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ZUR DARSTELLUNG DER JUDISCHEN GESCHICHTE SOWIE DER

TAGUNG

GESCHICHTE DES STAATES ISRAEL IN OSTERREICHISCHEN SCHULBUCHERN

Termin und Ort
8. bis 9. Dezember 1999 Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang - Blrglhaus, A-5350 Strob!
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Elisabeth Morawek

Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur

Vorwort

Die Tagung »Zur Darstellung der Judischen Geschichte sowie der
Geschichte des Staates Israel in dsterreichischen Schulbiichern« ist als erster Schritt einer
landeriibergreifenden Diskussion zu diesem Thema, die im »Memorandum of Understanding
on Cultural and Educational Cooperation Between Austria and Israel« vereinbart wurde,
anzusehen.

Der von 6. bis 9. Dezember 1999 stattgefundene innerdsterreichi-
sche Dialog von SchulbuchautorInnen, VertreterInnen von Verlagen und Expertlnnen aus
der Wissenschaft bestdtigte, dass die Ausflihrungen in Geschichtsbiichern auf einer >Ge-
schichte der Geschichte< basieren, die wesentlich von den unterschiedlichen Einstellungen
der Autorinnen wie auch der landerspezifischen Wahrnehmungs- und Erinnerungsstruktu-
ren abhangen. Diese Aspekte beeinflussen die Auswahl von Schwerpunkten, Bildern, Quellen
sowie die gewdhlten sprachlichen Formulierungen in den Publikationen. In einer Welt inter-
nationaler Verflechtungen erhalten die Darstellungen der Geschichte anderer Lander bzw.
der Beziehungen mit diesen besondere Bedeutung — pragen sie doch bei den Jugendlichen
nachhaltig deren Einstellung zu und deren Bilder von Menschen anderer Lander.

Inshesondere fiir den Kontakt zwischen Osterreich und Israel,
aber auch fir das Zusammenleben van Menschen unterschiedlicher Religion bzw. ethnischer
Zugehérigkeit in Osterreich selbst kommt den Ausfihrungen Gber die Geschichte der Juden
in Osterreich im Rahmen der dsterreichischen Geschichte grofie Bedeutung zu.

Das Gesprach mit Expertinnen von Universitdten und einem in-
ternationalen Institut fiir Schulbuchforschung erméglichte ein Niveau der Diskussionen, das
von allen TeilnehmerInnen begriBt und als Unterstiitzung der eigenen Arbeit angesehen
wurde. Fir den weiteren Dialog mit SchutbuchautorInnen und Bildungsexpertinnen aus Is-
rael wurde mit dieser Tagung eine gute Vorbereitung geschaffen.

Dem fiir die inhaltliche und organisatorische Gestaltung der Ta-
gung Verantwortlichen, Dr. Werner Dreier, den ReferentInnen und den Teilnehmerinnen ist
fiir den wichtigen Schritt, der mit dieser Tagung zur Diskussion Uber Schulbiicher eingelei-
tet worden ist, sehr zu danken und gleichzeitig soll an dieser Stelle die Bitte ausgesprochen
werden, welter an diesem wichtigen Dialog mitzuarbeiten.



Walter Denscher
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur

Zum Geleit

Uber seine Funktion im Rahmen des »Memorandum of Under-
standing on Cultural and Educational Cooperation Between Austria and Israel« hinaus hat
dieser Schlusshericht die Aufgabe, alle mit Schulbuchentwicklung befassten Institutionen
und Personen Uber den gegenwértigen Stand der Forschung und die Behandlung der jidi-
schen Geschichte und der Geschichte Israels in den derzeitigen &sterreichischen Schul-
bluchern zu informieren sowie Anregungen und Hilfestellungen fiir eine Verbesserung zu
geben.

Die TeilnehmerInnen dieser Tagung hatten die ungeheuer motivie-
rende Gelegenheit, von Fachleuten Einblick in deren Forschungsgebiete zu erhalten und aus
der Sicht der Autorlnnen und Mitglieder der Gutachterkommissionen Méglichkeiten einer
Umsetzung in den Schulbiichern eingehend zu besprechen.

Von so unterschiedlichen Positionen wie Fachwissenschaft, Fach-
didaktik, Schulpraxis, Schulbuchentwicklung und -produktion und -begutachtung wurden
ganghare Wege gesucht und Anfinge dazu gefunden, im Hinblick auf die Vorerfahrungen,
Interessen und das Auffassungsvermdgen von SchillerInnen der 6. bis 13. Schulstufe an all-
gemeinbildenden und an berufsbildenden Schulen Anhaltspunkte fiir geeignete Texte, Quel-
len und Ilustrationen aufzuzeigen, die die jungen Menschen auf der Basis eines verbesser-
ten Wissensstandes Uber jlidische Geschichte und die Geschichte Israels zu einer Haltung
fihren Iconnen, die von Verstindnis und Toleranz geprdgt ist und die zum Abbau von Vor-
urteilen gegendiber Minderheiten und anderen Kulturen konkret beitrdgt.

In diesem Sinn soll dieser Tagungshericht den AnstoB3 zu einer
Auseinandersetzung mit diesem sensiblen Thema unter Einbeziehung neuer Fakien und
Sichtweisen geben und eine neue Phase seiner Darstellung in dsterreichischen Schulbiichern
einleiten.



Werner Dreier

Im Spiegel des Schulbuchs:
Die Darstellung von Judentum und Israel

In Strobl am Wolfgangsee standen von 6. bis 9. Dezember
vergangenen Jahres die an dsterreichischen Schulen verwendeten Geschichtsbiicher im
Mittelpunkt einer von der Abteilung fiir Politische Bildung des BMUK (Frau MR™ Mag.
Elisabeth Morawek) veranstalteten Tagung. Es trafen dort Schulbuchautoren, Schulbuch-
gutachter des staatlichen Approbationsverfahrens und Verlagsvertreter mit Fachwissen-
schaftlern zusammen, um sich intensiv mit einem wichtigen, doch in den dsterreichischen
Schulblichern insgesamt wenig Raum in Anspruch nehmenden Thema auseinanderzusetzen:
der Darstellung der jidischen Geschichte sowie der Geschichte des Staates Israel in dster-
reichischen Schulblchern.

Die Tagung verfolgte zwei Ziele': In erster Linie solite sie einen
wichtigen Arbeitsschritt zur Erfiillung eines 6sterveichisch-israelischen Kultur- und BIl-.
dungsabkommens leisten, in welchem Schulbuchanalyse und Schulbuchvergleich zur Sicher-
stellung der objeldtiven Darstellung der Geschichte der beiden Lander vereinbart sind. Wiah-
rend dieses Abkommen den Anlass fir die Tagung bildete, schuf das Zusammentreffen so
verschiedener Welten wie der Fachwissenschaft auf der einen und der Schulbuchproduktion
auf der anderen Seite — dazwischen noch die Schulbuchgutachter — die Voraussetzung fir
eine fachlich interdisziplindre und engagierte Auseinandersetzung, die einen wesentlichen
Beitrag zur Qualititssicherung bei Schulbiichern versprach.

Auf wissenschaftlicher Seite waren JudaistInnen mit unterschied-
lichem Wirkungsort und villig verschiedenem Zugang zur Welt der Schule beteiligt: Eva
Grabherr war Aufhaudirektorin des Jidischen Museums Hohenems und ist als Judaistin der-
zeit v.a. in der Forschung und publizistisch tatig, Felicitas Heimann-Jelinek ist Judaistin
und Chefkuratorin am Judischen Museum Wien; Sabine Offe lehrt als Kulturwissenschaft-

1 Dem Engagement vieler kompetenter und fiebenswilrdiger Menschen ist es zu verdanken, dass die Tagung und die
vorllegende Dokumentation realisiert werden konnten: Das Interesse von Frau MR"™ Mag. Elisabeth Morawek am
Thema schuf dle finanziellen und organisatorischen Grundiagen; Frau Mag. Sigrid Steininger (gleichfalls von der
Abteilung Politische Bildung im BMUK) verantwortete die Organisation; Herr Mag. Peter Niedermair (Lustenau)
gestaltete als Moderator ganz wesentlich den Ablauf der Tagung. Besonders dankbar bin ich Frau Mag. Eva Grabherr
{Wien) und Herrn Dr. Reinhard Krammer (Salzburg), welche meinen einleitenden Aufsatz kritisch gegengelesen haben,
sowie Herrn Dr. Kurt Greussing (Darnbirn) fir fruchtbare Anrequngen. Frau Dr. Claudia Mazanek sei fiir das sorg-

faltige Lektorat gedankt.



Werner Dreier

lerin an der Universitit Bremen. Wolfgang Lassmann schlieBlich ist Judaist und Psychoana-
lytiker, er unterrichtet an der Zwi Perez Chajes Schule in Wien — und verbindet damit in
sich die beiden Welten der Judaistik und der Schule. Reinhard Krammer war Lehrer und ist
nunmehr Didaktiker am Institut fir Geschichte der Universitat Salzburg. Als besonders
wichtig stellte sich die Teilnahme von Falk Pingel heraus; er ist stellvertretender Direktor
des Georg-Eckert-Instituts filr Internationale Schulbuchforschung.

Die Tagungsstruktur wurde im Hinblick auf das recht betrdchtii-
che Energie- und Kenfliktpotential entwickelt, das dieses Aufeinandertreffen von insgesamt
ca. dreifiig SchulbuchautorInnen, SchulbuchbegutachterInnen und FachwissenschaftierIn-
nen in sich barg, die sich u.a. gemeinsam der Analyse von Blchern zum Teil anwesender
AutorInnen (und GutachterInnen} zuwenden sollten. Diese gemeinsam mit dem Moderator
Peter Niedermair erarbeitete Struktur sah eine Abfolge von (Kurz-)Referaten, Arbeitsgrup-
penphasen und Plenardiskussionen vor. Die Resultate der gemeinsamen Arbeit sollten zu
einem Abschlussbericht filhren, der einerseits im weiteren Prozess des zwischenstaatiichen
Austauschs mit [srael verwendet werden kann und andererseits flir Autoren, Verlage sowie
Schulbuchgutachter eine Handreichung zur weiteren Arbeit an Osterreichs Schulbiichern
bietet.

Die Diskussion um Stirken und Schwachen der mehr als dreifdig
untersuchten Bicher wurde engagiert und teilweise sehr konkret gefiihrt, sodass daraus
auch Anregungen fiir Verdnderungen an bestehenden Schulblichern resultierten.

Wichtig fur das Gelingen der Tagung war das angenehme Ambi-
ente des Tagungsortes, ganz wesentlich trug dazu die Unterstlitzung durch MR™ Mag. Elisa-
beth Morawek (Abteilung Politische Bildung) sowie MR Dr. Walter Denscher (Schulbuch-
abteilung) bei.

Diese Form des strukturierten Diskurses Uber Schulblcher erwies
sich durchaus als ein dritter Weg zur Qualitatssicherung, vielleicht eine wichtige Erganzung
zu staatlicher Approbation und akademischer Schulbuchforschunag.

Staatliche Approbation — Qualitatssicherung hei Schulbiichern?

Eine besondere Bedeutung wird gewdhnlich der staatlichen Schul-
buchbegutachtung zugemessen, welche als Gberkommenes Instrument eine entsprechende
inhaltliche und formale Qualitit der an Osterreichs Schulen verwendeten Blicher gewéhr-
leisten soll.? Flr die Fachwissenschaft représentierte das osterreichische Geschichtsbuch
bisher im Wesentlichen die grofe, verbindliche, staatlich gewlnschte >Geschichtserzah-
lunge, und Schulbuchbegutachtung fungierte in diesem Verstandnis als Instrument, das die
Einhaltung der gewiinschten Bandbreite der Geschichtserzihlung gewdhrleisten sollte. Als
im Jahr 1990 Hilde Weiss und Christoph Reinprecht’, zwei in Wien lehrende Soziologen,

2 Siehe zur Relevanz von Schulbuchbegutachtung ganz wesentlich den Beitrag von Falk Pingel, S. 17-32.
3 Christoph Reinprecht; Hilde Weiss: » Antisernitismus - ein Thema in &sterreichischen Schulblichern?« In: Interna-
tionale Schulbuchforschung [=ISF1 3, 12. Jg. (1990} 285-305, in der Felge: 301 und 302.
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sich in einem Aufsatz mit der Frage beschiftigten, inwieweit das Problemfeld des Anti-
semitismus in dsterreichischen Schulblichern thematisisert wiirde, hatten sie eine recht dezi-
dierte Vorstellung von der Funktion der Geschichtsbiicher: »Das Geschichtsbuch steht in
Einklang mit der offiziellen politischen Selbstdarstellung, und so wie diese leugnet und
tabuisiert es reale Beziige der QOsterreicher zu Antisemitismus und Faschismus.« Das
Schulbuch stehe im Kraftefeld der gespaltenen Wahrnehmung und Deutung vor allem der
Geschichte der Zeit der nationalsozialistischen Herrschaft: Tatergeschichte und Opfer-
geschichte, Stammtischerzahlung und offizielles Geschichtshild fanden sich in Osterreich
ineinander verklammert und verkrampft: »In dieses System eingebunden stand das
Schulbuch, das die offizielle Selbstdarstellung »nach auBenc dem Schiiler prasentiert, iso-
liert und hilflos der gesellschaftlichen Wirklichkeit gegendber.«

Wihrend bei Weiss/Reinprecht das Schulbuch als ideale Verkdr-
perung des Staatswillens verstanden wird, das losgeldst von der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit und damit auch von den gesellschaftlichen sowie ideologischen Positionierungen
bzw. Bindungen der Autoren die >offiziellec Erzéhlung zu tradieren habe, &ndert sich dieses
Bild recht schnell, wenn die Fachwissenschaft sich in die Niederungen der konkreten Schul-
buchkritik begibt. Walter Kissling und Ruth Wodak wdhlten fiir ihren gleichfalls 1990
publizierten Aufsatz einen Titel, der ihre Kritik zuspitzt: »Die meisten KZler zeigten sich flr
jede Hilfeleistung sehr dankbar«.® Dieses Zitat aus einem &sterreichischen Geschichtsbuch
sei signifikant fiir die sprachlich sowie inhaltlich unzureichende Darstellung der Zeit des
Nationalsozialismus in sterreichischen Schulbiichern. Die Auswirkungen der Schulbuch-
approbation fassen sie bereits am Beginn ihrer kritischen Betrachtung so zusammen: »Die
obrigkeitliche Genehmigung sistiert also gleichsam eine kritische Prifung der Unterrichts-
materialien durch die Lehrer.«

Das Osterreichische Approbationsverfahren erfuhr in jlngerer
7eit noch harschere Kritik. Erika Hasenhiittl untersuchte, welche Auswirkungen jahrzehn-
telange feministische Kritik an der Darsteitung von Frauen und M&dchen in dsterreichischen
Schulbiichern hatte. The Resimee: »Kurz gesagt: Alles wie gehabt! Und das trotz jahrzehn-
telanger, massiver Kritik der feministischen Schulbuchforschung ...«® Josef Thonhauser
stellt in einem 1992 publizierten Aufsatz® die Kommissionen selbst in Frage: sAngesichts
der zunehmend stirker werdenden Autonomie-Debatte ist jedoch radikaler zu fragen, ob die
gegenwértigen Approbationskemmissionen nicht ein anachronistisches Relikt aus obrig-
keitsstaatlichen Zeiten sind; ob sie ihre Funktion nicht prinzipiell auf eine kommentierende
und gof. empfehlende zuriicknehmen miissten und damit Lehrerinnen und Lehrern bedeuten,
dass ihnen die professionelle Kompetenz zugetraut und zugemutet wird, selbst, ggf. gemein-

4 Walter Kissling und Ruth Wodak: »Die mefsten KZler zeigten sich fir jede Hilfeleistung sehr dankbar». Schulbuch
und Schulbuchdiskussion als Paradigma politischer Kommurikation in Osterreiche. In: Austriaca Bd. 31, Rouen 1990:
87-104, in der Folge S. 89.

5 Erika Hasenhttl: »Von fiirsoralichen Mittern und fernen Vatern — ein Restimee von 30 Jahren Schulbuchkritiks.
In: Erzichung und Unterrichi Dezember 10/97: 1087-1097.

& Josef Thonhauser: »Was Schulbiicher {nicht) lehren. Schulbuchferschung unter erziehungswissenschaftlichem
Aspekt. (Am Beispiel Dsterreichsi«. In; K. Peter Fritzsche (Hg.): Schulbicher auf dem Prifstand. Perspektiven der
Schulbuchforschung und Schulbuchbeurteilung in Europa. FrankfurtyM 1992: 55-78, hier: 75,
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sam mit Eftern, Schillerinnen und Schilern sowie selbstgewdhlten Experten, beurteilen zu
kénnen, mit welchen Medien sie Unterricht, fiir den sie verantwortlich und rechenschafts-
pflichtig sind, gestalten.«

Wenn Thonhauser im Anschluss an diese Bemerkung die uniiber-
sehbaren Defizite der dsterreichischen Schulbuchforschung beklagt, so weist er damit zu-
gleich auf ein Problem hin, das die Abschaffung der staatlichen Approbation unweigerlich
nach sich ziehen wuorde: Wie soll die Qualitatssicherung bei Schulbiichern organisiert wer-
den?

Thonhauser beruft sich auf die Kompetenz von Lehrerlnnen, die
sich in Ubereinkunft mit Eltern und Schillerinnen sowie nicht ndher bestimmten >Expertenc
auf einemn freien Markt mit allem eindecken kdnnten, was sie tir zielfihrend hielten. Die
Qualititssicherung fande demnach Gber den Unterricht statt, fiir dessen Qualitidt Lehre-
rInnen rechenschaftspflichtig wiren. Nur: wer evaluiert die Qualitat des Geschichtsunter-
richts bzw. — um bei unserem Thema zu bleiben -~ die Qualitit jener Unterrichtssequenzen,
welche die jidische Geschichte Osterreichs zum Inhalt haben? Und: wer sind die Kunden des
Unternehmens sSchule<: Schiller und Eltern als Individuen oder nicht vielmehr ein gréBeres
Ganzes, die Gesellschaft als solche, die durchaus von Individualinteressen der Eltern und
Schiiler divergierende Forderungen an das System Schule stellen muss. Wird jedoch die
Gesellschaft als Auftraggeber der Schule und des Unterrichtens gesehen, welche — wie bis-
her — diese Aufsichtspflicht an den Staat delegieren oder aher neu — z.B. in Selbst-
verwaltungsformen wie in der Schweiz — organisieren kann, so stellt sich die Frage, wie sie
inhaltliche Verantwortung wahrnimmt. Das Schulbuch bzw. die Materialien filr Unterrichts-
einheiten etc. sind durchaus ein — wenn auch in Grenzen — wirkungsvolles Instrument, um
auf Unterrichtsarbeit Einfluss zu nehmen. Gute und gesellschaftlich gewiinschie Schul-
biicher gewihrleisten zwar keinen guten und gesellschaftlich akzeptierten Unterricht und
schon gar nicht die Ubermittlung gesellschaftlich gewiinschter kognitiver bzw. affektiver In-
halte, Werthaltungen etc. an die nachste Generation, doch kdnnen sie einen Beitrag dazu
leisten, wenn auch — wie gerade Untersuchungen zum Geschichtsunterricht und zu Ge-
schichtsbiichern zeigen — die Rezeption von Texten sich durchaus von der auktorialen Inten-
tion losen kann.’

Die Sozialisation der Individuen der nachsten Generation in die
Sinnwelt der vorhergehenden gelingt aus verschiedenen Grinden nicht vollstandig® und
immer wieder bilden sich unter den Bedingungen geringer gesellschaftlicher Repression al-
ternative Sinnwelten, die zueinander in Konkurrenz treten. Bleiben diese Sinnwelten neben-
einander bestehen, ist das Ausdruck einer pluralistischen Gesellschaft. Es ist nun durchaus
von Interesse zu sehen, welche sTeilerzdhlungene, welche Blickwinkel auf Geschichte Ein-
gang in Geschichisbicher finden und damit Bestandte!l jener grofien, gesamtgesellschaftli-
chen >Erzdhlung« werden, die in unserem Fall :dsterreichische Geschichte« genannt werden
kann. Wenn eine Gesellschaft sich selbst als fragmentiert anerkennt und sich nicht notwen-

7 Siehe dazu etwa Volkhard Knigge: » Zur Kritik kritischer Geschichtsdidaktik: Normative Ent-Stellung des Subjekts
und Verkennung trivialen Geschichtshewusstseins«. In: Geschichtsdidaktik 12, Jg. 1987, H. 3: 253-266.

8 Siehe dazu Peter L. Beraer und Thomas Luckmann: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine
Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt/M 1980: 114.

10
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digerweise die Positionen und Geschichtserzdhlungen eines Teils der Gesellschaft auf Kosten
der Positionen und Geschichtserzidhlungen der anderen Teile durchsetzen (mtissen), dann
bedeutet dies das Ende einer verbindlichen Konstruktion von Geschichte und der Beginn von
dem, was >Multiperspektivitdtc genannt wird.” Nur: wo ist der Ort, an dem verschiedene
Perspektiven, Erwartungshaltungen, Teilerzdhlungen aufeinandertreffen, diskutiert und ab-
gewogen werden kénnen? Wo Gber die inhaltliche und — damit untrennbar verbunden — die
formale Gestait von Schulbiichern die Auseinandersetzung gefihrt werden kann?

Die virtuefle Welt des wissenschaftlichen Publikationswesens
stellt einen nur begrenzt &ffentlichen und wirkungsmachtigen Ort zur Verfligung. Als Bei-
spiel dafir kiinnen die deutsch-israelischen Schulbuchempfehlungen dienen. Chaim Schatz-
ker untersucht 1992 u.a. die Frage, ob die 1985 verdffentlichten deutsch-israelischen
Schulbuchempfehlungen in den seither erschienenen Schulbiichern Berlicksichtigung gefun-
den haben. Er vermag dabei keine definitive Antwort zu geben: »Die Zahl der nicht befolg-
ten Empfehlungen ist groB, andererseits sind deutliche Anderungen ... erkennbar.«* Es
wire in diesem Zusammenhang interessant zu wissen, inwieweit die zwischenstaatlichen
Schulbuchrevisionen, an denen Osterreich beteiligt war, Auswirkungen auf die Schulbiicher
hatten. Falk Pingef hingegen kann trotz verzbgerter Umsetzung der deutsch-israelischen
Schulbuchempfehlungen dennoch Fortschritte verzeichnen. Sie hdtten zu einer sorgfaltige-
ren Behandlung strittiger Themen gefiihrt, jidischer Geschichte werde auch mehr Raum
gewidmet, was vor allem auf die Wiedergabe auch langerer Quellen zurlickzufithren sei.’?
Auch Wolfgang Lassmanns Bilanz ist — bei aller Skepsis — die nachhaltige Wirkung méagli-
cher Fortschritte bhetreffend nicht vollig dister: der Holocaust finde in heutigen Schul-
bichern mehr Platz als friiher, der dsterreichische Antisemitismus werde besser dargestellt
und ein Mehr an gutem Willen sei spirbar, »Juden thren Platz in Geschichtsblchern zukom-
men zu lassen«.*?

Schulbuchwissen: gesichertes Terrain oder offener Prozess?

Die in Qsterreich publizierten Schulbiicher spiegeln in den wenigs-
ten Fallen den aktuellen Stand wissenschaftlicher Erkenntnis bzw. wissenschaftlicher De-
batten wider. Das ist hier nicht als Vorwurf formuliert, wiirde doch eine derartige un-
beschrankte Wiedergabe des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses die SchilierInnen
iberfordern - zugleich 1asst allein schon der Faktor Zeit das Schulbuch Jahre hinter den

9 Eva Grabherr zeigt in ihrem Beitrag am Beispiel von Israel die Auswirkungen einer fragmentierten Gesellschaft
auf das Bildungswesen, v.a. auf die Curricula. Siehe S. 69-78.
10 Chaim Schatzker: »Was hat sich verandert, was ist geblieben? Analyse von seit 1985 in der Bundesrepublik
Deutschland erschienenen Geschichtslehrbiichern filr die Sekundarstufe 1 und I beziiglich ihrer Darstellung jidischer
Geschichte«. In: Deutsch-israelische Schulbuchempfehlungen (Studien zur internationalen Schulbuchforschung
Bd. 44), Frankfurt/M 1992: 42-71, hier: 52.
11 Siehe den Beltrag von Falk Pingel.
12 Siehe den Beitrag von W. Lassmann, S. 79-88.
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aktuellen wissenschaftlichen Diskurs zurickfallen. Schulbuchautoren sind zudem selten
Fachwissenschaftler, sondern zumeist Lehrerinnen und Lehrer. Auch st die den Schul-
buchtexten zugrundeliegende Literatur zu einem groBen Teil populdrwissenschaftlicher Art.,
Besonders dem Typus der >Bildchronike als einem kommerziell sehr erfolgreichen und in vie-
fen Familien vorhandenen populdrwissenschafti’chen Buch ndhern sich immer mehr Schul-
biicher selbst in ihrer Textgestalt und in ihrem Layout an {(Elemente der grafischen Her-
vorhebung, der kurzen, in sich geschlossenen Textbldcke, der Zusammenfassungen, der
Chronologie). In ndchster Zukunft wird es angesichts der zunehmenden Relevanz des Inter-
net interessant sein zu beobachten, inwieweit Kriterien des WebDesign die Gestalt von
Schulblchern heeinflussen werden (grafische Elemente, die an Hyperlinks erinnern etc.).
Insgesamt lisst ein Vergleich von dlteren und aktuellen Schulbiichern unschwer die Tendenz
zur Abkehr vom Typus des sHandbuchs< und die Zuwendung zu farbigen Bildern, kleineren
Textblocken und aufwendiger grafischer Gestaltung erkennen, die den auf dem Markt hichst
erfolgreichen populdrwissenschaftlichen Biichern entlehnt ist. Gemeinsam ist den meisten
dieser Biicher ein Verzicht auf Quellennachweise und auf die Darstellung des wissenschaft-
lichen Diskurses sowie ein Ausblenden der vorhandenen Unsicherheiten und Forschungs-
licken. Das Resultat der Ubernahme dieser Herangehensweisen ins Schulbuch sind ein
AuBer-Streit-Stellen der vermittelten Inhalte und reduzierte Komplexitat, was sehr viel
Spannung aus den Themen nimmt und den Geschichtsunterricht um die Chance bringt,
anhand widerspriichlicher Positionen und nicht von vornherein geklarten Situationen bei
den SchiilerInnen ein neues sGeschichtsbegehren< zu evozieren.*?

Die in den Geschichtisbiichern vertretenen Inhalte sind zum einen
das Ergebnis eines vorgdngigen Konsenses tber den als iradierenswert erachteten Wis-
senskorpus; zum anderen reflektieren sie vermutete Erwartungen und Interessen, kurz: ein
vermutetes Geschichtshegehren der Schillerlnnen. Diese Vermutungen bewirken eine Fort-
schreibung vergangener Erwartungen einer geschichtsinteressierten Offentlichkeit in die
Gegenwart der SchillerInnen, an die sich das Schulbuch richiet. Themen von gestern bestim-
men damit das Schulbuch von heute. Populérkulturelle, massenwirksame Medienprodukte
wie etwa »Asterix und Obelix« oder — fiir unseren Zusammenhang bedeutend relevanter —
Spielfilme wie »Holocaust« oder »Schindlers Liste« pragen die Erwartungshaltung an den
Schulunterricht ebenso wie massenmedial gefiihrte Debatten etwa zum Thema der Entscha-
digung von Zwangsarbeitern.

Das Schulbuch kopiert demnach massenmedial nachgewiesenes
Geschichtshegehren von gestern (ndmlich aus der Gegenwart seines Produktionsprozesses)
und spekuliert mit dessen ungebrochenem Weiterbestehen in der Gegenwart seiner Leser
(also bei den SchillerInnen von morgen}. Es vermeint sich so deren Motivation zu versi-
chern. Dahinter steht wohl eine vermutete Ignoranz, ein vermutetes Desinteresse bis hin zur
Leugnung erweisbarer Sachverhalte auf Seiten der nachwachsenden Generation.™ Dieser

13 Dieser Begriff wird hier in einer etwas weiteren Bedeutung verwendet als bel Knigge (1987); siehe dazu auch den

Beitrag von Sabine Offe, S. 51-58.

14 Siehe dazu ganz wesentlich die Ausfihrungen von Reinhard Krammer, 5. 33-50. Presseherichte iiber Ergebnisse

einer Umfrage unter deutschen und franzosischen Jugendlichen (Emnid, Bielefeld) scheinen eine beachtliche Resistenz

von Jugendlichen gegeniiber Geschichtsunterricht oder missiungenen Geschichtsunterricht zu spiegein, kinnen doch
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hei den SchillerInnen vermutete Widerstand erklart einerseits die padagogisch-didaktischen
Anstrengungen in diesemn Bereich — gerade beim Thema der 6sterreichisch-jidischen Ge-
schichte bzw. der Geschichte der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft wird das deutlich,
andererseits macht diese vermutete Verweigerung der Ubernahme von als wesentlich ein-
geschitztem Traditionsgut den Wunsch von Schulbuchautoren verstandlich, sich auf gesi-
chertem Terrain zu bewegen und in der Wissenschaft umstrittene Positionen sowie Unsi-
cherheiten auszublenden.

Im Bewusstsein dieser nicht selbstverstdndlich funktionierenden
Ubermittlung eines aktuellen historischen Konsenses an SchilerInnen ist zu fragen, ob es
nicht hilfreich wére, weniger die Sicherheit des v.a. massenmedial praformierten Interesses
2u suchen oder sich vom Misstrauen gegeniiber SchiilerInnen leiten zu lassen, als ihnen viel-
mehr Werkzeuge und Methoden zur Verfiigung zu stellen sowie Materialien (Quellentexte,
Hinweise auf Realien etc.) und Verweise auf im jeweiligen lokalen Umfeld zu entdeckendes
weiteres historisches »Material:, um damit regional gebundenem historischen Interesse zu
entsprechen? Durch Heranfuhren an erfahrbare Quelien kann anschaulich der Nachweis ge-
filhrt werden bzw. kann thematisiert werden, wie unterschiedlich und konfliktreich sich
Menschen historische Einsichten und historisches Wissen aneignen. Die Beschaftigung mit
regional verorthbarer Geschichte bringt geschichtliche Erkenntnis starker als identitatsstif-
tendes Element zur Wirkung, da regionale Geschichtszeugnisse konkret sinnlich erfahrbar
sind, Thnen damit eine hdhere Wahrheitswirkung zukommt. Werden etwa Vertreibungs-
schicksale aus der Zeit des Nationalsozialismus an lokalen Dokumenten nachweishar ge-
macht, statt sich im Geschichtsbuch nur auf einen vermeintlich gesicherten Konsens zu be-
rufen, so kommt diesem konkreten Nachweiswissen bedeutend hohere Glaubwirdigkeit zu;
sinnliche Erfahrbarkeit erhéht die Wahrscheinlichkeit einer stdrkeren emotionalen Beset-
zung des Themas.

Erkenntnisse, die anhand von lokal, zeitlich und sozial verortba-
rem Material gewonnen werden, sind kontextgebundener und vermutlich im Prozess der An-
eignung® historischer Erkenntnis weniger beliebig anverwandelbar. Sie treten dem subjek-
tiven Geschichtsbegehren praziser und scharfer konturiert entgegen.

Das gesellschaftlich-politische Feld jedoch, in dem Geschichtsun-
terricht geschieht, wird von 8konomischen, kulturellen, politischen Institutionen bestimmt,
die ein Interesse daran haben, das von ihnen entworfene Geschichtsbitd und ihre eigene
Rolle darin nicht in Frage stellen zu lassen. Wenn SchillerInnen nunmehr zum regionalen
Anteil von Antisemitismus und nationalsozialistischer Verfolgung, zum Aufblithen und zur
Zerstdrung von judischen Gemeinden durch selbststindige Arbeit im Geschichtsunterricht
Erkenntnisse gewinnen, werden sie auch rasch bemerken, dass sie sich damit in einem aktu-
ellen Konfliktfeld bewegen — vom offiziell gepflegten regionalen Geschichtsbild bis hinein in
den Alltagsdiskurs der Familien. Geschichtsunterricht als >offener Prozessc gestaltet steht
allerdings im Gegensatz zu einer von lokalen Erfahrungen weitgehend abgeschotteten

demnach etwa zwei Dritiel der befragten 14- bis 18-jahrigen Deutschen mit dem Begriff »Holocaust: nichts anfangen.

Mach: Die Zeit Nr. 33 vom 10.8. 2000: 5.
15 Siehe dazu wiederum Knigge 1987 sowie den Beitrag von Sabine Offe.
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sHochgeschichtes, wie sie uns in der Regel die populdrwissenschaftlichen Bitdchroniken bie-
ten, an denen sich manche Schuiblcher nur allzu offensichtlich orientieren.

Zu den Beitragen

Der Band versammelt die in Strobl gehaltenen und etwas {iberar-
beiteten Kurzreferate sowie die Ergebnisse der Arbeitsgruppen, die sich konkret mit dster-
reichischen Geschichtslehrbiichern auseinandergesetzt haben.

Falk Pingel bietet in seinem einfilhrenden Text einen Uberblick
tiber unterschiedliche nationale Verfahren von Schulbuchbegutachtung und deren Wir-
kungsweisen, Er befasst sich auch mit internationalem Schulbuchvergleich und geht auf die
Formulierung von Schulbuchempfehlungen ein. Am Beispiel &sterreichischer Schulblcher
stellt er methodische Fragen der Schulbuchanalyse vor, die er anhand eines Fragerasters flir
Schulbuchanalyse diskutiert. Qualitative Aussagen und quantitative Analyse zusammen
vermogen erst einem Text gerecht zu werden; um die Qualitdt von staatlicher Schulbuchbe-
gutachtung zu sichern, pladiert Pingel fiir fortgesetzten Austausch von Gutachtern liber
Fragestellungen und Bewertungsmafstibe, Schulbuchbegutachtung bewirle vor allem, dass
Biicher komplizierter wiirden, da Verlage und Autoren bemiiht seien, maglichst viele The-
men anzusprechen, um méglicher Kritik aus dem Weg zu gehen.

Reinhard Krammers Ausfiihrungen basieren auf persénlichen Er-
fahrungen aus seiner Zeit als Mittelschullehrer sowie auf Diskussionen mit Studierenden an
der Universitdt. Die Geschichte der Juden zu lehren, so seine These, stofle in zunehmendem
MaBe auf Schwierigkeiten, besonders was die Bereitschaft der SchiilerInnen anlange, sich
ernsthaft darauf einzulassen. Auch die Ergebnisse einer breit angelegten Befragung von
Studierenden an der Universitdt Salzburg geben kaum Anlass zur Ermutigung. Reinhard
Krammer fragt sich daher, ob nicht gerade der vorherrschende, intensiv lenkende, um das
srichtigec Ergebnis, die »richtige< Einstellung der SchillerInnen bemiihte Unterricht filr die-
sen Befund verantwortlich sei und welcher Unterricht bzw. in weiterer Folge welche Ge-
schichtsbiicher geeigneter waren.

Sabine Offes Uberlegungen zur Interaktion zwischen (Schulbuch-)
Texten und LeserInnen basieren wiederum auf eigenen Erfahrungen als Lehrende, die Defi-
zite im Geschichtsunterricht und somit auch Defizite der Schulbiicher belegen. Ausgehend
von der Bewertung der Aneignungsprozesse von Wissen setzt sie auf Schulblicher, die sich
nicht opportunistisch an vermeintlichen >Bediirfnissen< von Lernenden orientieren, sondern
die auf der Grundlage einer Position der aufgeklarten Vernunft auf Verbindlichkeit und
Belegbarkeit des Vermittelten beharren.

Felicitas Heimann-Jelinek liefert einen umfangreichen Katalog
dessen, was als Jhdische Geschichte in dsterreichischen Schulbiichern Eingang finden kénn-
te. Sie versucht damit einen Impuls fiir mogliche Uberarbeitungen von Biichern zu setzen,
dessen Auswirkungen sie allerdings sehr skeptisch sieht. Glaubt sie doch nicht, dass die
Vermittiung von Kenntnissen von groBBem Nutzen sei, um das zu leisten, was sie mit Adorno
fiir das Essenzielle an Erziehung halt: »... die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal
sej«.
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Auch Eva Grabherr beginnt ihren Beitrag zum Stellenwert von
Israel und israelischer Geschichte in dsterreichischen Schulblichern mit einer verhalten pes-
simistischen Reflexion der Wirkméchtigkeit von Schulbuch und Schulunterricht. Wenn auch
nicht gesichert sei, dass Schulbicher einen angemessenen Beitrag beispielsweise zum zivi-
lisierten Umagang einer Gesellschaft mit ihren Minderheiten leisten kbnnen, so reflektieren
diese dennoch das Selbstverstandnis einer Gesellschaft. Daher sel einzufordern, dass Kol-
lektive wie »die Juden< innerhalo der Gesamtgesellschaft als agierendes, nicht nur reagie-
rendes Subjekt der Geschichte wahrnehmbar sind. Osterreichische und israelische Geschich-
te spiegle nicht nur gewdhnliche Zeitgenossenschaft, sondern vielmehr ein besonderes, aus
der historischen Verflechtung beider Lander gewachsenes Verhaltnis.

Wolfgang Lassmann beschlieft seinen Beitrag mit einer kurzen
Episode aus der Zeit des groBen Schreckens: Als 1943 das rémische Getto aufgeldst und die
jidische Bevdlkerung der Stadt deportiert wurde, beschlagnahmten drei sehr gebildete
Deutsche die Bibliothek des Rabbinischen Seminars von Rom: sie waren Orientalisten, man
kdnnte sie heute auch Judaisten nennen. Trotz dieser — historisch wohl begrindeten — Skep-
sis gegeniiber dem zivilisatorischen Wert von Bildung, formuliert auch Wolfgang Lassmann
seinen persénlichen Kanon: jenen Kern von jiidischer und dsterreichisch-jidischer Geschich-
te, der seiner Meinung nach in Schulbilichern an die kommende Generation weitergegeben
werden sollte.

Es waren weohl vor allem zwei Fragesteflungen, die sich im Ver-
lauf dieser Tagung als wesentlich herausstellten und daher auch in den hier versammelten
Beitrdgen ihren Niederschlag fanden:

* Woraus besteht der in Schulblichern zu tradierende Kern dsterreichisch-jiidischer
Geschichte?
* Wie iasst sich diese dsterreichisch-jidische Geschichte mittels Schulblichern tradieren?

Wie kann sie dort Eingang finden? Welche methodisch-didaktischen Wege milssen beschritten
werden, damit die Weitergabe an die ndchste Generation gelingt?
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Schulbuchbegutachtung und
internationale Schulbuchempfehlungen

Mein Themna ist unterteilt in zwei Bereiche: Schulbuchbegutach-
tung und Schulbuchempfehlung. Ich gehe zuerst auf Verfahren und Wirkungsweisen der
Schulbuchbegutachtung ein, bevor ich auf den groBeren Zusammenhang zu sprechen
lkomme, auf den unsere Tagung abzielt, den internationalen Schulbuchvergleich und die For-
mulierung von Schulbuchempiehlungen. Das Georg-Eckert-Institut hat bereits 1985
deutsch-israelische Schulbuchempfehlungen verdffentlicht.? So ist es mir eine ganz beson-
dere Freude zu sehen, dass unsere damaligen Erkenntnisse in die Uberlegungen zu einem
dsterreichisch-israelischen Schulbuchvergleich eingehen, der sich mit der Darstellung der
jiidischen, Gsterreichischen und israelischen Geschichte in den Schulblichern beider Lander
beschdftigen soll. Natiirlich bin 'ch begierig zu erfahren, was nun — nach mehr als zehn
Jahren — anders und vielleicht auch besser gemacht werden kann,

Schulbuchbegutachtung soll eigentlich einen positiven Zweck
erfiilllen. Leider wird diese Tatigkeit aber oft nicht als weiterfiuhrend, innovativ und unter-
stiitzend angesehen, sondern von Experten, Autoren und der Offentlichkeit eher als ein-
schrinkend und behindernd empfunden. Schulbuchbegutachtung kénnte stimulierende pad-
agogische Ansatze férdern und die Basisinhalte einer gemeinsamen Bildung sichern. Sie
wird aber oft betrachtet als eine Barriere gegenliber innovativen Ansdtzen, die das Curri-
culum (noch} nicht durchgehend abdeckt, und ihr wird vorgeworfen, die Schulbiicher gleich
zu machen, statt einen Beitrag zu ihrer weiteren Diversifizierung zu leisten. Diese Skepsis

1 Deutsch-israelische Schulbuchempfehlungen: Zur Darstellung der jidischen Geschichte sowie der Geschichte und
Geographie Israels in Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland. Zur Darstellung der deutschen Geschichte und
der Geographie der Bundesrepublik Deutschland in israelischen Schulbiichern. Franifurt/M 1992 (2., erw. Aufl.).

2 Gemeinsame Deutsch-Polnische Schulbuch-Kemmission: Empfehlungen fir die Schulbicher der Geschichte und
Geographie in der Bundesrepublik Deutschland und in der Volksrepublik Polen. Frankfurt/M 1995 (erw. Neuaufl.);
Falk Pingei {(Hg.): Macht Europa Schule? Die Darstellung Europas in Schulblchern der Europdischen Gemeinschaft.
Frankfurt/M 1995; Ursula A.J. Becher (Hg.): Grenzen und Ambivalenzen. Analysen zum Deutschlandbiid in den
Niederlanden und in niederlandischien Schulbiichern. Hannever 1996; Wolfgang Hapken (Ha.): 01 ins Feuer?
Schulbiicher, ethnische Stereotypen und Gewalt in Siidosteuropa. Hannover 1996; Isabelie de Keghel; Robert Maier
(Hg.): Auf den Kehrichthaufen der Geschichte? Der Umgang mit der sozialistischen Vergangenheit. Hannover 1999.
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gegentliber einer Schulbuchbegutachtung ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass sie in der
Regel im Dienste staatlicher Schulbuchzulassung steht. Aber wirkt sich staatlich veranlass-
te Schulbuchbegutachtung und -zulassung tatsdchlich iberwiegend negativ aus?

Um diese Frage zu beantworten, kann ich leider nicht auf eine
methodisch abgesicherte Untersuchung zuriickgreifen; ich mdchte Sie daher bitten mir zu
erlauben, einige Erfahrungen aus der Fiille der international veragleichenden Projekte an Sie
weiterzugeben, die unser Institut in den vergangenen Jahrzehnten durchgefilhrt hat.* Er-
staunficherweise scheinen die eigentlichen Verfahren der Schulbuchbegutachtung und die
Regeln der Zulassung weniger einflussreich zu sein als das allgemeine politische Klima, in
das solche Prozesse eingebettet sind. Das Spektrum der Regelungen ist auferordentlich
breit. Einige Lander, wie etwa GroBbritannien, kennen keinerlei Schulbuchzulassung. Hier
sind die Lehrer véllig frei, die Blcher anzuschaffen, die sie fir geeignet halten. Dagegen
mag das deutsche System als streng und bevormundend erscheinen. In Deutschiand geben
die einzelnen Erziehungsministerien der Bundesldnder Zulassungslisten heraus, die auf
Grund von Einzelgutachten erstellt werden und die so genannten Basislehrmittel verzeich-
nen.® In Osterreich finden wir ein ganz dhnliches Verfahren vor. Noch rigider gehen jene
Lander vor, die ein einheitlich-zentralistisches Schulsystem haben und oft nur ein Buch pro
Fach und Schulkiasse zulassen, das zudem noch von einem staatlichen Verlag oder in enger
Abstimmung mit dem Erziehungsministerium produziert wird.

Wie beeinflussen nun diese Verfahren den Schulbuchmarkt?
Stilnde nicht zu erwarten, dass das Angebot in GroBbritannien vielfdltiger ist als das deut-
sche? Das |&sst sich nur bedingt bestétigen. Die heutigen englischen Geschichtsschulbucher
sind sich methodisch untereinander ahnlicher und konzentrieren sich starker auf bestimmte
Inhalte, die in allen Biichern zu finden sind, als z. B. die deutschen oder 8sterreichischen. In
ihrer methodischen Anlage und inhaltlichen Struktur lassen sich die deutschen und italieni-
schen Schulbiicher gut miteinander vergleichen, chwohl das Zulassungsverfahren in [talien
ganz grob st — es kommt dabei nur auf eine allgemeine Ubereinstimmung mit dem Curri-
culum und den Grundwerten der Verfassung an. Ahnlich verhalt es sich in Frankreich, ob-
woht dort bei einem freien und pluralistisch angelegten Schulbuchmarkt die Abfolge der ein-
zetnen Kapitel und die in ihnen jeweils angewandten Methoden in den Schulbuchrefhen der
verschiedenen Verlage nahezu identisch sind.

Wie sind diese Ergebnisse zu erkldren? Die Verfahren der Schul-
buchbegutachtung beeinflussen die Vielfalt des Schulbuchangebotes offenbar viel weniger
als beispieisweise die Rolle, welche das Schulbuch im Unterrichtsprozess einnimmt, und das
Gewicht, welches ihm Lehrer und Eltern beilegen; auch ist entscheidend, wieweit inhaltliche
und methodische Fragen des Geschichtsunterrichts Uberhaupt Thema &ffentlicher Diskus-
sionen sind und ob das Erziehungssystem regional, foderal oder zentralistisch verfasst ist.
Ich méchte dies am Beispiel der USA erfdutern, weil sich dort unterschiedliche Verfahren
kreuzen. In einigen Staaten lassen die Behorden den Lehrerinnen freie Hand, andere
Staaten wiederum haben ein sehr sorgfaltiges und von der Offentlichke’t beobachtetes, ja

3 Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung: Verzeichnis der zugelassenen Schulblicher flr die
Facher Geographie, Gaschichte, Sozialkunde (Politik) in den Landern der Bundesrepublik Deutschland. Braunschweig
1699 (Ausgabe 1999/2000).

18



Schuibuchbegutachtung und internationale Schulbuchempfehiungen

geradezu kontrolliertes Verfahren installiert. Anders als etwa in Deutschland und Osterreich
sind nicht nur die Ministerien, die Verlage und die Gutachter am Verfahren beteiligt, son-
dern Pressuregroups — die Gewerkschaften oder die Kirchen und Elternvereine — nehmen
darauf Einfluss. Sensible Themen wie etwa das Verhéltnis von amerikanischer und inter-
nationaler Geschichte, die Beriicksichtigung der Geschiechter und der unterschiedtichen
Einwanderungsgruppen werden heftig diskutiert; die Schulbicher werden sorgfdltig darauf
hin gelesen, wieweit sie den Forderungen einer ausgewogenen Darstellung nachkommen.*
Mitunter lassen die Kriterien so wenig Spielraum, dass 'n einem Auswahlzyklus nur wenige
— oder gar nur ein Buch — die Zulassung erhalten und die betreffenden Verlage damit eine
herausragende Stellung am Markt erhalten, die nicht auf diejenigen Staaten beschranki
bleibt, fiir welche die Zulassung gilt. Denn da gerade zwei der bevilkerungsreichsten Staa-
ten, Texas und Kalifornien, in dieser Weise vorgehen, beeinflussen die Entscheidungen hier
auch Marktchancen in anderen Bundesstaaten.

In Deutschland greifen gesellschaftliche Interessengruppen erst
dann in den Zulassungsprozess ein, wenn die Zulassungsbehérden Entscheidungen getroffen
haben, die von den Beteiligten nicht akzeptiert und in die Offentlichkeit getragen werden.
In England iibt seit seiner Verabschiedung das »National Curriculume einen deutlich spir-
baren, allerdings informell gesteuerten Konformitatsdruck auf die Schulbuchverlage aus.
Denn eine Zulassungshehdrde gibt es hier nicht; wohl aber evaluiert die »School Curriculum
and Assessment Authority« von Zeit zu Zeit Schulbiicher, um LehrerInnen Entscheidungs-
hilfen fiir die Beurteilung zur Verfligung zu stellen, welche Bilicher am besten den inhaltli-
chen und methodischen Forderungen des Curriculums entsprechen.® Obwohl der Erlass
facherspezifischer Richtlinien anfangs heftig umstritten war, hat wohl gerade die breite
dffentliche Diskussion und mehrmalige Revision des Curriculums dazu beigetragen, dass es
nun von Lehrern und Schulbuchautoren weit gehende Anerkennung und Beachtung gefun-
den hat. Das »National Curriculume« soll vor allem dem Ziel dienen, das englische Schul-
system gegeniiber den anderen EU-Landern konkurrenzfahig zu machen. Aber auch vor sei-
nem Erlass hatten bereits die » Examination Boards« zu einer gewissen Vereinheitlichung,
wenn nicht der Schulbicher, so doch am Ende des Lernprozesses gefihrt. Denn sie legten
und legen auch weiterhin die Examensgegenstdnde fest. Je mehr also der Unterricht dem
Examen ndherriickt, desto mehr milssen sich Unterrichtende und Schiller auf die
Priifungshereiche konzentrieren, die von den regional organisierten Examenskommissionen
Jahr fir Jahr bestimmt werden. Denn gerade weil die LehrerInnen bis zum Examen weit
gehende Freiheit hatten, Unterrichtsthemen und -methoden zu wéhlen, erhielten die Boatds
eine wichtige Kontrollfunktion, die auch heute noch weiter wirkt, wenn auch die Aus-

4 American Textbook Council: History Texthooks. A Standard Guide. New York 1994 (1994-95 edition). In Oster-
reich gibt der Katholische Familienverband jahrlich Kurzrezensionen zugelassener Schulblicher heraus, um vor allem
den Elternvertretern in den Schulgemeinschaftsausschilssen eine Entscheidungshilfe anzubieten.

5 Qccasional Papers in History 1: The Impact of the National Curriculum on the Production of History Textbooks and
other Resources for Key Stage 2 and 3: A Discussion Paper. {(School Curriculum and Assessment Authority) 1994,
Ahnlich arbeitet das niederldndische Institut fir Lehrmittel in Enschede. Siehe auch Ian Colwill: »The revised national
curriculum in England and the European dimension«. In: Internationale Schulbuchforschung [=ISF1 18 (19963:
57-64.
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wahlentscheidungen der Prifungskommissionen sich in den vom National Curriculum vor-
gegebenen Rahmen einpassen missen, In den Examination Boards sind neben den Schulen
auch die Universitaten und die regionalen Erziehungshehgérden vertreten, so dass diese
Kommissionen die Anspriiche der Pddagogik, der Wissenschaft und der Politik miteinander
vermitteln missen. So haben sich in England trotz fehiender Schulbuchzulassung institutio-
nelle Kandle und informelle Bahnen herausgebildet, die letztendlich zu einem Vereinheltli-
chungsprozess filhren.

Im Allgemeinen stehen in der Diskussion um Nutzen und Wirkung
einer staatlichen Schulbuchzulassung vor allem die Verfahren im Vordergrund. Fiir deren
Wirkung ist aber viel entscheidender, wie sie genutzt werden und auf welche Weise staatli-
che Institutionen und Offentlichkeit sich aufeinander beziehen. Es ldsst sich auch gut ganz-
lich ochne Zulassungsverfahren leben, wie das etwa die Niederlander tun. Dennoch ist das
Angehot an Geschichtsbiichern in den Niederlanden nicht breiter als etwa in Deutschland;
dies liegt natiirlich auch daran, dass die Niederlande ein lleines Land und die Auflagen ent-
sprechend niedriger sind, was bereits zu einer gewissen Einschrankung der Vielfait fiihrt. Es
scheinen vor allem die vorherrschenden Unterrichtsstile zu sein, die bestimmten Biichern
eine gewisse Marktdominanz verschaffen, so dass andere Verlage sich dem erfolgreichsten
Modell anschlieBen oder aber Marktnischen ausfillen, indem sie vom dominanten Stil
abweichende Angebote machen. In Deutschland wirkt der groBe Markt und die Fddera-
lisierung einer starken Vereinheitlichung trotz staatlicher Zulassung entgegen. Ebenso wie
in den Niederlanden benutzen viele LehrerInnen kopierte oder selbst entwickelte Materi-
alien, die nicht der Zulassung bedirfen. So konnen die LehrerInnen die Schulbuchzulassung
weitgehend — und legal — umgehen. Sie miissen allerdings die curricularen Bestimmungen
beachten und dirfen nicht gegen den >Geiste, d.h. die grundlegenden Wertvorstellungen,
verstoBen, die in den Zulassungsrichtlinien niedergelegt sind; aber sie werden zu ihren eige-
nen Priifern.

Sinnvell ist Schulbuchbegutachtung vor allem dann, wenn sie
nicht allein die Mindestanforderungen zu sichern hilft wie die Ubereinstimmung mit dem
Curriculum, sondern wenn sie Anregungen filr Differenzierungen gibt, die es erlauben, die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der SchiilerInnen anzusprechen, oder wenn sie auf
neue Fragestellungen hinlenkt, die vielleicht in den Curricula noch gar nicht verankert sind,
wohl aber in der Gesellschaft bereits besprochen werden.

Wichtig erscheint mir, dass die Verantwortlichen in den Erzie-
hungsministerien sich mit den GutachterInnen aussprechen. Hier in Osterreich ist dies offen-
sichtlich, im Gegensatz zu manchen anderen Landern, der Fall. Die gegenseitige Kommu-
nikation sollte helfen, gleiche Kategorien, Fragestellungen und BeurteilungsmaBstdbe zu
entwickeln und deren Handhabung einzuliben, um zu vergleichbaren Bewertungen zu gelan-
gen. Ohne ein solches MindestmaR an Objektivierung sind in kontroversen Féllen die Gut-
achten leicht zu erschiittern. Das trifft dann umso mehr zu, wenn die Gutachtergremien aus
ExpertInnen unterschiedlicher Tatigkeitshereiche zusammengesetzt sind. Auch praxiserfah-
rene LehrerInnen tendieren manchmal dazu, Fragen inhaltlicher Fille und wissenschaftli-
cher Korrektheit in den Vordergrund zu stellen, das Fehien dieser oder jener Bereiche oder
deren unzureichende Durchdringung zu bemingeln, ohne die didaktische Gesamtanlage
eines Werkes in Rechnung zu stellen. Ein Schulbuch ist aber per se selektiv und es macht
den eigentlichen Zugang der SchulbuchautorenInnen aus, dass sie zwar das breite Feld der
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Wissenschaft vor sich haben, aber dieses mit den piddagogischen Mdaglichkeiten der Schule
in Einklang bringen miissen, wenn sie ihren Text schreiben. Fiir dessen Beurteilung ist die
didaktische Konzeption tragend. So begegnet uns in Schulbuchgesprichen mit dem Ausland
immert wieder der Einwand, unsere Schulbiicher wiirden z. B. antisemitische Aussagen ent-
halten; bei ndherem Hinsehen handelt es sich um Quellen, die mit antisemitischen Haltungen
in Vergangenheit und Gegenwart konfrontieren sollen, die dann aber so gelesen werden, als
sei der Antisemitismus selbst Bestandteil der Schulbuchdarstellung. Die Quellen sollen
selbststindige Beurteilungswege fiir die Schiiler erdffren und diese fahig machen, kontro-
verse Fragen zu diskutieren. Das ist natlirlich nur méglich, wenn die Schutblicher nicht ver-
schweigen, dass sich in einer Gesellschaft Haltungen finden, die mit den jeweilig giiltigen
Grundwerten nicht Ubereinstimmen. Allerdings ist es unverzichtbar, die Quellen als solche
zu kennzeichnen, den Schiilern Handreichungen zum Umgang mit so genannten >Arbeits-
teilen< zu geben und vor allem die Schiler fahig zu machen, mit ihren eigenen Worten iber
den jeweiligen Gegenstand zu reden und nicht etwa an der Sprache der Quellen haften zu
bleiben. Leider unterlduft letzteres hiufig genug den SchulbuchautorInnen seibst. Dafir
méchte ich ein aktueiles Beispiel anfihren,

Im >Lemberger« finden wir ausgerechnet im Kapitel zum Natio-
nalsozialismus viele Abschnitte, wo eine solche Unterscheidung durch unsorgféltige Sprach-
filhrung verschliffen wird, Die Sprache der Tater gerdt in die Gefahr, sich mit der Sprache
der Schulbuchautoren zu vermischen. Die Opfer werden in Bild und Text als eben diejenigen
hilflosen und kérperlich verfallenen Kreaturen hingestellt, zu denen sie die Nazis machen
wollten. Sie haben keine eigene Stimme, keinen Stolz, atlenfalls erregen sie das Mitleid der
jungen Leserlnnen.® GeschichtshuchauterInnen zitieren offenbar deswegen oft aus Tater-
guellen, weil die SchillerInnen diese als besonders schlagkréftige Beweise fiir den Volker-
mord ansehen dirften. Immer noch die wohl am hdufigsten 'n diesem Zusammenhang zi-
tierte Quelle stellt ein Ausschnitt aus der Autobiografie des Lagerkommandanten von
Auschwitz, Rudolf H&R, dar, der hier zum Kronzeugen seiner eigenen Mordtat wird. Wenn
man denn schon glaubl, aus seiner im Gefangnis entstandenen Rechtfertigungsschrift zitie-
ren zu sollen, so darf eine Schulbuchdarstellung doch nicht in der Sprache der Téter ver-
harren. »Aus Geschichte lernen« stellt dem HoéB-Zitat Verfolgtenberichte und Héftlings-
zeichnungen gegeniiber und setzt damit auch visuell ein kontrastives Signal.’

Schulbiicher, die ein geschlossenes Geschichtshild vermitteln, las-
sen sich nicht ohne weiteres vergleichen mit Materialien, die kontrovers und offen angelegt
sind. In einem solchen Fall missen nicht nur die Methoden der Pr&sentation, sondern auch
die politisch-ideologischen Voraussetzungen, die in die Rahmenrichtlinien eingehen, in Be-
tracht gezogen werden. In vielen Ldndern ist es nicht Gblich, kontroverse Fragen, insbeson-
dere wenn sie politische Haltungen oder nationale Probleme ansprechen, auch kontrovers im
Unterricht und im Schulbuch darzulegen und so die Schitlerlnnen fahig zu machen, sich zu
diesen Fragen in freier Entscheidung eine eigene Meinung zu bilden. Nur in Teilen Europas,
teils auch in den USA, sind piuralistisch und multiperspektivisch angelegte Schulbiicher

6 Michael Lemberger: Durch die Vergangenheit zur Gegenwart 4. Geschichte und Sozialkunde. Wien #1997: 51.
7 Oskar Achs u.a: Aus Geschichte lernen. 7. Klasse. Von der industrielien Revolution bis zum Zweiten Weltkrieg.
Wien 1995: 1541,

21



Falkk Pingel

weit verbreitet. In manchen Landern Osteuropas, vor allem aber in der auBereuropdischen
Welt bieten die Schulbiicher auch heute eher noch geschlossene Geschichtsbilder an. Ein Set
von Ereignissen und Personen formt den méglichst wenigen Wandlungen zu unterwerfenden
Kernbestand historischen Wissens, der in den Texten weitgehend gleich bewertet wird und
zu einem homogenen nationalen Geschichtsbewusstsein beitragen soll. Quellen werden allen-
falls in kurzen Ausziigen herangezogen, um den fortlaufenden autoritativen Text zu unter-
mauern, keinesfalls aber um ihn zu hinterfragen. Gerade im internationalen Vergleich mis-
sen wir uns daher Uber die didaktische Struktur verstdndigen, die einem Buch zugrunde
liegt, bevor wir zur eigentlichen Inhaltsanalyse kommen.

Methodische Fragen der Analyse

Die Inhaltsanalyse kann nun zahlreiche Fragestellungen ein-
schiieBen, die sich nicht nur auf die Priifung der Sachbereiche beziehen, die im jeweiligen
Buche dargestellt sind, sondern die auch den Kantext zum Thema machen, in den diese
Sachverhalte eingebettet sind, und die Art und Weise, in der sie den Schillern prasentiert
werden. Es kommt auf die »Botschaften< an, die der Text den SchiilerInnen vermittelt. Wird
Geschichte als von der Forschung vorgegebener [Korpus von Fakten, Personen, Handlungen
etc. dargestellt oder reflektieren die Autorlnnen auch einmal selbst die Verdnderbarkeit
historischer Deutungen? Fragen Sie nach dem Grad der Objektivitit ihrer eigenen Dar-
stellung??® Die neue Reihe der »Zeitbilder« enthalt bisweilen solch einen >Metatext:.

Gerade bei dem Themenkomplex »Verfolgung und Vdlkermorde
finden wir zwei auBerordentlich unterschiedliche Zugdnge zum Thema vor, ndmlich einen,
der vor allen Dingen auf rationaler Darstellungsebene operiert, und einen anderen, der von
vornherein die Emotionen, die ein soiches Thema bei den Schiilerinnen wecken mag, einbe-
zieht. TeilnehmerInnen unserer deutsch-israelischen Lehrerseminare haben hieriiber zum
Teil heftig debattiert; manche der israelischen KollegInnen konnten den betont sachlich-
rationalen Stil kaum mehr ertragen, mit dem deutsche LehrerInnen Gber ihren Unterricht
berichteten; sie warfen ihnen vor, sie wiirden den emotionalen Bereich ganzlich ausschalten.
Dies empédrte nun wieder die deutschen Kolleglnnen, zu deren Prinzipien es gehdrte, die
SchiilerInnen auf keinen Fall emotional unter Druck zu setzen, denn das » [ berwiltigungs-
verbot« gehdre zu ihren Grundsdtzen historisch-politischer Bildung nach dem Nationalsozi-
alismus. Nun aber kamen sie nach Israel und merkten plétzlich, dass sie einem ganz an-
deren Anspruch ausgesetzt waren. Beide Seiten mussten lernen, den unterschiedlichen
gesellschaftlichen und unterrichtlichen Kontext mitzubedenken, der in beiden Lindern den
Umgang mit dem Nationalsozialismus pragt. Die Beschaftigung mit der Shoah ist in Israel
von Anfang an in Zeremonien des Gedenkens, in trauernde Erinnerung und politisch-mora-
lische Erziehung eingebaut, wéhrend im Zentrum der deutschen Debatte die Forderung

8 Ausfihrlicher zu Methodenfragen der Schulbuchanalyse s. K. Peter Fritzsche: Schulbiicher auf dem Prifstand.
Perspektiven der Schulbuchforschung und Schulbuchbeurteilung in Europa. Frankfurt/M 1992; Richard Olechowski
(Hg.): Schulbuchforschung. Frankfurt/M 1995.
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stand und steht, zu allererst umfassend zu informieren, nichts zu verschweigen und die Tater
nicht bewusst oder unbewusst zu schiitzen. In Israel ging es dabel vor aliem um den
sSchutze, um die Rolle und das Ansehen der Opfer in der neuen israelisch-jidischen Ge-
sellschaft.’

Gestatten Sie mir, in aller Kiirze einige weitere Hinweise zu me-
thodischen Verfahren und Fragestellungen filr die Analyse zu geben und dies an einigen
Schulbuchbeispielen zu veranschaulichen. Ich greife dabei nur wenige Biicher heraus, eine
systematische Analyse wirde zu viel Zeit in Anspruch nehmen; die Beispiele sind also nicht
sreprisentative im methodischen Sinne, sie dienen mir nur zur Ilustration.

Manche Analyse stiirzt sich gleich auf Einzelheiten, ohne zuerst
die Gesamtstrultur des Buches in den Blick zu nehmen: die inhaltliche Strukturierung (z.B.
chronotogisch oder thematisch — damit sind wichtige Vorentscheidungen darlber getroffen,
wo und ob ein bestimmtes Thema behandelt werden kann), den didaktischen Aufbau {(Quellen
getrennt oder integriert, Stellenwert der Quellen — illustrativ, ergdnzend, verstirkend, kon-
trastiv; >geschlossene« Schilderung, »offene<, problematisierende Erdrterung).

Die Reihe »Aus Geschichte lernen«< hat eine sehr Gbersichtliche,
jeweils das ganze Buch klar strukturierende Gliederung, in der sich thematische und chro-
nologische Elemente mischen. Die einzelnen GroBkapitel sind in Unterkapitel aufgeteilt mit
je einer Doppelseite Autorentext sowie eingestreuten Illustrationen und einer Doppelseite
Quellenanteil. Diese Strukturentscheidung hat weit reichende Folgen fiir die Autorlnnen: Ob
es zum jeweiligen Thema einen reichhaltigen, aussagekraftigen Fundus an leicht versténdli-
chen Quellen gibt oder nicht, sie miissen stets den gleichen Anteil an Quellen und Materi-
alien zu jeden Thema bieten. Wollen sie einem Therna besonderes Gewlcht verleihen, so ha-
hen sie keine andere Méglichkeit, als es auf einer Doppelseite zu entfalten, denn kleinere
Einheiten gibt es nicht — oder sie werden vom Rezipienten kaum wahrgenommen. Dank einer
sozialkritischen Betrachtungsweise erhalten »Die Verfolgten« der mittelalterlichen Gesell-
schaft in dieser Reihe ein eigenes Unterkapitel, in dem aufier »Ketzern« und »Hexen« auch
die »Juden« in der Uberschrift genannt werden. Diese Einordnung macht es aber nahezu
unmdglich, tber die Entwicklung und Fradierung jlidischer Kultur zu schreiben.®

Von auBerordentlicher Wichtigkeit fliir die Aufnahme eines Textes
durch den Rezipienten ist die Dichte oder Intensitit eines Textes, die auch mit einer quan-
titativen Analyse allein nicht erfasst werden kann. Selbst ein Thema, das {ber Seiten aus-
fithrlich geschildert wird, kann gerade deswegen langatmig, damit wenig ansprechend und
einprégsam wirken — die Schilerlnnen neigen dann dazu, die entsprechenden Seiten nur
kursgrisch zu lesen oder bald ganz zu Uberschlagen; hier muss also eine sprachlich-stilisti-

9 Erika Richter: »>Holocaust:, der Staat Israel und der Nah-Ost-Konflikt als Unterrichtsgegenstand in Israel und
der Bundesrepublik Deutschland. Ein Seminar zu den deutsch-israelischen Schulbuchempfehlungen«, In: ISF 12
(1990); 351-354; Heft 1 (2000) der >Internationalen Schulbuchforschung wird Artikel aus Deutschland, Israel,
Osterreich, den USA und RuBland zum Thema »>Unterricht Uber den Holocaust: enthalten. Siehe auch: Thomas Lange
(Hg.): Judentum und jlidische Geschichte im Schulunterricht nach 1945. Wien 1994; Relf Steininger {(Hg.): Der
Umgang mit dem Hotocaust. Wien 1994.

10 Oskar Achs u.a.: Aus Geschichte lernen. 6. Klasse. Vem Hochmittelalter bis zum Wiener Kongress.
Wien 21999: 60ff.
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sche oder [inguistische Analyse hinzukommen: Sind die Satze mehr aktivisch oder mehr pas-
sivisch konstruiert, wo treten Subjekte der Geschichte (und welche) auf? Enthalten einzel-
ne Kapitel oder Unterabschnitte eine eigene Fragestellung, einen eigenen Spannungshogen,
wodurch wird dieser erzeugt? In welchem Zusammenhang werden Adjektive benutzt, was
charakterisieren sie, enthalten sie implizite oder explizite Bewertungen?

Uberschriften sowie Absatz- bzw. Kapitelanfang und -ende wet-
den von den Leserlnnen in der Regel betont wahrgenommen. Ein Gbersichtlicher, das Be-
greifen und Behalten erleichternder Aufbau beginnt mit einem einfilhrenden, glefchsam das
Motto wiedergebenden Teil, auf den dann die Beschreibung oder Explikation des Themas
folgt; am Ende steht eine Wiederholung oder zusammenfassende Bewertung. Nahezu vor-
bildlich (85t dieses Schema wiederum »Aus Geschichte lernen« ein, wie am Kapitel »Wi-
derstand und Verfolgung« gezeigt werden kann. Zu Beginn werden »wesentliche Kenn-
zeichen« der nationalsozialistischen Herrschaft benannt; dann werden verschiedene
Verfolgtengruppen und Widerstandsakticnen aufgefiihrt. »Der Vélkermord an den Juden«
bildet den Abschluss; am Ende steht die zum Weiterdenken anregende Feststellung: »...
kaum jemand konnte behaupten, von den Judenverfolgungen Oberhaupt nichts bemerkt zu
haben«.** Der Nachteil einer solchen, sehr systematisch und sprachlich durchdachten Dar-
stellung dilrfte sein, dass sie einerseits hohe Aufmerksamkeit beansprucht, in der Erzihl-
intensitat aber relativ gleichmaBig verlduft, dberwiegend beschreibend, kaum durch Fra-
gen, wortliche Reden etc. durchbrochen wird, sodass wahrscheinlich nur ungewdhnlich
interessierte SchilerInnen iiber ldngere Zeit die erforderliche Aufmerksamkeit aufbringen
werden.

Ganz anders geht da der Autor Michael Lemberger vor. Schon
seine Uberschriften sind provozierend, emotional aufgeladen {»Der Diktatfrieden von Ver-
sailles«) und verhindern eher historische Urteilshildung als sie zu férdern. Ein Schlagwort
der damaligen Zeit, zumal eines, das auch der nationalistischen Propaganda diente, wird
unhinterfragt der >beschreibenden< Autorendarstellung vorangestellt, d.h. mit ihr gleichge-
setzt. Der Autor gibt nur vor, unterschiedliche Textebenen zu unterscheiden; in Wirklichkeit
werden sie — fir die Schillerinnen kaum erkennbar — miteinander vermischt. »Unter-
schreibt, oder unsere Truppen marschieren in Deutschland ein«, so »meinten die Sieger-
staaten« laut Lemberger. Eine wartliche Rede allerdings bezeichnen diese Anfiihrungs-
striche hier nicht; sie heben schlicht die Interpretation des Schulbuchautors hervor. Da hatte
er lieber seinen gesamten Text in Anfilhrungsstriche setzen sollen. Sein Text ist im Ubrigen
ein sprechender Beleg daflir, wie man mit der Aneinanderreihung von Fakten Emotionen
schafft. Die Bestimmungen des Versailler Vertrages werden so einseltig zusammengestellt,
dass sie geeignet erscheinen, die »gewaltige Empdrung« der Deutschen im Nachhinein noch
einmal im dsterreichischen Klassenraum auszuldsen. Geschichte als {Schau-)Spiel, nicht als
Reflektion ist das Rezept dieses Autors.*

Schulbiicher bestehen heute nicht mehr nur aus Text. Mitunter
nehmen bis zur Halfte des Umfangs Abbildungen, Statistiken, Karten usw. ein. Welche

11 Ebd., 7. Klasse, Von der industriellen Revolution bis zum Zweiten Weltkrieg. A.a.0.: 152ff.
12 Lemberger (s. Anm. &) 5. Eine ausflihrliche Rezension des :Lemberger< von Alois Ecker u.a. wird erscheinen in:
ISF 1{2000).
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Gegensténde, Personen, Handlungen werden visualisiert? Eine einfache und lohnende Ana-
lysefrage zu unserem Thema lautet z.B.: Finden sich Fotografien oder Illustrationen von
Juden, die Juden nicht als Verfolgte und nicht in anderen stereatypen Situationen zeigen wie
7. B. als Geldwechsier? Noch mehr Aufschluss iiber die kulturellen Sichtweisen erhielte
man, wiirde man zusitzlich fragen, in welchen Situationen andere soziale, kulturelle Grup-
pen oder politische Persdnlichkeiten dargestellt werden.

Frageraster fiir eine Schulbuchanalyse

1) Allgemeine Aspekte

—  Strukiur des Schulsystems / Curriculums
—  Struktur des Schulpuchmarktes

— Zulassungsverfahren

2) Bibliographische Daten

— Titel, Verfasser, etc.

—  Adressatengruppe (Schulstufe / -typ)

— Verbreitung

~  Schulbuchtyp (Lehrbuch / Arbeitsbuch / Materialsammiung)
— Lehrerbegleitheft

—

3) Didaktische Konzeption / Struktur des Buches
— Zielvorstellungen der Autoren

— Lernziele

— Autorentext

— Illustrationen / Statistiken / Karten usw.

— Quellen

— Aufgabenstellungen

4) Inhaltsanalyse {gquantitativ/qualitativ)

~ sachliche Korrektheit

—  Aktualitat

—  Gewichtung / Reprasentativitdt / Exemplaritat
-~ Grad der Differenzierung

— Verhdltnis von Fakten—Intsrpretation

5) Perspektive der Prasentation

— Problematisierung

~  Urteite und Wertungen (explizit / implizit)
~ vergleichend / kontrastiv

— Rationalitit / Emotionalitit
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Es ist selbstverstindlich, dass internationale oder interkulturelle
Schulbuchvergleiche sich vor allem auf die Inhalte richten: Was wird wie intensiv darge-
stellt, was mehr oder weniger nur beriihrt oder gar iibergangen? Die ganz lberwiegende
Zahl der GutachterInnen beschrankt sich auf qualitativ-hermeneutische Verfahren, um diese
Fragen zu beantworten. Ich empfehle dagegen, auch quantitative Elemente mit heranzuzie-
hen. Ich habe gelernt, dass guantitative Aussagen auBerordentlich erhellend sein kénnen.
Sie erleichtern uns einen schnellen Uberblick; sie zeigen viel Giber den Platz, den ein Thema
einnimmt. Ich méchte Thnen das anhand einer Tabelle von Wolfgang Marienfeld erlautern.
Diese ist im Verlaufe der deutsch-israelischen Schulbuchgesprache erarbeitet worden, die in
der ersten Halfte der 80er Jahre stattfanden.

14 deutsche Geschichtsbuchreihen, die damals haufig benutzt
wurden, sind daraufhin befragt worden, ob und auf welche Weise sie bestimmte Inhalts-
bereiche der jiidischen Geschichte von der frithen Neuzeit bis heute beriicksichtigen.” In die-
sem Fall hat also der Analysant schon eine wichtige Vorentscheidung getroffen. Er hat ndm-
lich Elemente der judischen Geschichte definiert, die seiner Meinung nach das Gerist einer
Schulbuchdarstellung in Deutschland bilden missten. Das ist ein unter Umstanden sehr
niitzliches, aber auch ein stark normatives Verfahren. Die gesamte Forschungsgruppe hat
sich erst einmal Gedanken dariiber gemacht, was sie unter jldischer Geschichte versteht,
welche Ergebnisse die Wissenschaft hierzu vorgelegt hat und welche zentralen Punkte
eigentlich in keiner Schulbuchdarsteflung fehlen sollten. Allerdings verfahren wir nicht
immer so. In einem anderen Projekt haben wir ein — sicherlich auch fiir Osterreich zuneh-
mend wichtigeres — Thema untersucht, wie ndmlich die europdische, im Gegensatz oder in
Ergdnzung zur nationalen Ebene im Geschichtsunterricht und im Geschichtsbuch behandelt
wird. In diesem Falle haben wir uns bewusst entschieden, keine Grundelemente des Europa-
Begriffs vorab zu definieren, weil der Begriff selber so schillernd, so vielfaltig ist, dass eine
Definition von Seiten der Analysanten dazu hatte fiihren kdnnen, dass wir gar nicht ent-
decken, wie Europa in den Schulbiichern hehandelt wird, weil unser Begriff zu eng gezogen
sein kdnnte. Eines der Ergebnisse dieser Analyse war z.B., dass Europa behandelt wird,
ohne dass es selber vorkommt, d.h. benannt wird. Die européische Dimension ist implizit im
Text verborgen, ohne explizit entfaltet zu werden. Am Anfang muss also Klarheit Gber den
Gegenstand gewonnen werden und daraus ergehen sich die Methoden der Untersuchung.™

Schauen wir uns die von Marienfeld erstellte Tabelle einmal
genauer an. Wenn man die Seitenzahlen flr die einzelnen Inhaltsbereiche zusammenzahit,
ergeben sich zwar relativ geringe Summen. Aber immerhin finden sich doch einige Biicher,
die fast alle Punkte beriicksichtigen. Auch wenn Sie sagen wiirden, da ist doch alles er-
wihnt, die nationalsozialistische Verfolgung, die Emanzipation, die rechtliche Gleichstel-
lung und die gesellschaftliche Diskriminierung im 19. und 20.Jahrhundert, so betrifft das
doch immer nur kleine Ausschritte, die Uber das jeweilige Buch verstreut sind. Daher gehdrt

13 Wolfgang Marienfeld: »Die deutsch-jlidische Beziehungsgeschichte von der Aufkidrung bis zum Zwelten Weltkrieg
in der Darstellung gegenwdrtiger Schulgeschichishiicher der Bundesrepublik Deutschland«, In: ISF 7 (1985):
327-339.

14 Pingel: Macht Europa Schule? (s. Anm.2}; ders.: The ways in which the history of Europe in the 20th Century 7s
presented in textbooks for secondary schools. Council of Europe (DECS/EDU/HIST20/99/2), Strashourg 1999.
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es zu den zentralen Befunden, die wir in den deutsch-israelischen Schulbuchempfehlungen
festgehalten haben, dass der Darstellung der jidischen Geschichte Kontinuitat fehle und der
Raum, in der sie sich abspielt, entweder nicht fassbar oder auf wenige Orte zentriert sei. Ein
Zusammenhang jiidischer Geschichte im Schulbuch entsteht nicht. Man darf vermuten, dass
sich solche Zusammenhinge in den Képfen der SchiilerInnen noch viel weniger finden. Wenn
sich aber Konturen jiidischer Geschichte herausbiiden sollten, dann kann dies eigentlich nur
in einem negativen Sinne geschehen. Ziehen wir in Betracht, wo die Behandlung der jidi-
schen Geschichte etwas ausfiihirlicher, wo sie sogar mit Fragestellungen verbunden wird oder
wo einzelne Probleme diskutiert werden, dann ist dies stets im Zusammenhang mit der Ver-
folgung der Fall. Juden gibt es elgentlich nur als Verfolgte. Das hat uns zu denken gegeben.
Daraus resultierte dann unsere Empfehlung, die judische Geschichte innerhalb des chrono-
logischen Abrisses wenigstens einmal, das kann im Mittelalter oder in der Neuzeit sein, zu
einem eigenen Thema zu machen. Die AutorInnen blicken in der Regel aus der Perspektive
der Verfolger auf die Juden. Wir empfahlen, sie sollten versuchen, die Perspektive zu wech-
seln und die jidische Gesellschaft von innen her, in ihrem eigenen Selbstverstdndnis zu be-
trachten und zu zeigen, dass es eine eigene jiidische Geselischaft Gberhaupt gegeben hat. So
verbindet sich also in diesem Ansatz von Wolfgang Marienfeld eine quantitative Analyse mit
gualitativen Aussagen. Die Tabelle versucht daher auch, die Intensitdt des Textes auszu-
driicken. Es ist natiirlich immer eine Frage, wie weit man dabei gehen kann. Was der eine
als ausfiihrliche Darstetlung beurteilen mag, mag der andere als sachlich nicht hinreichen-
de Prasentation bewerten. So ist es anzuraten, dass die Schulbuchgutachtergruppe von Zeit
zu Zeit zusammenkommt, um die Anwendung ihrer Kriterien zu scharfen und aufeinander
abzustimmen, damit sie bei gleichen Fragestellungen auch zu vergleichbaren Ergebnissen
gelangt. Man kénnte sich dazu ein bestimmtes Thema vornehmen, dessen Darstellung von
allen begutachtet wird; anschlieRend werden dann die Gutachten ausgetauscht und die Be-
wertungsmaBstibe besprochen, damit (bereinstimmungen und kontroverse Punkte bewusst
werden. Das Georg-Eckert-Institut bietet an, solche methodisch orientierten Seminare fir
Schulbuchgutachter durchzufiGhren.

Internationale Schulbuchprojekte

Den historischen Hintergrund, zukiinftige Perspektiven und ein
Ablaufmodell internationaler Schulbuchprojekie habe ich an anderen Stellen entwickelt.
Ich méchte Thnen hier nur eine kurze Ubersicht iiber unsere Arbeit geben und auf einige
neue Entwicklungen hinweisen.

* In der Schulbuchbibliothek des Georg-Eckert-Instituts flir internationale Schulbuch-

forschung sind ca. 130.000 Schutblicher aus 90 Landern frei zuganglich und zum Teil durch

15 F. Pingel: »Der internationale Schulbuchvergleich und die Arbelt des Georg-Eckert-Instituts fir internationale
Schulbuchforschunge. In: Jahrbuch der historischen Forschung in der Bundesrepublik Deutschland, Berichtsjahr 1997,
Milnchen 1998; 50-59; ders.: UNESCO Guidebook on Textbook Research and Texthook Revision. Hannover 1999.
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Schlagworte erschlossen - eine unerschépfliche Materialguelle insbesondere fir alle, die einen
vergleichenden Zugang suchen.

* In der Wissenschaftlichen Bibliothek stehen 47.000 Bicher zur Fachdidaktik, zur
Landerkunde, zu einzelnen Bereichen der vom I[nstitut betreuten Disziplinen bereit.

* In seiner Schriftenreihe verdffentlicht das Institut Projektergebnisse.

* Die Zeitschrift Internationale Schulbuchforschung / Intemational Texthook Research

diskutiert Themen aus Bereichen des Schuibuchvergleichs, der Vorurteilsforschung, der Fach-
didaktik; sie stellt theoretische Ansitze vor und gibt praktische Anregungen.

* Der Europarat hat das Institut gebeten, als »clearing house fir den Schulbuchaus-
tausche« innerhalb seiner Organisation zu dienen.
* In Keooperation mit der UNESCO hat das Institut ein Netzwerk zur internationalen

Schulbuchforschung entwickelt. Ein Newsletter, der pro Jahr einmal herauskommt und in die
Zeitschrift »Internationale Schulbuchforschung« integriert ist, informiert Gher laufende Projekte,
Institutionen und Wissenschaftler, die Schulbuchprojekte durchfiihren. Kleinere Artikel stellen
innovative Ansatze vor und hesprechen neue Publikationen zur Schulbuchforschung.

* Internet: http:/fwww.gei.de, http://www.gei.de/newsletter / E-Mail: GEInst@gei.de

Nehen die traditionellen bilateralen Problemstellungen treten
Themen, die nicht mehr eigentlich nationale Fragen sind oder daher immer hdufiger in ei-
nem multilateralen Rahmen erértert werden:

* In welchem Verhdltnis stehen regionale, nationale, europdische und globale Dimensionen
historischer und politischer Erziehung und Bewusstseinsbildung heute?

* Inwieweit spiegein die Schulblcher die innere Differenzierung einzelner Geselischaften
wider, wie werden sie der jeweiligen kulturellen, ethnischen cder religidsen Vielfalt gerecht?

* Das Verhdltnis der Geschlechter, die Rolle der Frau in Geschichte und Gesellschaft, die
bisher Im Schulbuch weitgehend Ubergangen wurde, ist einer umfassenden Analyse wert. Neue
Darstellungsmuster missen gefunden werden, die eine auf »Mannerbilder« konzentrierte Beschrei-
bungsweise (berwinden.

* Der Gegensatz zwischen der industrialisierten und der so genannten Dritten Welt gibt
Raum zu neusn Abgrenzungen, Uberlegenheitsgefihlen und Hierarchisierungen. Bilden >Wir
Reichens< das Beispiel, dem die anderen nachzueifern haben?

* Fragen einer interdisziplindren Umwelterziehung, die damit verbundene Anerkennung
weitumspannender Folgeprobleme von Industrialisierung und Welthandel werden heutzutage
schon in vielen Geographie-, Sozialkunde- und Geschicntshiichern angesprochen. Neue Schuld-
zuweisungen und vorurteilshafte Einsteilungen kénnen sich bei ihrer Bewertung herausbilden.

All dies ldsst uns nach dem Kern nationaler, sozialer oder kultu-
reller Vorurieile fragen. Indem wir uns selbst beschreiben, einen Spiegel unserer Lebens-
verhdltnisse abbilden, grenzen wir uns nahezu automatisch von dem jeweils anderen ab, von
denjenigen, die anders leben, die auBerhalb unserer Grenzen, sei es der politischen, sozia-
len, kulturellen oder religidsen, leben. So enthdlt jede Geschichts- oder Sozialkundebuch-
darsteltung ein Bild unserer selbst, das nicht weniger stereotyp sein mag als unsere
Perzeption der anderen. Diese »Selbst- und Fremdbilder< zu identifizieren und in ein Ver-
haltnis zu setzen, ist die eigentlich zentrale Aufgabe der neueren Schulbuchforschung.
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Die einzelnen Phasen von Schulbuchgesprachen

Festlegung des Projektdesigns
Zusammensetzung der Arbeitsaruppe
Schulbuchaustausch

Schulbuchgespréiche

Voranalysen / Pretests

Erhebung der Befunde (Analysen)
Wissenschaftliche Vortrage
Ausarbeitung der Schlussfolgerungen
{(Empfehiungen)

Publikation der Ergebnisse
Fartbildungsseminare

Folgekonferenzen
(Detailliertere Themen / Erhebung
von Verbesserungen / Anderungen)

Am Anfang steht in der Regel der Austausch der Geschichts-,
Geographie- oder Sozialkundebiicher (in letzter Zeit wird auch die landeskundliche Dat-
stellung in Sprachlehrbiichern einbezogen) sowie die Zusammenstellung der gemeinsamen
Kommission oder Forschungsgruppe. Sie besteht in der Regel aus FachwissenschaftlerInnen
und Padagoglnnen, die sich auf die Fragestellungen des Projektes einigen und einen gemein-
samen Kriterienkatalog fir die Analyse der Schulblicher ausarbeiten. Die Analyse sollte
kreuzweise vorgenommen werden, d.h. dass jede Seite die Schulbiicher der jeweils anderen
analysiert, damit die unterschiedlichen Sichtweisen auch vorgetragen werden kénnen. In der
Regel werden dann die Ergebnisse der Schulbuchanalysen mit dem Stand der Forschung zu
den entsprechenden Problembereichen verglichen. Hieraus ergeben sich Anregungen und
Verbesserungsvorschlage fiir zukiinftige Schulbuchdarstellungen.

Zumal bei Themen, die kontrovers und sensibel sind, vielleicht
auch noch selten unter fachdidaktischen Aspekten bearbeitet worden sind, hat es sich als
nitzlich herausgestellt, die Ergebnisse des Projektes in einer Kurzform zusammenzufassen,
die es Ministerien, Einrichtungen der Lehrerfortbildung und den Verlagen erméglicht, kri-
tische Punkie der bisherigen Darstellung schnell zu erfassen und die Aufmerksamkeit der
Autorinnen hierauf zu lenken. Die klassische Form einer solchen Zusammenfassung stellen
»Empfehlungen« dar, die in unterschiedlicher Weise verfasst werden kinnen. Die deutsch-
polnischen Empfehlungen stellen einen Kurzabriss der deutsch-polnischen Beziehungs-
geschichte vom Mittelalter bis zur Gegenwart dar. Da zur Zeit ihrer Abfassung sowohl die
wissenschaftlichen Lehrmeinungen als auch die Schulbuchdarstellungen weit auseinander
gingen, schien es den Beteiligten notwendig, deutfich zu machen, dass Uber weite Perioden
der gemeinsamen Geschichte auch eine gemeinsame sachliche Grundlage geschaffen werden
kann. Die deutsch-israelischen Empfehlungen beschrénken sich dagegen darauf, positive
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Darstellungsmuster fir diejenigen Bereiche zu entwickeln, die in den Analysebefunden kri-
tisch bewertet worden waren. Die deutsch-polnischen Empfehlungen legten Wert darauf,
angesichts einer Jahrhunderte alten Feindschaft Gemeinsamkeiten zu betonen und zu doku-
mentieren. Die deutsch-israelischen Empfehlungen stefien auch unterschiedliche interpreta-
tionen nebeneinander, gewichten Argumente, zeigen magliche Richtungen auf, ohne gleich-
sam autoritativ neue Texte vorzugehen. In vielen unserer Projekte verzichten wir inzwischen
auf Empfehiungen, die leicht praskeiptiv oder bevormundend wirken kénnten. Gerade in
Hinsicht auf eine schnelle Umsetzung diirfte es effektiver sein, Unterrichtsentwiirfe zu skiz-
zieren, neue Quellen zusammenzusiellen und unterschiedliche Interpretationen aus wissen-
schaftlichen Darstellungen und Schulhiichern, die Gegenstand der Analyse gewesen sind,
zusammenzustellen. Wo freilich auch die interessierte Offentlichkeit erreicht werden und
vielleicht auch eine Debatte angeregt werden soll, die Uber den engeren fachlichen Rahmen
ausgreift, sollte man auf das Instrument thesenartiger Empfehlungen zuriickkommen. Sie
ermdglichen nicht zuletzt auch dem Nicht-Fachmann eine Kontrolle darlber, ob die Er-
kenntnisse aus internationalen Schulbuchprojekten in neue Schulbilicher eingegangen sind.

Ein Wort zu méglichen Wirkungen von Schulbuchanalysen, -gut-
achten und -empfehlungen. Staatliche Schulbuchbegutachtung kann sehr direkt wirken, da
die Zulassungsentscheidung unter Umstinden hiervon abhangig ist. Normalerweise lassen
es aber weder die Verlage noch die Ministerien so weit kommen. Denn den Verlagen sind die
Kriterien der Zulassung ia bekannt und sie versuchen daher, sich darauf einzustellen. Je
anspruchsvoller oder vielfdltiger die Kriterien sind, wie etwa im fdderal organisierten
Deutschland, desto mehr missen die Schulbiicher bieten, um mdoglichst vielen Kriterien zu
geniigen. Ein Effelt von Schulbuchbegutachtung kann daher auch sein, dass die Schulbii-
cher komplizierter werden. Gerade weil die GutachterInnen manchmal selbst differierende
Meinungen vertreten und ihre Kriterien nicht harmonisieren, versuchen die Verlage von sich
aus, mogliche Gegenargumente aus dem Weg zu raumen und so breit wie méglich zu schrel-
ben. Das bedeutet, dass die Schulblicher umfangreicher werden, dass mehr Themen berlick-
sichtigt, dass die Methoden vielfdltiger werden. Ich wiirde mich wundern, wenn Sie das an
den dsterreichischen Schulbiichern, die in den letzten zehn Jahren publiziert sind, nicht fest-
stellen kénnten. Blcher, die vieles abdecken, erhalten in Gutachten und Analysen in der
Regel gute Bewertungen; denn Sie finden in ihnen methodische Vielfalt und inhaltliche
Breite, nur die Lehrerinnen, die dieses nun alles wieder auf den Punkt bringen miissen, und
die SchillerInnen, die das verdauen sollen, die finden Sie viel weniger. Das ist ein ungewoll-
ter Effekt von Schulbuchbegutachtung, mit dem wir uns auch in Deutschland auseinander
setzen missen.

Die Wirkungen von internationalen Schulbuchempfehliungen sind
diffuser, denn hier geht es nicht darum, ein Schulbuch zuzulassen oder nicht. Wenn die
deutsch-israelischen Schulbuchempfehlungen etwa nahe legen, die Assimilation der europdi-
schen Juden nicht von vornherein negativ zu beurteilen und nicht nur von ihrem Ende her
zu sehen, so darf man kaum erwarten, dass eine derartige Empfehlung sich sogleich in neu-
en israelischen Schulbuchtexten umsetzen wirde.

Die Empfehlungen berlhren oft tief verankerte Sichtweisen der
jeweils eigenen Geschichte, die von aufen nur in einem ldngeren Prozess der Diskussion auf-
zuweichen sind. Zwar hat sich z.B. nach Verabschiedung der deutsch-polnischen Schul-
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buchempfehlungen auf lange Sicht eine kritische Bewertung der deutschen QOstsiediung oder
der Teilung Polens durchgesetzt, zwar finden wir heute viele Biicher, die jidische Quellen
aufnehmen und die Juden nicht mehr ausschlieBlich als Opfer sehen, doch haben wir fest-
gestellt, dass in den ersten Jahren nach Verabschiedung der Empfehlungen nur wenige
SchulbuchautorInnen unseren Interpretationen gefolgt sind; wohl aber haben sie die stritti-
gen Themen ausfuhrlicher und sorgféltiger behandelt. Marienfeld stellt fest, dass der Um-
fang fiir die jiidische Geschichte auf das Doppelte angewachsen ist, was vor allem auch auf
die Wiedergabe langerer Quellen zuriickzufiihren sei.

Erst im zweiten Schritt wandeln sich dann oft auch die Inter-
pretationen. Es war fur die Schulbuchautorinnen sehr viel einfacher, der Empfehlung zu fol-
gen, den differenzierten Weg von der Diskriminierung Cber die Verfolgung his hin zur
Vernichtung detailliert darzustellen; das ist nun in fast jedem deutschen Schulbuch erfiilit,
es hebt aber die Opferperspektive keinesfalls auf. Wolfgang Marienfeld hat jetzt in einer
noch nicht verdffentlichten Nachfolgeuntersuchung darauf hingewiesen, dass der National-
sozialismus inzwischen so breit abgehandelt wird und die Verfolgung so sehr im Vorder-
grund steht, dass jldisches Leben aulerhaib des Verfolgungskontextes eigentlich nicht mehr
verstanden werden kann, weil dieser Kontext auch in den Képfen der Schilerlinnen inzwi-
schen so dominant ist, dass man gar nicht mehr weil3, wie es zur Verfolgung gekommen ist
und somit andere Mdéglichkeiten judischen Lebens nicht mehr erinnerlich sind. Man sieht,
dass in der Lehre die Konzentration auf bestimmte Schwerpunkte ungewiinschte Uber-
schlagseffelcte hervorrufen kann. Padagogische Mitarbeiterlnnen von Gedenkstétten berich-
ten immer wieder, dass Schulklassen, die Konzentrationslager-Gedenkstitten besichtigen, in
den Lagerbereich kommen und fragen: sWo sind denn die Gaskammern?< Die Vorstellung,
dass Dachau oder Buchenwald Lager gewesen sind, in denen lange Zeit politische, nichtji-
dische Haftlinge die Mehrheit bildeten, ist fir viele unserer SchiilerInnen etwas Erstaun-
liches, weil inzwischen Nationalsozialismus und Judenverfolgung in ihrem Vorwissen so eng
verschachtelt sind, dass andere Verfolgtengruppen kaum noch wahrgenommen werden.

Jede Generation bringt ihre eigenen Selbstverstandlichkeiten, ihr
Vorwissen in den Unterricht ein, der einen seit Jahrzehnten bewdhrten Schulbuchtext pldtz-
lich als unzureichend erscheinen ldsst. Allzu oft abstrahieren Gutachten in internationalen
Schulbuchprojekten von diesem spezitischen Kontext, in dem Schulbiicher benutzt und gele-
sen werden. Schulbuchkritik sollte nicht nur aufdecken, was fehlt, was einseitig interpretiert
ist, sie sollte auch die wirtschaftlichen, politischen und pddagogischen Rahmenbedingungen
durchsichtig machen, die das inhaltliche und methodische Angebot, das den SchilerInnen
unterbreitet wird, beeinflussen.

Wenn Sie mir erlauben, so mdchte ich mit einem nicht ganz unbe-
scheidenen Wunsche schlieBen. Seit Verabschiedung der deutsch-israelischen Schulbuch-
empfehlungen 1985 hat sich nicht nur die politische Geographie in beiden Landern, sondern
in der gesamten Region, in der sie liegen, grundlegend geandert. Wir wiirden daher gerne
eine neue Phase des deutsch-israelischen Schulbuchvergleiches einleiten. In den letzten
Jahren haben aber auch Polen und Israel Schulbuchvergleiche angestellt und Empfehlungen
verdffentlicht. Osterreich tritt jetzt mit Israel in einen Austausch ein, jedenfalls war dies
unter den bisherigen politischen Verhaltnissen so beabsichtigt. Mein Wunsch ist es nun, dass
wir diese drei Aktivititen irgendwann einmal vereinigen kénnen zu einem deutsch-gster-
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reichisch-polnisch-israelischen Vergleich, um Erfahrungen jenseits national bestimmter
Grenzen auszutauschen. Das kinnte noch viel spannendere Diskussionen ergeben als im
jeweiligen binationalen Verhdltnis.
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Didaktische Anmerkungen zur Behandluny der Geschichte
der Juden im Geschichtsunterricht

»Gedient ist der Menschheit ebenso wenig mit einem Geschlecht, ob
es gehorsam das Richtige oder das Falsche glaubt. In beiden Féllen
ist es untGchtig far die Zukunft. Es gibt in gewissem Sinne keine blei-
benden Wahrheiten, und so ist uns nur mit der Schulung der Urteils-
und Entschlusskraft geholfen.« Siegfried Kawerau; Denkschrift fiber
die deutschen Geschichts- und Leseblcher. Beriin 1927

»... also auch das: Verbrechen, die die nackteste alier Sprachen
sprechen, mit Attributen wie »verabscheuungswilrdige zu schmucken,
als waren die das erst, wenn so benannt; also weil dann solch ein
Attribut das pure Verbrechen abzuschwiéchen scheint. Und da einen
die Sprache dort zu Recht im Stich Idsst, wo ein Kommentar kaum
méglich ist und daher nicht nur in der naiven Schillersprache 1acher-
lich wird Gnur weil sie Juden, Zigeuner waren<) und es auch so man-
chem Jugendlichen aus Feinfuhligkeit widerstrebt, in selnen Sétzen
die Opfer an die Seite der Tater zu zerren, haben wir uns an ein Wort
Adornos gehalten, gas approximativ zitiert, etwa lautet: dass man
gegen die Folter sel, das zu sagen gezieme sich nicht.« Julian
Schutting: Jahrhundertnarben. Uber das Nachieben ungewollter
Bilder. Salzburg-Wien 1999

Einige ungeordnete Eindriicke und Fragen

Vor kurzem - etwa gegen Ende Oktober 1999 — versuchte der
dsterreichische Botschafter in Israel, die israelischen Bedenken um das Wahlergebnis in
Osterreich durch eine Diskussion mit den Abgeordneten der Knesseth zu zerstreuen. Er wur-
de dabei — so der Berichterstatter des Osterreichischen Rundfunks — zuallererst mit der
Frage eines Abgeordneten konfrontiert, ob es denn in Osterreich immer noch so sei, dass die
Zeit des Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht ausgeklammert bleiben miisse.

In einem Mittagsjournal des ORF wurde kirzlich von einer Un-
tersuchung Rainer Miinz’ Uber rassistische Einstetiungen der Osterreicher berichtet: Minz
kam in etwa zu folgendem Ergebnis: Ein Drittel aller Osterreicher seien als Rassisten zu
bezeichnen, Osterreich liege im westeuropdischen Vergleich damit an der Spitze. Freilich:
diejenigen mit wenig Bildung bildeten die Speerspitze der Vorurteilsphatanx, aber ganz
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ohne Unterstiitzung von jenen, die Geschichtsunterricht bis zur Matura erlebten, seien sol-
che Zahlen unvorstellbar. Wie als Geschichisdidaktiker darauf reagieren?

Opfermythos und Selbstentschuldung der Osterreicher hat Tradi-
tion. Aber das Wegschieben der Verantwortung nimmt in der Gegenwart gerade wieder gro-
teske Formen an: trotz der offen zu Tage tretenden fremdenfeindlichen und rassistischen
Haltungen und Neigungen vieler Osterreicher — die die Parteien, wollen sie bei den Wahlen
reiissieren, dazu treiben, als ihr Anwalt aufzutreten, werden Politiker und Medien nicht
miide, den Sachverhalt umgekehrt darzustellen: alles nur Protestwdhler, die — demokratisch
bis in die Knochen —, mit den reaktiondren Phrasen der Plakate und Bierzelte nichts am Hut
hatten; die zwar jene Partei{en), die solches verbreiten, wahlten, selbst aber keinesfalls in
den Dunstkreis rechtsradikalen Denkens zu bringen seien. Wieder einmal wird dem (Wahl-)
Volk die eilige Absolution erteitt. Was solfen die SchiilerInnen anderes daraus lernen, als
dass das Individuum fitr sein Tun, und wenn es :nurc das Wahlverhalten ist, keinesfalls ver-
antwortlich ist. Die anbiedernde veriffentlichte Meinung, das (Wahl-)Volk habe immer
Recht, und das dadurch geschaffene Bewusstsein der SchiilerInnen ist ein Problem fiir den
Geschichtsunterricht.

2. Klasse Handelsschute. Am Programm: Holocaust. Die Ankilin-
digung des Themas provoziert UnmutsauBerungen in der Klasse mit dem Tenor sNicht schon
wieder Juden<, man kbnne das nicht mehr hiren. Warum ist eine Schocktherapie — ein Aus-
schnitt aus dem Film »Bei Nacht und Nebel« (A. Resnais) - notwendig, um eine ernsthafte
Diskussion aber dieses Thema und seine Relevanz zu Stande zu bringen?

Den erkennbar rechtsradikalen und antisemitischen Schilern, die
ich in meinem Geschichtsunterricht kennen lernte, war eines gemeinsam: ihr Interesse an
und ihr (freilich seleltives) Wissen tber Geschichte war deutlich liber dem Durchschnitt. In
vielen Fallen war es fiir mich als Geschichtslehrer schwer, mit ihrem aus obskuren Quellen
stammenden Wissen mithalten zu kdnnen. Fiir sie galt eines sicher nicht: dass Geschichts-
wissen eine Prophylaxe gegen Judenfeindlichkeit sei. Warum glauben gerade Journalisten
also so fest daran, dass es Wissensdefizit und also ein Versagen des Geschichtsunterrichtes
sei, wenn Antisemitismus wieder einmal deutlich zu Tage tritt?

Die rechtsradikalen Schiller, die ich in meinen Klassen in den
80er Jahren vorfand, befassten sich standig mit dem Helocaust, indem sie ihn leugneten.
Aber: Sie thematisierten ihn und nahmen ihn sozusagen unter negativen Vorzeichen »zur
Kenntnis<. In der Leugnung von Auschwitz, in der Negation des Verbrechens schwang auch
ein (hizarres) Quantchen Engagement mit. Vieie Schiller der 90er Jahre scheinen hingegen
— und ich weiBl nicht, was beunruhigender ist — iiberhaupt kein Interesse daran zu knlpfen.

Geschichte der Juden — nein danke?

Personliche und ganz subjektive Erfahrungen aus dem Ge-
schichtsunterricht, den ich von 1972 bis 1992 an der Handetsakademie und Handelsschule
in Salzburg erteilt habe, aus den persénlichen Gesprachen mit Studierenden der Studien-
richtung Geschichte/Sozialkunde von 1992 bis heute und aus zahlreichen Diskussionen mit
Betreuungslehrern des Schulpraktilkums und mit [ehrern bei Fortbhildungsveranstaltungen
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fasse ich so zusammen: Die Geschichte der Juden zu lehren stéBt in zunehmendem MaBe auf
Schwierigkeiten, inshesondere was die Bereitschaft vieler SchiilerInnen betrifft, sich damit
ernsthaft auseinander zu setzen. Dem wiederholt und immer wieder in der (ffentlichkeit
vorgetragenen Vorwurf an den Geschichtsunterricht, zu wenig Aufklarung in dieser Hinsicht
zu betreiben, steht in der Praxis eine Haltung der Schiilerlnnen gegeniber, die sich zuneh-
mend in Abwehrreaktionen und Uberdrussartikulationen duBert.

Vor wenigen Wochen fihrten StudentInnen meines fachdidakti-
schen Seminars eine Befragung von Studienanfangern an der Universitat Salzburg — befragt
wurden die Kolleglnnen aus dem jeweiligen Zweitfach — durch.' Selbstversténdlich sind die
Ergebnisse nicht reprasentativ fir die Maturanten Osterreichs, da die Auswahl nicht nach
den Grundsitzen der Statistik erfolgen konnte und — wesentlicher noch - zu vermuten steht,
dass sich Studienanfinger Gberwiegend geisteswissenschaftlicher Studien, Theologen und
angehende Pflichtschullehrer (dazu kamen noch Mathematiker und Geographen) durch grd-
Bere Sensibilitdt dem Thema gegeniiber ausweisen, als der Durchschnitt der Schulabganger.
Weiters war es uns klar, dass sozial erwilinschte Antworten der Probanden das Ergebnis
>positiverc erscheinen lassen wirden. Auf den Satz >Ich bin der Meinung, dass ich im Ge-
schichtsunterricht Ober die Geschichte der Juden gehért habe« antworteten von den Befrag-
ten etwas mehr als die Halfte (51 %): »viel zu vielc (1%), >zu viel< (8 %) oder >gerade rich-
tige (42 %).

Dem Satz »Viele Jugendliche sind offensichtlich an der Geschich-
te der Juden nicht interessiert« widersprachen nur 31%! Dass von allen befragten Gruppen
die GeschichtsstudentInnen am optimistischsten waren (nur 26 % mochten der Behauptung
zustimmen), ist nicht uninteressant.

Nicht unzufrieden sind die befragten Maturanten mit ihrem
Wissen Uber die Geschichte der Juden: 18 % meinen viel oder sehr viel zu wissen, 34 % wis-
sen den eigenen Bediirfnissen entsprechend genug. Am kritischsten mit den eigenen
Wissenshestdnden gehen die Geschichtsstudenten und die Germanisten um, diese sind zu
lknapp Gber, jene zu knapp unter 40 % damit zufrieden.

Der Respekt vor den Emotionen

Dariiber sollte Konsens leicht herzustellen sein: dass im Ge-
schichtsunterricht ein Lernklima anzustreben sei, in welchem unterschiedliche Auffassungen
sich entfaften kdnnen, in dem der Konsens in der Klasse keine Notwendigkeit darstellt. Mul-
tiperspektivitdt und Meinungsvielfalt als Unterrichtsprinzip also. Dazu gehdrt, dass Lehrer
bei der Behandlung historischer und politischer Fragen, die ein Werturteil zwingend erschei-
nen lassen, so Stellung nehmen, dass diese Fragen nicht von vornherein als ein fiir allemal
entschieden erscheinen und allenfalls geduBerte Meinungen der Schiiler prinzipiell als
gleichberechtigt gelten.?

1 An dieser Stetle Dank vor allem Frau Alexandra Wallner fiir die umsichtige Auswertung der Daten.
2 Reinhardt (1992): 140.
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Es ist allerdings evident, dass es Fragen und Themen im Ge-
schichtsunterricht gibt, die sich von vornherein unterschiedlicher Bewertung und Beurtel-
lung entziehen — iiber Verletzungen der Menschenrechte etwa kann nicht mit »fiir und wider<
diskutiert werden. Die Geschichte der Juden im Geschichtsunterricht scheint mir ein treffii-
ches Beispiel filr ein geschichtsdidaktisches Dilemma zu sein: wo sollten sich da kontrover-
se Urteile und Bewertungen abzeichnen?

Von der Adressatenseite aus gesehen: Unterricht stellt sich zu
diesem Thema sehr leicht als Indoktrination dar — inshesondere dann, wenn die aus dem Ge-
schichtsunterricht bezogenen Informationen mit den Nachrichten aus anderen Medien des
Sozialisationsumfeldes der SchiilerInnen — Freundeskreis, Familie und Sportverein —wenig
kompatibel sind.

In den 70er Jahren hat es in der BRD eine Kontroverse zwischen
Hermann Giesecke und Bernhard Sutor mit Bezug auf die Politische Bildung gegeben: Ers-
terer vertrat die Auffassung, dass pelitische Bildung parteilich in dem Sinne sein miisse,
dass sie deklariert fiir die Interessen der jeweils Schwicheren und Unterprivilegierten ein-
trete.” Sutor stellte sich dem entgegen: Die politische Bildung miisse eben gerade politische
Urteilsbildung ermiglichen, und bedeute immer Denken in Alternativen bis zum eindeutigen
Grenzfall, wo Menschenrechte oder demokratische Prinzipien verletzt werden. Dort erst
werde politische Bildung parteilich. Im Ubrigen miisse sie das Parteiergreifen erméglichen
und offen halten.*

Weil aber die jiidische Geschichte den Schiilerinnen keinen Raum
fir individuelle Urteilsbildung und Parteinahme einzuraumen scheint, ergibt sich ein sensi-
bles Problem im Geschichtsunterricht: » Begriindet, warum Antisemitismus abzulehnen iste,
verlangt das Schulbuch® — die Schiiler wurden zuvor mit 4 {!) Sdtzen und 29 Worten {von
Adolf Hitler im Ubrigen) dartber informiert, was darunter iiberhaupt zu verstehen sei!
»Aus welchen Griinden ist diese Rasseniehre abzulehnen?«, will ein anderes Lehrbuch von
damit wohl Uberforderten Vierzehnjdhrigen wissen,® kinnen sie doch eigentlich nur das wie-
derholen, was die Autoren zwei Satze vorher behaupteten: dass es ndmlich wissenschaftlich
falsch gewesen sei, alle anderen Rassen und inshesondere die Juden als minderwertig zu
bezeichnen. Dass es aber Rassen gebe und die Juden eine solche seien, wird damit keines-
falls in Frage gestellt.

Ende der 70er Jahre formulierte Hans Georg Wehling das » Uber-
wiltigungsverbot« als eines der wichiigsten Prinzipien politischer Blldung. Dieses hindere
den Lehrer daran, Schiller im Sinne erwiinschter Meinungen zu diberrumpeln und damit an
der Gewinnung eines selbststandigen Urteils zu hindern. Hier genau verlaufe die Grenze
zwischen Politischer Bildung und Indoktrination. Im Ubrigen miisse, was in Wissenschaft
und Palitik kontrovers sei, auch im Unterricht lontrovers erscheinen.

Ein Dilemma, wie gesagt, denn das hieRe wohi: rechtsradikale

3 Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung. Minchen 1973: 126,

4 Bernhard Sutor: »Pladoyer fiir einen pluralen Ansatz in den Curricula Politischer Bildunge«. In: Bundeszentrale fir
politische Bildung {Hg.): Curriculum-Entwicklungen zum Lernfeld Politik. Bonn 1974: 18-27.

5 Manfred Aigner, Irmgard Bachl: Geschichte Sozialkunde Politische Bildung. 8. Schulstufe. Linz 1990: 43.

6 Zaiten Vélker Kulturen 3, 4. Klasse der Hauptschulen und der Allgemeinbildenden Héheren Schulen. 1992: 4C.
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Thesen und antisemitische Stromungen und Positionen im Geschichtsunterricht als »Mei-
nunge zu akzeptieren und zu diskutieren. Vielen SchiilerInnen ist nicht so einfach klar zu
machen, dass das in ihrem sozialen Umfeld offen Ausgesprochene im Geschichtsunterricht
nicht als legitime MeinungsduBerung gesehen wird, Fiir viele SchilerInnen riecht das nach
Indoktrination!

Es stelit sich daher die Frage, ob es paddagogisch und didaktisch
effizient sei, SchilerInnen Informationen {iber die Geschichte der Juden stindig im Verbund
mit den fertigen Urteilen zu Gbermitteln. Karl-Ernst Jeismann hat darauf hingewiesen, dass
die Geschichte fiir den, der sich mit ihr befasst, viel Begeisterung, Abscheu, Mitgefiiht und
Trauer bereithdlt. Errege oder beniitze der/die Geschichtslehrerin jene Emotionen aber in
methodischer Absicht, so verordne er/sie ein von ihmy/ihr gewiinschtes Geschichtshild: »Ge-
fihie werden als Trager kollektiver Gesinnungen implantiert.«’ Ein solches didaktisches
Prozedere wird deshalb nicht besser, weil uns die Intentionen in diesem Fall syrmpathisch
sind.

Ganz allgemein muss die Berechtigung jedes :Gesinnungs<-Unter-
richts, das Anstreben einer kognitiven und affektiven Konscenanz, aus demokratiepolitischen
Grinden in Zweifel gezogen werden, hingegen ist ein solches Unternehmen in den allermeis-
ten Féllen schlechthin kontraproduktiv. Die Etablierung einer unreflektierten, emotional
gefdrbten Gegenposition vieler Schiller ist ein wahrscheinliches Resultat.

Es ist ernsthaft zu Oberlegen, ob nicht das intensiv-lenkende
(aber padagogisch eben fragwiirdige} Bemiihen der Geschichtsiehrerlnnen um die richtige
Einstellung afler SchiilerInnen) die von ihnen oft selbst konstatierte Uberdruss-Haltung viel
mehr provoziert hat als das — des dfteren von der Qffentiichkeit monierte — mangelnde
Bemiihen. Die sich in den Massenmedien hartndckig haltende und bei Bedarf flugs hervor-
gezauberte Unterstellung, der Geschichtsunterricht behandle Zeitgeschichte und im Beson-
deren Faschismus und Natignalsozialismus immer noch zu wenig, ist Unsinn, man frage nur
die Maturanten.

Jede Generation hat das Recht und woht auch die Verpflichtung,
ihre Urteile Ober Geschichte, ihre Emporung und ithren Abscheu, auch ihre Sympathien und
ihr oft daraus resultierendes politisches Engagement setbst zu entwickeln und zu finden.
Den jungen Menschen bei diesem Lernprozess zu helfen, ohne sie zu bevormunden, das ist
gleichzeitig auch der einzige Weg eine nachhaltige Sensibilisierung bei der — und dessen
kann man sich sicher sein — grofen Mehrheit der Jugend gegentuber Antisemitismus zu
erreichen. Die ausdrickliche Freiheit fiir Schiilerlnnen, Position zu beziehen, bedeutet aller-
dings immer auch, mit einer RestgroBe von antisemitischen, fremdenfeindlichen und rassis-
tischen SchilerInnen (sunbetehrbar< ware der falsche, gleichwohl viel sagende und verrate-
rische Ausdruck) rechnen und umgehen zu miissen. Ein Geschichtsunterricht, der sich der
Bedeutung der Selbststeuerung der kognitiven und affektiven Prozesse bewusst ist, kann —
s0 unsere Vermutung — mit einer nachhaltigen Resistenz gegenlber antijudischen Res-
sentiments bei der groBen Mehrheit der Schiiler ebenso rechnen, wie er sich in Entspre-
chung mit rassistischen und antisemitischen Haltungen bei einer kleinen Minderheit abfin-
den muss. Damit muss letztlich die demokratisch verfasste Gesellschaft und nicht der

7 Jeismann (1994): 165.
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Geschichtsunterricht fertig werden. Aber: Der nachhaltigen Ablehnung von Antisemitismus
und Rassismus durch die Mehrheit der Schiiler steht das bewusste Inkaufnehmen des Min-

derheitenvotums korrespendierend gegeniibet.

Gesinnungsunterricht durch Betroffenheitsdidaktik?

,Betroffenheitc ist seit den 70er Jahren eine zentrale Kategorie
des Zeitgeschichte-Unterrichts. Zundchst noch im Sinne des Bezuges der Vergangenheit zur
eigenen Situation der SchilerInnen im Wortgebrauch,® wurde sie im Geschichtsunterricht
Immer mehr als emotionale Affizierung verstanden, eine nachdriickliche gefiihlsbezogene
Inbesitznahme der SchiilerInnen, ohne die ein motiviertes Herangehen an die jeweilige
Problematik nicht mehr denkbar schien.’

Der Geschichtsunterricht sollte aber SchiilerInnen Gelegenheit
geben, Uiber Geschichte, auch tber die Geschichte der Juden, aus eigenen Stiicken und ohne
vorauseilenden und begleitenden Betroffenheitsdruck nachzudenken. Trauer, Entsetzen und
Abscheu kann — wie jede Art von Erfahrung — nicht von Generation zu Generation weiter-
gegeben werden und wenn sich Schiiler standig zur Betroffenheit gedrangt sehen, so ist es
nicht verwunderlich — Gerhard Schneider hat vor einigen Jahren darauf hingewiesen —, dass
sie mit UnlustiuBerungen reagieren und die von ihnen geforderte Mitarbeit verweigern.
»Allzu starker Betroffenheitsdruck auf Lernende fardert daher wohl keinesfalls deren Lust
am Arbeiten, sondern nur das Bediirfnis, von derartigen Anforderungen in Ruhe gelassen zu
werden. Je hdher der Betroffenheitsdruck auf der nach oben offenen Betroffenheitsskala,
umso geringer die Arbeitsbereitschaft der Schiler!«™

Ein Unterricht, der — auch hier ist Schneider zuzustimmen — Em-
pathie und Identifikation wie eine moralische Pflicht abverlangt, Iihmt die Motivation mehr
als er sie fordert.””

»Wir sinnieren iber den diinnen Anstrich des Fortschritts, Gber
die Kultur und die Erreichbarkeit des Menschen nach. Vermébge der biundelnden Kraft des
Holocaust sehen wir gleichzeitig auf Vergangenheit und Gegenwart — und was wir sehen, ist
krank. Aber wie gehen wir damit um, wie machen wir das, was so klar vor unseren Augen
liegt, zu einem wirksamen und nachdenklichen, anstatt einem emotionalen und belastenden

Bestandteil unserer Erziehung?«*

8 Ursula A.J. Becher: »Didaktil der Zeitgeschichte«. In: Bergmann u.a.: Handbuch der Geschichtsdidaktik. Seelze-
Velber 1992; 307-309; hier 308.
@ Pandel (1990}: 16.

10 Schreider (1994): 86f.
11 Aus zahlreichen Gesprachen mit Studienanfangern der Studienrichtung Geschichte der letzten Jahre ergibt sich

genau dieser Eindruck: Nahezu unisono begegnet man der Kiage, dass man mit dem Themenkrels Antisernitismus —
nicht nur in Geschichte, sondern vor ailem auch in den Féchern Deutsch und Religion — mit einer — bei allem Interes-

se, das man als SchilerIn dem Therna entgegenbrachte — schwer zu verkraftenden Frequenz konfrontiert worden sel.

12 Hartman {1999): 10.

38



Didaktische Anmerkungen zur Behandlung der Geschichte der Juden

Manche Tatigkeit ist im Imperativ eben nicht denkbar: das >La-
chee ebenso wenig wie das >Sei traurige.

Einem allfilligen direkten und indirekten Gesinnungstransport
durch den Lehr-Lernprozess ist standig eine Tendenz zur Kontraproduktivitat eigen. Schiile-
rInnen in nicht geringer Zaht finden ihre Ich-Stédrke eben nicht in Ubereinstimmung mit der
schulischen Sozialisation, sondern gerade gegen sie: und wodurch kénnte man sich von den
Lehrern und der Erwachsenengesellschaft besser abgrenzen, wodurch eindrucksvoller Ab-
weichung und Nonkonformitit beweisen als durch santisemitische: Respektlosigkeit und
Verweigerung von sozial erwiinschter Betroffenheit?

Insofern ist es einer der gefihrlichsten IrrtUmer zu glauben {wie
es viele Journalisten, Politiker und andere Opinionleader unverdrossen und beharrlich tun),
das Problem jugendlicher politischer (>Fehl<-)Qrientierungen sei durch eine Art Schluck-
impfung im Geschichtsunterricht verldsstich in den Griff zu bekommen. Wenn bei irritie-
renden politischen Vorféllen — dem Sichtbarwerden rechtsradikaler Jugendgruppen, der
Verdfientlichung von Ergebnissen von Meinungsbefragungen oder dem Offensichtlichwerden
der Zustimmung der Bevdlkerung, wenn der Hass gegen das Fremde im Wahlkampf ange-
feuert und zur Tugend verklart wird — reflexartig und ritualisiert ein Versagen des Ge-
schichtsunterrichts diagnostiziert wird, dann ist das eine gesellschafts- und bildungspoliti-
sche Zumutung. Es ist paradox: Eine Gesellschaft, die vom Geschichtslehrer in der Regel
mit Recht einen an offenen Meinungsbildungsprozessen orientierten Unterricht einfordert,
meint andererseits, unerwiinschten Einstellungen der Jugend mit den restriktiven Mittein
einer normativen Didaktik beikommen zu kdnnen.

Die Instrumentalisierung von Geschichtsunterricht hat, und das
macht die diesheziiglichen Versuche heute auch so unauffdllig, auch in Osterreich lange
Tradition. Von der Praxis der Ordensgymnasien des 19.Jahrhunderts, durch Geschichts-
unterricht dem Schiiler die Moral zu lehren, ihn — wie es hieB — zu »versittigen«, indem ihm
das Gute und das Bése in Form von Biografien vorgefiihrt wurde, {iber die Inanspruchnahme
fur patriotische Zwecke, fir den vélkischen und kleriko-autoritiren Staat bis hin zur unkei-
tischen Affirmation des demokratischen Zustandes nach 1945 — immer dominierten die
Vorstellungen, dass es unabdingbar notwendig sei, die nichste Generation politisch »einzu-
passen«.*?

Kinder und Jugendliche spiegeln Thre Umwelt: Wie diese sind sie
hektisch, aggressiv, individualistisch und egozentrisch. Selbst erlebte und selbst gestaltete
Wirklichkeit wird immer rarer, die Erziehung ist mancherorts im Verschwinden begriffen,
solidarititsstiftende Milieus 18sen sich auf und Lebensplanung wird schon wegen der Bri-
chigkeit von Partnerschaften und wegen der von der Wirtschaft eingeforderten Flexibilitat
obsolet.

Die Schule reagiert auf diese Probleme nicht, besser: kann auf
diese Probleme gar nicht adaquat reagieren. Immer stirkerer kognitiver Zugriff auf die In-
halte, Wissenskumulation und verscharfte Konkurrenz bzw. Selektion ist die problematische

Konsequenz.
»Das MaB an Belehrung, das sich in unseren Schulen unerbittlich

13 Thurn {1993): 41,
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konstant hait oder wieder Einzug nimmt, spricht jedem Uberwdltigungsverbot Hohn. 84 %
des Geschichtsunterrichts wird in der Bundesrepublik frontal unterrichtet, 50 % aller Lehrer
unterrichten ausschlieflich frontal.«' Dass eine solche Wissensanhdufung dazu beitrdgt,
den Schilern Neugierde auf die Geschichte nachhaltigst abzugewdhnen, kann vermutet wer-
den.

Wenn die Lebensprobleme Jugendlicher in der Schule nicht ernst
genommen werden (kénnen), im besten Falle deren Ursachen von >fortschrittlichen< Lehrern
im Unterricht diagnostiziert und erklart werden, kann nicht erwartet werden, dass alle diese
Jugendlichen Empathiefdhigkeit entwickeln. Dass SchiilerInnen tief empfundenes Interesse
fiir das Andere, auch: das Fremde, dass sie Mitgeflihl fOr die Opfer rassistischer Verfolgung
und Vernichtung aufbringen werden, kann unter diesen Umstdnden nicht einfach erwartet
werden.

Wolfgang Matthaus zitiert 1981 eine Schilerin: »Wenn ich hier,
im Geschichtsunterricht, Uberzeugt werden soll, dann gehe ich lieber raus.«** Man muss flr
diese Einstellung Verstindnis haben.

Da Erkenntnisse lber menschliches Zusammenleben ernster und
schmerzlicher beriihren konnen als Erkenntnisse etwa der Mathematik, kann Geschichts-
unterricht — zumal als Katastrophenszenario aufbereitet — also leicht groBes Unbehagen
ausldsen, das wiederum zu Fluchtreaktionen der Schiiler — zu historischer Abstinenz sozu-
sagen — fihren kann.'

Emotionalisiertes Lernen hat seit 1945 — als Reaktion auf die
Manipulationstechniken (nicht nur) des Nationalsozialismus — keine Konjunktur in der
Geschichtsdidaktik, kognitive, seit etwa zwei Jahrzehnten auch kommunikative und soziale
Ziele, dominieren. Dennoch entwickelt der Einzelne gegeniiber Informationen dber Ge-
schichte Gefilhle persénlicher Natur. Diese Geflihle sind weder richtig noch falsch — so
Jeismann —, sie sind auch nicht >lehrbar<! Erregt aber der Geschichtsunterricht Emotionen
in methodischer Absicht, unterwirft er als Reflex der Selbstdeutung einer Gesellschaft Ge-
fiihle einem intendierten Geschichtsbild. »Gefiihle werden als Trager kollektiver Gesinnung
implantiert.«'” Gefilhle sind dem Diskurs nicht zuganglich. Wenn er einsetzt, I6sen sie sich
im Medium der Sprache auf.”®

Gefiihle aus dem Geschichtsunterricht zu weisen, wére ein Holz-
weg der Didaktik. Geflthle als letzte Instanz authentischer Geschichtssicht gelten zu lassen,
ware das Ende der Didaktik — so Karl-Ernst Jeismann.*®

Bodo von Borries hat auf der Konferenz fiir Geschichtsdidaktik
1991 sein Misstrauven gegeniber Erhebungen ausgedriickt, in denen Schiilerinnen Ethik in
Gefiihle von Betroffenheit und Toleranz umzusetzen vorgeben. Er vermutet dahinter die Un-
gezdhmtheit der menschlichen (Trieb-)Natur und Heuchelei der Moral.

14 Ebd.: 222.

15 Matthaus (1981): 117.

16 Langer/Mewes (1981): 163.
17 Jeismann {1994}: 165,

18 Ebd.: 166.

19 Ebd.: 171.
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Die Zumutung, Identifikation mit dem Dargestellten herzustellen:
Wirkungen und Nebenwirkungen solcher Psychodramen entziehen sich der Kontrolle und
der Wahrnehmung des Lehrers. Die Provokation von Sensibilitdt und Betroffenheit nutzt
sich ab, »wenn nicht die gesunde Neigung der Schiller zu Satire oder Karikatur ohnehin
gegen die methodische und wiederholte Zumutung, 6ffentlich emotionale Empfindtichkeiten
zu duBern, eine Schutzwehr baut«.*

GeschichislehrerInnen, die Anteilnahme bel den SchiilerInnen
wecken, die deren Emotionen respektieren, vielleicht eine symmetrische Kommunikation
entfachen, das ist doch schon sehr viel. » Ein Schreckbild aber wiére die Vorstellung vom Ge-
schichtslehrer als Demiurg von Geschichtsgefiihlen, der :erwiinschte Emotionen< als Lern-
ziele zu operationalisieren sich anschickt.«*

Die osterreichischen Geschichtslehrblicher neigen eher der Dis-
kretion zu, direkte Aufforderungen der SchillerInnen, Betroffenheit zu artikulieren, sind sel-
ten. Fragen wie: »Wie wirden Sie auf solche MaBnahmen reagieren, wenn Sie selbst oder
Ihr(e) Ehepartner(in) von einem der Gesetze betroffen waren?« — »Wie wiirden Sie heute
als Betroffener auf antisemitische AuBerungen reagieren?«?, sind problematisch, finden
sich aber nicht oft. Dennoch darf gefragt werden, welche Absicht AutorInnen damit verbin-
den, wenn sie das bekannte Bild, auf dem zwei augenscheinlich jlidische Schiiler mit gesenk-
tem Blick vor einer Schultafel mit dem Anschrieb »Der Jude ist unser grifiter Feind. Hitet
euch var den Juden.« stehen, mit der Frage versehen: »Welche Gefiihle kénnten die beiden
jadischen Schiiler gehabt haben?«*

Der Umgang mit Emotionen im Unterricht ist eine Frage des
Taktes, der Sensibilitit und des Verstandes des Lehrers: Empathiefahigkeit, Mitleid, Betrof-
fenheit, Zorn und Abscheu empfinden zu konnen, hat immer eine Voraussetzung: sie nicht
empfinden zu mussen!!

Geschichte der Juden - ein Katastrophenszenario im Geschichtsunterricht?

Zunichst weist die Befragung der Maturanten darauf hin, dass
diese Annahme zu Recht besteht.

Die Antworten auf die Frage, in welchem thematischen Zusam-
menhang im Geschichtsunterticht von der Geschichte der Juden gehért wurde, wurden nach
»positiveme und >negativem« {das waren alle Themen im Umkreis des Antisemitismus, Holo-
caust, Pogrome etc.) Kontext {und nach der Studienrichtung der Befragten) geordnet: Die
in diesem Sinne negativ konnotierten thematischen Zusammenhdnge iiberwogen deutlich:
82 % aller genannten Themen stehen im weiteren und engeren Zusammenhang mit Po-
gromen und Holocaust.

20 Ehd.: 172-174.

21 Ehd.: 175.

22 Epochen der Weltgeschichte 3. V. Jg. Handelsakademie. 1992: 43 u. 45,
23 Wie? Woher? Wohin? 3. 1991: 35,
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Im Gegenzug konnten von den 180 Befragten auf die Frage, wel-
che jludischen Feste ihnen bekannt seien, 125 kein oder ein Fest nennen. Ein GroBteil der
Mennungen kam im Ubrigen von den Theologen.

Wenn die Juden den Schilerlnnen im Geschichtsunterricht aus-
schlieBlich als Opfer und als Objekte der Geschichte begegnen, wenn sie im Geschichts-
unterricht nur dann auftauchen, wenn von Verfolgung und Pogrom die Rede geht, dann ist
ein Missverstandnis nicht mehr weit: dass ndmlich an der Katastrophe wohl nicht (nur) die
Titer, sondern auch die Opfer schuld sefn missen. Den Ausflihrungen Falk Pingels (»Jii-
dische Geschichte in deutschen Lehrbiichern«) kann auch aus dsterreichischer Perspektive
nur zugestimmt werden.*

1963 klagten Robinsohn und Schatzker, dass keines der 25 von
ihnen untersuchten deutschen Unterrichtswerke eine kontinuierliche Darstellung der judi-
schen Geschichte vermittle und eine Darstellung, die den Schiifern eine auf Wissen und Ein-
sicht beruhende Stellungnahme ermégliche, sei schon diberhaupt nicht zu finden.”

Auf neuere Unterrichtswerke dirfte diese Kritik so zwar nicht
mehr zutreffen, aber auf den ersten Blick scheint die Darstellung der Geschichte der Juden
in 6sterreichischen Schulbiichern zumindest bruchstiickhaft zu sein. Es mangelt ihr an Kon-
tinuitat. Sie, die Juden, leben — so der Eindruck, den man aus den Geschichtsbiichern ge-
winnt — nicht als Tell der Geselischaft stiandig in ihr, sondern sie tauchen immer dann in der
Weltgeschichte »unmotiviert und geisterhafte auf, wie auch Schatzker meint,* wenn es Pro-
bleme gibt.

Die Reihung der Assoziationen bestdtigt die Annahme, dass die
Geschichte der Juden fiir Schiller fast ausschliefilich in negativ konnotiertem Kontext steht
und sich nahezu ausschlieBlich auf den Holocaust bezieht: KZ, Verfolgung, Hitler, Zweiter
Weltkrieg und Gaskammer sind die meistgenannten Begriffe.

In Anlehnung an Langer/Mewes muss man sich von einem Ge-
schichtsunterricht (und auch: von einem Geschichtslehrbuch) bei der Darstellung der jGdi-
schen Geschichte erwarten kénnen, dass es den Blick auf die Sozial- und Kulturgeschichte
einer Minderheit fenkt. Die Geschichte der Juden kontinuierlicher darzustellen und die enge
Beschrankung auf Katastrophenszenarien zu vermeiden, erlauben wir uns ebenso zu wiin-
schen wie die Sicht auf die Judenpogrome aller Zeiten auch oder vor allem aus der Perspek-
tive der Betroffenen.

Geschichte der Juden aus der Perspektive und in der Sprache der Tater?

Die Absichten, die die AutorInnen von Schulblichern mit der Dar-
stellung der Geschichte der Juden verbinden, sind ebenso deutlich wie ehrenwert.
Ein didaktisches Problem fallt dennoch ins Auge: Die Perspektive

24 Falk Pingel: »JUdische Geschichte in deutschen Lehrbiichern«. [n: Geschichte lernen 34 (1993): 4-5.
25 Langer/Mewes (1981): 160.
26 Zit. ehd.: 172.
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der Darstellung ist zumeist jene, die von den Tatern ausgeht. Nicht wie Juden die National-
sozialisten sahen und erlebten, ist in der Regel Gegenstand der Darstellung, sondern das
Denken, Schreiben und Wiiten der Unmenschen. Wieder wird der imaginare Blick auf den
Juden gelenkt, wieder kommt zuvorderst der Rassenwahn in Gestalt der historischen Quel-
le zu Wort. Je abstruser die Worte, desto griBer die Wahrscheinlichkelt, sie in den Ge-
schichtsbiichern als Quellentext vorzufinden. Freilich mit den besten Intentionen. Die Au-
toren sind in der Regel bemiiht, das Ausmaf des Wahns und die GriRe der Verbrechen
moglichst anschaulich und authentisch darzustellen! Dennoch: Schiller werden so Gber die
Geschichte der Juden indirekt vermittels der Sprache der Mérder informiert!

Als Beispiel ein deutsches Lehrbuch: »Von ... bis. Yon Weimar
bis Hiroshima. Geschichtsbuch fir Realschulen«, Paderborn 1994, behandelt von Seite 118
bis 123 den Rassenwahn des nationalsozialistischen Deutschlands und den Holocaust in
einer Sprache, die zumindest als problematisch bezeichnet werden darf:

Schon die Kapiteliiberschrift »Rassenpolitik konkret« ist — ein-
mal abgesehen von ihrem in diesem Falle geschmacklos boulevardjournalistischen Stil ver-
harmlosend: Rassenpolitik steht so unausgesprochen neben Wirtschafts-, Sozial- oder Fi-
nanzpolitik, nichts besonderes augenscheinlich. Eine weitere Unterteilung des Kapitels mit
dem Titel »Rassenerziehung« muss fiir die SchiilerInnen den Eindruck der Harmlosigkeit
dieses Themas noch verstarken.

In dem Kapitel finden sich Ausziige aus 8 Quelien, von denen 6
(1) die Sicht der nationalsozialistischen Taterseite wiedergeben (eine ist ein Zitat aus der
Helmut-Schmidt-Biografie mit dem Unterton, >So streng wurden die Gesetze eh nicht ein-
gehalten:, und eine ist der Bericht eines — nicht niher ausgewiesen — Augenzeugen des
Massenmordes in den Gaskammern von Auschwitz).

In diesen Quellen werden SchiilerInnen nahezu ausschlieBlich mit
der Diktion und dem Jargon der Téter (Hans Frank, Himmlet, Hitler} konfrontiert — oder
besser; vertraut gemacht:

»... Der Richter hat die konkrete viikische Gemeinschaftsordnung zu wahren, Schidlinge
auszumerzen ...
. wenn es dem internationalen Finanzjudentum in und auBerhalb Europas gelingen sollte,
die Vlker noch einmal in einen Weltkrieg zu stilrzen, dann wird das Ergebnis nicht die
Bolschewisierung der Erde und damit det Sieg des Judentums sein, sondern die Vernichtung der
jildischen Rasse in Europa ...

Der Jude ist der Gegenmensch, der Antimensch ...

Der Jude ist das Ebenbild des Teufels ...

Siegt der Jude mit Hilfe seines marxistischen Glaubenshekenntnisses ...

indem ich mich des Juden erwehre, kampfe ich fiir das Werk des Herrn ...«

Die Autoren rechnen offensichtlich damit, dass die SchilerInnen,
an diese Quellen mit der nétigen Sensibilitat herangehend, die Unmenschlichkeit der Spra-
che dechiffrieren und die Distanz dazu selbst herstellen werden. Zu befiirchten steht aber
vielmeht, dass diese Quellensammlung eine Einfiihrung in das Wortarsenal des Unmenschen
darstellt, Gewdhnungs- und Abstumpfungseffekte inklusive.
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Augenscheinlich sind auch die Autoren selbst Opfer der semanti-
schen Gewdhnung geworden — zumindest scheuen sie nicht vor sprachlichen Ungeheuerlich-
kelten zuriick: Ganz nebenbei und ohne Anfuhrungszeichen findet man im Text — der im
Ubrigen m Stile einer spannenden Reportage verfasst ist — Begriffe wie judenfrei, Juden-
transporte, Vergasungskommando, Sonderbehandiung(!!), $S-Begleiter. Zudem sind die
Nazi-Quellen und ihre Diktion schon optisch vom Autorentext kaum zu unterscheiden.

Es fillt den Autoren auch gar nicht auf, dass sie sich mit der For-
mulierung, Himmler hatte den Raub 30 Millionen rassisch einwandfreier Kinder geplant, in

der »Rassenfrage« sprachlich auf Seiten Himmlers stellen.
»Zunachst hielt sich Hitler aber in der Frage(!} der Judenver-

nichtung zuriick«, formulieren die Autoren und passen sich erneut ungewollt der Sprache
der Mérder an. Eine Karte, die die Standorte der Konzentrationslager in Europa dokumen-
tiert, ist mit »Die wichtigsten(!) Konzentrationslager im Deutschen Reich und in den besetz-

ten Gebieten« untertitelt!
Sprachlich Probiematisches findet sich auch in vielen dsterreichi-

schen Lehebiichern. Ein Beispiel: Ein Lehrbuch fir den V. Jahrgang der HTLZ — um Sach-
lichkeit und Vermeidung ungebotener belehrender Aufdringlichkeit bemiiht — verzichtet im
Kapitel »Juden und Nationalsozialismus« auf jeden Autorentext und ldsst stattdessen drei
Quellen zu Worte kommen: davon sind zwei Ausziige aus »Mein Kampfe, die die Autoren
mit »Uber Rassenhygiene« und mit »Uber den Juden« tiberschreiben, ganz so, als handle es

sich dabei um unproblematische Begrifflichkeit.
Die Fragen, zu deren Beantwortung die Schiller angehalten wer-

den, fordern indirekt auf, sich in die Hitler’sche Gedankenwelt zu versetzen: »Was bedeutet
Rassenhygiene und weiche Folgen hatte diese Auffassung?«, wollen da die Autoren wissen
und fragen, »Wie sieht Hitler den Juden?« Einige Seiten weiter ein Auszug der Nirnberger
Rassengesetze mit der ebenso lapidaren wie rationalen Frage: »Was war die Aufgabe der
Rassengesetze?«

Wie kann der Geschichtsunterricht, wie kénnen Geschichtslehrbiicher
auf die Probleme reagieren?

Das Schulbuch — vermutet Jorn Risen — ist in den 90er Jahren
nach wie vor das wichtigste Medium im Geschichtsunterricht.”® Eine Beurteilung der
Schulbuchqualitat korrespondiert mit der Frage, was denn Geschichtsunterricht iiberhaupt

erreichen wolle!
Die Antwort kénnte lauten: Den SchilerInnen bei der Erlangung

eines >Geschichtsbewusstseins< zu helfen.® In der angenehm kurzen Definition Risens ist
darunter zu versiehen: »Die mentale Tatigkeit der historischen Erinnerung, die die Erfah-

27 Absenger, Knarr, Pfeifer, Speiser: Der Mensch im Wandel der Zeiten 2. 1990 (HTL, V. Jo).

28 Risen {1994): 156,
29 Jeismann (1990): 44-75; Pandel (1987); 130-142.
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rung der Vergangenheit deutend so vergegenwdartigt, dass gegenwartige Lebensverhdltnisse
verstanden und Zukunftsperspektiven der Lebenspraxis erfahrungskonform entwickelt wer-
den kénnen.« Hypothetisch formuliert: die Qualitdt eines Schulbuches ist umso besser, je
mehr es diesen Prozess zu unterstiitzen in der Lage ist.

Daraus kénnen zundchst einige allgemeine Forderungen an das
Lehrbuch abgeleitet werden:

* Es sallte durch seine Pridsentation der Geschichte Bezug auf Orientierungsprobleme der
Jugendlichen in der Gegenwart haben.

* Der Arheitshuchcharakter ist unverzichtbar. Der in Osterreich anstehende Generations-

wechsel der Geschichtslehrer wird das Bedlrfnis nach Geschichtshiichern insgesamt verstirken,

die von den SchillerInnen als Arbeitsgrundlage verwendet werden kénnen. Ein Lehrbuch, das im
Kern jeweils auf eine historische Darstellung — eine Version also — abstellt, ist mit der Didaktik,
die Geschichtsbewusstsein anvisiert, vbliig unvereinbar. Es fordert einseitig die bloBe Anlage von
Wissensvorrdten und vernachldssigt unzuldssig Kritik-, Urteils- und Argumentationsfdhigkeit im
Felde der historischen Orientierung aktueller Lebenspraxis.”®

* Das Geschichtsbuch sollte die schriftlichen und bildlichen Quellen so prasentieren, dass
sie Selbststandigkeit gegeniiber dem Darstellungstext erhalten. Die Prdsentation der Bilder muss
Deutungen anregen und zulassen. Wie die schriftiichen Quellen auch diirfen Bilder keinesfalls auf
bloRe Illustration der Darstellungsteile reduziert werden! Insbesondere die unpesehene und aus-
schlieBliche Verwendung von — den Schrecken dsthetisierenden — Bildern aus dem Arsenal der
Natichalsozialisten sollte sich ebenso verbieten wie der unkritische Einsatz der zu Propaganda-
zweclken erzeugten Fotos. *

* Die Schriftquellen missen herausfordern und zur Stellungnahme veranlassen. Eine Ver-
stimmelung mit suggestiver Tendenz steht einer kritisch-analysierenden Annaherung entgegen.

* Texte nationalsozialistischer Provenienz missen ihrer Suggestivkraft durch {sprachliche)
Analyse entkleidet werden! Die inhumane Diktion muss dechiffriert und darf keinesfalls aufge-
nommen und weitergefiihet werden!?

* Die Geschichte multiperspektivisch zu prasentieren ist — trotz aller didaktischen und zeit-
dkonomischen Probleme — ein Erfordernis. Dass ein (historischer) Sachverhalt sel den jeweils
unterschiedlich Betroffenen auch unterschiedlich wahrgenommen wird, das missen SchilerInnen
erst lernen. Nur so verliert die Geschichte den falschen Schein reiner Tatséchlichkeit.*

30 Hartmann Wunderer: »>Nichts veraltet heute schneller als das Wissen<. Probleme und Profile des
Geschichtsunterrichts in der gymnasialen Dberstufe«, In; Geschichte lernen 68 (1999): 9-16; hier 10f.
31 Treml (1997): 279-294.

32 Pandel (1997) 63-65,

33 Rusen (1994). 161-166.
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* Das heiBt aber auch Perspektivenwechsel zu voliziehen, die judische Geschichte in
Selbstzeugnissen vorzustellen und auch: den Qpfern die Sprache zuriickzugeben.

Zusammenfassende Hypothesen zur Erklirung des Uberdrussphinomens

1) Lehrer, Schulbuch und Quellen im Geschichtsunterricht kénnen
(im Verein mit den Intentionen, Inhaiten und Projekien der anderen Fidcher) einen starken
indirekten und direkten Betroffenheitsdruck erzeugen, der zu Uberdruss- und Fluchtreak-
tionen der Schiller fiihren kann. Gerade die Verletzung der Intimsphdre der Schiller durch
die Zumutung, die Betroffenheit, die Trauer und den Abscheu auch noch zu demonstrieren
(manche Arbeitsaufgabe im Lehrbuch legt das nahe), kann zu Trotzreaktionen fihren, die
sich durchaus als provokativ zur Schau getragenes sozial unerwilinschtes Emotionalver-
halten prasentieren kénnen.

2) Wenn in Qsterreich im Geschichtsunterricht von Juden die
Rede ist, vermuten die SchiilerInnen zu Recht Kunde von Katastrophen und menschlichem
Leid. Wenn die jidische Geschichte auf eine Vorgeschichte des Haolocaust reduziert wird,
dann kann diese konstant negative Konnotation, die mit allem Jldischen verbunden wird,
die Bereitschaft der SchiilerInnen, sich mit ihr intensiv auseinander zu setzen, stark hem-
men. Wolffsohn hat betont, dass die Schatten der deutsch-jiidischen (ebenso wie der dster-
reichisch-jiidischen; R.K.) Geschichte lang seien, es aber auch Licht gegeben habe. Dieses
Licht zu zelgen sei erzieherisch wichtig.

3) Die Geschichte des Umgangs der Osterreicher mit ihrer Ge-
schichte hat ein Klima des >Besser-nicht-darliber-Redens< erzeugt, in dem eine unvoreinge-
nommene Herangehensweise an dsterreichische Schuldhaftigkeit in Sachen Antisemitismus
und Holocaust stets als Nestheschmutzung interpretiert zu werden droht. Die Feststellung
Wolffsohns, dass sich Osterreich im Gegensatz zur BRD, die durch Bemiihen um Ubernah-
me der Verantwortung filr die NS-Vergangenheit enormes Ansehen gewonnen hitte, ja
selbst zur DDR, die sich ab 1985 dieser Verantwortung immer bewusster wurde, aus der
Verantwortung demonstrativ gefliichtet habe, ist in diesem Zusammenhang bemerkenswert.
Erst selt 1986 ist auch in Osterreich diese Flucht unmdglich geworden, alte Mentalitaten
dauern indes an, ab und zu auch in den Geschichtslehrbiichern.

4) Bodo von Borries kommt zu dem Schluss, dass sich das Ge-
schichtshewusstsein und das Geschichtswissen der SchiilerInnen in weit grofierem Mafe an
der familidren Sozialisation ausrichtet als am Geschichtsunterricht.” Die Thematisierung
von Antisemitismus und Judenverfolgung im Dritten Reich steht auch aus diesem Grund an
einer Wende: Zum ersten Mal fehlen den allermeisten Schiilern zu diesem Thema direkte
familidre Anbindungen. Die familidre Sozialisation fithrt nur mehr in seltenen Féllen dazu,
dass die Jugendlichen mit Motivation an das Thema herantreten. Empathiefdhigkeit der

34 Wolffsohn /Puschner (1992): 9.
35 Bodo von Borries: Geschichtslernen und GeschichtshewuBisein. Empirische Erkundungen zu Erwerb und Gebrauch
von Historie. 1988.
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Schiler im Sinne einer emotional auf die Situation der Opfer von Verfolgung und Vernich-
tung ausgerichteten Identifikation ist immer schwerer zu erreichen. Der Holocaust und die
Hunneneinfille sind fiir Schiller gleich weit entfernt.

5) Die Erosion sozialkultureller Milieus, die Entsolidarisierung
und gleichzeitige Individualisierung der Jugend schaffen immer schlechtere Vorausset-
zungen dafir, dass sich Jugendliche fiir das Schicksal von Minderheiten, von Anderen und
von Fremden interessieren. Probleme der eigenen Lebensplanung stehen dem immer starker
entgegen.*

6) Geoffrey Hartman hat kiirzlich vor einer » Uberbeanspruchung
des Gewissens« gewarnt: Die ritualisierten Formen der Erinnerung an den Holocaust
{Hartman geht insbesondere auf die »Belebung des Denkmalbaumarktes«, die Literatur und
die Populdrkultur, v.a. das Kino ein) bergen fir Hartman auch die Gefahr des schnellen Ver-
schleiRes und der Errichtung von Schutzwéllen durch die Angesprochenen in sich. Trotz-
reaktionen der Nachkommen der Tater seien dann zu erwarten, wenn die Erinnerungspolitik
nur mehr Schreck und Hilflosigkeit bewirkten.

Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Schulbiichern und Geschichtsunterricht

* Auf Betroffenheitsdidaktik und Gesinnungsunterricht muss
auch in seinem modernen Gewand verzichtet werden. Die Schulblicher soliten wie der
Geschichtslehrer auch >Respekt vor der Intimsphére« der Schiiler beweisen: »Moralisie-
render Antirassismus« und »wuchernde Betroffenheitsrhetorik«’” haben oft alles andere als
die erwiinschten Folgen. Nétigungen zur Artikulation von Trauer, Empdrung und Empathie
sind zudem eine psychologische und soziale Zumutung (mit der Tendenz zur Kontrapro-
duktivitat). Uniformitit in Bewertung und Haltung darf im Geschichtsunterricht nie die lei-
tende Intention sein. Im Fall der Geschichte der Juden gilt das auch: nicht weil unter-
schiediiche >Bewertungen« von Antisemitismus und Holocaust das wiinschenswerte Ziel
darstellten, sondern weil sich lede Generation dazu selbst 'n ein Verhdltnis zu setzen hat.

* Erfahrungen und Werturteile kénnen auch hier nicht einfach
von einer Generation auf die andere weitergegeben werden. Es gibt keinen anderen Weg:
Der Toleranz oder besser »Akzeptanze ist die individuelle Erarbeitung vorgeschaltet, keines-
falls kann sie der/die LehrerIn selbst transportieren. Und: Die Dauerhaftigkeit einer selbst-
erarbeiteten aufgeklirten Akzeptanz durch eine grofie Mehrheit ist wichtiger als die dis-
funktionale (rechtsradikale oder antisemitische) Einstellung einer kleinen Minderheit der
Schiter. Diese allfdllig auftretende Minderheit muss bei einem an Meinungspluralismus aus-
gerichteten Geschichtsunterricht in Kauf genommen werden. Sie ist weniger ein Probiem,
das von der Schule zu ldsen ist, als eines der demokratisch verfassten Gesellschaft. Die aus
einem solchen Unterricht resultierende Resistenz der grofen Mehrheit der Schiiler gegen-
Uber antisemitischen Tendenzen ist die elgentliche Leistung der Schule.

36 Dazu: Heltmeyer (1992).
37 Lange (1994a): 32,
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* Nicht die Juden diirfen im Geschichtsunterricht als Problem
aufscheinen, sondern die Antisemiten. Nicht wie Hitler die Juden sah, sollte die dominie-
rende Frage sein: ein Perspektivenwechsel sollte den imagindren Blick von den Qpfern auf
die Tater richten! Hier ist die Geschichtsdidaktik besonders gefordert: eine Didaktik der
Mentalititsgeschichte hat es auch heute noch schwer, sich gegen die Anspriiche einer poli-
tischen Ereignisgeschichie durchzusetzen. Indirekt wird die Geschichte der Juden in
Schulbiichern noch oft (und sicher ungewollt) aus der Sicht ihrer Verfolger prasentiert.”
Nicht in allen Schulbiichern wird deutlich, dass Fremdheit und Anderssein immer nur der
Anlass, nie aber die eigentliche Ursache des Konfliktes war und ist.”

* Die sprachliche Polarisierung — hier >Deutschec und >Osterrei-
cher<, da >Juden:< - sowie die gedankenlose Ubernahme von fragwiirdigen Begriffen wie
»Rasses, >arische ete. bezieht — wenn auch ungewollt — sprachlich die Position der Verfolger
und Tater. Piddieren wir doch dafir, den Begriff sRassec wegen seiner Unbrauchbarkeit zu
stornieren und ihn hdchstens dann zu verwenden, wenn es zu zeigen gilt, wie dieser Begriff
aus der Biologie {auch dort heftig umstritten!) als soziale Konstruktion die Ungleichheit der
Menschen belegen und Restriktionen legitimieren wollte.*

* Wer war und ist Jude? Die Schulbuchautoren sollten sich nicht
in die Falle locken lassen und sich — ungewollt freilich — nach dem Ariernachweis richten:
Selten oder nie stéBt man auf Ubetlegungen der Autoren, wie problematisch die
Etikettierung als Jude war und ist. Fragen der jidischen Identitdt werden so gut wie nie
gestellt.

* Eine Darstellung der Geschichte der Juden darf sunsere< Rolle
nicht verschweigen. Nicht nur Kreuzfahrer, Schonerer-Partei oder Nationalsczialisten
waren Antisemiten oder haben Pogrome und Shoah zu verantworten — so etikettierte
Gruppen haben mit der Lebenswelt der Schiler nichts zu tun —, sondern eben Christen und
auch: Osterrelcher.

* Eine Fokussierung auf Pogrom und Shoah ist didaktisch be-
denklich — die judische Geschichte als Katastrophenszenario problematisch: Die Konno-
tation Juden—Verfolgungen provoziert geradezu falsche Schlussfolgerungen in Bezug auf
die Schuldfrage seitens der Schiiler. Und: welcher Schiler vermag sich auf Dauer mit
Verlierern zu identifizieren?** Ein Geschichtsunterricht, der die jiidische Geschichte im kul-
turgeschichtlichen Langsschnitt zeigt und den Blick so auf das Andere, auf das Fremde und
das Vertraute lenkt — ist das die Alternative? Freilich: die Anteile der Verfolgungsgeschich-
te missten dann reduziert werden. Dies mit nachhaltigem Respekt vor den Opfern zu tun,
die Verbrechen deshalb auch nicht um ein Jota kleiner erscheinen zu lassen — das ist eine
Herausforderung an Schulbuchautoren, Lehrer und Didaktiker.*

38 Ebd.: 19.

39 Pingel {(s. Anm. 24): 5,

40 Kolpaka/Réathzel (1989): 40ff,

41 Lange (1994a): 19.

42 Ahnliche Schlussfolgerungen bei Lassmann (1994): 61-94.
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Erzihlweisen und Lesarten
Uberlegungen zur Interaktion zwischen (Schulbuch-)Texten und LeserInnen

An Stelle einer Einleitung beginne ich mit drei Fallbeispielen, die
zwar keineswegs représentativ sind, aber dennoch, wie ich meine, den Stand der Kenntnis
judischer Kultur und Geschichte bei Schillern und Studierenden an Schulen und Univer-
sitaten in Deutschland — fir Gsterreich wird es nicht ganz anders aussehen — illustrieren.

Erstes und jiingstes Beispiel: Vor wenigen Wochen rief mich ein
Madchen an, das die 9. Klasse einer Bremer Schule hesucht. Sie teilte mir zunachst mit,
dass sie meine Nummer von jemandem aus Hamburg erhalten habe mit der Auskunft, ich
kenne mich in Jugendorganisationen aus. Uberrascht fragte ich nach, was sie denn meinte,
und im Verlauf einiger weiterer Missverstindnisse stellte sich heraus, dass ich mich verhért
und sie »Judenorganisationen: gesagt hatte, dass ihre Lehrerin sie und eine weitere Schii-
lerin beauftragt hatte, in derselben Woche ein Referat Gber die Bremer Judische Gemeinde
zu halten und dass sie Gber eine Internet-Recherche auf das Hamburger Institut fir die Ge-
schichte der deutschen Juden und durch diese schlieBlich an mich gekommen sei. Meine
Nachfragen ergaben, dass sie auf ihren Auftrag im Unterricht Gberhaupt nicht vorbereitet
worden war.

Zweites Beispiel: Eine befreundete Schiilerin erzéhlte mir, dass
im Biologie-Leistungskurs der 13. Klasse der Lehrer das Thema Schépfungsmythen behan-
delte und zwe! Schiller (iber den christlichen und den jadischen Schépfungsmythos referie-
ren sollten. Ausfilhrlich stellten sie die ihrer Meinung nach schristliche« Bibelerzahlung der
Erschaffung der Welt dar, hatten jedoch die jlidische Version offensichtlich nur liber ein
Lexikon zur Kenntnis genommen und dabei immerhin festgestellt, dass es erstaunliche Ahn-
lichkeiten gibe. Dass diese Ahnlichkeiten keineswegs zufillige sind, bemerkten weder Schii-
lerInnen noch Lehrer, auBer eben jene, die mir dies berichtete.

Und schlieBlich ein drittes Beispiel aus meiner eigenen Lehr-
erfahrung an der Universitit: Wenn ich in den alle zwei Jahre stattfindenden Veranstal-
tungen, die als » EinfGhrung in Themenbereiche Jidischer Studien« angekiindigt werden, die
etwa 60 Teilnehmerlnnen — Uberwiegend Studierende der Facher Religionspadagegik, Reli-
gionswissenschaft und Kulturwissenschaft — frage, wer im Verlauf der Schulzeit in irgend-
einem Unterrichtsfach, aber auBerhalb der Geschichte des NS, etwas Ober Kultur und Ge-
schichte der Juden erfahren habe, melden sich regelméBig — und zaghaft — zwei bis drel.

Die Beispiele belegen die bekannten Defizite des schulischen
Unterrichts, die Defizite der Lehr- und Lernmittel, also v.a. Schulbiicher, und vor allem die
Defizite der Lehreraus- und -fortbildung. Unzweifelhaft ist es notwendig, diese Defizite aus-
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zugleichen, durch die Revision und Erganzung der Unterrichtsmaterialien, durch verstérk-
te Beschaftigung mit Themen und Fragesteltungen jidischer Geschichte in Deutschland und
Osterreich im schulischen Unterricht und durch verdnderte Inhalte, aber auch Formen der
Lehrerbildung. Vorschiige fiir solche Revisionen gibt es zwar schon lange, nicht erst seit den
deutsch-israelischen Schulbuchempfehlungen von 1985, einige von ihnen sind in neueren
Publikationen auch beriicksichtigt worden, aber die Licken und Verzerrungen in der Dar-
stellung jlidischer Geschichte in Schulbiichern, im Unterricht und in der Lehrerbildung exis-
tieren fort.

Nun sollte man, darauf hat Wolfgang Lassmann nachdriicklich
und iiberzeugend hingewiesen, die Wirkung von Schulbiichern und Unterricht, also auch sol-
cher Revisionen, nicht iberschatzen. Auch die Schulbuchforscher bestétigen, dass die Rolle,
die Schulbicher als Medium des Lernens im Unterricht tatsdchlich spielen, empirisch zu
wenig untersucht worden sef, und so wissen wir eigentlich nicht einmal, ob und wer die
Schulblicher, die mit groBem Aufwand an Arbeit und Geld produziert und verteilt werden,
liest. Ich teile die skeptische Perspektive Lassmanns gegeniiber den erwarteten und beab-
sichtigten Wirkungen u.a. der Erziehung durch Geschichtsbiicher und deren dufierst be-
schrinktem tatsachlichen Einfluss auf irrationale und ressentimentgeleitete Einstellungen.
Dennoch ist, darum sind wir hier, die Revision von Schulbiichern — iiber die im Einzelnen
noch zu reden sein wird — dringend notwendig, denn immer reprdsentieren sie ja auch einen
Stand gesellschaftlich zugénglichen Wissens und legitimieren dessen Weitergabe an die
Generation der Jugendlichen.

Ich méchte im Folgenden zunichst anhand eines Beispiels aus
meiner eigenen Unterrichtspraxis zeigen, wie durchaus uneindeutig das Verhaltnis ist zwi-
schen dem, was aus Biichern gelernt werden sol! und dem, was in den Képfen der Lernenden
entsteht. Es belegt, dass Wissensdefizite und Lernblockierungen, die auftauchen, nicht liber
erganzende und verbesserte Informationen allein behebbar sind. Anschliefend stelle ich
Thnen ein Modell der Konzeptualisierung solchen Lernens vor, das keine Lésungen, aber mir
wichtig erscheinende Impuise flir unsere Diskussionen in den kommenden Tagen gehen kann.

Mein Beispiel stammt aus der Universitdt, aber ist ceteris pari-
bus auf den schulischen Unterricht Gbertragbar, der entscheidende Unterschied zwischen
den Lernsituationen liegt wohl in der Freiwilligkeit der Teilnahme seitens der Studierenden.
Angeregt von Gesprachen mit einer US-amerikanischen Koltegin aus Stanford Gber die Ein-
filhrung dortiger Studierender in die Leldiire wissenschaftlicher Texte und erste Schreib-
versuche, habe ich vor einiger Zeit den Versuch gemacht, deren Verfahren in meinen Ein-
fihrungskurs zu tibernehmen. D.h., die Studierenden hatten, wie liblich, die Aufgabe, Texte
zu lesen, Texte unterschiedlicher Provenienz zu jludischer Kultur, literarische ebenso wie
Quellentexte und natlrlich wissenschaftliche Texte vor allem von Historikern. In allen
Fillen hatte ich bereits vor Verteilung der Lektlre die behandelte Thematik kurz vorgestellt
und Lesehilfen gegeben. Uber die bloRe Lektiire hinaus sollten die Studierenden nun die
zuhause gelesenen Texte erstens knapp zusammenfassen — eine Inhaltswiedergabe — und
zweitens, und dies war das Novum, waren sie aufgefordert, ihre eher >subjektiven< Ein-
dricke, Assoziationen, Fragen zum Text zu notieren. Wahrend die erste Aufgabe fur die Be-
wertung der Kursleistungen relevant war, war die zweite als Anregung gedacht, sich von der
Autoritdt des Textes ein wenig zu [8sen und spontaneres Schreiben und Diskutieren zu
ermdaglichen.
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Einer der vorgegebenen Texte war der Aufsatz »Jidische Assi-
milation und Eigenart im Kaiserreich« von Shulamith Volkov, ehemals Leiterin des Instituts
fiir deutsche Geschichte an der Universitdt Tel Aviv. Die These, die sie darin entwickelt, lau-
tet, hier sehr verkiirzt, dass im 19. Jahrhundert die sich assimilierenden (deutschen) Juden
»im Hinblick auf einige wichtige Aspekte ein integraler Bestandteil der Wilhetminischen
Gesellschaft und Kultur warene, gleichzeitig aber, und ihnen nicht notwendigerweise be-
wusst, sie »eine neue, gemeinsame judische Identitdt entwickelten«, »Wdhrend sie alte
Merkmale traditioneller jidischer Lebensart verloren und diese durch ein wahres
>sDeutschtume« zu ersetzen glaubten, nahmen sie in Wirklichkeit an einem Prozess teil, in
dem sie eine andere, besondere soziokulturelle Existenz entwickelten, die modern, nicht tra-
ditionetl, aber trotzdem jiidisch war.« »In vieler Hinsicht ging die Entwicklung der jlidischen
Gesellschaft der {ibrigen deutschen voraus. Wenn Assimilation tatséchlich einen Prozess
bedeutet, in dessen Verlauf eine Gruppe einer anderen dhnlicher wird, dann kann man fast
sagen, dass die deutsch-jidische Entwicklung sich umkehrte. Erst allmahlich erreichte die
deutsche Gesellschaft den Entwicklungsstand, den die jlidische eine Generation zuvor er-
langt hatte. Das erdffnete den Weg zu einer neuen >Anndherunge.« Volkov belegt diese
Thesen anhand von nichternem Material wie Statistiken zur Urbanisierung, Berufsstruktur,
sozialem Profil, FamiliengrdfBe, Stellung der Frau u.a.

Die Zusammenfassung dieses Textes gelang den Studierenden wie
in anderen Zusammenhingen auch mehr oder minder gut, sie wies die Ublichen Schwie-
rigkeiten auf, die jedoch nicht auf mangelndes Verstehen, sondern auf mangelnde Ubung mit
der Textgattung >Inhaltsangabec zuriickzufihren sind. Riickblickend erscheint mir aller-
dings auffaliend, dass es vielen nicht gelang, die Zeitebenen des wissenschaftlichen Textes
auseinander zu halten: die Zeit des Schreibens, also die Lebenszeit der Autorin, die Zeit, die
der Text behandelt, also das 19.Jahrhundert, und die Zeit des Lesens, also die eigene
Gegenwart. Das bestatigen die kommentierenden spontanen Auferungen, von denen ich
jetzt eine Auswahl zitieren michte. Thre Zusammenstellung ist einseitig, da sie mir hier le-
diglich dazu dienen soll, meine Argumentation zuzuspitzen. Ich zitiere:

* Die Juden mussten ihre eigene Kultur aufgeben und sich eine fremde aneignen.

* Statt sich zu assimilieren, hitten die Juden versuchen sollen, ihre eigene Kultur zu
hewahren. Die Assimilation war der Weg des geringsten Widerstands.

* Die Erfolge der Juden fihrten zu Neid. Der Text versucht, die objektiven Bedingungen
fir Antisernitismus aufzuzeigen, die Neid und Hass bei den Nichtjuden provozierten.

* Die Juden sind dem Rest der Deutschen um eine Generation voraus. Das ist natlrlich
unsere eigene Schuld, weil wir die Juden ablehnen.

* Der Satz »drauBen ein Mensch und zuhause ein Jude« unterscheidet Menschsein und
Judesein und bewertet letzteres hoher.

* Die Autorin ist der Melnung, dass eine véllige Integration der Juden in die Gesellschaft,
in der sie leben, nicht méglich ist.
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* Ist nicht Ziel der Juden immer Rickkehr nach Israel?

* Hilfshereitschaft und Gemeinschaftsgefihl der Juden sind Werte, die unserer heutigen
Gesellschaft leider fehlen.

* In der Diaspora kilden Juden eine einheitliche Gemeinschaft, die gegen andere
zusammenhalt. Das ist eindrucksvoll und beneidenswert.

* Ich halte eine verallgemeinernde Beschreibung der Beziehungen zwischen Juden und
Nichtjuden, wie sie auch der Text sucht, angesichts der vielfiltigen und widersprichlichen Erfah-
rungen nicht fiir mdglich.

Ich will hier nicht meine methodischen Bedenken gegentber mei-
nem eigenen Text-Experiment diskutieren und auch nicht meine Schwierigkeiten, eine Form
zu finden, um mit den Ergebnissen im Rahmen eines Seminars umzugehen. Die knappe
Darstellung ldsst jedoch erkennen, dass die Aufierungen nur sehr partiell auf den Aufsatz
von S.Volkov bezogen sind, dass die Lesarten von der Erzdhlweise vielmehr abweichen und
abschweifen, und dass sie zentralen Aussagen nicht nur nicht folgen, sondern sie verkehren.
Uniibersehbar werden hier Stereotypen reproduziert, alle S&tze bis auf den letzten Satz for-
mulieren Ausgrenzungen und impliziten oder expliziten Neid auch dort, wo sie idealisieren-
de Urteile abgehen, wie Uber >Gemeinschaftsgefiihlc oder Erfolac der Juden. Inhalt und
Verfahren des zugrunde gelegten Textes fungieren lediglich als Reizausigser. Seine histori-
sche Dimension bleibt weitgehend auBer Acht, wie die Verwendung des Prisens in den stu-
dentischen Kommentaren deutlich macht, er wird gelesen, als beschriebe er heutige oder
doch zeitlich nicht fixierte Zustdnde. Der Satz, dass uns die Juden voraus seien und dies
sunsere eigene Schuld< sei, sweil wir die Juden ablehnen<, artikuliert vielleicht in seiner
Unbeholfenheit am deutlichsten, wie die Assoziationen zu Volkovs Text ins Schleudern gera-
ten: >unsere Schuld< verstellt der Studierenden die Wahrnehmung der Geschichte des
19.Jahrhunderts, benennt jedoch nicht die reale histerische Schuld der NS-Verbrechen, son-
dern situiert die Schuld in der >Ablehnung< der Juden, verharmlost sie damit also. Wie die
anderen AuBerungen artikuliert auch diese eine wenngleich negativ gewendete Identifi-
kation mit der deutschen Geschichte im 19.Jahrhundert, libernimmt die Opposition zwi-
schen swir< und >die Judenc.

Jeder Text entsteht erst mit der Lektiire, in Kooperation mit dem
Leser. Die Assoziationen der Studierenden bleiben dem, was einfe AutorIn tatsdchlich
geschrieben und was sie gelesen haben, insofern nicht duBerlich, als sie — auch wenn etwa
die Erzdhlweise des Aufsatzes von Volkov den Verkehrungen und Verzerrungen der Les-
arten keinen Vorschub leistet — bel der Arbeit mit Texten, auch mit Schulbuchtexten, unbe-
dingt zu berlcksichtigen sind. Dies gilt (iberall, aber s gilt im Falle jidisch-deutscher-gster-
reichischer Geschichte in besonderem MaBe, denn, und das sollte das Beispiel zeigen, das
Thema allein, unabhdngig von der Darstellung, erzeugt solche irritierenden Abweichungen
von den Absichten der Informationen.

Man kann das Verhaltnis zwischen Schreibweisen und Lesarten
mit einem Begriff benennen, der in der gegenwdrtigen kulturtheoretischen Debatte haufig
verwendet wird, >Prozess der Aneignunge. Als »Schllsselbegriff historischen Fragens«, so
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U. Schmidt, soll der Begriff »Aneignung« liber herkdmmliche Rezeptions- und Reaktionsmo-
defle hinaus Interaktionen zwischen Subjekten — hier den Schilerinnen/Studierenden — und
deren Wahrnehmungs- und Gebrauchsweisen von Objekten — hier Schulbuchtexten — erfas-
sen. Kulturelles Lernen in diesem Sinne geschieht in der Wechselwirkung zwischen »Repra-
sentationen< — Darstellungsweisen im Text — und >Praktilen« oder Reaktionen der Leser, und
das Ergebnis ist nicht die Abbildung von Informationen aus Blichern in den Képfen, sondern
ein Prozess wechselseitiger Konstitution und Bestétigung von dem, was unter »Geschichte«
verstanden wird.

Fiir den Geschichtsunterricht in Schulen und seine Didaktik hat
V. Knigge eine Theorie der Aneignung entworfen, die, auch wenn sie nicht unmittelbar in die
Praxis Ubersetzbar ist, doch geeignet ist, zum Nachdenken anzuregen. Die Aneignung vaon
Geschichte — als zu lernende, nicht als erlebte ~ sei gekennzeichnet von einer »Doppelbe-
wegung«: »Einerseits evoziert der historische Gegenstand etwas am Subjekt, beispielsweise
Assoziationen, Erinnerungen und Querverbindungen, Geflihle und Kérperzustdnde. Auf
diese Weise vermittelt er Subjekteigenschaften oder setzt er Effekte am Subjekt, die auf ihn
selbst verweisen. Diese kinnen sich ... zu Spuren verdichten, in denen sich Eigenschaften
des Vergangenheitsmaterials am Subjekt selbst zum Ausdruck bringen.« Gemeint ist hier
eine gleichsam mimetische Reaktion auf historische Informationen, kérperlich wie mental
erlebte Angst, Schrecken, Mitleid oder auch positiv identifikatorische Formen des Miter-
lehens. Andererseits dringen die Subjekte gleichzeitig und gegenlaufig mit ihren »Vorer-
fahrungen, affektiven Pridgungen und (unbewussten) Wiinschen« ein in den historischen
Stoff: »Diese Tendenz im Subjekt nennen wir Geschichtsbegehren.« Diese Wechselbewegung
begrindet die Entstehung von Aneignungsgeschichten, die auf der manifesten Ebene der
subjektiven Erzdhlung die historische Information, das, was gelehrt wird, zu verfehlen und
zu entstellen scheinen. Knigge fithrt Beispiele zunédchst absonderlich, falsch oder inkongru-
ent scheinender AuBerungen an, mit denen SchiilerInnen als Rezipienten Geschichte wie-
dergeben, kommentieren oder abwehren und nicht wahrhaben wollen. Diese AuBerungen
sehen zundchst aus und werden oft verstanden, als handle es sich um Entgleisungen, die kor-
rigiert und zum Verstummen gebracht werden miissten. Dagegen fiihrt Knigge aus, dass die-
ser Prozess der Aneignung unumganglich und sogar winschenswert sei. In den scheinbar
entgleisten Geschichten werde ein zugleich wahrer und verfehlter Text produziert, dessen
Sinn es zundchst zu suchen, zu verstehen und zu deuten gelte. Das »Geschichtshegehren« ist
den Subjekten nicht auf der manifesten Ebene zuganglich, sie sind selbst verfangen in ihren
unbewussten Diskursen. Diese lassen sich nicht in ihre >eigentliches, ihre »wahre< Bedeutung
ibersetzen, aber the Verstehen und ihre Anerkennung im Anderen, im Zuhdrenden, Deuten-
den, kiénne es erméglichen, den in den Symptomen befangenen, verhdrteten Text auf seine
verborgenen Wiinsche hin deutbar werden zu lassen und damit den Widerstand gegen die
Erkenntnis und Anerkenntnis der realen Geschichte zu erkennen.

Die »entgleisten« Geschichten nennt Knigge »Geschichtsgeschich-
ten«. Viele der Beispiele, die er wahlt, sind Geschichten, mit denen Schiiler und Erwachsene
auf die Konfrontation mit dem Geschehensein von Auschwitz reagieren. Solche Geschichts-
geschichten, abweichende, beschwichtigende, verleugnende, werden gerade dort produziert,
wo die Furchtbarkeit des Geschehenen dessen Realltdt schwer anerkennen und sie noch we-
niger kognitiv und emotional bewdiltigen |asst.

KKnigges Versuch, die Aneignung von Geschichte als Produktion
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von Geschichtsgeschichten zu beschreiben, erbfinet einen hermeneutischen Zugang zu dem,
was sich immer wieder wie affektives Gerdll zwischen Lehrende und Letnende, Text und
Leser zu wdlzen scheint und in der herkdmmlichen Didaktik kritisiert und beklagt, aber
kaum gedeutet wird. Betrachtet man die zitierten studentischen AuBerungen erneut als
Geschichtsgeschichten, dann lassen sich in ihnen — als >Subtextc — unterschiedliche Reak-
tionen ausmachen: Schuldgefiihte, Beklommenheit, Wut, aber auch retrospektive Sehnsiich-
te und Wiinsche. In manchen Lernsituationen, so meine Erfahrung, lassen solche AuBerun-
gen sich, so sie nicht gleich verurteilt oder als nicht zur Sache gehdrig abgetan werden, in
Einsichten Gberfithren, etwa in die Funktionsweisen individueller und kollektiver Konflilct-
projektionen auf »die Judene, in den Zusammenhang zwischen Schuldgefiihlen, deren Ab-
wehr und Verleugnung und die Entstehung von Ressentiments oder in die Art und Weise, wie
vergangene Geschichte als gegenwirtige Konstruktion gedeutet wird. Gezeigt werden kann,
dass SchilerInnen mit ihrer eigenen Geschichte, ihren Vorurteilen und Vorerfahrungen,
psychisch und physisch an sclchen Konstruktionen von Geschichte und Geschichtsgeschich-
ten beteiligt sind.

In der Wechselwirkung zwischen Text und LeserInnen also, im
Prozess der Aneignung, verschranken sich didaktische Absichten von Schulbiichern mit den
Erfahrungen, die Schillerinnen damit machen. Der Text, das Buch gibt Erzahl- und Darstel-
lungsweisen vor, deren Bedeutungsdimensionen jedoch erst in der Weise realisiert werden,
in der die SchiilerInnen darauf reagieren.

Um Einwénden zuvorzukommen sei gesagt, dass die Schule, die
Gruppensituation im Unterricht, das Autoritdtsgefdlle zwischen Lehrern und Schillern,
kaum ein Ort ist, wie thn ein solches Interaktionsmuster verstehenden Zuhdrens zu verlan-
gen scheint, und es hieBe die Lehrenden zu (berfordern, wenn sie auch noch zur Deutung
von Geschichtsgeschichten aufgefordert wilrden. Aber der Zugang erlaubt uns jedenfalls als
Modell einen Blickwechsel, eine erweiterte Wahrnehmung. Dieser Blickwechsel ermdglicht
zu erkennen, was das verordnete und bewertete Lernen im Rahmen der Institutionen Schule
und Universitdt normalerweise ausschlieBt und nicht zulassen kann. Und er erméglicht auch
den Lehrenden die Wahrnehmung der latenten oder abgewehrten Angste und Wiinsche, die
sie in die pddagogische Beziehung zu Schilern ebenso wie in ihre Beziehung zu den
Lerninhalten projizieren, und die es nicht zu negieren ader zu verbieten, sondern ebenfalls
zunéchst einmal zu verstehen gilt, ehe sie — vielleicht — sich verandern und produltiv cder
doch jedenfalls selbstreftexiv wenden lassen. Jeder Lehrende kennt das Bediirfnis, mit im-
mer mehr Stoff und Information sich den Ambivalenzen der Unterrichtssituation, den Angs-
ten vor Themen, der Unsicherheit zu entziehen. Es geht also nicht nur um die Uberwindung
einer rational verengten Didaktik zu Gunsten von mehr Emotionalitat, sondern es geht um
die Zumuturg, sich der begrenzten Maglichkeiten der Kentrolle Gber Lernprozesse bewusst
zu werden und Lernergebnis und Lernerfolg nicht zum einzigen MaBstab der historischen
Auseinandersetzung zu machen. Das gilt fiir alle Geschichtsdidaktik, zumal fiir die der
deutsch- oder dsterreichisch-jldischen Geschichte, denn ob und was aus deren (zeithistori-
schen) Ende, also dem Holocaust, zu lernen sei, ohne ihn padagogisch zu instrumentalisie-
ren, oder ob der Holocaust das Versagen historischen Lernens nicht selbst bezeugt, ist als
Frage und Dilemma den Darstellungen und Aneignungsweisen der Geschichte, und damit
auch den Geschichtshiichern, immer implizit.
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Dass Geschichtsgeschichten ernst genommen und verstanden wer-
den kénnen, bedeutet nicht, dass sie als solche stehen gelassen werden sollten. Sie setzen
Texte — oder Schulgeschichtsbiicher — voraus, die eine Position aufgeklarter Vernunft be-
haupten und deren Widerstdndigkeit der realen Geschichte gegen die Aneignhung als Ge-
schichtsgeschichten Lernenden nicht erspart werden kann. Gegen den Opportunismus, der
sich an vermeintlichen >Bedirfnissen< von Lernenden orientiert, die doch immer schan kul-
turindustriell zugerichtet sind, ist es Aufgabe von Schulbiichern, auf der Verbindlichkeit und
Belegbarkeit dessen, was sie vermitteln, zu beharren.

Fiir den Umagang mit jidischer Geschichte allerdings sind die ein-
schiagigen Schulbiicher bislang ikaum geeignet. Sie sind kaum geeignet, Fragen, die Schiile-
tinnen an diese Geschichte stellen kénnten, auch nur auf der Ebene von Sachfragen zu
beantworten, geschweige denn, sie der Reflexion und Diskussion zugdnglich zu machen. Die
Erzahlweisen jidischer Geschichte in der Mehrzahl der Schulgeschichtsbhiicher schwanken
zwischen abstrakt-neutralen, beklommenen oder grob fahrldssigen Darstellungen. Und nicht
nur iber die Mangel der manifesten Erzdhlweisen, sondern auch tber die Licken, Uber Aus-
lassungen und Nichtgesagtes erzeugen sie bestimmte Lesarten und Reaktionen. Der Umgang
mit judischer Geschichte in deuischen und dsterreichischen Schulgeschichtsbiichern ist im-
mer auch ein Symptom fiir den gesellschaftlichen Umgang mit dieser Geschichte, und nur,
wenn die verzerrenden, lickenhaften und probiematischen Erzdhlweisen dieser Geschichte
in Schulbiichern selbst als Erzahlung von Geschichtsgeschichten verstanden werden, sind
die angestrebten und notwendigen >Revisionenc< méglich.
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Osterreichisch-jiidische Geschichte
in dsterreichischen Geschichtslehrbiichern

»Alle Erwachsenen werden ungenialisch ... Das Schopferische im
Kinde férdern heilt alle Seelenkréfte, alte Denkfahigkeit in thm weclen. «

Diese wichtige Erkenntnis formulierte Anfang des 19.Jahrhun-
derts Fugenie Schwarzwald, Reformpéddagogin, Pionierin der Madchenbildung, Intellektu-
elle, Jiidin. ~ Ein Detail 8sterreichisch-jiidischer Geschichte, die in sehr groben Ziigen im
Folgenden dargestellt werden sell, um Impulse fiir ein Uberdenken der Inhalte hiesig ver-
wendeter Geschichtslehrbiicher zu geben.

Man kénnte die wichtigsten Stationen Osterreichisch-jidischer
Geschichte recht schnell aufzéhlen und als ersten Punkt das Mittelalter erwdhnen, seit dem
es eine nachweislich judische Prasenz in Osterreich gibt. Ich kdnnte erzéhlen, dass seit ca.
dem Jahr 1000 der skahal¢, die jildische Gemeinde, die elementare Organisationsform der
verschiedenen, relativ autonomen jldischen Gemeinschaften war. Dass wir urkundliche
Erwahnung ber den ersten uns namentlich bekannten Juden in Wien, namlich Schlom(o),
der von Herzog lLeopoldV. als Miinzmeister eingesetzt wurde, allerdings erst im 12. Jahr-
hundert finden, v. a. dass Schlom 1196 von durchreisenden Kreuzfahrern erschiagen wurde.
Dass die Grundlage far die rechtliche Stellung der Juden im stdndisch verfassten (Erz-)
Herzogtum Osterreich auf der einen Seite der auf einer Judenordnung von 1236 beruhen-
de, 1238 den Wiener Juden von Kaiser Friedrich I1. gegebene Judenschutzbrief war, auf der
anderen Seite der Herzog Friedrichs des Streitbaren aus dem Jahr 1244, Ersteren betref-
fend ware besonders der als »Kammerknechtschaft« angegebene Status der Wiener Juden
herverzuheben, ein Status der mit der theologischen Auffassung von den Juden als Knechten
der Christen und mit der wirtschaftspolitischen Auffassung von den Juden als der Hofkam-
mer unterstellten Leibeigenen des Landesherrn begriindet war. Der Inhaber des Judenregals
sollte fUr die direkte Besteuerung der Juden deren Schutz, nicht nur an Leib und Leben, Hab
und Gut, sondern auch an den Gemeindeinstitutionen, Synagogen, Friedhdfen etc. gewdhr-
leisten. Dass der rechtlichen Verankerung jlidischer Ansiedlung in Wien die Herausbildung
der ersten Wiener Judenstadt folgte, dort, am Judenplatz im heutigen 1. Wiener Gemein-
debezirk, wo im Laufe des Jahres 2000 die Uberreste der mittelalterfichen Synagoge der
Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Dass trotz der {andesherrlichen Garantien die

1 Klaus Lohrmann, in: Feficitas Heimann-Jelinek (Hg.}: Hier hat Teitelbaum gewohnt. Katalog zur gleichnamigen
Ausstellung im Judischen Museum der Stadt Wien, Wien 1993: 24.
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