Christoph Kiihberger

»Invented Europex.
Zur Instrumentalisierung der europaischen

Geschichte im Geschichtsunterricht

Was ist europdische Geschichte?

Versucht man sich der Frage zu ndhern, was Europa ist, verschieben sich in einer
historischen Perspektivierung nicht nur inhaltliche Definitionen, sondern auch
scheinbar Fixiertes. So ist die geographische Ostgrenze Europas nur als Konstrukt
zu verstehen. Die westliche »Halbinsel Asiens« (Paul Valéry) legt ihre Ostgrenze
mit dem Ural erst im 18. Jahrhundert fest, wenngleich heute interkontinentale
Staaten(gebilde) wie die GUS oder die Tiirkei durch ihre euro-asiatische »Gemenge-
lage«im politischen Diskurs Verwirrung stiften.

Der derzeitige bildungspolitische Kurs der Européischen Union - eines Zusam-
menschlusses von Staaten, der allerdings kein Vertretungsrecht fir den gesam-
ten europiaischen Kontinent besitzt — beabsichtigt, tendenziell ein »européisches
Geschichtsbewusstsein« bei seinen Biirgerinnen und Biirgern auszubilden. Das war
nicht immer so. Lange Zeit kam die Européische Union ohne einen hohen Grad
an Identifikation ihrer Biirger und Biirgerinnen aus. Die Integrationspolitik auf
Systemebene reichte aus, um die angestrebten 6konomischen Regulierungen vor-
anzutreiben. Doch mit der Hinwendung zu anderen politischen Bereichen (Sozia-
les, Kultur, Inneres etc.) und den damit verbundenen Kompetenzverschiebungen
vom Nationalstaat hin zu den Organen der Europiischen Union wurde der Ruf nach
einer »européischen Wertegemeinschaft« immer lauter, da diese Entwicklungen an
den tradierten Wertesystemen der Mitgliedstaaten riittelten.! Es scheint, dass dabei
Konzepte, die in den Geschichtswissenschaften entwickelt wurden, als diese nach
universal- oder teileuropéischen Strukturelementen suchten,” nun auf das politische
Gebilde der Europiischen Union angewandt werden, um es zu legitimieren.’ Eine
derartige Entwicklung kénnte man aufgrund ihres plotzlichen Einsetzens als »in-
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vented tradition« (Eric Hobsbawm) bezeichnen. Was »Europa« darin bedeutet, wird
durch eine selektive Kombinierung von kulturellen Versatzstiicken vorgegeben. In
einer eigenen Meistererzihlung werden vor allem jene als »européisch« klassifizier-
ten Gemeinsamkeiten fokussiert, die es zu erlauben scheinen, eine lineare histo-
rische Entwicklung von der Antike bis zur Gegenwart zu erzidhlen. Dabei werden
vor allem Demokratie, geschriebenes Recht, individuelle Freiheiten und christliches
Denken als Parameter gesetzt.* Jene historischen Geschehnisse hingegen, die sich
einer solchen Darstellung nicht fiigen, werden als >nicht-europiisch« klassifiziert,
obwohl sie — und darauf ist zu einem Zeitpunkt hinzuweisen, an dem transkultu-
relle Theorien in den Geschichtswissenschaften Hochkonjunktur haben - auf dem
europiischen Kontinent stattfanden. Hybridtheorien, Kulturtransfer, Austausch-
und andere Modelle fiir kulturelle Kontakte werden deshalb nicht benutzt, weil man
eine einheitliche européische Identitdt destillieren mochte. Es kann dabei die Nei-
gung festgestellt werden, »jene Teile Europas auszulassen, und dies tiber bedeutende
Zeitrdume ihrer Geschichte, die von den Einfliissen unberiihrt blieben, die man als
zentrale Elemente européischer Tradition ansieht.«® Gleichzeitig neigt eine derartige
Konzeption auch dazu, »jene Zeitrdume européischer Geschichte zu tibergehen, in
denen die wichtigsten kulturellen Traditionen fiir grofie Teile Europas nicht zuging-
lich waren oder erst spiter auf Umwegen nach Europa gelangten, zum Beispiel als
lateinische Ubersetzungen von Schriften des Aristoteles, Euklid und anderer grie-
chischer Philosophen durch arabische Gelehrte, deren Werke langsam iiber das
maurische Spanien und das normannische Sizilien ihren Weg nach Westeuropa fan-
den.«® Kultureller Austausch, der in der Geschichte des européischen Kontinents
seit der griechisch-romischen Antike vor allem tiber das Mittelmeer stattfand (ara-
bische Zahlen, Waren, Navigationswissen, Literatur usw.), wird nur unzureichend
als Konstituum des Européischen thematisiert.” Vielmehr empfiehlt die Europiische
Union den Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern ihrer Mitgliedstaaten:

As the building of Europe is an expression of both a decision freely entered
into by Europeans themselves and a historical reality, it would be appropriate
to (...) encourage teaching about periods and developments with the most
obvious European dimension, especially the historical or cultural events and
tendencies that underpin European awareness.?

Dies ist im Kontext geschichtswissenschaftlicher Debatten seltsam unzeitgemafs,
trifft sich jedoch inhaltlich mit der politischen Hoffnung »Europa« als »Sinn der
Geschichte« entspricht hiufig den Vorstellungen der politischen Entscheidungstra-
ger, die eine gemeinsame Wertebasis der Europiischen Union legitimieren wollen.’
Die Geschichte soll dabei:
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die gemeinsamen Tendenzen und Charakteristika beleuchten, die seit alters
her in der europiischen Geschichte erkennbar seien. Sie wire also nicht
mehr bloff Rahmen verschiedener geschichtlicher Entwicklungen, sondern
auch eine Geschichte, die ihre Bedeutung durch eine Einheit erhalten wiirde,
die, je linger die Epoche zuriickliegt, sicher zuweilen problematisch ist, aber
umso wahrnehmbarer wird, je niher die Gegenwart riickt.'

Eine solche teleologische Begriindung der europdischen Werte aus der Vergangen-
heit birgt freilich die Gefahr, dass »dabei die Lehrabsichten das Europdische ide-
ell iberformen und Sachverhalte auf Europa hin funktionalisiert« werden. Europa
erscheint dann als historischer Uberbau und Spielraum, dem anderes untergeordnet
wird."

Die Erziehung zu miindigen Biirgerinnen und Biirgern der Européischen Union
wird vor allem der Schule tibertragen. »Sie soll, ohne einer oberflichlichen Indok-
trination oder einer versteckten Manipulation zu verfallen, die zukiinftigen Biirger
Europas tiber die politische Lage Europas aufkldren, ihre Erkenntnis- und Urteils-
vermogen {iben und ihre Handlungsfihigkeit bzw. Handlungsbereitschaft starken.«'?
Doch dagegen ist zu sagen:

Wenn Erziehung auf die Selbstbestimmung des zu Erziehenden zielt, dann
kann es keine Erziehung zu Europa geben. (...) Wenn in bildungstheore-
tischen Schriften der Européischen Gemeinschaft formuliert wird, dafl es
die Aufgabe der Bildungsinstitutionen sei, staatsbiirgerliches Bewuf3tsein
herauszubilden, wozu der Wille zur Mitarbeit am européischen Aufbauwerk
gehor(t], dann tiberschreiten die Bildungsinstitutionen ihre Aufgabe."

Einzelne Expertinnen und Experten des Geschichtsunterrichts wehren sich mit
gutem Grund gegen erneute Vereinnahmungsversuche, da der Geschichtsunterricht
nicht selten als Tendenzunterricht instrumentalisiert wurde, um bei den Schiilerin-
nen und Schiilern einseitige politische Vorstellungen zu entwickeln." Gerade zu
einem Zeitpunkt, als es hie und da gelingt, nationalstaatliche Geschichtserzdhlungen
aufzubrechen, werden durch eine derartige Auslegung der europdischen Geschichte
neue »Denkgrenzen« gesetzt, die unverkennbar politisch motiviert sind. Ein so
rerfundeness, kulturell einheitliches Europa steht iiberdies im Gegensatz zur Realitit
in der Européischen Union, zu den transnationalen Durchdringungen des Alltags
(vgl. Migration, bi-kulturelle Ehen etc.), zur globalen Weitung und zur historischen
Vergangenheit. Eine Identifikation Europas iiber griechisches Denken, christlichen
Glauben und romisches Recht schliefit weite Rdume des Kontinents tiber lange Stre-
cken seiner Geschichte aus und bewertet implizit bestimmte européische Regionen
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hoher (als qualitativ »européischer«) als andere.”” Wolfgang Schmale fiihrt dafiir
Beispiele an: »Die griechische und rémische Kultur erreichte die nérdlichsten Teile
Europas nicht in der Antike, sondern erst im Zuge des biirgerlich-humanistischen
Bildungskanons des 19. Jahrhunderts! Es dauerte mehr als ein Jahrtausend nach
Christi Geburt, bis der Kontinent einigermaflen christianisiert war, und auflerdem
unterschied sich die Christianisierung im Westen enorm von der im Osten. Der
allgemein gehaltene Hinweis auf die« christlichen Wurzeln Europas ist in seiner All-
gemeinheit sehr fragwiirdig.«'® Ahnlich fragwiirdig ist der »spezifisch europdische«
Charakter der Rechtsstaatlichkeit, der Gewaltenteilung, des Verfassungsstaates und
der Grund- und Menschenrechte. Sie wurden bekanntlich jenseits des Atlantik frii-
her formuliert als in Europa: »die Menschenrechtserkldrungen von 1776 kamen vor
jenen von 1789, der Ausbau elaborierter Verfassungen im modernen Sinn (>geschrie-
bene Verfassungen«) erfolgte zwischen 1776 und 1787 in einer Vollstindigkeit, die in
diesen Jahren in Europa kein Aquivalent hatte.«!

In diesem Licht gilt es die »européische Geschichte, die nicht selten aus einer
westeuropdischen Geschichtsschreibung (»kleineuropéische Perspektive«, Michael
Gehler) resultiert, anhaltend zu diskutieren. Vor allem stellt sich die Frage, ob die
raumliche Konzeption von Rudolf Vierhaus noch angemessen ist, nach der nicht
alles, was dem heute Europa genannten Erdteil geschehen ist, zur europdischen
Geschichte gehoren wiirde: »Grofle Teile dieses Erdteiles sind erst spit im kultu-
rell-politischen Sinne européisch geworden, andere haben lange unter auflereuro-
péischer Herrschaft gestanden: Teile Spaniens unter arabischer, Sizilien unter sara-
zenischer, die Balkanldnder unter tiirkischer.«'® Diese Vorstellung deckt sich am
ehesten mit Michael Mitterauers »Sozialraum« Europa, der sich nicht auf Europa
als geographische Einheit bezieht, sondern auf Einflussgebiete europiischer Kultur.
Eine derartige Sicht provoziert die Frage, in welcher Art von Raum die vom kultu-
rellen Europa ausgeschlossene Bevolkerung lebt: in Asien? Gerald Stourzh pladiert
demgegeniiber fiir einen »weiten« Europabegriff, der mehr umfasst als den européi-
schen Westen. Europa »ist mehr als die »latinitas¢, mehr als das Abendland. Es hat
auch einen Osten. (...) Losen miissen wir uns von der Vorstellung eines homogenen,
durch bestimmte Errungenschaften, Programme oder exklusive Werte definierten
Europa.«® Es geht daher weder um eine Verabsolutierung eines »Container Eu-
ropa« in einer geographischen Begrifflichkeit mit arbitrarer Ostgrenze, noch um das
Ausspielen zwischen den beiden groflen Denkrichtungen, nimlich zwischen Ahn-
lichkeiten der europidischen Lander und ihrer Pluralitdt.” Lasst man sich auf den
Europa-Diskurs und eine damit verbundene Identitéitsbegriindung ein, zeigt sich:

Europdische Identitit (...) ist wohl fast immer eine Sache national und regio-
nal partikularer Entwiirfe gewesen. Das heifit, alle europdischen Gesellschaf-
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ten haben offenbar ihre eigenen Europa-Diskurse, ohne daf diese notwendig
mit den Europavorstellungen anderer Gesellschaften tibereinstimmen oder
sich ausdriicklich mit solchen auseinandersetzen.*

Aus diesem Grund wird auch die Auffassung kritisch zu beurteilen sein, dass der
wirtschaftlich-politische Integrationsprozess der Europdischen Gemeinschaft (und
der heutigen Europdischen Union) die Essenz von Europdizitit und Europdisierung
reprasentiere — »oder sehr vereinfacht ausgedriickt: daf die Beitrittskriterien der EU
auch die Kriterien fiir die Deutung einzelner Geschichtsverldufe in Europa als mehr
oder weniger »europdische« lieferten. «*

Das Verstandnis Europas im Geschichtsunterricht

Wihrend der Europdische Rat einerseits die Diversitdt der nationalen Identititen
innerhalb der Européischen Union zu erhalten versucht (u. a. die Sprachenvielfalt),
wiinscht er sich andererseits die »Einfithrung einer europdischen Dimension als
Bewusstseinszustand und als eine Einstellung basierend auf dem Bewusstsein der
gegenseitigen Beeinflussung.«* Doch wie sehr flielen derartige Vorstellungen in
nationalstaatliche Curricula ein? Kann man von »instrumentalisierten Lehrplanenc
sprechen, welche die Schiilerinnen und Schiiler zu guten Biirgerinnen und Biirgern
der Europiischen Union erziehen sollen? Und welche Rolle spielen dabei die Schul-
biicher als die so genannten »geheimen Lehrpline«? Am Beispiel Osterreichs soll
im Folgenden tiberpriift werden, ob die Lehrplidne einen » Tendenzunterricht« nahe
legen und welches Europabild die drei in der gymnasialen Unterstufe am haufigsten
verwendeten Geschichtslehrbiicher entwickeln.

Lehrplan der gymnasialen Unterstufe

Der bundesweit geltende Lehrplan fir die Unterstufe des dsterreichischen Gymna-
siums versucht auf die Herausforderungen im Jetzt zu reagieren und definiert daher
bereits in den allgemeinen Leitvorstellungen:

Der Bildungs- und Erziehungsprozess erfolgt vor dem Hintergrund rascher
gesellschaftlicher Verinderungen, insbesondere in den Bereichen Kultur,
Wissenschaft, Wirtschaft und Technik, Umwelt und Recht. Der europiische
Integrationsprozess ist im Gange, die Internationalisierung der Wirtschaft
schreitet voran, zunehmend stellen sich Fragen der interkulturellen Begeg-
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nung. In diesem Zusammenhang kommt der Auseinandersetzung mit der
regionalen, osterreichischen und européischen Identitit unter dem Aspekt
der Weltoffenheit besondere Bedeutung zu.**

Was die konkreten Bildungs- und Lehraufgaben des Faches Geschichte und Sozial-
kunde betriftt, so werden die raumlichen Dimensionen mit den Schlagworten »uni-
versal — national - regional - lokal« umrissen:

Der Unterricht soll Einblick in die Geschichte Europas und der Welt sowie
unter Beriicksichtigung regionaler Entwicklungen in die Geschichte Oster-
reichs geben, um die Herausbildung einer reflektierten Identitit zu ermog-
lichen.”

Die Kernbereiche des Lehrplans tiberlassen den Lehrerinnen und Lehrern fiir die
2. und 3. Klasse (6. und 7. Schulstufe) die Gewichtung, ohne viele raumliche Ein-
schrinkungen zu treffen.” Fiir die 4. Klasse (8. Schulstufe) sind jedoch erhebliche
Verengungen auszumachen. Der vorgesehene Stoft soll namlich Einblicke in die
Geschichte vom Ende des Ersten Weltkrieges bis zur Gegenwart geben, wobei eine
eindeutige national- und europageschichtliche Ausrichtung auffillt (Demokratie
und Diktatur in Europa und Osterreich, Osterreichs Zweite Republik, Europa und

seine Integration usw.).
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Trotz dieser Vorgaben kann kein besonders europaspezifischer Lehrplan ausge-
macht werden. Europa tritt zwar als Raum in Erscheinung, jedoch nicht als bereits
inhaltlich normiertes Konzept. Eine Instrumentalisierung kann meiner Meinung
nach nicht festgestellt werden, vielmehr eine immer noch traditionell national-
staatliche Vorstellung von Geschichtsunterricht, welche die Geschehnisse auf dem
Territorium des eigenen Staates favorisiert, obgleich die allgemeinen einleitenden
Formulierungen des Lehrplans eher zum flexiblen Wechsel zwischen universalen
und lokalen Dimensionen aufrufen.

Eine erste Anndherung an Aspekte des Europabildes in den osterreichischen
Schulbiichern liefert die Quantifizierung der in den Unterkapiteln der Schulbiicher
angesprochenen Riume.

In den Schulbiichern angesprochene Raume
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Die Dominanz des européischen Raumes ist unverkennbar. Der auflereuropdischen
Geschichte wird kein hoher Stellenwert eingeraumt. Eine Bevorzugung Europas und
gleichzeitig ein anhaltender Primat der Nationalgeschichte (vgl. Abbildung 3) kén-
nen ausgemacht werden.” Lenkt man den Blick auf den geographischen Raum Eu-
ropa, dann zeigt sich, dass die Streuung zwischen den européischen Landern zwar
grof3 ist (Abbildung 3), jedoch Osteuropa® nur verhiltnismiflig selten angespro-
chen wird (Abbildung 4). Der nationale Raum (hier: Osterreich) nimmt traditionell
den hochsten Wert an. Die »kleineuropéische Perspektive« ldsst sich damit zumin-
dest fiir die hier untersuchten Schulbiicher klar belegen.
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Schulbuch 3 (n = 1125,5)
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Abbildung 3: Europa nach seinen am hdufigsten benannten Riumen
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Abbildung 4: Der europdische Raum nach West- und Osteuropa

Nach der quantitativen Erhebung wurden auch qualitative Aspekte der historischen
Darstellung untersucht: (a) die Verwendung des Europabegriffs, (b) die Referenz auf
»europaische Werte« und (c) die Darstellung der Européischen Union.
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a) Europabegriff und europaische Geschichte

Der im Schulbuch 1 verwendete Begrift »Europac ist durchgéingig geographisch, wird
jedoch als solcher nicht thematisiert. Verstarkt wird diese Sichtweise vor allem durch
eine grofle Anzahl an (physischen, politischen, dynamischen) Karten, die Europa
als Kontinent zeigen.*® Der Begrift »Europac tritt jedoch auch in einer fragwiirdi-
gen Bedeutung auf, ndmlich dann, wenn er auf eine »kleineuropéische Perspektive«
(West- und Mitteleuropa) bezogen wird. So gibt es Textstellen, wo Europa durch Bei-
spiele aus England, Frankreich und Osterreich exemplifiziert wird,’" aber auch durch
parallel dazu gefiihrte Begriffe, die eine geographische Bezugsgrof3e definieren, wie
»Mitteleuropa«.® AufFillig ist, dass es zu keiner polysemen Verwendung des politi-
schen Europabegriffs (etwa »EU« als »Europa«) und des ansonsten verwendeten geo-
graphischen Raumbegriffs kommt. Zur Erzihlung der »europiischen Integration«
werden die offiziellen Bezeichnungen benutzt (u. a. Europdische Einigung, Européi-
sches Parlament, Europarat etc.), ohne sie mit anderen europdischen Konzepten (etwa
geographischen) zu vermischen. Auch wenn Europa in seiner Komplexitit als wahl-
weise geographischer, politischer, 6konomischer oder kultureller Raum nicht hervor-
tritt, kann man zumindest eine durchgingige begriffliche Erfassung des Gemeinten
(geographischer Europabegriff) erkennen. Dies gilt auch fiir das Schulbuch 3.

Im Gegensatz zum Schulbuch 1 wird »Europa« im Schulbuch 2 nicht als durch-
gangiges Konzept verwendet, sondern der Begriff wird ohne Verweis sowohl auf
einen geographischen als auch auf einen politischen Raum bezogen.** Auffillig ist
auch, dass geographische Karten weniger zum Einsatz kommen als im Schulbuch 1
und der Autor Texte anbietet, die nicht immer raumlich zuordenbar sind. So scheint
es, dass etwa das Zeitkonzept Mittelalter implizit auch als ein européischer Raum-
begriff verstanden wird. Viele Autorentexte miissen ndmlich auf Europa (als nicht
néher definierten Raum) bezogen verstanden werden, wenngleich sich dies nicht
aus einer eindeutigen begrifflichen Zuordnung erschlief3t.* Interessant ist, dass
eine »Erziehung zu Europa (lies: EU)« ansatzweise entwickelt wird. So findet man
etwa teleologische Erzahlstrukturen. Ob dies beabsichtigt ist, muss offen bleiben,
da unzureichende Uberginge zwischen den einzelnen Textabschnitten bestehen.
Da in den einzelnen Teilwerken fiir die jeweiligen Jahrgangsstufen dem chronologi-
schen Lehrplan folgend durchgingig thematische Langsschnitte angeboten werden,
etwa zu »Wirtschaft und Technik im Dienst der Menschen«,* kommt es zu einer
etwas unklaren Geschichte des wirtschaftlichen Aufstiegs des europdischen Handels-
raumes. Dem Ideal eines Lingsschnittes folgend wird dadurch zwar die fortschrei-
tende Differenzierung seit der Steinzeit sichtbar, es wird jedoch gleichzeitig durch
die Aktualisierung des Themas in einem Sprung von Ausfithrungen zu den mittel-
alterlichen Handelsmichten (Hanse, Venedig, Genua) zur Europiischen Union
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eine geschichtswissenschaftlich kaum argumentierbare Kontinuitit suggeriert.”
Die Erziehung zu einem politischen Europa (»EU«) kann mitunter auch in seltsam
anmutenden Arbeitsaufgaben ausgemacht werden. So miissen die Schiilerinnen und
Schiiler anhand einer Karte des mittelalterlichen Europa, die den Ausdehnungsraum
des Frankenreiches unter Karl dem Grof3en zeigt, folgenden Arbeitsauftrag bewilti-
gen: »Findet heraus, welche Staaten der Europiischen Union heute auf dem Gebiet
des Frankenreiches Karl des GrofSen liegen!«**

Die Beantwortung mag zwar zur Wahrnehmung der Gréfle nach heutigen Denk-
einheiten beitragen, es erscheint aber wenig sinnvoll, hier nur die Mitgliedstaaten
der Europiischen Union heranzuziehen, da etwa die auch auf diesem Gebiet liegende
Schweiz und Lichtenstein dadurch keine Erwahnung finden wiirden, was wiederum
das einzig erkennbare Ziel der Fragestellung sein konnte. Eine Verkniipfung mit
der Europiischen Union scheint in diesem Punkt als inszeniert. Eine dhnliche Vor-
gangsweise findet man in Schulbuch 3 im Kapitel » Weltreiche und Weltkulturenx,
wo nach der Thematisierung des Hellenismus unter »Alexander dem GrofSen« fol-
gende Arbeitsaufgaben gestellt werden: »15 europdische Staaten haben sich in den
letzten Jahren auf friedliche Weise zur EU zusammengeschlossen. Welche Gemein-
samkeiten weisen diese Staaten auf, wodurch unterscheiden sie sich? Denk dabei an
Sprache, Wihrung, Wohlstand usw.!«*

Der Gegenwartsbezug der Fragestellung soll offenbar die kulturellen Unter-
schiede innerhalb einer groflen, politischen Verwaltungseinheit erhellen, wirkt
jedoch gleichzeitig etwas unmotiviert, da die Themen unklar verbunden werden
und dadurch das eigentliche Ziel der Aufgabe verschleiert wird.

Eine »europdische Geschichte« wird in keinem der hier untersuchten Schul-
biicher entwickelt. Vielmehr stehen die einzelnen Nationalgeschichten nebeneinan-
der und werden aufgrund ihrer geographischen Lage zu Europa gezéhlt. Exempla-
risch werden, dem traditionellen Kanon folgend, in unterschiedlichen historischen
Zeitabschnitten europdische Raume neben Osterreich thematisiert (z.B. Absolutis-
mus am franzdsischen Beispiel). Ansonsten agieren die europdischen Lander resp.
Volker vor allem im Konflikt gegen- bzw. miteinander, wenngleich Handel, Wissen-
schaft und Kunst als Diffusionsphdanomene skizziert werden.

b) Europdische Werte
Was die »europiischen Werte« betrifft, werden sie im Schulbuch 1 nicht als »euro-
paische« thematisiert, sondern dem Urteil der Leserinnen und Leser iiberlassen. Die

geographische Systematik ist dabei behilflich, weil dadurch etwa nicht die »Chris-
tianitas« in Europa verabsolutiert wird, sondern in der kartographischen Visualisie-
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rung auch Platz fiir muslimische Gebiete ist und die christliche Vielfalt von Katholi-
ken, Lutheranern, Reformierten, Anglikanern und Griechisch-Orthodoxen deutlich
wird.* Auch die Menschenrechte werden nicht fiir Europa vereinnahmt, wenngleich
sie als Produkt des christlichen Denkens und des Westens (inklusive den USA) dar-
gestellt werden."

Auch im Schulbuch 2 werden die européischen Werte nicht herausgearbeitet.
Zwar vermutet man hinter der Kapiteliiberschrift »Griechenland - die Wiege der
europdischen Kultur«** eine solche Darstellung, doch der Autorentext entwickelt
diesen Gedanken nicht. Auch die Menschenrechte sind eher in einem historischen
denn europdischen Kontext gebettet und werden in einer weltumspannenden
Dimension diskutiert.* Auffillig bleibt, dass das Schulbuch 2 mit seinen Lings-
schnitten zwar Kultur und Kunst am Kontinent thematisiert, jedoch nicht in einer
derart eindeutigen Weise, wie dies bei negativen Themenblocken der Fall ist. Das
fithrt dazu, dass die europiischen Staaten vor allem in Konfliktsituationen und Kri-
sen auftreten (Krieg, Not der Zwischenkriegszeit, Vertreibung).*

Schulbuch 3 positioniert die europédischen Wurzeln schon deutlicher. Im Sinn
der Alten Weltgeschichte kommt es zu einer besonderen Hervorhebung des Kon-
zepts der Zivilisationen, wobei Europa den Griechen Kunst und Wissenschaft ver-
dankt, die Rémer das »erste Weltreich« auf Europas Boden gebildet haben und
im Spétmittelalter sich in Europa »alle« (?!) zur christlichen Religion bekennen.*
Aufleneinfliisse werden jedoch nicht vollig weggelassen. So wird etwa der kulturelle
Austausch mit dem arabischen Raum im Mittelalter angefiihrt.*

¢) Europadische Union

Die Geschichte der Européischen Union wird im Schulbuch 1 mit auffillig wenig
Autorentext erzihlt. Es dominieren Schaubilder vom Europarat (1949) bis zur EU-
Ost-Erweiterung, Schautafeln zu den »drei Sdulen«, den EU-Rechten oder EU-Bil-
dungsprogrammen sowie Organisationspldne der Institutionen.” Die Européische
Union wird dabei vor allem tber eine 6konomische und politische Dimension
begriffen (»Langfristiges Ziel der EU ist der weitgehende politische und wirtschaft-
liche Zusammenschluss Europas und eine européische Verfassung.«*).

Im Schulbuch 2 wird zwar auch auf die wirtschaftliche Entwicklung eingegan-
gen,” doch versuchen die Autoren fiir die 4. Klasse (8. Schulstufe) ein komplexe-
res Europabild zu zeichnen, etwa durch eine Konfrontation der Griindungs- und
Entwicklungsgeschichte der Européischen Union mit nationalistischer Propaganda,
Satire und Vorurteilen des 19. und 20. Jahrhunderts.®® Als Ausloser fiir das sich ver-

einende Europa wird dabei auf die zwei Weltkriege verwiesen. Die Griindung der
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Paneuropa-Bewegung unter dem Osterreicher Richard Coudenhove-Kalergi (1923)
wird als ein moglicher Anfang gesetzt. Spannend ist die »6sterreichische« Europa-
idee: Coudenhove-Kalergi

forderte, dass alle Staaten von Portugal bis Polen sich zu einem Staatenbund
zusammenschlieflen sollten. Die einzelnen Regierungen nahmen diese Vision
von einem geeinten Europa jedoch nicht ernst. Anerkennung fand Couden-
hove-Kalergi erst nach dem Zweiten Weltkrieg, als immer mehr Staatsman-
ner die staatliche und friedensstiftende Grof3e seiner Idee erkannten.”

Gerhard Brunn, der fiir die deutsche Bundeszentrale fiir die Politische Bildung eine
Geschichte der »Europiischen Einigung von 1945 bis heute« vorlegte, stellt Couden-
hove-Kalergis Idee zwar neben andere Europavorstellungen und Einigungspléne vor
1945 (u. a. Hitler, Résistance), jedoch gilt sie ihm nicht als zentrale Entwicklungsidee
der Européischen Union. Die Darstellung im Schulbuch 2 kann daher wohl bis zu
einem gewissen Grad als Osterreichische Selbstdarstellung bewertet werden.> Das
Schulbuch 2 verkennt zudem die historische Entwicklung in den Nachkriegsjahr-
zehnten, wenn es den Kalten Krieg dafiir verantwortlich macht, dass die Einigung
Europas nicht eher erfolgt sei. Es handelt sich dabei um die Riickprojektion von
spateren politischen Zielen. Vielmehr kénnte man die Entwicklung hin zur Europii-
schen Gemeinschaft teilweise sogar auf die Teilung Europas zurtickfiithren (vgl. Ver-
suche der Etablierung einer Europiischen Verteidigungsgemeinschaft).”> Ansonsten
bietet dieses Schulbuch eine traditionelle Institutionengeschichte. Berichtet werden
zum einen die Entwicklung der Institutionen, der Osterweiterung und der Organi-
sationspldne sowie zum anderen die Leitgedanken der Europiischen Union (»drei
Sdulen«).** Kritische Uberlegungen werden zu den Problemen des Binnenmarktes
und zu den Sanktionen gegen die im Jahr 2000 gebildete Osterreichische Bundes-
regierung unter Beteiligung der Freiheitlichen Partei eingebracht.® Auch das Pro-
blem der Verteilung des Wohlstandes innerhalb der um ehemalige Ostblockstaaten
erweiterten Européischen Union wird angesprochen.*® Die Geschichte der Europa-
ischen Union bleibt dabei jedoch auf politische und wirtschaftliche Momente redu-
ziert.”

Das Schulbuch 3 geht von den konfliktreichen historischen Beziehungen in Eu-
ropa — besonders zwischen Deutschland und Frankreich - aus und begriindet dar-
aus den im Rahmen der Europiischen Einigung erfolgten wirtschaftlichen und
politischen Zusammenschluss. Die Texte beschranken sich jedoch auch hier vor-
nehmlich auf die Beschreibung von 6konomischen Vorteilen. Das politische System
der Europiischen Union erscheint auf den vier dafiir vorgesehenen Schulbuchseiten
hauptsichlich als btirokratischer Apparat.*®
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Wie die Analyse der Schulbiicher zeigt, dominiert in ihnen zwar der europii-
sche Raum, aber es findet keine Instrumentalisierung statt. Vielmehr ist ein Mangel
an didaktischen Konzepten feststellbar, die es ermdglichen wiirden, eine eigenstin-
dige europdische Geschichte zu entwickeln. Die Europdische Union steht nahezu als
abschlieflende »Kronung« einer konfliktreichen additiv nationalstaatlichen Anna-
herung. Zudem werden einige unreflektierte Aktualisierungen vorgenommen, um
das europdische Jetzt als Reflexionsebene gegeniiber der Vergangenheit anzubieten.

Schlussbemerkung

Wir sollten uns an dieser Stelle nochmals ins Gedachtnis rufen, dass die Europdische
Union keine rechtlich verbriefte Zustandigkeit hat, sich tiberhaupt mit der Struk-
tur oder den Lehrinhalten der nationalen Bildungssysteme zu beschiftigen. Sie hat
daher auch keine Mdglichkeit, auf die Verwirklichung eines »européischen« Curri-
culums hinzuarbeiten.® Dennoch scheint auf der Ebene der politischen Zusammen-
arbeit die top-down-Strategie zu wirken, indem Mitgliedstaaten wie Osterreich sich
in ihrer Lehrplangestaltung von einem EU-Mainstream beeinflussen lassen, beson-
ders in der gymnasialen Oberstufe.® Die Geschichtsdidaktik ist jedoch dazu aufge-
fordert, eigene Konzepte zu entwickeln, die nicht politischen Visionen folgen, selbst
wenn sie demokratischen Strukturen entspringen, denn man muss sich dariiber im
Klaren sein, dass auch in parlamentarischen Demokratien der Geschichtsunterricht
herangezogen wird, um bestimmte Werte zu verbreiten: »There is of course, a very
positive side to the resolve to defend democratic values. It is entirely loudable for
history to be given a civic purpose, where the intention is to enable schoolchildren
to become citizens capable of thinking freely and taking an active part in the com-
munity.«®!

Dies sollte dazu fithren, dass die an den Schulen unterrichtete Geschichte im Unter-
richt selbst kritisch reflektiert werden muss und sich nicht an politischen Vorgaben,
sondern an der wissenschaftlichen Geschichtsforschung orientiert. Es gilt daher bei
den Schiilerinnen und Schiilern ein reflektiertes und (selbst-)reflexives Geschichts-
bewusstsein anzubahnen, was im Geschichtsunterricht {iber einen fachspezifischen
Kompetenzerwerb geschehen sollte. Das auf einem Konzept des historischen Den-
kens beruhende Kompetenzmodell positioniert dabei nicht nur die historische Quel-
lenkritik, sondern neben dem selbststandigen Schaffen einer historischen Erzidhlung
(Re-Konstruktion) soll auch die De-Konstruktion von »fertiger Geschichte« einen
gewichtigen Platz einnehmen. Bei derartigen De-Konstruktionen 16st der Rezipient
von historischen Narrationen (u.a. Schul-, Sachbiicher, Ausstellungen, Oral-History-
Interviews, Denkmiler) die dargebotenen Objektivationen auf, »indem er z.B. nach
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den Selektionskriterien, nach Deutungsmustern und nach Intentionen fragt, dabei
die Eigenlogik der Darstellungsform und des gewéhlten Mediums berticksichtigt und
selbstreflexiv an sich selbst die Wirkung tiberpriift, die erzielt werden (soll).«% »We
are warned against impartiny second-rate knowledge and it was stressed that we have
to enable schoolchildren to grasp the complexity of history and gauge the reliability
otherwise of sources. In short, they have to develop critical faculties.«*

Es muss jedoch auch die Frage gestellt werden, welche européische Geschichte
denn vorstellbar ist. Der Geschichtsdidaktiker Joachim Rohlfes systematisiert die
bisher unternommenen Versuche folgendermafien:

Additiv verfihrt, wer sich an die Geschichte einzelner Staaten und Volker
hilt. Die Geschichte Europas entsteht dabei als Summe seiner Teile. Para-
digmatisch geht der Historiker vor, der die ihm wichtigen Sachverhalte der
europdischen Geschichte an geeigneten Beispielen aus den vielen nationa-
len Einzelgeschichten darstellt (etwa den Imperialismus an der britischen
Afrikapolitik) und alle anderen dhnlich gelagerten Fille beiseite ldsst. Beim
integrativen Verfahren ist das >Europdisch Gemeinsame« Ausgangspunkt und
Ziel der Untersuchung. Das bedingt, dass die Darstellung nach Bedarf zwi-
schen den européischen Landern und Vélkern pendelt und fortwéahrend Ver-
gleiche angestellt werden.*

Rohlfes fithrt dartiber hinaus einen 17-Punkte-Katalog fiir zukiinftige Beschiftigun-
gen mit Europa an. Er geht dabei von einem genetisch-historischen Europa aus und
gibt Hinweise auf typische Entwicklungsstufen, die den Raum prégten (u. a. Stinde-
gesellschaft, institutioneller Flichenstaat, Verrechtlichung des Lebens, Industriali-
sierung und Technisierung, Suche nach dem Neuen etc.). Ein Moment darin scheint
jedoch etwas wirklich Neues im Bereich des Schulunterrichts darzustellen, nimlich
die Forcierung eines post-nationalen Denkens. Rohlfes spricht von einer »Offenheit
Europas im Geben und Nehmen«: »Es assimilierte nicht-européische Kulturen und
Volker (Juden, Awaren, Turkvolker, Magyaren); eignete sich aber auch manches aus
fremden Kulturen an (Islam).«%

Ein so gedachter »osmotischer Raum« lasst Europa in einem voéllig anderen
Licht erscheinen. Transkulturelle flows nehmen dabei einen wichtigen Platz ein
und relativieren nationalstaatliches Denken. Sich Europa nicht nach dem national-
staatlichen Modell vorzustellen, nicht als eine territoriale, politische und kulturelle
Einheit in der Welt, die sich von anderen abgrenzt und anderen gegeniiberstellt,
konnte nach Peter Wagner eine Wiederholung der fatalen innereuropdischen Ent-
wicklungen des 19. und 20. Jahrhunderts im Weltmafistab verhindern.® Die Dis-
kussion um eine Neue Weltgeschichte, die samtliche menschlichen Beziehungen
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als Vernetzungen (webs) versteht,”” integriert die Konzepte um eine neue euro-
péische Geschichte, ohne in die bekannten historiografischen Fallen zu tappen.
So konnte es auch gelingen, Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig von den poli-
tischen Zwecksetzungen der Europiischen Union mit einem in sich vielfiltigen
»Europa« zu konfrontieren. Dies wiirde auch jene Schulbuchseiten und Lehrplan-
vorgaben relativieren, welche die europiische Einigung als letztes Bollwerk einer
europazentrierten Sichtweise prasentieren.® Edgar Morins Gedanken prézisieren
dies: Man miisse die Idee von einem einheitlichen und klar abgegrenzten Europa
aufgeben; das Wichtige an der européischen Kultur seien nicht nur ihre Schliissel-
ideen, sondern zugleich die Tatsache, dafd alle diese Ideen auch Gegensitze habenc.
Fiir Europa sei deshalb das »>Prinzip der Dialogik« entscheidend, der europiischen
Geschichtsforschung sei die Aufgabe gestellt, das befruchtende Aufeinandertreffen
von Unterschieden, Antagonismen, Konkurrenzen und Komplimentéren zu unter-
suchen.®

Eine Vernetzungsgeschichte der Kulturen konnte genau dies leisten. Dann wire
der Geschichtsunterricht nicht ideologisch daran beteiligt, dass Europa - frei nach
Giovanni Boccaccio - abermals von Jupiter vergewaltigt wird.”
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