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Kontrastive Textologie am Beispiel des Schulbuchs

Schulbiicher haben bislang in der Textlinguistik wenig Interesse gefunden, stellen aber gerade fiir
kontrastive Studien einen besonders aufschlussreichen Gegenstand dar: Sie stellen ein Element im
Erziehungssystem der Gesellschaft dar, sind mit vielen anderen Texten vernetzt (von Lehrplanen
bis zu Priifungen) und unterliegen in bestimmten Landern direkter staatlicher Kontrolle. Es handelt
sich nicht um eine Textsorte im engen Sinne, sondern um einen komplexen und multimedialen Ver-
bund verschiedener Bausteine, aus denen teilweise erst im Unterricht ein kohdrentes Ganzes rekon-
struiert werden kann. Der Beitrag stellt diese Zusammenhénge am Beispiel von Lehrwerken fiir den
Geschichtsunterricht vor und bezieht dabei auch bi- und multinationale Projekte ein. Eine Untersu-
chung von Lehrwerken (Kapitel zur Russischen Revolution) fiir England, Frankreich, Deutschland
und die deutsch- und franzosischsprachige Schweiz stellt Analysemdglichkeiten auf verschiedenen
Ebenen (inhaltlich und formal) vor und zeigt, dass mit relativ groer Varianz der Lehrmittelgestal-
tung nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb von Nationen und Sprachrdaumen zu rechnen ist.

Contrastive textology: the example of school textbooks

School textbooks have rarely been examined by text linguistics up to now, yet they appear particu-
larly interesting from the perspective of contrastive studies. As an important element in societies’
education systems, textbooks are interrelated with many other texts (from curricula to examina-
tions) and, in certain countries, have to be licensed by governmental authorities. Textbooks are
not genres in the strict sense. Rather, they represent a complex multimedia ensemble of different
modules, and in many cases their coherent sense may be reconstructed only in classroom work. This
paper uses history textbooks (chapters on the Russian Revolution) as examples to demonstrate such
particularities, taking into account bi- and multi-national projects. An explorative study of school
textbooks used in England, France, Germany, as well as German- and French-speaking Switzerland
presents different levels of analysis (covering content and form) and shows considerable variations
not only across, but also within nations and linguistic areas.

Tekstologia kontrastywna na przyktadzie podrecznikow

Podrecznikom szkolnym do tej pory rzadko poswigcano uwage z perspektywy lingwistyki tekstu,
stanowia one jednak zwtaszcza dla badan kontrastywnych szczegdlnie interesujace pole badawcze.



54 Kirsten Adamzik

Podreczniki sg elementem systemu wychowania spotecznego, wykazuja powigzania z wieloma in-
nymi tekstami (od sylabusow po egzaminy), w niektorych krajach podlegaja bezposredniej kontroli
panstwa. Nie chodzi wigc tutaj o gatunek tekstu w $cistym tego pojecia znaczeniu, lecz o komplek-
sowa i multimedialng struktur¢ ztozong z réznych elementow. Ich zrekonstruowanie jako spdjnej
catosci mozliwe jest dopiero w trakcie zaje¢ szkolnych. Niniejsza praca ukazuje te zwiazki na przy-
ktadzie podrgcznikow do nauki historii, opierajgc si¢ rowniez na projektach prowadzonych przez
dwa lub wigcej krajow. Analiz¢ podrecznikow wykorzystywanych w Anglii, Niemczech oraz we
francuskojezycznej cze$ci Szwajcarii (rozdzialy poswigcone rewolucji rosyjskiej) przeprowadzono
na wielu plaszczyznach, uwzgledniajac aspekty tresciowe i formalne. Badania pokazuja, ze r6znice
w zastosowaniu materialow dydaktycznych wystepuja nie tylko migdzy krajami, ale réwniez w ob-
rebie danego obszaru jezykowego czy kraju.

1. Einleitung

Im Eingangsgesprich dieses Heftes wurde die Frage aufgeworfen, welchen
praktischen Wert kontrastive Analysen haben konnen und welche Rolle ihnen
in der Zeit der Globalisierung, des dynamischen Kulturtransfers und der Hyb-
ridisierung zukommt. Der Herausforderung, die in diesen Fragen steckt, nim-
lich Fragestellungen, Moglichkeiten und Ziele textlinguistischer Untersuchun-
gen unter den Bedingungen des 21. Jahrhunderts neu zu reflektieren, mochte ich
in diesem Beitrag durch die Wahl einer Textsorte begegnen, die einerseits eine
sehr lange Tradition hat, andererseits in besonderem Ausmal} durch den jewei-
ligen gesellschaftlich-politischen Kontext geprigt ist, anhand derer sich mithin
auch die Bedeutung der jlingsten Entwicklungen besonders gut veranschaulichen
lasst.

Der Beitrag ist in erster Linie theoretisch-methodisch orientiert, er umfasst
aber auch eine kleine empirische Untersuchung zu deutschen, franzésischen und
englischen Geschichtslehrbiichern. Dies soll die allgemeinen Uberlegungen nicht
nur konkretisieren, sondern v.a. verdeutlichen, wie sehr die Entwicklung frucht-
barer Fragestellungen und Hypothesen im Bereich der (kontrastiven) Textlingui-
stik vom konkreten Gegenstand abhéngt und sich erst in der Auseinandersetzung
mit dem, was das Material hergibt, also auf induktivem Wege prizisieren lésst.
Prasentiert werden konnen nur einige Ergebnisse einer explorativen Studie, die
verschiedene Schritte — von der Materialzusammenstellung bis zur sprachlichen
Feinanalyse — exemplifizieren soll.

Den Hintergrund fiir die theoretischen Ausfithrungen bilden einerseits friihe-
re Reflexionen zu der Frage, was eine pragmatisch orientierte Textlinguistik aus-
macht (vgl. Adamzik 2000), andererseits neuere Entwicklungen einer sich als
kulturwissenschaftlich verstehenden (Text-)Linguistik (vgl. Adamzik im Druck).
Gegeniiber frithen Arbeiten aus der kontrastiven Textologie, die liberwiegend
produktbezogen, deskriptiv gegeniiberstellend und auf sprachliche Merkmale
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konzentriert waren, sind fiir diesen Ansatz die folgenden Grundiiberlegungen

entscheidend:

— Texte (und Textsorten) sind in ihren Kontext einzubetten. Dabei geht es so-
wohl um intertextuelle Beziechungen zu anderen Texten als auch um die ge-
sellschaftlich-historischen und situativen Rahmenbedingungen, unter denen
die Texte produziert, verbreitet und rezipiert werden.

— Statt einer Analyse aus der AuBensicht (des moglichst unbeteiligten wissen-
schaftlichen Beobachters) wird in aktuellen kulturwissenschaftlichen An-
sitzen die Perspektive der Beteiligten privilegiert. Schulbiicher stellen unter
diesem Gesichtspunkt insofern eine gro3e Herausforderung, aber auch einen
besonders stimulierenden Gegenstand dar, als ganz verschiedene Akteure an
der Textproduktion beteiligt sind bzw. darauf Einfluss nehmen. Auflerdem
reflektieren und diskutieren diese Akteure — teilweise sehr kontrovers' — das
Schulbuch und den Umgang mit ihm aus unterschiedlichen Perspektiven. In
der ,,Diskursarena® (Hohne 2003: 65) treten u.a. auf: Bildungspolitiker und
-wissenschaftler, Schulbuchmacher (Lehrwerkautoren und Verleger), Fach-
wissenschaftler und -didaktiker, Lehrer, Schiiler, Eltern. Diese Diskussion
fiihrt zudem ,von selbst® auf einen Aspekt, der gegeniiber anderen Texten
oft nur mit einer gewissen Anstrengung ins Bewusstsein gehoben wird, dass
ndmlich ein Text nicht eine ,fertige® Botschaft enthilt, sondern nur den Aus-
gangspunkt fiir die aktive Konstruktion von Sinn darstellen kann.

—  Seit geraumer Zeit wird die Forderung erhoben, dass die Textlinguistik sich
nicht auf den sprachlichen Teil komplexer Kommunikate beschrinken darf,
sondern auch nonverbale Anteile, insbesondere Text-Bild-Beziehungen,
beriicksichtigen und somit der Multimedialitit sowie der zunehmenden
De-Linearisierung (Hypertexte) Rechnung tragen muss. Auch hier bieten
Schulbiicher ein besonders aufschlussreiches Untersuchungsobjekt: Neue
Lehrmaterialien sind in so starkem Ausmal} von diesen Entwicklungen be-
troffen, dass es kaum noch gerechtfertigt erscheint, den Ausdruck Schul-Buch
iiberhaupt als Kennmarke zu verwenden. Andererseits ist die Bedeutung von
Bildern fiir Lern- und Unterrichtszusammenhénge spétestens seit Comeni-
us® Orbis pictus (1653) allgemein bekannt und nicht-lineare Materialsamm-
lungen fiir den Unterricht spielen schon in den 1970er Jahren eine groB3e Rol-
le, so dass der Neuigkeitswert der Entwicklungen stark zu relativieren ist.

— Aus der Diskussion um den Kulturbegriff ist fiir den vorliegenden Beitrag
von besonderer Bedeutung die Relativierung der Vorstellung, Kulturen seien
vorziiglich an Sprachgemeinschaften und/oder Nationen gebunden. Grof3kol-

! Der eigentlichen Schulbuchforschung geht sogar eine 6ffentliche Auseinandersetzung voran,
die unter dem Kennwort Schulbuch-Schelte bekannt geworden ist (vgl. Stein 1979).
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lektive dieser Art zeichnen sich grundsitzlich durch eine starke innere He-
terogenitét aus. Schulbiicher bieten hier wiederum ein besonders geeignetes
Untersuchungsmaterial, weil sie teilweise selbst, zumindest aber Vorgaben
dafir (Lehrpline) staatlicher Kontrolle unterliegen und daher in foderalisti-
schen Systemen relevante Subkollektive verglichen werden kdnnen.

2. Schulbiicher als Gegenstand vergleichender Untersuchungen

Aus textlinguistischer Perspektive sind Schulbiicher bisher kaum zum Thema
kontrastiver Studien gemacht worden. Hervorzuheben ist allerdings das Arbeits-
heft Sprachvergleich Deutsch-Franzésisch von Peter Blumenthal, das er in der 2.
Auflage (1997) um ein Kapitel zur Kontrastiven Textlinguistik bereichert hat und
in dem er gerade Schulbiicher als ,,Anschauungsmaterial fiir Fragestellungen und
Arbeitsweisen einer kontrastiven Textlinguistik* (Blumenthal 1997: 114) wihlt.
Er begriindet dies folgendermalen:

Fiir diese Rolle sind Schulbiicher aus mehreren Griinden besonders geeignet: Die
héufig kollektive, bestimmten Modellen folgende Ausarbeitung sowie die intensive
Uberpriifung durch verschiedene fachliche und didaktische Instanzen sorgen dafiir,
daB die Gefahr rein individueller, autorengebundener Stilistika gering ist. Umso
deutlicher tritt dagegen das fiir die Textsorte Typische hervor. Zudem fillt es bei
Schulbiichern leicht, inhaltlich nahezu identische und in Niveau und pragmatischer
Zielsetzung dhnliche Texte zu finden, die alle Voraussetzungen fiir interlinguale Ver-
gleichbarkeit bieten.

Ich mochte in diesem Kapitel [...] zeigen, daB3 fiir Schulbiicher grundsétzlich
das Gleiche gilt wie fiir den viel hdufiger untersuchten wissenschaftlichen Stil: Die
Gedankenfiihrung in einem franzdsischen Schulbuch unterscheidet sich in typischer
Weise von der in einem deutschen — auch wenn in jedem Land je nach Verlag und
vorherrschendem Zeitgeist durchaus nicht immer die gleichen Textgestaltungen
auftreten. Allerdings lassen sich die Unterschiede zwischen den beiden Schulbuch-
kulturen nicht einfach auf rein Stilistisch-Formales reduzieren. Textlinguistische
Strukturen sind vielmehr auch hier mit Inhaltlichem und mit kulturellen Traditionen
verbunden. (ebd.)

Den Argumenten Blumenthals kann man noch Folgendes hinzufiigen: Soweit
sie die obligatorische Schulzeit betreffen, sind Schulbiicher die einzigen Texte,
mit denen alle Mitglieder einer Gesellschaft zu tun haben (fiir viele Menschen
bleiben es auch die einzigen Biicher; vgl. Poggeler 2003: 45). Sie sind geradezu
der Prototyp fiir Texte, mit denen die herrschende Ideologie an die nachwachsen-
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den Generationen weitergegeben wird, also ein wesentliches Instrument kulturel-
ler Sozialisation®.

Bei seinem Vergleich geht es Blumenthal darum, charakteristische Formen
der ,,Gedankenflihrung® (im Sinne kulturspezifischer ,intellektueller Stile®) he-
rauszuarbeiten. Die Fragehaltung ist also eine vergleichend-gegeniiberstellende.
Das zunehmende Interesse an kontrastiver Textologie leitet er aber einleitend
auch ab ,,von Bediirfnissen, die aus neuen Formen der internationalen Kommu-
nikation und dem Beginn einer européischen Schulpolitik entstanden sind“ (ebd.:
113). Hier geht es nicht um die abgrenzend-kontrastive Perspektive, sondern um
die des Kulturkontakts.

Im Forschungsbereich Interkulturelle Kommunikation steht diese ganz im
Vordergrund, wobei der Fokus auf Face-to-Face-Interaktionen von Angehorigen
verschiedener Kulturen liegt (vgl. Erll/Gymnich 2007: 77ft.; vgl. auch Adamzik
2010a). Dabei spielen die — bis zum Kulturschock hin reichenden — Fremdheits-
erfahrungen eine herausragende Rolle. Aus der Sicht der Sprachteilhaber bzw.
der Offentlichkeit sollten solche Kulturkonflikte auch den wesentlichen Anlass
fiir vergleichende Untersuchungen bilden und moglichst zu praktischen Hilfe-
stellungen flihren. Denn nur, wenn man mit dem Fremden in Kontakt kommt
und sein Befremdet-Sein auch anerkennt und zuldsst, kann eine Grundlage fiir
den Aufbau von gegenseitigem Verstehen geschaffen werden. Dies hat allerdings
seine Grenzen, d.h. oft ist schon viel gewonnen, wenn man um die unterschied-
lichen Erfahrungen, Gewohnheiten, Werte und ,Normalitédtsvorstellungen® weil3,
sie tolerieren, respektieren und damit ,umgehen‘ kann, ohne sie unbedingt tiber-
nehmen zu miissen. Ein besonders groes Angebot an interkulturellen Trainings
dieser Art besteht im Bereich der Wirtschaftskommunikation, betroffen ist jedoch
auch der Bildungssektor.

Eine Internationalisierung des Bildungsbereichs wird aber seit geraumer Zeit auch
schon im gymnasialen Schulwesen immer fiihlbarer: Sind nicht eine Reihe von fran-
zOsischen Stidten auf ihr ,.collége/lycée international” stolz, und schmiicken sich
nicht immer mehr deutsche Gymnasien mit dem Beiwort ,,bilingual/zweisprachig®?
Im Zuge solcher Entwicklungen ist verschiedentlich die Frage nach den Lehrmateri-
alien aufgeworfen worden: Soll etwa ein gemeinsames européisches (oder zumindest
deutsch-franzosisches) Schulbuch fiir Geschichte oder Mathematik eingefiihrt wer-
den? Diese fiir die kulturelle Zukunft Europas nicht ganz unwichtigen Probleme sind
bisher verstandlicherweise ganz iiberwiegend unter dem Gesichtspunkt der inhaltli-
chen Harmonisierung diskutiert worden, etwa [...] in der Schriftenreihe des Georg-

2 In Bezug auf Texte aus dem akademischen Bereich gilt Entsprechendes in einem gewis-
sen Mafe fiir wissenschaftspropadeutische Texte, die in einem fritheren Projekt untersucht wurden
(vgl. Adamzik 2001).
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-Eckert-Instituts filir Internationale Schulbuchforschung (Beispiel: Was soll Schiilern
in Europa iiber die Ursachen des 1. Weltkriegs gesagt werden?) (Blumenthal 1997:
113f))

Blumenthals Erwartungen haben sich inzwischen insofern bestitigt, als der
bilinguale Unterricht (gerade am Gymnasium) einen enormen Aufschwung ge-
nommen hat (vgl. als Uberblick fiir die Verhiltnisse in der Schweiz Elmiger
2008). Eine Internationalisierung des Bildungswesens hat sich inzwischen — im
Anschluss an die internationalen Vergleichsstudien (insbesondere PISA®) — aber
auch in anderer Hinsicht vollzogen. Zu den traditionellen Einflussfaktoren (Rah-
menrichtlinien, Lehrplidne, Zulassungsverfahren, Marketing-Politik der Verlage,
Entwicklungen der Fachwissenschaft und -didaktik, Struktur der Schiilerpopu-
lationen usw.) kommt eine Vielzahl von MaBinahmen zur Evaluation und Qua-
litdtssicherung im Bildungsbereich hinzu. In Deutschland hat der Gesetzgeber
mit dem ,,Bildungsmonitoring* fiir Bund und Lénder sogar ,,eine neue Gemein-
schaftsaufgabe von Verfassungsrang erfunden® (Cortina et al. 2008: 124).

Zum internationalen Standard sind inzwischen kompetenzorientierte Lern-
ziele geworden. Gleichwohl miissen solche, etwa mit der Entwicklung nationa-
ler Bildungsstandards, jeweils fiir die verschiedenen Lénder erarbeitet werden.
Ebenso wie beim Bologna-Prozess fiihrt das nicht unbedingt zu einer Vereinheit-
lichung der Ausbildungsgénge oder gar der Lehrmaterialien, nicht einmal inner-
halb eines Landes.

Es braucht nicht eigens betont zu werden, dass die vergleichende Perspektive
unter inhaltlichem Aspekt fiir Geschichtslehrbiicher besonders relevant ist. Dies
gibt Anlass auf die sehr breite allgemeine Schulbuchforschung hinzuweisen, die
in linguistischen Arbeiten meist zu wenig beriicksichtigt wird (vgl. Heer 2010:
471f.). Schénemann/Thiinemann (2010) setzen fiir die Forschung zu Geschichts-
lehrwerken drei Ausrichtungen an: Die besonders umfangreiche historische
Schulbuchforschung nutzt das Schulbuch v.a. als Quelle, ,,die Aufschluss {iber
den Zeitgeist vergangener Epochen® (ebd.: 21) gewihrt. ,,Fiir die internationale
Schulbuchforschung ist das Schulbuch dagegen v.a. ein Instrument der Volker-
verstandigung® (ebd.: 22). Auf die dritte, die didaktische Ausrichtung, kommen
wir unter 3. zuriick.

Der Beginn der internationalen Schulbuchforschung ,,ist von Initiativen im
Anschluss an den Weltfriedenskongress in Paris 1889 geprigt (ebd.: 29), sie
erlebte aber erst nach 1945 ihren eigentlichen Durchbruch. Die bi-, teilweise
auch multilateralen Konferenzen ,,zielten auf eine Revision der gegenseitigen

* Vgl. http://www.oecd.org/document/20/0,3746,de_34968570 39907066 39648148 1 1 =
1_1,00.html Abrufdatum 10.2.2012.
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Wahmehmung und miindeten oft in die Verabschiedung von Schulbuchempfeh-
lungen (ebd.: 33). Ausfiihrlicher gehen Schonemann/Thiinemann auf die An-
fang der 70er Jahre einsetzenden deutsch-polnischen Schulbuchgesprdche ein,
die sich schlielich zu einem Modell entwickelten, ,,das weltweit zum Mal3stab
und Vorbild genommen wird, wenn ehemals verfeindete Nationen aufeinander
zugehen wollen® (ebd.: 40). Wahrend sich die internationale Schulbuchforschung
in der Regel nur in ,,Empfehlungen, Lehrerhandbiichern, Unterrichtsmaterialien
und wissenschaftlichen Publikationen, nicht jedoch in Gestalt von Geschichts-
lehrbiichern® (ebd.: 79) niederschlidgt, haben diese beiden Nationen auch etwas
entwickelt, was Schonemann/Thiinemann einen Spezialfall des Geschichtsbuchs
nennen, ndmlich ,das beziehungsgeschichtlich akzentuierte Lehrbuch‘, ,,das man
der Einfachheit halber auch bilaterales Lehrwerk nennen kann® (ebd. 79). Auch
fiir Deutschland und Frankreich ist es zu einer solchen Kooperation gekommen,
und die Autoren halten fest:

Es ist gewiss alles andere als ein Zufall, dass mit der deutsch-franzosischen und der
deutsch-polnischen Beziehungsgeschichte die mit Abstand wichtigsten historischen
Problemkomplexe zum Gegenstand bilateraler Lehrwerke geworden sind. Mit einer

Aufarbeitung aller Beziehungsgeschichten in diesem Modus ist kaum zu rechnen.
(ebd.: 80)

Als deutsch-polnisches Lehrwerk nennen Schonemann/Thiinemann die 2007
erschienene Polnische Geschichte und deutsch-polnische Beziehungen/Historia
Polski i stosunkow polsko-niemieckich, die allerdings nicht fiir eine bestimmte
Schulstufe oder -form konzipiert und als Lehrmittel auch nicht offiziell zugelassen
ist. Anderes gilt fiir das auf regionaler Ebene in einem Projekt des Bundeslandes
Sachsen und der Nachbar-Wojwodschaft Niederschlesien (Dolny Slask) erarbei-
tete und 2007 erstmals erschienene Werk Geschichte verstehen — Zukunft gestal-
ten. Deutsch-polnische Beziehungen in den Jahren 1933-1949/Zrozumiec historie
— ksztaltowaé przysztosé. Stosunki polsko-niemieckie w latach 1933-1949*. Fiir
die Erarbeitung eines umfassenden Geschichtsbuchs fiir diese beiden Lénder hat
eine Gemeinsame Schulbuchkommission im Jahr 2010 Empfehlungen vorgelegt®.

Als deutsch-franzosisches Lehrwerk nennen Schénemann/Thiinemann Histo-
ire/Geschichte (Nathan/Klett), von dem 2011 auch der dritte und letzte — die Zeit
von der Antike bis 1815 behandelnde — Band erschienen ist®.

4 Dass die Ergebnisse solcher Initiativen nicht auf ungeteilte Zustimmung stof3en, zeigt die
Besprechung unter http://lernen-aus-der-geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/8698 Abrufda-
tum 10.2.2012.

5 Vgl. dazu http://www.gei.de/index.php?L=0&id=1092 Abrufdatum 10.2.2012.

¢ Vgl. dazu http://www.gei.de/index.php?L=0&id=1300 Abrufdatum 10.2.2012.
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Solche bilateralen Werke sind fiir den Vergleich besonders interessant, weil
sie eben schon auf einer Begegnung zwischen Vertretern der beiden Kulturen
beruhen. Es handelt sich hier nicht um Paralleltexte, sondern um Ubersetzungen,
die besonders gut erkennen lassen, inwiefern die Textgestaltung bei identischer
inhaltlich-formaler Konzeption an die kulturell {iberlieferten Muster angepasst
wird. Das soll in Abschnitt 4.6. an einem Beispiel gezeigt werden. Zu erwidhnen
ist in diesem Zusammenhang schlielich noch ein multilaterales Projekt, das 1992
erstmals erschienene europdische Lehrwerk Histoire de [’Europe. Dieses Buch,
das auf etwa 400 Seiten den gesamten Zeitraum (von der Prahistorie bis zur Ge-
genwart) behandelt, ist ausdriicklich nur als Zusatzmaterial gedacht und nicht an
irgendwelche Lehrpléne angepasst oder gar staatlich kontrolliert. Es kam auf die
private Initiative von Frédéric Delouche, einem ,franzosisch-britischen Européer
mit norwegischer Herkunft* (Vorwort des Verlegers 2011: 13) zustande, aus der
Absicht heraus, das Zusammengehorigkeitsgefiihl der Europder zu stirken. Es
handelt sich um das Gemeinschaftswerk von 12 Autoren unterschiedlicher Nati-
onalitét und wurde in diverse Sprachen iibersetzt (1994 ins Polnische). Bei der 2.
Auflage steuerte ein polnischer Autor fiir die 1990er Jahre ein 12. Kapitel bei, ein
weiterer Pole fungierte als redaktioneller Berater.

2011 kam dann eine ,vollstdndig durchgesehene und aktualisierte, v.a. aber
vollig neu — als ,Sachbuch® — gestaltete deutsche Ausgabe bei Klett-Cotta heraus,
in der das 12. Kapitel von einem Deutschen neu und bis 2011 fortgeschrieben
wurde. Abgesehen davon, dass ein in mehrere Sprachen iibersetztes Werk sich
noch mehr als ein bilaterales fiir die Ermittlung kultureller Anpassungen eignet,
bietet die neue Auflage im Deutschen unter textlinguistischen Gesichtspunkten
die Moglichkeit, die Unterschiede zwischen einem Schul- und einem Sachbuch
zu untersuchen.

3. Didaktische Schulbuchforschung

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass die Textlinguistik sich der Schul-
blicher kaum aus kontrastiver Perspektive angenommen hat, aber auch in nicht-
sprachvergleichenden Untersuchungen ist diese Textsorte dort bislang auf wenig
Interesse gestossen’.

Trotz der herausragenden Rolle, die Schulbiicher im schulischen Kontext spielen,
weist die Schulbuchforschung nach wie vor grofle Desiderate auf. Aus linguistischer

7 Bisher vorliegende Analysen betreffen v.a. die — freilich sehr gewichtige — Frage nach der
Verstindlichkeit von Schulbiichern. Die éltere Forschung ist sehr gut aufgearbeitet in Bamberger/
Vanecek (1984). Vgl. fiir die jiingere Zeit Scheller (2010: Kap. 6).
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Sicht liegt bisher keine umfassende Untersuchung der Textstruktur von Schulbiichern
vor. (Becker-Mrotzek 2000: 698)

Dies mag auch damit zusammenhédngen, dass Schulbiicher gar nicht als
Textsorte betrachtet werden. Denn der ,.komplexe Zweck der Wissensvermitt-
lung macht es erforderlich, dass Schulbiicher mehr als eine Textart beinhalten™
(Becker-Mrotzek 2000: 699). Puristen wiirden daher Schulbiicher ebenso wie
Zeitungen oder Lexika gar nicht als Textsorte begreifen (vgl. Adamzik 2011:
367). Es handelt sich ndmlich eigentlich um — teilweise sehr heterogene — Text-
sammlungen: ,,Neben dem Autorentext gibt es u.a. Quellentexte, Bilder, Schema-
ta, Inhaltsverzeichnis, Glossar, Register und Aufgaben, die alle jeweils verschie-
dene Funktionen haben* (Heer 2011: 43).

Fiir die Akteure, ndmlich v.a. Lehrwerkautoren, Lehrer und Schiiler, hat die
Frage, was man denn eigentlich unter einer Textsorte verstehen soll und ob es un-
ter textlinguistischem Aspekt sinnvoll ist, Lehrmaterialien unter diese Kategorie
zu fassen, verstindlicherweise wenig Gewicht. Sie miissen umgehen mit dem,
was da als Angebot vorliegt und was der Geschichtsdidaktiker Joachim Rohlfes
schon 1994 als ,,Multi-Media-Pakete* (Rohlfes 1994: 460) bezeichnete. Auch in
diesem Bereich ist die nicht-linguistische Schulbuchforschung unserer Disziplin
also weit voraus und geht die Untersuchungen v.a. eo ipso aus der Beteiligtenper-
spektive an. Desiderata gibt es freilich auch da:

Fiir die didaktische Schulbuchforschung [ ...] ist das [Geschichts-]|Schulbuch [...] ein
Medium historischen Lehrens und Lernens, das es in seiner Struktur und Funktion,
aber auch in seiner Entstehung und Wirkung zu erschlielen gilt. Aber ausgerechnet
auf diesem fiir die gegenwartige Unterrichtspraxis zentralen Forschungsfeld, gibt es
[...] die meisten Defizite. (Schénemann/Thiinemann 2010: 22)

Schonemann/Thiinemann legen mit ihrem Band ,,die erste umfassende Mono-
grafie zum Thema [Geschichtsschulbuch vor]; er schldgt eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis und versucht zugleich, eine haufig beklage Forschungsliicke
zu schliefen* (ebd.: 7). Unberticksichtigt bleiben bei ihnen allerdings zwei russi-
sche Autoren, deren Arbeiten in Westdeutschland und auch der erweiterten Bundes-
republik generell wenig Beachtung gefunden haben. Die schon 1983 erschienene
Studie von Dimitri Sujew (Zuev), dem langjéhrigen Direktor des staatlichen Schul-
buchverlags Proweschtschenije in Moskau, kommt textlinguistischen Fragestellun-
gen aber sehr nahe. Sein Gegenstand ist das ,,Lehrbuch in der russischen und sow-
jetischen allgemeinbildenden Schule® (Sujew 1986: 5). Er legt ein aullerordentlich
differenziertes (teilweise sogar liberdifferenziertes) Modell der einzelnen Kompo-
nenten des Lehrbuches vor, wobei er grundlegend zwischen Texten und auBertext-
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lichen Komponenten unterscheidet. Dabei beruft er sich auch auf die Arbeit von
Schapowalenko (1976), der lange vor dem Internetzeitalter das Schulbuch als Teil
eines komplexen Systems begreift und es in den Kontext der Massenmedien stellt,
wihrend Sujew die Makrostruktur und die Teiltexte des Schulbuchs selbst in den
Vordergrund riickt. Die folgende Abbildung® lasst die vielfiltigen Beziehungen des
Lehrbuchs zu anderen Dokumenten und Medien sehr gut erkennen und zeigt, dass
die besondere Komplexitét kein spezifisches Merkmal fiir Geschichtsschulbiicher
und weniger neu ist, als man gemeinhin annimmt:

Massenmedien

Unterrichtsmaterialien fiir Lehrer

Didaktische | W,

Anleitungen fir
selbstindige Arbeiten

Abb. 1: Das Schulbuch im Kontext anderer Medien

3.1. Das Geschichtsschulbuch: Arten und Komponenten

Schonemann/Thiinemann versuchen auch eine Genese und Typologie der Ge-
schichtslehrwerke. Als dltesten Lehrbuchtyp flihren sie die Katechese an, also

8 Schapowalenko (1976: 30), hier entnommen aus Sujew (1986: 63).
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eine Liste von Fragen und Antworten, die memoriert werden miissen. Der klas-
sische Leitfaden stellt eine zusammenhingende Erzéhlung dar, die nur aus Flie3-
text besteht und bis in die 1960er Jahre ,,mafgeblich* war (Schonemann/Thiine-
mann 2010: 59). Dem folgt — eher systematisch denn chronologisch, konzeptuell
namlich diametral entgegengesetzt — das reine Arbeitsbuch, eigentlich ,,ein Kind
der 1970er Jahre“ (ebd.: 72), das tiberhaupt keinen Verfassertext, auf keinen Fall
eine zusammenhéingende Narration enthélt, sondern nur aus einer Sammlung von
Dokumenten, Texten und Bildern besteht. Diese Materialsammlung entspricht
dem Ideal des entdeckenden Lernens, bei dem die Schiiler die Geschichte selbst
konstruieren, v.a. aber nicht einer notwendig ideologisch geprigten, monoper-
spektivischen Darstellung ausgesetzt werden sollen.

Wie man sich denken kann, handelt es sich bei dem vierten, heute tiblichen Typ
um das kombinierte Lern- und Arbeitsbuch, das sowohl darstellenden Text, also
eine Narration, umfasst, als auch Materialien und Arbeitsaufgaben, die den selb-
staindigen Umgang mit Quellen ermdglichen sollen. Zunehmend treten speziel-
le Methodenseiten, also Anleitungen zum Umgang mit bestimmten Materialien,
hinzu. Das unterrichtsmethodische Konzept, das hinter der Kombination von
Verfassertext und de-linearisierten, multimedialen Komponenten liegt, besteht
in einem steten Wechsel von lehrerzentrierter Instruktion und schiilerzentrierter
Konstruktion (vgl. ebd.: 76). Die Bestandteile heutiger Schulgeschichtsbiicher
fassen Schonemann/Thiinemann (2010: 98) in ihrem Kapitel Bausteine: Das
Schulbuch als Kompaktmedium in folgender Ubersicht zusammen:

DARSTELLUNGSTEIL ARBEITSTEIL
INTER-

e VERFASSERTEXTE L« FREMDTEXTE

e ZEITLEISTEN - QUELLEN

\l—l/ - DARSTELLUNGEN
FERENZ e VISUELLES MATERIAL
(iiberwiegend heuristisch)
e ARBEITSAUFTRAGE

e VISUELLES MATERIAL

(iiberwiegend illustrativ)

»PARA”- BZW. METATEXTE
(METHODENSEITEN, GLOSSAR, REGISTER etc.)

Abb. 2: Bausteine heutiger Schulgeschichtsbiicher
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Die Frage ist nun, wie diese Bausteine zusammenwirken:

Die geschichtsdidaktische Gretchenfrage, die fiir den Lehrbuchtyp des kombinierten
Lern- und Arbeitsbuches von geradezu konstitutiver Bedeutung ist, bezieht sich [...]
auf den Materialeinsatz und lautet: Ist mit Hilfe des Materials eigenstidndige Erkennt-
nis in einem heuristischen Sinne mdglich, oder dient das Material vorwiegend dem
Zweck die erzdhlende Darstellung zu bestétigen oder auszumalen und also lediglich
zu illustrieren? (Schonemann/Thiinemann 2010: 70)

Dass ,lediglich illustriert oder aufgelockert wird, scheint manchen eine ver-
gleichsweise harmlose Gefahr zu sein:

Bei einer Illustration handelt es sich um eine visuelle Analogie. Das Wortzeichen
,,Ludwig XIV.“ wird durch ein Bild Ludwigs ergédnzt. Das machen einige Biicher so
extensiv, dass ganze nichts sagende Passbildgalerien entstehen. (Pandel 1996: 25)

Der Focus, hier also ein Akteur der Offentlichkeit, berichtete 2010 von
einer Evaluation von Schulbiichern der Stiftung Warentest aus dem Jahr 2007 und
kommentierte:

Das Ergebnis fiel verheerend aus: Jedes Buch war fehlerbehaftet. Die Tester stol-
perten iiber fehlende Bildunterschriften und sprachliche Schnitzer. Sie stielen
auf sachliche Verzerrungen und didaktische Entgleisungen: unverstiandliche Frage-
stellungen, zu wenig Lernhilfen, sinnleere Bildchen und volle Seiten mit kleiner
Schrift. (Hervorhebungen K.A.)’

Schon Sujew ging von folgendem Befund aus: ,,.Die Beziehung Illustra-
tionsmaterial — Text ist eine der am wenigsten bearbeiteten Fragen der Lehrbuch-
gestaltung® (Sujew 1986: 155) und widmete den auBertextlichen Komponenten
dann ein fast 50-seitiges Kapitel. Gleichwohl wird die Lage ein Vierteljahrhun-
dert spéter nicht besser eingeschétzt:

Was jedoch bisher in der Schulbuchforschung wenig beachtet wurde, ist das Zusam-
menwirken der einzelnen Teile (Bilder, Autorentext, Arbeitsaufgaben, graphische
Gestaltung u. v. m.), die eine historische Narration im Schulbuch konstituieren. Die
Textlinguistik spricht in diesem Fall von multimodalen Texten. (Kiihberger 2010: 43)

® www.focus.de/schule/schule/medien/tid-18036/unterricht-der-aerger-mit-schul —
buechern_aid 502280.html Abrufdatum 27.2.2012.
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Bemerkenswert ist, dass das Problem der Integration von Text und anderen
Elementen sich schon recht friih stellt, wie Choppin (1992) in seinem Riickblick
auf franzosische Schulbiicher des 19. Jahrhunderts feststellt. Die endgiiltige ,,Re-
volution der Lehrbiicher®, die darin liegt, dass sie sich ,,vom Vorbild des Buches
fiir Erwachsene® 16sen, beginnt fiir ihn ,,nach 1930°. AbschlieBend stellt er mit
Blick auch auf die Gegenwart fest:

Die Lehrbiicher haben sich auch aus Griinden verandert, die nicht alle {iber eine pada-
gogische Rechtfertigung verfiigen. Der Wunsch anzuziehen, zu gefallen, zu verfiihren
ist zuweilen groBer als rein didaktische Uberlegungen. Es ist notwendig, sich dessen
bewuBt zu sein. Es ist notwendig, da3 die Lehrer, aber auch die Schiiler iiber Werkzeuge
verfiigen, die es ithnen ermdglichen, die Funktion, den Grad an Relevanz oder Irrele-
vanz dessen festzustellen, was sich scheinbar als didaktischer Apparat eines Lehrbuchs
darstellt, insbesondere die Beziehungen zwischen dem Text eines Schulbuchs und
dem, was auf3erhalb des Textes existiert, zu formulieren, das heilt die Illustrationen,
aber auch alle Komponenten der Typographie und des Layouts. (Choppin 1992: 140)

3.2. Kohérenz: Aufgabe und Gefahr

Kohirenz gilt allgemein als das Textualitdtsmerkmal schlechthin. Der ver-
stirkte Einsatz von Bildern und anderen visuellen Elementen macht es notwen-
dig, mit einem erweiterten Kohéirenzbegriff zu operieren. Dabei muss man nicht
nur die Kohision zwischen Sitzen sicherstellen, sondern ,,dariiber hinaus auch
den inhaltlichen Zusammenhang aller anderen angebotenen Teil-Texte beachten*
(Kiihberger 2010: 44f.).

Fiir das Schulbuch stellt die Forderung, Texte kohédrent zu gestalten, aller-
dings nur die eine Seite der Medaille dar. Uberspitzt gesagt, sollen Schulbiicher
iiberhaupt nicht optimal kohédrent sein: ,,Die Biicher legen es gerade darauf an,
dass zwischen Text im Buch und Text im Kopf der Schiilerinnen und Schiiler
eine Differenz bleibt™ (Pandel 1996: 28). Dafiir gibt es folgende Griinde: Das
Schulbuch ist in erster Linie fiir die Schule, d.h. fiir den Unterricht, gemacht. Es
handelt sich nicht um Texte, die man sich in einsamer Lektiire erschlieSen soll.
Was tatséchlich mit ihnen im Unterricht geschieht, ob sie {iberhaupt oder nur
auszugsweise benutzt werden oder aber — das gegenteilige Extrem — von vorne
bis hinten in der Klasse durchgearbeitet werden, weil man nicht und kann es
allenfalls fuir kleine Populationen von Lehrern/Klassen empirisch erheben'.

10 Vgl. fiir ein Beispiel dieser seltenen, da extrem aufwendigen Studien Rauch/Wurster (1997).
Vgl. dazu auch Giinther/Gaebert (2011: 160).
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Lehrmaterialien sind also konstitutiv mit miindlichen Interaktionsformen
vernetzt, auf diese ausgerichtet. Damit stellt das moderne Schulbuch schon von
seiner Konstruktion her einen Text dar, dessen Sinn erst im Gespréich dariiber
konstruiert werden kann:

Das Buch kann von den Schiilerinnen und Schiilern nicht allein gelesen werden. Es
ist nur verstehbar, wenn die Lehrenden nachmoderieren, richtige von falschen Ant-
worten trennen, kulturelle Bildinhalte nachliefern und miindlich Entwicklungspro-
zesse herstellen. Die Schwichen der Buchdarstellung [auf die Pandel sich in seinem
Beitrag konzentriert] konnen nur durch die Anwesenheit der Lehrenden ausgeglichen
werden. (Pandel 1996: 36)

Das ,reine Arbeitsbuch®, ein mehr oder weniger gutes, aber von sich aus nicht
kohédrentes Konglomerat von Dokumenten, kommt dem am meisten entgegen. Es
bietet nur Bausteine fiir Erkenntnisse, die die Schiiler sich unter der Anleitung des
Lehrers selbst erarbeiten sollen. Dies fiihrt auf einen noch wesentlicheren Grund
dafiir, dass Schulbiicher, und zwar speziell solche fiir den Geschichtsunterricht,
hochstens suboptimal kohédrent sein sollen. Er besteht in dem geschichtsdidakti-
schen Credo, keine einseitige, feste, monoperspektivische Sichtweise vermitteln
zu wollen. Briiche, kognitive Dissonanzen, offene Fragen und verschiedenartige
Interpretationen sind nicht nur zuzulassen, sondern geradezu gezielt hervorzu-
bringen, so dass Geschichte und historische Narrationen als Konstrukte begreif-
bar werden!!.

3.3. Schulbiicher de-konstruieren

Vor diesem Hintergrund wurde im Jahr 2000 ein Forschungsprojekt zur For-
derung und Entwicklung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein, kurz: FUER
Geschichtsbewusstsein initiiert'>. Das Ziel besteht im systematischen Aufbau his-
torischer Kompetenzen, die Fragekompetenzen, Methodenkompetenzen, Orien-
tierungskompetenzen und schlieBlich auch Sachkompetenzen umfassen. Die fiir
unseren Zusammenhang besonders interessante Idee besteht darin, in den Ge-
schichtsunterricht vergleichende Analysen vorliegender Narrationen einzubauen,
die die Schiiler selbst erkennen lassen, wie unterschiedlich dasselbe Geschehen
prasentiert werden kann. Statt als direktes Lernmedium zu fungieren, werden also

1" In einem Zusatztext, den Lehrerhandbiichern, werden z.T. sehr konkrete Instruktionen dafiir
gegeben, wie man mit dem Material umgehen kann/sollte — dariiber, inwieweit sich die Lehrer
daran halten, kann allerdings in der Regel nur spekuliert werden.

12 http://www 1 ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Projekt/FUER .html Abrufdatum 10.2.2012.
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auch Verfassertexte zum Objekt von De-Konstruktion. Die Forschungsgruppe hat
ein sehr differenziertes wissenschaftliches Modell zur Text-Analyse ausgearbei-
tet sowie eine Reihe von Anleitungen und diverse Materialbédnde herausgege-
ben, die dieses Modell im Unterricht einsetzbar machen (vgl. Schreiber/Mebus
2006 und die Publikationsliste auf der Website des Projekts). Der vergleichenden
wissenschaftlichen Analyse wird so ein unmittelbarer Nutzen fiir den Unterricht
zugesprochen.

Das Projekt befasst sich mit deutschen Texten. Man kann aber natiirlich eben-
so gut verschiedene Sprachen und auch andere Facher einbeziehen (vgl. Kiihber-
ger/Mellies 2009). Dies wire fiir den bilingualen Unterricht geradezu ideal, denn
einerseits wiirde Verfassertext auch in der Muttersprache das Verstehen elementa-
rer Informationen sichern, andererseits wiirden auf diese Weise unterschiedliche
kulturelle Perspektiven greifbar. Inwieweit dies praktisch umsetzbar und auch
mit den jeweiligen Vorgaben'® vereinbar ist, bleibt allerdings fraglich. Die im
FUER-Projekt erarbeiteten Materialien stellen aber ein sehr inspirierendes Beispiel
dar. Auf jeden Fall darf man annehmen, dass sich auf diesem Wege sprachli-
che und (text-)linguistische Kompetenzen ganz parallel zur reflektierten histo-
rischen Kompetenz aufbauen lassen. Dass kontrastive Text-Analysen einen un-
mittelbaren Nutzen fiir die Praxis haben konnen, ist damit jedenfalls hinreichend
gezeigt.

4. Explorative Studie

Im Folgenden sollen einzelne methodische Schritte und auch Schwierigkei-
ten der empirischen Arbeit an einem konkreten Beispiel aufgezeigt werden. Zu
den genannten Griinden dafiir, dass Schulbiicher einen besonders geeigneten Un-
tersuchungsgegenstand fiir kontrastive Studien darstellen, kommt ein weiterer
sehr wichtiger hinzu. Das ist die Frage, wofiir ein bestimmtes Korpus représen-
tativ sein kann. In der Regel haben wir es ja, wenn wir nach ,Exemplaren‘ einer
Textsorte suchen, mit einer Unmenge potenziell analysierbarer Texte zu tun, so
dass das Standardfazit entsprechender Untersuchungen lautet, dass die Ergebnis-
se nur flir das bearbeitete Material gelten und keineswegs verallgemeinert werden
konnen. Um diesen Beitrag nicht mit demselben Fazit abschlieBen zu miissen, sei
ausdriicklich gesagt, dass die folgende Darstellung weniger auf die Priasentation
von Ergebnissen zielt, als darauf, an einem konkreten Fall deutlich zu machen,
welchen Fragestellungen man nachgehen kann.

13 Diese fordern im Allgemeinen, dass im bilingualen Unterricht im Sinne des Immersions-
konzepts nur die Zielsprache eingesetzt wird. Vgl. fiir die vielfédltigen Moglichkeiten, Mehrspra-
chigkeit im Sachunterricht fruchtbar zu machen Borel (2012).
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Ein Vorteil von Schulbiichern fiir kontrastive Analysen besteht darin, dass es
von ihnen pro Land, Fach und Schulstufe nur eine tiberschaubare Menge gibt, ganz
im Gegensatz etwa zu den viel untersuchten wissenschaftlichen Aufsitzen und Ab-
stracts oder auch Nachrichtentexten aus den Medien. Diese Menge bildet auflerdem
—ebenso im Gegensatz zu anderen Textsorten — auch eine praktisch relevante Ge-
samtheit, stellt namlich fiir die Lehrerschaft einen Pool dar, aus dem sie auswéhlen
(muss) bzw. auf den viele bei der eigenen Unterrichtsvorbereitung zuriickgreifen.

AuBerdem haben sie einen hoheren Verbindlichkeitsgrad als andere Texte, da
sie flir bestimmte Lénder oder Regionen offiziell zugelassen werden (miissen).
Dies erlaubt es, wie schon in der Einleitung angedeutet, Subkorpora zu bilden,
die gleiche Sprachgemeinschaften, aber verschiedene Nationen bzw. Bundeslén-
der (oder umgekehrt) kontrastieren, und also Unterschiede aufdecken, die sich
auf verschiedenartige Kollektivtypen beziehen. In dieser Untersuchung geht es
um die Lander Deutschland, Frankreich, England und die deutsch- und franzo-
sischsprachige Schweiz.

4.1. Das Korpus

Bei ndherem Hinsehen zeigt sich allerdings, dass es doch keineswegs einfach
ist, ein konkretes Korpus zusammenzustellen: Insgesamt ist der Schulbuchmarkt
sehr gro3 (in Deutschland z.B. sind etwa 45000 Titel auf dem Markt); die fiir
die Analyse so niitzliche Reduktion kommt dadurch zustande, dass man sich auf
bestimmte Facher, Jahrgéinge und Schultypen beschrinken kann. Allerdings er-
scheinen die einzelnen Werke doch oft in sehr vielen, teilweise nur minimal un-
terschiedlichen Versionen, die dann an verschiedene Schultypen und (Bundes-)
Léander angepasst sind (vgl. Heer 2010: 477). Um das Korpus nicht allzu umfang-
reich werden zu lassen, wurde die Auswahl hier auf Lehrwerke beschrankt, die in
zur Hochschulreife fiihrenden Ausbildungsgidngen zum Einsatz kommen.

Am einfachsten gestaltet sich die Zusammenstellung eines realistischen Kor-
pus noch, wenn man auf Listen zugelassener Lehrmittel zuriickgreifen kann,
die die zustindigen Bildungsministerien zur Verfiigung stellen'®. Dies gilt fur
Deutschland und die Schweiz, nicht aber fiir Frankreich und England. Dort gibt
es kein Zulassungsverfahren, die Biicher miissen aber natiirlich den Lehrplédnen
entsprechen, in England iiberdies den Priifungsspezifikationen von schulexternen
Gremien, die die Priifungen abnehmen. Diese Priifungsgremien (insgesamt fiinf

4 Die umfangreichen Recherchen fiir diesen Teil hat Jennifer Smolka im Rahmen eines
Dissertationsprojekts durchgefiihrt, fiir eine explorative Studie wére der entsprechende Aufwand
selbstverstandlich zu groB.
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im Vereinigten Konigreich) geben selbst Schulbiicher heraus oder haben dafiir
jeweils Partnerschaften mit einem Verlag!®.

Diesen Umstidnden tragen folgende Entscheidungen Rechnung: Fiir Deutsch-
land wurden mit Bayern und NRW zwei Bundesldander ausgewéhlt, bei denen
unterschiedliche politisch-ideologische Ausrichtungen und kulturelle Traditionen
am ehesten erwartbar sind'®. Fiir die Schweiz galt es, einen deutsch- und einen
franzosischsprachigen Kanton zu kontrastieren. Ausgewéhlt wurden Bern und
der Kanton Waadt/Vaud, da es sich um zwei (fiir die Schweiz) relativ groe Kan-
tone handelt. Aus dem Vereinigten Konigreich sind nur Biicher aus England be-
riicksichtigt. Der zentralistische Aufbau des Bildungswesens in Frankreich macht
eine besondere Auswahl iiberfliissig.

Da nicht der gesamte Stoff des Fachs Geschichte, sondern nur ausgewihlte
Themenbldcke berticksichtigt werden konnen, fiel die Wahl auf das 19. und 20.
Jahrhundert, denn Themen der jiingeren Geschichte haben fiir alle untersuchten
Lénder auf der Sekundarstufe groBes Gewicht. Mit diesen Einschrédnkungen er-
gab sich noch immer eine Liste von insgesamt 191 Biichern, die im Schuljahr
2010/11 im Sekundarbereich I und II zur Verfiigung standen'’.

England NRW Bayern Bern Waadt Frankreich

Anzahl 5 (ke
der 7 35 28 31 Sel‘i m 70
Biicher

Tab. 1: Verfligbare Geschichtsbiicher zur jiingeren Geschichte (Sek I und II)

Die geringe Zahl fiir den Kanton Waadt ist auf den kleinen Markt zuriick-
zufiihren, die hohen Zahlen in Frankreich zeugen vom groflen Wettbewerb, der
nicht durch Zulassungsverfahren behindert wird. Bei England ist zu beriicksich-
tigen, dass die staatlichen Vorgaben grofles Gewicht darauf legen, nicht nur Epo-
chen in chronologischer Abfolge zu behandeln, sondern auch einzelne Themen
in bestimmten Epochen oder {iber ganze Epochen hinweg, fiir die es gesondertes

15 Man spricht hier von endorsement, ein solches hat das Priifungsgremium AQA4 — Assessment
and Qualifications Alliance — mit dem Verlag Nelson Thornes, dessen Lehrwerk hier berticksichtigt
wird.

16 Sehr interessant wiére natiirlich auch ein Vergleich mit einem der ,neuen‘ Bundeslénder.

17 Fiir England wurden nur die Biicher berticksichtigt, die offiziell von den Priifungsgremien
empfohlen werden. In der Schweiz besteht auf der Sekundarstufe II Lehrmittelfreiheit. Um Auf-
schluss dariiber zu bekommen, welche Biicher tatsdchlich zum Einsatz kommen, hat Heer (2011:
48 und in Vorb.) eine Umfrage an allen Gymnasien der Deutschschweiz durchgefiihrt, auf die hier
zuriickgegriffen wurde.
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Material gibt'®. Daher kommt fiir das Korpus nur ein kleinerer Teil der Unter-
richtsmaterialien in England infrage, was die vergleichsweise geringere Biicher-
zahl erklért.

Die Analyse ist auf thematisch {ibereinstimmende Textpassagen gerichtet
und soll auch die Mikrostruktur einbeziehen. Dafiir wurde ein Thema ausge-
wihlt, das fir alle untersuchten Regionen gleichermal3en fernliegt bzw. aus einer
AuBenperspektive wahrgenommen wird: die russische Revolution. Sie wird in
den untersuchten Léndern entsprechend den Lehrplidnen in unterschiedlichen
Jahrgangsstufen behandelt, féllt aber immer in den Lehrstoft der Sekundérstufe
1. Ausgewertet wird fiir die explorative Studie nur ein Lehrwerk pro untersuchte
Region (vgl. Tab. 2).

Land/Region Titel Verlag Jg. Jahr
Deutschland/ Geschichte und Geschehen 3
NRW GG 3 Ausgabe NRW Klett o 2009
Deutschland/ Geschichte und Geschehen 3
Bayern Auseabe Bavern Klett 8 2006
GG 3 & d
England AQA GC.SE History B: Nelson
AQA B Twentieth Century Thornes 9-10 2009
Depth Studies
Frz}flﬂ((}rzlch Histoire — Géographie 3¢ Nathan 9 2007
Deutschschweiz/ Menschen in Zeit und Raum 9 Lehrmittel-
Bern Viele Wege — eine Welt Ve ? 2008
MZR 9 & Aargau
Franzosischspra-
chige Schweiz/ Histoire 9¢ Nathan 9 2011
Waadt H9

Tab. 2: Ausgewdhlte Lehrbiicher zur jiingeren Geschichte (Sek I)

Zusitzlich wird das schon oben besprochene franzdsisch-deutsche Koopera-
tionsprodukt Histoire/Geschichte (Nathan/Klett) einbezogen, das in Bayern und
NRW zugelassen ist, allerdings fiir die Sekundarstufe II (ab dem 10. Schuljahr).

Die enge Auswahl — ein Werk pro Region — geht auf rein arbeitsokonomische
Griinde zuriick und kann daher zu nicht mehr als Arbeitshypothesen fithren. Auf

18 Beispielsweise kann man in den Jahrgangstufen 9 und 10 medicine through time, auf der
Sekundarstufe 11 English Government and the Church 1066-1216 behandeln.
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dieser Grundlage lassen sich allerdings spezifischere Fragestellungen formulie-
ren, denen man in Anschlussuntersuchungen nachgehen kann.

4.2. Zur Einbettung in das Textsortennetz: Die Beziehung zu Lehrplanen

Im Textsortennetz (vgl. Adamzik 2011) von Schulbiichern besonders wich-
tig sind die Lehrplédne, die festlegen, was wann in welcher Weise an welcher
Institution usw. unterrichtet werden soll. Sie miissen bei einem Vergleich von
Schulbiichern schon deswegen beriicksichtigt werden, um festzustellen, welche
Themen man in welchen Jahrgangsstufen behandelt. Wihrend die Lehrpline in
den deutsch- und franzoésischsprachigen Regionen alle online bei den jeweiligen
Bildungsministerien zugénglich sind, stellt England in unserer Lénderauswahl
einen Sonderfall dar. Dort gibt es zwar auch einen nationalen Lehrplan, er fiel
aber bisher nicht in die Zusténdigkeit des Bildungsministeriums, sondern wurde
von einer unabhéngigen Regierungsbehorde (OQCDA: Qualifications and Curri-
culum Development Agency) in Zusammenarbeit mit den Priifungsgremien ent-
wickelt”. Dieser Lehrplan enthélt allerdings nur Hinweise fiir Pflichtfdcher einer
Lernprogressionsstufe (Key Stage). In den Jahrgangstufen 9 und 10 (Key Stage 4)
gehort Geschichte nicht dazu, so dass man die Informationen anderswo be-
schaffen muss. Fiir das Thema der russischen Revolution kann man sich auf die
Priifungsbestimmungen fiir die Abschlusspriifung der Sekundarstufe I (GCSE:
General Certificate of Secondary Education)® beziehen, die gleichzeitig Ein-
gangspriifung fiir die Sekundarstufe II ist.

Beim Riickgriff auf diese Quelle stellt sich nun heraus, dass die Stoffaufglie-
derung und die Kernfragen bereits priazise vorgegeben sind und sich auch wort-
lich im hier beriicksichtigten Lehrwerk wiederfinden. Es ist also eine ungleich
gezieltere Vorbereitung auf die Priifung mdoglich als in den anderen Léandern,
denn die Schulen wéhlen aus der relativ breiten Palette von Themen des GCSE
einen Teil aus, so dass Lehrer und Schiiler bereits vorab wissen, welche Fragen
und Aufgaben in den Priifungen vorkommen (kdnnen).

Die QCDA ist inzwischen abgeschafft’!, und es laufen auf der Ebene der Bil-
dungsbehdrden und des Lehrplans grundlegende Reformen. Ahnliches gilt fiir
die anderen Léander: Das Bildungssystem befindet sich in einem kontinuierlichen

Y Eine weitere unabhéngige Regierungsbehorde (Ofqual: Office of Qualifications and Exami-
nations Regulation) hat die Lehrplanentwicklung und -umsetzung {iberwacht.

2 Vel. http://www.ofqual.gov.uk/downloads/category/192-gcse-subject-criteria?download=
1311%3 Agcse-subject-criteria-for-history-november-2011; Abrufdatum 21.2.2012.

21 Vgl. http://www.education.gov.uk/aboutdfe/armslengthbodies/a00200461/qcda; Abruf-
datum 21.2.2012.
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Wandlungsprozess, der sich gegenwirtig — auf dem Weg in die viel beschwore-
ne ,Wissensgesellschaft® — allerdings zweifellos auf einem Hohepunkt befindet.
Diese Zusammenhinge konnen hier jedoch nur angedeutet werden. Fiir den Ver-
gleich von Textsortennetzen ist aber auf jeden Fall aufschlussreich, dass in den
Léndern, in denen es kein Zulassungsverfahren fiir Schulbiicher gibt, der Lehr-
plan selbst eine grofiere Rolle spielt. Das gilt auch fiir die Biicher fiir Frankreich,
wo Vorgaben des Lehrplans neben dem Inhaltsverzeichnis abgedruckt werden,
und zwar sowohl in Histoire Géographie 3 als auch im franzdsisch-deutschen
Lehrwerk Histoire/Geschichte (und zwar abweichend von der schweizerischen
bzw. deutschen Version). Franzdsische Biicher enthalten auch (viel mehr) Seiten,
in denen die verschiedenen Priifungsformen eingetibt werden.

4.3. Die Konstruktion des Gegenstandes
Vorangestellt sei den weiteren Ausfiihrungen eine Tabelle, die den Umfang

der Lehrbiicher, die Anzahl der Seiten und die Titel der Haupt- und Unterkapitel
vorstellt, in denen die russische Revolution behandelt wird.

S. Hauptkapitel S. Unterkapitel S.
GG3 Imperialismus und 0 DU GRS ST
Bayern 224 Erster Weltkri 32 — das 4
Y ster yretiiries Epochenjahr 1917
GG 3INRW 328 1 Vom Za'renre.zch 2 Die bolschewzsns'che )
zur Sowjetunion Oktober-revolution
GG 4Allg. 344 Vom Zar‘enrel.ch 30 2.1 ?1 7= em'Jahr, 6
zur Sowjetunion zwei Revolutionen
2 Zwischen Demo- Von der russischen
MZR 9 224 kratie und Diktatur 40 Revoluti v stali 4
Bern Unterkapitel: Der eyorutton zur stat-

. nistischen Diktatur
Erste Weltkrieg

1.2 Why were the

1 From Tsardom to :
AQA 240  Communism: Rus- 24 Bolsheviks able to 6

/ seize power in Octo-
sia, 1914-1924 ber/November 1917?

2.6 1917 : la Révo-
lution en Russie

2 La Premiere
H 9 Waadt 160 Guerre mondia- 30
le (1914-1918)

Fortsetzung auf der nichsten Seite P>
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S. Hauptkapitel S. Unterkapitel S.
1. 1914-1945:
Guerres, democratie,
HG 3 384 totalitarismes 30 1.5 1917 : la Révo- )
Frankreich 1 La Premiere lution en Russie

Guerre mondiale
(1914-1918)
Teil 5: Der Erste

Weltkrieg (11-12) 12.2 Die russi-

G/H 383 12 Den Kri 22 schen Revolutionen 2
en frieg des Jahres 1917
beenden?
Partie 5 : La
Premiere Guerre
H/G 383 mondiale 22 VR TS U 2

. révolutions russes
12 Sortir de la

guerre?

Tab. 3: Thematische Einbettung und Prominenz des Themas ,Russische Revolution®

a. Facher

Die beiden franzosischsprachigen Lehrwerke unterscheiden sich in ihrem
Gesamtumfang betréichtlich, was natiirlich damit zusammenhéngt, dass das fiir
Frankreich bestimmte Werk Geschichte und Geografie zusammennimmt, wéh-
rend es sich bei allen librigen um reine Geschichtswerke handelt. Das liegt aller-
dings nur daran, dass ausschlieBlich der gymnasiale Zweig ausgewihlt wurde.
Auch innerhalb von Deutschland gibt es unterschiedliche Aufteilungen in der
Fachergruppe Geographie, Geschichte und Sozialkunde®?, und zwar v.a. entspre-
chend den Schularten. Dies zeigt eine lindervergleichende Ubersicht:??

22 Sozialkunde umfasst Politik und Gemeinschaftskunde und hat meist ein geringeres Stun-
dendeputat als die beiden anderen Fécher.

2 Zusammengestellt auf der Grundlage von: http://www.gei.de/fileadmin/bilder/pdf/ —
Publikationen/GEI-Publikationen/stundentafeln 2001.pdf Abrufdatum 22.1.2011.
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giiltig z.B. in
Hessen, Sachsen Berlin (alle
(alle Schularten) Schularten)
Hamburg, Mecklenburg- Baden-Wiirttemberg Hamburg
Vorpommern (Gymn.) (Hauptschule) (Gesamtschule)
Bayern, Bremen (Re- Hamburg (Haupt-, Bayern
alschule, Gymn.) Realschule) (Hauptschule)
Rheinland-Pfalz (alle Rheinland-Pfalz
auller Gesamtschule) (Gesamtschule)
Erdkunde Erdkunde Geschichtlich-soziale
Geschichte Weltkunde (GSW)
. Politik/Geschichte bzw. GSE fiir die
Sozialkunde . )
3 Einzelfacher

Tab. 4: Fachergliederung in deutschen Bundeslandern

Als Fragestellung fiir eine spezielle Untersuchung ergibt sich damit Folgen-
des: Innerhalb von einzelnen Landern ist nicht nur mit einer Variation zwischen
verschiedenen Bundesldndern oder Kantonen zu rechnen, eine andere Variations-
dimension stellt vielmehr der Schultyp bzw. Ausbildungsgang dar. Um dies ge-
nauer zu erfassen, miissten zusitzlich zum Ausgangskorpus andere Werke als
solche, die zur Hochschulreife fithren, herangezogen werden.

b. Themenblocke

Eine elementare Ordnungskategorie in Geschichtsbiichern bilden natiirlich
zeitliche Abschnitte. Die Chronologie als primire thematische Kategorie gilt
allerdings nur fiir den obligatorischen Unterricht. Dies wird sehr gut bei Eng-
land deutlich, das ja, wie erwéhnt, schon frith epocheniibergreifende Themen
einbezieht. Fiir die Jahrgangsstufe 7 und 8, wo Geschichte obligatorisch ist, for-
dert der Lehrplan dagegen die Behandlung von ,,major events, changes and de-
velopments in British, European and world history covering at least the medieval,
early modern, industrial and twentieth-century periods”**. Schon am Ende der Se-
kundarstufe I riickt man dann davon ab, bestimmte Epochen (in chronologischer
Reihenfolge) als Unterrichtsstoff vorzuschreiben und sieht auch Depth Studies
zu Themen aus dem 20. Jahrhundert vor, die jeweils einen kiirzeren Zeitraum
ausfiihrlicher behandeln. Es geht dabei also um die exemplarische Behandlung

2 http://www.education.gov.uk/inthenews/speeches/b00199545/history/programme/range
Abrufdatum 2.3.2012.
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ausgewihlter Themen?®. Ahnliches gilt auch fiir die Sekundarstufe II in den ande-
ren Landern. Es ist also eine — sogar starke — Varianz erwartbar fiir die Behand-
lung ein und desselben Themas in Werken fiir die Sekundstufe I und II sowie fiir
die Behandlung desselben Themas in unterschiedlichen Schultypen. Insofern hat
die pragmatische Entscheidung, nur eine Schulform einzubeziehen, auch ihre Tii-
cken bzw. birgt die Gefahr in sich, Ergebnisse fiir ldnderspezifisch oder gar kul-
turell zu halten, die sich (auch) aus einer anderen Variationsdimension erkldren.

Die russische Revolution wurde, wie gesagt, ausgewahlt, weil alle behan-
delten Lénder sie aus der Fremdperspektive wahrnehmen. Sie ist hinreichend
wichtig, dass man erwarten kann, sie in allen Werken behandelt zu finden. Die
Frage ist aber natiirlich, wie sie in die Epochengliederung eingefiigt wird, denn
reine, womdglich noch runde Jahreszahlen stellen ja kein Kriterium fiir histori-
sche Zeitrdume dar. Bekanntlich spricht man mit Eric Hobsbawm vom ,,]langen
19. Jahrhundert®“, das bis zum Ausbruch des 1. Weltkriegs reicht. Die russische
Revolution fillt dann in das ,.kurze 20. Jahrhundert* (1914-1989). Selbstver-
standlich kann man aber bei einer ausfiihrlicheren Besprechung, wie sie eher in
hoéheren Jahrgangsstufen (ausgewéhlte Schwerpunktthemen) erwartbar ist, nicht
von der Vorgeschichte absehen, muss dann also mindestens bis in die Mitte des
19. Jahrhunderts zuriickgehen.

Eine erste Frage an das Material besteht also darin, wie die Biicher die Epo-
chen gliedern: Welche Ereignisse setzen sie als ,Meilensteine‘, wird die russische
Revolution eher zu einem nochmals verlangerten 19. Jahrhundert gerechnet, das
bis zum Ende des ersten Weltkrieg reicht, oder an den Beginn des 20. Jahrhunderts
gesetzt? Dass dies eine auch fiir das hier besprochene Korpus sehr relevante Fra-
ge ist, wurde tatsdchlich erst bei der Durchsicht des Materials deutlich, und zwar
anldsslich eines hochst iiberraschenden Befundes. Fiir NRW und Bayern wurde
gleichermafBlen der Band 3 des Lehrwerks Geschichte und Geschehen in das Kor-
pus aufgenommen, und zwar um zu {iberpriifen, ob denn die landerspezifischen
Ausgaben eines Lehrwerks auch hier tatséchlich nur minimal abweichen, wie es
oft der Fall ist. Es stellte sich dann heraus, dass die Bande ganz unterschiedliche
historische Zeitrdume umfassen und somit eigentlich kaum vergleichbar sind.
AufBlerdem weichen beide von der sog. allgemeinen Ausgabe ab, die ,,auf einer
Synopse von verschiedenen Landeslehrpldnen beruht, die miteinander vereinbar
sind“?® (und die auch in der Schweiz eingesetzt werden kann). Daher wurde zu-
satzlich diese allgemeine Ausgabe in die Auswertung mit einbezogen. Dies ist
ein Beispiel fiir die materialinduzierte Verdnderung des Korpus. Die Tabelle 5

2 Ein erster Teil unseres Buches (Section A) fokussiert die Zwischenkriegsperiode, wobei
man von 3 Themen eines auswéhlen kann, dazu gehort das uns interessierende Kapitel. Section B
umfasst 7 Kapitel, von denen im Unterricht 2 behandelt werden miissen.

26 Personliche Mitteilung von Herrn Korner-Wellershaus vom Klett Verlag.
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vermittelt eine Ubersicht dariiber, welche Zeitriume die behandelten Biicher ab-
decken.

17. Jh. 1789 1814 1830 1900
1914 1918 1945

(Absolutismus) (Kolonialismus)
(Weimarer Rep.)

|GG Bayern Bd. 3 |

|GG NRW Bd. 3
GG Allgemeine Ausgabe Bd. 3 |GG Allg. Ausg. Bd. 4
IMZR 9 Bern
| AQA England

|H9 Waadt

|HG3 Frankreich
| Geschichte/H — Histoire/G Deutschland — Frankreich |

Tab. 5: Abgedeckter Zeitraum

Wie man sieht, halten sich nur zwei der untersuchten Werke an die
Hobsbawm’sche Gliederung, ndmlich das aus der Deutschschweiz, das den
Untertitel Erster Weltkrieg bis Globalisierung tragt und das franzodsische mit
dem Titel Le monde d’aujourd hui. Die russische Revolution wird tiberall
in dem Werk behandelt, das bis in die Gegenwart fiihrt, auer beim bayerischen
und dem franzosisch-deutschen Kooperationsprodukt, das den bis zur Gegenwart
reichenden Band besonders spat, nimlich 1945, beginnen lasst.

Sehr unterschiedlich wirkt in Tabelle 5 die Aufteilung in den beiden franzo-
sischsprachigen Lehrwerken. Das verdeckt jedoch den Tatbestand, dass das hier
untersuchte Kapitel identisch ist. Tatséchlich handelt es sich um exakt den glei-
chen Text, denn das im Kanton Waadt verwendete Buch ist lediglich eine Adapta-
tion des franzosischen Werks fiir den sehr kleinen Westschweizer Markt. Fiir den
angezielten Vergleich eines franzosischen und eines Westschweizer Kapitels zur
russischen Revolution gibt das Material also nichts her. Unterschiede sind nur in
Bezug auf die Makrostruktur festzustellen (vgl. auch 4.5.). Das Lehrwerk fiir den
Kanton Waadt setzt chronologisch etwas friiher ein, ndimlich mit dem Kolonialis-
mus®’, und enthélt, wie es der Lehrplan fordert, zusitzliche Kapitel zur Schweizer
Geschichte. Fiir unseren Zusammenhang sind zu erwéhnen ein spezielles Unter-
kapitel La Suisse et la Premiere Guerre mondiale und ein Dossier Fossé moral

27 Dazu gibt es nur ein 10-seitiges Kapitel. Die Tabelle 5 ldsst also einen falschen Eindruck
davon entstehen, wie die beiden franzdsischsprachigen Lehrwerke die Epochen gliedern. Das Buch
fiir die Schweiz hat allerdings keinen Obertitel, der die Epoche benennt.
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et dégradation sociale en Suisse. Wie sich die Anpassung an nationale Kontexte
auswirkt, zeigt aber besonders das letzte Kapitel des Buches: Es betrifft in Frank-
reich La France depuis 1945, in der Schweiz La Suisse de 1946 a nos jours.

Wie ist nun die russische Revolution in die Epochen eingebunden? Sie ist
sachlich und zeitlich derart verzahnt mit dem 1. Weltkrieg, dass man nicht umhin
kommt, sie bei der Behandlung dieses Themas zu erwdhnen, d.h. sie zumindest
als Voraussetzung fiir den im Dezember 1917 mit den Bolschewisten vereinbarten
Waftenstillstand und den Frieden von Brest-Litowsk (Mérz 1918) einzubezichen.
Das kann allerdings dufBerst knapp und sogar implizit geschehen, so etwa in der
allgemeinen Ausgabe von Geschichte und Geschehen (Bd. 3: 293), wo in diesem
Zusammenhang nur von russischen Revolutiondren und dem Sturz des Zaren die
Rede ist. Fast alle Werke betten die russische Revolution aber prominent in den
GroBzusammenhang des 1. Weltkriegs ein. Nur in NRW und im Band 4 der all-
gemeinen Ausgabe von Geschichte und Geschehen sowie in England gibt es ein
eigenes Kapitel zu ldngerfristigen Entwicklungen in Russland. Die Tabelle 3 zeigt
aber v.a., dass das bayerische Lehrwerk das einzige ist, in dem der russischen
Revolution kein eigenes (Unter-)Kapitel gewidmet ist. Ein solches gibt es auch
nicht im Folgeband, der mit dem Nationalsozialismus einsetzt. Der Verfassertext
enthilt zur russischen Revolution nur einen Abschnitt, der sie ausschliefSlich im
Zusammenhang mit den Kriegsgeschehnissen behandelt und auflerdem eine aus-
gepragt nationalistische Perspektive aufweist:

Der Krieg machte das Versagen der russischen Fithrung deutlich: Sowohl die mi-
litarischen Fehlschldge als auch die mangelhafte Versorgung der Soldaten und der
Zivilbevolkerung wurde dem Zaren angelastet. Die Revolution, der die Regierung
1905/06 noch einmal Einhalt hatte gebieten konnen, flammte erneut auf, diesmal un-
ter Beteiligung der Armee und der bisher staatstragenden Beamten und Biirger. Der
Zar dankte ab. Eine provisorische Regierung iibernahm die Staatsgeschifte und fiihr-
te den Krieg fort. In dieser Situation sah der deutsche Generalstab die Gelegenheit,
den Krieg im Osten zu beenden: Sie verhalfen [sic] dem seit 1905 im Schweizer
Exil lebenden Wladimir I. Lenin zur Fahrt mit der Eisenbahn iiber Finnland nach
Petrograd (St. Petersburg). Lenin setzte von dort aus die Revolution in Russland fort
und fiithrte — nach einigen Riickschldgen — schlieBlich in der ,,Oktoberrevolution®
die ,,Bolschewiki (=,,Mehrheitler*; Fliigel der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei
Russlands) zum Sieg iiber die GeméBigten.

Anfang des Jahres 1918 wurde der russisch-deutsche Waffenstillstand, am 3.
Mirz 1918 der Friedensvertrag von Brest-Litowsk geschlossen. Dieser von den
Deutschen diktierte Frieden brachte Deutschland grofle Gebietsgewinne im Osten:
Russland musste die baltischen Léander, Polen, Finnland, die Ukraine, Georgien und
Ostanatolien abtreten. Eine Entlastung fiir die deutsche Kriegsfiihrung war aber
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nicht gegeben, da zur Sicherung der eroberten Gebiete und der langen Grenze zu
Russland etwa eine Million Soldaten gebunden war, die fiir die Westfront genau-
so wenig zur Verfiigung standen wir vorher.

Dieses Beispiel fiihrt uns nun zuriick zur Frage der Kohérenz des Gesamtkom-
munikats, also zum Zusammenspiel verschiedener Elemente. Die an den Verfas-
sertext anschlieBende Doppelseite enthélt ndmlich eine Infobox zu Lenin sowie
sechs Quellen, die alle eine andere Perspektive als der Verfassertext einnehmen:
zwei Textausschnitte von bzw. zu Lenin (aus der Sicht eines Amerikaners), ein
Bild von ihm, ferner das in vielen Werken erscheinende Gemailde Der Bolschewik
von Kustodjew (1920) sowie ein Plakat der SPD von 1917 und schlieBlich einen
Auszug aus der Rede, in der Wilson den Kriegseintritt der USA begriindet. Eine
der beiden Arbeitsfragen lautet: Welche Ziele verfolgten Lenin und die Bolschewi-
ki in Russland seit dem Friihjahr 1917? Fazit: Je nachdem, wie man mit dem Ge-
samtmaterial umgeht, konnen sich vollig unterschiedliche ,Geschichten‘ ergeben.

Der Verfassertext ruft vielleicht ohnehin kritische Nachfragen hervor bzw.
kann zu spontaner ,Dekonstruktion‘ fiihren — vor dem Hintergrund der zuge-
ordneten Quellen dréngt sich eine solche sogar auf. Das Beispiel macht daher
deutlich, wie problematisch es ist, wenn aus ,kommunikativ-pragmatischer* Per-
spektive die Aufgabe der Analyse v.a. oder sogar ausschlieBlich darin gesehen
wird, die Intention des Senders und die von diesem angezielte (dominante) Illo-
kution zu rekonstruieren (vgl. dazu Adamzik 2000 und im Druck) und auf dieser
Grundlage dann eine simple ,ideologiekritische® Interpretation vorzulegen. Was
Rezipienten aus den ihnen angebotenen Texten machen, kann der Sender nicht
(allenfalls im Sonderfall der institutionell gebundenen Texte) kontrollieren oder
gar determinieren. Fiir die allgemeine Schulbuchforschung ist es daher schon seit
langem evident, dass die Senderintention das eine, der dieser moglicherweise
zuwiderlaufende Umgang mit dem Text das andere ist.

Sie weist deswegen einen naiven Riickschluss von der Intention auf die Wir-
kung zuriick und fordert empirische , Wirkungsanalysen‘. Abgesehen davon, dass
solche extrem aufwendig (und daher selten) sind, konnen sie grundsétzlich immer
nur wenige Umgang-mit-dem-Text-Konstellationen zum Gegenstand der Analy-
se machen. Uber deren Reprisentativitit l4sst sich nicht das Mindeste aussagen:
Was von dem Materialangebot tatsdchlich wie ideologisch wirkt bzw. zur Wir-
kung gebracht wird, verschlieit sich daher weitgehend der wissenschaftlichen
Untersuchung. Schulunterricht ist zwar nicht ein gegeniiber Auflenbeobachtung
so geschiitzter Raum wie private Interaktionen ihn darstellen, es wiirde allerdings

28 Auf zusitzliches Material wird mit dem Icon fiir die CD-Rom verwiesen, die mir aber nicht
vorliegt.
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doch von tibermiBiger methodischer Einfalt zeugen, wenn man die prinzipielle
Offenheit und Vielfiltigkeit der Re- und De-Konstruktionen von ,Geschichten
und anderen Sinn-Konstruktionen auller Acht liee. Diesem Tatbestand sollte die
kontrastive Textologie auch in Bezug auf andere Textsorten unbedingt vermehrt
Rechnung tragen.

4.4. Inhaltsvergleich: AQA — Geschichte und Geschehen

Auf der Ebene der Lehrplidne und des Priifungssystems erschien England als
abgesondert von den kontinentaleuropdischen Léndern. Beziiglich der inhaltli-
chen Einbettung unseres Themas stimmt England dagegen mit NRW weitgehend
iiberein. Die beiden Texte lassen sich jedoch insofern nicht gut miteinander ver-
gleichen, als das Lehrwerk fiir NRW das Kapitel bis zu Stalin fortfiihrt, wéhrend
dem Stalinismus in England eine eigene Depth Study in der Section B gewid-
met ist. Aus diesem Grunde wird fiir einen Inhaltsvergleich Englisch-Deutsch
auf die allgemeine Ausgabe von Geschichte Geschehen zurilickgegriffen, also auf
Bd. 4, wo das Kapitel umfangreicher ist als in der Ausgabe fiir NRW. Wiederum
,zwingt* das Material zu einer Verdnderung der urspriinglichen Auswahl. Wenn
man in der allgemeinen Ausgabe den Teil zu Stalin weglésst, entspricht dieses
Kapitel von der Seitenzahl her (23) tatsdchlich fast genau dem aus dem engli-
schen Buch (24). Ansonsten unterscheiden sie sich inhaltlich allerdings erheblich
voneinander. In unserem Material sind es diese beiden Texte, die trotz ihrer auf
den ersten Blick besonders guten Vergleichbarkeit die markantesten Unterschie-
de unter inhaltlichem Aspekt aufweisen. Stilistisch steht das englische Lehrwerk
in deutlichem Kontrast zu allen anderen.

Der inhaltliche Unterschied besteht grob gesehen darin, dass im englischen
Lehrbuch die Zarenfamilie bzw. die Dynastie der Romanows und ihr Untergang
stark im Vordergrund stehen, wihrend beides im deutschen nahezu keine Rolle
spielt.”” Der englische Text setzt folgendermassen ein:

In early 1914, the Russian Empire, vast and backward, had been ruled by the
Romanov tsars for 300 years. On the surface, nothing appeared to be changing.
However, in 1917, two revolutions happened — the Tsar was forced to give up his
throne and seven months later the revolutionary Bolshevik Party seized control. Their
leader, Lenin, then tried hard in the next few years to create a new society — the first
communist country in the world.

¥ Das gilt schon aus Griinden des geringen Umfangs selbstversténdlich erst recht fiir die an-
deren Biicher.
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The government of Nicholas I in 1914

Russia was an autocracy. Its ruler, Tsar Nicholas 11, had been on the throne for 20
years. He believed that he ruled Russia on behalf of God, and therefore no one had
the right to challenge him. His family, the Romanovs, had ruled Russia for 300
years. (6)

Daran schlie3t sich ein Abschnitt zu den privaten Beziehungen des Zaren-
paares, die Kinder und speziell die Bluterkrankheit des Sohnes Alexei an. Dies
wird in einem spateren Unterkapitel The growing unpopularity of the Romanovs
(13) wieder aufgenommen und gibt Anlass, ausfiihrlich auf Rasputin einzugehen
(14), der im deutschen Text tiberhaupt nicht vorkommt. Gegen Ende gibt es einen
gesonderten Abschnitt zu The fate of the Romanovs (26), wo die Umstdnde der
Ermordung der Zarenfamilie, Geriichte {iber iiberlebende Familienmitglieder und
neueste Erkenntnisse aus DNA-Tests thematisiert werden. In keinem der ande-
ren Biicher ist vom Ende der Romanows die Rede. Die Zarenfamilie zieht sich
also als ein Leitmotiv durch das gesamte Kapitel. Schon die Wiederholung der
langen Regierungszeit am Anfang lésst die Bedeutung des Denkens in Dynastien
erkennen,* und zweimal wird explizit auf die Moglichkeit einer konstitutionellen
Monarchie similar to that of Britain verwiesen.

Der Anfang des deutschen Kapitels prasentiert demgegeniiber das Russland
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts als Koloss auf tonernen Fiif3en, behandelt
Reformbestrebungen fritherer Zaren, legt viel Gewicht auf die Riickstindigkeit
des Landes, friithe Oppositionsbewegungen und insbesondere die Niederschla-
gung der friedlichen Demonstration von 1905 (Blutsonntag). Dazu heilit es im
englischen Text nur: The Tsar had been forced in 1905 to allow a Duma to be
elected (7).

Der Zusammenbruch des Zarenreiches erscheint im Deutschen durchgingig
als nahezu iiberfillig, der Abdankung des Zaren ist ein einziger lapidarer Satz
gewidmet:

Am 2. Mirz 1917 unterzeichnete Zar Nikolaus II. die Abdankungsurkunde. Fast laut-
los und ohne Gegenwehr war das alte Regime zusammengebrochen. (17)

Der englische Text geht dagegen ausfiihrlich auf die genauen Umstédnde ein
und betont mehrfach die Fehlentscheidung des Zaren, als Oberbefehlshaber der

3% Bemerkenswert ist dabei, dass ein erweitertes Verstdndnis der Romanow-Dynastie zugrunde
gelegt wird. Sie begann mit dem Regierungsantritt von Michael Fjodorowitsch im Jahre 1613 und
endete eigentlich mit dem Tod von Elisabeth, die von 1741 bis 1762 regierte. Ihr folgte Peter III.
(1762) aus der Nachfolge-Dynastie Romanow-Holstein-Gottorp. Wenn man so rechnet, wire die
Dynastie von Nikolaus II. gerade einmal etwa 150 Jahre an der Macht.
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Armee zu fungieren. Wertungen sind (fiir kontinentaleuropdische Ohren) {iber-
haupt {iberraschend offen und deutlich formuliert. Das liest sich dann so:

The Tsar had advisers, whom he appointed, but he made the decisions. Unfortuna-
tely, he was not very good at this. (7)

In 1915, the Tsar decided to take over personal control as Commander-in-Chief of
the armies. This was potentially disastrous as his indecisive character made him
totally unsuitable. Any defeats would be seen as his personal responsibility, and it
meant leaving Alexandra (a German princess!) in charge in the capital ... (11)

When the war started, Romanov rule seemed secure. However, by 1916, the royal fa-
mily was very unpopular. Part of this was due to the defeats and hardships, leading to
the collapse of patriotism. But it was also due to the consequences of the Tsar going to the
front. He left Alexandra in charge ... Alexandra was already unpopular due to her
German background, but she was also very much under the influence of Rasputin,
a peasant from Siberia who claimed to be a holy man. In fact, he was a womanizer and
was believed (wrongly) to have an affair with Alexandra. His huge influence came
from his alleged power over Alexis’ haemophilia. When Alexis suffered internal blee-
ding, Rasputin appeared to be able to stop it. Rasputin had almost hypnotic powers
over Alexandra, who was naturally desperate to keep him at court and refused
to listen to any criticism of him. Meanwhile, Rasputin influenced the government by
,recommending’ changes in ministers and getting his friends appointed to prominent
positions. Leading nobles ... detested ..., killed him. But it was too late to save
the monarchy. The government of the Russian Empire had reached crisis point. (13)

Rodzianko, President of the Duma, telegraphed the Tsar to inform him of the
seriousness of the situation. The Tsar ignored the warning, preferring instead to
read the telegraph from his wife telling him that the disturbances would soon be
under control. (15)

Die Fokussierung der Romanow-Dynastie ist aus der Sicht von Lindern
ohne oder mit langst vergangener monarchischer Tradition verbliiffend bis be-
fremdlich, gibt aber Anlass, sich der unterschiedlichen Perspektiven bewusst zu
werden. Sie hdngt allerdings von dem konkreten Thema ab (was durchaus nicht
beabsichtigt war). Die zitierten Passagen lassen jedoch wohl schon erahnen, dass
ein fundamentalerer, ndmlich themenunabhéngiger Unterschied besteht. Er be-
trifft die Darstellungsform des Verfassertextes, die oben global als ,stilistische’
Besonderheit gekennzeichnet wurde. Der englische Text ist der mit Abstand kon-
kreteste, anschaulichste, der Alltagssicht am nichsten kommende. Durch Perso-
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nalisierung, Thematisierung von Alltagsproblemen, mitunter auch von ,Kuriosa‘
dhnelt er viel starker journalistischen Genres. Mit einem weiteren kurzen Auszug,
der nicht die Zarenfamilie betrifft, sei dies noch einmal illustriert:

The impact of the First World War on Russia

... Russia’s army was huge (over 6 million men in 1914), but Russia lacked industry
and had a system of government that was inefficient and corrupt. It was assumed that
the war would be short. The Minister of War, Sukhomlinov, was told that 6.4 million
men had to share 4.6 million rifles. Soldiers were told to limit themselves to 10
bullets a day. Military uniforms were also in short supply, with many soldiers not
being properly equipped with winter uniforms. The army commanders were nobles,
often with little relevant military experience.

To begin with, Russian military orders were not even sent in code and the Ger-
mans found it easy to intercept secret messages. (11)

An deutschen Geschichtsbiichern kritisiert Pandel, der vehement fiir eine
Riickkehr zu starker narrativen Darstellungen eintritt, die fehlende Konkretheit:

Geschichtsschreibung entsteht in einem Abstraktionsprozess. Individuelle Personen
werden zu sozialen Kollektiven (,,Biirger”), und einzelne Handlungen werden zu
Begriffen (,,Barrikadenkdampfe®). [...] Verfassertexte konnen weder ethnische (,,die
Franzosen®) oder soziale (,,der Adel*) Kollektive noch Strukturen (,,der Feudalis-
mus®) handeln lassen, sondern miissen sie an konkreten Personen und ihren Hand-
lungen darstellen. Im Schulbuch wird aber dermaflen abstrahiert und generalisiert,
dass sich die Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt keine Vorstellungen machen kon-
nen. Die meisten untersuchten Schulbiicher enthalten zum Grofteil Generalisierun-
gen von Generalisierungen. (Pandel 2006: 20f.)

Dem englischen Text wird man diesen Vorwurf nicht machen konnen. Liel3e
sich aber tatsichlich eine Ubersetzung davon in einem deutschen oder franzosi-
schen Schulbuch denken?

4.5. Makrostruktur und Layout

Es wurde schon oben (vgl. 2.2) darauf hingewiesen, dass aktuelle Unter-
richtsmaterialien in gewissem Sinne an Gestaltungsprinzipien moderner journa-
listischer Texte erinnern. Inwieweit tatsdchlich ein solcher Einfluss vorliegt oder
ob sich dhnliche Gestaltungsprinzipien aus dem didaktischen Zusammenhang
heraus eigensténdig entwickeln, scheint allerdings nicht ganz klar. Unter funktio-
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nalen Gesichtspunkten wire eine Anpassung an journalistische Praktiken ja ganz
und gar nicht selbstverstiandlich, denn wéhrend journalistische Texte ,freiwillige*
Lektiire darstellen und sich auf einen stark selektiven Leser einstellen miissen,
sind Schulbiicher eher Pflichtlektiire.

Insofern die Schulbuchautoren und -kritiker auf eine gewisse Gesamtkohé-
renz eben doch Wert legen, ist es fiir sie besonders wichtig, dass es ein klares
Orientierungssystem gibt, damit man weif3, was in welcher Weise zu verarbeiten
ist. In den Schulbiichern schlégt sich das insofern nieder, als Anleitungsseiten, die
die Gestaltungsprinzipien erkléren, zum Standard der Teiltexte eines modernen
Schulbuchs gehoéren, wahrend Entsprechendes in journalistischen Texten nahezu
undenkbar ist. Solche metakommunikativen Anleitungstexte finden sich in un-
serem Material iiberall’!, auBer in dem franzdsisch-deutschen Kooperationspro-
dukt sowie in der Schweizer Version des Lehrwerks aus dem Verlag Nathan: Die
franzosische Version enthélt eine Doppelseite 4 la découverte de votre manuel,
die in dem Werk fiir das Waadtland ebenso entfallen ist wie die Hinweise auf das
Programme de 3°und die Seiten, die sehr spezifisch auf die verschiedenen Aufga-
benstellungen fiir das Baccalauréat vorbereiten.

Im Folgenden wird die Makrostruktur des gesamten Lehrbuchs nicht mehr
beriicksichtigt, damit entfallen auch Erlduterungen zu den verschiedenen Teiltex-
ten. Es werden nur noch die ,Normalseiten‘ in den Blick genommen, solche fiir
Dossiers, Methoden usw. bleiben also unberiicksichtigt.

Abgesehen davon, dass alle Werke sehr bilderreich sind, folgen sie einem
Prinzip tbersichtlicher Gestaltung insofern, als groBere Inhaltseinheiten (Kapitel
oder Unterkapitel) immer auf einer (Doppel-)Seite erscheinen, d.h. man muss nie
umbléttern, um das Ende eines Absatzes oder gar Satzes lesen zu konnen*. Wie
in fast allen modernen Schulgeschichtsbiichern gibt es iiberall aufler im engli-
schen Buch auch sog. Auftaktdoppelseiten (vgl. dazu Schonemann/Thiinemann
2010: 82). Fiir Schonemann/Thiinemann ist die klare Trennung von Darstellungs-
und Materialteil sogar ein Erkennungszeichen fiir ,,ein kombiniertes Lern- und
Arbeitsbuch, das diesen Namen verdient™ (ebd. 71); sie sprechen geradezu von
einem Doppelseitenprinzip als kleinster Variante dieser Aufteilung (ebd.). In un-
serem Korpus folgen zwei Werke klar diesem Prinzip. Das franzosische Produkt
(fiir Frankreich und Waadt) und Histoire/Geschichte setzen den Verfassertext
links, den Material- und Arbeitsteil (inklusive der Aufgaben) rechts. Im ersten

31 Eher als Kuriosum ist zu vermerken, dass die verschiedenen Ausgaben von Geschichte und
Geschehen drei Varianten flir den Titel der Orientierungsseite liefern: Wie arbeite ich mit diesem
Buch? (Bayern), So arbeitest du ... (NRW), So arbeitet ihr ... (Allgemeine Ausgabe in Bd. 3, Bd. 4
hat wieder du).

32 Das gilt tibrigens nicht fiir L histoire de I’Europe, auch nicht in seiner neuesten deutschen
Sachbuch-Fassung.
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nimmt er etwa ein Drittel des Platzes ein, im zweiten etwas mehr. Es gibt eine enge
Beziehung zwischen dem Verfassertext und der rechten Spalte derselben Seite, in
der Begriffe erldutert werden, die im Text farblich hervorgehoben sind*, wo sich
aber z.T. auch schon Quellen finden. Das Vernetzungsprinzip ist in dem franzo-
sischen Lehrwerk (Histoire — Géographie 9° bzw. Histoire 3°) noch ausgeprégter,
weil im Verfassertext in Klammern auch Verweise auf die passenden Dokumente
angefligt sind. AuBerdem wird hier die systematische formale Untergliederung
am weitesten getrieben: Die Hauptabschnitte des Verfassertextes haben nicht nur
eine Uberschrift, sondern sind iiberdies mit A, B, C gegeneinander abgesetzt, die
Unterabschnitte sind durchnummeriert und sehr kurz (in unserem Fall umfasst
der ldngste Abschnitt sieben Spaltenzeilen), in 4 von 9 Féllen handelt es sich um
einen einzigen Satz. Eine Abschlussseite der jeweiligen Kapitel, L ‘essentiel, fasst
das Wesentliche liberblicksartig zusammen, so dass die Gestaltung besonders ge-
eignet ist erkennen zu lassen, worin der wichtigste Lernstoff besteht.

Das Deutschschweizer Lehrwerk hat ebenfalls eine klare Seitenaufteilung,
folgt aber insgesamt ,konservativeren‘ Gestaltungsprinzipien und hat weniger
den Charakter eines Puzzle-Textes (vgl. Piischel 1997)%*. Zugleich werden die
Gestaltungsprinzipien im Einleitungstext ,,Liebe Schiilerin, lieber Schiiler* (S. 3)
naher erlautert, es handelt sich nicht wie sonst ofter lediglich um eine Legende
verschiedener Icons, die zur Orientierung dienen (solche gibt es in diesem Buch
gar nicht, es arbeitet nur mit Farben), sondern erldutert das didaktische Konzept,
das darauf aus ist, zu zeigen, ,,wie wir zu unterem Geschichtswissen kommen*
und zu einer gewissen Dekonstruktion selbst auffordert, ndmlich dazu, ,,dir im-
mer wieder die Frage zu stellen, welche Sichtweisen betont und welche weniger
stark berticksichtigt sind“. Es gibt keine Spalte, in der z.B. Begriffe erldutert wer-
den. Diese sind nur durch ein vorangestelltes Sternchen markiert und kénnen im
Glossar nachgeschlagen werden. Die Quellen bzw. Dokumente nehmen jeweils
etwa das obere Drittel der Seite ein®*, die Aufgaben folgen ganz am Schluss eines
Kapitels, so dass ein relativ ruhiger FlieBtext zustande kommt. Zum Verstindnis
wesentliche Textpassagen sind jedenfalls nicht aus dem Haupttext ausgelagert.
So werden die Auffassungen Lenins als Gedankenwiedergabe in die Narration
eingebaut, wihrend in anderen Werken die April-Thesen und Dekrete vom Ok-
tober als Quellen erscheinen — im Berner Lehrwerk fallen nicht einmal diese
Ausdriicke. Damit kommt in diesem Buch dem Verfassertext eine wesentlichere

3 Zum Unterschied zwischen der deutschen und franzdsischen Version von Histoire/Ge-
schichte vgl. 4.6.

3% Es wurde tibrigens 2008 mit dem Worlddidac Award fiir innovative und padagogisch wert-
volle Lehrmittel ausgezeichnet.

3 Der Umfang der beiden Teile variiert aber bei den Kapiteln, mitunter steht fiir den Verfas-
sertext ,nur‘ die Hilfte des Raumes zur Verfiigung.
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Funktion zu. Die perspektivische Prisentation, die auch eigene Akzente setzt, ist
damit insgesamt ausgepragter. Besonders auffillig gegeniiber den anderen Bii-
chern sind die ausdriicklichen Hinweise auf die Rolle der Frauen, die sich auch
im Bemiihen um geschlechtergerechte Personenbezeichnungen niederschlégt,
das nur in diesem Buch zu beobachten ist.

In Geschichte und Geschehen gibt es eigene Doppelseiten fiir Quellen und
Aufgaben. Kurze Quellen und Aufgaben finden sich aber auch in der Randspalte
der Seiten mit Verfassertext. Ein dullerlicher Unterschied zwischen den Ausgaben
besteht darin, dass die bayerische (wie die allgemeine) hier auch die Zwischenti-
tel platziert, die in der NRW-Ausgabe iiber den Absétzen erscheinen. Ein Spezifi-
kum der NRW-Ausgabe besteht ferner darin, dass die sieben Hauptkapitel, nicht
aber die Unterkapitel nummeriert sind, wéahrend die beiden anderen Versionen
die Unterkapitel nummerieren, fiir die groflen Einheiten dagegen sinnféllige Bild-
chen einsetzen, die auch im Haupttext neben den Seitenzahlen erscheinen. NRW
hebt sich auch darin ab, dass auf der Auftaktdoppelseite statt kapiteleroffnender
Kaésten mit den wichtigsten Daten eine Zeitleiste erscheint.

Das englische Buch hat kein Doppelseitenprinzip, sondern prisentiert neben
dem Verfassertext besonders viele ausgelagerte Kdstchen mit Objectives, Key
terms, Key profile, Timeline, Tasks, Activity, Links, Did you know-Inserts sowie kur-
zen Quellen. Die Orientierung féllt hier tatsdchlich schwerer. Fiir ein anderes Buch
aus demselben Verlag (fiir den hoheren Level A: AQA History AS, Unit 1) gilt dies
aber viel weniger. Auch dies weist nicht das Doppelseitenprinzip auf, ist aber weit
tibersichtlicher gestaltet. AbschlieBend lésst sich feststellen, dass die Variation des
Layouts doch relativ grof3 ist, auch bei Biichern aus demselben Verlag und sogar
bei verschiedenen Versionen desselben Lehrwerks. Dass dem immer fundamental
unterschiedliche Konzepte zugrunde liegen, halte ich eher fiir unwahrscheinlich.

4.6. Mikroanalyse der Texte aus Histoire/Geschichte

Ubersetzungen eignen sich besonders fiir Mikroanalysen. Aus unserem Ma-
terial ist das deutsch-franzdsische Schulbuch speziell geeignet, da diesem ein
gemeinsam erarbeitetes Konzept zugrunde liegt und die Verschiedenheiten somit
nur die sprachliche und gestalterische Oberflache betreffen. Fiir 11 der insgesamt
19 Kapitel des fiir uns relevanten Bandes — er reicht vom Wiener Kongress bis
1945 — zeichnen franzosische Autoren verantwortlich, bei 8 von ihnen liegt eine
deutsche Fassung zugrunde.

In unserem Fall ist der Originaltext des Kapitels 12 der franzdsische (von
Anne Duménil). Zwar ist die Aufteilung der Seiten exakt gleich, die SchriftgroBe
ist im Deutschen jedoch kleiner, da die deutsche Version mehr Zeichen enthilt (in
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unserem Fall 4541 gegen 3916, d.h. etwa 16% mehr). Der sprachlich auffallend-
ste Unterschied betrifft die Tempuswahl, die einer Textsortentradition entspricht
(vgl. Blumenthal 1997: 118): Im Franzdsischen ist das Grundtempus das histori-
sche Présens, im deutschen Text hingegen das Préteritum.

Die rechte Spalte der linken Seite enthélt neben einer Bild-Quelle Erldute-
rungen zu zentralen Begriffen, die im Franzdsischen in Vocabulaire und Notion
clés unterteilt sind*®. Im Franzdsischen sind die Begriffe, die auch im FlieBtext
durch farbliche Unterlegung hervorgehoben sind, alphabetisch angeordnet, im
Deutschen erscheinen sie in der Reihenfolge ihres Auftretens im Text.

Unterschiedlich ist die Titelformulierung: 1917 : les révolutions russes vs. Die
russischen Revolutionen des Jahres 1917, 1im Franzosischen vier Worter, im Deut-
schen sechs. Auf sprachstrukturelle Griinde geht die Verdnderung nicht zuriick,
man konnte auch im Deutschen formulieren: /1917 Die russischen Revolutionen
(vgl. so auch GG4 Allgemeine Ausgabe), statt eine komplexe Nominalphrase mit
drei Attributen zu bilden, in der die Jahreszahl Apposition zu dem — zumal im his-
torischen Kontext inhaltlich ginzlich tiberfliissigen — Wort Jahr wird. Dieser Un-
terschied wiederholt sich im 1. Zwischentitel (Février 1917 : la crise de I’ Empire
russe gegeniiber Die Krisen [Plural!] des Russischen Reiches im Februar 1917)
und findet sich auch in anderen Kapiteln wieder. In genau dieselbe Richtung geht
auch der Gegensatz bei der Bildunterschrift zu Lenin: leader communiste gegen
der Fiihrer der kommunistischen Partei. Nur konnte man die Hinzufligung des
Substantivs hier durchaus inhaltlich interpretieren, zumal in dem Werk Histoire
(Géographie) der Ausdruck Communisme erléutert wird als idéologie politique ...

Es ist m.E. jedoch unwahrscheinlich, dass fiir die deutsche Version die Her-
vorhebung des Inhaltsbestandteils ,Partei‘ ausschlaggebend war, es scheint eher
einen stilistischen Grund zu geben: Wéhrend sich ndmlich der franzosische Text
sehr deutlich einem ,grafischen Stil* (vgl. Adamzik 1995 und 2010b: Kap. 36)
anndhert und dazu auch ,kleine‘ visuelle Gestaltungsmittel wie insbesondere den
Doppelpunkt einsetzt (aber auch Zahlen wie 2 und &, die im Deutschen ausge-
schrieben sind), ist der deutsche Text syntaktisch ,konservativer: (Unter-)Titel
und Bildunterschrift sind zwar keine vollstandigen Sétze, aber immerhin vollstin-
dige Nominalgruppen samt den nur grammatisch bedeutsamen Funktionswortern.

In den franzosischen Titeln ersetzt der Doppelpunkt nach der Jahreszahl das
Pridikat und wir haben somit eine klare und schnell erfassbare Inhaltsstruktur
vor uns, wie sie auch fiir Zeittafeln charakteristisch ist. Im Deutschen dagegen
versteckt sich die zentrale Ordnungskategorie der Zeit geradezu im Attribut. Der
Doppelpunkt kommt im Franzdsischen auch im zweiten Zwischentitel und in-
nerhalb des Flietextes als Konnektor zwischen Sétzen nahezu systematisch vor,

3¢ Letztere geben in unserem Fall anlédsslich der Ausdriicke Februar- und Oktoberrevolution
eine Erklarung zum julianischen und gregorianischen Kalender.
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namlich noch elfmal. Im deutschen Text ist er nur an zwei Stellen erhalten und
wird sonst durch einen Gedankenstrich (beim Zwischentitel), Punkt (fiinfmal)
oder durch Hypotaxe ersetzt. Im Folgenden werden nur noch die Verhiltnisse im
Flieitext beriicksichtigt:

Emerge alors un deuxiéme pouvoir : le soviet de Petrograd qui prétend représenter
la classe ouvricre et les soldats et défendre la révolution. (120 Zeichen)

Zugleich trat eine zweite Macht, der Petrograder Sowjet, auf die politische Biihne.
Er nahm fiir sich in Anspruch, die Arbeiterklasse und die Soldaten zu vertreten und
die Revolution zu verteidigen. (167 Zeichen, + 39%)

En octobre, Lénine impose le principe de I’insurrection armée : celle-ci débute le 24
octobre au soir (6 novembre). (97 Zeichen)

Im Oktober setzte Lenin in der Bolschewistischen Partei den Weg des bewaffne-
ten Aufstandes durch, der am Abend des 24. Oktober (6. November) begann. (126
Zeichen, + 30%)

Le 3 mars 1918, Lénine accepte les conditions de la paix de Brest-Litovsk : la perte
de 800 000 km?de territoires et de 26% de la population, le renoncement au contrdle
de la Finlande et des pays Baltes. (167 Zeichen)

Am 3. Miérz akzeptierte Lenin die Bedingungen des Friedens von Brest-Litowsk,
das heifit den Verlust von 800 000 km? des Landes und 26 Prozent der Bevolkerung
des Landes sowie den Verzicht auf die Kontrolle tiber Finnland und die baltischen
Staaten. (206 Zeichen, + 23%)

In allen drei Féllen fithrt der Doppelpunkt dazu, dass die Kerninformation be-
sonders hervortritt — im ersten der gerade zitierten Belege durch die im Franzosi-
schen seltene (!) Anfangsstellung des Verbs noch verstirkt, wahrend die Apposi-
tion innerhalb der deutschen Verbalklammer diesen Effekt gerade zunichtemacht
(anders als beim ebenso moglichen trat eine zweite Macht auf die Biihne, der Pe-
trograder Sowjet). Die franzdsische Version bekommt so eine gewisse Dynamik,
wihrend man die starker durchformulierte deutsche Fassung mit einem Leucht-
stift bearbeiten miisste, um die besonders relevanten Punkte zu markieren, sie
gehen als syntaktisch untergeordnete oder lediglich angereihte (Punkt statt Dop-
pelpunkt) Elemente in der doch beachtlich hoheren Zeichenzahl leichter unter.

Besonders wichtig scheint mir, dass die hohere Zeichenzahl, die sich generell
beim Vergleich deutscher gegeniiber franzosischen Texten beobachten lisst, sich
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nur zu einem geringen Teil aus strukturellen Eigenheiten der deutschen Sprache
oder etwa dem Morphem fiir das Prateritum erklért. Vielmehr erscheinen im Deut-
schen einerseits tatsdchlich mehr Inhaltselemente (vgl. den Fettdruck im zweiten
und dritten der eben zitierten Belege), selbst wenn sie semantisch wirklich {iber-
fliissig sind (die doppelte Setzung von Land im dritten Beleg ebenso wie die oben
kommentierte Hinzufligung von Jahr; es gibt weitere Beispiele). Andererseits
schreckt man anscheinend vor der etwas lockeren Syntax zuriick und bildet im
Allgemeinen ausformulierte Sitze, die alle Elemente syntaktisch integrieren und
dabei auf Hypotaxe und Verfahren des Nominalstils zuriickgreifen. Die beiden
Funktionsverbgefiige im ersten Beleg sind dafiir ein Beispiel und erkldaren, war-
um hier der Zeichenzuwachs besonders grof} ist. Es ist zweifellos nicht leicht, fiir
émerger und prétendre ein einfaches deutsches Verb zu finden und entsprechend
sind auch die Formulierungen semantisch nicht wirklich dquivalent.

Ahnliches gilt fiir die ,Eingangsfrage* (eine solche erscheint immer unter
dem Haupttitel), denn creuset, eigentlich ,Schmelztiegel‘, ldsst sich im Deut-
schen schlecht auf einen Krieg anwenden. Die statt dieser Metapher gewahlte
Formulierung ist aber auch noch ganz besonders abstrakt:

Pourquoi la Grande Guerre [!] a-t-elle été le creuset des deux révolutions russes de
1917 et de la guerre civile qui s’ensuit ?

Warum kam es infolge des Ersten Weltkrieges zu den beiden russischen Revolution
von 1917 und schlieBlich zum Biirgerkrieg?

Dass man auch im Deutschen stdrker grafischen Stil einsetzen konnte, zeigt
folgende Variante zum dritten Beleg, die insofern auch noch Woérter ,einspart®,
als artikellose Nominalgruppen in diesem Stil iiblich sind. Das sprachstrukturell
bedingte Anwachsen der Zeichenanzahl reduziert sich erheblich:

Am 3. Marz akzeptierte Lenin die Bedingungen des Friedens von Brest-Litowsk:
Verlust von 800 000 km? Territorium mit 26% der Bevolkerung, Verzicht auf die
Kontrolle tiber Finnland und die baltischen Staaten. (176 Zeichen, + 5%)

9. Fazit

Dieser Beitrag verfolgte zwei Ziele. Einerseits sollte gezeigt werden, inwie-
fern sich Schulbiicher als Instrument kultureller Sozialisation fiir kontrastive
Textanalysen besonders gut eignen. Andererseits ging es darum, an einer Pro-
beanalyse sinnvolle Vorgehensweisen zu konkretisieren. Besonders wichtig ist
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es m.E. bei qualitativ orientierten Fragestellungen, flexibel zu bleiben und das
Untersuchungsdesign den Befunden, die sich aus dem Material ergeben, anzu-
passen. So war die Auswahl der untersuchten Regionen zwar durchdacht, es zeig-
te sich aber, dass die Biicher fiir NRW und Bayern sowie Frankreich und den
Kanton Waadt nicht geeignet waren, der geplanten Fragestellung nachzugehen,
dafiir aber auf nicht vorgesehene Aspekte fithrten. Was die sprachliche Feinana-
lyse angeht, so war selbstverstdndlich nicht damit zu rechnen, dass sich ausge-
rechnet der Umgang mit dem Doppelpunkt als aufschlussreicher Unterschied
zwischen dem Franzosischen und Deutschen erweisen wiirde. Die explorative
Studie ldsst natiirlich weit mehr Fragen offen, als sie beantwortet, ihr wesent-
lichstes Ziel bestand jedoch auch nur darin, Perspektiven fiir weitere Analysen zu
erdffnen.
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