
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Wie wird das Bild des Anderen in der
Geschichte Estlands dargestellt — auf
der Grundlage von Schulbuchanalyse

Einfiihrung — die Bedeutung von Schulbiichern

uf der ganzen Welt finden Lehrblcher als Hauptunterrichtsmaterial in

der Schule groRe Beachtung. Das Geld, das in Lehrblcher gesteckt
wird, ist die effektivste Investition im Bildungsbereich'. Lehrbiicher sind nicht
nur Lernwerkzeuge, sondern vermitteln neben Wissen auch Einstellungen,
Werte und kulturelle Uberzeugungen, um die Weltanschauungen und Ein-
stellungen der Schiler zu formen. Lehrblcher kénnen versteckte Informa-
tionen, Botschaften Uber die Gesellschaft, die Kultur, die umgebende Welt
usw. enthalten, die in verborgener oder codierter Form ibermittelt werden.?
Sie werden zusammengestellt, um akzeptiertes Wissen zu tUbermitteln, und
spielen daher eine sehr wichtige Rolle fir das Verstandnis der Vergangen-
heit. * Das Lehrbuch ist meist das einzige historische Instrument, das den
Schilern bekannt ist. Das historische Narrativ des Lehrbuchs zeigt nicht nur
die Vergangenheit und dient nicht nur als eine quellenbasierte Geschich-
te der Vergangenheit, sondern ist selbst eine Quelle in narrativer Form fur
die Interpretation der Vergangenheit.# Der Text des Lehrbuchs ist nicht nur
eine Quelle von Fakten, sondern erzahlt eine eigene Geschichte, die aus
der Auswahl von Ereignissen, ihrer Reihenfolge und Zuordnung zusammen-

1 Jaan Mikk. Véitlus 6pikute parast. — Haridus 1994, 2 29. — Die Ubersetzungen der estnischen
Titel sowie ausfihrliche bibliographische Angaben finden sich im Literaturverzeichnis,
2 Veronika Kalmus. Vaartused ja varjatud sonumid koolidpikutes. — Haridus 1996, 3 37—40.

3 Kiistin Loftsdottir. Deconstructing the Eurocentric Perspective: Studying ,Us" and ,Other” in
History Books. Opening the Mind or Drawing Boundaries? History Texts in Nordic Schools. V&R
Unipress, Gottingen: 2010, 30.

4  Bert Vanhulle. The path of history: narrative analysis of history textbooks — a case study
of Belgian history textbooks (1945-2004). — History of Education, March 2009, vol. 38, no 2
263-264.
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gestellt wird, wodurch kausale Beziehungen hergestellt werden und der
Vergangenheit eine historische Bedeutung verleihen.® Die in Lehrblichern
dargestellten Werte sollten Veranderungen in der Gesellschaft widerspie-
geln und Lésungen fiir Probleme bieten.® Deshalb betreffen Lehrblcher die
gesamte junge Generation.

Das Lehrbuch sollte den Zielen des nationalen Lehrplans, dem vereinbarten
Fachlehrplan sowie methodischen Anforderungen entsprechen. Es sollte so
gestaltet sein, dass die Schiler den Inhalt selbstandig verstehen konnen.”
Gleichzeitig haben Lehrbuchautoren die Mdglichkeit, (kreativere) Methoden
der Textkonstruktion anzuwenden, die sich von denen akademischer Histo-
riker unterscheiden.®

Das Lehrbuch ist zweifellos das wichtigste Buch in der Schule. Oft orientiert
sich der Lehrer eher am Lehrbuch als an den Lehrplanrichtlinien in dem
Glauben, der Autor des Lehrbuchs habe die Grundsatze des Lehrplans be-
folgt. Der Lehrer Gbernimmt aus dem Lehrbuch den Inhalt, den Ansatz, die
Bewertungen und die Methodik. Die Schreiben von Lehrblchern erfordert
daher vom Autor ein Verantwortungsbewusstsein, da das Lehrbuch die Ein-
stellungen junger Menschen zur Vergangenheit beeinflusst und pragt.

Die Geschichte der Herausgabe von Schulbiichern seit 1989

Die Tradition der Erstellung von Bildungsliteratur nach der Wiederherstel-
lung der estnischen Unabhangigkeit ist nicht sehr lang. Sie begann 1989,
als Estland noch Teil der UdSSR war: in diesem Jahr erschienen die ers-
ten Geschichtslehrblcher estnischer Autoren mit einem auf Estland zent-
rierten Inhalt. Es kdnnen vier Perioden der Erstellung und Veréffentlichung
von Lehrbtichern unterschieden werden, die jeweils auf der Entwicklung des
Lehrplans basieren, d.h. jede Periode beginnt mit der Genehmigung eines
nationalen Lehrplans.

Die erste Periode war die Zeit von 1989 bis 1994, als die sogenannten Lehr-
bicher der ersten Runde auf der Grundlage des erneuerten, 1989-1992 ent-
wickelten Lehrplans fir Geschichte geschrieben wurden. Wahrend dieses
Prozesses wurde der Fachinhalt erneuert, die Geschichte Estlands war ein

5 Luke Terra. New histories for a new state: a study of history textbook content in Northen
Ireland. — Curriculum Studies 2014, vol. 46, no 2 232.

6 Jaan Mikk. Ideed ja inimsaatused. — Haridus 1997, 4 34.
7 Allar Reinhold Veelmaa. Veel kord dpikust ja dpiku keelest. — Haridus 1991, 5 29-30.

8 Bert Vanhulle. The path of history: narrative analysis of history textbooks — a case study of
Belgian history textbooks (1945-2004). — History of Education, March 2009, vol. 38, no 2 265.
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eigenstandiger Kurs, und ein Schwerpunkt lag auf der Entwicklung von Fa-
higkeiten. Der ideologische und sowjetisch zentrierte Ansatz der Geschichte
wurde eliminiert. Die ersten Lehrblcher enthielten eine Fulle von Fakten mit
akademischem Text, schwacher Methodik und schlechter Druckqualitat. Die
Autoren waren hauptsachlich akademische Historiker, Lehrer erarbeiteten
Quellenblcher.

Die Lehrblcher der ,Zweiten Runde® erschienen 1995-2001. Der nationale
Lehrplan wurde 1996 verabschiedet. Die methodischen Aspekte der Lehr-
bicher verbesserten sich. Der Studientext wurde einfacher, die Informations-
menge reduziert und kritischer ausgewahlt. Die Abbildungen wurden mit dem
Text abgestimmt. Die Formulierung von Fragen, die das Denken und die Fa-
higkeiten der Schuler férdern, war praziser und besser formuliert. Auch wurde
ein Lehrbuchformat entwickelt, dem alle Lehrbuchverlage folgten.

Der dritte Zeitraum war die Zeit von 2002 bis 2010. Der nationale Lehrplan wurde
im Jahr 2002 erneuert. Charakteristisch war die Bereicherung der Auswahl an
Studienmaterialien, die Erweiterung des Autorenkreises und das héhere profes-
sionelle und methodische Niveau des Materials. Die Autoren waren immer noch
akademische Historiker. Neue Verlage fassten auf dem Lehrbuchmarkt Ful3.

Die vierte Periode begann 2011 mit der Annahme des aktuellen nationa-
len Lehrplans. Charakteristisch ist die Herausbildung einer neuen Genera-
tion von Autoren. Das Format der Lehrblcher hat sich ebenfalls gedndert.
Mehr als zuvor werden verschiedene Arten von Quellen verwendet, nicht
nur Dokumente, sondern auch Bilder, Cartoons, Audio- und Videodateien.
Digitalisierte Bilder und Filme sowie die Fotosammlung des Nationalarchivs
Estlands grofster Sammlung historischer Fotografien kdnnen tber das FOTIS-
Informationssystem durchsucht werden. Die digitalen Pressearchive DIGAR,
die Sammlungen des Nationalarchivs, Programme und Tonaufnahmen im na-
tionalen Radio Archiv bieten Moglichkeiten, verschiedene Arten von Quellen
zu finden. Das methodische Niveau der Publikationen fir Unterrichtszwecke
und die Qualitat des Drucks haben erheblich zugenommen. Erste Beispiele fir
E-Lehrblcher werden verwendet. 2019 Gbergab ein Team der Universitat Tal-
linn dem Ministerium fur Bildung und Forschung digitales Lernmaterial fur alle
Geschichtskurse der Oberstufe. Zusatzlich zum Unterrichtsmaterial wurden
im Lehrerbuch methodische Richtlinien und Bewertungsmodelle entwickelt.

Ende der 1980er Jahre wurde die Geschichte Estlands wieder entdeckt, so-
genannte schwarze Lécher wurden gefillt. Aber wie wird die Rolle anderer
Nationen in unseren Geschichtsblichern dargestellt? Kénnen wir einen etno-
zentrischen Ansatz in estnischen Geschichtsbiichern entdecken?

Die Darstellung der anderen Nationen in Geschichtsbichern ist ein wichtiger
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und charakteristischer Aspekt bei der Bewertung des Geschichtsunterrichts.
Laut Costa Carras werden andere Nationen in den Geschichtsbiichern von
Landern mit einem an der Geschichte des eigenen Landes ausgerichteten
Geschichtsunterricht negativ dargestellt.° Das Vorhandensein negativer Ste-
reotypen bei der Darstellung Anderer wird als charakteristisches Phanomen
in der Geschichte des Balkans und der osteuropaischen Lander angesehen,
das vermutlich dadurch verursacht wird, dass die einheimische Bevolkerung
sich als Opfer der langjahrigen Unterdriickung durch eine fremde Macht be-
trachtet. Im Fall der Baltischen Staaten hat die russische Herrschaft diese
Rolle fiir die Entwicklung einer solchen Haltung gespielt.

Wie ist das Bild des Anderen zu verstehen?

Das Bild des Anderen im Geschichtsunterricht kann auf der Grundlage des
Konzepts der Multiperspektivitat verstanden werden, das in den neunziger
Jahren zum Schlisselprinzip des Geschichtsunterrichts an Schulen in ganz
Europa wurde. Die frihere dominante Meinung in der Geschichtsschrei-
bung, namlich dass das nationale Narrativ in der Geschichte der Mehr-
heitsnation und der dominierenden ethnischen Gesellschaft finden ist, die
zu einem exklusiven monokulturellen ethnozentrischen Standpunkt im Ge-
schichtsunterricht fuhrte, hat sich in den letzten drei Jahrzehnten erheblich
verandert. Zuvor ignorierte ethnische Gruppen sind bericksichtigt, mit Ein-
schluss von Minderheiten und Einwanderern mit ihrer Geschichte. Das Bil-
dungsgesetz der Republik Estland definiert als Hauptziel von Bildung, junge
Menschen auf das Leben in einer Gesellschaft vorzubereiten.! Der heutige
Geschichtsunterricht kann dazu beitragen, indem er den Jugendlichen die
ethnische, sprachliche und religiose Vielfalt der Welt naherbringt.

Das Konzept des Multikulturalismus ist im allgemeinen Teil des Estnischen
Nationalen Lehrplans (2011)" und in den Grundséatzen des Geschichtsunter-
richts enthalten. Eines der Schllisselkonzepte des Gymnasiums ist, dass die

9 Costa Carras. Preface, in: C. Koulouri (Ed). Teaching the history of South-Eastern Europe.
Thessaloniki, 2001.

10 Jan Germen Janmaat. The ethnic other in Ukrainian history textbooks: the case of Russia
and the Russians. Compare: A Journal of Comparative and International Education, 2007, vol.
37, no 3 309.

11 Eesti Vabariigi Haridusseadus. Riigi teataja (im Folgenden: RT) I, 02.07.2012, 10.

12 Pohikooli riiklik éppekava. RT I, 20.09.2011, 9. GUmnaasiumi riiklik ppekava. RT I,
20.09.2011, 2.

13 Die Grundsatze des Geschichtsunterrichts beruhen auf Robert Stradlings Ansichten zur
Betonung der Multiperspektivitat im Geschichtsunterricht. Stradlings Buch (Robert Stradling,
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Schiler auf achtsame Weise zur Erhaltung und Entwicklung der estnischen
Nationalitat, Sprache und Kultur sowie des estnischen Staates beitragen, die
estnische Kultur im Kontext der europaischen Kultur und der Kultur anderer
Nationen verstehen sowie die kulturellen Traditionen der eigenen Nation und
anderer Nationen verstehen, wertschatzen und ehren. Ahnliche Ziele werden
mithilfe eines facheribergreifenden Thema ,Kulturelle Identitat” verfolgt - das
Ziel ist dabei, den zu Lehrenden zu einer kulturell bewussten Person zu ent-
wickeln, die die Rolle der Kultur bei der Ausformung von Gedanken und Ver-
haltensweisen der Menschen versteht und weif3, wie sich Kulturen im Lauf der
Geschichte verandert haben, und die Einblicke in die Vielseitigkeit von Kul-
turen und die Besonderheiten von durch die Kultur bestimmten Lebensstilen
erworben hat sowie die einheimische Kultur und kulturelle Vielfalt schatzt und
kulturell tolerant und auf Zusammenarbeit vorbereitet ist.

Der Geschichtsunterricht schatzt die kulturelle Vielfalt und entwickelt ein
Verstandnis dafir, dass Vielfalt ein Reichtum der Gesellschaft und eine Be-
dingung fur Entwicklung ist. Um zu verstehen, dass Geschichtsschreibung
von der Zeit und dem Forscher abhangt, formt der Kurs die kritische Einstel-
lung der Schiler zu unterschiedlichen Denkweisen, vergleicht die Interpreta-
tion historischer Ereignisse und Phanomene in verschiedenen Quellen und
bewertet die Glaubwirdigkeit dieser Quellen.'* Neben einer interessanten
Geschichtsdarstellung werden verschiedene wesentliche Fahigkeiten ange-
strebt, einschlieBlich die der Herausbildung der eigenen Identitat. Probleme
der Geschichte Estlands werden im Kontext der Geschichte Europas und
ihres Einflusses betrachtet. '°

Diese Prinzipien sind die Grundlage fir die Behandlung des Anderen durch die
Darstellung der Geschichte. Daher wird die nationale Geschichte als Geschich-
te des Landes dargestellt, nicht als Geschichte der Nation. Im Folgenden wird
analysiert, wie die im staatlichen Lehrplan festgelegten Grundsatze in drei estni-
schen Geschichtsbiichern befolgt werden. Obwohl die obligatorischen Themen
im Lehrplan flr Geschichte behandelt werden, unterscheiden sich alle Lehr-
bucher untereinander in Bezug auf Perspektiven, Bewertung und Behandlung
des Themas, was zu Unterschieden in der Sichtweise der Autoren fiihren kann.

Teaching 20th Century European History. Council of Europe, 2003. 64 S.) ist ins Estnische iber-
setzt: Robert Stradling, Multiperspektiivsus ajaloo dpetamisel. Teejuht dpetajale. Koolibri, 2005.
14 Gumnaasiumi riiklik dppekava. RT I, 20.09.2011, 2.

15 Wie wichtig es ist, die Geschichte des eigenen Landes in einen weiteren europaischen
Zusammenhang zu stellen, wird auch in Robert Stradlings Handbuch Uber das Lehren von
Geschichte des 20. Jahrhhunderts hervorgehoben, das im Zusammenhang mit dem Europa-
Projekt des Europa-Rats erstellt wurde. (Teaching 20th Century European History. Council

of Europe, 2001, 290 S.) Das Buch ist ins Estnische Ubersetzt.
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Wer ist der Andere in Geschichtslehrbiichern?

In dieser Untersuchung ist der Andere eine Nation oder ein Staat, mit dem
Estland seit Jahrhunderten Kontakte hat, und ethnische Gruppen, die in Est-
land lebten, aber eine andere Identitat hatten. Esten, die wahrend des Zwei-
ten Weltkriegs in den Westen gingen und deren Kultur und Alltag von einer
anderen Umgebung als in ihrer Heimat Estland gepragt war, werden auch als
die Anderen dargestellt. Dasselbe gilt fiir estnische Gemeinschaften, die in
verschiedenen historischen Momenten nach Russland ausgewandert sind,
Deutschbalten, die 700 Jahre lang in der Elite der estnischen Gesellschaft
dominierten; diese Gruppen erhalten mehr Aufmerksamkeit als andere Min-
derheiten. Russland (inkl. Sowjetunion) hat die Geschichte Estlands starker
beeinflusst als andere Lander.

Beschreibung des Forschungsmaterials

Die Geschichte Estlands wird nur in der Oberstufe als separater Kurs ge-
lehrt. In der Grundschule ist die Geschichte Estlands in die Weltgeschichte
integriert. Daher wurden nur Lehrblcher der Sekundarstufe fir die Analyse
ausgewabhlt.

Das Bild des Anderen wird anhand von nach 2000 verdffentlichten Lehr-
bichern zur Geschichte Estlands und Kapiteln zur Geschichte Estlands in
Lehrbuchern zur Zeitgeschichte analysiert.

Es handelt sich um folgende:

1. (A) Lauri Vahtre. Eesti ajalugu gimnaasiumile [Geschichte Estlands fiir
Gymnasien], AS Kirjastus llo, Tallinn: 2004. (334 S.);

2. (B) Andres Adamson. Toomas Karjaharm, Eesti ajalugu gimnaasiumile
[Geschichte Estlands fur Gymnasien], Argo, Tallinn: 2004. (296 S.);

3. (C1) Mati Laur, Ain Maesalu, Ténu Tannberg, Ursula Vent. Eesti ajalu-
gu . Muinasajast 19. sajandi 16puni. Opik giimnaasiumile [Geschichte Est-
lands I. Von der Vorzeit bis zum Ende des 19. Jahrhunderts. Lehrbuch fir
Gymnasien], Avita, Tallinn: 2005. (162 S.)

4. (C2) Ago Pajur, Toénu Tannberg. Eesti ajalugu Il. 20. sajandist tanapaeva-
ni. Opik giimnaasiumile [Geschichte Estlands Il. Vom 20. Jahrhundert bis in
unsere Zeit. Lehrbuch fir Gymnasien], Avita, Tallinn: 2006. (168 S.)

5. (D1) Mart Laar, Lauri Vahtre. Eesti ajalugu | Gimnaasiumile [Geschichte
Estlands | fiir Gymnasien], Maurus Kirjastus OU: 2013. (2018 S.)
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6. (D2) Mart Laar, Lauri Vahtre. Eesti ajalugu Il Gimnaasiumile [Geschichte
Estlands Il fir Gymnasien], Maurus Kirjastus OU: 2013. (216 S.)

7. (E1) Aivar Kriiska, Ain Maesalu, Anti Selart, Inna Pdltsam-Jurjo, Partel
Piirimae. Eesti ajaloo dpik gimnaasiumile, | osa [Lehrbuch der Geschichte
Estlands fir Gymnasien, Teil I], Avita: 2014. (135 S.)

8. (E2) Partel Piirimae, Marten Seppel, Andres Andresen, Ago Pajur. Eesti
ajaloo 6pik gimnaasiumile, Il osa [Lehrbuch der Geschichte Estlands fir
Gymnasien, Teil 11], Avita: 2015. (129 S.)

9. (F1) Toomas Hiio, Karin Lippus. Lahiajalugu | gimnaasiumile, Maurus:
2016 (271 S.)

10. (F2) Toomas Hiio, Karin Lippus. Lahiajalugu Il gimnaasiumile [Zeitge-
schichte | fur Gymnasien], Maurus: 2018 (287 S.)

11. (G1) Mart Laar, Lauri Vahtre. Lahiajalugu, | osa. Opik glimnaasiumile
[Zeitgeschichte, Teil I. Lehrbuch fir Gymnasien], Avita: 2014 (200 S.)

12. (G2) Mart Laar. Lahiajalugu, Il osa. Opik giimnaasiumile [Zeitgeschich-
te, Teil Il. Lehrbuch fur Gymnasien], Avita: 2016 (175 S.)

13. (G3) Mart Laar. Lahiajalugu, |1l osa. Opik giimnaasiumile [Zeitgeschich-
te, Teil Il. Lehrbuch fur Gymnasien], Avita: 2017 (131 S.)

14. Marika Randma, Johanna Bome. Eesti ajalugu |. Digidppevaramu [Ge-
schichte Estlands |. Digitale Lernressource]: 2019: https://e-koolikott.ee/
kogumik/19206-Eesti-ajalugu-I. (72 Aufgaben)

15. Madli-Maria Naulainen, Grete Rohi. Eesti ajalugu Il. Digidppevaramu
[Geschichte Estlands Il. Digitale Lernressource]: 2019: https://e-koolikott.
ee/kogumik/18990-Eesti-ajalugu-Il. (105 Aufgaben)

Alle genannten Lehrbicher werden derzeit verwendet. Einige wurden in
Ubereinstimmung mit dem vorherigen Nationalen Lehrplan (2002) geschrie-
ben, aber der aktuelle Lehrplan (2011) hat keine grundséatzlichen Anderun-
gen im Geschichtsunterricht gebracht, auRer dass die Geschichte des 20.
Jahrhunderts in Estland im Kurs ,Zeitgeschichte® im Zusammenhang mit der
Weltgeschichte unterrichtet werden sollte.

Die nach dem aktuellen nationalen Lehrplan zusammengestellten Lehrbi-
cher enden mit dem Beginn des Ersten Weltkriegs und enthalten daher nicht
die Unabhangigkeit Estlands, die Zeit der Republik Estland, die sowjetische
Besatzung und die Wiederherstellung der Unabhangigkeit. Diese Themen
werden in Kursen zur Zeitgeschichte auf der Grundlage von Lehrbichern zur
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Zeitgeschichte studiert. So wurden die Themen der estnischen Geschichte
des 20. Jahrhunderts anhand von Lehrblchern zur Zeitgeschichte der Ver-
lage Maurus (F1 und F2) und Avita (G1, G2, G3) analysiert. Daher zeigen
die Ergebnisse dieser Studie die Situation im heutigen Geschichtsunterricht.

Das Lehrbuch des Herausgebers Avita (zwei Teile) wurde am langsten ver-
wendet und mehrmals nachgedruckt. Es wurden keine Untersuchungen
durchgefiihrt, um herauszufinden, welches Lehrbuch von Schulen am hau-
figsten verwendet wird. Da dieses Lehrbuch jedoch vor so langer Zeit ge-
druckt wurde, besteht Grund zu der Annahme, dass das Lehrbuch auch in
russischsprachigen Schulen weit verbreitet ist. '

2007 begann der Ubergang der russischsprachigen Schulen zum Unterrich-
ten von 60% der Facher auf Estnisch. Seit dieser Zeit sollte in russisch-
sprachigen Schulen die Geschichte Estlands auf Estnisch gelernt werden.
Wir kdnnen davon ausgehen, dass Lehrer zur Unterstitzung von Schilern
mit geringen Estnischkenntnissen auch gleichzeitig Ubersetzte Lehrblcher
verwenden. Lehrbucher, die nicht ins Russische Ubersetzt wurden, werden
nicht so haufig verwendet. Das Lehrbuch des Verlags Argo (B) wurde nicht
ins Russische Ubersetzt und ist daher in Schulen nur eingeschrankt ver-
wendbar. Das Lehrbuch von Vahtre (A) wurde ebenfalls nicht ins Russische
Ubersetzt, sondern an russischsprachige Schulen in estnischer Sprache an-
gepasst. Lehrer haben normalerweise alle erschienenen Lehrblcher, die sie
zusatzlich zum Hauptlehrbuch verwenden.

Methodologie der Untersuchung

Es wurde eine vergleichende Analyse durchgefuhrt, wie das Bild des An-
deren in verschiedenen Jahrhunderten und Perioden in den Geschichts-
bichern behandelt wird. Folgenden Fragen wurden gepruft: 1. In welchen
Themenzusammenhangen wird der Andere behandelt: Politik, Kultur, Kriege
usw.? 2. Wird das Bild des Anderen positiv oder negativ dargestellt? Wurden
irgendwelche Einschatzungen vorgelegt? Wenn ja, welche? Wodurch sind
sie bestimmt? 3. Welche Arten von Quellen werden zur Beschreibung des
Anderen verwendet: Chroniken, Meinungen des Lehrbuchautors? 4. Wann
oder fur welchen Zeitraum wurde der Andere am meisten behandelt? 5. Wel-
cher Andere wird am meisten hervorgehoben und warum?

16  Grundschuler kdnnen wahlen, ob sie in estnischen oder russischsprachigen Schulen in
Estland lernen wollen. Die Grundschule, Klassen 1 bis 9, richtet sich an Schiler im Alter von
7 bis 15 Jahren. Der Unterricht ist bis zum Ende der Grundschule oder bis zum Alter von 17
Jahren obligatorisch.
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Die im Lehrbuchvergleich gefundenen Gesichtspunkte sind verallgemeinert,
bestimmte Auszlige aus dem Text der Lehrblicher sind kursiv dargestellt,
und nach dem Zitat wird auf das Lehrbuch verwiesen, aus dem es stammt.

Ergebnisse

Da die Struktur der Lehrblicher chronologisch ist, wird das Konzept des An-
deren in auf einander folgenden Zeitrdumen von der Antike bis heute be-
handelt. Kriege, Konflikte und das Leben unter anderen politischen Machten
werden aus politischer Perspektive und hinsichtlich, Einfluss, Entwicklung
und Errungenschaft durch kulturelle Entwicklung betrachtet. Kultureller Ein-
fluss und Entwicklung sind meist positiv dargestellt. Perioden des Einflusses
unterschiedlicher politischer Machte werden unterschiedlich dargestellt.

Das Kriterium fur die Bewertung des Bildes des Anderen ist in allen Lehrbu-
chern aus der Perspektive der Geschichte Estlands entwickelt: ist die Hand-
lungsweise der Anderen unterstitzend, neutral oder negativ gegenuber
Estland? Die Geschichte Estlands wird in Lehrblchern als Geschichte des
Landes und nicht aus ethnischer Sichtweise dargestellt. Alle in Estland le-
benden Menschen sind wir. Unterschiede in den Handlungen und Entschei-
dungen der in Estland lebenden Menschen wahrend bestimmter historischer
Ereignisse werden separat dargestellt.

Minderheiten in Estland

Historische Minderheiten seit dem 13. Jahrhundert in Estland waren Deut-
sche und Schweden, die Estland wahrend des Zweiten Weltkriegs fast aus-
nahmslos verlassen haben, und Russen, deren dauerhafte Ansiedlung im
18. Jahrhundert begann. Bis zur zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts lag der
Anteil der in Estland lebenden Minderheiten nie Uber 15-20%. Nach dem
Zweiten Weltkrieg stieg der Anteil der in Estland lebenden Russen aufgrund
der Migration sehr schnell an. Bis zum Ende der Sowjetunion machten sie
zusammen mit russischsprachigen Ukrainern und Weil3russen 40% der Be-
volkerung aus.

Die Haltung gegenuber den Deutschbalten ist ambivalent. Die Eroberung des
Landes, die Tatsache, dass die Mehrheit der Esten zu Beginn des 13. Jahr-
hunderts von der selbstbestimmten Ausliibung von Landwirtschaft ferngehal-
ten wurden, die Entwicklung der Leibeigenschaft und die Tatsache, dass die
baltischen Deutschen den Ureinwohnern auch in den folgenden Jahrhunder-
ten fremd blieben, werden negativ bewertet. Gleichzeitig wird der kulturelle
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Einfluss der baltisch-deutschen Bevolkerung und ihre Rolle als Vermittler der
europaischen Kultur positiv bewertet. Ein positiver Effekt zeigt sich in der tie-
feren Botschaft des Christentums, von Missionaren vermittelt — in der Stér-
kung der europdischen Kultur. Die europdische Kultur basierte auf Katholi-
ken und Latein. (A, 55) Estland wurde Teil des christlichen Europa, in dem
neben den von ihm auferlegten Verpflichtungen auch Rechte standen. (D1,
89). Diese Einschatzung wird durch den Vergleich mit einer méglichen Ein-
verleibung in den russischen Herrschaftsbereich gerechtfertigt, der eindeutig
als das schlimmere Szenario angesehen wird: Die abendldndische Kultur,
das Recht und die Struktur der Gesellschaft wurden auf Estland ausgedehnt.
Estland trat aus der Vor- und Friihgeschichte ins Hochmittelalter ein, welches
in Westeuropa herrschte. Alles wurde von der deutschen Oberschicht hier-
her gebracht. Die Grenze folgte dem Fluss Narva und dem Peipussee. Dies
half uns spéter, als Nation zu (iberleben und schiitzte uns vor dem Schick-
sal unserer 6stlichen Verwandten. Die politische Grenze verhinderte die an-
schlieBende russische Eroberung und Russifizierung. (B, 46) Die Grenze der
mongolischen Welt verschob sich bis an den Peipussee.

Es gibt weitere Beispiele flr positive und negative Bewertungen. Das Lehr-
buch von Laar und Vahtre bezeichnet die Folgen des Kampfes um die
alte Freiheit als beschwerlich: Die Esten verloren die Méglichkeit, Gber ihr
Schicksal zu entscheiden. Die Spitze ihrer Sozialpyramide wurde gekappt.
Herrscher und Flihrer waren nicht lénger die Fiihrer ihres eigenen Volkes,
sondern Fremde mit einer anderen Denkweise und einer anderen Sprache.
(D1, 88) Die Selbstverwirklichung der Esten wurde zuriickgehalten, als die
héchste Fiihrung von Ausléndern (ibernommen wurde: Die Esten trafen kei-
ne Entscheidungen lber den Bau von Stadten und Klbstern, es gab keinen
Handel mit fernen Léandern, es gab keine estnischen Schriftsteller, Anwiéilte,
Krieger oder Bischéfe. lhre Kultur wurde béuerlich. Die Nachfolger der est-
nischen Altesten wurden gingen entweder in der Grundbesitzer- oder der
béuerlichen Schicht auf. Die baltischen Deutschen fiihiten sich auch nach
300 Jahren noch fremd. Land, das einst dem Volk gehérte, war ihm gewalt-
sam genommen worden. (A, 55)

In dem neuestem Lehrbuch des Verlags Avita wird diskutiert, ob der alte
Kampf um die Freiheit im Dienst der Bewahrung der estnischen ldentitat
stand. Um das Thema zu verstehen, enthalt das Lehrbuch Auszlige aus Ar-
tikeln von Historikern, z.B. von Marek Tamm: Im Mittelalter gab es keine
nationalen Kategorien und es ist irreflihrend, zwischen Esten und Deutschen
anhand der Nationalitét zu unterscheiden oder liber uns oder ihre Geschich-
te zu sprechen. Auf diese Weise benutzen wir die Konzepte des 19. Jahr-
hunderts fiir eine Zeit, in der es ihnen an Substanz mangelte (E1, 60). Die
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Folgen des Eroberungskrieges fiir die einheimische Bevolkerung werden als
Anderung der Machthierarchie angesehen, die Macht der ehemaligen Fih-
rer nahm ab und die Steuerbelastung nahm erheblich zu. (E1, 58).

Eine andere Bewertung wird mit der Beschreibung einer konkreten Situa-
tion veranschaulicht: Wéhrend der Hungersnot (1696—1697) half die Aristo-
kratie nicht den Bauern, die zu Pédchtern geworden waren, ausgenommen
(nach einer Sage) die Adligen vom Gut Palmse [dt. Oberpahlen], an deren
Hilfsbereitschaft noch heute erinnert wird durch riesige Felsbrocken, die von
dankbaren Bauern von den Feldern des Herrenhauses gesammelt wurden
(C1, 95). Die rechtswidrige Lage des Bauern wird durch die Beschwerden
des Miullers Jaan aus Vohnja gegen den Gutsherrn Heinrich Baer belegt,
die an die russische Zarin Anna geschickt wurden. Der Fall wurde vom liv-
landischen Landrat Baron Rosen aufgenommen, der den Bauern des 18.
Jahrhunderts als vollstadndigen Leibeigenen bezeichnete (E2, 64—65).

Die Rolle der Kirche bei der Férderung des geistlichen Lebens und der Ver-
bindung Estlands mit der deutschen Kultur wird ebenso positiv bewertet wie
die Verbreitung des Pietismus unter Pastoren, die Bewegung der Bruderge-
meinden und ihre estophilen Aktivitdten. Negativ sind die extremen Formen
der Wellen der Erweckungsbewegungen: die Zerstérung von Schmuck und
ausgefallener Kleidung. So gingen viele Elemente der Volkskultur, darunter
Instrumente, Brauche usw., wahrend der Bridergemeinden-Bewegung ver-
loren. Auf der anderen Seite gab die Bewegung den Esten einen belebenden
Impuls, riittelte sie angesichts von Konflikten wach und fiihrte zu lebhaften
Debatten. (D2, 98; E2, 66).

Die deutschbaltischen Pastoren gelten im 18. Jahrhundert als Verbreiter mo-
derner Ideen. Johann Hornung ist bekannt fiir seine Arbeiten zur Grammatik
der estnischen Sprache (D2, 37), August Wilhelm Hupel, Johann Christoph
Petri, Garlieb Helwig Merkel, die Kiinstler Kiigelgen, August von Kotzebue,
der estnische Zeilen in seine Stlicke schrieb und Pionier des professionellen
Theaters in Estland war, werden als Beispiele herausgestellt (C1, 122—-123).
Johann Georg Eisen flihrte neue Ideen ein: Obstanbau, Trockengemise,
Impfung gegen Pocken; August Wilhem Hupel veroéffentlichte in der ersten
Zeitschrift in estnischer Sprache (,Liihike Opetus®) eine Kurzanleitung zum
Kurieren von Krankheiten bei Mensch und Vieh; Johann Gottfried Herder,
der in Riga arbeitete, prasentierte estnische einheimische Dichtung in Euro-
pa auf Deutsch; Anton Thor Helle Uibersetzte die Bibel im Jahre 1739 (C1,
124). Genannt wird auch der Philosoph Hermann von Keyserling, der auf
internationaler Ebene sehr bekannt war (B, 158). Hupels, Petris und Merkels
Arbeiten enthiillten die unmenschliche Behandlung estnischer und lettischer
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Bauern, sie verbreiteten sich in Deutschland und sorgten beim riickstandige-
ren Teil der Deutschbalten fiir Besorgnis (D2, 100; E2, 68).

Im Blick auf die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts wird die Haltung gegen-
Uber den Deutschbalten kritischer. Ihnen wird vorgeworfen, die Esten nicht
an der Verwaltung ihres eigenen Landes teilnehmen zu lassen. Ein Beispiel
flr eine negative Einstellung ist die Brandschatzung und der Abriss von 160
Gutshoéfen baltischer Deutscher wahrend des Aufstands im Jahr 1905. Das
Volk wusste, dass die Bestrafung, die nach dem Verbrennen der Herrenhéu-
ser dem Land auferlegt wurde, von deutschbaltischen russischen Offizieren
angefihrt wurde, was den Zorn der Menschen gegeniiber den Deutschbal-
ten verstérkte (D2, 198).

Die Idee eines baltischen Herzogtums hatte den Esten nur im kulturellen Be-
reich Autonomie verliehen:

Die Ritterschaft, die ihre Position verlor, bot an, die Gemeinden neu zu or-
ganisieren und die Esten an der Duma teilnehmen zu lassen. Es ist be-
dauerlich, dass der deutschbaltische Adel so spdt Kompromissbereitschaft
gezeigt hat, ohne Aufrichtigkeit und als letztes Mittel, und seinen Statusstolz
nicht liberwinden konnte. Infolgedessen vereinte sich die deutschbaltische
Elite nicht mit der estnischen Elite. (B, 176) Da die Deutschbalten (im Janu-
ar 1918) vor den Bolschewiki in Schrecken versetzt waren, baten sie das
deutsche Auflenministerium, Estland zu besetzen, und wurden somit zu Ver-
brechern erklart (G1, 80).

Der Krieg gegen die (deutsch-)Baltische Landeswehr von 1919 wird als of-
fene Kriegserklarung gegen die verhassten baltischen Barone dargestellt.
Dies ist der Grund fiir die beispiellose Begeisterung fiir den Krieg. Der Sieg
bedeutete dauerhafte Freiheit, kein Sklave der alten Barone zu sein, und half
ihnen, sich ftir Ungerechtigkeit und Demditigung zu réchen, die Jahrhunderte
gedauert hatten. (C2, 35) Spater veroffentlichte Lehrblcher beschreiben die
Schlacht von Vénnu (dt. Wenden) neutral ohne nationale Begeisterung.

Die Landreform von 1919 setzte den Gutshéfen ein Ende; sowohl deutsch-
baltische als auch estnische Gutshofbesitzer erhielten eine gewisse Ent-
schadigung und durften die Zentren ihres Anwesens behalten. Lehrbi-
cher beschreiben diesen Akt als Wiederherstellung der Gerechtigkeit. Die
Deutschbalten waren mit dieser Entscheidung nicht einverstanden: Der Adel
lie3 auf internationaler Ebene wissen, dass Estland von Bolschewiki regiert
wird, die das im Laufe der Jahrhunderte entstandene Privateigentum oder
Recht nicht beriicksichtigen (B, 192).
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Die Einstellung gegentiber den Deutschbalten anderte sich 1939, als sie auf
Hitlers Einladung nach Deutschland gingen. Kulturelle Traditionen, die lange
Uberdauert hatten, erlebten einen Bruch. Ungefahr 14.000 Menschen ver-
lieRen Estland. Dies wird als kultureller und wirtschaftlicher Verlust beschrie-
ben. Gleichzeitig empfanden einige Menschen bdswillige Freude dartber.

Menschen, die zu unterschiedlichen Zeiten nach Estland kamen, und unse-
re historischen Minderheiten Schweden, Russen, die am Peipussee leben,
und Altglaubige werden sehr positiv oder neutral beschrieben. Schweden
wurden in estnischen West- und Nordwestkiistengebieten und -inseln an-
gesiedelt, um Wikingerziigen und dem Piratenunwesen ein Ende zu setzen
(B, 55). Die von Schweden eingenommen Gebiete sind spezifiziert (C1, 64),
und es wird erklart, dass der Kampf gegen Rauber von den Schweden als
Rechtfertigung ausgegeben wurde und die Grundbesitzer den Schweden
mehr Rechte einrdvmten, wodurch ihre besondere Stellung im Vergleich zur
rechtlichen Stellung der Bauern hervorgehoben wurde. In allen Lehrblichern
heil3t es, dass sich die meisten Einwanderer anpassten, die an der Kiiste
lebenden Schweden und die Altglaubigen aber ihre besondere Kultur be-
wahrten.

Das neueste Lehrbuch des Verlags Avita Uber die Geschichte Estlands be-
fasst sich mit der mittelalterlichen liviandischen Bevolkerung aus ethnischer,
sprachlicher und rechtlicher Sicht und unterteilt die Bevolkerung in Deutsche
und Nichtdeutsche (E1, 74-79).

Alle analysierten Lehrblcher befassen sich grindlich mit dem Thema Na-
tionalitat im 17. Jahrhundert nach dem verheerenden Livlandischen Krieg,
als verlassenes Land mit Migranten besiedelt wurde. Finnische Bauern, die
miihsame Feldarbeit dem Militdrdienst vorzogen, flohen nach Estland. (C1,
95) Besonders betont werden die mehrfachen, erfolglosen Versuche, deut-
sche Bauern in Estland anzusiedeln; deutsche Handwerker und Handler
lebten jedoch auf dem Land. Alle in Estland lebenden Nationen werden auf-
gelistet (A, 120; D2, 21). Es gibt auch einen Vergleich der Auslanderzahlen
im Verhaltnis zu den Einheimischen und eine Auswertung, dass im zweiten
Viertel des 17. Jahrhunderts der Anteil der Migranten héher war als je zuvor
- ungeféahr 1/5 der Bevélkerung. Die auf dem Land lebenden Menschen be-
reicherten die estnische Kultur und wurden den Esten &hnlich, die Stadtbe-
wohner den Deutschen (B, 92). Die Bereicherung der estnischen Kultur kann
als positiv angesehen werden. Die Liste der ethnischen Minderheiten, ihre
Haufigkeit und ihr sozialer Status werden ebenfalls fur das 18. Jahrhundert
vorgestellt (D2, 87; E2, 56-57).
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Die Anfange der Gemeinschaft der russischen Altglaubigen werden folgen-
dermallen beschrieben: Die Einwanderung nahm nach dem Schisma der
Kirche im Jahr 1666 zu. Die Kirchenreform des Patriarchen Nikon verbot die
Altgldubigen. Die ersten russischen Dérfer wurden an der Westkiiste des
Peipus-Sees gebaut, in denen Altgldubige lebten, die sich nicht mit anderen
vermischten und ihren eigenen Traditionen folgten. Am Ende der schwedi-
schen Herrschaft vermischten sich einige Russen mit Esten, einige Esten mit
Russen. Weitere Russen kamen nach dem Ende des Nordischen Krieges.
Nur aufgrund der demografischen Situation in Russland wurde eine Koloni-
sierung in vollem Umfang verhindert. (B, 118) Die Vielfalt der russischen Ge-
meinschaft wird erklart: Bauern, Handwerker, Kaufleute, Fischer liessen sich
in Alutaguse [dt. Allentaken] und an der Nord- und Westkliste des Peipussees
nieder. ... Der gréB3te Teil der Russen war beim Militér. Militdrische Garnisonen
befanden sich in Stadten, Feldstreitkrdfte waren im ganzen Land verteilt. Es
gab Konflikte, begleitet von Téten, Pliindern und Zerstérung. ... In Stadten
lebende Russen bildeten zusammen mit den Esten die Unterschicht. In der
Néhe von Tallinn gab es eine Kolonie von etwa 2000 russischen Bauern. Zu
den russischen Gemeinden gehérten orthodoxe Geistliche. Einige Russen
gab es auch in der Verwaltung. Der Militdrhafen in Paldiski [dt. Baltischport]
wurde von weniger als ein paar tausend Zwangsarbeitern gebaut. (C1, 97)

Wahrend der Periode des nationalen Erwachens wurde die Stammverwandt-
schaft mit den Finnen hoch bewertet: Wéhrend der Periode des Erwachens
pflegten die Fiihrer enge Kontakte zum stammverwandten finnischen Volk,
und es wurde eine gemeinsame estnisch-finnische Solidaritdt geschaffen.
Das Bild der ,finnischen Briicke“ schlug Wurzeln im Bewusstsein und in der
patriotischen Dichtung. Auch zu den Fiihrern der lettischen Nationalbewe-
gung hielt man Kontakte. (B, 147)

Die Zeit zwischen den beiden Weltkriegen wird als die beste Zeit fur die Min-
derheitsnationen angesehen, da Burgerrechte keine nationalen Beschran-
kungen hatten und das Gesetz der kulturellen Autonomie von Minderheits-
nationen die Rechte auf kulturelle Selbstverwaltung einrdumte. Das Manifest
zur Erklarung der Republik Estland hatte den Titel ,Manifest an alle Nationen
Estlands® und ist in allen Geschichtsblichern abgedruckt. Die Loyalitat der
Minderheiten gegeniiber dem estnischen Land wurde hochgeschétzt, der
Staat versuchte, ihre Kultur zu unterstiitzen. Alle Minderheiten hatten das
Recht auf Bildung in der Muttersprache, und ihre Schulen wurden vom Staat
unterhalten. Die nationale Kultur- und Bildungsbewegung wurde geférdert,
Russen und Deutsche durften ihre Muttersprachen in der beruflichen Kom-
munikation verwenden. Deutsche, Russen, Schweden und alle Gemein-
Schaften mit mehr als 3000 Personen wurden als Minderheiten anerkannt.
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Deutsche und Juden bauten auf das Bilden von Kulturverwaltungen. Russen
und Schweden haben auf lokaler Verwaltungsebene ihre Interessen wahrge-
nommen. Nationale Konflikte waren in Estland unbekannt. Estland war das
einzige Land in Europa, in dem nationale Minderheiten solche Rechte er-
hielten. (C2, 59-60) Dies zeigt einerseits die Haltung eines demokratischen
Landes, andererseits aber auch den Versuch der Autoren, die Zeit der Un-
abhangigkeit nicht nur als besser fir die Einheimischen, sondern auch fur
die Entwicklung anderer Nationen zu beschreiben.

Alle Lehrblcher bewerten die nationale Politik der postsowjetischen Zeit in
Estland negativ. Einwanderern wirtschaftliche und soziale Vorteile zu ver-
schaffen und das Risiko zu verursachen, dass Esten in ihrem eigenen Land
zu einer Minderheit werden, sind die hauptsachlich angesprochenen Prob-
leme. 1989 betrug der Anteil der Esten an der Bevdlkerung nur 61,5%. Es
wurden Gebiete gebildet, in denen andere Sprachen dominierten (hauptsach-
lich im Nordosten Estlands), in denen die Mehrheit der Einwohner kein Wort
Estnisch konnte und in die den Einheimischen die Rickkehr verboten war.
Die einzigen Unterschiede in den Lehrblchern bestehen in den verwende-
ten Beispielen. ... In den Jahren 1945-1950 begannen ungefdhr 170 000
Einwanderer in der Industrie zu arbeiten, und ihnen wurden mit héchster
Prioritdt Wohnungen zugeteilt. Die sogenannte zivile Besetzung setzte sich
wéhrend Stalins Herrschaft durch, liel3 zwischenzeitlich nach, begann aber
in den 1960er Jahren erneut. Infolgedessen wurden russischsprachige Staad-
te im Nordosten Estlands gegriindet. (A, 266) Zusatzlich wird geschrieben,
dass einige Gebiete fiir Esten geschlossen wurden, um zur russischen Ko-
lonisierung beizutragen. Die Biirger von Narva und Paldiski durften nicht in
ihre Heimatstédte zuriickkehren. Sillamé&e wurde als neue Stadt gegriindet.
(B, 247)... 1978 wurde eine starke Russifizierungspolitik eingeleitet, bei der
nichtrussische Menschen der UdSSR zu Russen wurden. Jedes Jahr kamen
ungeféhr 10 000 neue Einwanderer unterschiedlicher Sprache und Mentali-
tét, die Esten waren zu einem Minderheitsvolk in ihrem eigenen Land ge-
worden, die estnische Sprache reichte in vielen Bereichen nicht mehr aus.
(A, 278) Die Geschichte eines Arbeitsmigranten aus der Sldukraine von
der Einstellung bis zur Beschreibung der Lebensbedingungen in Estland ist
ein gutes Beispiel flr die industrielle Migrationspolitik (G2, 164). Dartber
hinaus wird die Anwesenheit der Sowjetarmee als Problem dargestellt: Die
Menschen mussten die der Armee versprochenen Gebiete verlassen, die
Wohnungsbaumittel wurden teilweise der Armee, der gewalttdtigen Sowjet-
armee, zur Verfiigung gestellt. (C2, 102)

In allen Lehrblchern heildt es, dass der Konflikt zwischen Sprache und Kultur
der Einwanderer und der Einheimischen explizit war und viele Probleme ver-
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ursachte. Die Regierung im Kreml wollte willkiirlich verschiedene Nationen
zusammenfiihren und ein neues sowjetisch-russisches Volk schaffen, indem
sie die politische, wirtschaftliche und kulturelle Elite zerstérte. Sie war teil-
weise erfolgreich. Es gab viele stolze Nomaden unter den Einwanderern, die
ihre Nationalitdt, Sprache und Wurzeln schon vor langer Zeit verloren hatten.
Die spéaten Kolonisten lie3en sich hauptsdchlich vom materiellen Wohlerge-
hen leiten, betrachteten sich als Angehérige des sowjetischen Volkes und
kiimmerten sich nicht um die nationalen Interessen der Esten. (B, 247) Ob-
wohl diese Bewertung aus estnischer Sicht korrekt ist und der Text auf den
teilweisen Erfolg einer solchen Politik verweist, kann diese Ausdrucksweise
in Lehrblichern zu Spannungen flihren, anstatt die Schuler einzubeziehen.
Ein Nomade ist Teil eines Nomadenvolkes, und dieser Begriff sollte nicht
verwendet werden, um Einwanderer zu reprasentieren. Nachfahren von
Menschen, die auf diese Weise nach Estland gekommen sind, werden sich
dadurch nicht als Teil von uns fuhlen, sondern als eingedrungene Fremde.
Lehrblcher beschreiben das Problem nicht in einem breiten Spektrum. Zu-
satzlich zu denen, die nur nach einem besseren Leben suchten, kamen ei-
nige Migranten nicht aus eigener Wahl, sondern weil sie zur Arbeit oder zum
Studium geschickt worden waren, und fiir einige war es eine personliche,
aber notwendige Wahl. Die Politik eines Staates, insbesondere eines totali-
taren, hat immer Menschen manipuliert, sie zur Entscheidung gezwungen,
und nachfolgende Generationen kdnnen daflr nicht verantwortlich gemacht
werden. Die Lehrblicher enthalten ein heikles Thema, aber die Behandlung
bleibt in den Handen des Lehrers. Jingere Lehrbicher haben das Thema
auf der Grundlage von Bevolkerungsdaten neutraler behandelt.

Die Politik der UdSSR zur Unterstitzung von sowjetfreundlichen Kraften
wahrend des neuen Unabhangigkeitsprozesses Estlands wird negativ be-
wertet. Sie standen fiir das Uberleben der UdSSR, betrachteten den Frei-
heitskampf der Esten als Gesetzesverstol und forderten einen Gegenschlag
fur jede Manifestation von Nationalismus. Im Gegensatz zu vielen estnischen
Politikern waren sich die Fiihrer der gegen die Unabhéngigkeitsbestrebun-
gen Estlands gerichteten Bewegung ,Interliikumine*” der Angste der russisch-
sprachigen Bevolkerung bewusst. Basierend auf der Quelle prasentiert das
Lehrbuch die Standpunkte, die unterstitzt wurden, und diejenigen, die nicht
unterstitzt wurden (G3, 27). Zu den imperiumsorientierten Organisationen
gehdrten die meisten russischen Kommunisten, professionelle Parteibeamte,
Fabrikdirektoren, Militdrangehdrige und KGB-Offiziere (F2, 208). In diesem
Zusammenhang war das politische Gewissen wichtig, nicht die Nation. 1/3
der Nicht-Esten unterstlitzte die Unabhangigkeit Estlands beim Referendum.
Die Bewegung der Burgerkomitees (1989) registrierte die Blirger Estlands
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(unabhangig von ihrer Nationalitat). Die Pro-Imperium-Kréfte protestierten
heftig. Zum Schutz der Sowjetregierung wurden Streikkomitees gegen das
Sprachgesetz und die estnischen Symbole gebildet. Man strebte die Um-
wandlung von Nordostestland in ein autonomes Gebiet an. (C2, 146)

Im Vergleich zu den Esten, die unter sowjetischer Besatzung in Estland leb-
ten, verwandelte sich ein Teil des Volkes in gewisser Weise in Andere. Auch
Esten, die auf dem Territorium Russlands lebten und in den 1950er Jahren
nach den Repressionen politische Positionen in Estland erlangten, werden
wie die Anderen behandelt. Sie waren entfremdet. Wéahrend des Krieges
kamen ungefdhr 70 000 Menschen nach Estland. (C2, 137)

Nach dem Zweiten Weltkrieg 1944 verlielRen ungefahr 80 000 Fluchtlinge,
darunter Intellektuelle, Estland und bildeten eine estnische Bevdlkerung in
der Welt. Keines der analysierten Lehrblcher lasst diese Tatsache uner-
wahnt. Estnische Fliichtlingsgemeinschaften entstanden in Amerika, Kana-
da, Australien, Schweden und anderswo, die Estland aufrechterhielten und
sich fiir die Befreiung Estlands von der sowjetischen Besatzung einsetzten
(G2, 168-173). Ihre Aktivitat in der Offentlichkeit und ihr kulturelles Leben
sind sehr wichtig wie auch ihre Rolle, die Welt Gber die Situation in Estland
zu informieren. Ein Volk wurde quasi zu einem Anderen im Vergleich zu den
unter der Besatzung lebenden Esten. Aus estnischer Sicht hatten Kontakte
zu auslandischen Esten sowohl eine persdnliche (Kommunikation mit Ver-
wandten) als auch eine 6ffentliche Bedeutung. Die Rolle der Auslandsesten
Estlands bei der Aufrechterhaltung der Idee von Estland und der Unabhan-
gigkeit wird in Lehrblchern anerkannt.

Auslandische Machte

In Estland herrschten vom Beginn des 13. Jahrhunderts bis zur Errichtung
der Staatlichkeit nach dem Ersten Weltkrieg verschiedene auslandische
Méachte (Ordensstaaten, die im Mittelalter hauptsachlich von Deutschen re-
giert wurden, Danemark, Schweden, Polen, Russland).

Die schwedische Macht wird in der estnischen Geschichte positiv beschrie-
ben. Das Lehrbuch von Vahtre und Laar vertritt die Haltung, dass Estland
kein besetztes fremdes Gebiet, sondern ein Teil des Kodnigreichs war. Als
der Nordische Krieg ausbrach, gingen estnische Bauern fir ihren ,eigenen”
Kaarel (Karl) in den Krieg, nicht fiir einen ausléndischen Herrscher. (D2, 11).
Schweden war auf eine Konsolidierung seiner Macht angewiesen. Schritte
wie die Festigung der lutherischen Kirche, die Férderung der Bauernbildung,
die Grindung der Universitat in Tartu und die Einschrankung der Macht der
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Grundbesitzer wurden von den Esten unterstitzt. Obwohl sich die Situation
der Bauern nicht verbesserte (Leibeigenschaft wurde eingefiihrt), gab die
Einschrankung der Macht der Grundbesitzer den Bauern Hoffnung. Zahlrei-
che Geschichten und ein bauernfreundliches Image bestatigen die positive
Haltung gegeniiber Koénig Karl XIl., der wahrend des Nordischen Krieges
Schweden regierte. In Lehrbiichern werden einige Beispiele angegeben, um
dies zu bestatigen: Karl XII. pflanzte Baume, besuchte Bauernhochzeiten,
sprach mit den Einheimischen (A, 135), nahm an einer Bauernhochzeit teil
(D2, 63), all von demselben Tisch wie die Bauern, pflanzte Eichen, verlor
ein Hufeisen oder einen Stiefel, wurde im Schornstein versteckt, damit die
Russen ihn nicht finden konnten. Einer Legende nach wird Karl XII. zurtck-
kehren, wenn ein Stock, den er einmal in den Boden gesteckt hat, griin wird
(C1, 93). Das neuere Lehrbuch des Verlags Avita vermittelt keine Legenden,
sondern nennt Karl Xll. einen halsstarrigen Revanchisten. (E2, 47).

Die schwedische Herrschaft und die guten Beziehungen zu den Bauern
werden anhand mehrerer Beispiele veranschaulicht, darunter die Tatsache,
dass schwedische Soldaten, die wahrend des Nordischen Krieges einquar-
tiert waren, Paten von Bauernkindern wurden. Wahrend der schwedischen
Regierungszeit wurde eine Landwehr aus estnischen Bauern gebildet, de-
ren Mitglieder gegentiber den Gutsherren frondienstfrei waren, wodurch das
Selbstbewusstsein der Esten gescharft wurde (C1, 92). Die Unterstltzung
fir Schweden wird auch durch die Tatsache unterstrichen, dass die meisten
Esten wahrend des verheerenden polnisch-schwedischen Krieges zwischen
1600 und 1629 auf schwedischer Seite kampften (B, S. 92). Das 17. Jahr-
hundert ist als ,alte gute schwedische Zeit“ in die Volkstradition eingegangen
(D2, 12). Dies war jedoch nach Ansicht der Bauern selbst im 17.-18. Jahr-
hundert nicht der Fall, sondern Historiker des 19. und frihen 20. Jahrhun-
derts idealisierten die Bestrebungen der schwedischen Kénige zum Schutz
des versklavten estnischen Bauern ( E2, 22).

Das Lehrbuch des Verlags Avita fragt, ob die polnische Zeit im friihen 17.
Jahrhundert schlecht war. Es liegt an den Schdlern, ihre eigene Entschei-
dung auf der Grundlage der Quellen zu treffen, die zur Organisation von Ver-
waltung, Religion und kulturellem Erbe bereitgestellt werden (E1, 126-131).

Russland wird aufgrund der Verwistungen wahrend des Livlandischen und
des Nordischen Krieges negativ bewertet. Der Liviandische Krieg wird fur die
Esten als Katastrophe eingestuft: Die Hélfte der Bevélkerung starb. Das To-
ten, Pliindern und die Pest hielten (ibereine Generation an und kehrten bald
darauf wieder zurtick; sie lieBen die Menschen kalt und ihre Sitten roh werden.
Bliihende Stadte und der Handel degenerierten und erreichten nie wieder die
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friihere Bedeutung. (B, S. 85) Die Beschreibung der Situation wahrend des
Nordischen Krieges istin allen Lehrbiichern ahnlich. Plinderungen und Brand-
stiftungen wurden wahrend des Nordischen Krieges von russischen Truppen
durchgefihrt, die Blrger von Narva und Tartu (dt. Dorpat) wurden deportiert.
Uber das traurige Schicksal der Stadt schrieb der Geistliche Késu Hans ein
Klage-Lied: ,Oh meine arme Stadt Tartu...“(D2, 68; E2, 48—49). Tartu wurde
vollstandig zerstort (niedergebrannt und in die Luft gesprengt). Ein konkretes
Beispiel ist ein Brief von General Scheremetjew an den Zaren: ,Mein Herr, es
gibt nichts mehr zu zerstéren. Das gesamte Liviand und ein Teil Estlands sind
so leer, dass die Orte nur noch auf der Karte existieren.” (A, 136; D2, 66).)

Die Politik des zaristischen Russland nach dem Nordischen Krieg Uberlief3
die Bauern der Gewalt der Gutsherren. Die Russen widerriefen die Glter-
reduktionen, mit denen die schwedischen Konige die Macht der Grol3grund-
besitzer beschrankt hatten; es gab keine Hoffnung auf Befreiung von der
Leibeigenschaft. Leibeigenschaft war eine Ausnahme in Schweden, freie
Bauern waren eine Ausnahme in Russland (A, 139).

Katharina Il. versuchte, alle Provinzen Russland einander anzugleichen,
was ebenfalls negativ bewertet wird. Dies wird durch ein Beispiel bestatigt:
Die Statthalterschaftsverfassung schrénkte die Selbstverwaltungsrechte der
Stadte und der Ritterschaften ein, lokalhistorische, nationale und religiése
Besonderheiten wurden nicht berticksichtigt (C1, 103). Aus estnischer Sicht
war die rechtliche und sozio6konomische Situation nach 1710 einer der
groBten Tiefpunkte in der estnischen Geschichte (E2, 50). Die Entwicklung
der Industrie in Estland im 19. Jahrhundert wird auf &hnlich kritische Weise
behandelt: Die Industrie wurde ohne Beriicksichtigung der Interessen der
Einheimischen ausgebaut, nur die Interessen des russischen Reiches wur-
den berticksichtigt (C1, 142). Die in Tallinn errichteten Werften, die Schiffe
fur die russische Ostseeflotte bauen sollten, erhéhten rasch die Zahl der
russischen Arbeiter in Tallinn (D2, 201). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts war
Estland eines der am weitesten entwickelten Industriegebiete Russlands
mit entsprechendem Arbeitskraftebedarf. Die Lehrblicher erwadhnen jedoch
auch die Interessen Russlands und die Nichtbertcksichtigung der ortlichen
Gegebenheiten als Erklarung fur die Verstarkung des russischen Elements
in Estland, genau wie in der vorherigen Periode. Gleichzeitig wird die Eroff-
nung der Tallinn-St. Petersburger Eisenbahnlinie als positiv herausgestellt,
da sie den Handel aktivierte und Siedlungen entlang der Eisenbahn entste-
hen lief3.

Die Russifizierung im 19. Jahrhundert war ein Rickschlag fur die Errun-
genschaften der Zeit des Nationalen Erwachens. 1887 wurde Russisch als
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Unterrichtssprache in Schulen eingefiihrt, Dorpat wurde Jurjev genannt, die
lutherische Kirche geriet unter Druck, die Zeitung Virulane, ein Sprachrohr
der Nationalbewegung, wurde eingestellt und ihr Herausgeber ausgewie-
sen (D2, 175-176). Russen wurden anstelle von Deutschbalten in Amter
berufen. Einige von ihnen waren schlecht ausgebildet, sprachen nicht die
Landessprache und kannten die értlichen Gegebenheiten nicht (E2, 106).
Das gilt auch fiir die Verbreitung der Orthodoxie. Als positiv wird immerhin
herausgestellt: Russischkenntnisse ermdéglichten es den Menschen, ihre
Ausbildung in Russland fortzusetzen und eine Karriere als Beamter oder
Offizier zu beginnen (C2, 155). Einschrdnkungen in der Verwendung der
deutschen Sprache und der Privilegien der Deutschbalten verringerten die
Attraktivitat der Germanisierung unter den Esten. Die Russifizierung ebnete
somit unbeabsichtigt den Weg zur weiteren Stdrkung des estnischen Natio-
nalbewusstseins (E2, 109).

Der Zweite Weltkrieg und die deutsche Besatzung sind schwierige Themen
in der Geschichte Estlands. Die sowjetische Besatzung begann 1940: man
stationierte sowjetische Truppen in Stltzpunkten, ernannte eine Marionet-
tenregierung und kontrollierte Wahlen durch gefalschte Ergebnisse, band
Estland in die UdSSR ein, was ein anderes Regime, wirtschaftliche Verande-
rungen, Abbau der Gesellschaft, Verhaftungen, Repressionen, Deportatio-
nen mit sich brachte. Alle Lehrblcher stellen fest, dass die Deutschen nach
dem Uberfall auf die UJSSR 1941 als Retter vor der sowjetischen Herrschaft
von Angst und Terror begrif3t wurden (G1, 175). Die Deutschen unterstiitz-
ten den Unabhangigkeitskampf der Esten nicht. Das war eine grofl’e Ent-
tauschung. Ein Lehrbuch beschreibt, dass sich die Deutschen bald selbst
diskreditierten, als klar war, dass die Deutschen sich nicht fiir das unab-
héngige Estland interessierten, sondern frisch besetzte Gebiete nur als Teil
der besetzten Sowjetunion betrachteten (C2, 84). Die Esten begrii3ten die
Deutschen als Retter. 55 000 Mé&nner haben sich zu den unter deutschem
Oberbefehl organisierten Selbstverteidigungs-, Ost- und Polizeibataillonen
gemeldet. Die estnische Unabhéngigkeit wurde zur gro8en Enttduschung
der Esten nicht wiedererlangt (B, 237). Man hatte gehofft, dass der Westen
auf der Grundlage der Atlantik-Charta etwas fiir die Baltischen Staaten tun
wirde (B, 240).

In allen Lehrblchern wird die Einrichtung von Konzentrationslagern in Est-
land erwahnt, in denen etwa 30 000 Menschen aus dem Ausland hinge-
richtet wurden. Alle Juden und Zigeuner wurden getétet. Die Teilnahme der
Esten am Holocaust erklart sich aus der Zusammenarbeit mit deutschen
Besatzern, was durch kommunistische Verbrechen verursacht wurde. In den
Lehrblchern heil3t es, dass beide totalitdren Regime Estland in ihrem eige-
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nen Interesse ausnnutzten. Estlands Verluste im Zweiten Weltkrieg waren
gro3: Verlust von Leben, Exodus nach Westen, Zerstérung, Verlust der Un-
abhéngigkeit und anschlielSende Verhaftungen (F2, 66—67).

Die Besetzung der Estnischen Republik im Jahr 1940 und die sowjetische
Besetzung selbst fur fast 50 Jahre wird in den dunkelsten Farben beschrie-
ben. Die Politik der UJSSR bericksichtigte nicht die Interessen und Beson-
derheiten Estlands. Die politische Unterwerfung schnitt neben der unabhan-
gigen Staatlichkeit das kulturelle Leben ab, verursachte eine dkologische
Krise und einen Niedergang der Wirtschaft sowie des Lebensstandards. Das
Léschen des historischen Gedachtnisses, einschlieRlich des Verbrennens
von Buchern, und Repressionen beeinflussten die Nachkriegsgeneration.
Die Jingeren wurden im Geiste der sowjetischen Ideologie erzogen. Nichts-
destotrotz wurde gegen die Russifizierungspolitik 1980 mit einem drama-
tischen Aufstand in der Jugend in Form eines Offentlichen Engagements
von Kulturschaffenden, durch Untergrundorganisationen junger Schulkinder
oder durch kulturellen Widerstand protestiert (G2, 164—167). Die mensch-
lichen Verluste waren grof3 aufgrund von Deportationen, Verhaftungen und
Hinrichtungen. In Lehrblchern gibt es keine positiven Beispiele fur die Sow-
jetzeit. Boris Jelzins Appell an die sowjetische Armee in den baltischen Lan-
dern im Jahr 1991, keine Waffen gegen Zivilisten einzusetzen, und sein Mut,
die estnische Unabhangigkeit zu akzeptieren, kommen jedoch positiv zum
Ausdruck. Die Doktrin vom ,Naheren Ausland“ von 1992 zeigt jedoch das In-
teresse Russlands an den Baltischen Staaten - dem ehemaligen Gebiet der
UdSSR. Die Beziehungen zu Russland sind aufgrund des prinzipiellen Fest-
haltens Estlands an den vorteilhaften Grenzbestimmungen des Friedensver-
trags von Tartu (1920) und der Besetzung von 1940 angespannt.

Nachbarlander

Die engen Nachbarn Finnland und Lettland sind beide positiv dargestellt.
Estland und Lettland teilen die Geschichte des alten Livland. Nur Raubzlge
nach Estland durch Litauer, die spater getauft wurden, werden kritisch be-
handelt. Da der aktuelle Lehrplan (2011) vorschreibt, dass die Themen der
estnischen Geschichte im Kontext der allgemeinen Geschichte dargestellt
werden sollen, wird die Entwicklung der Baltischen Provinzen und Finnlands
im Zarenreich im spaten 19. und frihen 20. Jahrhundert eingehender unter-
sucht (G1, 22) ).

Die Baltischen Staaten hatten vor, wahrend und nach dem Zweiten Weltkrieg
und im Prozess der Wiedererlangung ihrer Unabhangigkeit &hnliche Schick-
sale. Auch Meinungsverschiedenheiten zwischen den drei Baltischen Staa-
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ten, die zu einer mangelnden Zusammenarbeit vor dem Zweiten Weltkrieg
fuhrten, werden erwahnt. Finnland wird im Zusammenhang mit den verschie-
denen Ereignissen des 20. Jahrhunderts herangezogen. Die finnische Hilfe
im estnischen Unabhangigkeitskrieg wird geschatzt und man sympathisiert
mit Finnland im Winterkrieg. Finnland versorgte Estland wéhrend des Unab-
héngigkeitskrieges mit Darlehen, Waffen und Ausriistung. Ende 1918 wur-
den mehrere tausend Freiwillige aus Finnland rekrutiert. Die Finnen nahmen
an der Eroberung von Narva im Januar 1919 und an der Schlacht von Paju
Anfang Februar teil und zeichneten sich durch ihre Todesverachtung aus.
Schwedische und dénische Freiwillige kdmpften im Unabhéngigkeitskrieg
ebenfalls als separate Einheiten. (F1, 135). Der Kriegsdienst estnischer Frei-
williger in der finnischen Armee wahrend des finnisch-sowjetischen Fortset-
zungskriegs wird héher bewertet als der in Armeen anderer Staaten. Die
Einflisse des finnischen Fernsehens und Kontakte zu Finnland wahrend der
Sowjetzeit sind positiv gewertet — als Fenster nach Westen.

Schlussfolgerungen

Alle Lehrblcher sind in der Darstellung des Bildes des Anderen ziemlich
ahnlich. Die gleichen Ereignisse und Prozesse werden behandelt. Das ist
verstandlich, weil Lehrblcher dem nationalen Lehrplan folgen sollen. Es gibt
aber auch einige Unterschiede. Einige Themen werden langer und emotio-
naler behandelt. Das erste Lehrbuch des Verlags Avita enthalt mehr Fakten
und weniger Bewertungen. Das Lehrbuch des Verlegers Argo richtet mehr
Aufmerksamkeit als andere auf verschiedene Nationen in der estnischen
Geschichte und ist emotionaler. Das Lehrbuch von Vahtre (Verlag llo) ver-
bindet die Geschichte Estlands mit der europaischen Geschichte und ist in
einer emotionalen Sprache verfasst. Dieses Lehrbuch versucht, Bewertun-
gen zu vermeiden.

Das Lehrbuch der estnischen Geschichte von Vahtre und Laar des Verlags
Maurus fuhrt die Schiler zum Lesen zusatzlicher Literatur. Bei der Dar-
stellung der Ansichten wird auf bestimmte Historiker verwiesen, die diesen
Punkt zum Ausdruck gebracht haben. Die Lehrbuchseiten enthalten auch
Links zur beliebten Radiosendung ,Eesti lugu“ (Die Story Estlands), in der
der Moderator mit einem Historiker spricht, der sich mit einem bestimmten
Thema befasst.

Ahnlich, aber noch etwas konservativer sind beide Lehrblicher zur jlingeren
Geschichte aus dem Verlag Maurus. Der Unterrichtstext ist sehr grindlich
und sachlich, wird jedoch aus einer neutralen Position prasentiert. Es na-
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hert sich eher einem akademischen Handbuch. Neben dem narrativen Text
enthalt die jungste Geschichte von Laar und Vahtre vom Verlag Avita auch
viele verschiedene Quellen, einschlieRlich zeitgendssischer Erinnerungen.
Das Kapitel ,Esten im Exil“ wird in Laars Lehrbuch fir neuere Geschichte
ausfuhrlicher behandelt als in anderen Lehrbuchern.

Das jungste Lehrbuch aus dem Verlag Avita zur estnischen Geschichte hebt
sich durch seine Herangehensweise an das Thema von den anderen ab
und bietet eine multiperspektivische Sicht auf die Geschichte. Es bietet die
Moglichkeit zum explorativen Lernen. Zu Beginn des Lehrbuchs wird bezug-
lich der Vorgeschichte festgestellt, dass dieses Lehrbuch nur eine vorlédufige
Ubersicht ist, da der heutige wissenschaftliche Uberblick und unser Wissen
sich sténdig verbessert und &ndert (E1, 7), was dem Schiler sagt, dass
dies nicht die ultimative Wahrheit ist. Historische Ereignisse werden nicht
aus der Sicht von uns und ihnen bewertet, es wird nur eine kurze Beschrei-
bung gegeben, was heute Gber das Ereignis bekannt ist, und eine Reihe von
Ansichten werden aus verschiedenen Quellen widergespiegelt: Einschat-
zungen von damaligen und heutigen Historikern (z. B. deutschbaltische,
sowjetische), Originalquellen, wissenschaftliche Artikel, Literaturtbersicht,
Folklore, Memoiren usw. Es ist jedoch nicht zu erwarten, dass die Darstel-
lung unterschiedlicher Perspektiven im Lehrbuch den Ansatz automatisch
multiperspektivisch macht. Die erlernte Ansicht kann auf dem Niveau einer
Wissenserweiterung bleiben, die einfach erworben wurde. Um Verstandnis
zu entwickeln, sollten die Schiler angewiesen werden, Fragen zu stellen
wie: WARUM kann eine Position autoritativen Status erlangen? Als Fragen
prasentierte Positionen wie, ob Kaali das beriihmteste Heiligtum Nordeuro-
pas war? (E1, 30) weisen Schiler an, zu diskutieren und zu analysieren.

Die Aufgaben einer Digitalen Lernressource (Digital Learning Repository)
fuhren die Schiler durch verschiedene Arten von Quellen, oft mit wider-
spruchlichen Ansichten, um Fragen zu beantworten, Schlussfolgerungen
zu ziehen, ihre eigenen Meinungen zu formulieren und sie mit Argumenten
zu unterstitzen. Das Studienmaterial enthalt nicht den narrativen Text, der
einen bestimmten Standpunkt darstellt. Der Zweck dieses Lernmaterials ist
es, die Schiiler dazu zu bringen, zu erforschen und Antworten zu finden,
warum Quellen unterschiedliche Perspektiven auf historische Ereignisse ha-
ben. '

Alle Lehrblicher beziehen sich immer auf Quellen: Chroniken, skandinavi-
sche Sagen, russische Chroniken, schriftliche Quellen. Autoren sind neut-

17 Digidppevaramu sotsiaalained: https://e-koolikott.ee/kogumik/20196-Digioppevaramu-sot-
siaalvaldkonna-materjalid (20.12.2019).
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raler, wenn sie frihere Perioden der Geschichte charakterisieren Beispiele
fur Aggression zeigen die Vorstolie sowohl der Esten als auch ihrer Nach-
barn. Fir die Charakterisierung der sowjetischen Zeit werden viele Quellen
und Statistiken verwendet, aber in Bewertungen ist dennoch das Gefiihl des
Verlustes der Unabhangigkeit und des Mitgefiihls mit der Tragddie fur Esten
vorhanden. Diese Periode ist die emotionalste in den analysierten Lehrbu-
chern. Ein anderer Weg ist auch nicht moglich aus der Sicht der Titularna-
tion. Gleichzeitig kann es fir Schiuler einer russischsprachigen Schule recht
schwierig sein, den Prozess der ,zivilen Okkupation“ durch die Migrations-
politik zu begreifen, wenn ihre Eltern aufgrund der Politik der UdJSSR nach
Estland gekommen waren und sie aufgrund von deren Ansicht die Vorgange
umgekehrt beurteilen.

Als Ergebnis dieser Analyse kann man nicht sagen, dass estnische Lehr-
bicher frei davon seien, die nationale Geschichte und den Opferkomplex zu
verherrlichen — in Lehrblchern zu zeigen, wie die Einheimischen unter den
Anderen leiden. Die politische Geschichte, die Konflikte und sensible The-
men betont, hat leider Vorrang vor der Sozial- und Kulturgeschichte. Lehr-
blcher kénnten mehr Beispiele aus der Geschichte und Kultur der Anderen
verwenden. Zum Beispiel kdnnte die Rolle und das Schicksal der russischen
WeilRen im estnischen Unabhangigkeitskrieg (1918-1920) eingehender be-
handelt werden oder der Beitrag russischer Wissenschaftler und Intellek-
tueller wahrend der Zeit der Republik Estland, man kénnte die spezifische
Kultur und die Traditionen von nationalen Minderheiten beschreiben und
sich nicht darauf beschranken, einfach ihre Existenz zu konstatieren. Das
neueste Avita-Lehrbuch zur estnischen Geschichte versucht diese Schwa-
che zu Uberwinden. Naturlich missen Format und Rahmen eines Lehrbuchs
bertcksichtigt werden — einzelne die Kapitel kdnnen nicht herausgehoben
werden oder den Stoff unverhaltnismaRig breit behandeln. Vielleicht waren
einige unterstiitzende Blcher zu bestimmten Themen von Nutzen, damit der
Lehrer unter Berlcksichtigung der Interessen der Schiler eine Auswahl tref-
fen kann.

Ereignisse in der Geschichte werden nach internationalem Recht und demo-
kratischen Grundsatzen bewertet. Gewalt als Politik des totalitdren Staates
verdient auf jeden Fall eine Verurteilung. Kein anderes Verstandnis ist ak-
zeptabel, wenn wir Uber die Verurteilung von Verbrechen gegen die Mensch-
lichkeit sprechen. Der Umgang mit sensiblen Themen im Klassenzimmer ist
jedoch immer problematisch und bleibt im Moment dem Lehrer Gberlassen.
Der nationale Lehrplan legt die Ziele fest und 6ffnet den Inhalt durch The-
men. Die fiir bestimmte Schulstufen am besten geeignete Unterrichtsmetho-
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de istim Lehrplan beschrieben. Diese Regelungen bilden eine Grundlage fur
Lehrblcher. Ein anonymer Schiler angemessenen Alters ist der Adressat.

Lehrblcher bericksichtigen nicht — und sind dazu wahrscheinlich auch nicht
in der Lage — die Zusammensetzung jeder Klasse, d.h. die Bedurfnisse und
den kulturellen Hintergrund des einzelnen Lernenden. Und in einem so klei-
nen Land kann es nicht viele alternative Lehrblcher geben. Was kann der
Lehrer tun? Ist die Anpassung des Textes hilfreich? Sollte Geschichte neut-
ral und nur mit Fakten ohne jegliche Bewertung geschrieben werden? Auch
dies schlie3t nicht aus, dass die von zu Hause mitgebrachten Ansichten und
Einstellungen mit anderen im Klassenzimmer kollidieren. Diese kdnnen we-
sentlich stereotyper sein als die Narrative in der Lehrliteratur. Oder sollten
Lehrbucher unterschiedliche Geschichten und Erinnerungen prasentieren,
um der politischen Geschichte eine menschliche Dimension zu verleihen?
Es gibt noch eine ganze Reihe weiterer Fragen. Alles beginnt mit der Frage,
welches Ziel wir mit dem Geschichtsunterricht verfolgen. Im Moment ist der
Lehrer derjenige, der diese Fragen beantworten und die Probleme unter Be-
ricksichtigung des Schulerinteresses I6sen muss.
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Der Zweite Weltkrieg sub specie:
Bilder von Deutschen und Russen
in estnischen Zeitgeschichtsschul-
buchern im Vergleich

ie Ereignisse des Zweiten Weltkriegs spielen eine wichtige Rolle bei der

Gestaltung des offentlichen historischen Diskurses Estlands sowie beim
Verstandnis der Esten fiir ihre nationale Geschichte. In Estland gibt es im
historischen Gedachtnis zwei widerspriichliche Interpretationen des 9. Mai
1945, des Tages der Kapitulation des nationalsozialistischen Deutschlands
vor den sowjetischen Truppen. Die erste Gruppe betrachtet das Datum als
Symbol fir die Fortsetzung der sowjetischen Besatzung. Die zweite inter-
pretiert es als Tag des Sieges Uber Nazideutschland. Die Haltung gegen-
Uber den deutschen und sowjetischen Soldaten, die Teilnahme der Esten
am Weltkrieg in der Roten Armee und der Armee des nationalsozialistischen
Deutschland sind Themen, die scharf diskutiert werden und die die estni-
sche Gesellschaft in zwei ethnopolitische Gruppen aufteilen .

In diesem Aufsatz konzentriere ich mich darauf, verschiedene Materialgrup-
pen im Hinblick auf die ideologischen Strukturen und die narrativen, rhetori-
schen und visuellen Elemente zu vergleichen und gegeniberzustellen, die
fur Darstellungen und Interpretationen von Deutschen und (sowjetischen)
Russen charakteristisch sind. Die Untersuchung basiert auf der Prifung von
12 estnischen Schulblchern, die zwischen 1991 und 2016 verdffentlicht wur-
den. Die Lehrbiicher sind in zwei Gruppen unterteilt. Zur ersten gehdren

1 2007 kam es in Tallinn, der estnischen Hauptstadt, zu Unruhen. Die Ereignisse im April
wurden durch die Umsetzung des sog. Bronzesoldaten verursacht, eines Denkmal zum
Zweiten Weltkrieg aus sowjetischer Zeit, das den Sieg liber Nazideutschland und die Befreiung
der estnisch-russischen Gemeinschaft symbolisierte. Ein Teil der estnischen Bevdlkerung
betrachtete das Denkmal als Symbol fir die sowjetische Wiederbesetzung Estlands im
Jahr 1944. Als Beispiel fir die Behandlung von Geschichtskonflikten im Klassenzimmer
wird dieses Problem in Estland breit diskutiert (z. B. Video von Timur Guzairov und Merit
Rickberg uber einen Workshop “Memory Conflicts in History Lessons”, bei der internationalen
Konferenz “Integration Challenges in a Radicalizing World” 2016: https://www.youtube.com/

watch?v=Q5eq8nIKFWU&index=27&list=PL5C1FzK7UafmmzxjvjKOEjONDsGeYAFA).
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Lehrblicher zur estnischen Geschichte insgesamt; die zweite fasst solche
zur Zeitgeschichte zusammen, die eine Beschreibung Estlands wahrend des
Zweiten Weltkriegs enthalten?. Die wichtigsten hart umstrittenen Daten und
Themen aus der Geschichte Estlands im Zweiten Weltkrieg sind:

23. August 1939. Der Molotow-Ribbentrop-Pakt

September 1939. Der Pakt Uber gegenseitigen Hilfeleistung und die
Errichtung sowjetischer Militarbasen in Estland

Juni 1940. Die sowijetische Annexion / Okkupation Estlands
6. August 1940. Die Eingliederung Estlands in die UdSSR
Juli 1941. Die deutsche Okkupation Estlands

September 1944. Die sowjetische Okkupation Estlands

Bei der Analyse der Schulblicher, insbesondere der Ereignisse des Zweiten
Weltkriegs und der Bilder von Deutschen und Russen, verwende ich einen
methodischen Ansatz in 5 Schritten:

1. Quantitdt. Zunachst zahle ich alle Seiten und Bilder in den Ka-
piteln zum Thema ,Estland von 1939 bis 1945“. Dann zahle ich visuelle
Bilder, die sich auf Russen und Deutsche beziehen, und beschreibe de-
ren Handlungen, Ziele und Interaktion mit der lokalen Bevdlkerung. Diese
Analyse hilft, eine Frage zur kulturellen und methodischen Entwicklung der
estnischen Schulbicher im Allgemeinen zu stellen.

2. Qualitat. Durch den Vergleich aller visuellen Bilder von Russen
und Deutschen versuche ich, die Fragen zu beantworten: Sind die Bilder
von Russen oder von Deutschen in den Schulgeschichtsbiichern vorherr-
schend? Welche negativen und positiven Bilder der Feinde Estlands gibt
es in den Lehrbiichern? Diese Analyse kann Dynamik, Veranderungen und
ideologische Merkmale bei der Darstellung eigener historischer Feinde in
den estnischen Schulblichern aufzeigen.

3. Stereotype und beliebte lllustrationen. Eines der Ziele der Ana-
lyse der visuellen Bilder ist es, herauszufinden, welche Abbildungen von
Russen und Deutschen in den verschiedenen Schulblichern tGber mehrere
Jahrzehnte wieder abgedruckt werden. Dieser Ansatz hilft dabei, ideolo-

2 Vor 2011 war das Thema ,Estland im Zweiten Weltkrieg“ in den Schulbiichern zur estnischen
Geschichte vertreten. Nach einem neuen Lehrplan wird das Thema ,Estland im Zweiten Welt-
krieg“ im Rahmen der Zeitgeschichte unterrichtet und als Teil der allgemeinen Geschichte des
Zweiten Weltkriegs in die Schulbicher aufgenommen.
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gisch wichtige Themen und Gesichtspunkte aufzudecken, die fir die Ge-
schichte Estlands und seine Erinnerungspolitik aktuell und wesentlich sein
kénnen.

4. Seltene Abbildungen. Bei der Durchsicht aller Schulblcher, die von
1991 bis 2016 gedruckt wurden, wird besondere Aufmerksamkeit auf die so-
genannten visuellen Bilder von Russen und Deutschen gelenkt, die ,einmal
gedruckt und dann verschwunden® sind. Einige dieser Bilder heben histo-
risch und emotional schwierige Themen hervor, die entweder beim Unter-
richten oder bei der Diskussion im Klassenzimmer zu Schwierigkeiten fuhren
kdnnen.

5. Textkommentar zur Abbildung. Stichworte. Durch die Analyse von
Kommentaren zu den Bildern kénnte das Problem der emotionalen Beto-
nung des historischen Gedachtnisses der Schiiler untersucht werden.

Lassen Sie uns zunachst die Daten analysieren, die sich auf die Schulbi-
cher zur estnischen Geschichte beziehen.

Tabelle 1:3

Schulbiicher Estland Estland Russen / Deutsche /
im 2. WK im 2. WK | Sowjetunion | Nazideutschland
/I Seiten // Bilder // Bilder /I Bilder insg
insg. insg. insg.

1992. Geschichte Estlands / 16 11 4 5

Silvia Oispuu

1997. Geschichte Estlands Il 18 13 5 2

/ Mati Laur, Ago Pajur, Tonu

Tannberg

2001. Geschichte Estlands 21 6 3 2

/ Andres Adamson, Sulev

Valdmaa

2004. Geschichte Estlands 20 9 6 2

/ Andres Adamson, Toomas

Karjaharm

2004. Geschichte Estlands fiir 24 18 4 3

die Oberstufe / Lauri Vahtre

2006. Geschichte Estlands Il / 25 20 5 6

Ago Pajur, Ténu Tannberg

3 Die estnischen Originaltitel finden sich in gleicher Weise nach Jahreszahlen geordnet im
Literaturverzeichnis.
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Wie wir sehen koénnen, hat die Anzahl der Seiten, die der Darstellung von
Estland und den Esten im Zweiten Weltkrieg gewidmet sind, standig zuge-
nommen. Die Anzahl der Abbildungen in den Schulbichern kann jedoch ent-
weder zunehmen oder manchmal sogar abnehmen.

Vergleichen wir diese Daten mit den Ergebnissen der Darstellung von Rus-
sen und Deutschen in den estnischen Schulbtichern zur Zeitgeschichte.

Tabelle 2:
Schulblcher Estland im 2. | Estland im 2. | Russen / Deutsche /
WK // Seiten | WK // Bilder | Sowjetunion // | Nazideutschland //
insg. insg. Bilder insg. Bilder insg
1999. Zeitgeschichte 9 7 4 1

| E. Vara, T. Tann-
berg, A. Pajur

2004. Zeitgeschichte 10 11 3 2
/ E. Véara, T. Tann-
berg, A. Pajur

2006. Zeitgeschichte 7 5 5 0
|/ M. Laar, L. Vahtre
2014. Zeitgeschichte 6 8 4 1
I/ M. Laar, L. Vahtre
2015. Zeitgeschichte 8 16 2 2

I/ E. Vara, T. Tann-
berg, A. Pajur.

2016. Zeitgeschichte 24 17 4 4
fur die Oberstufe. I /
T. Hiio, K. Lippus*

Wie wir sehen kdnnen, gibt es zwei Arten von Korrelationen zwischen den
visuellen Bildern von Russen und Deutschen in den estnischen Geschichts-
lehrblichern. Bei der einen besteht die Tendenz darin, Russen und Deutsche,
ihre Kriegsaktivitaten und Schaden in Estland gleichermal3en darzustellen.
Die Autoren verwenden fast dieselbe Anzahl an Bildern beider Feinde in den
Lehrblchern. Die andere Tendenz duRert sich darin, dass die Autoren den
Ereignissen der sowjetischen Besetzung Estlands mehr Aufmerksamkeit
schenken und mehr sogenannte sowjetische lllustrationen einbeziehen.

4 Der erste Band dieses Schulbuchs endet mit einem Kapitel tber die allgemeine Geschichte
des Zweiten Weltkriegs (S. 209-255). Der zweite Band beginnt mit der Geschichte Estlands im
Zweiten Weltkrieg.
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Das erste postsowjetische Schulbuch Uber die Geschichte Estlands wurde
1992 verdffentlicht. Trotz der schlechten Qualitat der Bilder zu dieser Zeit
wahlte der Herausgeber und/oder der Autor dieses Kapitels® einige emo-
tional harte Fotos aus, die weniger bekannt waren, und diskutiert wurden
Themen wie der Terror der sowjetischen und deutschen Truppen in Estland.
Diese beiden kampfenden Seiten sind auf eine einzige, namlich negative
Weise als Feinde dargestellt, die dem estnischen Volk Leiden, Schmerz und
Schaden zufligten. (Siehe: [1992: 220, 221]).

Interessanterweise enthielten die Schulblcher zur estnischen Geschichte
lange Zeit kein visuelles Bild eines freudigen Treffens zwischen Esten und
deutschen Soldaten im Jahr 1941. Zum ersten Mal erschien diese Art von
Bild in dem Lehrbuch ,Geschichte Estlands flr die Oberstufe”, das 2004¢
von Lauri Vahtre geschrieben wurde (s. [2004b: 258] u. lll. 1). Es sollte betont
werden, dass derselbe Autor Lauri Vahtre das Bild dieses frohlichen Treffens
nicht in sein Lehrbuch ,Geschichte Estlands fur das russische Gymnasium*
aufgenommen hat (vgl. [2010: 205-214]). Der Autor hatte moglicherweise
Angst, bei russischsprachigen Schilern Missverstandnisse oder negative
und sogar aggressive Geflihle gegeniber Esten hervorzurufen. Obwohl
die estnischen und russischen Schiler denselben Text lesen, der von dem-
selben Autor verfasst wurde, formiert dieses Schulbuch ein etwas anderes
emotionales Sehen und Verstehen der Geschichte des Zweiten Weltkriegs in
Estland. Durch das Einbeziehen / NichteinschlieRen des gleichen visuellen
Bildes produzierte der Autor zwei verschiedene Geschichten, die fur jede der
beiden Schilergruppen sinnvoll waren und die zwei Gemeinschaften, Esten
und Russen, nicht vereinten, sondern teilten.

In den Schulblchern gibt es keine besonders bevorzugten und deshalb wie-
derholten Bilder von Begegnungen zwischen deutschen Soldaten und Esten
im Jahr 1941. Hier wollen die Autoren Abwechslung bei der Auswahl posi-
tiver Bildmaterialien bieten (s. [2006: 84; 2004c: 123; 2014: 175] u. lll. 2 u.
3). Diese unterschiedlichen Bilder zeigen die Freude vieler Bewohner in ver-
schiedenen estnischen Stadten und sollen antisowjetische Argumente sein,
die die Berechtigung des Verhaltens und der Gefuhle der Esten gegentber
den Deutschen als Befreier von der Sowjetmacht bestatigen. Die Autoren
der Schulblcher zur estnischen Geschichte, die in den 2000er Jahren ge-

5 Silvia Oispuu stellte dieses Schulbuch 1991 zusammen. Es bestand aus Kapiteln, die von
verschiedenen Autoren geschrieben waren.

6 Man sollte beachten, dass Estland im Frihjahr 2004 der NATO (29. Marz) und der Eu-
ropaischen Union (1. Mai) beigetreten ist. Bei der Analyse der Auffassungen des Autors und des
Wandels in Schulblichern sollte man die Beziehungen zu und/oder den Einfluss von zeitgends-
sischen historischen und politischen Ereignissen mitbertcksichtigen.
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druckt wurden, schlossen jedoch Bilder von Verbrechen der Nazi-Deutschen
in Estland ein (s. [2004b: 259; 2010: 216] u. lIl. 4).

Das Konzept eines deutschen Soldaten, der fir Esten besser aussieht als
ein sowjetischer, hatte eine andere Erzahlstrategie und eine Reihe von Ma-
terialien in den Schulgeschichtsbichern zur Zeitgeschichte hervorrufen kon-
nen. Zum Beispiel haben die Autoren bei der Erzahlung von Ereignissen
in Estland wahrend des Zweiten Weltkriegs nicht die Daten und Bilder auf-
genommen, die Konzentrationslager und Morde an Menschen durch Nazi-
Deutsche darstellen. Andererseits finden wir im selben Schulbuch Bilder von
Opfern von Auschwitz und Massenmorden in anderen Teilen Europas (siehe:
[2004: 116-119; 2004b: 142-149; 2014: 178-183]). Das Bild von deutschen
Soldaten ist innerhalb und auflerhalb Estlands jeweils etwas anders aufge-
baut, insbesondere in den letztgenannten Schulblchern zur Zeitgeschichte,
und es kann sich auf die Konzeption des estnischen nationalen Widerstands
gegen die Sowjetmacht beziehen.

Bekanntlich kdmpften die Esten in beiden Armeen, in der sowjetischen und
in der deutschen. In den Schulgeschichtsbichern finden sich Bilder solcher
Esten, und die Anzahl der Abbildungen ist nahezu gleich. Einige Autoren
versuchen objektiv zu sein und stellen oft Bilder estnischer Soldaten in den
beiden Armeen auf einer Seite nebeneinander (siehe: [1999: 123; 2006:
89; 2016: 23.] u. lll. 5 u. 6). Die Abséatze, die der Darstellung der Esten in
beiden Armeen gewidmet sind, kdnnen auch aufeinander folgen. Das Prin-
zip des ideologischen und visuellen Gleichgewichts bei der Darstellung der
estnischen Soldaten wird jedoch nicht in allen Schulgeschichtsbichern bis
zum Ende eingehalten. Es besteht die Tendenz, sich ein visuelles Bild des
estnischen Soldaten zu machen, der in der deutschen Armee als wirklicher
und wahrer Mann gekampft hat, als wirklicher Patriot von Estland. Einige
neue Schulbicher enthalten méglicherweise Poster oder Fotos, die darauf
abzielen, den Schilern einfache, einzigartige Emotionen und eindimensio-
nale Urteile Uber die Ereignisse zu vermitteln. Ein Bild zeigt zum Beispiel
eine freudige Begegnung zwischen einem Soldaten der Estnischen Legion
und einer estnischen Frau, die ihn mit etwas Essen verwdhnt. (Siehe: [2014:
177.] u. lll. 7). In den Schulblchern finden wir keine Informationen dariber,

7 Zum Vergleich ein Propagandaplakat, das in einem anderen Schulbuch ver6ffentlicht wird:
Es zeigt ein freudiges Treffen zwischen einem Soldaten der Estnischen Legion und einem es-
tnischen Madchen, das ihm Blumen schenkt. Der Titel des Plakats lautet: “Eesti rahva uhkus
- Eesti leegionar!” [Der Stolz des estnischen Volkes ist der estnische Legionar] (s. [2004: 128]).
Dieses Poster ist auch im Buch von Mart Laar (2008) veréffentlicht und eroffnet die Reihe von
lllustrationen im ersten Kapitel [Laar |: 16].
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wie die estnischen Soldaten, die in der Roten Armee kampften, von Esten
oder Nicht-Esten wahrgenommen wurden.

Meiner Ansicht nach besteht ein Zusammenhang zwischen den visuellen
Bildern deutscher Soldaten und Esten, die in der deutschen Armee gekampft
haben. Beide sind positiv vertreten, sie sehen gut aus, lacheln, sind auf-
geschlossen und gutmiitig, die Ortsansassigen bringen ihnen totales Ver-
trauen und Unterstitzung entgegen (vgl.: [2006: 84, 88] u. lll. 8 mit lll. 2).
In dem Kapitel, das tber Estland wahrend des Zweiten Weltkriegs erzahlt,
kann das positive visuelle Bild der Soldaten der Estnischen Legion auch die
Darstellung und Wahrnehmung der deutschen Soldaten auf eine weichere
und tolerantere Weise beeinflussen als die der sowjetischen.

In den estnischen Schulblchern ist das Konzept des deutschen Soldaten
nicht eindeutig und basiert auf zwei Bildern: Er wird sowohl als Befreier als
auch als Feind dargestellt. Ein Text und ein Titel des Kapitels oder Absatzes
erzadhlen einerseits von Deutschen als Besatzer Estlands im Allgemeinen.
Andererseits soll ein visuelles Bild (das erste Foto) des deutschen Soldaten
ihn als Befreier von der Sowjetmacht darstellen. Durch die Gegenuberstel-
lung von narrativen und visuellen Argumenten in den Schulbichern verwen-
den die Autoren einen multiperspektivischen Ansatz und konstruieren zwei
Gruppen unterschiedlicher negativer und positiver Emotionen gegentber
Deutschen. Hier beabsichtigen die Autoren, die Ereignisse in den estnischen
Schulgeschichtsblichern komplex, widersprichlich und nicht vereinfacht
darzustellen und zu verstehen.

Analysieren wir nun visuelle Bilder, die die sowjetische Annexion Estlands im
Jahr 1940 darstellen. Durch den Vergleich aller estnischen Schulbticher kdn-
nen finf sehr beliebte und wiederholte Bilder ausgewahlit werden, die Uber
diese Ereignisse berichten (s. [1992: 167, 168; 1997: 94) ; 1999: 118, 119;
2001: 186, 189-190; 2004: 229, 232; 2004b: 240, 243; 2004c: 124; 2006: 79;
2006b: 130, 133; 2014: 172, 175; 2016: 9 11] u. lll. 9, 10 u. 11). Diese Bilder
zeigen einen Zeitraum vom Einmarsch der Sowjetarmee nach Estland im
Herbst 1939 bis zur Annexion Estlands im Sommer 19408.

In den estnischen Schulgeschichtsbiichern stellen die Autoren zwei Bild-
satze gegenlber, den sowjetischen und den deutschen, und dies kann zu
unterschiedlichen emotionalen und ideologischen Urteilen Gber die Feinde
Estlands fihren. Die Sowjetmacht und die Soldaten werden offensichtlicher
und Uberzeugender als Feind dargestellt. Die Autoren verwenden dieselben
wiederholten und vertrauten Bilder einer massiven Invasion der sowijeti-

8 Einige dieser in Schulbuchern veroffentlichten Bilder finden sich im Internet und Open Ac-
cess (s. Anhang zum Literaturverzeichnis).
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schen Militarmaschinerie und ihrer Soldaten, die aber keine Begegnung mit
den Einheimischen zeigen. Die ausgewahlten Bilder betonen Angst, Unauf-
richtigkeit und Erzwungenheit als Hauptgeflihle der Esten den sowjetischen
Soldaten gegentiber.

Die Autoren stellen die sowjetische Besetzung der deutschen gegenuber.
Einige von ihnen erzahlen von der Errichtung der Sowjetmacht in Estland
und bringen neue visuelle und emotionale Argumente in die Schulblcher
ein. Es sind die ersten Seiten der sowjetischen Zeitungen, die im Estland der
Sowijetzeit gedruckt wurden. Diese Zeitungsseiten nehmen fast die gesamte
Seite des Schulbuchs ein (s. [1997: 89; 2006b: 131] u. lll. 12)°. Dieser visu-
elle Ansatz zielt darauf ab, eine totale Tauschung und endglltige Kontrolle
der Sowjetmacht in Estland hervorzuheben, um die emotionale Ablehnung
der Schiiler gegen die Sowjets zu starken. Es sollte betont werden, dass die
Bilder von deutschen Soldaten in den Schulbuchern viel kleiner sind. Unter
diesem Gesichtspunkt werden die Sowjets als totaler Feind dargestellt. Die
Auswahl sowie die Erfassung der kontrastierenden Bilder in den Schulbu-
chern scheinen ein ideologischer Faktor zu sein, der zu Emotionen, Inter-
pretationen und Einstellungen der Schiler gegenlber zwei verschiedenen
Feinden flhren kann.

In den estnischen Schulblchern gibt es zwei Arten von Kommentaren zu
visuellen Bildern. Im ersten Fall schreibt der Autor ein oder zwei Satze, die
ein Bild erklaren. Diese Kommentare sind neutral und ohne Emotionen. Der
zweite ist eine neue und seltene Art von Kommentaren. Der Autor wahlt aus
den historischen Quellen ein Fragment aus, das Gedanken und Gefiihle der
Menschen Uber die wichtigsten Ereignisse enthillt.

Das Bild, das den Einmarsch der sowjetischen Armee im Herbst 1939 zeigt,
enthalt als erzdhlenden Kommentar ein Fragment, das den Erinnerungen
von E. Loosare entnommen ist: ,<...> Der Fremdkérper ist in das Fleisch
unseres Landes eingedrungen. Es war wie ein bdsartiger Tumor, der sich
negativ auf unseren Kdrper auswirkte® [2014: 173]. Das andere Bild, das ein
freudiges Treffen deutscher Soldaten durch die estnischen Einwohner im
Jahr 1941 zeigt, enthalt als Kommentar ein Fragment, das aus Erinnerungen
von Valentine Nolvaku stammt: ,<...> Hurra! Hurra! <...> In der Schule wur-
de einem beigebracht, dass <...> Deutsche immer noch die Wurzel all des
Bdsen waren <...>, aber jetzt <...> sind die Stralen hier voller fréhlicher und

9 Das Schulbuch (1997) enthalt die erste Seite der estnischen Zeitung Kommunist, die am
7. August 1940 verdffentlicht wurde. Hier kann der Leser, ein Schiuler, Portrats von Lenin und
Stalin sehen und auch sowjetische Propagandaslogans lesen. Das andere Schulbuch (2006)
veroffentlicht die erste Seite der estnischen Tageszeitung Péevaleht (18. X. 1939). Der Hauptti-
tel lautet ,N. Vene sdjavaed téana Eestis” [Sowjet-russische Truppen heute in Estland].

230 10. Snellman-Seminar der Aue-Stiftung



Der Zweite Weltkrieg, Deutsche und Russen in estnischen Schulbiichern

lachender Deutscher in Uniform® [2014: 175]. Wie wir sehen kénnen, wird
das Bild deutscher Soldaten positiv gezeichnet, wahrend die sowjetischen
Soldaten als unveranderliches Symbol fir Terror und Tod stehen. Die Ver-
wendung von Ich-Dokumenten als Kommentare zu visuellen Bildern macht
eine Erzahlung interessanter, vielfaltiger und metaphorischer und konstruiert
und starkt bestimmte Emotionen der Leser der Schulbticher. Diese Kom-
mentare ermdglichen es einem Autor eines Schulbuchs auch, zwei Seiten
indirekt gegenuberzustellen, ohne selbst ein Urteil zu fallen.

In der Regel vergleichen die Autoren der estnischen Schulblcher die sow-
jetischen und deutschen Soldaten nicht direkt und verwenden auch keine
Adjektive oder Adverbien, die die Handlungen dieser Feinde darstellen. Es
gibt eine Ausnahme, es ist das Lehrbuch ,Geschichte Estlands fur die Ober-
stufe®, das 2004 von Lauri Vahtre geschrieben wurde. Hier finden wir ein se-
parates Fragment namens ,Russen und Deutsche®, in dem der Autor einen
historisch-psychologischen Ansatz verwendet:

»<...> Russische Soldaten und Menschen, die aus Russland nach
Estland geflohen sind, haben bei einem durchschnittlichen Esten
Entfremdung verursacht. Diese Menschen waren vom Stalinismus
am Boden zerstort, arm, schlecht gekleidet und dufRerst misstrau-
isch, aber oft sehr anspruchsvoll. <...>

Die Deutschen waren vertrauter <...>. Die deutschen Soldaten ver-
hielten sich hoflich, oft freundlich gegeniiber Zivilisten. Sie waren
lustig und musikalisch <...>. Die Menschen achteten scharf auf den
unausléschlichen Appetit der deutschen Soldaten auf estnische But-
ter, Speck und Eier, woflrr sie im Tausch Dinge des taglichen Be-
darfs, wie z.B. Kerzen gaben “ [2004b: 258].

Lauri Vahtre konstruiert zwei verschiedene Feindbilder. Der Autor portratiert
die Russen als vollige Auenseiter, kulturelle, soziale und geistige Fremde
fir Esten. Russen werden als psychisch depressive Menschen dargestellt,
die sich auch gegen die Lebensweise und Lebensgewohnheiten der Esten
aussprachen. Im Gegensatz dazu portratiert der Autor die Deutschen als zi-
vilisierte, gebildete, kulturelle und fréhliche Menschen mit gutem Appetit. Sie
sind ,andere®, aber ,keine AuRerirdischen® fir die Esten. Als visuellen Beweis
kann ein Schiler auf dieser Seite des Schulbuches ein Bild sehen, das ein
Treffen zwischen einem deutschen Soldaten im Auto und einem estnischen
Mann darstellt. Dieses Bild tragt den Titel ,Vestlus Saksa séduriga“ [Gesprach
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mit einem deutschen Soldaten]. Die estnisch-deutschen Beziehungen sind
positiv, zuverlassig, von Freude und Flei® gepragt. Durch die Gegenuber-
stellung von Russen und Deutschen im Schulbuch verwendet der Autor das
umstrittene Konzept des ,geringeren Ubels®. Das Bild der sowjetischen Sol-
daten als Feind Estlands wirkt negativer als das der deutschen.

In den estnischen Schulgeschichtsblichern bezieht sich das Wort ,Russen®
auf die sowjetischen Soldaten sowie auf Russen, die 1920-1940 in Estland
wahrend der Ersten Republik Estland lebten. Diese Verwendung fuhrt zu
einer falschen rhetorischen und ideologischen Identifikation von ,Sowjetrus-
sen“ und ,estnischen Russen®, die das historische Bild verzerrt und falsche
Einschatzungen und Stereotypen feststellt. Eine davon ist die Darstellung
von ,estnischen Russen® nur als feindliche und fremde Gruppe in Estland.

In den ersten Schulbiichern, die in den 1990er Jahren gedruckt wurden, werden
Russen, die im Landkreis Petseri (russ. Pec€ory) in der Nahe der Sowjetunion
lebten, als innerer Feind Estlands dargestellt. Diese russischsprachige Gruppe
der estnischen Bevdlkerung wird von einigen Autoren in der Beschreibung
der Ereignisse erwahnt, die wahrend der Annexion Estlands im Juni 1940
stattfanden. Hier einige Beispiele:

»LAm 21. Juni versammelten sich mehrere Tausend Menschen auf
dem Freiheitsplatz in Tallinn - Fabrikarbeiter, Russen des Landkrei-
ses Petseri und beim Bau sowjetischer Stlutzpunkte beschaftigte
Arbeiter [1997: 96].

,ES gab eine Demonstration mit ... mehreren Tausend Teilnehmern,
einschliellich der Bauarbeiter der Stutzpunkte der Sowjetunion und
der Russen des Landkreises Petseri, die auf sowjetischen Militarlast-
wagen gebracht wurden® [2001: 189].

,Da beflirchtet wurde, dass die Anzahl der Demonstranten nicht aus-
reicht, wurden die Russen des Landkreises Petseri und Bauarbeiter
auf den Stlitzpunkten der Sowjetunion in die Hauptstadt gebracht"
[2004b: 243].

Wie wir sehen kdnnen, geben die Autoren keine Anzahl der Russen des
Landkreises Petseri an, die nach Tallinn gebracht wurden. Bei der Darstel-
lung der Russen des Landkreises Petseri verwenden die Autoren eine vage
Verallgemeinerung, die zu einer gefahrlichen Vereinfachung der Geschichte
fuhrt und ein falsches Bild der ,estnischen Russen als Ganzes erzeugt. In
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den estnischen Schulblchern, die in den 1990er Jahren gedruckt wurden,
sind die Russen des Landkreises Petseri nur als Instrument der aggressiven
Politik der Sowjetunion vertreten.

Es gibt jedoch eine Ausnahme, und dies ist das erste postsowjetische Schul-
buch Uber die Geschichte Estlands, das 1992 gedruckt wurde. Nachdem der
Autor Uber die sowjetische Annexion Estlands im Jahr 1940 berichtet hat,
bringt er ein groRes Kapitel ,Kultur der Republik Estland“ und diese Kom-
position verstarkt den Gegensatz zwischen Krieg und Kultur. Mit anderen
Worten, Kultur ist das, was wahrend des Krieges und der Besatzung zerstort
wird. Kultur ist aber auch das, was dem Krieg entgegensteht und zur Erhal-
tung menschlicher Werte beitragt.

Dieses Kapitel ,Kultur der Republik Estland“ befasst sich hauptsachlich mit
dem Leben und den Leistungen der Esten. Der Autor weist auch auf Tatsa-
chen hin, die mit ethnischen Minderheiten in Estland zusammenhangen. Im
Schulbuch sind 3 Bilder enthalten, die ein kulturelles Leben der Russen dar-
stellen. Zwei davon zeigen eine Aktivitédt der Russen des Landkreises Petse-
ri. Der Autor des Schulbuchs vermeidet Anonymitat und Verallgemeinerung,
indem er Bilder auswahlt, die Gesichter estnischer Russen zeigen. (Siehe:
[1992: 181, 183]). Nach der Konzeption dieses Schulbuchs, ein Jahr nach der
Wiederherstellung der Unabhangigkeit am 20. August 1991 gedruckt, wird die
soziale und kulturelle Sphare der Russen in Estland als wichtiger Bestandteil
angesehen. Das erste postsowjetische estnische Schulbuch schafft kein ein-
seitiges negatives Bild der Russen des Landkreises Petseri. In den nachsten
Schulblchern gibt es keine Fakten und Bilder Uber das kulturelle und soziale
Leben der Russen in der ersten Republik Estland. Die Vorurteile gegentber
den estnischen Russen werden nicht nur durch einen Mythos der Verall-
gemeinerung und Vereinfachung, sondern auch durch eine Nichteinbezie-
hung gestitzt sowie durch den Mangel an Informationen tber die politischen
Standpunkte und Unterdriickungen der estnischen Russen wahrend des
ersten sowjetischen Jahres in Estland in den Jahren 1940-1941.

In den Schulbiichern zur estnischen Geschichte, die ab 2004 gedruckt wer-
den, werden die ethnische Zugehdrigkeit und der Wohnort der estnischen
Russen, die im Juni 1940 von den sowjetischen Lastwagen nach Tallinn ge-
bracht wurden, nicht mehr angegeben. Eine neue Strategie des Erzahlens
- ohne die Rolle einiger Russen des Landkreises Petseri wahrend der An-
nexion Estlands im Jahr 1940 zu erwahnen - kdnnte darauf abzielen, keine
weiteren nationalen Spannungen zwischen zwei Gruppen von Schilern, Ge-
meinschaften usw. hervorzurufen. (Es sollte auch betont werden, dass der
Landkreis Petseri heutzutage ein Teil Russlands ist.)
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Die Darstellung von Schlachten zwischen den deutschen Truppen, den Ein-
heiten der Estnischen Legion und der sowjetischen Armee im Jahr 1944
spielt eine besondere Rolle in der estnischen Geschichte des Zweiten Welt-
kriegs. Die Analysen der Verben, die die Autoren der estnischen Schulblicher
zur Darstellung der Aktionen der deutschen und sowjetischen Armee ver-
wenden, liefern solche Ergebnisse: Einerseits ,ziehen® sich die deutschen
Soldaten zurlick, ,verlassen; Auf der anderen Seite ,greift* die sowjetische
Armee an, ,erobert, fuhrt Terroranschlage durch®, ,liefert die Bomben®,
,dringt ein“, ,besetzt*. Kein Autor bezeichnet die sowjetischen Soldaten als
Befreier Estlands vom Faschismus oder Nationalsozialismus. Die Autoren
der estnischen Schulblicher argumentieren nicht mit einer komplizierten In-
terpretation dieser historischen Ereignisse, zum Beispiel einer Befreiung, die
gleichzeitig zur Besatzung wird. Die Autoren konstruieren ein einseitiges und
nicht mehrdeutiges Bild der sowjetischen Soldaten als Besatzer Estlands.
Dieser Ansatz fluhrt zu einer spezifischen Auswahl der visuellen Bilder und
ihrer Zusammensetzung in den Schulblchern.

Das erste postsowjetische estnische Schulbuch, das 1992 gedruckt wurde,
basiert auf dem Grundsatz der Gleichheit oder des Gleichgewichts (s. [1992:
234]). Die Autorin wahlt zwei Bilder aus, die die Aktionen der deutschen und
sowjetischen Armee in Estland darstellen, kommentiert sie und fasst diese vi-
suellen Bilder auf einer Seite zusammen. Sie spezifiziert und betont die Verant-
wortung jeder kampfenden Seite fiir ihre Handlungen. In den neuesten Schul-
biichern gibt es eine andere Tendenz. Einerseits kann der Autor Bilder in einer
Collage nebeneinanderstellen. Das erste Bild zeigt eine Stral3e oder Stadt vor
dem Krieg, das andere nach der Schlacht oder dem Bombenangriff (s. [2004b:
254] u. lll. 13). Andererseits kann der Autor der Schulbucher visuelle Bilder der
siegreichen sowjetischen Soldaten in Estland verwenden (s. [1999: 124]).

Die Autoren konstruieren auf drei Arten ein negatives Bild der sowjetischen
Soldaten als Invasoren. Erstens gibt es das Narrativ Gber den Kampf der
tapferen, heldenhaften, patriotischen und aufopfernden Soldaten der Estni-
schen Legion gegen die sowjetischen Truppen. Zweitens kénnen die Auto-
ren bei der Kommentierung des Bildes Worter wie ,besetzen oder ahnliches
verwenden. Drittens kdnnen die Autoren ihre Interpretation und Emotionen
Ubertragen, indem sie im Schulbuch eine Kreiskomposition erstellen. Das
erste und das letzte Bild in der Narrative Uber Estland im Zweiten Weltkrieg
kdénnen korreliert werden, und diese Abbildungen kénnen ein ahnliches Er-
eignis darstellen - Ankunft der sowjetischen Truppen und Soldaten in Estland
in den Jahren 1940 und 1944 (s. [1999: 122, 130]). Deshalb sind beide Er-
eignisse mit der einzigen Interpretation, den negativen Emotionen und dem
Bild der sowjetischen Soldaten als Invasoren verbunden.
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Die Reihenfolge der visuellen Bilder spielt auch im Schulbuch eine wichtige
Rolle und kénnte Informationen und Interpretationen erweitern sowie die Be-
wertung der Geschichte von einem Standpunkt zum anderen verschieben.
Dase Narrativ von Estland im Zweiten Weltkrieg im neuesten Schulbuch
zur Zeitgeschichte (2016) endet mit zwei Bildern. Das erste Bild links auf
einer Seite zeigt einen siegreichen Einzug des Estnischen Schitzenkorps,
eines Teils der sowjetischen Armee, in Tallinn. Rechts auf der anderen Seite
wird ein Schiff voller estnischer Auswanderer gezeigt. (s. [2016: 28, 29] u.
lll. 14 u. 15). Die visuelle Kontextualisierung und Komposition haben Aus-
wirkungen auf die Bildung von Urteilen und Emotionen und ihre moglichen
Veranderungen in der Meinung der Schiler. Die Ankunft der sowjetischen
Armee in Estland im Jahr 1944 wird zunachst als freudige Befreiung Uber
Nazideutschland in Tallinn dargestellt, und dann wurde sie moglicherweise
in eine Wiederbesetzung umgewandelt, die viele Esten dazu veranlasste,
ihr Land zu verlassen. Der letzte visuelle und emotionale Schwerpunkt im
Narrativ von Estland im Zweiten Weltkrieg liegt auf der negativen Rolle der
sowjetischen Soldaten und der Sowjetmacht.

Durch die Analyse der estnischen Schulbiicher kdnnen wir sehen, dass eines
der Schlisselelemente bei der Erzahlung einer Geschichte der militarischen
und politischen Konflikte die Beschreibung der Haltung der Esten gegentiber
den sowijetischen und deutschen Truppen ist. Die Autoren kontrastieren zwei
Feindbilder, und dieser Ansatz soll das estnische Selbst, die Emotionen und
Standpunkte konstruieren, um die historischen Ereignisse zu beurteilen. Die
Autoren der estnischen Geschichtsschulblcher versuchen, einen multiper-
spektivischen und kritischen Ansatz bei der Darstellung der Ereignisse des
Zweiten Weltkriegs zu fordern. Es sollte jedoch auch betont werden, dass
die Frage des Bruchs und/oder der Verséhnung mit der sowjetischen Ver-
gangenheit das Herausarbeiten von Bildern von Deutschen und Russen als
narrative und visuelle Strategie des Autors jedes Lehrbuchs im Allgemeinen
beeinflusst.
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Bildanhang

258 TEINE MAAILMASODA

DG T

|

Vestlus Saksa soduriga

lIl. 1 - [2004b: 258]

Saksa vigede vastuvott Pirnus 1941. aastal

84

Ill. 2 - [2006: 84]
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Sakslaste saabumine Eestj 1941 aastal
Kostavad vant i L

lIl. 3 -[2014: 175]

lll. 4 - [2010: 216]
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Ill. 5 - [2006: 89]

lIl. 6 - [1999: 123]
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IIl. 7 - [2014: 177]

Eesti leegiondrid Tallinnas Mere puiesteel marssimas

Ill. 8 - [2006: 88]
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B

Vene viied liiguvad baasidesse

lIl. 9 - [2006b: 130]

lIl. 10 - [2004: 232]
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lIl. 11 - [2014: 175] lIl. 12 - [1997: 89]

lll. 13 - [2004b: 254]
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lll. 14 - [2016: 28]

Ill. 15 - [2016: 29]
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