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1 Einleitung

Mirz 2020: Die Stralen sind leer, Geschifte geschlossen, weltweit spricht man von
Krieg. Kurz darauf wird nicht nur verbal weiter aufgeriistet. Schutzmasken sollen
im »Kampf« gegen den »unsichtbaren Feind« helfen. In den Krankenhiusern ver-
sucht man, fir diejenigen, die ihm bereits »zum Opfer gefallen« sind, geniigend
Betten bereitzustellen; Bilder von Lazaretten und Massengribern gehen um die
Welt.

Die Kriegsmetaphorik, von der Personen der Politik in zahlreichen Staaten
auch noch in den Monaten danach Gebrauch machen, dient dazu, den Ausnah-
mezustand zu beschreiben, den das neuartige Virus SARS-CoV-2 ausloste. Damit
soll ohne viele Umschweife deutlich gemacht werden, wie ungewoéhnlich und ernst
die Situation ist. Gleichzeitig kommt die Botschaft bei der Bevolkerung an, weil al-
le aus dem (sprachlichen) Repertoire des kollektiven Gedichtnisses zumindest auf
einer abstrakten Ebene wissen, was Krieg bedeutet: Lebensgefahr, Ausnahmezu-
stand, ungewisser Ausgang.

In Not- und Krisenzeiten wird offenbar an Krieg erinnert, anstatt sich mit der
Erinnerung an Frieden Hoffnung zu machen. Kriegsmetaphern sind schneller her-
angezogen, unmissverstindlicher und eingingiger als Friedensrhetorik. Sie legiti-
mieren Notstandsgesetzgebungen, die Einschrinkung individueller Freiheitsrech-
te und besondere Befugnisse von Regierungen. Hingegen ist kaum anzunehmen,
dass alle vom Frieden sprechen werden, nachdem die Krise itberwunden sein wird.
Aller Wahrscheinlichkeit nach wird sich niemand Gedanken dariiber machen, wie
ein Friedensschluss mit einem Virus aussehen kénnte. Der Krieg wird vorbei sein,
ohne ihn offiziell fir beendet erklart zu haben.'

1 Aus Griinden der Ubersicht werden die URLs aller journalistischer Onlinebeitrige aus-
schliefdlich im Literaturverzeichnis angegeben: Deutschland, 13. Midrz 2020: Bundesfinanz-
minister Olaf Scholz spricht von der »Bazooka« und »Kleinwaffen« in Bezug auf die Finanz-
hilfe. Bocking, David: Scholz und Altmeier ziicken die Bazooka, in: Der Spiegel (online,
13.3.2020). Frankreich, 16. Mirz 2020: Prasident Emmanuel Macron wiederholt in einer An-
sprache sechsmal den Satz»Wir sind im Krieg«. Sandberg, Britta: »Wir sind im Kriegx, in: Der
Spiegel (online, 16.3.2020); Huld, Sebastian: Macron profiliert sich als Kriegsherr, in: ntv (on-
line, 3.4.2020). USA, 19. Mirz 2020: Prasident Donald Trump sieht sich selbst als »Wartime
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Krieg ist in der Rhetorik und der allgemeinen 6ffentlichen Erinnerung offen-
sichtlich deutlich prasenter als Friedensschliisse, was auch die Zisuren der Zeitge-
schichte zeigen, die in der Bevolkerung allgemein bekannt und in der Geschichts-
wissenschaft weniger umstritten sind als andere®: 1914 und 1918, 1939 und 1945 so-
wie 1989—-91. Sie stehen jeweils fir den Beginn oder das Ende eines Kriegs; 1945
sogar fiir beides. Offenbar wird die europiisch-westliche Zeitgeschichte vor allem
nach Kriegen strukturiert. Fir diese These spricht auch, dass seit dem Ende des
Kalten Krieges 1989-91 kein Ereignis mehr als derartig einschneidend eingestuft
wurde, dass ihm von der Bevolkerung und der Geschichtswissenschaft allgemei-
ner Zisurcharakter zugeschrieben wird.?

Das zeigt auch die Art und Weise der kollektiven Erinnerung. Jahrt sich ein
Weltkriegsbeginn oder -ende, werden vor allem die Jahrzehnte oder Jahrhunderte
danach zu Gedenkjahren, in denen die museale, politische, publizistische, journa-
listische — sprich, erinnerungskulturelle — Prisenz von Kriegen besonders hoch ist.
In den Jahren 2014, 2018 und 2020 wurde dies zuletzt besonders deutlich, als sich

President«im»Virus-Krieg«. O. A.: Trump sieht sich im Virus-Krieg, in: tagesschau.de (online,
19.3.2020); cf (dpa): Donald Trump, der »Kriegsprasident, ristet sich fir den Kampf gegen
einen unsichtbaren Feind, in: Stern (online, 28.3.2020). Grofbritannien, 19. Mirz 2020: Pre-
mierminister Boris Johnson spricht von einem »Krieg, den wir gewinnen miissen«. Kusidlo,
Silvia: Steuert GrofSbritannien in ein Corona-Desaster?, in: Stimme (online, 19.3.2020); Léhn-
dorf, Marion: Mit Kanonen auf Viren schiessen: Kriegsmetaphern haben in Corona-Zeiten
Konjunktur, in: Neue Ziircher Zeitung (online, 11.6.2020). Spanien, 4. April 2020: Premiermi-
nister Pedro Sdnchez moéchte »eine europdische Kriegswirtschaft auf die Beine stellen«. San-
chez, Pedro: »Europa muss eine Kriegswirtschaft auf die Beine stellenc, in: Frankfurter Allge-
meine Zeitung (online, 4.4.2020). Albanien, Mai 2020: Premierminister Edi Rama kommen-
tiert die Entsendung medizinischen Personals nach Italien mit den Worten: »ltalien muss
diesen Krieg fir uns und die ganze Welt gewinnen«. Roser, Thomas: Albanien hilft Italien,
in: Frankfurter Rundschau (online, 6.5.2020). Siidafrika, 10. Juni 2020: Prasident Cyril Rama-
phosa bei der Er6ffnung neuer Lazarette: »We are at war«. ZDF: Heute 19 Uhr (Video, online,
10.6.2020). China, 13. Juni 2020: Die chinesische Regierung fordert den Kriegszustand fiir
Peking. brt (dpa/afp): »Kriegszustand« soll zweite Coronawelle in Peking verhindern, in: Der
Spiegel (online, 14.6.2020). Armenien, Juni 2020: Prdsident Levon Ter-Petrosyan: »Das Co-
ronavirus hat Armenien den Krieg erklart.« Giebel, Katja: »Das Coronavirus hat Armenien
den Krieg erklart«, Interview mit Eviya Hovhannisyan aus Erewan, in: Heinrich Boll Stiftung
(online, 15.6.2020).

2 Vgl. Sabrow, Martin: Zasuren in der Zeitgschichte, Version: 1.0, in: Docupedia-Zeitgeschichte
(3.6.2013): https://docupedia.de/zg/Zaesuren [11.6.2020].

3 Vor allem 2001 und 2011 werden jedoch diesbeziglich diskutiert, vgl. bspw. Berg, Manfred:
Der 11. September 2001 —eine historische Zdsur?, in: Zeithistorische Forschungen/Studies in
Contemorary History, Online-Ausgabe 8, H. 3 (2001): https://zeithistorische-forschungen.de
/3-2011/id=4411 (2011) [15.8.2020]; Corsten, Michael/Gehler, Michael/Kneuer, Marianne (Hg.):
Welthistorische Zasuren: 1989, 2001, 2011, Hildesheim 2016.
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1 Einleitung

Beginn und Ende des Ersten Weltkrieges zum 100. Mal jahrten, Beginn und En-
de des Zweiten Weltkrieges zum 75. Mal. Vor allem in den europiischen Lindern,
aber auch auflerhalb Europas wurden die Geschehnisse in Vortragsreihen, Aus-
stellungen, Kunstinstallationen und Gedenkveranstaltungen aufgearbeitet und die
Erinnerungen in den kollektiven Gedichtnissen der Nationen wiederbelebt. Be-
deutung, Inhalte und Schwerpunkte der Erinnerung und der Gedenkfeiern waren
von Nation zu Nation unterschiedlich, je nach Wahrnehmung und nachtriglicher
Interpretation des Erlebten.* Gemeinsam war jedoch vielen Nationen, dass den Ju-
bilien auch von offizieller staatlicher Seite erinnerungskultureller Stellenwert zu-
geschrieben wurde. Im Jahr 2018 kamen am 11. November, dem Tag der Unterzeich-
nung des Waffenstillstandes zwischen Deutschland und den siegreichen Alliierten®
nach dem Ersten Weltkrieg, Abgeordnete aus aller Welt zu den Gedenkfeierlichkei-
ten nach Paris. In Compiégne, an dem Ort, an dem der Waffenstillstand vor hun-
dert Jahren unterzeichnet worden war, legten die deutsche Bundeskanzlerin Angela
Merkel und der franzosische Staatsprisident Emmanuel Macron gemeinsam einen
Kranz nieder und enthiillten eine zweisprachige Gedenktafel.® Am 8. bzw. 9. Mai
2020, an dem sich das Ende des Zweiten Weltkrieges in Europa zum 75. Mal jihrte,
wurden an zahlreichen Denkmalern Kranze niedergelegt, Flugschauen abgehalten,
und in Frankreich, Russland und Grofibritannien waren 6ffentliche Paraden vor-
gesehen. In Berlin war der 8. Mai 2020 einmalig ein gesetzlicher Feiertag.

Dass an Kriege der Zeitgeschichte deutlich haufiger erinnert wird als an Frie-
densschliisse, mag auch daran liegen, dass sich nach den zwei grofRen Kriegen und
dem Kalten Krieg des 20. Jahrhunderts das Friedenschlief3en nicht in »klassischer«
Weise vollzog. Nach dem Ersten Weltkrieg musste zum ersten Mal eine globa-
le Neuordnung geschaffen werden. Diese Aufgabe gestaltete sich héchst komplex
und rief im Ergebnis allgemeine Unzufriedenheit sowohl auf der Seite der siegrei-
chen als auch der besiegten Staaten hervor. Dieser Friedensschluss wurde transna-
tional als »gescheiterter Frieden« wahrgenommen und konnte keine andauernde
Friedenssituation herstellen. Dem Zweiten Weltkrieg folgte kein offizieller Frie-
densschluss mit Deutschland; erst 1990 beendete der Zwei-plus-Vier-Vertrag die

4 Vgl. bspw. zur Erinnerung an den Ersten Weltkrieg die Beitrage in Fenn, Monika/Kuller, Chris-
tiane (Hg.): Auf dem Weg zur transnationalen Erinnerungskultur? Konvergenzen, Interferen-
zen und Differenzen der Erinnerung an den Ersten Weltkrieg im Jubilaumsjahr 2014, Schwal-
bach/Ts. 2016 sowie die Beitrdge in Janz, Oliver (Hg.): Winning Peace. The End of the First
Worl War: History, Remembrance and Current Challenges, Berlin 2019.

5 Hier und im Folgenden werden die gegen die Mittelmichte und deren Verbiindete eingetre-
tenen Nationen als »alliierte Machte« bzw. »Alliierte« bezeichnet. Die offizielle Bezeichnung
war »alliierte und assoziierte Machte« (Alliierte: Frankreich, Grobritannien, Russland (bis
1917); Assoziierte: alle mit den Alliierten Verbiindeten).

6 bru/gri (dpa, afp): Steinmeier und Macron gedenken Weltkriegs-Ende, in: Deutsche Welle
(online, 4.11.2018).
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Potsdamer Nachkriegsordnung. Das Ende des Kalten Krieges ging mit dem Zerfall
der Sowjetunion und der Transformation Osteuropas einher anstatt mit einer an-
schlieRenden Stabilisation, wie sie Friedensvertrige eigentlich herstellen sollten.

Die Beispiele zeigen, dass Frieden kein Zustand ist, der nach dem Krieg selbst-
verstindlich wieder eintritt, sondern dass er aktiv geschaffen und erhalten werden
muss. Darauf wies bereits Immanuel Kant 1795 in seiner Schrift »Zum ewigen Frie-
denc« hin:

»Der Friedenszustand unter den Menschen, die nebeneinander leben, ist kein Na-
turzustand (status naturalis). Dieser ist vielmehr ein Zustand des Krieges, der zwar
nicht immer durch einen Ausbruch der Feindseligkeiten[,] aber doch durch eine
immerwahrende Bedrohung mit diesen bestimmt wird. Der Frieden muss also ge-
stiftet werden; denn die Unterlassung der Feindseligkeiten gibt noch keine Sicher-
heit daftir.«’

Besonders interessant ist die Schwelle zwischen Kriegs- und Friedenszeit — das
Friedenschlief3en —, weil sie die den Kriegen allgemein zugeschriebene Zisur erst
als solche konstituiert. FriedenschliefRen ist nach zuriickliegenden Kriegen ein ten-
denziell konstruktives, zukunftsweisendes Element, aber auch ein Akt im Schwebe-
zustand. Scheitert es, wird der Krieg fortgesetzt, mit weitreichenden Konsequen-
zen fiir die beteiligten Parteien.

Dies zu vermitteln ist elementar, um Friedenszeiten als solche wertzuschit-
zen, sich aktiv um deren Erhalt zu bemiithen und das Friedenschlieflen als kom-
plexe Aufgabe zu begreifen. Es gilt gerade in einer Zeit, in der nach Jahrzehnten
ohne grofien »klassischen« Staatenkrieg in Europa sich 2022 plétzlich die Ukraine
durch den Angriff Russlands in ihrer Existenz bedroht sieht. Noch 2014 wies der
damalige franzosische Prisident Frangois Hollande in seiner Rede zum Beginn der
Gedenkfeierlichkeiten zum Ersten Weltkrieg auf Folgendes hin:

»Diese Zeit des Erinnerns fallt [..] in einen Kontext [...], in dem der Frieden Gleich-
glltigkeit erweckt, weil er wie selbstverstindlich besteht, obwohl auf unserem
Kontinent die Einzelinteressen, die separatistischen, extremistischen und natio-
nalistischen Stromungen an Bedeutung gewinnen.<®

7 Kant, Immanuel: Zum ewigen Frieden. Ein philosophischer Entwurf. Sprachlich iiberarbeitet
und neugefasst von Jost-Dietrich Busch, mit einem einleitenden Beitrag von Werner Busch,
Kiel 2009, S. 21.

8 Rede Frangois Hollandes zum Beginn der Gedenkfeierlichkeiten 100 Jahre Erster Weltkrieg,
Paris, 7.11.2013, zit. nach Fenn, Monika/Kuller, Christiane: Auf dem Weg zur transnationalen
Erinnerungskultur? Konvergenzen, Interferenzen und Differenzen der Erinnerung an den Ers-
ten Weltkrieg im Jubiliumsjahr 2014, in: Dies. (Hg.): Auf dem Weg zur transnationalen Erin-
nerungskultur? Konvergenzen, Interferenzen und Differenzen der Erinnerung an den Ersten
Weltkrieg im Jubilaumsjahr 2014, Schwalbach/Ts. 2016, S. 9-34, hier S.14.
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Frieden erscheint den nachgeborenen Generationen als allzu selbstverstindlich,
sodass Kriegsmetaphern nun auch im Zusammenhang mit einer globalen Pande-
mie verwendet werden. Problematisch daran ist, dass es infolgedessen schwerfillt,
reale Kriegssituationen in angemessene Worte zu fassen und damit der Bedro-
hung und der Situation der Opfer gerecht zu werden und nicht Gefahr zu laufen,
den Eindruck von Gleichgiiltigkeit zu vermitteln. Gleichzeitig wandeln sich Kriege
weltweit — zu Kriegen gegen die eigene Bevolkerung, gegen Minderheiten oder zu
globalem Terror, bei denen ein »Gemisch unterschiedlicher Motive und Ursachenc
es schwer macht, die unterschiedlichen Parteien klar zu benennen sowie »diese
Kriege zu beenden und einen stabilen Friedenszustand herzustellen<®. Ob und wie
Frieden in Zukunft gestaltet werden wird, hingt mafigeblich damit zusammen,
wie wir als Gesellschaft seinen Stellenwert und mégliche Handlungsoptionen an
kommende Generationen kommunizieren und vermitteln.

Juni 1919 bis August 1920: Mit den fiinf Pariser Vorortvertrigen wird 1919/20 der Erste
Weltkrieg zwischen den siegreichen Alliierten und den finf Mittelmichten been-
det: den Vertrigen von Versailles mit dem Deutschen Reich (28. Juni 1919), von
Saint-Germain-en-Laye mit Osterreich (10. September 1919), von Trianon mit Un-
garn (4. Juni 1920), von Neuilly-sur-Seine mit Bulgarien (27. November 1919) und
von Sévres mit dem Osmanischen Reich (10. August 1920, trat nie in Kraft und
wurde 1923 im mit der Tiirkei geschlossenen Vertrag von Lausanne revidiert).*
Bei dem Vertrag von Versailles handelt es sich um den wichtigsten der finf
Vertrige, an dem sich die anderen vier orientierten.” Er wurde am 28. Juni 1919
unterzeichnet, am 10. Januar 1920 ratifiziert und ist mit 440 Artikeln der bislang
lingste und komplizierteste Friedensvertrag der Geschichte.”” Sein Inkrafttreten
kann als Zasur nach der Zisur (2018) verstanden werden, legt man die Maf3stibe
an, die Michael Corsten als allgemeines Merkmal welthistorischer Zisuren festge-
stellt hat. Nach ihm verweisen Zasuren im Allgemeinen »auf Neujustierungen von
Krifteverhiltnissen in der Weltgesellschaft«, und zwar sowohl innerhalb der Syste-
me Wirtschaft, Politik, Recht und Soziales als beziiglich der »spezifischen Forma-

9 Miinkler, Herfried: Die neuen Kriege, Reinbek bei Hamburg 62015, S. 16.

10 Vgl bspw. Leonhard, J6rn: Der (iberforderte Frieden. Versailles und die Welt 1918—1923, Miin-
chen 2018, S.1051-1153; Heideking, Jiirgen: Friedensschlisse nach dem Ersten Weltkrieg, in:
Vitzthum, Wolfgang u.a. (Hg.): Die Kunst des FriedenschlieRens, Konstanz/Stuttgart 1985,
S. 69-91.

11 Leonhard, J6rn: Erwartung und Uberforderung. Die Pariser Friedenskonferenz 1919, in: Aus
Politik und Zeitgeschichte, 69.]g., 15 (2019), S. 4-11, hier S. 5.; vgl. auch Payk, Marcus M.: Frie-
den durch Recht? Der Aufstieg des modernen Volkerrechts und der Friedensschluss nach dem
Ersten Weltkrieg, Berlin 2018, S. 358-372.

12 Leonhard, Erwartung, S.7.
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tion von strukturellen Kopplungen zwischen diesen Weltsystemen«.” Drei Grof3-
reiche — das Deutsche Kaiserreich, das Habsburgerreich Osterreich-Ungarn und
das Osmanische Reich™* - zerfielen im Zusammenhang mit dieser Neuordnung
der Welt. Die USA hatten sich zum ersten Mal an einem europdischen Krieg und
dem folgenden Friedensschluss beteiligt und nahmen von nun an eine neue Rol-
le im internationalen Michtekonzert ein. Die Griindung des Volkerbundes als Teil
der Friedensvertrage war der Versuch, eine volkerrechtliche Basis zur Verhinde-
rung weiterer Kriege zu schaffen. Das darin verankerte Selbstbestimmungsrecht
der Volker liutete ttber Umwege das Ende von Imperialismus und Kolonialherr-
schaft ein.” Die Umverteilung von Gebieten fithrten zu Grenzverschiebungen und
Griindungen neuer Staaten in Europa, zu Grenzkonflikten und diktatorischen Re-
gierungssystemen. Kriegs- und Wiederaufbaukosten sowie Reparationszahlungen
beeintrichtigten die Weltwirtschaft und waren eine Ursache der globalen Finanz-
krise von 1929. In zahlreichen Lindern rief das Ergebnis der Friedensverhandlun-
gen zudem Unzufriedenheit hervor und brachte vor allem dem Versailler Vertrag
den Rufein, ein »gescheiterter«, »verlorener« bzw. »diktierter« Frieden gewesen zu
sein, was politische Entscheidungen in der Zwischenkriegszeit mafigeblich beein-
flusste und in Deutschland der aufstrebenden nationalsozialistischen Partei pro-
pagandistisch in die Hinde spielte. Die Folgen sind bekannt.

Im Juni 2019 jihrte sich die Unterzeichnung des Versailler Vertrages zum hun-
dertsten Mal. Aus diesem Anlass eréffnete im nordfranzésischen Arras (nicht im
Schloss von Versailles!) eine Ausstellung zum Friedensvertrag. Im Lindereck zwi-
schen Belgien, Deutschland, den Niederlanden und Luxemburg wurde auflerdem
ein Wanderweg eingeweiht, auf dem restaurierte Grenzsteine an die Grenzver-
schiebungen durch den Versailler Vertrag erinnern.' Bereits im Oktober 2018 fand
in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Auswirtigen Amt eine internationale Kon-
ferenz mit dem Titel »Winning Peace. The End of the First World War with its His-
tory, Remembrance and Current Challenges« statt.” Doch es wird deutlich: Mit
den Feierlichkeiten zum Ende des Ersten Weltkrieges ein gutes halbes Jahr zuvor

13 Corsten, Michael: Wozu welthistorische Zasuren?, in: Ders./Gehler, Michael/Kneuer, Marian-
ne (Hg.): Welthistorische Zdsuren. 1989, 2001, 2011, Hildesheim 2016, S.13-36, hier S. 27.

14 Als viertes Grofdreich wurde das Russische Kaiserreich bereits 1917 infolge der Februarrevo-
lution aufgeldst.

15 Vgl. dazu bspw. Zimmerer, Jiirgen: Von der Bevormundung zur Selbstbestimmung. Die Pari-
ser Friedenskonferenz und ihre Auswirkungen auf die britische Kolonialherrschaft im stdli-
chen Afrika, in: Krumeich, Gerd (Hg.): Versailles 1919. Ziele, Wirkung, Wahrnehmung, Essen
2001, S.145-158.

16  Zimmermann, Manuel: Historische Wanderung: Grenzsteine ohne Grenzen erinnern an den
Versailler Vertrag, in: Bayerischer Rundfunk (online, 20.6.2019).

17 Vgl. den Tagungsband: Janz (Hg.), Winning Peace.
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kann das Gedenken an Versailles und die anderen Friedensvertrige nicht mithal-
ten. Das Erinnern an 1919 gestaltet sich deutlich reduzierter, es wird nicht offi-
ziell und 6ffentlich inszeniert und ist kaum positiv besetzt. Dies zeigt sich auch
an den journalistischen Beitrigen.”® Lediglich in fachwissenschaftlichen Kreisen
wurde dem Jubilium 2019 mit zahlreichen wissenschaftlichen Publikationen und
Beitrigen Rechnung getragen.” Damit konnte im Vergleich jedoch lediglich ein
kleiner Teil der Bevolkerung erreicht werden.

Schulbiichern hingegen kann sich unabhingig von sozialer Herkunft, Intellekt
und politischer Vorbildung kaum jemand entziehen:

»Mit der Ausdehnung des modernen Staates und seiner Institutionen iiber den
gesamten Erdball gehort die Schule neben den Cerichten zu den wenigen Ein-
richtungen, die man in [...] Staaten [..] auch dann noch findet, wenn der Rest der
staatlichen Infrastruktur schon langst zusammengebrochen ist. Im Ergebnis, das
dirfen wir mit Fug und Recht annehmen, hat die iberwaltigende Mehrheit der
heute existierenden Menschen auf der Welt irgendwann einmal ein Schulbuch in

den Hinden gehalten.«*°

In Schulbiichern findet sich zudem die Synthese dessen, was politisch und ge-
sellschaftlich als relevantes Wissen ausgehandelt und anerkannt ist. Lehrpline
bzw. Curricula und staatliche Zulassungsverfahren vermitteln dabei juristisch ge-
sicherte Autoritit und suggerieren Objektivitit. Der US-amerikanische Historiker

18  Beispielhaft fiir Deutschland: Kurbjuweit, Dirk: Wie Versailles bis heute fiir Unfrieden sorgt,
in: Der Spiegel (online, 9.1.2020); fiir Grof3britannien: Stone, Jon: Treaty of Versailles at 100:
Path to peace or road to war?, in: The Independent (online, 28.6.2019); fir die USA: Wid-
mer, Ted: Was the Treaty of Versailles a Victory for Democracy?, in: The New York Times
(online, 28.6.2019); Fazal, Tanisha M.: The Treaty of Versailles was signed June 28, 1919. So
why don’t countries formalize peace today?, in: The Washington Post (online, 28.6.2019); fir
Frankreich : Garrigou, Alain/Guichard, Jean-Paul : Keynes et le prix de la paix, in: Le monde
diplomatique, No. 784, 66e année, juillet 2019, S. 3.

19 Bspw. Conze, Eckart: Die grofie Illusion. Versailles 1919 und die Neuordnung der Welt, Miin-
chen 2018; Leonhard, Uberforderter Frieden; Schwabe, Klaus: Versailles. Das Wagnis eines
demokratischen Friedens 1919—1923, Paderborn 2019; Brandt, Susanne: Das letzte Echo des
Krieges. Der Versailler Vertrag, Ditzingen 2018; Payk, Frieden durch Recht?; Sharp, Alan: Ver-
sailles 1919. A Centennial Perspective, London 2018; Kolb, Eberhard: Der Frieden von Ver-
sailles, Minchen 32019; Platthaus, Andreas: 18/19. Der Krieg nach dem Krieg. Deutschland
zwischen Revolution und Versailles, Berlin 2018; Sédouy, Jacques-Alain de: Ils ont refait le
monde, 1919-1920. Le traité de Versailles, Paris 2017; Mulligan, William: The Great War for
Peace, New Haven/London 2014; Forster, Birte: 1919. Ein Kontinent erfindet sich neu, Ditzin-
gen 2018.

20 Christophe, Barbara: Der Erste Weltkrieg in internationalen Schulblchern. Kulturwissen-
schaftliche Analysen und geschichtsdidaktische Anregungen, in: Eckert. Working Papers 7
(2014): http://repository.gei.de/handle/11428/141 [2.6.2020], S. 2.
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Charles Ingrao bezeichnet in einem kritischen Text aus dem Jahr 2009 Schulbiicher
als »Weapons of Mass Instruction« und schreibt ihnen enormes Sendungs- und
Beeinflussungspotenzial zu:

»[..] [Slchoolbooks are part of a much greater legitimation process through which
each society’s ruling elites wins the largely uncritical acceptance of existing po-
litical, social, and economic system, together with the cultural attributes that
reflect its hegemony.<”

Davon lasst sich ableiten, dass Schulbiicher nicht nur eine Vielzahl von Menschen
erreichen, sondern auch die zu einer bestimmten Zeit innerhalb einer Nation au-
torisierten Formen und Inhalte von Erinnerung spiegeln.”” Als Gegenstand der
Untersuchung von Erinnerungsbildung bieten sie sich also deshalb an, weil sie
Formen der Erinnerungsbildung sind, die wiederum selbst zahlreiche Inhalte und
Formen der Erinnerung in sich versammeln. Jedes Kapitel im Schulbuch ist eine
kleine Inszenierung, ausgestattet mit Fotos, Grafiken und Kartenmaterial, Aufga-
ben, Quellenausziigen, optischen Highlights. Schulbiicher liefern dadurch niitz-
liche Einblicke in die erinnerungskulturelle Prigung einer Gesellschaft und tra-
gen zum besseren Verstindnis (trans-)nationaler Narrative, Erinnerungsmuster,
Selbst- und Fremdbilder bei.

In der vorliegenden Arbeit soll am Beispiel des Versailler Vertrages in Schulge-
schichtsbiichern aufgezeigt werden, wie an einen Friedensschluss erinnert wird,
dessen Auswirkungen direkt und indirekt bis heute andauern. Dazu werden For-
men und Inhalte kollektiver Erinnerungen an den Versailler Vertrag iiber knapp
hundert Jahre hinweg untersucht. Untersuchungsgegenstinde sind insgesamt 41
Geschichtsschulbiicher der Mittelstufe (Sekundarstufe I bzw. Level 2 nach der IS-
CED-Klassifikation der UNESCO®) aus den drei bis zum Ende an den Verhandlun-
gen um den Friedensschluss beteiligten damals siegreichen Nationen Frankreich,
Grof3britannien und USA sowie der unterlegenen Macht Deutschland.*

Als Grundlage fur die Analyse wird im Folgenden zunichst das Schulbuch als
Quelle fur die erinnerungskulturelle und geschichtspolitische Forschung vorge-
stellt (2.1.), im Anschluss wird nachvollzogen, wie der Versailler Vertrag innerhalb

21 Ingrao, Charles: Weapons of Mass Instruction. Schoolbooks and Democratization in Mul-
tiethnic Central Europe, in: Journal of Educational Media, Memory and Society, 1/1 (2009),
S.180-189, hier S.181.

22 Vgl.dazu auch Lissig, Simone: Wer definiert relevantes Wissen? Schulbiicher und ihr gesell-
schaftlicher Kontext, in: Fuchs, Eckhardt/Kahlert, Joachim/Sanfuchs, Uwe (Hg.): Schulbuch
konkret. Kontexte, Produktion, Unterricht, Bad Heilbrunn 2010, S.199-215.

23 UNESCO: International Standard Classification of Education (ISCED) (0.].), in: http://uis.un-
esco.org/en/topic/international-standard-classification-education-isced [22.9.2020].

24  Folgende Schulformen wurden ausgewdhlt: Frankreich: Collége; Grofibritannien: Secondary/
Comprehensive School; USA: Junior High; Deutschland: Gymnasium.
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der hundert Jahre nach seiner Unterzeichnung international rezipiert wurde, wie
sich Wahrnehmungen und Kontroversen entwickelten und sich Perspektiven inner-
halb der Forschung und der Gesellschaft verinderten (2.2.). Im Kapitel zur Proble-
matisierung wird der Forschungsstand zur Untersuchung von Friedensschliissen
in Schulbiichern, speziell zum Versailler Vertrag, nachvollzogen und die Quellen-
basis, auf die sich die vorliegende Arbeit stiitzt, beleuchtet (3.1.). Es schliefRen sich
die Grundiiberlegungen, Ziele und Fragen an, auf denen die Untersuchung der
Schulbiicher basiert und zu deren Klirung dadurch beigetragen werden soll (3.2.).
Dazu werden im vierten und umfangreichsten Teil der Arbeit die Schulbiicher im
Hinblick auf die Darstellung von fiinf Aspekten analysiert, die nach der Frequenz
ihrer Thematisierung in den Biichern einerseits und ihrer Bedeutung fir die wei-
tere Entwicklung sowie den gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Diskurs an-
dererseits ausgewihlt wurden. Diese Aspekte sind:

 diehauptsichlich an den Verhandlungen beteiligten Delegierten mit Attributen
und Zielen, die ihnen zugeschrieben werden (4.1.)

. die Bestimmungen — ihre Auswahl, Gewichtung und Bewertung (4.2.)

« die symbolische Dimension, die durch Verweise auf weiter zuriickliegende Er-
eignisse und einflussreiche Personen der Geschichte sowie das Rekurrieren auf
bestimmte Aspekte des Friedenschliefiens in den Geschichtsbildern aufrecht-
erhalten wird (4.3.)

« der brisanteste Artikel des Vertrages, der die meiste Nachwirkung entfaltete:
der sogenannte Kriegsschuldartikel 231 (4.4.)

« der Volkerbund als Versuch, den Frieden langfristig zu sichern und nationale
Selbstbestimmung volkerrechtlich zu verankern (4.5.).

In fiinf entsprechenden Kapiteln werden die Schulbiicher jeweils zunichst inner-
halb der jeweiligen Nationen zeitiibergreifend analysiert (diachrone Lingsschnitt-
betrachtung), bevor in jeweils einem Fazit die wichtigsten Ergebnisse zusammen-
gefasst und transnationale Vergleiche gezogen werden (synchrone Querschnittbe-
trachtung). Durch eine Verschrinkung des nationen- und epocheniibergreifenden
Zugriffs ergibt sich eine komplexe Analyse, in die zeitgendssische Entwicklungen
und geschichtswissenschaftliche Erkenntnisse einbezogen werden, um die Wech-
selwirkungen zwischen politik- sowie gesellschaftsrelevanten Themen und Schul-
buchdarstellungen aufzuzeigen. Den Auftakt eines jeden Analysekapitels bildet ei-
ne Einleitung, in der die wissenschaftlichen Grundlagen zusammengefasst wer-
den. Sie fungieren als Referenzrahmen zur besseren Einschitzung der Inhalte der
Schulbiicher. Analysiert wird nur das, was die Lernenden potenziell tatsichlich auf-
nehmen konnten/kénnen, also das, was als Endergebnis politischer, didaktischer
und geschichtswissenschaftlicher Aushandlungen als erinnerungskultureller Be-
stand in die Schulbiicher aufgenommen bzw. nicht aufgenommen worden ist. Der
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Fokus liegt demnach nicht auf geschichtspolitischen Aushandlungen in Form von
Curricula und bildungsdidaktischen Diskussionen, sondern auf den erinnerungs-
kulturellen Darstellungen als deren Ergebnissen.

Aus geschichtswissenschaftlicher, geschichtsdidaktischer und friedenspidago-
gischer Perspektive geht es um die Frage nach dem Stellenwert und der Funkti-
on des Friedensschlusses in Schulbiichern, um die Rolle, die er im Hinblick auf
das nationale Selbstverstindnis und die Wahrnehmung anderer Nationen spielt,
darum, wie Feindbilder aufgebaut, weitertransportiert oder abgebaut werden und
wie sich Ereignisse, Entwicklungen und Briiche auf die Darstellungen auswirken.
Der transnationale und diachrone Vergleich dient dazu, Narrative, Geschichtsbil-
der, Zuschreibungen und Wertungen einzelner Aspekte auf einer breiten Basis auf-
zuzeigen, nationale Unterschiede sichtbar zu machen und mégliche Griinde dafiir
anzufiithren. Es geht auch um die Frage, ob der Frieden innerhalb der Schulbiicher
eine Analysekategorie darstellt, die dazu fithrt, Friedenstiften und Friedenserhalt
als aktives Handeln zu begreifen. Es wird untersucht, ob Frieden primir als das
Ende von Krieg wahrgenommen oder als Chance auf einen Neuanfang verstanden
wird und ob und wann sich im Laufe der hundert Jahre daran etwas indert. Au-
3erdem sollen Moglichkeiten, Chancen und Kompromisse, an die im Kontext des
Friedenschlief3ens erinnert wird, sichtbar gemacht werden. Das Anliegen ist dabei
nicht die Infragestellung der didaktischen Qualitit von Lehrwerken, vielmehr geht
es darum, Narrative, Tendenzen, Konzepte, Muster und Strukturen aufzuzeigen,
die mutmafllich weit tiber die Schulbiicher hinaus bedeutsam sind und kollektive
Erinnerungen nachhaltig beeinflussen.



2 Theoretischer Rahmen

Im folgenden Kapitel wird zunichst aufgezeigt, warum sich Schulbiicher als For-
men der Erinnerungsbildung zur Erforschung von Erinnerungskultur besonders
eignen und daher fur die folgende Analyse ausgewdhlt wurden. Der Versailler Ver-
trag wird daraufhin als inhaltlicher Analysegegenstand vorgestellt, indem die ihn
betreffenden neuralgischen Punkte sowie die kontroversen Wahrnehmungen und
Diskurse innerhalb der letzten hundert Jahre nachgezeichnet werden.

2.1 Schulbiicher als Konstrukteure und Konstruktionen
von Erinnerungskultur und Geschichtspolitik

Erinnerungskultur und Gedachtnistheorie

Zwischen den drei Zeitdimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft gibt
es ein verbindendes Element: die Erinnerung. Mithilfe der Erinnerung orientieren
Menschen ihre Gegenwart an der Vergangenheit und steuern ihr Handeln damit
zukunftsperspektivisch. Jeder Mensch trigt Erinnerungen an Ereignisse und Er-
fahrungen in sich, die er selbst erlebt hat. Diese Erinnerungen sind individuell
und daher subjektiv und verindern sich in ihrer Relevanz im Laufe eines Lebens
stindig. Manche werden wichtiger, andere verblassen oder gehen ganz verloren.
Unsere Erinnerungen werden durch Kommunikation mit Mitmenschen aufgebaut
und verfestigt, revidiert oder angepasst. Das »Gedichtnis als Zusammenbhalt un-
serer Erinnerungen« entsteht »in einem Milieu raumlicher Nihe, regelméifiger In-
teraktion, gemeinsamer Lebensformen und geteilter Erfahrungen«.!

Das Gedichtnis ist folglich nicht nur mit Erinnerungen an Ereignisse ausge-
stattet, die das Individuum selbst erlebt hat, sondern auch mit den Erinnerungen
anderer Menschen, mit denen es im Austausch steht. Mit der Erkenntnis, dass jede
Form von Gedichtnis sozial bedingt ist, legte der franzésische Soziologe Maurice

1 Assmann, Aleida: Der lange Schatten der Vergangenheit. Erinnerungskultur und Geschichts-
politik, Miinchen 20086, S. 25.
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Halbwachs in den 1920er Jahren den Grundstein fiir seine Theorie des kollektiven
Gedichtnisses.” Astrid Erll definiert das kollektive Gedichtnis als »Oberbegriff fiir
all jene Vorginge biologischer, medialer und sozialer Art, denen Bedeutung bei der
wechselseitigen Beeinflussung von Vergangenem und Gegenwirtigem im soziokul-
turellen Kontext zukommt«®. Seit den 1970er/1980er Jahren erlangte die Gedicht-
nisgeschichte im Zusammenhang mit dem Cultural Turn zunehmend Bedeutung.
Jan Assmann untergliederte den Begriff »kollektives Gedidchtnis« in die Subkatego-
rien kommunikatives und kulturelles Gedichtnis.* Danach wird durch Interaktion
und sprachliche Kommunikation das individuelle Geddchtnis zum kommunikati-
ven Gedichtnis erweitert, es beinhaltet Erinnerungen, die der Mensch mit seinen
Mitlebenden (itber drei bis vier Generationen hinweg) teilt, und integriert Fremdes,
das zum Eigenen wird.

Wollen wir uns dariiber hinaus an Dinge erinnern, die weder wir selbst noch
unsere Mitmenschen erlebt haben, an Dinge also, deren zeitliche Reichweite nicht
auf die menschliche Lebensspanne beschrankt ist, muss auf Hilfsmittel zuriick-
gegriffen werden, welche die Erinnerungen konservieren und gleichzeitig einen
erneuten Zugang ermdglichen: symbolische Medien als Triger von Erinnerungen.
Diese sind zeitlich entfristet und annihernd objektiviert. Texte, Bilder, Monumen-
te, Denkmaler, Museen, Gedenktage und Rituale zum Beispiel festigen als symbo-
lische Medien Erinnerung zeiteniibergreifend durch materielle Zeichen oder peri-
odische Wiederholung. Die Sprach- und Kulturwissenschaftlerin Aleida Assmann
synthetisierte aus den Mustern der Erinnerungsbildung drei Grundformen: das
Erzihlen, das Ausstellen und das Inszenieren.’ Diese bieten spiteren Generatio-
nen die Moglichkeit, ohne eigenen Erfahrungsbezug in ein »kulturelles Gedicht-
nis« hineinzuwachsen. In kulturellen kollektiven Gedachtnissen sind die Erinne-
rungen an wesentliche Ereignisse einer fernen Vergangenheit gespeichert, welche
die Grundlagen einer Nation oder Gesellschaft bilden, ihre Geschichte in einen
grofleren Rahmen stellen und den Ereignissen damit einen besonderen Wert zu-
ordnen. Uber die materiellen Datentriger kénnen Inhalte immer wieder in Kom-
munikation iiber Ereignisse und Erfahrung umgewandelt, neu mit lebendigen Ge-
dichtnissen verkoppelt und diesen angeeignet werden.® Das eigene Leben kann

2 Halbwachs, Maurice : La mémoire collective. Ouvrage posthume publié par Mme Jeanne
Alexandre née Halbwachs, Paris 1950.

3 Erll, Astrid: Kollektives Gedachtnis und Erinnerungskulturen. Eine Einfihrung, Stuttgart
32017, 8. 5.

4 Vgl. Assmann, Jan: Das kulturelle Gedachtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identitét in
frithen Hochkulturen, Miinchen 2018, S. 48-81.

5 Vgl. Assmann, Aleida: Geschichte im Gedi4chtnis. Von der individuellen Erfahrung zur 6ffent-
lichen Inszenierung, Miinchen 2007, S. 149ff.

6 Assmann, Schatten, S. 34f.
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dadurch in einen gréReren Zusammenhang eingeordnet werden: »Mit der Uber-
nahme dieser Inhalte gewinnt das Individuum neben personaler und sozialer auch
seine kulturelle Identitit.«” Kulturelle Gedichtnisse sind also nie unabhingig von
Kommunikation, vor allem dann nicht, wenn man Kommunikation nicht lediglich
auf miindlichen Austausch beschrinkt. Auch Ausstellen, Inszenieren, Ritualisie-
ren sind Kommunikation, weil sie jeweils Teile des modernen Verstindnisses von
»Kultur« sind, verstanden als »Gesamtheit menschlicher Selbstauslegungen in ei-
nem gegebenen Kontext«®. Umgekehrt ist auch Kommunikation nie unabhingig,
da sie sich stets in bestimmten Kontexten und unter sozialen Einfliissen vollzieht,
die nicht frei sind von kulturellen Prigungen. Aufierdem ist eine klare Unterschei-
dungs- und Trennungslinie von Zugehdrigen einer Kultur unméglich (anders aus-
gedriickt: Es gibt nicht die (eine) Kultur). In der vorliegenden Arbeit wird anstatt
der Termini »kommunikatives« und »kulturelles« Gedichtnis deshalb der iibergrei-
fende Begriff »kollektives Gedichtnis« im Sinne des jeweiligen Gedichtnisses einer
wie auch immer gearteten Gemeinschaft (eines Kollektivs) verwendet. Er beinhal-
tet gemeinschaftsbildende, -iibergreifende und -iiberlappende Auspragungen von
Gedichtnis — und selbstverstindlich auch kommunikative Formen - in gleichem
Maf3e. Erinnerungskulturen werden dabei verstanden als unterschiedliche Formen
und Inhalte von Erinnerung in bestimmten Gemeinschaften (Uberschneidungen
sind auch hier méglich!) innerhalb gewisser Zeitspannen und als das jeweilige Er-
gebnis geschichtspolitischer Aushandlungen.

Die Weitergabe von Erinnerungen ist gebunden an das soziale Umfeld und
die Lebensumstinde der sich Erinnernden. Je nachdem aus welchem Blickwin-
kel, zu welchem Zeitpunkt und aus welcher Motivation heraus auf Vergangen-
heit geblickt wird, verdndert sich die Erinnerung. Sowohl Erinnerung als auch
Geschichtsschreibung tiberliefern Ereignisse nicht nur, sondern konstituieren sie
durch die Art und Weise ihrer jeweiligen Uberlieferung. Es kann also nicht der An-
spruch gestellt werden, durch Erinnerung zu den Abliufen und Ereignissen einer
Geschichte oder einer Vergangenheit zu gelangen, vielmehr wird die Vergangen-
heit vor dem Hintergrund der Gegenwart einzelner sie Betrachtender immer wie-
der neu und anders interpretiert, ausgehandelt und wiedergegeben. Jan Assmann
zufolge entsteht Vergangenheit iiberhaupt erst dadurch, dass man sich - durch Er-
innern — auf sie bezieht.” Durch den Prozess des Erinnerns wird das Vergangene
mit Sinn versehen und gleichzeitig die Gegenwart dazu in ein Verhiltnis gesetzt
und daran orientiert. Die geschichtliche Einordnung bietet damit auch einen Ein-
blick in die Méglichkeit der Gesellschaftsgestaltung beziiglich der »Legitimierung
von Normen und Wertvorstellungen, der vorherrschenden Narrative, Selbst- und

7 Ebd., S.34 (Herv.d. A).
8 Vgl. Erll, Kollektives Gedachtnis, S. 110.
9 Vgl. Assmann, Gedichtnis, S. 31-33.
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Fremdbilder und deren Nutzen fiir »kollektive Sinngebungen von Gesellschaften
und Gemeinschaften«™. Historisches Denken ist so »unverzichtbares Medium der
kulturellen Orientierung von Handeln und [zugleich] Bildung tragfihiger persona-
ler und sozialer Identitit.«*

Zwangsliufig werden neben den Ereignissen, die in der Erinnerung bleiben,
andere vergessen, je nach Sinnbediirfnissen und Bezugsrahmen der jeweiligen Ge-
genwarten:

»Weil Erinnern immer vor der Folie des Vergessens stattfindet, hat es sich in den
Kulturwissenschaften durchgesetzt, von rekonstruierender Erinnerung zur spre-
chen; Erinnerung ist daher nicht das Abbild des Vergangenen, sie ist auch nicht
pure Fiktion, sondern sie ist, im Rahmen der kollektiven Muster von Erinnerungs-
bildung, das historisch je mogliche Wiederauferscheinen des Gewesenen«."

Die Orientierung der Gegenwart an der Vergangenheit weist zugleich in die Zu-
kunft, denn in der Gegenwart wird mit Bezug auf die Vergangenheit das verhan-
delt, was fir die Zukunft gelten soll. In historischem Bewusstsein (Geschichtsbe-
wusstsein) und Erinnerung liegt also die enge Verbindung von Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft.”

Jede Gemeinschaft kann ihren Fokus anders legen im Hinblick auf das, was
erinnert wird und dem Kollektiv dadurch zu Orientierung und Identitit verhilft.
Insgesamt handelt es sich um den

»jeder Gesellschaft und jeder Epoche eigentiimliche[n] Bestand an Wieder-
gebrauchs-Texten, -Bildern und -Riten [..], in deren >Pflege« sie ihr Selbstbild
stabilisiert und vermittelt. [Es beinhaltet] kollektiv geteiltes Wissen, vorzugswei-
se (aber nicht ausschlieRlich) tiber die Vergangenheit, auf das eine Gruppe ihr
Bewusstsein von Einheit und Eigenart stiitzt.«'*

10 Krause, Sabine: Erinnern und Tradieren. Kulturelles Gedéchtnis als padagogische Herausfor-
derung, Paderborn 2014, S. 67.

1 Riisen, Jorn: Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens, Frankfurt a.M. 22012, S. 22.

12 Dietrich, Cornelie/Miiller, Hans-Ridiger: Die Aufgabe der Erinnerung in der Padagogik. Zur
Einfithrung, in: Dies. (Hg.): Die Aufgabe der Erinnerung in der Padagogik, Bad Heilbrunn
2010, S. 9-24, hier S.14.

13 Vgl. Jeismann, Karl-Ernst: »Geschichtsbewusstsein«. Uberlegungen zur zentralen Kategorie
eines neuen Ansatzes der Geschichtsdidaktik, in: Sissmuth, Hans (Hg.): Geschichtsdidakti-
sche Positionen. Bestandsaufnahme und Neuorientierung, Paderborn u.a. 1980, S.179-222.

14 Assmann, Jan: Kollektives Gedachtnis und kulturelle Identitat, in: Ders./H6lscher, Tonio
(Hg.): Kultur und Gedéchtnis, Frankfurt a.M. 1988, S. 9-19, hier S.15.
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Geschichtspolitik

Im Gegensatz zum kommunikativen Gedichtnis spricht sich das kulturelle Ge-
dichtnis nicht von selbst herum, sondern bedarf sorgfiltiger Einweisungen in den
Bestand an materiellen und rituellen Gebriuchen, aus dem es sich zusammen-
setzt. »Dadurch kommt eine Kontrolle der Verbreitung zustande, die einerseits auf
Pflicht zur Teilhabe dringt und andererseits das Recht auf Teilhabe vorenthilt.«”
Die Entscheidung, woran auf welche Weise erinnert wird (oder eben nicht), un-
terliegt stets dufleren, in vielen Fillen politischen Einfliissen: »Die Vielfalt der Me-
dien und ihre jeweils spezifische Vermittlungsqualitit wird erinnerungspolitisch
in verschiedenen Formaten genutzt«*® und unterliegt Verinderungen. Deshalb ist
kollektive Erinnerung auch immer »ein aussagekriftiges Indiz fiir die Bediirfnis-
se und Belange der Erinnernden in der Gegenwart«’. Durch das Erinnern an be-
stimmte vergangene Ereignisse auf eine spezielle Weise setzen sich gesellschaft-
lich einflussreiche Personen und Institutionen in ein bestimmtes Verhiltnis zur
Vergangenheit und konstituieren ihr eigenes 6ffentliches Bild in der Gegenwart.
So werden die gegenwirtige politische Ordnung gedeutet und legitimiert sowie
bestehende Machtverhiltnisse fiir die Zukunft gesichert™:

»Of course, each generation grows and changes somewhat through its own life
experiences. But one thing that it never experiences — and therefore, never
changes — is the past. Once a ruling elite has created a specific, proprietary
narrative of its nation’s history, this record becomes fixed in popular memory.«'"®

Das menschliche Verlangen, sich in die kulturelle Gemeinschaft einzufiigen und
dazuzugehdren, bedingt die Beeinflussbarkeit des kulturellen Gedichtnisses.

Erinnern, Vergessen und damit die Kontrolle iiber Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft sind nach Bodo von Borries ein

»in jeder Gruppe, Gemeinschaft oder Gesellschaft — und zwischen Gemeinschaf-
ten — wie auch immer ritualisierter und gewaltfreier Kampf. Geschichtsbewusst-
sein ist also stets Folge eines Kraftezustands (bestenfalls -gleichgewichts) in der
>Geschichtspolitik< [und damit] im sldentititsmanagement« der einflussreichen

15 Ebd., S. 54f.

16  Krause, Erinnern und Tradieren, S. 114.

17 Erll, Kollektives Gedachtnis, S. 7.

18 Vgl. Wolfrum, Edgar: Erinnerungskultur und Geschichtspolitik als Forschungsfelder. Konzep-
te, Methoden, Themen, in: Scheunemann, Jan (Hg.): Reformation und Bauernkrieg. Erinne-
rungskultur und Geschichtspolitik im geteilten Deutschland, Leipzig 2010, S.13-32, hier S.15;
Krause, Erinnern und Tradieren, S.112.

19 Ingrao, Weapons, S.181.



22

Nationale Geschichtspolitik

Gruppen. Dass die Geschichtswissenschaft, der Geschichtsunterricht, die Ge-
schichts-Massenmedien [...] von solchen geschichtspolitischen Bedingungen und

Zielen frei wiren (frei sein kdnnten), ist blanke Illusion.«*®

Erinnern ist ein dynamischer, wandelbarer Prozess, weshalb es auch méglich ist,
ihn an zahlreichen Stellen zu beeinflussen. Gleichzeitig wirkt das jeweils aktuel-
le kollektive Gedichtnis auf Entscheidungen einzelner Personen und auf grofie-
re, politisch beeinflusste Prozesse. Es besteht also ein Wechselverhiltnis zwischen
Vergangenheit und Gegenwart, Geschichte und Politik: Durch (gesteuertes) Erin-
nern wird das kollektive Bild von der Vergangenheit beeinflusst, gleichzeitig wirken
bereits existente Vergangenheitsbilder auf Prozesse in der Gegenwart. Geschichts-
politik ist die bewusste Beeinflussung der Formen und Inhalte von Erinnerung fir
politische Zwecke, Erinnerungskultur ihr Ergebnis.

Erinnerungsorte

Zwischen 1984 und 1992 gab der franzésische Historiker Pierre Nora sein sieben-
bandiges Werk »Les lieux de mémoire« heraus, in dem die Erinnerungsorte ver-
sammelt sind, in denen sich »das Gedichtnis der Nation Frankreich in besonde-
rem Maf3e kondensiert, verkdrpert oder kristallisiert hat.«* Er ging davon aus, dass
die Geschichte der franzésischen Nation nicht nur durch Narrative wiedergegeben
werden kénne, die sich auf urkundliches Beweismaterial stiitzen, sondern auch die
Bilder und Vorstellungen von der Vergangenheit mit einbeziehen miisse, welchen
von der franzdsischen Bevilkerung selbst Wert zugeschrieben wird.** Der Begriff
»Erinnerungsorte« (lieux de mémoire) wird seither nicht mehr nur auf die rium-
lich-geografische Dimension im Sinne von Bauwerken, Denkmailern, Gedenkstit-
ten und Museen bezogen, sondern auch auf Gegenstinde, Kunstwerke, Texte, sym-
bolische Handlungen, Personen, Feste, Mythen, Lieder und Ereignisse — insgesamt
samtliche Mittel und Formen der Erinnerungsbildung. Damit hatte Nora eines der
einflussreichsten Konzepte der Theorie zu Erinnerung und Gedichtnis vorgelegt.
Nun war nicht mehr die Vergangenheit, wie sie sich ereignet hat, das Wesentli-
che, sondern die Vergangenheit, wie sie auf kollektiver Ebene erinnert wird. In
Anlehnung an die »Erinnerungsorte Frankreichs« entstand 2001 eine Sammlung

20 Borries, Bodo v.: Geschichtsunterricht und Erinnerungskulturen, in: Gautschi, Peter/Sommer
Haller, Barbara (Hg.): Der Beitrag von Schulen und Hochschulen zu Erinnerungskulturen,
Schwalbach/Ts. 2014, S.39-68, hier S. 40.

21 Nora, Pierre: Zwischen Geschichte und Gedachtnis, Frankfurt a.M.1998, S. 7; vgl. Nora, Pierre
(Hg.): Les lieux de mémoire, Bd. 1-7, Paris 1984—-1992.

22 Vgl. Iggers, Georg G./Wang, Q. Edward/Mukherjee, Supriya: Geschichtskulturen. Weltge-
schichte der Historiografie von 1750 bis heute, Gottingen 2013, S. 267f.
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deutscher Erinnerungsorte.” Im Unterschied zu Nora beziehen sich die von in-
ternationalen Fachleuten verfassten Beitrige darin nicht nur auf Erinnerungsorte,
die sich auf das nationale Gedichtnis beschrinken, sondern sind stark europi-
isch und transnational ausgerichtet. In den anschlief}enden ungefihr zehn Jahren
folgten zahlreiche weitere Publikationen, in denen Erinnerungsorte als »komplexe
inter-, multi- und transkulturelle Konstellationen«** thematisiert wurden.

Schulbiicher als besondere Form der Erinnerungshildung und
der Geschichtspolitik

Besonders gut lassen sich sowohl der Einfluss des kulturellen Gedichtnisses auf die
Erinnerung als auch die Auswirkung von Erinnerung auf das kulturelle Gedichtnis
an Geschichtsschulbiichern beobachten. Die Zusammenstellung der Curricula ist
eine Auswahl von Lerninhalten, die durch das kulturelle und kommunikative Ge-
dachtnis bedingt ist, gleichzeitig sind Schulbiicher ein Konglomerat dessen, was
(bewusst) an nachfolgende Generationen weitergegeben werden soll. Bereits 1926
stellte der Geschichtsdidaktiker Erich Weniger in seiner Habilitationsschrift fest,
es gehe »in der obligatorischen historischen Unterweisung nicht um >Wissenschaft«
[...], sondern um die Verpflichtung der kiinftig politisch Verantwortlichen durch die
gegenwirtig fir den Staat Zustindigen«. Ziel sei die »Weitergabe der Zukunfts-
aufgaben an die jeweils nichste Generation in der Form von Erzihlungen iiber relevant
bleibende Entwicklungen in der Vergangenheit«.* Insofern sind Schulbiicher »nicht nur
ein Indikator fir das Selbstverstindnis einer Nation; vielmehr prigen sie dieses
Selbstverstindnis auf spezifische Weise mit«. Deshalb konnen sie verstanden wer-
den als »Konstruktionen und zugleich auch Konstrukteure sozialer Ordnungen und
gesellschaftlichen Wissens.«*

Drei Aspekte bedingen diese Funktion der Schulbiicher: Zum einen werden
durch sie breite Teile der Bevolkerung erreicht, meist Kinder und Jugendliche, die
in ihrer Entwicklung noch stark formbar sind. Deshalb sind Schulbiicher ein ef-
fizienter Ansatzpunkt zur Beeinflussung kollektiver Gedichtnisse:

»Together with television and childhood religious instruction, schoolbooks and
classroom instruction are among the most influential forms of mass media be-
cause they provide the first imprint on your memory at a time when we are least
capable of distinguishing fact from fiction.«*’

23 Frangois, Etienne/Schulze, Hagen (Hg.): Deutsche Erinnerungsorte, Miinchen 2001.

24  Erll, Kollektives Gedachtnis, S. 23.

25  Borries, Geschichtsunterricht, S. 42 (Herv. i. O.); vgl. Weniger, Erich: Die Grundlagen des Ce-
schichtsunterrichts. Untersuchungen zur geisteswissenschaftlichen Didaktik, Leipzig 1926.

26  lassig, Wissen, S. 203.

27  Ingrao, Weapons, S.180f.
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Durch die institutionelle Kontrolle, die der Staat auf die Produktion von Schulbii-
chern und deren Inhalte ausiibt, erhilt das Schulbuch im Gegensatz zu anderen
Arbeitsmaterialien — wie zum Beispiel elektronischen Lernangeboten und anderen
geschichtsvermittelnden Medien — eine juristisch gesicherte und damit autoritire
Stellung. So werden Schulbuchinhalte zugleich kanonisiert, wenn man in diesem
Zusammenhang den »Prozess der Selektion fir das aktive kulturelle Gedichtnis«
als Kanonisierung versteht:

»Mit der Kanonisierung von Texten wird die Flexibilitat von Erinnerungen, Texten
und Traditionen beendet, ihre jeweilige Cestalt in einem Text geschlossen und
damit normative Vergangenheit>erfundenc.«*®

Durch ihre Fixierung haben kanonisierte Inhalte eine gesteigerte Verbindlichkeit
und besitzen anerkannte Autoritit; nachfolgende Deutungen werden aus der fi-
xierten Form gewonnen.” Damit wird das, was kollektiv erinnert werden kann,
stark reduziert und gleichzeitig legitimiert. Das Schulbuch als Kanon zeigt, wer
sich in der Auseinandersetzung um seine Inhalte durchgesetzt hat, wobei gleich-
zeitig indirekt erkennbar wird, »welche sozialen, ethnischen oder religiésen Grup-
pen im Prozess der Aushandlung dieser Werte keine oder nur eine marginale Rolle
gespielt haben bzw. spielen<®°. Damit verweist das Schulbuch auf »die sozialen
Machtstrukturen zur Zeit der Aushandlung(en)« seiner Inhalte.>

2.2 Versailles und der Vertrag: Entwicklungen, Wahrnehmungen,
Diskurse

Versailles vor 1919

Das Schloss von Versailles ist ein lieu de mémoire mit vielfiltiger gedichtniskultu-
reller Bedeutung. Als Jagdschloss von Ludwig XIII. erbaut und ab 1661 von des-
sen Sohn, Sonnenkdnig Ludwig XIV., zum Regierungssitz, zur prunkvollen Resi-
denz und grofiten Palastanlage Europas ausgebaut, war es in der Zeit des Barock
Vorbild fiir zahlreiche weitere europiische Schlossbauten. Seine architektonisch-
kunstvolle Gestaltung zieht noch heute zahlreiche Interessierte an. Der Spiegel-
saal des Schlosses nimmt dabei eine Sonderstellung ein: Allein seine schiere GrofRe
(73 Meter Linge, 10 Meter Breite, 12,5 Meter Hohe) beeindruckt, die Deckengemil-
de erzihlen von den Eroberungs- und Triumphziigen Ludwigs XIV. und erinnern

28  Krause, Erinnern und Tradieren, S. 82.
29  Ebd.

30 Lassig, Wissen, S. 203.

31 Krause, Erinnern und Tradieren, S. 82.
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an die franzosisch-europdische Geschichte. Seine weitere historische Bedeutung
speiste sich zunichst aus der Funktion des Schlosses als politisches und kultu-
relles Zentrum Frankreichs und aus der Vorbildfunktion seines bekanntesten Be-
wohners, Ludwigs XIV., als kompromissloser Eroberer einerseits und einflussrei-
ches Vorbild fur die Entwicklung der europiischen Kultur und Kiinste andererseits.
Nach der Revolution nahm die Bedeutung des Schlosses zunichst ab; Anfang des
19. Jahrhunderts liefd Kénig Louis-Philipp L. ein Museum darin einrichten.*

ADbb. 1: Anton von Werner: Kaiserproklamation Wilhelms 1. in Versailles
am 18. Januar 1871; Ol auf Leinwand, dritte Fassung 1885

Im Deutsch-Franzosischen Krieg 1870/71 wurde Versailles zum Hauptquartier
der deutschen Armeen. Nach ihrem Sieg iiber Frankreich wurde dort der Pralimi-
narfrieden zwischen den beiden ehemaligen Kriegsgegnern unterzeichnet. Zudem
wurde am 18. Januar 1871 im Spiegelsaal des Schlosses das Deutsche Reich gegriin-
det und Konig Wilhelm I. von Preulen zum deutschen Kaiser proklamiert. Damit
erlangte Versailles auch im kollektiven Gedichtnis der deutschen Nation eine wich-
tige Funktion, bezieht sich doch seither ihr Griitndungsmythos auf diesen Ort. Und

32 Vgl. Schulze, Hagen: Versailles, in: Francois, Etienne/ders. (Hg.): Deutsche Erinnerungsorte,
Bd. 1, Miinchen 2009, S. 407-421, hier S. 407f.; Allain, Jean-Claude: Das Schlof von Versailles,
in: M6ller, Horst/Morizet, Jacques (Hg.): Franzosen und Deutsche. Orte der gemeinsamen Ge-
schichte, Miinchen 1996, S. 59-77, hier S. 59ff.
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es blieb auch nicht aus, dass sich bisweilen Gedanken der Genugtuung bei den Be-
teiligten der Kaiserproklamation regten, die als Erben des vormals durch Ludwig
XIV. zerstorten Gebietes nun nach dem Sieg tiber Frankreich unter dem Decken-
fries standen, der auch die fritheren Annexionen deutscher Lindereien visualisier-
te:

»Die Wiederaufrichtung des Deutschen Kaiserreichs gerade hierin dem Versailler
Schlof, dasjetzt von deutschen Uniformen angefiillt war, als Wahrzeichen der Ra-
che, die Deutschland fiir mehrhundertjdahrige Unbill nahm, als Kennzeichen der
Siege, durch die wir das von Ludwig XIV. geraubte Straburg wiedererwarben.«**

28. Juni 1919, im Spiegelsaal des Schlosses von Versailles

Umgekehrt fand die Reichsgriindung in das franzésische kollektive Gedichtnis
als Akt der Demiitigung Eingang. Es verstirkte die Wahrnehmung Frankreichs
und Deutschlands als »Erzfeinde« und bedingte die Ortswahl der Unterzeichnung
des Friedenschlusses mit Deutschland nach dem Ersten Weltkrieg. Entscheiden-
der Unterschied war, dass 1919 Frankreich die siegreiche Position innehatte und
die Deutschen als Besiegte aus dem Krieg hervorgegangen waren. Entsprechend
bestand fiir Frankreich 1919 die Chance, die bisherige erinnerungskulturelle Be-
deutung des Ortes neu aufzuladen. Deshalb wihlte der franzésische Aufienminis-
ter Stéphen Pichon den Spiegelsaal des Schlosses bewusst fiir die Vertragsunter-
zeichnung aus. Zur symbolischen Dimension des Ortes kamen bereits im Vorhinein
zahlreiche Gesten, Handlungen und Worte hinzu, welche die deutsche Niederla-
ge unterstrichen, die Uberlegenheit der siegreichen Michte demonstrierten, als
Erinnerungsorte fiir die Wiederherstellung des franzdsischen Selbstbewusstseins
fungierten und den Ausgleich der franzsischen Demiitigung des Jahres 1871 sym-
bolisierten. Die Unterzeichnung im Spiegelsaal schliefdlich am 28. Juni 1919 war
eine Inszenierung der Uberlegenheit der siegreichen Michte und der Inferioritit
der unterlegenen Deutschen. Die Folge musste sein, dass sich die Deutschen nun
ihrerseits gedemiitigt fithlten. Unter anderem erschwerte diese symbolische Di-
mension die Akzeptanz des Vertrages durch die Deutschen erheblich.

Weil es sich um den Friedensschluss nach einem Weltkrieg handelte, wurde
Versailles aufierdem zum Erinnerungsort der an seiner Aushandlung und Unter-
zeichnung beteiligten Nationen und ihrer Delegierten und erhielt damit — frei-
lich in unterschiedlichem Ausmaf} — transglobale und transkulturelle Bedeutung.
Die Chiffre »Versailles« ist seither auch untrennbar verbunden mit dem Friedens-
schluss von 1919. Man kann unmissverstindlich von Koénig Ludwig XIV. sprechen,

33 Zit. nach Schulze, Versalilles, S. 412.



2 Theoretischer Rahmen

ohne Versailles zu thematisieren. Auch die Proklamation des Deutschen Kaiserrei-
ches steht bereits als Tatsache und historische Begebenheit fiir sich. Wer jedoch
iiber den Friedensschluss zwischen Deutschland und den Alliierten nach dem Ers-
ten Weltkrieg spricht und ihn beim Namen nennt, muss zwangsldufig den Begriff
»Versailles« aussprechen® und transportiert damit alle Erinnerungen, die dieser
Chiffre seit fast 400 Jahren eingeschrieben wurden, sprachlich mit.

Der Friedensvertrag von Versailles

Als Erinnerungsort ist Versailles so facettenreich, wandlungsunterzogen und
transnational wie kaum ein anderer in der neueren und neuesten Geschichte.
Seine Besonderheit spiegelt sich nicht nur in der monumentalen Schlossanla-
ge. Der Vertrag, der hier 1919 unterzeichnet wurde, weist ebenfalls zahlreiche
Besonderheiten auf. Sie machen ihn als Erinnerungsort und Untersuchungsge-
genstand vielfiltig und interessant und die Perspektiven auf und Diskussionen
um sein Zustandekommen, seine Inhalte und seine Wirkung kontrovers und
gegenwartsrelevant.

Zunichst einmal ist der Versailler Vertrag mit 440 Artikeln der umfangreichs-
te und detaillierteste Friedensvertrag der Geschichte und zudem der erste Frie-
densschluss nach einem Weltkrieg. Letzteres stellte die Delegierten vor enorme
Herausforderungen: Staaten, Gebiete, Volksgruppen und Kolonien aller Kontinente
waren am Krieg beteiligt gewesen, Delegierte aus 32 Staaten waren schlief3lich auf
der Friedenskonferenz vertreten, insgesamt etwa 10.000 Teilnehmende; die Voll-
versammlung umfasste iiber 1.000 Beteiligte.* Die Totalitit des Krieges hatte bei
den kriegsfithrenden Parteien den Einsatz des gesamten Militir- und Wirtschafts-
potenzials beinhaltet mit dem Ergebnis weitreichender Zerstérungen von Boden
und Industrie und iiber 17 Millionen militirischer und ziviler Opfer. Zudem hat-
te die bis dato in ungekanntem Ausmaf} eingesetzte Propagandamaschinerie zu
einer mentalen Mobilisierung der Bevolkerungen gegen die feindlichen Nationen
gefithrt.

Die komplexe Aufgabe der Verhandelnden war es, eine Einigung unter den
zahlreichen Beteiligten herbeizufithren, den jeweiligen politischen Machtansprii-
chen der siegreichen Nationen und den Erwartungen der Bevolkerungen gerecht

34  Harold Nicolson berichtet von einer Unterredung mit dem britischen Regierungsberater
James Headlam-Morley kurz vor der Vertragsunterzeichnung: »Versailles¢, wiederhole ich.
»>Ohy, sagte er, >Sie meinen den Vertrag.<—>Welchen Vertrag?«sage ich —und denke an 1871.
[..] »Diesen Vertrag, erwidert er. >Ohs, sage ich, »ich verstehe, was Sie meinen — den deut-
schen Vertrag.< Und er wird natiirlich nicht der Vertrag von Paris heifSen, sondern der Vertrag von
Versailles.« Nicolson, Harold: Friedensmacher 1919. Peacemaking 1919. Dt. v. Hans Reisiger,
Berlin 1933, S. 350 (Herv. d. A).

35 Leonhard, Erwartung, S. 4, 7.
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zu werden und dadurch den Frieden nicht nur auf militirischer und politischer,
sondern auch auf mentaler Ebene wiederherzustellen. Nichts weniger als die Eta-
blierung einer neuen Weltordnung nach einem globalen Krieg musste der An-
spruch sein. Das Ergebnis waren fiinf in Pariser Vororten zustande gekommene
Friedensvertrige mit den unterlegenen Mittelmichten, bestehend aus dem Deut-
schen Reich (in Versailles am 28. Juni 1919), Osterreich (in Saint-Germain-en-Laye
am 10. September 1919), Bulgarien (in Neuilly-sur-Seine am 27. November 1919),
Ungarn (in Trianon am 4. Juni 1920) und dem Osmanischen Reich (in Sévres am 10.
August 1920), die jeweils Kompromisse darstellten, mit denen weder die besiegten
noch die siegreichen Staaten zufrieden waren, und weder das Ziel einer andauern-
den Friedenssicherung noch das einer mentalen Abriistung erfiillen konnten.

Der Versailler Vertrag mit Deutschland war der wichtigste der Friedensschliis-
se, an dem sich die anderen orientierten. Von den Deutschen wurde er als »Diktat«
der siegreichen Michte wahrgenommen und diskreditiert, denn die Unterlegenen
hatte man nicht zu den Verhandlungen zugelassen, was ein Novum in der Praxis
des FriedensschliefRens darstellte, die Vertrige zu reinen Beschliissen der siegrei-
chen Staaten machte und das Gefiihl der Unzufriedenheit und nachhaltigen Infe-
rioritit in den unterlegenen Staaten bedingte. Zum ersten Mal in der Geschichte
des Friedenschlieflens wurden auflerdem weder eine Oblivionsformel noch eine
Amnestieklausel in die Vertrige aufgenommen. Bislang waren dadurch mit dem
Anspruch des Vergebens und Vergessens die Kriegstaten in den Hintergrund ge-
riickt, und die Verhandlungen auf Augenhdhe zwischen siegreichen und besiegten
Staaten konnten zu einem abschlieffenden, langfristigen Frieden fithren.*® Ange-
sichts der Brutalitit und des Ausmafies der Zerstorungen, die der Erste Weltkrieg
verursachte, war ein Vergessen jedoch nicht méglich, im Gegenteil: Es wurde ein
Artikel in die Vertrige von Versailles, Saint-Germain-en-Laye und Trianon aufge-
nommen, welcher den Mittelmichten die Verantwortung zuschrieb »fir alle Schi-
den und Verluste, die die alliierten und assoziierten Regierungen und ihre Staats-
angehérigen infolge des ihnen durch den Angriff [Deutschlands bzw. Osterreichs
bzw. Ungarns] und ihren Verbiindeten aufgezwungenen Krieges erlitten haben«.*”
Im Versailler Vertrag (Artikel 227-230) waren auflerdem die Auslieferung und An-
klage Wilhelms II. und der »wegen eines VerstofRes gegen die Gesetze und Ge-
brauche des Krieges angeklagten Personen« vorgesehen. Es war der erste Versuch,
Kriegsverbrechen zu ahnden und einen Rechtsfrieden im Sinne des Volkerrechts
zu schaffen. Damit einher gingen jedoch eine Kriminalisierung und Moralisie-
rung des Krieges, was vor allem in Deutschland auf Empérung stieR. Artikel 231

36 Vgl. Wolfrum, Edgar: Krieg und Frieden in der Neuzeit. Vom Westfalischen Frieden bis zum
Zweiten Weltkrieg, Darmstadt 2003, S. 120f.

37  Versailler Vertrag: Artikel 231; Vertrag von Saint-Germain-en-Laye: Artikel 177; Vertrag von
Trianon: Artikel 161.
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wurde dort als »Kriegsschuldartikel« interpretiert, dessen Annahme durch Unter-
zeichnung des Vertrages einem deutschen Eingestindnis der (Allein-)Schuld am
Ersten Weltkrieg gleichkam. Deutlich kam dies bei der Rede des Vorsitzenden der
deutschen Delegation, Ulrich Graf Brockdorff-Rantzau, anlisslich der Ubergabe
der Friedensbedingungen im Hotel Trianon-Palace am, 7. Mai 1919 zum Ausdruck:

»[WI]ir haben die leidenschaftliche Forderung gehort, dafd die Sieger uns zugleich
als Uberwundene zahlen lassen und als Schuldige bestrafen sollen. Es wird von
uns verlangt, daf wir uns als die allein Schuldigen am Kriege bekennen; ein sol-
ches Bekenntnis wire in meinem Munde eine Liige.«®

Urspriinglich lediglich als juristische Grundlage fir die im folgenden Artikel fest-
gesetzten materiellen Reparationsanspriiche der siegreichen Alliierten (Artikel 232)
formuliert, wurde die moralische Dimension spater in der Erginzung der Mantel-
note unbestreitbar, nachdem sich die Deutschen in ihren Antwortschreiben expli-
zit gegen Artikel 231 gewendet hatten. In der Mantelnote heifit es, Deutschland sei
verantwortlich fiir die »grofiten Verbrechen gegen die Menschlichkeit und gegen
das Recht«.* Die Vermischung von juristisch-materiellen Anspriichen und mo-
ralischem Urteil als weitere Neuheit eines Friedensvertrages machte die Debatte
zu einer komplexen Mischung aus der Verteidigung des Versailler Vertrages als
»Rechtsfrieden«, welcher »Gerechtigkeit fiir alle« herstellen sollte**, und emotio-
naler Zuriickweisung von Verantwortung und Verurteilung. Die Dimension und
Bedeutung dieser Debatte zeigt sich darin, dass sie im Laufe der hundert Jahre
immer wieder neu und hitzig gefithrt wurde und wird — den Hohepunkt stellten
die Veréffentlichungen Fritz Fischers der Jahre 1961 und 1967** dar. Die kontro-
versen und teilweise emotionalen Reaktionen auf die Veroffentlichung Christopher
Clarks* zum hundertsten Jahrestag des Ersten Weltkrieges bestitigen dies.

38  Brockdorff-Rantzau, Ulrich Graf: Rede im Trianon-Palace, Versailles, 7.5.1919, in: Schwabe,
Klaus (Hg.): Quellen zum Friedensschluss von Versailles, Darmstadt 1997, Nr. 93, S. 243-246,
hier S. 243.

39  DerFriedensvertragvon Versailles nebst Schlufdprotokoll und Rheinlandstatut sowie Mantel-
note und deutsche Ausfithrungsbestimmungen. Neue durchgesehene Ausgabe in der durch
das Londoner Protokoll vom 30. August 1924 revidierten Fassung, Berlin 1925: Digitalisat der
Universitatsbibliothek zu Kéln: www.ub.uni-koeln.de/cdm/ref/collection/dirksen/id/370606
[1.10.2020], S. 3.

40 Vgl.ebd., S.5f.

41 Fischer, Fritz: Griff nach der Weltmacht. Die Kriegszielpolitik des kaiserlichen Deutschland
1914/18, Dusseldorf 1961.

42 Fischer, Fritz: Krieg der Illusionen. Die deutsche Politik von 1911 bis 1914, Diisseldorf 1969.

43 Clark, Christopher: Die Schlafwandler. Wie Europa in den Ersten Weltkrieg zog, Miinchen
42013.
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Der Friedensvertrag im hundertjéhrigen Diskurs

Nach der Unterzeichnung wurde »Versailles« in Deutschland zunichst zur Chif-
fre gegen die Unterzeichner und alles, wofiir sie standen: die neue Regierung der
Weimarer Republik, Demokratie und - befeuert durch die Dolchstof}legende und
in dem Glauben, im Felde unbesiegt gewesen zu sein — die Niederlage im Krieg.
Die Emporung iiber Artikel 231, die hohen Reparationsforderungen und die Ge-
bietsabtretungen fithrten zur Ablehnung des Vertrages und dem Wunsch, ihn zu
revidieren. Auch in den siegreichen Staaten kamen sehr bald Zweifel an dem Erfolg
des Vertrages auf. In Grofbritannien und weit dariiber hinaus wurde sie befeuert
von dem britischen Okonomen John Maynard Keynes, der als Berater an der Frie-
denskonferenz teilgenommen hatte und mit seiner Verdffentlichung tiber die wirt-
schaftlichen Folgen des Krieges katastrophale Folgen fiir die Entwicklung Europas
voraussagte.* Seine viel beachtete Kritik vor allem der Reparationsbestimmungen
des Versailler Vertrages (Artikel 232-244), nach denen eine zum Zeitpunkt der Un-
terzeichnung noch nicht festgesetzte Summe als Ausgleich fiir alle Kriegsschiden
an die siegreichen Michte gezahlt werden sollte, leistete einen »entscheidenden
[...] und wirksamen Beitrag zur Diskreditierung und Delegitimierung des Versail-
ler Vertrags«*.

Die Verringerung und vorzeitige Beendigung der Reparationszahlungen waren
auch in Deutschland eines der aufienpolitischen Hauptziele der Zwischenkriegs-
zeit. Eine speziell gegriindete Reparationskommission setzte 1921 die Summe auf
132 Milliarden Goldmark fest. Im Laufe der 1920er Jahre wurden die Zahlungen im
Dawes-Plan (1924) und im Young-Plan (1929) neu festgesetzt und sukzessive verrin-
gert, bereits 1932 auf der Konferenz von Lausanne folgte der Beschluss, der die Re-
parationszahlungen beendete. Die Frage, inwiefern die Reparationszahlungen das
politische System der Weimarer Republik geschwicht haben - aus 6konomischer
Sicht, vor allem aber im Zusammenhang mit der »Kriegsschuldfrage« als ideologi-
schem Agitationsmittel gegen die Republik — wurde auch noch danach diskutiert.
Eindeutig ist, dass eine Folge der weit verbreiteten Kritik Keynes< war, dass die
Revision der Friedensvertrige politisch bereits lange vor der Machtiibernahme der
Nationalsozialisten 1933 legitimiert war.*

In Deutschland wurde der Vertrag zum Instrument derjenigen, welche die Re-
publik ablehnten, und zu einem Propagandamittel Hitlers, das seinen Aufstieg er-
leichterte. 1934, als sich der Versailler Vertrag zum funfzehnten Mal jihrte und
Hitler bereits an der Macht war, wurde die Hoffnung auf die »Uberwindung von

44  Keynes, John Maynard: Die wirtschaftlichen Folgen des Friedensvertrages, Miinchen/Leipzig
1920.

45  Conze, lllusion, S. 476.

46 Ebd., S. 480.
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Versailles« mit seinem Namen verkniipft: »[...] so sicher wie die Ideen von Ver-
sailles Europa ins Ungliick gestiirzt haben, so sicher werden die neuen Ideen, deren
beredester Kiinder Adolf Hitler ist, Europa einer besseren Zukunft entgegenfiith-
ren.«*” Da man sich bereits wihrend der Verhandlungen selbst unter den siegrei-
chen Michten tiber die Bestimmungen des Versailler Vertrages nicht einig gewesen
war und auch in den eigenen Reihen Unzufriedenheit und Enttduschung iiber das
Ergebnis herrschten, kam bald Verstindnis auf fiir den Revisionswunsch der Deut-
schen. In Grof3britannien wurde in der Geschichtswissenschaft wihrend der 1920er
Jahre entweder die These vertreten, keiner sei schuld am Weltkrieg gewesen, oder
der Beginn des Krieges wurde auf eine Verantwortung aller grofleren europiischen
Michte und deren Biindnissystem zuriickgefithrt. Die Folge war, dass bereits 1925
die britische Offentlichkeit nicht mehr von der alleinigen deutschen Verantwor-
tung fir den Ersten Weltkrieg ausging: »Hardly any reasonable person in England
continues to talk about Germany as solely responsible for the war.«*® Die Ansichten
innerhalb der Geschichtswissenschaft, die Bestimmungen des Versailler Vertrages
seien unnétig hart und ungerecht und die Zuschreibung der Schuld zu einseitig,
beeinflussten auch die Innenpolitik: »Revisionist history provided an intellectual
rationale for the revisionist foreign policy pursued by the British governments of
the 1920s.«* Noch zu Beginn der 1930er Jahre erfolgte durch Lloyd George selbst
der Versuch, die Kriegsschulddebatte zu entschirfen, indem er konstatierte, die
europdischen Michte seien in den Krieg »hineingeschlittert«.”® In den USA wur-
de die Berichterstattung zum Versailler Vertrag und ihre geschichtswissenschaftli-
che Aufarbeitung dazu genutzt, Thomas Woodrow Wilsons Prinzipien und seinen
vermeintlichen Internationalismus als iiberlegen herauszustellen und damit auch
noch in der Nachkriegszeit den Kriegseintritt zu rechtfertigen und die politische
Ordnung zu stabilisieren, obwohl der Vertrag von den USA nicht ratifiziert worden
war.”" In Frankreich, wo Unzufriedenheit iiber den Kompromisscharakter des Ver-
trages und die franzésischen Zugestindnisse im Laufe der Verhandlungen herrsch-
te, wurde Georges Clemenceau, der zunichst als »Vater des Sieges« gefeiert wor-
den war, als »Verlierer des Friedens« diskreditiert.”* In den franzdsischen Sicher-

47  Ziegler, Wilhelm: Versailles — nach fiinfzehn Jahren. Zum 28. Juni 1934, in: Zeitschrift fiir Po-
litik 24 (1934), S. 299-318, hier S. 317f.

48  Gilbert Murray im Cesprach mit einem Mitglied des deutschen Fichte-Bundes, 18. August
1925, vgl. Gilbert Murray Papers, zit. nach Cline, Cathrine Ann: British Historians and the
Treaty of Versailles, in: Albion. A Quarterly Journal Concerned with British Studies 20, 1
(1988), S. 43-58, hier S. 51.

49 Ebd, S.51f

50 Lloyd Ceorge, David: War Memoirs of David Lloyd George, Bd. 1, London 1933, S. 52.

51 Vgl. Trachtenberg, Marc: Versailles after Sixty Years, in: Journal of Contemporary History 17
(1982), S. 487-506, hier S. 487ff.

52 Conze, Illusion, S. 294.
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heitsinteressen und der britischen verstindnisvollen Haltung gegeniiber dem Re-
visionsstreben der Deutschen liegt die Appeasement-Politik Grof3britanniens und
Frankreichs der 1930er Jahre begriindet. Damit spielte man der deutschen Anti-
Versailles-Propaganda in die Hinde und lief} Hitler gewihren, als er gegen die
Vertrige von Versailles und Locarno verstief3. Noch im November 1937 konstatierte
der britische Historiker George Peabody Gooch, »that resisting Hitler’s territorial
demands would be »a great mistake«.”

Wiahrend des Zweiten Weltkrieges und danach betrachtete man den Versail-
ler Vertrag vor dem Hintergrund des Revisionsstrebens in der Zwischenkriegszeit
primir als Element der Kontinuitit zwischen dem Ersten und dem Zweiten Welt-
krieg. Damit einher ging die Diskussion dariiber, ob er den Aufstieg Hitlers da-
durch erméglicht habe, dass er entweder zu milde oder zu hart gewesen sei.** Ab
1940 mebhrte sich die Kritik an der Appeasement-Strategie, welche die Diskussion
beziiglich der Ursachen des Ersten Weltkrieges um die Frage nach der Verantwort-
lichkeit fiir den Aufstieg Hitlers und den Zweiten Weltkrieg erweiterte.”® Noch im
Jahr 1969 wurde der finfzigste Jahrestag der Unterzeichnung als »dunkles Jubild-
um« bewertet, weil er sowohl in der symbolischen Kontinuitit zu 1871 als »fran-
zosischer Widerruf gegen das Desaster von 1870« als auch in der Kontinuitit zum
Aufstieg des Nationalsozialismus wahrgenommen wurde:

»Sie [die Delegierten in Versailles] haben den Frieden des Unfriedens zustande
gebracht. Die Ordnung der Desorganisation. Die Speicherung der Ressentiments.
Damit die Herausforderung des Chaos, das 1933 briillend in die Welt trat.«*

Andererseits begann in den 1960er und 1970er Jahren mit dem erweiterten Zugang
zu Archivmaterial, auch den Delegations- und Konferenzunterlagen, eine differen-
zierte Forschung zu den Vertragsinhalten und ihrem Zustandekommen. Im Ergeb-
nis wurde die Rolle der Delegierten und ihrer Interessen milder beurteilt, die man
nun im Kontext der zahlreichen Einfliisse — innenpolitische Zwinge, durch den
Krieg geschiirte Erwartungen der Bevdlkerungen, Druck der Offentlichkeit —, also
auch im Lichte der Frage nach der Handlungsfreiheit der Friedensschliefenden,
wahrnahm. Die Fundamentalkritik am Versailler Vertrag und seiner Aushandler
verlor an Schirfe und Uberzeugungskraft”” und wurde zunehmend im Kontext des

53  Zit. nach Cline, British Historians, S. 55.

54  Vgl. dazu auch Conze, lllusion, S. 34; Wolfrum, Krieg und Frieden, S.121.

55  Beginn der Debatte mit der Veroffentlichung von Foot, Michael/Owen, Frank/Howard, Peter
(Cato): Guilty Men, London 1940.

56  Harpprecht, Klaus: Versailles — ein dunkles Jubilaum, in: Der Monat 21 (1969), S. 50-52, hier
S.52.

57  Vgl. Payk, Frieden durch Recht?, S. 21.
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Weltkrieges und der anschlieffenden Entwicklungen bewertet. Klaus Schwabe re-
siimierte in seiner Ubersicht zu den Forschungserbnissen sechzig Jahre nach Ver-
sailles, der Versailler Vertrag sei kein von vornherein >verlorener Friede« gewesen,
»wohl aber ein in der breiten Offentlichkeit unverstandener Friedensschluf3«.*® Die
US-amerikanische Historikerin Sally Marks urteilte bereits einige Jahre zuvor:

»[Tlhe Versailles Treaty was not exceptionally harsh, considering how thoroughly
Germany had lost a long and bitter war. [..] The real difficulty was not that the
Treaty was exceptionally severe but that the Cermans thought it was, and in time
persuaded others that it was.«*?

Wahrend das Interesse der Bevolkerung am Versailler Vertrag insgesamt ab-
nahm®, differenzierten sich die Diskussionen in der Geschichtswissenschaft
und Friedensforschung aus und konzentrierten sich auf einzelne Aspekte. So
hatte beispielsweise die Frage nach den Ursachen des Ersten Weltkrieges durch
die Ausfithrungen Fritz Fischers, der den Deutschen klar die Verantwortung an
seinem Zustandekommen zugeschrieben hatte, eine neue Wendung bekommen.
Bundesprisident Gustav Heinemann kritisierte in seiner Fernsehansprache am 18.
Januar 1971, 100 Jahre nach der Reichsgriitndung in Versailles, deutlich den noch in
den 1950er und 60er Jahren bestehenden nationalistischen Bismarck-Mythos und
verhalf damit nicht nur einer geschichtswissenschaftlichen, sondern auch einer
geschichtspolitischen Zisur in Bezug auf die Bewertung der Reichsgriindung,
Bismarcks und in Folge dessen auch auf die Bewertung von »Versailles 1919« zum
Durchbruch.®* Andererseits gab es nach wie vor prominente Stimmen, die den
Vertrag und dessen Folgen der »vindictiveness of the British and French peace

58  Schwabe, Klaus: Versailles —nach sechzig Jahren. Internationale Beziehungen nach dem Ers-
ten Weltkrieg, in: Neue Politische Literatur 24, 4 (1979), S. 446-475, hier S. 474.

59  Marks, Sally: The lllusion of Peace. International Relations in Europe 1918—1933, New York
1976, S.16.

60  Fur Deutschland ergab eine Umfrage des Allensbacher Instituts fiir Demoskopie im Novem-
ber 1970, 50 Jahre nach dem Abschluss des Vertrages, dass fast 60 Prozent der befragten
Bundesdeutschen entweder noch nie von ihm gehort hatten (20 Prozent) oder nichts Ndhe-
res iiber ihn wussten (39 Prozent). Bei weiteren 30 Prozent der Befragten war lediglich un-
gefdhres Wissen vorhanden, vgl. Allensbacher Institut fiir Demoskopie: Wenig Wissen (iber
Rapallo. Auch der Vertrag von Versailles ist nur noch einem Drittel der Bevollkerung in Umris-
sen bekannt, in: Allensbacher Berichte. Presse-Korrespondenz des Instituts fiir Demoskopie
Allensbach 25 (1971), S.1-7.
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62  Vgl. Gerwarth, Robert: Der Bismarck-Mythos. Die Deutschen und der Eiserne Kanzler, Miin-
chen 2007, S.180-197, bes. 189f.
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terms« zuschrieben und eine direkte Linie von »Versailles« zu Hitler und dem
Zweiten Weltkrieg zogen.®

Um die Jahrtausendwende konzentrierte man sich mit zunehmendem zeit-
lichen Abstand verstirkt auf die Darstellung des Friedens in der Historiografie
der vergangenen Jahrzehnte und im Kontext der Weltkriegsforschung auf die da-
mit zusammenhingenden Wahrnehmungen und Wirkungen des Krieges und der
anschliefenden Friedensschliisse.® Es ging um eine kritische Reflexion der bis-
herigen Bewertungen, fokussiert vor allem auf die neuralgischen Punkte, die In-
terpretation und Instrumentalisierung zu politischen Zwecken, das Potenzial zur
Mythenbildung und die unterschiedlichen Bedeutungen, die den Friedensschliis-
sen und einzelnen Aspekten aus deren jeweiligen Kontexten heraus zugeschrieben
wurden. Die Sicht weitete sich auflerdem iiber eine europiische Perspektive hin-
aus, wodurch multiethnische, multinationale und transkontinentale Zusammen-
hinge und Entwicklungen in den Fokus riickten und die Komplexitit der Gesamt-
situation offenbarten:

»Indeed, unless the policies pursued in 1919 are seen for what they were — com-
plicated, even incoherent to a certain degree — then much of what happened
subsequently simply does not make sense.«<*®

Der Untersuchungsgegenstand als Versuch einer globalen Neuordnung, beeinflusst
von den unterschiedlichsten Faktoren, geriet erstmals auch als solcher in den
Blick.®

2014/18 jahrten sich Anfang und Ende des Ersten Weltkrieges, 2019/20 die Un-
terzeichnungen der Friedensschliisse zum hundertsten Mal. Diese Jubilien lieRen
die Publikationsdichte synthetisierender Gesamtdarstellungen ansteigen. Seither
werden vor allem die »grofien Linien« nachgezeichnet, die den Versailler Vertrag
und die anderen Vertrige in ihren Kontexten, ihrer jeweiligen unmittelbaren sowie
gesamthistorischen Bedeutung zeigen und die Aktualitit ihrer Folgen herausarbei-

63  So beispielsweise der amerikanische Diplomat und Historiker George F. Kennan im Jahr1984:
Kennan, George F.: World War I; Then II; Then ..., in: The New York Times (online, 11.11.1984).

64  Vgl. zum Einfluss der Geschichtsschreibung auf die Politik und zur Beriicksichtigung der
Komplexitat der politischen Einfliisse schon Anfang der1980erJahre insbesondere Trachten-
berg, Versailles after Sixty Years; zu Wirkung und Wahrnehmung vor allem die Beitrage in
Michalka, Wolfgang (Hg.): Der Erste Weltkrieg. Wirkung, Wahrnehmung, Analyse, Weyarn
1997; auflerdem die Beitrdge in Boemeke, Manfred F./Feldman, Gerald D./Glaser, Elisabeth
(Hg.): The Treaty of Versailles. A Reassessment after 75 Years, New York 1998 und in Krume-
ich, Gerd (Hg.): Versailles 1919. Ziele, Wirkung, Wahrnehmung, Essen 2001.

65  Trachtenberg, Versailles after Sixty Years, S. 502.

66  Soauchinder2001erschienenen Gesamtdarstellung Margaret MacMillans: MacMillan, Mar-
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ten.”” Im Ergebnis zeigt sich insgesamt die Uberzeugung, dass die Aushandlungen
der Friedensschliisse eine »enorme Leistung« darstellten®®, wobei die Herausfor-
derungen des Friedensschlief}ens und die Chancen und Potenziale des Neuanfangs
betont werden. An unterschiedlichen Sichtweisen und kontroversen Diskussionen
hat »Versailles« nichts eingebiif3t, wie pauschalisierende Formulierungen in aktu-
ellen Veréffentlichungen oder die im Zusammenhang mit dem Weltkriegsjubili-
um neu befeuerte Debatte um die »Kriegsschuld« durch Christopher Clarks The-
sen zeigen.® Erstaunlich daran sind vor allem die emotionalen Reaktionen, die sie
in Deutschland hervorriefen.” Sie geben nur einen Eindruck davon, wie tief sich
der Inhalt und die (auch geschichtspolitischen) Folgen des Versailler Vertrages in
das kollektive Gedichtnis der Deutschen eingebrannt haben und wie schwer eine
rationale und reflektierte Betrachtung teilweise selbst nach hundert Jahren noch
fallt.

Im Jahr 1919 ist »Versailles« als Erinnerungsort und Chiffre um einen Friedens-
vertrag nach einem Weltkrieg erweitert worden. Sein Ziel, einen lang andauern-
den, »gerechten« Frieden zu erreichen und zu sichern, konnte er nicht erfiillen:
»[Tlhe one major peace dictated solely by the great democracies was also the most
unstable peace in European history.«” Trotzdem — oder gerade deshalb - erlangte
Versailles damit itber Europa hinaus Bedeutung, seine Folgen reichen iiber Staa-
ten-, Kontinent- und Zeitgrenzen hinweg bis in die Gegenwart hinein.

Im Januar 2003 tagten Mitglieder der franzosischen Nationalversammlung und
des deutschen Bundestages gemeinsam in Versailles. Es ging darum, »eine neue
politische Semantik fiir die europiische Demokratie [zu] entwickeln«”*, ihm als Er-
innerungsort eine positive, versdhnliche, zukunftsweisende neue Bedeutung hin-
zuzugfiigen. Doch die verhaltenen Reaktionen darauf zeigten, wie sehr Versailles

67 Vgl. u.a. Conze, lllusion; Leonhard, Uberforderter Frieden; Payk, Frieden durch Recht?;
Schwabe, Wagnis; Mulligan, Great War for Peace; Sharp, Versailles 1919; Forster, 1919; Brandyt,
Echo; Platthaus, 18/19; Sédouy, Le traité.

68  Leonhard, Uberforderter Frieden, S.1265.

69  Hans-Christof Kraus schreibt noch im Jahr 2014 von einem »misslungenen Frieden« (S.15),
in den man alles »hineingepackt« habe, »was man dem unterlegenen Deutschland aus An-
lass dieser iberaus giinstigen Gelegenheit abpressen wollte« (S. 27). Den Begriff »Friedens-
vertrag« setzt er in Anfithrungszeichen (S. 27): Kraus, Hans-Christof: Versailles und die Fol-
gen. Auflenpolitik zwischen Revisionismus und Verstandigung 1919-1933, Berlin 2013; Clark,
Schlafwandler.

70  Vgl. dazu Mombauer, Annika: Julikrise und Kriegsschuld — Thesen und Stand der Forschung,
in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 64.]g.,16/17 (2014), S.10-16, hier S. 14, 16.

71 Trachtenberg, Versailles after Sixty Years, S. 503.

72 Stellungnahme zur Tagung der franzdsischen Nationalversammlung und des deutschen
Bundestages 2003 in Versailles: Sauzay, Brigtitte: Europa braucht moderne Symbole, in:
Blickpunkt Bundestag 2 (2003): http://webarchiv.bundestag.de/cgi/show.php?fileToLoad=5
280&id=1062 [16.9.2020].
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in den kollektiven Gedichtnissen mit Bedeutungen des Sieges und der Niederlage,
des Triumphes und der Demiitigung, mit folgenreicher Politik und iberborden-
den Emotionen verkniipft ist und dass sich die Erinnerung daran nicht so einfach
umschreiben lisst.”

Die Neuartigkeit in der Praxis des FriedensschliefRens, das besondere Gewicht
des symbolischen Charakters und der Inszenierung, die Herausforderungen, de-
nen die FriedensschlieRenden 1919/20 begegnen mussten, und die Art und Weise,
wie sie diese meisterten, die Komplexitit der 6konomischen, juristischen, politi-
schen und moralischen Fragen, die beantwortet werden mussten, das Ergebnis,
dessen Folgen auf unterschiedliche Weise und in verschiedensten Bereichen lang
anhaltende Folgen hatte, die zu verschiedenen Zeiten unterschiedlichen Bewertun-
gen und Diskussionen hervorgerufen haben, schliefilich seine anhaltende Aktua-
litit und Kontroversitit — all dies macht den Friedensvertrag von Versailles und
den erinnerungskulturellen Umgang damit auf vielfiltige Weise interessant und
relevant.

73 Vgl. Grossmann, Johannes: Der Erste Weltkrieg als deutsch-franzosischer Erinnerungsort?
Zwischen nationalem Gedenken und europiischer Erinnerungspolitik, in: Cahiers d’Etudes
Germaniques 66 (2014), S. 207-220, hier S. 220.



3 Problematisierung

Im Anschluss werden zunichst der Forschungsstand und die Quellenlage skizziert,
um den Gegenstand der vorliegenden Arbeit im wissenschaftlichen Kontext der
historischen Friedensforschung sowie der Schulbuchforschung zu verorten. Dar-
aufhin werden der konzeptionelle Rahmen der Arbeit und Schwerpunkte der Un-
tersuchung erliutert, die Chancen, Ziele und Grenzen der Arbeit werden ausgelotet
sowie die ihr zugrundeliegende Methodik und die Fragen vorgestellt, die fur die
im Hauptteil folgende umfassende Analyse leitend waren.

3.1 Forschungsstand und Quellenlage
Historische Friedens- und Schulbuchforschung

Neben der iibergeordneten Kontextualisierung auf dem Gebiet der Erinnerungs-
kultur l4sst sich die vorliegende Arbeit der geschichtswissenschaftlichen und ge-
schichtsdidaktischen Friedensforschung zuordnen. Bereits im Jahr 1889 auf dem
Weltfriedenskongress in Paris gerieten Schulbiicher als Quelle des gegenseitigen
Nichtverstehens und Gegenstinde zur Friedenserziehung in den Fokus. Ziel soll-
te es sein, sie »von den falschen Gedanken iiber Wesen und Ursachen der Kriege
zu reinigen«' und militirischen Inhalten und Kriegen deutlich weniger Platz in
den Schulbiichern einzurdumen. Bereits vor dem Ersten Weltkrieg wurden zahl-
reiche internationale Institute zur Schulbuchverbesserung gegriindet in der Uber-
zeugung, »dass der Geschichtsunterricht in der Schule eine wichtige Aufgabe fiir
die Friedenserziehung erfiillen kénne.«*

Nach dem Ersten Weltkrieg wurde auch in der Verfassung der Weimarer Re-
publik vom 11. August 1919 fiir den Bereich »Bildung und Schule« ein durchaus
pazifistisches Ziel festgeschrieben:

1 Zit. nach Fuchs, Eckhardt/Henne, Kathrin/Sammler, Steffen: Schulbuch als Mission. Die Ge-
schichte des Georg-Eckert-Institutes, Wien/Kéln/Weimar 2018, S. 16.
2 Ebd., S.16.
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»In allen Schulen ist sittliche Bildung, staatsbiirgerliche Gesinnung, personliche
und berufliche Tiichtigkeit im Geiste des deutschen Volkstums und der Volkerver-
séhnung anzustreben.<

Gleichzeitig empérte der Versailler Vertrag Politik und Offentlichkeit gleicherma-
3en. Diejenigen, welche die Revision des Vertrages anstrebten, wandten sich mit
lauter Stimme gegen die Friedensschliefenden des In- und Auslandes und riefen
zur Ablehnung des Vertrages auf. Andere, die bereits kurz nach Vertragsschluss
die Chancen des Friedens und die Gefahren der ablehnenden Reaktion darauf er-
kannten*, hatten es schwer, Gehér zu finden. Thre Anliegen konnten keine breite
Wirkung entfalten.’ Im ebenfalls 1919 gegriindeten Vélkerbund wurden indes zwei
Komitees zur Schulbuchrevision gegriindet: die Commission internationale de coopé-
ration intellectuelle und das Institut international de coopération intellectuelle.®

Viele Ansitze zur Friedenssicherung durch Schulbuchverbesserung wurden
durch den Zweiten Weltkrieg unterbrochen oder verhindert. 1945 stellte dann
jedoch auch in Bezug auf den Stellenwert von Krieg und Frieden und damit fir die
Friedensforschung einen Wendpunkt dar, da sich die Ubereinkunft zur Achtung
des Krieges als kultureller Standard durchsetzte und damit Frieden im morali-
schen Sinn zu einer wertigeren Kategorie erklirt wurde als Krieg.” Als Reaktion
auf den Zweiten Weltkrieg entstand Ende der 1950er Jahre nun auch in Europa die
Friedensforschung als eigener Bereich der Sozialwissenschaften.®

Spitestens seit den 1960er Jahren wurden die bis 1945 dominanten militirisch-
kriegerischen Leitnormen zum grofiten Teil von zivilen Orientierungen und Ver-
haltensmustern ersetzt, was sich beispielsweise in der gestiegenen Akzeptanz des

3 Die Verfassung des Deutschen Reichs (»Weimarer Reichsverfassung«) vom 11. August 1919,
zweiter Hauptteil, vierter Abschnitt: Bildung und Schule (Artikel 142—150), Artikel 148, Ab-
satz 1: www.documentarchiv.de [8.6.2020].

4 Bspw. Stillich, Oskar: Der Friedensvertrag von Versailles im Spiegel deutscher Kriegsziele,
Berlin 1921; Stillich, Oskar: Deutschland als Sieger!, Leipzig 1924; vgl. auch Lipp, Karlheinz:
Friedensinitiativen in der Geschichte. Aufsatze, Unterrichtsmaterialien, Service, Herbolz-
heim 2002, v. a. S. 58-74, 157—166; Praxis Geschichte: Friedensbewegungen in Deutschland
1892-1945, 3 (1997).

5 Vgl. dazu auch Forster, Birte: Friedensmacherinnen. Der Frauenfriedenskongress in Zirich
1919, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 69.]g., 15 (2019), S.12-17; Bendick, Rainer: Kriegser-
wartung und Kriegserfahrung. Der Erste Weltkrieg in deutschen und franzésischen Schulge-
schichtsbiichern (1900-1939/45), Pfaffenweiler 1999, S. 248ff., 333ff., 394ff.

6 Fuchs/Henne/Sammler, Schulbuch als Mission, S. 17f.

7 Vgl. Kuhn, Barbel: Ordnungen des Friedens im Geschichtsunterricht, in: Geiss, Peter/Heuser,
Peter Arnold (Hg.): Friedensordnungen in geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdi-
daktischer Perspektive, Gottingen 2017, S. 27-44, hier S. 31.

8 Wolfrum, Krieg und Frieden, S. 23.
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Zivildienstes und seit 1968 in der Abkehr von der Kérperstrafe als Disziplinierungs-
mittel zeigte.® Die historische Friedensforschung als thematischer Teilbereich der
Geschichtswissenschaft entstand Anfang der 1970er Jahre beinahe zeitgleich in den
USA und in der Bundesrepublik, bedingt vor allem durch die Friedensbewegungen
als globale Protestbewegung gegen die Nuklearriistung, und, ausgehend von den
USA, aus dem Protest gegen den Vietnamkrieg seit 1965. Organisatorisch verankert
wurde die Friedensforschung in den USA in der Peace History Society, in Deutschland
seit 1984 im Arbeitskreis Historische Friedensforschung. Wihrend in den USA die His-
torisierung der Kriegskritik im Vordergrund stand, kam in Deutschland mit der
zunehmenden Erforschung des preuflisch-deutschen Militarismus in seiner his-
torischen Dimension die Militirkritik als Gegenstand der historischen Friedens-
forschung hinzu, der durch die kontrovers diskutierten Thesen Fritz Fischers zu
den Ursachen des Ersten Weltkrieges auch in der Offentlichkeit Relevanz erlang-
te.”® Seither richtet die historische Friedensforschung »ihr Augenmerk bevorzugt
darauf, welche Anstrengungen in der Geschichte jeweils zur Erhaltung des Frie-
dens unternommen wurden und woran sie im speziellen Fall scheiterten.«" Mit
der Zisur 1989/90, spitestens aber seit 09/11 erlangten Kriege — und damit auch
das Friedenschlieflen - eine neue Qualitit.”

Uber die gesamte Zeit hinweg fillt auf, dass Friedenschlieffen und Friedens-
schliisse einen geringen Stellenwert in Schulgeschichtsbiichern einnehmen und
zumeist als Anhingsel an die Darstellung des Krieges erscheinen, wodurch die Be-
deutung des Friedens im Vergleich zum Krieg zumeist marginalisiert wird. Syste-
matisch untersucht und nachgewiesen hat dies erstmals Caspar Kuhlmann 1982."

Mittlerweile ist friedenspidagogische Arbeit Teil der Pidagogik und Ge-
schichtsdidaktik mit dem Ziel, dass Frieden nicht als selbstverstindlich verstanden
wird, sondern das aktive Handeln als Voraussetzung seines Gelingens erkannt und
Frieden als Analysekategorie wahrgenommen wird, die in ihren jeweiligen Kontext
eingebettet werden muss. Zehn Jahre nach Kuhlmanns Untersuchung wurden in
einer Wiederholungsstudie 1992 unter der Leitung von Karl Peter Fritzsche™ die
Darstellungen des Friedens in europidischen Geschichtsschulbiichern untersucht
und festgestellt, dass sich mittlerweile durchaus Darstellungen finden lief3en, die
dazu fithren sollten »Vorurteile und Feindbilder abzubauen, andere Standpunkte

9 Ziemann, Benjamin: Historische Friedensforschung, in: Geschichte in Wissenschaft und Un-
terricht 56, 4 (2005), S. 266-281, hier S. 270.

10 Ebd., S.266f; Wolfrum, Krieg und Frieden, S. 22f.

11 Wolfrum, Krieg und Frieden, S. 24.

12 Vgl. dazu Miinkler, Die neuen Kriege.

13 Kuhlmann, Caspar: Frieden, kein Thema europdischer Schulgeschichtsbiicher?, Frankfurt
a.M./Bern 1982.

14 Fritzsche, Karl Peter (Hg.): Frieden — ein Thema in europiischen Schulgeschichtsbiichern,
Hildesheim/Zurich/New York 1992.

39



40

Nationale Geschichtspolitik

zu iiberdenken, zu iibernehmen oder auch abzulehnen«.” Die einzelnen Beitrige
in Fritzsches Sammelband beschrinken sich in ihrem Analysehorizont jedoch auf
jeweils eine Nation und werden nicht direkt miteinander verglichen.

Friedensschliisse in Schulbiichern

Die Arbeiten der geschichtsdidaktischen Kriegs- und Friedensforschung nahmen
bislang selten dezidiert einzelne Friedensschliisse als Analysegegenstinde in den
Blick. In der Praxis werden Friedensschliisse auflerdem weiterhin tiiberwiegend als
Folge eines bestimmten Krieges in die Schulbiicher aufgenommen und nicht dia-
chron als Kategorie, innerhalb derer mehrere Friedensschliisse in ihrer Art und
Bedeutung thematisiert und reflektiert werden, um das Allgemeine und das Unge-
wohnliche, Kontinuititen und Briiche abzuleiten, Potenziale und Hindernisse zu
erkennen.

Als sich in den Jahren 2014 und 2018 der Beginn und das Ende des Ersten Welt-
krieges zum hundertsten Mal jihrten, riickte das Thema Krieg und Frieden vor al-
lem in Deutschland auch in Bezug auf die Bildungspraxis wieder verstirkt in den
Blick. Es gab Anlass dazu, die Darstellungen des Weltkrieges in Schulbiichern auf
internationaler Ebene zu analysieren, nach ihren jeweiligen Funktionen zu fragen
und Anregungen und Empfehlungen zu synthetisieren. Dabei fallen vor allem die
Analysen Barbara Christophes auf, die sich der Darstellung des Ersten Weltkrieges
auf transnationaler Ebene widmet.”® Peter Geiss nimmt den europiischen Fokus
auf den Weltkrieg in den Blick” und versammelt zudem gemeinsam mit Peter Ar-
nold Heuser Aufsitze speziell itber Friedensordnungen in geschichtswissenschaft-
licher und geschichtsdidaktischer Perspektive in einem Band™. Den Anstof} dazu

15 Glockner, Paul W.: Das Thema Frieden in den neuen Geschichtsbiichern der Bundesrepublik
Deutschland, in: Fritzsche, Karl Peter (Hg.): Frieden — ein Thema in europdischen Schulge-
schichtsbiichern, Hildesheim/Ziirich/New York 1992, S.126-158, hier S.155.

16 Analyse der Darstellung der Ermordung des 6sterreichischen Thronfolgers Franz Ferdinand:
Christophe, Erster Weltkrieg in internationalen Schulbiichern; Dies./Schwedes, Kerstin: Bet-
ween Persistent Differences and Vagueness: School Textbook Accounts about the First World
War, in: Bromber, Karin u.a. (Hg.): The long end of the first world war. Ruptures, Continui-
ties and Memories, Frankfurt a.M./New York 2018, S. 209-233; zum Ersten Weltkrieg als Un-
terrichtsgegenstand: Dies. (Hg.): Schulbuch und Erster Weltkrieg. Kulturwissenschaftliche
Analysen und geschichtsdidaktische Uberlegungen, Frankfurt a.M./New York 2015.

17 Geiss, Peter: Didaktische Funktionen der »Urkatastrophe« — Der Erste Weltkrieg in ausge-
wihlten europdischen Schulbiichern der Gegenwart, in: Mentz, Oliver/Biihler, Marie-Luise
(Hg.): Deutsch-franzésische Beziehungen im europdischen Kontext. Ein vergleichendes Mo-
saik aus Schule und Hochschule, Berlin 2017, S. 16-60.

18  Geiss, Peter/Heuser, Peter Arnold (Hg.): Friedensordnungen in geschichtswissenschaftlicher
und geschichtsdidaktischer Perspektive, Gottingen 2017.
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gab eine Tagung und Fortbildung fiir Lehrende des Lehrstuhls fir Didaktik der Ge-
schichte und des Zentrums fiir Historische Friedensforschung (ZHF) der Univer-
sitit Bonn am 6. und 7. November 2014, nachdem in den neuen nordrhein-west-
filischen »Kernlehrplan Geschichte« das Thema »Friedensschliisse und Ordnun-
gen des Friedens in der Modernex fiir die Sekundarstufe II aufgenommen worden
war.”® Die Tatsache, dass das Thema »Friedensschliisse« in diachroner Perspekti-
ve als so bedeutsam eingeschitzt wird, dass es als eigenstindiger Themenkomplex
in ein Curriculum aufgenommen wird, zeigt eine zumindest partiell zunehmende
Sensibilisierung fiir die Relevanz des Themas in zeitiibergreifender Perspektive.*

Bei einem Blick in zufillig ausgewihlte Schulbiicher ist insgesamt jedoch nach
wie vor festzustellen, dass Friedensschliisse meist als Anhang zu dem jeweiligen
Krieg, den sie beenden, eingeordnet werden, und selten als bedeutendes Ereignis
an sich oder als zeit- und nationeniibergreifender Themenkomplex. Dabei betref-
fen Friedensschliisse in der Praxis immer mehrere Nationen und legen den Grund-
stein fiir deren zukiinftige Entwicklung als auch fiir die Beziehung zwischen den
Beteiligten. Von ihrem Erfolg hingt es ab, ob kriegerische Handlungen ausbleiben
und damit auch, wie sich Regionen zukiinftig demografisch, 6konomisch, geogra-
fisch und politisch entwickeln. Je mehr Staaten im Krieg und am Friedensschluss
beteiligt waren, desto weitreichender sind die Folgen. Trotz der Bedeutung von
Friedensschliissen zeigt sich in Schulbiichern, Lehrplinen und der geschichtsdi-
daktischen wie geschichtswissenschaftlichen Forschung, dass einzelne Friedens-
schliisse vor allem als Ende von Krieg und nicht als Chance und Neuanfang ver-
standen werden. Speziell dem Versailler Vertrag kommt jedoch aufgrund der Di-
mension des ihm vorangegangenen Krieges, der Anzahl beteiligter Staaten, seiner
globalen Folgen und der ihm eigentiimlichen Neuerungen in der Praxis des Frie-
densschliefiens weitreichendere Bedeutung zu.

19  Kdmmerling, Magdalena/Heuser, Peter Arnold: Tagungsbericht: Friedensordnungen in
geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer Perspektive 6./7.11.2014, Bonn,
in:  H-Soz-Kult (17.3.2015): www.hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberichte-5880
[10.6.2020].

20 Nordrhein-Westfalen, Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes: Kern-
lehrplan fur die Sekundarstufe Il Cymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.
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Der Versailler Vertrag in Schulbiichern

Der Versailler Vertrag ist ein Gegenstand, der durch die Geschichtswissenschaft
mittlerweile ausgiebig erforscht wurde, die Literatur zum Thema ist uferlos. Bei
der Untersuchung des Versailler Vertrages in Schulbiichern unterschiedlicher Na-
tionen iiber einen lingeren Zeitraum hinweg handelt es sich in der geschichtswis-
senschaftlichen und geschichtsdidaktischen Friedens- und Schulbuchforschung je-
doch bislang um ein Desiderat. Schulbuchanalysen zum Versailler Vertrag liegen
nur ausschnitthaft vor, sind zumeist auf die nationale (deutsche) Perspektive be-
schrankt und lediglich Teil itbergeordneter Themenbereiche und Unterrichtsemp-
fehlungen. In seiner 1999 erschienenen Arbeit zur Darstellung des Ersten Weltkrie-
ges in deutschen und franzosischen Geschichtsschulbiichern widmet Rainer Ben-
dick dem Versailler Vertrag, der »Kriegsschuldfrage« und dem Volkerbund je ein

1.** Der Friedensvertrag wird auch darin vor allem als Anhang des

kurzes Kapite
Krieges behandelt, den er beendete. Peter Geiss kritisiert in seinem Aufsatz aus
dem Jahr 2017 den unkritischen Umgang mit dem Begrift und Konzept »Selbstbe-
stimmungsrecht der Volker«, auch im Zusammenhang mit der Darstellung des Vol-
kerbundes, und gibt Empfehlungen fiir einen problemorientierten Umgang damit
auch im Kontext des Versailler Vertrages in Schulbiichern.”® Uber die Jahrzehnte
sind dariiber hinaus lediglich einige Aufsitze erschienen, die den Versailler Ver-
trag vor allem aufgrund der durch ihn bewirkten Grenzverschiebungen als Grund-
lage fir Praxisempfehlungen im Umgang mit historischen geografischen (Propa-
ganda-)Karten im Geschichtsunterricht thematisieren.** Weitere Praxisempfeh-
lungen, in denen internationale Perspektiven und Darstellungen beriicksichtigt

22 Bendick, Kriegserwartung, S. 372-411.

23 Geiss, Peter: Das Selbstbestimmungsrecht der Vélker und seine Grenzen. Konzeptsensibler
Geschichtsunterricht am Beispiel der Pariser Friedensordnung von 1919/20, in: Ders./Heuser,
Peter Arnold (Hg.): Friedensordnungen in geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdi-
daktischer Perspektive, Gottingen 2017, S.151-174.

24  Bendick, Rainer: Nationale Geschichtsbilder. Der Versailler Vertrag in deutschen und fran-
z0sischen Schulgeschichtskarten, in: Praxis Geschichte 4 (1999), S. 46-49; Ders.: Wo liegen
Deutschlands Grenzen? Die Darstellung des Deutschen Reiches in Schulkarten vor und nach
dem Ersten Weltkrieg, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 51, 1 (2000), S.17-36;
Ders.: La guerre et la paix dans les manuels scolaires. Allemagne et France (1918—1940), in:
Causarano, Pietro u.a. (Hg.): Le XXe siécle des guerres, Paris 2004, S. 331-342; Fieberg, Klaus:
»Deutschlands Verstiimmelung«. Die Darstellung des Versailler Vertrags im »Geopolitischen
Geschichtsatlas« von 1929 als Beispiel fiir kartographische Geschichtsdeutungen, in: Praxis
Ceschichte 2 (2011), S. 46-49; Hestler, Carolin: Der Versailler Vertrag. Friedensvertrag oder
»Wehrlosmachung Deutschlands«? Eine Analyse von Propagandakarten in Geschichtsschul-
biichern 1932—1943, in: Geschichte lernen, 31.]g., 181 (2018), S. 52-57.
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werden, konzentrieren sich zumeist auf die unterschiedlichen Reaktionen und die
Bewertungen des Vertrages wihrend der Zwischenkriegszeit.

Eine umfassende analytische Untersuchung, die die Darstellung des Versail-
ler Vertrages ohne Einschrinkung auf einen bestimmten Aspekt in Schulbiichern
mehrerer Nationen iiber einen langen Zeitraum hinweg beriicksichtigt, liegt bisher
nicht vor. In der vorliegenden Arbeit werden deshalb Schulbiicher aus vier Natio-
nen, die in einem Zeitraum von knapp hundert Jahren erschienen sind, auf die
ihnen inhirente Darstellung des Versailler Vertrages hin systematisch analysiert.
Es geht um den Umfang, die Wahrnehmung und Bewertung, den Stellenwert, die
Perspektiven auf den Friedensvertrag und die Selbst- und Fremdbilder, die wih-
rend dieser Zeit in seinem Zusammenhang entworfen und abgebaut werden, also
um die sprachliche, visuelle und inhaltliche Erinnerung aus unterschiedlicher zeit-
licher Distanz und unter Beriicksichtigung der Wechselwirkungen zwischen Schul-
biichern und den sich verindernden gesellschaftlichen und politischen Kontexten.
Dies geschieht aus dem internationalen Blickwinkel der drei Nationen, die nach
dem Ersten Weltkrieg bis zum Ende an den Friedensverhandlungen tiber den Ver-
sailler Vertrag mit Deutschland beteiligt waren und den gréiten Einfluss auf ihr
Ergebnis hatten (Frankreich, Grofbritannien, USA) und unter Beriicksichtigung
der Schulbiicher der im Krieg unterlegenen Nation Deutschland.

Damit soll ein Beitrag geleistet werden zur historischen Friedensforschung,
eingebettet in den iibergeordneten Kontext der Erinnerungskultur und ihre unter-
schiedlichen Auflerungen und Ausprigungen in Schulbiichern verschiedener Na-
tionen iiber einen Zeitraum von knapp hundert Jahren.

Quellenlage

Fiir die oben skizzierte Untersuchung wurden aus den im Ersten Weltkrieg siegrei-
chen Nationen Grof3britannien und USA jeweils acht Geschichtsschulbiicher aus-
gewihlt, die in einem Zeitraum von ungefihr hundert Jahren publiziert wurden
(1920er Jahre bis 2020er Jahre). Ahnliches gilt auch fiir das damals siegreiche Frank-
reich, allerdings wurden fiir den Zeitraum nach 1945 statt einem Schulbuch zwei
Schulbiicher desselben Jahres (1952) ausgewihlt, auflerdem zwei im Zeitraum um

25  Dirr-Richardson, Stefanie: Geschichte auf Englisch, Jahrgangsstufe 8. The Treaty of Ver-
sailles, in: Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen. Bayern bi-
lingual Gymnasium (0.).): www.bayern-bilingual.de/gymnasium/index.php?Seite=4594&
[8.6.2020]; Schneider, Stefanie: »Peace without a Chance«?— Urteile zum Versailler Friedens-
vertrag, in: Praxis Geschichte 2 (2011), S. 28-33; Mayer, Thomas: Fundament fiir eine stabile
Friedensordnung? Eine Analyse zeitgendssischer Zeitungsberichte, in: Geschichte lernen, 31.
]g., 186 (2018), S.18-25; ausgeweitet um Urteile aus der Geschichtswissenschaft: Quick, Re-
becca: Ein karthagischer Frieden? Urteile von Zeitgenossen und Historikern zum Versailler
Friedensvertrag von 1919, in: Geschichte lernen, 31.]g., 186 (2018), S.10-17.
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2019, um stichprobenhaft zu priifen, ob sich maf3gebliche Unterschiede ergeben,
die vor allem bedingt sind durch unterschiedliche Verlage und/oder die Personen,
welche die Biicher verfasst haben. Zur Untersuchung der deutschen Perspektive
wurden Schulbiicher aus zwei bzw. drei unterschiedlichen Bundeslindern (Bay-
ern, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen) herangezogen, weshalb fiinfzehn deut-
sche Biicher (vor 1945 nur ein gesamtdeutsches nationalsozialistisches) analysiert
wurden. Insgesamt wurden also 41 Schulbticher aus vier Nationen ausgewahlt. Da-
fiir konnte auf die umfangreiche Sammlung des Georg-Eckert-Instituts — Leibniz
Institut fiir internationale Schulbuchforschung in Braunschweig zuriickgegriffen
werden, das mit 180 000 Schulbiichern und 9 ooo Lehrplinen aus 175 Lindern
die weltweit grofite Schulbuchsammlung der geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Ficher beherbergt. Die Arbeit des GEI griindet neben Schulbuchgesprichen
und Schulbuchrevision auf fundierter wissenschaftlicher Grundlagenforschung.
Die vorliegende Arbeit ist aufgrund der transnationalen Schulbuchanalyse ihrem
Selbstverstindnis nach ebenfalls Teil der Grundlagenforschung. Der Anspruch der
friedenspddagogischen Praxisorientierung erhilt dabei vor allem durch einen Frie-
densschluss als inhaltlichen Untersuchungsgegenstand besondere Relevanz.

Dariiber hinaus boten die exzellent ausgestatteten Bibliotheken der Ruprecht-
Karls-Universitit Heidelberg und der Humboldt-Universitit zu Berlin sowie die
Staatsbibliothek zu Berlin Zugang zu zahlreichen weiterfilhrenden Quellen und
umfangreicher Sekundirliteratur.

3.2 Schwerpunkte der Untersuchung, Ziele und Leitfragen
Konzeptioneller Rahmen

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie sich die Erinnerung an den Ver-
sailler Vertrag in den Geschichtsschulbiichern aus vier Nationen im Laufe des 20.
Jahrhunderts verandert hat und welchen Einfluss zeitgeschichtliche Ereignisse und
geschichtswissenschaftliche Erkenntnisse auf diesen Wandel hatten. Dazu werden
insgesamt 26 Schulbiicher der Mittelstufe* aus den an den Verhandlungen um den
Friedensschluss beteiligten siegreichen Nationen Frankreich, Grof3britannien und
den USA, auerdem 15 Schulbiicher der unterlegenen Nation Deutschland® (Bay-

26  Schulformen: Frankreich: Collége; Grofibritannien: Secondary/Comprehensive School; USA:
Junior High; Deutschland: Gymnasium.

27  Im Folgenden werden die Termini »deutsch« bzw. »Deutschland« fiir das jeweilige Deutsche
Reich der Weimarer Republik und der nationalsozialistischen Diktatur sowie fiir die BRD
nach 1945 und das gesamte Bundesgebiet nach 1990 verwendet.
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ern im Vergleich zu Nordrhein-Westfalen bzw. Niedersachsen?®),

41 Biicher analysiert.

also insgesamt

Der Untersuchungszeitraum erstreckt sich dabei tiber knapp hundert Jahre
(1920er Jahre bis 2020er Jahre), angefangen kurz nach der Unterzeichnung (28.
Juni 1919) und dem Inkrafttreten des Vertrages (10. Januar 1920). Es wurden Schul-
biicher ausgewahlt, die jeweils vor bzw. mit einigem Abstand nach nationeniiber-
greifenden Ereignissen herausgegeben worden sind (1945, 1968, 1989-91), da die
Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass einschneidende transnationale Ereignisse zu ei-
ner Uberarbeitung der Schulbuchinhalte und Neuauflagen fithren. Aulerdem kon-
nen dadurch eindeutiger Riickschliisse darauf gezogen werden, inwiefern die je-
weiligen historischen Ereignisse und Entwicklungen Einfluss auf die Darstellun-
gen des Versailler Vertrages hatten. Begonnen wird mit Biichern aus den 1920er
Jahren oder zu Beginn der 1930er Jahre, also recht unmittelbar nach dem Inkraft-
treten des Versailler Vertrages. So wird ein Bezugspunkt geschaffen, an den die
folgenden Analysen ankniipfen kénnen.

Diejenigen Biicher, die nach einer Zisur erschienen sind, wurden so ausge-
wihlt, dass ihr Erscheinungs- bzw. Auflagedatum einige Jahre hinter der Zisur
liegt, da sich zeitgeschichtliche Verinderungen im Regelfall erst mit etwas Abstand
zu einem Ereignis im Schulbuch niederschlagen. Bei einigen Biichern handelt es
sich auflerdem nicht um die erste Auflage. Dies ist fiir die behandelte Thematik
jedoch irrelevant, da es lediglich von Interesse ist, welches Geschichtsbild in dem
jeweiligen Zeitraum als vertretbar und vermittelbar galt. Wenn Ubereinstimmung
dariiber bestand, ein Buch nahezu unverindert in mehreren Auflagen iber eini-
ge Jahre (oder Jahrzehnte) hinweg erscheinen zu lassen, ist das auch eine Aussage
dariiber, welche Geschichtsbilder sich hielten und wo sich ein Wandel vollzog, in
dessen Folge es fiir notwendig gehalten wurde, Schulbiicher umzuschreiben. Der
Versailler Vertrag ist in den genannten vier Nationen iiber den gesamten Zeitraum
hinweg Gegenstand der Lehr- und Bildungspline fir die Sekundarstufe I (Mittel-
stufe, Klassen 8-10). Deshalb wurde die Auswahl der Schulbiicher auf Lehrwerke
der Sekundarstufe I (Level 2 nach der ISCED-Klassifikation der UNESCO?) einge-
grenzt.

28  Die Analyse konnte neben Bayern nicht auf ein einzelnes weiteres Bundesland beschrankt
werden, da nicht fiir alle zu untersuchenden Zeitraume Schulbiicher aus Nordrhein-West-
falen oder Niedersachsen vorlagen. Fiir die Zeit des Nationalsozialismus (vor 1945) wurde
lediglich ein gesamtdeutsches Buch analysiert.

29 UNESCO: International Standard Classification of Education (ISCED) (0.].) in: http://uis.un-
esco.org/en/topic/international-standard-classification-education-isced [22.9.2020].
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1945, 1968, 1989-91 als Struktur gebende Elemente

Die Jahre 1945 und 1989—-91 werden in der Offentlichkeit, der Politik und der Ge-
schichtswissenschaft Deutschlands, Frankreichs, Grofibritanniens und der USA
kaum grundsitzlich als Zasuren infrage gestellt. 1968 wird als solche hiufiger an-
gefochten, hat aber als Sammelbegriff fiir die Entwicklungen um dieses Jahr her-
um fiir die genannten Linder durchaus als Umbruchszeit seine Berechtigung. Als
Datum, das die Zeit zwischen 1945 und 1989 unterteilt und Entwicklungen subsum-
miert, die fraglos kennzeichnend waren fiir das Ende der 1960er und den Anfang
der 1970er Jahre, kommt dem Jahr 1968 aufierdem eine temporale Strukturierungs-
und Orientierungsfunktion zu.

In dieser Funktion wurden die Jahre 1945, 1968 und 1989-91 auch fiir die vor-
liegende Arbeit ausgewihlt. Aus jeder der vier Nationen wurden neben je einem
Buch der Nachkriegszeit und je einem aktuellen, Biicher aus der Zeit vor und nach
den jeweiligen drei Zisuren ausgewihlt. Die analysierten Schulbiicher weisen ei-
nen zeitlichen Abstand von jeweils circa einem Jahr vor und zwischen drei und
fiinf Jahren nach jeder Zisur auf. Im Laufe der Untersuchung wird sich zeigen,
ob sich die mit den Zisuren einhergehenden Verinderungen auch in der jeweili-
gen Darstellung des Versailler Vertrages niederschlagen. Einschrinkend ist jedoch
festzuhalten, dass sich Verinderungen von Schulbuchinhalten und deren Aufberei-
tung nie eindeutig auf einzelne Ereignisse zuriickfithren lassen. Schulbiicher sind
politisch umkampfte Massenmedien, deren Inhalte ausgehandelt und von zahlrei-
chen Personen, Institutionen und Zielsetzungen beeinflusst sind. In der vorliegen-
den Arbeit kann es deshalb nur darum gehen, Tendenzen, Strémungen und Trends
aufzuzeigen, die innerhalb gewisser Zeitriume national oder transnational im Ver-
gleich zu anderen Zeitriumen und/oder Nationen nachweisbar sind, und diese in
Beziehung zu Inhalten und Formen der Schulbuchdarstellungen zu setzen. Zisu-
ren beeinflussen kollektive Geddchtnisse unmittelbar durch herausragende Ereig-
nisse und deren nachtrigliche Deutungen in Form von Jubilien, Gedenkfeiern, Er-
innerungspraktiken. Im Folgenden soll gezeigt werden, ob und in welcher Form
sie sich auf die Darstellung anderer historischer Ereignisse, in diesem Fall speziell
des Versailler Vertrages, auswirken und welche Bedeutung dem Jahr 1919 selbst in
Schulbiichern zugeschrieben wird.

Methodik

Die Analyse ist aufgegliedert in finf grundlegende Aspekte, die in den ausgewihl-
ten Schulbiichern auffallend hiufig zu finden waren: Im ersten Kapitel des Haupt-
teils (4.1.) wird dargelegt, welche der abgesandten Delegierten genannt werden,
wie sie jeweils dargestellt werden und welche Zielsetzungen fiir die Verhandlun-
gen ihnen zugeschrieben werden. Dadurch ergibt sich bereits ein Blick auf die
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Attribute und Bilder, die in Bezug auf die anderen Nationen sowie die eigene Na-
tion vorherrsch(t)en. Nach wochenlangen Verhandlungen hatten sich die Delegier-
ten schliefilich auf die Bestimmungen des Vertrages geeinigt. Sie ergaben sich aus
den unterschiedlichen Zielvorstellungen und den Kompromissen, die eingegan-
gen werden mussten. Deutschland konnte auf das Ergebnis des Vertrages kaum
Einfluss nehmen, die Bestimmungen hatten jedoch fiir Deutschland die gréften
Auswirkungen. Keine der beteiligten Nationen war am Ende zufrieden mit dem
Vertrag. Wie die einzelnen Bestimmungen und gegebenenfalls auch ihre Konse-
quenzen dargestellt und eingeschitzt werden, wie angemessen und »gerecht« sie
zu verschiedenen Zeiten in unterschiedlichen Nationen bewertet werden, wird im
zweiten Kapitel des Hauptteils (4.2.) beleuchtet. Wie bereits dargelegt, nahmen
Teile der Bestimmungen, vor allem jedoch die Unterzeichnungssituation des Ver-
trages eine stark symbolisch aufgeladene Dimension an. Der Inszenierungscha-
rakter und dessen Folgen waren und sind einer der neuralgischen Punkte in der
Diskussion um den Vertrag. Das dritte Kapitel des Hauptteils (4.3.) widmet sich der
Darstellung und Bedeutung der Symbolik und den Verweisen auf historische Be-
ziige und ihren Funktionen in den Schulgeschichtsbiichern. Von allen Artikeln war
Artikel 231 der umstrittenste und ist bis heute heifd diskutiert. Er ist als »Kriegs-
schuldartikel« in die Geschichte eingegangen. Die Darstellung dieses Artikels wird
im vierten Kapitel analysiert (4.4). Der Volkerbund, dessen Satzung in den Ver-
sailler Vertrag und die anderen Friedensvertrige aufgenommen wurde, stellte die
internationalen Beziehungen auf eine neue rechtliche Grundlage und schaffte die
Voraussetzung fiir nationeniibergreifende Organisation und Rechtsprechung. Sei-
ner Darstellung ist Kapitel funf (4.5) gewidmet.

Zu Beginn eines jeden Unterkapitels werden die geschichtswissenschaftlichen
Erkenntnisse zu dem jeweiligen Aspekt kurz beleuchtet, um einen sachlichen Re-
ferenzpunkt zu schaffen fiir die stark perspektivisch geprigten und aufgrund der
didaktischen Reduktion verkiirzten Darstellungen in den Schulbiichern. Alle funf
der Untersuchung zugrunde liegenden Aspekte wurden im Laufe der Zeit sowohl
in der Geschichtswissenschaft als auch in der Politik und Offentlichkeit infrage
gestellt, diskutiert und unterschiedlich bewertet. Die zahlreichen den Versailler
Vertrag betreffenden neuralgischen Punkte machen ihn zu einem erinnerungskul-
turell besonders umkimpften und dadurch duflerst interessanten Untersuchungs-
gegenstand.

Die Analyse erfolgt zunichst diachron, das heifdt beschrinkt auf einzelne Un-
tersuchungsaspekte innerhalb der jeweiligen Nation tiber den gesamten Zeitraum
hinweg (Lingsschnitt). Die synchrone, nationeniibergreifende Gegeniiberstellung
nach einzelnen Zeitrdumen (Querschnitt) erfolgt zusammen mit der Synthese der
diachronen epocheniibergreifenden Betrachtung jeweils im Anschluss an jedes Un-
terkapitel in einem zusammenfassenden Vergleich und Fazit. Der Fokus liegt dabei
neben den Inhalten, dem Umfang und der Anordnung der Materialien — also der
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Auswahl und der Zusammenstellung der Erinnerungssegmente — auf der sprachli-
chen Darstellung und ihrer semantisch-syntaktischen Wirkung und Bedeutung,
denn Erzihlende, Schreibende und Erinnernde kénnen »immer zwischen einer
Vielzahl von sprachlichen Moglichkeiten wahlen. Alles, was gesagt [oder geschrie-
ben] wird, konnte auch immer anders gesagt [oder geschrieben] werden. Semanti-
sche und syntaktische Entscheidungen, die ein Sprecher oder ein Schreiber trifft,
sind damit niemals unschuldig«*°. Visuelle Inhalte (Fotos, Bilder, Karten, Grafi-
ken) werden in den jeweiligen Kontext eingebettet, jedoch nicht umfassend quel-
lenkritisch analysiert, sondern vor allem in Bezug auf ihre Funktion im Schulbuch
thematisiert.

Insgesamt ergibt sich eine Analyse aufvier Ebenen, die den Versailler Vertrag in
Schulbiichern zum Gesamtgegenstand hat und eingebettet ist in den theoretischen
Kontext der Erinnerungskultur.

Abb. 2: Analyse auf vier Ebenen

Ziele/Delegierte
Bestimmungen
Symbolik

Artikel 231
Volkerbund

Querschnitt
(synchron)

Analyse-
aspekte

Versailler Vertrag Erinnerungskultur

Politik
Gesellschaft
Wissenschaft

Langsschnitt
(diachron)

J

Leitfragen

Aus den oben genannten Ausfithrungen lassen sich folgende fiunf iibergreifende
Fragen ableiten, an denen sich die Analyse orientiert und die im Laufe der Arbeit
beantwortet werden:

1. Wie verarbeiten unterschiedliche Gesellschaften im diachronen und synchro-
nen Vergleich Frieden in ihrer Erinnerung, speziell im Medium Schulbuch?

2. Welche Funktionen nimmt die Erinnerung sowohl fiir das nationale Selbstver-
standnis als auch fiir die transnationale Integration ein?

30 Christophe, Erster Weltkrieg in internationalen Schulbiichern, S. 6.
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3. (Wie) werden Feindbilder und Stereotype kreiert oder abgebaut? Bildet die Er-
innerung bereits einen Ausgangspunkt fiir kiinftige Konflikte?

4. In welcher Form schlagen sich innen- und auenpolitische, gesellschaftliche
und wissenschaftliche Ereignisse, Briiche, Entwicklungen, Erkenntnisse in Be-
zug auf den Analysegegenstand im Schulbuch nieder?

5. Welche Bedeutung wird speziell dem Versailler Vertrag zugeschrieben, welchen
Stellenwert erhilt er in den kollektiven Gedichtnissen?

Chancen, Ziele und Grenzen der Arbeit

Schulbiicher sind Massenmedien, die zahlreiche Menschen erreichen, iiberwie-
gend in jungen Jahren, sodass diese nicht selbststindig iiber den Inhalt reflektie-
ren. Da Schulbiicher zumeist staatlich autorisiert sind, genief3en sie auflerdem den
Ruf, objektiv zu sein. Das Gegenteil ist der Fall. Als »hybrides Medium« unterliegt
ein Schulbuch den Einfliissen der Politik, der Wissenschaft und — als kommerzi-
elles Produkt — der Marktgesetze.* Gleichzeitig sind diejenigen, die Schulbuchin-
halte verhandeln und formulieren, beeinflusst von gesellschaftlichen und erinne-
rungskulturellen Prigungen der eigenen Vergangenheit und der Gegenwart, in der
sie schreiben. Mithilfe einer Schulbuchanalyse kénnen die zahlreichen Schichten
abgetragen werden, welche die Schulbuchdarstellungen und die Erinnerungsbil-
dung beeinflussen. Es kénnen Riickschliisse gezogen werden auf die Motive, die
den Darstellungen zugrunde liegen, und erinnerungskulturelle Aushandlungspro-
zesse rekonstruiert werden. Dadurch kann aufgezeigt werden, in welcher Form das
kulturelle Gedichtnis und die Ereignisse der Vergangenheit die Erinnerung der Ge-
genwart beeinflussen, die wiederum als handlungsleitend fiir zukiinftige Genera-
tionen ausgelegt und politisch wie erinnerungskulturell deshalb stark umkampft
ist. Der transnationale und transtemporale Vergleich ermdglicht Analyseergebnis-
se auf breiter Basis und zeigt auf, wie sowohl die Dimension »Zeit« als auch die
Dimension »Ort« die Sicht auf ein bestimmtes historisches Ereignis und damit die
Erinnerung daran beeinflussen.

Am Beispiel des Versailler Vertrages kann aufierdem gezeigt werden, wie das
Thema »Frieden und Friedensschliisse« im Allgemeinen und der Versailler Vertrag
im Speziellen in den Schulbiichern der siegreichen und der unterlegenen Natio-
nen reprisentiert werden, welchen Stellenwert sie erhalten und welche Funktion
sie in der Erinnerungsbildung einnehmen. Die Arbeit soll damit einen Beitrag zur
Grundlagenforschung leisten in den Bereichen nationale und transnationale Erin-
nerungsbildung durch Schulbiicher, zur praxispidagogischen Friedensforschung
und zur geschichtswissenschaftlichen Forschung zum Friedensvertrag von Ver-
sailles.

31 Ebd, S. 2f; vgl. auch Lissig, Wissen.
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Schulbiicher als »globaler Exportschlager«** werden iiberall auf der Welt ver-
wendet und in entsprechendem Umfang von unterschiedlichen Verlagen in groRer
Stiickzahl produziert oder neu aufgelegt. Die iiberwiltigende Quellenlage macht
eine umfassende Analyse unmaglich und kann deshalb nur zu einer exemplari-
schen Darstellung — eingeschrinkt durch ausgewihlte Kategorien und Kriterien —
fithren. Die Auswahl der Schulbiicher ist deshalb auf die drei Nationen beschrinkt,
die bis zum Ende an den Friedensverhandlungen beteiligt waren und mafigeblich
Einfluss auf deren Ergebnisse hatten, sowie auf die unterlegene Nation Deutsch-
land, mit welcher der Versailler Vertrag geschlossen wurde. Diese Auswahl erfolgte
im Bewusstsein dariiber, dass sowohl zahlreiche andere Nationen an den Verhand-
lungen beteiligt waren und den Vertrag unterzeichneten als auch dariiber, dass
dem Weltkrieg vier weitere Vertrige mit den ebenfalls unterlegenen Staaten Os-
terreich, Ungarn, Bulgarien und dem Osmanischen Reich folgten. Auf die Darstel-
lungen der anderen Vertrige wird an entsprechenden Stellen verwiesen.

Riickschliisse auf die tatsichliche Verbreitung, Verwendung und Rezeption der
ausgewihlten Schulbiicher sind schwierig. Selbst wenn Verlage hohe Verkaufszah-
len verzeichnen konnen, lisst dies keinen Riickschluss auf den Umfang sowie die
Art und Weise des tatsichlichen Einsatzes der Schulbiicher zu. Unterrichten und
unterrichtet werden ist zudem ein hochkomplexer Prozess, bedingt durch zahl-
reiche Auswahlméglichkeiten, individuelle Interessen und Vorlieben, Handlungs-
muster, Inhalte und Einfliisse. Die Wirkung von Unterricht kann nicht lediglich
auf den Einfluss von Schulbiichern zuriickgefithrt werden. Noch komplizierter ge-
staltet sich ein Nachweis der Inhalte, die tatsichlich in das individuelle wie kol-
lektive Gedichtnis der Lernenden Eingang gefunden haben. In der vorliegenden
Arbeit geht es um die Interpretation dessen, was aus den Schulbiichern als Quel-
len »spricht«, und nicht um die Dimensionen und Auswirkungen ihres Einsatzes
in Schulen. Untersuchungen tiber die Verwendung und die Rezeption durch die
Lernenden wiren die Aufgabe praxisbezogener Studien.

32 Christophe, Erster Weltkrieg in internationalen Schulbiichern, S. 2.



4 Analyse der Schulbiicher
nach ausgewahlten Aspekten

Auf der Grundlage der im Vorangegangenen ausgefithrten Uberlegungen erfolgt
die Analyse der Schulbiicher aus vier Nationen nach fiinf Aspekten, die ausgewahlt
wurden, weil sie in den allermeisten Schulbiichern nachgewiesen werden konn-
ten. Diese sind: die Delegierten und ihre Ziele (4.1.), die Bestimmungen (4.2.), die
symbolische Dimension des Vertrages (4.3.), Artikel 231 (4.4.) sowie der Volkerbund
(4.5.). Zu Beginn eines jeden Unterkapitels werden die jeweiligen wissenschaftli-
chen Grundlagen in einer kurzen Einfithrung zusammengefasst. Dies dient zur
besseren Orientierung und soll wissenschaftlich gesicherte Vergleichswerte zu den
Schulbuchinhalten liefern.

4.1 Drei weiBe Manner in Schwarz: Die Delegierten und ihre Ziele

Wir haben in der denkbar kiirzesten
Zeit die grofite Arbeit, die vier
Manner je vollbracht haben,
geleistet.

Thomas Woodrow Wilson'

Die »vier Minner«, von welchen der US-amerikanische Prisident Thomas Wood-
row Wilson am 10. Mai 1919, drei Tage nach der Ubergabe der Friedensbestimmun-
gen an die deutsche Delegation, sprach, waren: Georges Clemenceau (1841-1926),
Ministerprisident Frankreichs und Vorsitzender der Friedenskonferenz, David
Lloyd George (1863-1945), britischer Premier, US-Prisident Thomas Woodrow
Wilson selbst (1856-1924), Reprisentant der USA, und der italienische Minis-
terprasident Vittorio Orlando (1860-1952). Gemeinsam bildeten sie ab dem 24.
Mirz 1919 den sogenannten Rat der Vier, der in den 125 Tagen bis kurz nach der

1 Marescotti, Luigi Aldrovandi: Der Krieg der Diplomaten. Erinnerungen und Tagebuchauszii-
ge 1914-1919, Miinchen 1940, S. 380.
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Vertragsunterzeichnung in Versailles rund 150-mal zusammenkam” und unter
Ausschluss der Offentlichkeit und anderer Delegierter die endgiiltigen Entschei-
dungen traf. Zuvor hatten von Januar bis Juni 1919 Delegierte aller Kontinente in
Paris und seinen Vororten verhandelt. Am Ende lagen funf Friedensvertrige mit
den besiegten Nationen vor, darunter der Versailler Vertrag, mit 440 Artikeln der
bisher umfangreichste Friedensschluss in der Geschichte. Nach der Konferenz-
er6ffnung am 18. Januar 1919 hatte die Plenarversammlung, bestehend aus iiber
tausend Abgeordneten® und bereits im Vorhinein unterstiitzt durch zahlreiche
Kommissionen und Beraterstibe, lediglich zweimal getagt, wobei deutlich wurde,
dass sich ziigige und zielfithrende Ergebnisse in solch einer umfangreichen Runde
nicht erreichen lieffen. Deshalb bildeten zunichst die jeweiligen Staats- bzw.
Regierungschefs und Auflenminister aus Frankreich (Georges Clemenceau und
Stéphen Pichon), GrofRbritannien (David Lloyd George und Arthur Balfour), den
USA (Woodrow Wilson und Robert Lansing), Italien (Vittorio Orlando und Sidney
Sonnino) sowie aus Japan der frithere Auflenminister Baron Makino Nobuaki
und der japanische Botschafter in London, Graf Chinda Sutemi, den Supreme
Council, auch Rat der Zehn genannt, der aus dem Obersten Kriegsrat der Alliier-
ten (Supreme War Council) hervorgegangen war. Den Mitgliedstaaten des Supreme
Council wurden »generelle Interessen« zugeschrieben in Abgrenzung zu allen
anderen Nationen, die mit »speziellen Interessen« lediglich dann hinzugezogen
wurden, wenn ebendiese Interessen behandelt wurden. Von Anfang an wurde an
dieser Organisationsstruktur Kritik geduflert, weil dadurch die Kriegsallianz der
Allijerten in die Friedenszeit hinein weitergefithrt wurde, die Grofmaichte des
globalen Nordens die Entscheidungen zuungunsten der kleineren Michte klar
dominierten und sie sich den Vorwurf der Intransparenz einhandelten, da weder
andere Delegierte und Beratende noch die Medien an den Verhandlungen des
Rates teilnehmen durften.

In wenigen grundsitzlichen Aspekten stimmten die siegreichen Michte in ih-
ren Zielen tiberein: Die Mittelmichte seien als Verursacher des Krieges fiir die ver-
ursachten Schiden und Opfer zur Rechenschaft zu ziehen, und es sollte Sicherheit
geschaffen werden, um einen weiteren Krieg zu verhindern.* Angesichts dieser
geringfuigigen Einigkeit war abzusehen, dass es sich im Ergebnis nur um einen
Kompromiss aus den unterschiedlichen Interessen und Priorititen dieser Mich-
te handeln konnte. Die im Krieg Unterlegenen und die Sowjetunion waren von
vornherein ganz von den Verhandlungen ausgeschlossen, was vor allem von den

2 Nach den Aufzeichnungen des franzdsischen Chefiibersetzers Paul Mantoux: Wie Payk, Frie-
den durch Recht?, S. 249.

3 Anzahl der Abgeordneten verwendet wie Kolb, Versailles, S. 50.

4 Conze, Illusion, S. 277.
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Deutschen als gezielte Demiitigung wahrgenommen wurde und zusitzlich dazu
beitrug, dass der Vertrag keinen langfristigen Frieden schaffen konnte.

In den USA waren die Friedensziele eng mit der Person Wilsons verkniipft. Er
strebte nichts weniger an als eine neue Weltordnung und einen »peace to end all
wars«’, wobei er davon ausging, keine Interessen der eigenen Nation zu verfolgen.
Stattdessen schrieb er sich selbst die Rolle einer moralischen Autoritit und eines
internationalen Schiedsrichters zu.® Bereits in den Krieg eingetreten war er mit
dem Ziel, »to make the world safe for democracy«, worin sich die Uberzeugung von
der Demokratie als einzig sinnvoller Staatsform ausdriickte. Es offenbarte sich ein
Sendungsbewusstsein, das die Uberzeugung von einer US-amerikanischen Uber-
legenheit gegeniiber den europiischen Staaten einschloss. Wilson argumentierte
zudem mit moralischen Kriterien: Der Friede miisse gerecht sein.” Die machtpoli-
tischen Traditionen des »alten« Europa, nach denen ein kontinentaleuropiisches
Gleichgewicht der Michte — Balance of Power — zur Friedenssicherung angestrebt
wurde, lehnte er hingegen ab:

»[T]here must now be, not a balance of power, not one powerful group of nations
set off against another, but a single overwhelming, powerful group of nations
who shall be the trustee of the peace of the world.<

Auf der Grundlage des »Selbstbestimmungsrechts der V6lker« sollten sich alle Staa-
ten in einem Volkerbund — League of Nations — zusammenschliefien, der Zusam-
menarbeit, territoriale Integritit und friedliche Konfliktlosung garantieren sollte.
Bereits im Zuge der Waffenstillstandsverhandlungen hatte Wilson weitere Ziele
stichpunktartig formuliert. Diese insgesamt vierzehn Punkte wurden seither als
Leitlinien fiir die Friedensverhandlungen angesehen.® Auf ihnen basierten sowohl
auf der siegreichen als auch der unterlegenen Seite die unterschiedlichen Hoff-
nungen, die mit den Friedensverhandlungen verkniipft wurden.

5 Cohrs, Patrick O.: The Unfinished Peace after World War I. America, Britain and the stabili-
sation of Europe, 1919-1932, New York 2006, S. 30-45.

6 Vgl. Conze, Illusion, S. 228. Leonhard, Uberforderter Frieden, S. 413ff.

7 The Papers of Woodrow Wilson, Bd. 53 (9. November 1918—11. Januar 1919), hg. v. Arthur S.
Link u.a., Princeton/New Jersey 1986, S. 532.

8 Ebd.

9 Wilson fiihrte alle Punkte am 8. Januar 1918 in einer Friedensbotschaft aus: Wilson, Woo-
drow: Friedensbotschaft des Prasidenten Wilson am 8. Januar 1918 an den amerikanischen
Kongrefd gerichtet, vollstindiger deutscher Text, in: Deutsche Nationalbibliothek (2013): http
s://portal.dnb.de/bookviewer/view/1035188546#page/1/mode/1up [17.8.2020]; Wilson, Woo-
drow: Adress to a Joint Session of Congress on the Conditions of Peace, January 8, 1918, voll-
standiger englischer Text, in: Peters, Gerhard/Woolley, John T.: The American Presidency Pro-
ject (0.).): https://www.presidency.ucsb.edu/documents/address-joint-session-congress-the
-conditions-peace-the-fourteen-points [17.8.2020].
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Nationale Geschichtspolitik

Fiir Frankreich stand in Erinnerung an die militirische Uberlegenheit der
Deutschen und die daraus erfolgte eigene Niederlage von 1871 in Kombination mit
den hohen Verlusten und verheerenden Zerstérungen durch die Deutschen im
Ersten Weltkrieg vor allem die zukiinftige Sicherheit vor weiteren Angriffen durch
Deutschland im Vordergrund. Damit einher ging das Verlangen, territoriale Re-
gelungen fiir die Gebiete im Westen Deutschlands zu finden, die Frankreich eine
erhohte Kontrolle der angrenzenden Gebiete ermdglichten. Diese Vorstellungen
bewegten sich zwischen der Zerstiickelung Deutschlands, Annexionen deutscher
Gebiete und einer Festsetzung des Rheins als westlicher Grenze Deutschlands
mit einem rheinischen Pufferstaat zwischen Frankreich und Deutschland (vor
allem Marschall Ferdinand Foch und seine Anhinger vertraten im Laufe der
Verhandlungen beide Forderungen vehement).”® Auf der anderen Seite ging es
um die Absicherung Frankreichs durch zeitlich befristete Besetzung und Ent-
militarisierung der linksrheinischen deutschen Gebiete, begleitet von einem
Garantieabkommen mit Grof3britannien und den USA, die im Falle eines deut-
schen Angriffs Frankreich ihre Unterstiitzung zusicherten. Clemenceau war davon
tiberzeugt, in Bezug auf die franzosische Sicherheit auf internationale Allianzen
und eine Balance of Power angewiesen zu sein:

»| pin my faith to the principle of the balance of power, and it will be my guiding
principle throughout the peace conference.«"

Gerade zwischen Wilson und Clemenceau traten damit die grundlegend unter-
schiedlichen Friedensvorstellungen zutage, die durch die Interessen der anderen
Michte noch verschirft wurden.

Es wiirde zu kurz greifen, die franzésischen Forderungen lediglich auf die Mo-
tive der Rache, Bestrafung und Vergeltung zuriickzufithren. Allerdings spielten
derlei Motive wihrend der Verhandlungen durchaus eine Rolle, was sich vor al-
lem an der symbolischen Dimension der Verhandlungen und teilweise auch der
spiteren Vertragsinhalte zeigt. Zudem schlossen die franzosischen Vorstellungen
von einem Frieden der Gerechtigkeit und Sicherheit eine dauerhafte Schwichung
Deutschlands mit ein — politisch, militirisch, 6konomisch. Beides verband sich
in dem Anspruch auf die Riickgewinnung Elsass-Lothringens, die in Erinnerung
fremder Invasion und Aggression von deutscher Seite Frankreich besonders am
Herzen lag. Die Annexion dieses Gebietes durch die Deutschen im Zusammen-
hang mit der franzosischen Kriegsniederlage 1871 war als schmerzlich und demii-
tigend empfunden worden, weshalb die vertraglich festgesetzte Riickgewinnung

10 Vgl. Becker, Jean-Jacques: Frankreich und der gescheiterte Versuch, das Deutsche Reich zu
zerstoren, in: Krumeich, Cerd (Hg.): Versailles 1919. Ziele, Wirkung, Wahrnehmung, Essen
2001, S. 65-70.

11 Thompson, Charles T.: The Peace Conference. Day by day, New York 1920, S. 54.
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auch symbolischen Charakter besaf}, bereits vor der Friedenskonferenz als ach-
ter der Vierzehn Punkte in Wilsons Friedensvorschlige aufgenommen worden war
und unter den siegreichen Machten nicht zur Diskussion stand.

Fir Grof3britannien galt es, sowohl eine Hegemonialstellung Deutschlands als
auch Frankreichs auf dem europdischen Kontinent zu vermeiden. Dies war be-
reits die Motivation fiir den Kriegseintritt 1914 gewesen. Grof3britanniens macht-
politischer Erfolg war bis zum Ersten Weltkrieg von einer stabilen Balance of Power
in Europa abhingig gewesen, weshalb Deutschland nicht zugunsten Frankreichs
geschwicht werden sollte. Aufierdem war Grof3britannien aufgrund des relativen
Verfalls seiner Weltmachtposition auf eine nichtkriegerische, risikoarme und wirt-
schaftsfreundliche Konfliktlésung angewiesen. Um einen schnellen Wiederaufbau
und eine ziigige Erholung der eigenen Wirtschaft zu erreichen, erwartete man um-
fangreiche deutsche Reparationszahlungen.' »Back to normalcy« war die Primisse
gewesen, unter der Lloyd George noch Ende 1918 Wahlkampf gefithrt hatte. In ei-
ner Rede vom 11. Dezember 1918 legitimierte er durch seine Aussage das Verlangen
nach umfangreichen Reparationen, die iiber die Kompensation der Kriegsschiden
hinaus auch die Kriegskosten begleichen sollten:

»First, as far as justice is concerned, we have an absolut right to demand the
whole cost of the war from Germany. The second point is that we propose to
demand the whole cost of the war.«

Nach dem Krieg wurde er an seinen Wahlkampfversprechen gemessen. Von einem
seiner Minister, Sir Eric Campbell-Geddes, stammt die bekannt gewordene For-
derung, man solle »die deutsche Zitrone auspressen, bis ihre Kerne quietschenx.
Antideutscher Populismus war von der britischen Propaganda wahrend der Kriegs-
jahre geschiirt worden und wurde auch danach noch von der Presse weiterverbrei-
tet, sodass sich das Verlangen nach einer Bestrafung fiir Deutschland in die Forde-
rungen der britischen Gesellschaft mischte, obwohl Lloyd George zunichst einen
milden und — wie Wilson — gerechten Frieden befiirwortet hatte. Die Forderung
George Barness, »Hang the Kaiser!, steht stellvertretend fiir die antideutsche Hal-
tung und die Uberzeugung, Deutschland miisse als hauptschuldig am Krieg be-
straft werden."* Wihrend der Friedensverhandlungen zog sich Lloyd George mit

12 Ausfithrliche Darlegung vor allem der wirtschaftlichen Argumente GroRbritanniens und der
Kontext der Vorkriegs-, Kriegs- und Nachkriegszeit in Peter, Matthias: Britische Kriegszie-
le und Friedensvorstellungen, in: Michalka, Wolfgang (Hg.): Der Erste Weltkrieg. Wirkung,
Wahrnehmung, Analyse, Weyarn 1997, S. 95-124.

13 Lloyd George: Memoirs of the Peace Conference. Bd. 1, New Haven 1939, S.309, zit. nach
Rodman, Barbee-Sue (Hg.): Britain Debates Justice. An Analysis of the Reparations Issue of
1918, in: Journal of British Studies 8, 1 (1968), S. 140-154, hier S.141.

14 Leonhard, Uberforderter Frieden, S. 390f.
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seinen engsten Beratern fiir ein Wochenende in das nahe Paris gelegene Fontaine-
bleau zuriick, wo in einem Memorandum die britische Perspektive und daran an-
schlieffende Friedensbedingungen festgehalten wurden.”

Eine besondere Sorge teilte Grof3britannien mit den anderen Nationen: Es war
die Furcht vor der Ausbreitung des Bolschewismus in Europa auferhalb Russlands,
wo wihrend der Oktoberrevolution 1917 die kommunistischen Bolschewiki gewalt-
sam die Macht iibernommen hatten. Um Deutschland mit seinem neuen, noch
ungefestigten demokratischen System nicht fiir die Ideen des Kommunismus »an-
fillig« zu machen — wo am 7. April 1919, wahrend in Paris die Friedenskonferenz
tagte, in Bayern bereits eine sozialistische Riterepublik ausgerufen worden war —,
sollte es nicht durch zu harte Vertragsbestimmungen vor den Kopf gestofRen wer-
den. Da die politische Lage in Russland jedoch uniibersichtlich und schlecht einzu-
schitzen war, war die Gefahr der Ausbreitung des Bolschewismus ein dauerhaftes
Schreckensgespenst und ein umfassendes Thema auf der Friedenskonferenz:

»Paris cannot be understood without Moscow. Without ever being represented
at Paris at all, the Bolsheviki and Bolshevism were powerful elements at every
turn.«®

In allen drei Nationen standen machtpolitische Interessen zum jeweils eigenen
Vorteil neben dem Ziel der langfristigen Friedenssicherung. Damit lag auch fir
die drei Abgeordneten Clemenceau, Wilson und Lloyd George auf der Hand, dass
der Frieden nur unter der Bedingung von Kompromissen und Zugestindnissen
erreicht werden konnte.

Fiir Italien und Japan hingegen standen vor allem nationale Anspriiche im Vor-
dergrund, die sie nicht zugunsten von iibergeordneten Zielen und Kompromissen
aufgeben wollten. Beiden Nationen hatte man wihrend des Krieges im Falle ei-
ner Beteiligung auf alliierter Seite territoriale Gewinne zugesichert, die sie bei den
Friedensverhandlungen vehement einforderten. Im Falle von Italien betraf das vor
allem Gebiete des ehemaligen Osterreich-Ungarn, die Italien aufRenpolitisch da-
zu verhelfen sollten, zur fithrenden Mittelmeermacht aufzusteigen und innenpo-
litisch einen nationalen Schulterschluss zu erreichen, da Italien nach dem Krieg
von einer politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Krise erfasst wur-
de.”” Zum Konflikt mit den ehemals Verbiindeten kam es in Bezug auf die kroa-

15 Vgl. Lloyd George, David: Denkschrift [Fontainebleau-Memorandum], Paris, 25.3.1919, in:
Schwabe, Klaus (Hg.): Quellen zum Friedensschluss von Versailles, Darmstadt 1997, Nr. 58,
S.156-166.

16 Aussage Ray Stannard Bakers, Presse-Sekretir Wilsons, 1922, zit. nach Jahr, Christoph: Der
lange Weg nach Minchen. Britische AuRenpolitik unter dem Eindruck von Versailles, in: Kru-
meich, Gerd (Hg.): Versailles 1919. Ziele, Wirkung, Wahrnehmung, Essen 2001, S. 113-125, hier
S.119.

17 Vgl. Conze, Illusion, S.323f; Leonhard, Uberforderter Frieden, S. 400ff.
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tische Hafenstadt Fiume (heute Rijeka), die zum Gebiet des neu gegriindeten Ju-
goslawien gehorte, die Italien jedoch ohne vorherige Abmachung besetzte und fiir
sich beanspruchte. Da sich vor allem Wilson mit dem Hinweis auf das Selbstbe-
stimmungsrecht der Volker gegen dieses Zugestindnis an Italien auf Kosten von
Jugoslawien aussprach, schied Orlando am 24. April empért aus dem engen Kreis
des Rates der Vier aus und blieb bis kurz vor der Ubergabe der Vertragsbedingun-
gen an Deutschland in Italien.

Japan ging es um Einfluss und Rechte in China, als es kurz nach der Kriegser-
klirung an Deutschland 1914 das ehemalige deutsche Kolonialgebiet Shandong auf
dem chinesischen Festland besetzte, auf das China verstindlicherweise selbst An-
spruch erhob. In zwei Geheimvertrigen war ihm bereits 1917 von Grofbritannien
und Frankreich auferdem der Anspruch auf die deutschen Kolonien im nérdli-
chen Pazifik zugesichert worden, die Japan dann auch zugesprochen bekam. Ja-
pan drohte mit der Nichtunterzeichnung der Vélkerbundakte, sollte Shandong an
China gehen. Das wollte Wilson, fir welchen der Volkerbund als globale Organisa-
tion und Garant des sicheren Friedens auch im asiatisch-pazifischen Raum oberste
Prioritit besaR, nicht verantworten. Shandong wurde Japan zugesprochen. China,
das 1917 selbst auf der Seite der Alliierten in den Krieg eingetreten war und in Be-
zug auf Shandong unter der Primisse des Selbstbestimmungsrechts der Volker die
grofiten Hoffnungen auf Wilson gesetzt hatten, stief dieser damit vor den Kopf.
Zu den Folgen dieser doppelten Demiitigung (durch Japan und die USA) gehorten
ein Rickzug Chinas in einen gegen den Westen gerichteten Nationalismus und der
Aufstieg des chinesischen Kommunismus.'® Im September 1919 schloss China mit
Deutschland einen bilateralen Friedensvertrag.

Der Supreme Council hatte seit seiner Etablierung am 12. Januar 70-mal getagt,
als er am 17. Juni 1919 aufgelost wurde und sich ohne Japan und mit nur jeweils den
Staats- und Regierungschefs der iibrigen Grofimichte der Rat der Vier konstitu-
ierte, der zum eigentlichen Macht- und Entscheidungszentrum der Verhandlun-
gen wurde. Nach der Abreise der italienischen Delegation reduzierte sich dieser
Rat noch einmal - auf die sogenannten Groflen Drei, Wilson, Lloyd George und
Clemenceau. Durch die Verkleinerung des Entscheidungsgremiums auf lediglich
vier und kurz darauf drei Personen riickte die Personlichkeit dieser drei in den Fo-
kus. Sie galten nun kaum mehr als Abgeordnete ihrer jeweiligen Nation, die aus
ihrem jeweiligen historischen und innenpolitischen Kontext heraus machtpoliti-
schen Uberlegungen folgten (folgen mussten), sondern unterlagen einem personi-
fiziertem Politikverstindnis, nach dem ihnen personlich die Verantwortung fiir die
Friedensziele und deren Durchsetzungserfolg zugeschrieben wurde.

Mafigeblich dazu bei trug das personalisierte und moralisierte Selbstverstind-
nis Wilsons, der sich selbst bereits vor der Konferenz als Uberbringer des Friedens

18 Conze, Illusion, S. 338.
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und einer neuen Weltordnung inszenierte, was religiése Dimensionen annahm
und eine tiberlegene Moralitit suggerierte. Entsprechend wurde er auch bei seiner
Ankunft in Europa und in allen Lindern und Stidten, die er im Laufe seiner Reise
besuchte, als Befreier und Heilsbringer triumphal begriifdt und bejubelt, was ihn
zusitzlich bestirkte und gleichzeitig eine schwere Hypothek an Erwartungen auf
ihn lud. In Deutschland rechnete man mit einem Wilson-Frieden auf Grundlage
der Vierzehn Punkte, wie es den Deutschen beziiglich der Waffenstillstandsbedin-
gungen in der Lansing-Note dargelegt worden war®, die sie als Priliminarfrieden
interpretierten. Als Wilson bei den spiteren Friedensverhandlungen Kompromis-
se zugunsten der anderen siegreichen Michte eingehen musste und die Friedens-
bedingungen und der Versailler Vertrag schlieflich deutlich hirter ausfielen, war
man in Deutschland von Wilson personlich enttiuscht. Hoffnung und Bewunde-
rung schlugen in Empdrung und Hass um. Ahnliches passierte in Italien, Japan
und China, wo die jeweiligen Anspriiche ebenfalls mit der Person Wilson verbun-
den und enttiuscht worden waren.

Zur gleichen Zeit, als Wilson in Paris verhandelte, verlor er in den eigenen Rei-
hen zunehmend an Ansehen. Bereits aus den Kongresswahlen am 5. November 1918
waren Wilson und die Demokratische Partei deutlich geschwicht hervorgegangen:

»In beiden Hausern des Kongresses, Senat und Reprasentantenhaus, verfiigten
nun die Republikaner iiber die Mehrheit, und deren Wortfithrer wurden nicht
mide, den Prasidenten anzugreifen und wegen seiner Aufden- und Friedenspoli-
tik zu kritisieren.«*°

Als der Volkerbund und mit ihm der Versailler Vertrag und alle anderen Friedens-
vertrage schlieRlich trotz aller Bemithungen Wilsons vom eigenen US-amerika-
nischen Senat abgelehnt wurde und auch ein weiterer Weltkrieg durch Wilsons
geplantes Friedensinstrument nicht verhindert werden konnte, galt Wilson lange
Zeit als idealistischer Prisident, der an den machtpolitischen, nationalen Interes-
sen Europas, allen voran Frankreichs, gescheitert war.!

Clemenceau wurde analog dazu vorgeworfen, sich nicht genug fiir die franzo-
sischen Interessen eingesetzt zu haben und Wilson und Lloyd George gegeniiber zu
nachsichtig gewesen zu sein. Die Stimmung wandte sich auch in der franzgsischen

19 »Mit den nachstehenden Beschrankungen erklaren sie [die verbiindeten Regierungen] ih-
re Bereitschaft, auf Grund der in der KongreRbotschaft des Prasidenten vom 8. Januar 1918
aufgestellten Friedensbedingungen und der in seinen spateren Ansprachen verkiindeten
Grundsitze einer Auseinandersetzung mit der Regierung Deutschlands Frieden zu schlie-
Ren.«Schlufd der Note des Staatssekretirs Lansing an die deutsche Regierung vom 5. Novem-
ber1918, in: Materialien, betreffend die Friedensverhandlungen, Teil I/Il, 1., hg. v. Auswartiges
Amt. Geschaftsstelle fir die Friedensverhandlungen, Berlin 0.].

20 Conze, Illusion, S.176.

21 Ebd., S.229f
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Offentlichkeit spitestens gegen ihn, als der US-amerikanische Senat den Versail-
ler Vertrag nicht ratifizierte, wodurch das zugesagte Garantieabkommen mit den
USA und Grofbritannien hinfillig wurde. Die Kritik richtete sich dabei wie im Falle
Wilsons gegen Clemenceau persénlich: »La pére de la victoire a perdu la victoire.«*
Auch Orlando und Auflenminister Sonnino warf man in der Heimat vor, den Sieg
»verstiimmelt« zu haben (»vittoria mutilata«). Als sie nach Italien zuriickkehrten,
war ihr Ruf derart beschidigt, dass sie noch vor Abschluss des Versailler Vertra-
ges von ihren Amtern zuriicktraten, weshalb Orlandos Nachfolger Francesco Nitti
den Vertrag unterzeichnete.”® Clemenceau trat 1920 von seinem Amt und aus der
Politik zuriick.

Auch Lloyd George galt seit November 1918, als sich der Sieg der Alliierten ab-
zeichnete, zunichst als »the man who won the war« und konnte ein Vertrauensvo-
tum tber seine Kriegspolitik klar fiir sich entscheiden. Wihrend der Friedensver-
handlungen hatte er lange als Vermittler gegolten, der fiir sein Land weitgehend
auf territoriale Forderungen verzichtete und damit auf der Seite des »Friedens-
bringers« Wilson stand. Das Bild von Lloyd George wandelte sich mit dem Inhalt
des Fontainebleau-Memorandums, das er dem Rat der Vier am 24. Mirz vorlegte.
Mit dem Memorandum und den dargelegten hohen Reparationsforderungen wur-
de deutlich, dass auch er mafigeblich unter dem Einfluss der Innenpolitik und im
nationalen Interesse handelte.**

Am 28. Juni 1919 unterzeichneten die Delegierten aus 32 Nationen im Spiegel-
saal des Versailler Schlosses den Friedensvertrag. Keiner der Unterzeichnenden
hatte die Umsetzung aller Ziele auf der Konferenz erreichen kénnen, kaum ei-
ner war vollstindig zufrieden mit dem Ergebnis. Die besiegten Nationen waren
zu den miindlichen Verhandlungen nicht zugelassen worden, weshalb es sich um
einen Kompromiss zwischen den siegreichen Michten handelte. Von allen Seiten
waren Zugestindnisse notig gewesen, bedingt durch die Komplexitit der unter-
schiedlichen Zielsetzungen, Einfliisse, Interessen und Priorititen, die am Ende ei-
nes weltumspannenden Krieges durch den Friedensschluss (die Friedensschliisse)
nicht aufgelost werden konnte.

Im Folgenden wird analysiert, wie die Delegierten und die Ziele, welche sie
auf der Friedenskonferenz verfolgten, in insgesamt 41 ausgewihlten Schulbiichern
Deutschlands (zwei Bundeslinder im Vergleich), Frankreichs, Grofbritanniens
und den USA dargestellt werden.

22 Vgl.ebd, S.294.

23 Ebd., S. 328f.

24  Auszug aus dem Fontainebleau-Memorandum: »Umrif der Friedensbedingungen, finfter
Teil«: »[...] Der von Deutschland empfangene Betrag ist folgendermafen zu verteilen: 50 %
an Frankreich, 30 % an das Britische Reich, 20 % an die andern Nationen.« (Lloyd George,
Denkschrift [Fountainebleau-Memorandum], S. 165.)
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4.1.1 Deutschland: »Die anderen« als Projektionsflache
geschichtspolitischer Anliegen

Im Schulbuch von 1928(1) ist die Darstellung des Versailler Vertrages auf die deut-
sche Perspektive zentriert, die siegreichen Michte und deren Abgeordnete und
Ziele werden nicht genannt. Darin zeigt sich die »von enger Selbstbezogenheit
geprigte Sichtweise«**, wie sie in den 1920er und 1930er Jahren in Deutschland
vorherrschte. Anstatt die Perspektive der anderen Vertragsparteien einzunehmen
und ihre Verhandlungspositionen zu begriinden, wird der Versailler Vertrag pau-
schal als »Diktat« (D °1928(1)/142)*¢ und als »Gewaltfrieden« (D °1928(1)/143) gewer-
tet, der Deutschland von den siegreichen Michten aufgezwungen worden sei. Als
unrechtmifig handelnde deutschlandfeindliche Nationen werden vor allem Frank-
reich und England verurteilt, aber auch Polen aufgrund von zahlreichen Gebiets-
abtretungen des ehemaligen Deutschen Reiches im Osten und die USA durch ihr
wirtschaftliches Erstarken. Die siegreichen Michte werden im Schulbuch unter an-
derem »unsere fritheren Feinde« genannt (D ?1928(1)/142), das Possessivpronomen
»unser« soll die Zusammengehorigkeit der Deutschen und deren Abgrenzung ge-
geniiber den »Feinden« suggerieren.

Inszeniert wird das Bild vom tapferen, einigen deutschen Volk, das sich gegen
die feindlichen Staaten zur Wehr setzt und fiir eine erfolgreiche Zukunft nach
dem gemeinsamen Wiederaufbau einsteht. Das Gemeinschaftsgefiihl wird ver-
starkt durch die Feststellung, das deutsche Volk habe die Auslieferung deutscher
»Kriegsbeschuldigter« einmiitig abgelehnt, woraufhin diese vor das deutsche
Reichsgericht gekommen seien. Dem werden die siegreichen Michte gegen-
tibergestellt, die nicht gegen die Kriegsverbrecher aus ihren eigenen Reihen
vorgegangen seien (D °1928(1)/142). Damit wird das Feindbild der siegreichen Michte
nach Kriegsende weiterpropagiert. Die Formulierungen »unsere fritheren Feinde«
bzw. »unsere ehemaligen Feinde« verweisen zwar auf die Vergangenheit, dass die
Bezeichnung »Feinde« aber auch weiterhin benutzt wird, zeigt, dass dieses Bild
keinesfalls schon iiberwunden ist, sondern sich nach wie vor in den Kopfen der
Lernenden festsetzen soll.

Das Ziel, das damit verfolgt wird, haben sich Lehrende bezeichnenderweise
bereits zu Kriegszeiten vorgenommen: das nationale Selbstwertgefiihl der Deut-
schen zu steigern.”” Die vehemente Abgrenzung von Schuld und Verantwortung
bei gleichzeitiger Geringschitzung des Versailler Vertrages und der siegreichen

25  Bendick, Kriegserwartung, S. 400.

26  Hierund im Folgenden werden Verweise auf Schulbuchinhalte nach folgendem Muster an-
gegeben: (Nation Jahreszahl/Seitenzahl).

27 Vgl Bendick, Kriegserwartung, S. 400.
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Michte aus deutscher Perspektive sind die Aspekte, die den Lernenden auf in-
haltlicher wie rhetorischer Ebene vermittelt werden. Das Feindbild Frankreich wird
durch die Feststellung gestarkt, bis zum Herbst 1924 hitten die Reparationszahlun-
gen Deutschlands »nach zuverlissiger Berechnung schon rund das Finfzehnfache
der franzésischen Kriegsentschidigung von 1871« betragen (D °1928(1)/144). Der Be-
setzung des Ruhrgebietes — im Schulbuch »Ruhrkampf« genannt — wird iiber eine
halbe Seite gewidmet, aus der hervorgeht, dass »das aus tausend Wunden blutende
deutsche Volk« sich »zu mannhafter Abwehr aufraffte« (D °1928(1)/145). Alle Stin-
de und Parteien hitten sich zusammengeschlossen und »dem waffenmichtigen
Uberfall die waffenlose Verteidigung« entgegengesetzt. Gegen die Deutschen seien
hingegen »die hirtesten Mafiregeln« getroffen worden: »blutige Gewalttaten gegen
die wehrlose Bevolkerung« und »Misshandlung« in »grausamer und schmachvoller
Weise« (D ?1928(1)/145). Das Bild des tapfer kimpfenden, sich lediglich gegen Ge-
walt und Ungerechtigkeit verteidigenden deutschen Volkes deckt sich mit der in
dieser Zeit vorherrschenden deutschen Meinung, Deutschland sei im Ersten Welt-
krieg nicht der Aggressor gewesen, sondern hitte lediglich einen Verteidigungs-
krieg gegen das expansive Vorgehen anderer Michte gefithrt®.

Die Darstellung trigt dazu bei, die Lernenden zu einem ausgeprigten Natio-
nalismus zu erziehen. Nach dem Trauma und der Verwirrung durch den Ersten
Weltkrieg, in dessen Folge das Deutsche Kaiserreich (auf dessen Ordnung sich die
nationale Identitit der Deutschen maf3geblich gestiitzt hatte) authorte zu existie-
ren, soll den jugendlichen Lernenden die Suche nach Zusammengehorigkeit und
Kontinuitit erleichtert werden. Diese Darstellung trigt jedoch auch dazu bei, dass
der Krieg nach dem Schweigen der Waffen in den Képfen weitergeht. Die Erinne-
rung an den Versailler Vertrag, die den Lernenden auch zu jener Zeit noch weiter-
gegeben wird, in der durch Anschlussvertrige einige Bestimmungen bereits abge-
mildert oder ganz aufgehoben worden waren, ist nicht die an einen harten, aber
chancenreichen Neuanfang, sondern die an einen Vertrag, der von Gewalt und Un-
gerechtigkeit der siegreichen Michte bestimmt ist. Diese Erinnerung soll sich in
den 1920er Jahren in den Kopfen jener Jugendlicher festsetzen, die einige Jahre
spiter erneut bereitwillig gegen diejenigen feindlichen Nationen ins Feld ziehen
werden, deren Bild sie dann bereits aus ihrem Schulbuch kennen.

Im Unterschied zum niedersichsischen Schulbuch werden im bayerischen
desselben Jahres in dem Abschnitt zur Friedenskonferenz die GrofSen Drei per-
sonlich bewertet. Eine auffallende visuelle und sprachliche Prisenz Clemenceaus,
Lloyd Georges und Wilson sind seither charakteristisch. 1928 wird Clemenceau als
»zdh« und »willensstark« charakterisiert, weshalb es ihm gelungen sei, »den wil-
lensschwachen Wilson zur Preisgabe seiner 14 Punkte zu bewegen«, wodurch am

28  Vgl. Krumeich, Gerd: Versailles 1919. Der Krieg in den Képfen, in: Ders. (Hg.): Versailles 1919.
Ziele, Wirkung, Wahrnehmung, Essen 2001, S. 53-64, hier S. 56.
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Ende der Verhandlungen ein »unsagbar schwerer Diktatfriede« fiir Deutschland
gestanden habe (D °1928(2)/239). Die eigentlichen Ziele, die bei den Verhand-
lungen verfolgt wurden, werden nicht genannt. Der Vertrag wird hingegen als
»Diktat« diskreditiert und den Verhandlungen der diplomatische Charakter, den
Verhandelnden die Rationalitit abgesprochen.

In einem eigenen Kapitel werden die Auswirkungen des Weltkrieges und des
Friedensschlusses thematisiert. Die Darstellung der Folgen fiir die Nachbarstaaten
ist von einem bewundernden Blick auf die »erfolgreichen« Diktaturen dort domi-
niert, es wird ein positiver Eindruck von starken, alleinherrschenden charisma-
tischen Fithrungspersonlichkeiten vermittelt. Unter anderem wird Mussolini als
»willensstarker Staatsmann« bezeichnet (D °1928(2)/243). Der Entwicklung Russ-
lands hin zum Kommunismus wird iiber eine Schulbuchseite gewidmet; die Be-
wertung ist direkt und undifferenziert und fillt eindeutig negativ aus:

»Lug und Trug, Gewalt und Willkiir sind erlaubte Kampfmittel. [..] [Eline starke
bewaffnete Macht sichert die Gewalthaber, die politische Polizei hat schon Hun-
derttausende mifliebiger Unternehmer, Offiziere und Priester hingemordet. [...]
Alles, was dem Biirgertum hoch und heilig war, wird in den Staub gezogen.« (D
*1928(2)/245)

Hier wird ein Feindbild entworfen, dass die Angst vor einer Bedrohung von au-
f3en konkretisiert, ehemalige Kriegsgegner nachtriglich denunziert und das eige-
ne nationale Selbstwertgefiihl daran aufrichtet. Die Aufwertung von Diktaturen
und diktatorischen Fithrungspersonlichkeiten bei gleichzeitigem Antikommunis-
mus greift im Jahr 1928 der rechten Propaganda voraus und bereitet den National-
sozialismus mit vor.

In dem Abschnitt »Entschidigung und innere Entwicklung« fillt die verein-
fachte Darstellung der Entwicklungen im Deutschen Reich auf, die nicht als al-
tersgerechte didaktische Reduktion gewertet werden kann, sondern eher ein irre-
fithrendes Zerrbild der Ereignisse und ihrer Ursachen ergibt:

»Im Januar 1923 fielen die Franzosen und Belgier ins Ruhrgebiet ein, weil
Deutschland mit dem Liefern von Holz und Kohle etwas zuriickgeblieben war.
Die deutschen Beamten weigerten sich den Fremden Dienste zu leisten, daher
wurden viele Tausende vertrieben.« (D °1928(2)/246)

Hier wiederholt sich das Motiv vom aggressiven Nachbarn, das bereits im nie-
dersichsischen Schulbuch auffiel; das Wort »einfallen« impliziert rohes und unzi-
vilisiertes Verhalten, wihrend die Deutschen durch den Hinwelis, sie hitten sich
nicht in fremden Dienst gestellt, hingegen als staatstreu erscheinen. Andere Staa-
ten werden in der Wahrnehmung der Lernenden herabgestuft, indem die Uber-
legenheit der eigenen Zivilisiertheit vermittelt wird. Diese Art der Generierung
von Feindbildern ist so einfach wie antik. Bereits 500 v. Chr. entstand im grie-
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chisch-abendlindischen Kulturkreis (damals in Bezug auf Persien) das Feindbild
barbarischer Volker, die als unkontrollierte Masse in andere Linder einfielen und als
den griechischen Staaten moralisch und kulturell unterlegen angesehen wurden.”
Durch die Verwendung des Begriffs »einfallen« im Schulbuch wird dieses Stereotyp
aktiviert und auf Frankreich und Belgien iibertragen, ungeachtet der Tatsache, dass
im Ersten Weltkrieg zuallererst Deutsche in Belgien und Frankreich einmarschiert
waren. Auch hier zeigt sich die Abgrenzung nach aufien, die den Zusammenhalt
im Inneren stirken soll.

Den Héhepunkt erreichen sowohl die Abgrenzung nach auflen als auch die per-
sonelle Verkniipfung der Verhandelnden mit den Vertragsergebnissen im national-
sozialistischen Schulbuch von 1939. Der Versailler Vertrag wird als »Friedensdiktat«
(D 1939/144), »entehrender Schmachfriede« (D 1939/146), »fluchwiirdiges Diktat«
(D 1939/146), »Versailler Diktat« (1939/146) und »sogenannter >Friedensvertrag« von
Versailles« (D 1939/161) bezeichnet. Den Alliierten wird unterstellt, sie verfolgten
damit das Ziel der »dauernde[n] Versklavung Deutschlands« (1939/146), seine »wirt-
schaftliche Ausplinderung« (D 1939/147), den »Raub grofier deutscher Gebiete und
deutscher Bevélkerung« (D 1939/146), die »vollige Wehrlosmachung« (D 1939/146)
und die »Verfeindung der neuen Grenzlinder mit Deutschland« (D 1939/146).

In ebenso drastischen Worten werden die Alliierten beschrieben, die ausdriick-
lich zu »Feinden« erklirt werden (vgl. z.B. D 1939/148f.). Die vier Delegierten der
Hauptmaichte USA, England, Frankreich und Italien werden namentlich genannt
und teilweise auch persénlich diffamiert (D 1939/143). Als feindlich werden vor al-
lem Frankreich, US-Amerika und die jiidische Bevolkerung angesehen, nament-
lich vor allem US-Prisident Wilson und Frankreichs Auflenminister Clemenceau.
Wilson wird unterstellt, er sei als »Beauftragter des jidischen Grofikapitals« zu
den Verhandlungen gekommen und habe als solcher einen »Frieden auf Kosten
Deutschlands« und »die Demokratisierung Deutschlands, das heifst die Ausliefe-
rung an die internationalen Michte, angestrebt (D 1939/143). Clemenceau wird als
»Deutschenhasser« charakterisiert, der »sofort die Fithrung an sich gerissen« habe
(D 1939/143). Sein Ziel sei »die Zertrimmerung der Schopfung Bismarcks« gewe-
sen. Ihm wird unterstellt, er habe »Fallen und Schlingen« in den Vertrag »hineinge-
schmuggelt« und bei der Vertragsiibergabe der deutschen Abordnung »héhnisch«
seine Worte »entgegen geschleudert«, bevor er »gebieterisch« die Unterzeichnung
forderte (D 1939/144f.). Auf Clemenceau personlich wird all das projiziert, was in
den Augen der nationalsozialistischen Politik dazu dient, gegen die erklirten fran-
zosischen »Feinde« zu mobilisieren. Dies wird iiber einen besonders drastisch for-
mulierten Verweis in die Vergangenheit (Clemenceau im Jahr 1919) legitimiert, der
die jahrzehntelange Feindschaft verdeutlichen soll.

29  Wagener, Sybil: Feindbilder. Wie kollektiver Hass entsteht, Berlin 1999, S. 37.
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In deutschen Schulbiichern verstiarken die negativen Zuschreibungen Clemen-
ceaus die eigene Opferperspektive auch noch in den 1950er Jahren (»leidenschaftli-
cher Feind Deutschlands«, D 1953/146); Wilson wird nicht betont positiv, aber auch
nicht negativ dargestellt (»politischer Idealist, aber kein ausgeprigter Tatsachen-
und Willensmensch«, D 1953/146).

Ab den 1960er Jahren nimmt die personliche Diffamierung einzelner Verhan-
delnder ab, eine hohe personelle Prisenz lisst sich jedoch weiterhin nachweisen,
die vor allem ab den 1970er Jahren durch visuelle Abbildungen (D 1973/191; D
51974/76; D 1983/48) verstirkt wird. Nun werden die Grofien Drei jedoch hiufig in
ihrem jeweiligen Kontext beschrieben und die Hintergriinde genannt, die ihren
Forderungen zugrunde lagen (D 1973/191). Dass von vornherein lediglich geringe
Aussicht darauf bestand, »dafd auch die Lebensinteressen der Besiegten respek-
tiert wiirden«, wird reflektiert und - tatsachengetreu — auf das »so ungeheure
Ausmaf« des Krieges zuriickgefihrt (D 1973/191). Dadurch wird Deutschland
auch nicht mehr vor allem als ohnmichtiges und gezwungenes Opfer willkiir-
lich handelnder Delegierter dargestellt. Vielmehr wird gezeigt, dass es zu den
Bestimmungen fiir Deutschland kam, weil das Ausmafl des Krieges und die
vorherrschenden Bedingungen berticksichtigt werden mussten. Die Delegierten
erscheinen zudem - im Unterschied zu den Darstellungen der 1920er bis 1960er
Jahre — nicht primir als Personlichkeiten, die aus einer emotionalen Verfassung
heraus entschieden, sondern als Personen, welche die iibergeordneten Interessen
von Staaten und Bevolkerungen vertraten, in deren Abhingigkeit sie versuchen
mussten, Kompromisse zwischen zahlreichen divergierenden Ausgangssituatio-
nen, Vorstellungen und Zielen zu finden.

Ab den 1980er Jahren wird in deutschen Schulbiichern der Kompromisscharak-
ter des Friedensschlusses thematisiert. Anhand einer umfangreichen Quellenaus-
wahl werden mehrere Hintergriinde und Perspektiven, darunter die deutsche, auf-
gezeigt. Im niedersichsischen Schulbuch von 1988 werden unter der Fragestellung
»Der Versailler Vertrag von 1919: Ein verlorener Frieden?« (D 1988/224ff.) Quellen
mit Stellungnahmen von drei Delegierten aus den USA (Herbert Hoover, Berater
Wilsons auf der Friedenskonferenz), Frankreich (Marschall Ferdinand Foch) und
Grofbritannien (David Lloyd George) vorgelegt, welche die Forderungen der ein-
zelnen Nationen begriinden. Eine anschlieRende Aufgabenstellung hilft bei der Ka-
tegorisierung nach politischen, wirtschaftlichen und militirischen Gesichtspunk-
ten. Es zeigt sich, dass die Friedensverhandlungen eine komplexe Herausforderung
fur die Delegierten darstellten, weil ihren verschiedenen Zielen unterschiedliche
Befiirchtungen und Versprechen zugrunde lagen.

Vier daran anschlieffende Quellen driicken die Stimmung aus, die zur selben
Zeit in Deutschland herrschte, und zeigen, welche Uberlegungen mit der Unter-
zeichnung des Versailler Vertrages zusammenhingen (D 1988/225f.). Es sind u.a.
Ausschnitte aus den Unterlagen von Matthias Erzberger und Hans Delbriick und
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ein Auszug aus »Mein Kampf, in dem Hitler sich zum Versailler Vertrag duflert.
Die Quellenauswahl und die dazugehérigen Aufgabenstellungen zielen darauf ab,
auch die deutsche Seite differenziert zu betrachten, die Situation in ihrer Komple-
xitit wahrzunehmen und Hitlers kriegsverherrlichende Argumente in ihrer Bru-
talitit den rationalen Abwigungen der demokratischen Politiker gegeniiberzustel-
len, um damit die Dolchstof}legende und Hitlers Propaganda in ihrer Absurditit
zu zeigen.

Zwei »Urteile tiber die 1919 geschaffene Friedensordnung« (D 1988/227) schlie-
Ren das Kapitel zum Versailler Vertrag ab. Ein Auszug aus Clemenceaus Memoi-
ren aus dem Jahr 1930 wird zusammen mit der Beurteilung des deutschen His-
torikers Eberhard Kolb aus dem Jahr 1984 wiedergegeben. Aus beiden gehen der
Kompromisscharakter und die »Vorteile« des Versailler Vertrages hervor (Deutsch-
land behilt beispielsweise den Status einer Grofimacht und hat die Moglichkeit,
bald wieder einen aktiven Part in der europiischen Politik zu spielen). Die letzte
Aufgabenstellung ist eine Aufforderung zur Stellungnahme zu diesen beiden Beur-
teilungen auf Grundlage der vorausgegangenen Darstellungen und Materialien (D
1988/227). Die Lernenden konnten bis dahin einen differenzierten Eindruck zum
Versailler Vertrag und seiner Wahrnehmung gewinnen, nun geht es darum, die
einzelnen Aspekte miteinander zu kombinieren und zu einem umfangreichen Ge-
samtbild zusammenzufiigen. Die multiperspektivische Darstellung mit einer Mi-
schung aus Einblicken in die Kriegswahrnehmung und die Vertragswahrnehmung,
kombiniert mit Hintergrundinformationen, vermittelt den Lernenden ein offenes
Geschichtsbild und ein Verstindnis fiir die Komplexitit der Situation vor und un-
mittelbar nach dem Ersten Weltkrieg. Viele Themen, die in anderen Geschichts-
biichern als Verfassertext wiedergegeben werden, sollen hier selbst erarbeitet wer-
den. Dies wird ermoglicht durch sinnvoll ausgewihlte Quellen und Ausziige aus
der Fachliteratur, die mit sachlich formulierten Fragen und Aufgabenstellungen
versehen sind.

In den 1990er Jahren geht diese Tendenz der differenzierte Betrachtung zu-
nichst zuriick - im Schulbuch 1994 wird durch unvorsichtige Formulierungen, un-
giinstige Kontextualisierungen und einseitiges Quellenmaterial ein eher negatives
Bild des Versailler Vertrages entworfen —, bevor dann in den Schulbiichern der
2010er Jahre sinnvoll ausgewihltes Quellenmaterial ermoglicht, Ziele, aber auch
Meinungen und unterschiedliche Wahrnehmungen (zum Beispiel davon, was ge-
recht ist, vgl. D 2017) zu beriicksichtigen und abzuwigen. So wird im Schulbuch
von 2013 (D 2013/172f.) beispielsweise der Stellungnahme John Maynard Keynes«
aus dem Jahr 1919, in der er die »Versklavung«, »Erniedrigung« und »Beraubung«
der Deutschen kritisiert und zu dem Ergebnis kommt, »bei der Auflosung der ver-
wirrten Volkerschicksale ist Gerechtigkeit nichts so Einfaches« (Mé), die Aussage
des Historikers Peter Longerichs gegeniibergestellt, der die Chancen des Friedens-
vertrages fir die deutsche Politik betont (M7). Ansichten, Meinungen und Mog-
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lichkeiten werden dadurch relativiert und der absolute Geltungsanspruch von Aus-
sagen nivelliert, der sich durch plakative Darstellungen und drastische Auflerun-
gen auch in den Schulbiichern bis in die 1960er Jahre zeigte. Was bleibt, ist die
tiberdurchschnittlich hiufige Nennung, Perspektivierung und Abbildung der Na-
tionen Frankreich, GrofSbritannien, USA und deren Vertretender (D 2013/170ff.; D
2017/66ff.). Anhand der grofRen Linien lisst sich nachvollziehen, dass Deutschland
sich nach und nach mit groflem Aufwand von den Narrativen befreit, die es nach
1919 schuf und die sich zunichst Jahrzehnte lang implizit oder explizit auch in den
Schulbiichern manifestiert hatten.

4.1.2 Frankreich: Auf Distanz zu einem »paix imparfaite«

Im Unterschied zu den deutschen Schulbiichern aus der Zeit nach 1919 fillt die
Darstellung der Delegierten und der Verhandlungen im franzosischen Schulbuch
von 1932 durch seine sehr sachliche Formulierung auf, die allerdings im Gegen-
satz steht zur propagandistischen Darstellung der Riickgewinnung Elsass-Lothrin-
gens einige Seiten zuvor. Wilson, Lloyd George, Clemenceau und Orlando werden
namentlich genannt, auferdem die Ziele der GrofRen Drei niher ausgefiihrt, die
Wilsons Vierzehn Punkte zur Grundlage gehabt und sich nach dem Selbstbestim-
mungsrecht der Volker gerichtet hitten: Wilson habe einen Volkerbund angestrebt,
der als »Hiiter der neuen internationalen Ordnung« (FR °1932/267) fungieren soll-
te. GrofRbritannien habe vor allem die See- und Kolonialmacht Deutschlands zer-
schlagen wollen, wihrend fiir Frankreich die wichtigsten Ziele gewesen seien, zu
verhindern, dass Deutschland dem Kontinent erneut schade, und dass es sich zum
Wiederaufbau der zerstérten Gebiete verpflichte (FR °1932/267). Im Schulbuch von
1937 werden den Nationen dieselben Ziele zugeschrieben (FR 1937/333). Die Vier-
zehn Punkte Wilsons, das Selbstbestimmungsrecht der Volker und der Volkerbund
werden dabei als das Ideal inszeniert, »pour lequel la plupart des soldats alliés
avaient lutté« (FR 1937/333). Auffillig ist, dass keines der Konzepte niher erliutert
wird. Sie bleiben leere Begriffe, denen gleichzeitig allerdings der Anspruch einer
internationalen Leitlinie bei den Friedensverhandlungen zugeschrieben wird.>
Die Darstellungen der Delegierten und deren Ziele sind auch in den Schulbit-
chern der folgenden Jahrzehnte knapp und recht sachlich gehalten, ohne persénli-
che Charakterisierung und Wertung der Delegierten. Im Vergleich zu Deutschland,
wo erst 1983 von einem Kompromiss die Rede ist, wird in franzésischen Schulbii-
chern bereits in den 1950er Jahren der Kompromisscharakter des Friedensschlus-
ses betont (FR 1952(1)/287). Seit den 1970er Jahren wird festgestellt, dass weder die

30  Zum»Selbstbestimmungsrecht der Volker«in Schulbiichern und dem Problem nichtproble-
matisierter Konzepte im Geschichtsunterrichtvgl. Geiss, Selbstbestimmungsrecht, S.151-174.
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siegreichen noch die besiegten Staaten mit dem Ergebnis der Verhandlungen zu-
frieden waren. Von einem »paix imparfaite« (FR 1984/49), »solutions insuffisantes«
(FR 1971/190) und einem »réglement du conflit imparfait« (FR 1971/193) ist seither
die Rede. Im Unterschied zu den deutschen Schulbiichern wird in den franzosi-
schen der Schwerpunkt auf das Geschehene und Beschlossene gelegt, nicht auf das,
was vielleicht gewollt, aber nicht erreicht worden ist. Zudem ersetzt im franzdsi-
schen Schulbuch aus dem Jahr 1971 bis in die 1990er Jahre hinein eine allgemeine
europiische Perspektive die Aufzihlung einzelner Ziele und die Charakterisierung
der Delegierten. Wilson wird als Einziger im Kontext der Vierzehn Punkte und des
Voélkerbundes namentlich genannt. Der Stellenwert, der den Delegierten und ihren
Zielen eingerdumt wird, ist in Frankreich in dieser Zeit gering.

Selbst Clemenceau spielt in keinem der franzosischen Schulbiicher eine her-
ausragende Rolle: Weder wird versucht, ihn durch personelle Uberhshung oder
sachliche Argumentation von dem Vorwurf freizusprechen, den Frieden verloren
zu haben, noch wird er persénlich instrumentalisiert, um vergangene machtpoli-
tische Anspriiche zu rechtfertigen oder gegenwirtige zu manifestieren. Entweder
wird er gemeinsam mit den Delegierten der anderen Nationen genannt und abge-
bildet oder aber iiberhaupt nicht. Insgesamt findet sich jedoch auch in keinem der
untersuchten Schulbiicher eine dezidierte Kritik beziiglich der eigenen Nation.

Dafiir, dass den Delegierten sprachlich deutlich weniger Bedeutung zukommt
als in den deutschen Biichern, ist die visuelle Prisenz jedoch auch in den franzo-
sischen Schulbiichern hoch. Seit der Nachkriegszeit ist in nahezu allen Biichern
eine Abbildung Wilsons, Clemenceaus, der Grofien Drei oder des Rates der Vier
abgebildet. Auch in den Texten werden nicht mehr als vier Abgeordnete erwihnt.
Die Ausnahme bildet ein Schulbuch aus dem Jahr 1952: Dort werden alle zehn Mit-
glieder des Supreme Council namentlich erwihnt (FR 1952(2)/479).

4.1.3 GroBbritannien: Die GroBen Drei -
Personifikation nationaler Interessen

Auch in Grof3britannien sind Wilson und Clemenceau vor 1945 die wichtigsten De-
legierten, deren gegensitzliche Vorstellungen besonders hervorgehoben werden.
Im britischen Schulbuch von 1931 werden »the three most important men in the
world« (GB 1931/269) im Zusammenhang mit der Erliuterung der Rahmensituati-
on bei den Friedensverhandlungen namentlich genannt. Als Mann »with the grea-
test power« wird Prisident Wilson bezeichnet, da er das Oberhaupt der reichsten
und durch den Krieg am wenigsten geschwicht Nation gewesen sei (GB 1931/269).
Die Wichtigkeit Wilsons und Clemenceaus wird aufRerdem durch zwei Portratfotos
unterstrichen, die zusammen eine halbe Schulbuchseite einnehmen (GB 1931/270).
Es sind die gleichen Portrits wie im US-amerikanischen Schulbuch von 1931.
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Die Herausforderungen der Friedensverhandlungen sind auf zwei Abschnit-
te (»There now began two great struggles«, GB 1931/270) verteilt. Den zweiten
»Kampf« habe Deutschland durch den Widerstand gegen die Bestimmungen
des Vertrages fithrt: »In this struggle she lost heavily.« (GB 1931/272) Der erste
sei ein »Kampf« zwischen Wilson und Clemenceau zur jeweiligen Verteidigung
ihrer unterschiedlichen Interessen gewesen. Wilson habe dabei vor allem an
einen zukinftigen Weltfrieden gedacht, Clemenceau vor allem an die zukiinftige
Sicherheit Frankreichs (GB 1931/270). Da Frankreich durch das michtige Deutsch-
land gelitten habe, sei Clemenceau entschlossen gewesen, Deutschland nun fiir
den Krieg bezahlen zu lassen (»to make Germany pay for the war«, GB 1931/270)
und es in einer Weise zu schwichen, die verhindere, dass Frankreich je wieder
durch Deutschland Schaden erleide (GB 1931/270). Wilson sei hingegen an einem
Selbstbestimmungsrecht der Volker und an einem Vélkerbund zur Verhinderung
weiterer Kriege interessiert gewesen. Seiner Auffassung nach sollte Deutschland
so wenig wie moglich »bestraft« werden, weder finanziell noch durch die Abgabe
von Land (GB 1931/271).

Das Ergebnis der Verhandlungen wird kritisch gesehen: Die Deutschen seien
niemals in der Lage, die finanziellen Auflagen zu bezahlen — John Maynard Keynes
klingt hier an —, aulerdem habe das Selbstbestimmungsrecht der Volker zum Zu-
sammenbruch der groflen Imperien in Europas Zentrum gefithrt (GB 1931/271).
Wilson und Clemenceau seien mit dem Ergebnis zwar zufrieden gewesen, der
ausgehandelte Kompromiss sei fiir Deutschland jedoch kaum als solcher zu erken-
nen gewesen: »So in the end there was very little difference between making
Germany and her allies pay a heavy fine and give up land as a punishment, as
Monsieur Clemenceau wished, and asking them to pay only for the damage they
had done and to give land to the little nations to which it rightly belonged.« (GB
1931/271)

In der Forschung wird die liberale Haltung, die sich auch im Schulbuch 1931
zeigt, teilweise bereits als Vorbereitung der Appeasement-Politik der dreifdiger
Jahre interpretiert®, an anderer Stelle wird der Begriff in diesem Zusammenhang
lieber vermieden und es werden dagegen die »British Interests« betont*, die dem
Fontainebleau-Memorandum und der britischen Argumentation wihrend der
Friedensverhandlungen zweifelsohne als Motivation zugrunde lagen. Dabei wird
jedoch aufler Acht gelassen, dass sich die Appeasement-Politik Neville Chamber-
lains in den 1930er Jahren ebenfalls nicht zuletzt aus nationalem Interesse speiste,

31 Vgl. Mergel, Thomas: Grofibritannien seit 1945, Gottingen 2005, S.18.

32 Vgl. Wendt, Jurgen: Lloyd Ceorge’s Fontainebleau-Memorandum: Eine Wurzel des Appease-
ment?, in: Lehmkuhl, Ursula/Wurm, Clemens A./Zimmermann, Hubert (Hg.): Deutschland,
Grof3britannien, Amerika. Politik, Gesellschaft und Internationale Geschichte im 20. Jahr-
hundert, Stuttgart 2003, S. 27-44.
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nimlich dem, einen Krieg hinauszuzdgern, dem Grof3britannien wirtschaftlich
und militirisch nicht gewachsen war.®® Wie auch immer man die Position ver-
schiedener Premiers in unterschiedlichen Phasen der Zwischenkriegszeit nennen
mag: Britische Eigeninteressen waren stets elementare Motivation auf’enpoliti-
schen Handelns. Diese Tatsache mutet natiirlich nicht besonders erstaunlich an.
Bemerkenswert ist jedoch, dass Gro3britannien bereits in der Zwischenkriegszeit
anstrebt, Europa und die internationale Zusammenarbeit zu nutzen, nicht zuletzt,
um nationale Interessen zu verfolgen- ein Vorgehen, das die anderen Nationen
erst nach dem Zweiten Weltkrieg, und dann auch zunichst langsam, als vorteil-
haft erkennen und umsetzen. Der zentrale Satz »But no nation can get things
right by thinking of itself alone.« (GB 1931/278) appelliert an eine gemeinsame
Ordnung. Die Ebene der Eigeninteressen wird im Schulbuch von 1931 ginzlich
ausgeblendet und es scheint dadurch tatsichlich so, als wire Grof3britannien
an einer Friedensstrategie im Sinne Europas interessiert. Wie selbstverstindlich
versteht sich das Weltreich dabei selbst als Schiedsrichter und Vermittler mit
einem Fihrungsanspruch innerhalb dieser angestrebten neuen Ordnung, ohne
diesen Anspruch in Frage zu stellen. Lloyd George trat bereits 1922 als Premiermi-
nister zuriick. Das Selbstverstindnis und die Narrative, die in der unmittelbaren
Nachkriegszeit maf3geblich von ihm mitgepragt worden sind, existieren offenbar
noch 1931. Die Darstellung im Schulbuch ist ein Beispiel dafiir, wie — innerhalb
der Politik, der Bevolkerung usw. — bestehende Narrative im Schulbuch zum einen
sichtbar werden, zum anderen zugleich Mittel sind, diese Narrative wiederum
zu verbreiten, zu manifestieren und zu stirken. Ganz im Sinne des britischen
Selbstverstindnisses, eine Vermittlerrolle einzunehmen, zeigt der Schulbuch-
text ein GrofRbritannien, das eigene Interessen nicht erwihnt und zugleich auf
Ausgleich zwischen den anderen Siegermichten und Integration Deutschlands
ausgerichtet ist. Durch die vermeintlich neutrale und verstindnisvolle Darstellung
manifestiert sich diese Zuschreibung der eigenen nationalen Rolle in den Kdpfen
der Lernenden und kreiert das Bild von Grof3britannien als einer Fithrungsmacht
mit Vermittlerrolle innerhalb Europas immer wieder neu.**

Nach 1945 zeigt sich eine Verinderung in der Personendarstellung zugunsten
Lloyd Georges. Im Unterschied zu den Biichern aus den Jahren 1931 und 1941, in
welchen Wilson besonders positive Aufmerksambkeit zukam, handelt es sich 1949
um eine Hymne auf Lloyd George, den »wizard of Wales«, wie er genannt wird:

33 Mergel, Grofbritannien, S. 20f.

34  Cerade im Hinblick auf die immer wieder gefiihrte Diskussion um die Ursachen des Ersten
Weltkrieges und das Scheitern des Versailler Vertrages lasst sich aus einem in solcher Wei-
se gepragten Selbstverstandnis heraus riickblickend zum Beispiel die eigene Verantwortung
problemlos wegdiskutieren, wenn man sich auf das oberflachliche Narrativ der eigenen Ver-
mittlerposition berufen kann, das keine hintergriindigen Eigeninteressen einschliefit.
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»He could charm men by his personality; some people remembered all their lives
the thrill of once shaking hands with him.« (GB 1949/196) Wihrend der Friedens-
verhandlungen habe er die Ansichten der anderen derartig schnell nachvollzogen,
dass es fast so schien, als habe er deren Gedanken gelesen. Sein Einfluss sei zudem
so grof} gewesen, »that he could be spoken of as >prime minister of Europe«.« (GB
1949/196) Die Ziele, die Lloyd George bei den Verhandlungen in Versailles verfolgte,
werden hingegen nicht genannt.

Im Gegensatz zu Lloyd George wird Clemenceau als verbohrter alter Mann dar-
gestellt, der lediglich seinen eigenen Interessen und denen Frankreichs nachgegan-
gen sei:

»[T]he Tiger sat on one side of the mantelpiece, opposite the President [Wilson].
He was seventy-eight years old, and sometimes in the evenings he dozed, but
when the interests of France were concerned he was always wide awake.« (GB
1949/197)

Clemenceau habe starr an seinen Ansichten festgehalten und sei nur auf das einge-
gangen, was er selbst gewollt habe. Thm werden einseitige kriegerische Absichten
unterstellt:

»When he became head of the French government he said: sHome politics? | make
war. Foreign politics? | make war. | make war all the time.« (GB 1949/196)

Nebenbei werden auch Clemenceaus Ziele erwihnt: Die Rede ist von Entschadi-
gungen, da Frankreich im Krieg am meisten gelitten habe (GB 1949/196), und die
Gewihrleistung der zukiinftige Sicherheit Frankreichs (GB 1949/197). Wilson, »re-
solute and fair-minded«, wird als »the grave President of the United States« be-
zeichnet, dem der Friede und die Etablierung eines Volkerbundes am meisten am
Herzen gelegen hitten, um weitere Kriege zu verhindern (GB 1949/197). Ihm kommt
in diesem Schulbuch im Verhiltnis weniger Aufmerksamkeit zu.

Im Vergleich zu dem Schulbuch aus dem Jahr 1941 werden 1949 einige Nationen
und deren Delegierte ausdriicklich abgewertet und nur die eigene Nation ausdriick-
lich positiv dargestellt, wihrend 1941 der US-Prisident Wilson und der Volkerbund
erkennbar aufgewertet werden (GB 1941/512, 514), ohne andere negativ darzustellen.
1949 wird vor allem Clemenceau diskreditiert, indem sein Handeln im Auftrag des
franzosischen Staates nicht von der Person Clemenceau getrennt wird. Da sich
Antipathie und Missgunst letztlich besser auf konkrete Personen als auf abstrak-
te Nationen iibertragen lassen, bildet diese Art von Darstellung den Boden, auf
dem sich Feindbilder und Abwertung festsetzen und verbreiten kénnen. Dies wird
noch dadurch verstirkt, dass Clemenceau zusitzlich explizit negative Eigenschaf-
ten zugesprochen werden. Lloyd George wird hingegen mit ausdriicklich positiven
Attributen verbunden. Deutschland und Frankreich dienen zudem als Entwurf ei-
nes Negativbildes, zu dem das Bild von der eigenen Nation im positiven Gegensatz



4 Analyse der Schulbiicher nach ausgewahlten Aspekten

steht. Die Aufwertung der eigenen Nation geschieht hierbei durch Abgrenzung zu
anderen.

Nachdem GrofRbritannien bereits wihrend der Zwischenkriegszeit Teile seiner
Vormachtstellung im Konzert der internationalen Michte eingebif3t hatte, muss-
ten die britischen Vorstellungen von einer Rolle als globale Fithrungsmacht nach
dem Zweiten Weltkrieg endgiiltig der US-amerikanischen und sowjetischen Uber-
legenheit weichen. Dem Anspruch der USA und der UdSSR, Weltmichte zu sein,
entsprach auch die dafiir erforderliche militirische, wirtschaftliche und politische
Starke. Fiir die europdischen Staaten hingegen bedeutete der Zweite Weltkrieg den
wirtschaftlichen Ruin. Damit wurden ihren jeweiligen Weltmachtambitionen die
Basis entzogen, so auch den britischen.*

Grof3britannien gewann jedoch im Gegensatz zu Frankreich, Deutschland und
den anderen kontinentaleuropiischen Staaten beide Weltkriege und erlebte weder
Kimpfe auf eigenem Boden noch eine Besatzung oder Formen der Kollaboration®®,
zudem hatte sich die britische Demokratie in beiden Weltkriegen als Staatsform
bewahrt:

»The British, unlike the French, [..] shad not known the trauma of wartime occu-
pation; they had not been conquered; their system seemed intact«.<*’

Im Foreign Office wurde im September 1945 stolz festgestellt:

»Unsere Demokratie ist die starkste der Welt. Exportiert, kommt sie unter sorg-
faltiger Pflege in den unterschiedlichsten Lindern neu zum Erbliihen.<®

Entsprechend hoch war in Grofdbritannien die Zustimmungsfihigkeit zum poli-
tischen und sozialen System. Nie kam es zu gewaltsamen oder grundstiirzenden
Anderungen der politischen Verfassung, sondern es erfolgten langsame, aber steti-
ge Anpassungen an geinderte Verhiltnisse, so auch nach dem Zweiten Weltkrieg.
Systemkonflikte wurden vermieden, weil es weitgehend gelang, Krifte wie etwa die
Arbeiterschaft, die vorher aufderhalb des politischen Systems standen, in das Sys-
tem zu integrieren.* Auffallend ist aulerdem die gesellschaftliche und politische
Einigkeit sowohl in den britischen Parteien als auch in der Bevolkerung nach dem
Zweiten Weltkrieg, die in der Forschung als Post-war consensus bezeichnet wird.*°

35  Briggemeier, Franz-Josef: Geschichte Grofibritanniens im 20. Jahrhundert, Miinchen 2010,
S.222.

36  Ebd.,S.403.

37  Monnet, Jean: Memoirs, London 1978, S. 452, zit. nach Hennessy, Peter: Having it so good.
Britain in the Fifties, London 2007, S. 459.

38  Kielinger, Thomas: Kleine Geschichte GroRbritanniens, Miinchen 2016, S. 216.

39  Mergel, Grofbritannien, S.11.

40 Ebd,S.11.
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Die beiden Weltkriege waren in Grof3britannien wichtige Motoren fiir gesell-
schaftliche Verinderungen. So fithrten die Erfahrung der Zwischenkriegszeit und
die gemeinsam gemeisterten Herausforderungen des Zweiten Weltkrieges zusam-
men mit dem Wunsch nach Veranderung in der Zeit danach und dem offenkundi-
gen Bemiithen der Regierung um Erfiillung dieses Wunsches zu relativer Zufrieden-
heit der Bevolkerung und politischer Stabilitit in der Zeit nach 1945. Verbunden mit
der Erfahrung, siegreich aus zwei Weltkriegen hervorgegangen zu sein, und erfolg-
reichen politischen, wirtschaftlichen und sozialen Reformen entstand so trotz des
Verlustes des Weltmachtstatus nicht nur ein Zusammengehdrigkeitsgefiihl in der
britischen Bevolkerung, sondern auch ein starkes nationales Selbstbewusstsein.

Im Schulbuch von 1949 zeigen sich vor allem dieses auf die eigene Nation be-
zogene Selbstbewusstsein und die Untermauerung des Post-war consensus. Die bri-
tische Bevolkerung, namentlich Lloyd George, wird als charmant, intelligent, weit-
sichtig und bescheiden beschrieben und von anderen abgegrenzt. Das Schulbuch
wird zu einer Plattform, um aus einer iiberlegenen Situation heraus die eigene
Nation in gutem Licht darzustellen (andere Nationen hingegen in schlechterem).
Es zeigt sich, dass die Zustimmung der Bevolkerung zum politischen und sozia-
len System der Nachkriegszeit erkannt wurde und deren Erhaltung gewollt ist.
Gleichzeitig muss der endgiiltige Verlust des Weltmachtstatus verarbeitet werden.
Auch dies geschieht mithilfe einer positiven Selbstdarstellung. Das Schulbuch un-
terstiitzt das Ziel der politischen Stabilitit und des Zusammenhalts in der Bevol-
kerung.

Zur gleichen Zeit, zu der Lloyd George als »prime minister of Europe« bezeich-
net wird (GB 1949/196), wird im US-amerikanischen Schulbuch Wilson als »Schieds-
richter in Europa« ein Fithrungsanspruch zugeschrieben (USA 1950/459). Daran
zeigt sich, wie sehr machtpolitische Anspriiche und die nationale Eigenwahrneh-
mung sich in Schulbiichern spiegeln und dass sich je nach Nation zur gleichen Zeit
unterschiedliche und teilweise sogar gegensitzliche Wahrnehmungen und Schwer-
punkte darin finden. Dabei erscheint stets vor allem die eigene Nation in méglichst
positivem Licht. Lloyd George wird in den britischen Schulbiichern immer, wenn
er erwidhnt wird, ausschliefllich positiv charakterisiert oder mit einer besonders
riicksichtsvollen Verhandlungsstrategie und Zielsetzung in Verbindung gebracht.

Ab den 1960er Jahren zeigt sich dann das Bemithen, Entwicklungen zu begriin-
den und Ursachen und Folgen aufzuzeigen. Auch die Bediirfnisse der anderen Na-
tionen werden angefiihrt (gelihmte Wirtschaft in Grof3britannien, Erlebnis von
zwei deutschen Invasionen in Frankreich, GB 1965/20), um unterschiedliche Per-
spektiven aufzuzeigen und Verstindnis dafiir zu schaffen. Die Abweichung von
Wilsons Vierzehn Punkten und der Umgang mit Deutschland werden als »the roots
of much trouble in the future« interpretiert (GB 1965/20). Von seinem wichtigsten
Ziel, der Griindung eines Volkerbundes, sei Wilson jedoch nicht abgeriickt. Sei-
ne damit zusammenhingende zentrale Aussage, die er 1917 in der Rede vor dem
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US-Kongress beziiglich der Kriegserklirung gegeniiber Deutschland formulierte,
wird wortlich zitiert: »make the world safe for democracy« (GB 1965/20).

Die personelle Prisenz der Grofien Drei ist dabei nach wie vor hoch. Die aus-
fithrliche Darstellung der Ziele der wichtigsten Verhandelnden und deren gegen-
seitige Abhingigkeit zeigt auch noch in den 1970er Jahren das Bemithen um eine
multiperspektivische Darstellung, in der die unterschiedlichen Ansichten beleuch-
tet und begriindet werden, um Verstandnis fiir die komplizierte Lage und die »long
and complicated discussions« sowie die »controversy« bei den Verhandlungen zu
schaffen (GB 1975/50). Es geht darum, die Herausforderungen bei den Friedensver-
handlungen in all ihren Dimensionen zu erfassen. Die Auswahl verschiedener aus-
sagekriftiger Zitate macht die Stimmungen, Meinungen und Schwierigkeiten der
Zeit anschaulich und erméglicht einen unmittelbaren Zugang zu Perspektiven und
Bewertungen der damaligen Zeit. So wird ein ausfithrliches Zitat des vertragskri-
tischen Okonomen und Teilnehmers der Friedenskonferenz John Maynard Keynes
herangezogen, in dem er den Friedensschluss kritisiert. Bei der abschliefienden
Bewertung wird erneut auf Keynes< Aussage zuriickgegriffen: Wie auch 1965 wird
»the desire of revenge« kritisiert (GB 1975/56).

Der Blick nach aufien, der Einbezug anderer Perspektiven und eine globale
Orientierung zeigen sich in dieser Zeit auch im Politischen. Lange wurde an der
Vorstellung festgehalten, ein Empire mit Weltmachtstatus zu sein und versucht,
zumindest das zu behalten, was davon nach der Loslésung einiger Kolonien gleich
nach dem Zweiten Weltkrieg noch iibrig war:

»Die imperiale Dimension ist fiir das Verstindnis der englischen Geschichte wich-
tiger als fiir das Verstandnis der Geschichte irgendeiner anderen Nation seit dem
Altertum.«*'

Aufgrund von Grofmachtillusionen und der Furcht vor dem Abstieg wollte man in
Grofdbritannien an den iiberseeischen Gebieten festhalten. Devisenprobleme wa-
ren auflerdem ein Grund, sie fur die Wirtschaftsentwicklung zu nutzen. Gleich-
zeitig forderte der Versuch, den alten Weltmachtstatus aufrecht zu erhalten, in
allen Kolonien hohe Riistungsausgaben, worin eine wesentliche Ursache fiir die
Geldwert- und Zahlungsprobleme der Nachkriegszeit lag.* Denn in den Kolonien
regte sich Widerstand gegen die Kolonialmacht, den die Briten zunehmend mit

41 Schroder, Hans-Christoph: Englische Geschichte, Miinchen 72017, S. 78.

42 Cottfried Niedhart stellt fest, dass Grofibritannien, gemessen an seinen knappen Finanzen,
»noch lange eine viel zu hohe militdrische Prasenz« unterhielt, da Mitte der1950er Jahre 8 %
des Bruttosozialproduktes in die Ristung investiert worden seien. Zum Vergleich nennt der
die Zahlen aus Frankreich: 6 %, und der Bundesrepublik: 4 %. Niedhart, Gottfried: Geschichte
Englands im 19. und 20. Jahrhundert, Miinchen 1987, S. 208.
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Militirgewalt einzudimmen versuchten. Die Kolonien wurden immer mehr zur
finanziellen Belastung:

»The task of rebuilding the economy at home after the war meant money was no
longer available for overseas investment.«*?

Hier zeigt sich auflerdem die Liberalisierung der 6ffentlichen Meinung innerhalb
des Landes, die ein autoritires und rassistisches Empire nicht linger unterstiitzte:

»In 1945 the British Empire still stood intact, but the propaganda issued by Britain
in World War Il elevated the defense of freedom and democracy to a kind of
religion, which made a mockery of continued Empire.«**

Auflerdem gab es Kritik von den USA und der UN am Vorgehen Grof3britanni-
ens innerhalb seiner Kolonien. Wirtschaftliche wie politische Argumente fithrten
letztendlich dazu, dass Grof3britannien sich Ende der 1950er und Anfang der 1960er
Jahre als Kolonialmacht aus den afrikanischen Lindern zuriickzog, denen in den
spiten 1960er und frithen 1970er Jahren die Kolonien auf den anderen Kontinenten
in die Unabhingigkeit folgten.

In den 1950er Jahren bemerkte der frithere amerikanische Auffenminister Dean
Acheson, Groflbritannien habe ein Weltreich verloren, aber noch keine neue Rolle
gefunden.” Wihrend sich GrofRbritannien in einer »special relationship« an die
USA anlehnte, blieb die Frage nach einer Positionierung beziiglich Europas. Das
Angebot, 1950 der Europiischen Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl beizutreten,
wurde abgelehnt, ein britischer Beobachter zunichst von Verhandlungen iiber die
Griindung der EWG zuriickgezogen. Die Verbindungen zum Commonwealth und
zu Amerika sollten zugunsten einer Anniherung an Europa nicht eingeschrinkt
werden*®, »europiische Zusammenarbeit war nur als Abstimmung der National-
staaten auf wirtschaftlichem und sicherheitspolitischem Gebiet vorstellbar, aber
nicht auf supranationaler Ebene«*.

In einer Zeit zunehmender Globalisierung und internationaler Anniherung
miissen auch in Schulbiichern Einfliisse, Anforderungen und Ansichten in deut-
lich schnellerer Abfolge beriicksichtigt werden als noch einige Jahr(zehnt)e zu-
vor. Gleichzeitig sollen Schulbiicher auch dem nationalen Gedichtnis dienen. Die-
se stindige Suche nach Orientierung zwischen diesen Polen erkennt man in den
Schulbiichern auch noch in den folgenden Jahren. Bis in die 1990er Jahre wer-
den Meinungsverschiedenheiten, Schwierigkeiten und Herausforderungen wih-

43 Wasson, Ellis Archer: A history of modern Britain. 1714 to the present, Chichester 22016, S. 323.
44  Ebd., S.322.

45  Niedhart, England, S. 210f.

46  Wasson, Britain, S.328.

47  Niedhart, England, S. 206.
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rend der Verhandlungen betont und Personen wie John Maynard Keynes erwahnt,
die den Vertrag kritisch sahen. Die positive Bewertung Lloyd George setzt sich da-
bei gleichzeitig nahtlos fort: Ihm werden im Schulbuch von 1982 wie in den Bii-
chern von 1949 und 1975 als Einzigem lediglich positive Attribute zugeschrieben.
Als »natural politican« und »shrewd, realistic statesmanc sei fiir ihn die grofite
Herausforderung gewesen, trotz der antideutschen Haltung im eigenen Land bei
den Friedensverhandlungen eine moderate Linie zu verfolgen (GB 1982/18). Cle-
menceau hingegen habe alles darangesetzt, fiir Frankreich das beste Ergebnis zu
erreichen. Dafiir sei er bereit gewesen, auch schonungslose Methoden einzusetzen.
So habe er Wilson ins nérdliche Frankreich gefiihrt, um ihm die zerstorten Gebiete
vor Augen zu fithren und das Leid der franzésischen Bevolkerung zu demonstrie-
ren (GB 1982/18). Wilson wird beschrieben als »an unusual man in many respects«
und »man of peace«. Dann wird jedoch hinzugefiigt, er sei »inexperienced in Eu-
ropean politics, perhaps a little naive« gewesen. Deshalb sei es herausfordernd fiir
ihn gewesen, mit den Problemen auf der anderen Seite des Atlantiks umzugehen
(GB 1982/18). Diese Darstellung vereinfacht die Tatsachen jedoch stark. Tatsichlich
war Wilson jedoch viel mehr Realpolitiker als naiver Traumer und Idealist, was ihm
nicht nur im Schulbuch im Nachhinein hiufig unterstellt wurde:

»Wilson’s idealism was not naive. It was always combined with a shrewd appre-
ciation of the practicalities of his situation. [..] Wilson’s linkage of intervention
in the war with his vision of a peaceful future was aimed at courting a politically
influential section of the American electorate. Similarly, his turn to the Allies
and the modifications of the armistice terms must be seen in terms of practical
politics.«*®

Wilson als unerfahren und blaudugig darzustellen dient dazu, einen Kontrast zu
Lloyd George herzustellen.

Auch noch 2015 werden einige der Narrative und Muster recht unreflektiert
aufgegriffen, die in den Jahrzehnten zuvor bereits prisent waren. Im Verfassertext
stehen vor allem die nationalen Ziele im Vordergrund, Clemenceau wird das Motiv
der Rache unterstellt (GB 2015/48) und die drei Fotoportraits von Wilson, Clemen-
ceau und Lloyd George visualisieren die nach wie vor allem auf die Grofien Drei
beschrinkte Perspektive.

4.1.4 USA: Prasident Wilson - »Prophet of a new age«

Potenziert erscheint die positive Eigendarstellung in den Schulbiichern der USA.
Wilson wird stark iiberh6ht, moralisch iiberlegen und stets in Abgrenzung zu den

48  Steiner, Zara: The lights that failed. European international history 1919-1933, Oxford 2005,
S.39.
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Allijierten dargestellt, denen egoistische Ziele und emotionale Motive unterstellt
werden. Umso deutlicher erscheint Wilson dadurch als selbstloser Friedensbrin-
ger mit iibergeordneten Zielen und besonderen Fihigkeiten und Befugnissen. Im
US-amerikanischen Schulbuch von 1931 beispielsweise werden im Kapitel zur Kon-
ferenz von Paris Clemenceau, Lloyd George und Orlando lediglich kurz vorge-
stellt. Wilson hingegen, dessen Erwdhnung sprachlich ausgestaltet wird, erscheint
schillernd, als trete er auf eine Bithne:

»The eyes of a war-torn world turned to the American as the one man in the
Conference who had dreamed dreams and had seen visions of a fraternity of
nations united to banish war and all its evils.« (USA 1931/661)

Wilson und seine Ziele werden auf diese Weise den anderen siegreichen Michten
iibergeordnet. Diesen wird zudem als gemeinsames Ziel die Rache (»vengeance«)
an Deutschland unterstellt, was wiederum Wilsons Motivation bei den Verhand-
lungen gegeniibergestellt wird:

»Throughout its many debates a battle of policies raged between Wilson and
his associates. The latter were the spokesmen of the mood of their nations, em-
bittered by four years of war and determined to take the full measure of their
vengeance upon Germany; Wilson, on the other hand, was the champion of a
peace without vengeance.« (USA 1931/661)

Die Rolle Wilsons bei den Friedensverhandlungen erhilt durch die ihm und seinen
Zielen zugeschriebene moralische Uberlegenheit eine besondere Bedeutung. Sein
Einsatz fiir einen gerechten Frieden wird nachtriglich auf einer idealistischen,
tibergeordneten Ebene legitimiert. Dadurch kann an ihm und seinem Vorgehen
so gut wie keine Kritik geiibt werden, selbst wenn man sich bewusst macht, dass
er zahlreiche seiner Bemithungen am Ende nicht umsetzen konnte. Wer sich fiir
Werte wie internationalen Frieden und Demokratie einsetzt, kann spiter schwerer
kritisiert werden als andere, die vermeintlich aus Rache, Emotionalitit und ledig-
lich in nationalem Interesse handelten. Auch das Verstindnis von sich selbst als
Fithrungsnation kann trotz eines partiellen Misserfolgs somit problemlos aufrecht
gehalten werden.

Mit der Behauptung, Wilson sei der Verfechter eines Friedens ohne Rache ge-
wesen, wird indirekt auf Wilson selbst referiert, der in seiner Argumentation fiir
den Kriegseintritt vor dem US-Kongress die Rolle der USA als Anwalt der Mensch-
heit und Schutzmacht des Vélkerrechts definierte. Wilson sprach sich gegen Rache
oder die Behauptung nationaler Stirke aus und fiir die Durchsetzung des interna-
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tionalen Rechts.*’ Zum Grundtenor des demokratischen Internationalismus, den
Wilson verfolgte, gehorte ebenso das Ziel, den Staaten der Welt zu den Vorausset-
zungen fiir deren demokratische Entwicklung zu verhelfen: »The world must be
made safe for democracy«.*® Damit strebte er eine neue Weltordnung an, die sich
aus unabhingigen, demokratisch verfassten und selbstbestimmten Nationalstaa-
ten zusammensetzte. Eine solche internationale Ordnung entsprach fiir Wilson
nicht nur dem Freiheitsverlangen der Volker; sie garantierte zugleich auch die Si-
cherheit und den Wohlstand der USA selbst.” Diese Motivation Wilsons wird im
Schulbuch nicht erwihnt. Die Darstellung ist vielmehr ein anschauliches Beispiel
fiir die erwahnte Wechselwirkung zwischen Politik und Schulbuchinhalten. Die
Ziele, die Wilson bereits vor dem Kriegseintritt offiziell benannte, haben in eben
jener Form und ohne nachtrigliche Reflexion Eingang in das Schulbuch gefunden,
auch wenn 1931 bereits bekannt war, dass sich Wilson mit seinen Zielen nicht in
der Form durchsetzen konnte, in der er es gerne getan hitte.

Dass zur Verdeutlichung der Ziele Wilsons die Gegendarstellung der anderen
Nationen angebracht wird, zeigt einerseits, wie sehr sich das propagierte Bild von
den USA als Handlungs- und Ordnungsmacht festgesetzt hat, andererseits, wie
wenig der von Wilson selbst angestrebte Internationalismus Anfang der 1930er Jah-
re Fuf} gefasst hat. Die anderen Nationen werden nicht als Partner geachtet und
geschitzt, die zwar nationalstaatliche Interessen verfolgen, andererseits aber auch
zum internationalen Austausch und damit zum wirtschaftlichen Aufschwung und
zum Aufstieg der USA als Weltmacht beitragen, sondern als Gegenbild herangezo-
gen, um daran nationalistische Einstellungen und Eigeninteressen zu kritisieren
und damit die eigene Nation aufzuwerten. Darin wird eine Tendenz deutlich, die
sich in den USA bereits unmittelbar nach dem Weltkrieg auch in der Gesamtbe-
volkerung zeigte: Der Bevolkerung lag nicht viel an internationalen Verbindungen
und der Einmischung in vermeintlich europiische Angelegenheiten. Ein grofer
Teil sehnte sich schlicht zuriick nach der Normalitit der Vorkriegsjahre. »Back to
normalcy« war nicht nur in Grof$britannien das Schlagwort, sondern auch in der
US-amerikanischen Wahlkampagne der Republikanischen Partei im Jahr 1920, die
ihrem Kandidaten Warren Harding den Sieg brachte, der Wilson im Amt abléste.*>

Auf Seite der USA waren seit dem Kriegseintritt am 6. April 1917 itber 100.000
Bewaffnete getdtet worden oder Krankheiten zum Opfer gefallen.” Auch wenn die-

49  Wilson, Woodrow: We must accept war. Message to the Congress, 2. April 1917,
New York/London, S.55 [1917], zit. nach Hathi Trust Digital Library (0.).): https://ba-
bel.hathitrust.org/cgi/pt?id=c00.31924059174502&view=1up&seq=51 [9.1.2020].

50 Ebd.

51 Depkat, Volker: Geschichte der USA, Stuttgart 2016, S. 187f.

52 Vgl. Guggisberg, Hans R.: Geschichte der USA, Stuttgart 42002, S.177.

53 Heideking, Jiirgen/Mauch, Christof: Geschichte der USA, Tiibingen/Basel ©2008, S. 226.
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se Zahl, gemessen an den Verlusten anderer Nationen, gering anmutet, so mussten
der Eintritt in einen Krieg, der die US-amerikanische Bevolkerung lange nicht tan-
giert hatte, und das Opfern von Menschenleben trotzdem gerechtfertigt werden.
Durch die negative Darstellung der anderen Nationen im Schulbuch werden im
Nachhinein sowohl der Kriegseintritt — die USA beteiligten sich zum ersten Mal in
der Geschichte an einem europiischen Krieg - als auch der Einsatz Wilsons legiti-
miert, dessen Ziele die Werte und Primissen verkérpern, die die US-amerikanische
Auflenpolitik seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts bestimmten.

Sprachlich ist die Darstellung des Versailler Vertrages und seiner Aushandlung
im Grofien und Ganzen sachlich gehalten und auf das Wesentliche beschrinkt.
Emotional und sprachlich ausschweifend ist lediglich die Darstellung Wilsons. Die-
ser erscheint als Befriedender eines durch Rachegedanken der anderen Nationen
bestimmten Europas; den USA wird der Stellenwert der Leitnation zugeschrieben.
Auch die USA waren nach dem Weltkrieg offensichtlich auf der Suche nach einer
Neudefinition nationaler Werte und neuer Anreize fiir den inneren Zusammenbhalt,
nachdem der Patriotismus der Kriegszeit im eigenen Interesse in der Nachkriegs-
zeit nicht in gleicher Form weiterpropagiert werden konnte.

Unmittelbar nach dem Ende des Ersten Weltkriegs kam es in den USA aufer-
dem zu zahlreichen inneren Spannungen:

»Kriegspropaganda und Kriegsteilnahme hatten zur Festigung der nationalen
Identitdt beigetragen; die nationalistischen Aufwallungen und die Unterdrii-
ckung von politischem Widerspruch hatten aber auch das Dilemma einer
Demokratie sichtbar gemacht, die Gefahr lief, in Krisenzeiten im Innen die Prin-
zipien und Grundwerte preiszugeben, die sie nach aufien verteidigen wollte.«**

Verunsicherung und das Verlangen nach erneutem innerem Zusammenhalt ma-
chen sich auch im Schulbuch bemerkbar. Das Gemeinschaftsgefiihl wird geschaf-
fen durch Uberhéhung der eigenen Nation - in diesem Fall des eigenen Prisiden-
ten und seiner Ideen —, durch Abgrenzung nach aufien mithilfe der Abwertung des
Verhaltens der anderen und durch das Vermeiden von Eigenkritik.

Diese Darstellungsstrategie zeigt sich interessanterweise nicht nur wihrend
der Zwischenkriegszeit, in der die Friedensschlief}enden aufgrund der politischen
Situation auch innerhalb der Presse und der Bevélkerung vor allem dediziert als
Personlichkeiten wahrgenommen wurden, an welche die jeweiligen Erwartungen
gekniipft wurden, sondern es wird in diesen Schulbiichern iiber den gesamten

54  Guggisberg, USA, S. 229f. Dies offenbarte sich unter anderem im »Red Scare«—der Angst vor
kommunistischen Tendenzen oder gar einem Umsturz nach russischem Vorbild und der dar-
aus resultierenden Verfolgung und Hinrichtung von Angehérigen des politisch linken Spek-
trums (vgl. ebd., S.176f.). In diesem Zusammenhang wurden im Laufe der 1920er Jahre auch
die Einwanderungsbedingungen verscharft (1924: National Origins Act).
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Betrachtungszeitraum hinweg in allen acht analysierten US-amerikanischen Bii-
chern Wilson eine Sonderstellung zugeschrieben. Teilweise dient die Darstellung
der Friedensverhandlungen ginzlich als Vehikel, um Patriotismus und ein vorteil-
haftes nationales Selbstbild zu transportieren und zu manifestieren.

Die Darstellung Wilsons als Friedensbringer, der sich im Gegensatz zu den an-
deren Delegierten selbstlos fiir einen allgemeinen dauerhaften Frieden einsetzte,
ohne nationale Interessen zu verfolgen, findet im Schulbuch von 1950 ihren Héhe-
punkt. Das Kapitel zum Friedensvertrag ist iiberschrieben mit »Losing the Peace«
und beginnt mit einem Abschnitt zu den Vierzehn Punkten Wilsons und den Zie-
len, die er damit verfolgte. Unter anderem habe er einen Frieden ohne Sieg (»a
peace without victory«, USA 1950/459) angestrebt, am wichtigsten sei ihm jedoch
die Griindung eines Volkerbundes gewesen, um kiinftige Kriege zu verhindern.
Darauthin habe er die Rolle des »Schiedsrichters in Europa« eingenommen, fiir die
er bestens geeignet gewesen sei, denn »he had no selfish aims — no ax to grind. He
was not prejudiced in favor of any one nation.« (USA 1950/459) Dem vermeintlich
selbstlosen Streben Wilsons werden im folgenden Abschnitt (»Difficulties Faced by
Wilson«, USA 1950/459) die so bezeichneten »selfish desires« (USA 1950/459) einiger
anderer an den Verhandlungen beteiligter Nationen gegeniibergestellt.

An dieser Stelle ist eine Parallele des Buches aus dem Jahr 1950 zu den beiden
US-amerikanischen Schulbiichern aus den Jahren 1931 und 1939 zu erkennen. Dar-
in wurden den anderen Nationen nicht nur »selfish desires«, sondern das Streben
nach »revenge« (USA 1939/250) bzw. »vengeance« (USA 1931/661) beziiglich Deutsch-
lands vorgeworfen. Wilson persénlich wird in allen drei Biichern aufgewertet, in-
dem nur er namentlich genannt wird (USA 1939, 1950) und indem ihm als Einzigem
ein wahres Interesse an einem dauerhaften Frieden zugesprochen wird (USA 1931,
1950). Am Ende wird Wilson durch einen Vergleich mit einem der Griinderviter
der USA auf die Stufe der Unantastbarkeit gehoben und damit von jeglicher Kritik
ausgenommen: »Woodrow Wilson, like Thomas Jefferson, was ahead of the age in
which he lived.« (USA 1950/460)

Im Vergleich zu den Biichern aus den Jahren 1931 und 1939 sind die USA im
Schulbuch von 1950 an einem Hohepunkt der Selbstdarstellung und positiven Be-
wertung der eigenen Nation angelangt. Andere Nationen, Personen und sogar der
Versailler Vertrag an sich spielen letztlich keine Rolle mehr. Sollten Wilson und der
Volkerbund bereits vor 1945 offenbar in positivem Licht erscheinen, so sind nach
dem Krieg alle anderen méglichen Bestrebungen diesem Ziel komplett gewichen.

Das nationale Selbstbewusstsein und der Patriotismus, die hier zutage treten,
spiegeln das US-amerikanische Selbstbild, das sich aus der weltpolitischen Vor-
machtstellung nach dem Zweiten Weltkrieg speiste. Die USA hatten mit den ge-
ringsten Opferzahlen die grofiten Gewinne erzielt. Ihre wirtschaftliche und milita-
rische Uberlegenheit brachte sie in eine Fiihrungsposition gegeniiber anderen Na-
tionen. Die Charta der Vereinten Nationen gab der Hoffnung der Bevolkerung auf
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einen dauerhaften Frieden ein starkes Fundament, und das bereits 1944 etablierte
System von Bretton Woods, das den Dollar als internationale Leit- und Reserve-
wiahrung festsetzte, entsprach dem US-amerikanischen Eigenbild der wirtschaft-
lichen Fithrungsmacht und der Vorstellung von einem freien Welthandel. Die USA
waren zur Supermacht aufgestiegen, die weltweit Prisenz zeigte und zudem als
einzige Nation tiber die neue nukleare Vernichtungswaffe verfiigte. Daraus ergab
sich, »dass die amerikanische Elite und die grofe Mehrheit der Bevélkerung nach
1945 gewisse Grundannahmen tiber das Verhiltnis ihres Landes zum Rest der Welt
[teilten], die sich mit den Begriffen >American leadership, >democracys, smarket
economy« und >peaceful change« beschreiben lassen«.”® Wihrend in Europa eine
pessimistische Grundstimmung herrschte, hatte der Krieg in den USA eine Welle
des Patriotismus ausgeldst, die sich aus der Erfahrung militirischer Uberlegenheit,
einem beispiellosen Wirtschaftsaufschwung und der Uberwindung des Faschismus
durch den American way of life speiste und dem Prozess der Nationalstaats- und Na-
tionenbildung einen neuen kriftigen Schub verlieh.*®

Zudem setzte in den USA ab 1946 ein Wirtschaftsaufschwung ein, der in Europa
seinesgleichen suchte und sich als die Periode des »langen Booms« und »Glanzzeit
des modernen amerikanischen Kapitalismus, ins kollektive Geddchtnis der Nati-
on eingeprigte.”” Die amerikanische Wirtschaft erlangte eine Dynamik, von dem
auch die breite Masse der Bevolkerung profitierte, was den Zusammenhalt der Be-
volkerung und die Konformitit gegeniiber dem politischen und gesellschaftlichen
System noch verstirkte. Die Wohlstandsgesellschaft (Affluent society) entwickelte
sich, fur die Konsum und die Steigerung des eigenen Lebensstandards zum wich-
tigsten Wert wurde.

Uberlegenheitsgefiihl und Patriotismus sind auch die beiden Attribute, die sich
am deutlichsten im Schulbuch der 1950er Jahre zeigen. Die herausgehobene Stel-
lung der USA wird im Schulbuch Wilson und seiner Friedensidee zugeschrieben,
die umfinglich und inhaltlich alles Weitere tibertrifft. Ziel ist es offenbar nicht, den
Versailler Vertrag oder weitere Friedensvertrige mit ihren Vorverhandlungen, den
unterschiedlichen Positionen, den Reaktionen und Folgen darzustellen, da diese
kaum oder gar nicht erwihnt werden. Es geht vor allem darum, die Uberlegenheit
der eigenen Nation und die Weitsichtigkeit des eigenen Prisidenten zu loben und
die Verantwortung fiir das Scheitern der US-amerikanischen Mission, der Welt
Frieden zu bringen, auf andere Nationen abzuwilzen. Das Nationalgefiihl der Ler-
nenden wird dabei auch rhetorisch plakativ durch die Verwendung des Personal-
pronomens »wir« angesprochen, wihrend die Abgrenzung zu anderen Nationen
durch Negativattribuierung erfolgt.

55 Heideking/Mauch, USA, S. 283ff.
56  Ebd.,S. 284,313.
57 Ebd., S.306.
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Im Schulbuch bestitigt sich damit das Bild der US-amerikanischen Gesell-
schaft in den Nachkriegsjahren bis in die 1960er Jahre, die in der Soziologie als
Complacent society (»selbstgefillige Gesellschaft«) bezeichnet wurde:

»Das oOffentliche Leben wurde beherrscht von einem unreflektierten Patriotis-
mus, der gelegentlich die Grenze zur Selbstbeweihrducherung tberschritt. Nach
dem Erlebnis der Grofden Depression, des New Deal und des Zweiten Weltkriegs
verstanden sich die Amerikaner nun ganz fraglos als eine Nation und betrachte-
ten ihr Gemeinwesen als einen Nationalstaat.«*®

Die genannten Narrative setzen sich in den Schulbiichern der folgenden Jahrzehnte
fort. Im Schulbuch von 1963 werden Wilsons Ziele und seine Vorstellungen und
Ideale in einem zweiseitigen Abschnitt ausgefiihrt. Die Zustimmung, die auf seine
Ausfithrungen und Vorschlige folgte, wird mit religiésen Attributen beschrieben:
»Wilson was hailed as the prophet of a new age.«; [...] they praised his eloquence
and his idealism.« (USA 1963/505). Dazu im Gegensatz steht die Bewertung der
ehemals Verbiindeten am Ende des Abschnittes:

»ldealists who shared Wilson’s hope that the war would be followed by an era of
peace and justice forgot the passions of men. The peoples in the Allied countries
did not want justice, they wanted vengeance.« (USA 1963/506)

1985 fillt die hiufige Verwendung der Begriffe »revenge«, und »punish« im Zusam-
menhang mit den Zielen der europiischen Alliierten auf, die laut der Darstellung
verhinderten, dass Wilson sich mit seinem Ideal eines »just peace« durchsetzen
konnte:

»The Allies demanded that Germany be punished harshly. President Wilson's vi-
sion of a just peace based on the Fourteen Points was rejected. In the Versailles
Treaty, the desire for revenge seemed far stronger than the will to forgive«. (USA
1985/628)

Das nationale Selbstbewusstsein der Nachkriegszeit setzte sich nicht nur in den
Schulbiichern wahrend der 1960er Jahre fort. Den Beginn der 1960er Jahre kenn-
zeichnen Zukunftsoptimismus und Aufbruchstimmung in der amerikanischen Be-
volkerung, bedingt durch die positive Erfahrung der »Goldenen 1950er Jahre, die
der amerikanischen Wirtschaft Aufschwung und vielen Menschen Wohlstand ge-
bracht hatten. Auch dieses Lebensgefiihl wurde von einer Identifikationsfigur ver-
korpert: dem jugendlichen, stilvollen John F. Kennedy, der 1960 zum Prisidenten
gewahlt wurde und dessen Regierungsprogramm New Frontier genau die in der
Bevolkerung vorherrschende Stimmung ansprach. Seine Dankesrede vor dem de-
mokratischen Kongress nach seiner Nominierung zum Prisidentschaftskandida-

58 Ebd., S 312.
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ten ist Ausdruck des Glaubens an neue Moglichkeiten der Hoffnungen, gepaart
mit dem grenzenlosen Optimismus, dass diese Hoffnungen erfilllt werden kon-
nen: »We stand today on the edge of a New Frontier — the frontier of the 1960s,
the frontier of unknown opportunities and perils, the frontier of unfilled hopes
and unfilled threats.«* Gleichzeitig spricht er die Herausforderungen an, mit de-
nen Politik und Gesellschaft zu Beginn der 1960er Jahre konfrontiert waren und
die — wie im Nachhinein ersichtlich wurde - sich zwischenzeitlich oder langfristig
zu ernsthaften Problemen entwickelten, teilweise aber auch zu Erfolgsgeschichten
wurden: »Beyond that frontier are uncharted areas of science and space, unsolved
problems of peace and war, unconquered problems of ignorance and prejudice,
unanswered questions of poverty and surplus.«*°

Die amerikanische Bevolkerung war bereit, mit Kennedy zu »neuen Grenzen«
aufzubrechen. Das Bewusstsein der nationalen Identitit und das Gefiihl der mo-
ralischen Uberlegenheit und Verantwortung fiir das Wohl der ganzen Menschheit
war selten so stark ausgeprigt wie in diesen Jahren.® Die Entwicklung der Nation
in der Nachkriegszeit, die fir die USA sehr positiv verlaufen war, der allgemeine
Wohlstand, der gemeinsame Gegner Sowjetunion und das Gefithl der Bedrohung
von auflen verbanden die Bevolkerung ungeachtet politischer Differenzen in einem
»liberalen Konsens«, den Kennedy aufgreifen und festigen konnte.

Starke, schillernde Identifikationspersonen stellen sowohl in der alltiglichen
Politik als auch in der Erinnerungsbildung der USA offenbar eine zentrale Kom-
ponente dar, denn auch noch im Schulbuch von 1995 ist Wilson die zentrale Figur.
Seine Zielsetzung, seine Positionierung und sein Verhalten werden aufwendig in
den gesamtpolitischen Zusammenhang eingeordnet. Auch wenn dies nicht voll-
kommen kritiklos geschieht, so wird durch die Darstellung der europiischen Al-
liierten die Kritik an Wilson gleichzeitig wieder relativiert. Nur zu diesem Zweck
wird der Blick nach Europa gerichtet, ansonsten spielt die europdische Perspek-
tive keine Rolle. Besonders deutlich wird dies in dem Abschnitt, in dem Wilsons

59  Kennedy, John F. Papers of John F. Kennedy. Address upon accepting the Liberal Party Nom-
ination for President, New York, September 14, 1960, in: Papers of John F. Kennedy. Pre-
Presidential Papers. Senate Files, Box 911, Liberal Party, Hotel Commodore, New York City, 14
September 1960, John F. Kennedy Presidential Library. Abschrift: John F. Kennedy Presiden-
tial Library and Museum (0.].): https://www.jfklibrary.org/archives/other-resources/john-f-
kennedy-speeches/liberal-party-nomination-nyc-19600914; Original: John F. Kennedy Pres-
idential Library and Museum (0.).): https://www.jfklibrary.org/asset-viewer/archives/JFK-
SEN/0911/JFKSEN-0911-035 [17.10.2021].
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angestrebte Umgestaltung der Welt nach demokratischen Mafistiben thematisiert
wird, die bei der Bevélkerung jedoch auf Ablehnung stieR*:

»For many Americans, however, disillusionment stemmed from the contrast be-
tween the lofty idealism expounded by Wilson and the selfishness and greed of the
Allies at Versailles. The war to make the world safe for democracy really turned
out to be a war for the victorious Allies to take territory from their defeated enemies
and to force a change of colonial masters in Africa and Asia.«

(USA1995/440, Herv. d. A))

Plakativ werden der Idealismus und die hoheren Ziele Wilsons durch die vermeint-
lich emotionalen und imperialistischen Motive der Alliierten kontrastiert und er-
scheinen dadurch umso selbstloser und erstrebenswerter.

Seit 1981 befeuerte Prisident Ronald Reagan innenpolitisch Werte wie Patriotis-
mus, Individualismus und Konservatismus, die bereits Anfang der 1970er Jahre in-
folge der vorangegangenen Liberalisierung immer mehr Gewicht erhalten hatten.
Seine wirtschaftsliberale Haltung zusammen mit 6konomischem Fortschrittsglau-
ben, den er durch die Beendigung der Inflation untermauerte, spornte viele zur
personlichen Gewinnmaximierung an. Das Ziel des eigenen Fortschritts tiberwog
gegeniiber sozialer Verantwortung. Viele waren vom Engagement im Vietnamkrieg
und dessen Verlauf erniichtert und wollten sich nun vor allem den eigenen Ange-
legenheiten widmen. Eine solche »Wendung nach innen« zeigte sich so zum einen
an der neu entstehenden Gesellschaftsgruppe der erfolgs- und gewinnstrebenden
»Yuppies« (Young urban professionals), zum anderen in der Zunahme von religiésem
Fundamentalismus in Form des evangelikalen protestantischen Christentums, das
mit seinen Feindbildern — dem atheistischen Kommunismus der Sowjetunion und
dem Liberalismus der modernen Gesellschaft — den Zeitgeist und die Stimmung
in der Bevolkerung traf und moralisch-ideologische Mastibe an die gesellschaft-
lichen Entwicklungen anlegte.® Thre

»Botschaft von der Riickkehr zu den alten amerikanischen Werten von Familie,
Kirche und Patriotismus [fiel] in breiten Teilen der Bevélkerung, die durch ge-
sellschaftlichen Wandel und wirtschaftliche Stagnation verunsichert waren, auf
fruchtbaren Boden«®*.

Die »konservative Renaissance« blieb kein amerikanisches Einzelphinomen. Viel-
mehr wurde sie zur Orientierung fiir europiische Linder wie Grof3britannien,

62  Das fett Gedruckte hebt im Folgenden die Zuschreibungen betreffend Wilson hervor, das
kursiv Gedruckte diejenigen betreffend die anderen Alliierten.

63  Heideking/Mauch, USA, S. 363ff.

64 Ebd.,S.365.
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Frankreich und die BRD. Denn trotz partieller Abgrenzung nach auflen und ei-
ner Besinnung auf das Eigene erfolgte in den 1970er und 1980cer Jahren durch Aus-
tausch und Anniherung international eine politische Beeinflussung der westlichen
Linder.®

ADbb. 3: Die Frauenrechtlerin, Friedensaktivistin und Politikerin Jeannette
Rankin (1932) im US-amerikanischen Schulbuch von 1995

American Voices. A History of the United States, hg. v. Carol Berkin u.a.,
Glenview (Illinois): ScottForesman 1995, S. 440.

Die iiber die Jahrzehnte zu beobachtende nationenzentrierte Eigendarstellung,
bei der Wilson als tadelloser Vertreter der US-amerikanischen Bevolkerung im Zen-
trum steht, wird im Schulbuch von 1995 erginzt durch die Erwahnung der Women’s
International League for Peace and Freedom (WILPF) und den Ansichten ihrer Mitglie-
derinnen beziiglich des Krieges, des Versailler Vertrages und des Volkerbundes
(USA 1995/440f.). Jeannette Rankin®, Jane Addams® und Emily Greene Balch®®
werden namentlich genannt; Rankin ist zudem auf einem abgedruckten Foto zu
sehen. Nach den Ergebnissen der vorangegangenen Analysen verwundert es nicht,
dass vor allem betont wird, wie sehr die WILPF Wilsons Idee des Volkerbundes

65 Ebd.,S.369.

66  1880-1973, Friedensaktivistin, Frauenrechtlerin und erste Frau im US-amerikanischen Kon-
gress sowie im Reprasentantenhaus.

67  1860-1935, Journalistin der Friedensbewegung und Friedensnobelpreistragerin.

68  1867-1961, Professorin fiir Politische Okonomie, Politik- und Sozialwissenschaften, Pazifistin
und Friedensnobelpreistragerin.
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unterstiitzte. Allerdings unterscheidet sich das Schulbuch vor allem dadurch von
den anderen 40, dass es das einzige ist, in dem die WILPF und drei ihrer Mitglie-
derinnen tiberhaupt erwihnt werden.

Das US-amerikanischen Schulbuch von 2018 dhnelt demjenigen aus dem Jahr
1995 vor allem dadurch, dass Wilson deutlich hiufiger namentlich genannt wird
als andere Delegierte, von denen Lloyd George, Clemenceau und Orlando erwihnt
werden (USA 2018/274). Den Zielen Wilsons — vor allem den Vierzehn Punkten,
die ausfihrlich thematisiert werden — wird ebenso die ablehnende Haltung der
Allijerten (verallgemeinernd als Gruppe zusammengefasst) gegeniibergestellt:

»European leaders disagreed with Wilson’s vision for the peace settlement. They
wanted it to clearly punish Germany for its role in the war. European leaders
wanted to prevent Germany from ever again becoming a world power. [...] Many
Allied leaders defended their own country’s interests and insisted on severe pun-
ishment for Germany.« (USA 2018/273f.)

In dieser Darstellung werden die Tatsachen stark vereinfacht und verkiirzt. Auch
wenn Grof3britannien, Frankreich und andere Nationen eigene Ziele verfolgten, so
befiirworteten sie dennoch ebenfalls den Vélkerbund. Lloyd George war der An-
sicht, dass der Volkerbund die wichtigste Aufgabe der Friedenskonferenz sein soll-
te, und auch Clemenceau stand ihm nicht feindselig gegeniiber.® Ebenfalls greift
die Aussage zu kurz, es sei den Allijerten lediglich um die Bestrafung Deutsch-
lands gegangen. Ohne weitere Erklirung, wofiir Deutschland eigentlich bestraft
werden sollte, dient diese einseitige Kategorisierung vor allem dazu, die Alliierten
als Gegenbild zu Wilson zu prisentieren. Sein Portrit ist neben einem kurzen bio-
graphischen Text abgedruckt, in dem unter anderem seine Auszeichnung mit dem
Friedensnobelpreis 1919 erwihnt wird. Insgesamt kommt Wilson eine deutlich ho-
here Aufmerksamkeit zu als allen anderen siegreichen Michten. Die Perspektiven
der besiegten Michte spielen keine Rolle.

4.1.5 Fazit und internationale Vergleiche

Drei nationen- und zeitiibergreifende Narrative und Erzihlmuster lassen sich be-
ziiglich der Darstellung der Ziele in den Schulbiichern zusammenfassen: Auffal-
lend hiufig wird das Motiv der Rache — sprachlich ausgedriickt durch die Begriffe
Vergeltung, revenge und vengeance — angefithrt, das entweder pauschal den Alliierten
aufler den USA (D °1974; GB 1949, 1975, 1982; USA 1931, 1939, 1963, 1985) oder dezi-
diert Frankreich (GB 1996) unterstellt wird. Eine Ausnahme bilden allein die fran-
zdsischen Biicher, obwohl in Frankreich dieses Motiv doch tatsichlich am ehesten

69  MacMillan, Margaret: Die Friedensmacher. Wie der Versailler Vertrag die Welt veranderte,
Berlin 22015, S.133.

85



86

Nationale Geschichtspolitik

Einfluss auf die Verhandlungsziele hatte. Auch wenn in den meisten Schulbiichern
noch weitere Zielsetzungen angefiihrt werden, so wird diesem emotionalen Motiv
besondere Aufmerksambkeit gewidmet, was die unterschiedlichen Ausgangsposi-
tionen der Nationen und die Komplexitit der Verhandlungen verkennt und die
Autoritit und Professionalitit der Delegierten unterminiert. Hinzu kommt, dass
das Konzept der Rache nirgends genauer definiert oder problematisiert wird. Zu-
meist wird nicht einmal erklirt, wer sich eigentlich wofiir genau »richen« wollte.
Darin zeigt sich durchgingig ein Merkmal von Geschichtsunterricht, das auch ge-
genwartig noch auftritt und auf das Hilke Giinther-Arndt kritisch hingewiesen hat:

»Lernende im Fach Geschichte benutzen anders als z.B. in der Physik oder Che-
mie keine ausgesprochenen >Fehlkonzepte« zu einzelnen Sachverhalten, aber sie
entwickeln selten ein konzeptuelles Verstindnis von Geschichte. Historische Er-
eignisse und Veranderungen werden praktisch bis zum Ende der Gymnasialzeit
mit Alltagskategorien und -erfahrungen erklart, z.B. mit Motiven wie Rache oder
Profit.«’®

In Grofbritannien hilt sich das Konzept der Rache bis in die 2010er Jahre (GB
2015/48); dort, in den USA und in Frankeich ist auflerdem immer noch von der
Bestrafung (punishment, les sanctions) Deutschlands die Rede (GB 2015/48f.; USA
2018/273f.; FR 2017/57), ebenso von der deutschen Alleinschuld am Krieg (GB
2015/49; USA 2018/274; FR 2016/24; FR 2017/66; D 2017/67).

Eine weitere zeiten- und nationeniibergreifende Gemeinsambkeit ist in ihrer
Wirkung mit den vorangegangenen Beobachtungen vergleichbar. Durchwegs bei
allen Nationen fillt auf — in Grof$britannien am stirksten —, dass die starke Perso-
nalisierung der Politik der Kriegs- und Nachkriegsjahre, speziell der Friedensver-
handlungen, in zahlreichen Schulbiichern iiber die Jahrzehnte hinweg beibehalten
wird. Aus der tatsdchlichen Personalisierung in der Vergangenheit wird eine perso-
nalisierte Darstellung des Vergangenen, ohne dies zu reflektieren. Damit werden
in den Schulbiichern zwei unterschiedliche Funktionen erfillt: Die personalisierte
Darstellung dient zum einen als Aufwertung einzelner Delegierter, die stellvertre-
tend stehen fiir bestimmte Ziele, Uberzeugungen, kollektive Werte der Nation, die
sie vertraten. Es werden dabei stets die Delegierten derjenigen Nation aufgewertet,
in der das jeweilige Schulbuch erschienen ist. Die zweite Funktion ist die dezidier-
te Abwertung der Abgeordneten anderer Nationen. Lernende konnen sich leichter
mit Personen identifizieren als mit abstrakten Kriegs- und Friedenszielvorstellun-
gen, die innen- und auflenpolitische Bedingungen ebenso beinhalten wie wirt-
schaftliche und machtpolitische Faktoren. Jedoch fillt in den Schulbiichern auf,

70  Gunther-Arndt, Hilke: Historisches Lernen und Wissenserwerb, in: Dies./Ziilsdorf-Kersting,
Meik (Hg.): Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und 11, Berlin 62014,
S.24-47, hier S. 29.
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dass die personalisierte Geschichtsdarstellung hiufig keine didaktische Redukti-
on darstellt, sondern lediglich eine Vereinfachung, die nicht auf Verstindnis zielt,
sondern dadurch polarisierend wirkt, dass komplexe Zusammenhinge verschleiert
und marginalisiert sowie unterschiedliche Perspektiven geleugnet werden:

»Fir die historische Analyse sind solche schlichten Interpretationsmodelle, die
auf politische Uberzeugungen oder Grundpositionen zuriickgehen, wenig hilf-
reich, weil sie viel zu schematisch und grobschlachtig sind und hoch komplexe
Entwicklungen in allzu einfache Erklirungsmuster bringen.«”

Das Bild von der personlichen Haftung von politisch Verantwortlichen wird ma-
nifestiert, ohne die Komplexitit demokratischer Aushandlungen aufzuzeigen, die
meistens Kompromisse beinhalten. Es wire eine Moglichkeit, dies mit den Lernen-
den zu reflektieren, damit sie Kompromisse als notwendige, aber meistens auch
sehr sinnvolle Methode der Einigung erkennen, anstatt sie entweder als mangelnde
Durchsetzungskraft oder als besondere Verbohrtheit der Delegierten zu interpre-
tieren. Die Bemerkung, dass alle verhandelnden Parteien Kompromisse machten,
erfolgt in Deutschland zum ersten Mal im Schulbuch von 1983, in Grof$britanni-
en erst 1996. In den US-amerikanischen Schulbiichern werden frith und hiufig
die Kompromisse betont, allerdings wird stets lediglich Wilson als derjenige be-
nannt, der den anderen entgegenkam. Die starke Personalisierung erleichtert au-
Rerdem die Platzierung aktueller machtpolitischer Kontexte. Abwertung und Ab-
grenzung gegenilber anderen zum Zwecke der positiven nationalistischen Selbst-
darstellung zeigt sich in deutschen Schulbiichern bis in die 1950er Jahre, in GroR-
britannien vor allem im Schulbuch von 1949, danach gehen offene Feindseligkeit
deutlich zuriick, was auf die europdische Anniherung und Verstindigung zuriick-
zufithren ist. In diesem Zeitraum begannen auch die bilateralen Schulbuchgespri-
che (zwischen Deutschland und Frankreich 1948, zwischen Deutschland und Eng-
land 1949).7* Trotz bilateraler Schulbuchgespriche mit den USA seit 1952 findet sich
in den US-amerikanischen Schulbiichern hingegen die Uberhéhung Wilsons iiber
nahezu den gesamten Untersuchungszeitraum.

Abgesehen von einer einzigen Ausnahme (FR 1952(2)) werden in keinem Schul-
buch die Namen von mehr als den vier Hauptdelegierten genannt. Die ist nur ein
Indiz fur die Marginalisierung der anderen Michte und die Dominanz der Grof3-
michte, die bereits wihrend der Friedenskonferenz 1919 bemingelt wurden” und
die sich trotz der Ausweitung internationaler Schulbucharbeit auf zentral-, ost-
und auflereuropiische Staaten bis in die heutige Zeit nachvollziehen lassen. Indem

71 Conze, lllusion, S. 279.

72 Fuchs, Eckhardt/Sammler, Steffen: Schulbiicher zwischen Tradition und Innovation. Ein
Streifzug durch die Geschichte des Georg-Eckert-Instituts, Braunschweig 2015, S. 6.
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sich die Darstellungen hochstens auf die vier Delegierten der Grofdméichte konzen-
trieren, wird dies nicht nur als historische Begebenheit wiedergegeben, sondern
auch kritiklos weitertransportiert. Dabei wire es eine Moglichkeit, die Rolle und
Position der Grofimichte und die Personalisierung und Personifikation kritisch zu
reflektieren und ihre méglichen Auswirkungen auf die Verhandlungen, die Offent-
lichkeit und die betroffenen Mitglieder des Rates der Vier personlich abzuschitzen.
Der Riickzug in den Rat der Vier erh6hte den vielfachen Druck, der bereits vor
Verhandlungsbeginn auf den Abgeordneten der GrofSmichte lastete. Hatten 6ffent-
liche Inszenierung und Symbolik bis dahin eine einflussreiche Rolle gespielt und
sollten sie es auch weiterhin tun, fiel durch den bewussten Ausschluss der Offent-
lichkeit, das Verhandeln »hinter den Kulissenc, ein schiitzender Handlungsrahmen
weg und alle Entscheidungen liefden sich personlich zurechnen.” Die Griindung
eines Rates der Vier, mit dem eine Personalisierung von Politik einher ging, wurde
bereits wihrend der Verhandlungen 1919 nicht nur positiv bewertet. Die Darstel-
lungen in den Schulbiichern zeigt, wie stark ausgeprigt die Personalisierung und
Personifikation von Geschichte jahrzehntelang blieb und in den aktuellen Schulbii-
chern noch ist. Die Positionen und Reaktionen der unterlegenen Michte bleiben
hingegen abstrakt und werden kaum thematisiert. Erst 1988 taucht in den deut-
schen Schulbiichern eine Quelle in Form einer Stellungnahme Matthias Erzbergers
auf, die stellvertretend die deutsche Perspektive wiedergibt. Auflerdem verschleiert
diese Art der Darstellung die Komplexitit der Herausforderung, vor der die Abge-
sandten der zahlreichen Nationen und Volksgruppen wihrend der Friedenskon-
ferenz standen. Der Krieg hatte nicht zwischen Frankreich, GrofRbritannien, den
USA und Deutschland stattgefunden; die Abgeordneten mussten zum ersten Mal
in der Geschichte einen Weltkrieg beenden. In den Schulbiichern wird die Chan-
ce vergeben, diese neue Dimension des FriedensschlieRens mit den Lernenden zu
reflektieren und ihre Besonderheiten und Herausforderungen herauszuarbeiten.
Die starke Personifizierung wird unterstiitzt durch den ausgiebigen Einsatz vi-
sueller Darstellungen der Delegierten. Die Auswahl beschrinke sich dabei auf eine
geringe Anzahl unterschiedlicher Fotografien und Gemilde, die jedoch hiufig ein-
gesetzt und oftmals recht grof? abgedruckt werden. Abbildungen von den Delegier-
ten stellen die grofte Gruppe an visuellen Darstellungen im Kontext des Versail-
ler Vertrages dar. Jedoch werden die Lernenden in keinem der Schulbiicher durch
entsprechende Aufgabenstellungen dazu angehalten, die Darstellungen quellenkri-
tisch zu analysieren. Die Abbildungen dienen lediglich der Illustration, was hiufig
dazu fuhrt, dass die Personen sehr prisent sind, ohne im jeweiligen Kontext der
Abbildung ihre Ziele und die komplexen Hintergriinde und Zusammenhinge oder
die Inszenierungsformen anhand der Bildquellen zu thematisieren. Eines der pla-
kativsten Beispiele ist das franzésische Schulbuch aus dem Jahr 1996. Darin wird

74 Payk, Frieden durch Recht?, S. 256.
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lediglich Wilson mit seinen Zielen vorgestellt. Ein kleiner Ausschnitt aus William
Orpens Gemilde »The Signing of Peace in the Hall of Mirrors, Versailles, 287 of Ju-
ne 1919« (1919) zeigt jedoch alle vier Hauptverhandelnden, deren Namen auch in der
Bildunterschrift auftauchen. Die tiefere Funktion dieser und dhnlicher Visualisie-
rungen bleibt unklar, da die Lernenden keinerlei weitere Information zu den De-
legierten — geschweige denn zu ihrer Funktion und Position bei den Friedensver-
handlungen - erhalten. Es ist nicht einmal die vollstindige Bildquelle abgedruckt.
Visuelle Darstellungen stehen auch in den anderen Schulbiichern fiir einen Inhalt,
der ohne Handlungsanweisungen von den Lernenden nicht erfasst werden kann.

Dabei stellen Bilder eine potenziell besonders wirkmachtige Quellengattung
dar, da der Sehsinn fir die Sinnbildung eine besonders wichtige Funktion ein-
nimmt”:

»Das Wirkpotential visueller Darstellungen beruht nicht zuletzt darauf, dass sie
generell Aufmerksamkeit und Interesse auf sich ziehen, Emotionen wecken, sich
gut einpragen und — zumindest als oberflachlicher Eindruck — recht gut erinnert
werden.«®

Zudem besteht spitestens seit den 1970er Jahren der fachdidaktische Anspruch,
visuelle Darstellungen als Quellen zu handhaben, deren Analysen historische und
politische Sachverhalte aufdecken kénnen. Dafir spricht auflerdem, dass sie in
besonderem Mafie dazu geeignet sind, den Konstruktionscharakter von Geschichte
zu reflektieren, da Bilder die Vergangenheit nie objektiv darstellen, sondern stets
von Inszenierung und Perspektivierung beeinflusst sind, welche die dsthetische
Interpretation derjenigen Personen beinhalten, welche die Schulbiicher verfassen.
Nicht selten »machen Bilder Geschichte«, indem sie

»historisch-politische Botschaften [ibermitteln], deren emotionale Wirkkraft
durch die dsthetische Gestaltung gesteigert wird. Sie erzeugen >innere« Vorstel-
lungsbilder, die einen — oftmals unbewussten — mentalen >Deutungsrahmenc
fir historische Vorstellungen schaffen, der die Wahrnehmung und Deutung von
Geschichte und Gegenwart prigt.«’’

In den 1990er Jahren wurde durch den Iconic Turn in den Geschichtswissenschaften,
der sich unter dem Schlagwort »Visual History« (Gerhard Paul) manifestierte, der

75  Vgl. Ammerer, Heinrich: Herausforderungen und Probleme im Umgang mit visuellen Re-
prasentationen im Schulbuch, in: Kithberger, Christoph/Bernhard, Roland/Bramann, Chris-
toph (Hg.): Das Geschichtsschulbuch. Lehren, Lernen, Forschen, Miinster 2019, S. 125-146, hier
S.125.

76  Popp, Susanne/Wobring, Michael: Einfithrung in den »europdischen Bildersaal, in: Dies.
(Hg.): Der europdische Bildersaal. Europa und seine Bilder. Analyse und Interpretation zen-
traler Bildquellen, Schwalbach 2014, S. 4-15, hier S. 6.

77  Ebd.,S.s.
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Anspruch noch einmal bekriftigt, Lernende sollten sich aktiv mit visuellen Dar-
stellungen auseinandersetzen. Bildern sollte nicht lediglich eine passive Illustra-
tionsfunktion zukommen, die Abbildungen darauf beschrinkte, sie ausschlieRlich
visuell zu konsumieren.” Trotzdem stellen sowohl Popp u.a. in der Untersuchung
zu Art und Funktion visueller Darstellungen in europiischen Geschichtsschulbii-
chern als auch Ammerer speziell fiir den 6sterreichischen Markt fest, dass (seither
und nach wie vor) zumeist die passive Funktion und nicht die Bildquellenfunktion
dominiert.”

Bei den Bildern, die im Zusammenhang mit den Friedensschliissen nach dem
Ersten Weltkrieg verwendet wurden und werden, handelt es sich zumeist um Ab-
bildungen — tiberdurchschnittlich hiufig um Fotografien — der drei bzw. vier De-
legierten, die mafRgeblich an den Verhandlungen und ihren Ergebnissen beteiligt
waren: Wilson, Clemenceau, Lloyd George und Orlando. Sie zeigen ein Figurenen-
semble, das ausschliefflich aus weif3en, dlteren, dem westlichen Kulturkreis ange-
horenden Minnern besteht, und dokumentieren damit auch, wer von Politik und
realer Macht ausgeschlossen war. Die in den Schulbiichern visuell Ausgeschlosse-
nen sind die Abgeordneten der 28 weiteren Staaten, nicht-minnliche Personen®,
unterlegene Staaten (in keinem einzigen Schulbuch findet sich im Kontext des
Friedensvertrages mit Deutschland eine Abbildung einzelner oder aller deutschen
Delegierten, nicht einmal Hermann Miillers oder Johannes Bells, obwohl sie den
fur die Geschichte mafgeblichen Akt der Unterzeichnung vollzogen), Kimpfen-
de und Opfer des Krieges. Indem den vorhandenen Abbildungen keine Bildquel-
lenfunktion zukommt, die Anleitungen bzw. Aufgabenstellungen zur quellenkri-
tischen Interpretation beinhalten wiirde, wird diese einseitige Geschichtsdarstel-
lung und -interpretation iiber die Jahrzehnte hinweg unreflektiert weitergetragen
und damit implizit auch fiir die Gegenwart legitimiert. Aufierdem suggerieren die
Bilder sowohl Einigkeit als auch Souverinitit der wichtigsten Beteiligten. Dies war
jedoch wihrend der Verhandlungen nicht gegeben, denn die Verhandelnden waren
in ihrer Handlungsmacht durch unterschiedliche Faktoren von Anfang an einge-
schrinkt.® Auch das wird in keinem der Schulbiicher reflektiert.

78  Ammerer, Reprasentationen, S.130.

79  Ebd., S.131.; Popp/Wobring, Einfithrung europaischer Bildersaal, S. 6.

80 Einige versuchten beispielsweise durch Vorschlige, die sie auf dem Frauenfriedenskongress
in Zlrich 1919 aushandelten, Einfluss auf die Ergebnisse der Friedenskonferenz zu nehmen,
wurden jedoch kaum gehort (vgl. Forster, Friedensmacherinnen, S.12-17). Nicht nur Wilson
erhielt den Friedensnobelpreis (1919), sondern 1931 auch Jane Addams, Griinderin der Wo-
men’s International League for Peace and Freedom (WILPF), und 1946 Emily Greene Balch. Die
WILPF, Addams, Balch sowie Jeannette Rankin werden jedoch lediglich in einem einzigen
Schulbuch erwahnt (Rankin mit Foto): USA 1995/440.

81  Leonhard, Uberforderter Frieden, S. 786, 853ff.
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Die folgenden visuellen Darstellungen finden sich (mehrfach) innerhalb des
Untersuchungszeitraumes in den Schulbiichern der vier Nationen. Hinzu kommen
zahlreiche gemalte, gezeichnete oder fotografierte Einzelabbildungen von Clemen-
ceau (in der untenstehenden Tabelle abgekiirzt mit C.), Wilson (W.) und Lloyd
George (L. G.), zumeist Portrits, die hier nicht abgebildet werden. Die anschlie-
Rende Tabelle veranschaulicht, dass in insgesamt 41 Schulbiichern die Delegierten
aus Frankreich, GrofRbritannien, den USA und Italien insgesamt 39-mal einzeln
oder als Gruppe abgebildet wurden. In keinem einzigen dieser Schulbiicher sind
Aufgabenstellungen oder Anregungen zur quellenkritischen Analyse vorhanden.

Abb. 4: Die GrofSen Drei von Versailles (v. 1.): Georges Clemenceau, Tho-
mas Woodrow Wilson, David Lloyd George
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ADbb. 5: Der Rat der Vier (v. 1.): Vittorio Orlando, David Lloyd George,
Georges Clemenceau, Thomas Woodrow Wilson

ADb. 6: Der Rat der Vier auf der Friedenskonferenz, 27. Mai
1919 (v. 1.): David Lloyd George, Vittorio Orlando, Georges
Clemenceau, Thomas Woodrow Wilson
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Abb. 7: Die Grof3en Drei in Versailles (v. 1.): David Lloyd George,
Georges Clemenceau, Thomas Woodrow Wilson
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ADbb. 8: William Orpen: The Signing of Peace in the Hall of Mirrors, Ver-
sailles, 28" of June 1919

i 2
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die verwendeten visuellen Darstellungen der Delegierten David
Lloyd George, Georges Clemenceau, Thomas Woodrow Wilson und Vittorio Orlando in den
analysierten Schulbiichern der vier Nationen Deutschland, Frankreich, GrofSbritannien,
USA (Angabe jeweils: Jahr des Erscheinens und Seitenzahl)

Na- Abb. 4 5 6 7 8 Einzelabbildung

ti-

on

Deutsch- 51974/76 = - 41967/113 - 2013/183  1973/191 (W., C.,

land 1983/47 L.G)

1994/100

Frank- - 1952(1)/288  1984/48 - 71996/30  1971/190 (W., C.)

reich 1962/334 2017/57  71996/36 (W.)

Grof3bri- 1996/28 = 1975/51 - 1996/15,  1996/18 1931/270 (W., C.)

tannien 29 1975/60 (W.)
1982/17 (W.)
1996/12 (W, C.,
L.G)
2015/48 (W., C,,
L.G)

USA - 1963/508 1995/434 - 1971/488 = 1931/664, 661 (W.,
C)
21954/457 (W.)
1971/487 (W.)
2018/275 (W.)

4.2 Wer nicht siegen kann, muss geben: Die Bestimmungen

There is no single person in this
room who is not disappointed with
the terms we have drafted.

Lord Robert Cecil 19192

Dies war das erniichternde Fazit, das Lord Robert Cecil, Mitglied der britischen
Delegation und spiterer Prisident des Volkerbundes, kurz vor der Unterzeich-
nung des Versailler Vertrages zog. Zuvor hatten sich in der Zeit zwischen Januar
und Mai 1919 58 Ausschiisse gebildet, die in insgesamt 1646 Sitzungen mit iiber
10 000 Fachkundigen die Bestimmungen des Friedensvertrages ausgearbeitet hat-

82  Lord Robert Cecil, Paris, 30. Mai 1919, zit. nach Sharp, Versailles 1919, S. 1.
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ten.® Das Ergebnis: der bis heute lingste Friedensvertrag der Geschichte (15 Teile
mit insgesamt 440 Artikeln). Nach den zihen Verhandlungen und den Interessen-
gegensitzen der verhandelnden Nationen und ihrer Abgesandten, vor allem der
GrofRen Drei Clemenceau, Lloyd George und Wilson, konnte er nur einen Kom-
promissfrieden darstellen. Am 7. Mai 1919 wurden die Friedensbedingungen der
deutschen Delegation im Hotel Trianon Palace iibergeben. Als Vorsitzender der
Konferenz tibergab Clemenceau die Friedensbedingungen mit folgenden Worten:

»Meine Herren Delegierten des Deutschen Reichs! Es ist hier weder der Ort noch
die Stunde fur tberflissige Worte. Sie haben vor sich die Versammlung der Be-
vollméachtigten der kleinen und groflen Michte, die sich vereinigt haben, um
den furchterlichsten Krieg auszufechten, der ihnen aufgezwungen worden ist.
Die Stunde der Abrechnung ist da: Sie haben uns um Frieden gebeten. Wir sind
geneigt, ihn lhnen zu gewihren.<®*

Der Vorsitzende der deutschen Delegation, Ulrich Graf Brockdorff-Rantzau,
wihlte die lingste und schirfste der vorbereiteten Reden und stie die Alliierten
damit vor den Kopf. Am meisten aber empérte diese, dass Brockdorft-Rantzau
sich zum Reden nicht erhob, eine politische Geste mit grofier Wirkung. Die
Delegierten deuteten es als tiberhebliche Geste, welche in ihren Augen die den
Deutschen nicht zuletzt in der Mantelnote des Versailler Vertrages unterstellte
Unzivilisiertheit bestitigte:

»By the bluntness of his words and the rudeness of his manner he played into
the hands of Clemenceau, who had all along maintained that Germany, created
by policies of >blood and iron¢, would understand only force as the basis of a
European peace.«®

Im Anschluss durften die Deutschen nur schriftlich zu den Bedingungen Stellung
nehmen. Die Emp6rung tiber diese Tatsache sowie iiber den Inhalt des Vertragsent-
wurfes war groR. Die deutsche Delegation entfachte daraufhin einen regelrechten
»Notenkrieg« mit den Alliierten, in dem sie sich vor allem gegen die vermeintliche
Zuschreibung der Kriegsschuld wendete.® Bereits in der ersten deutschen Note
iber den Gesamt-Vertragsentwurf wurde die Ablehnung deutlich:

83  Zahlen wie Kolb, Versailles, S. 52f.

84 Clemenceau, Georges: Rede im Hotel Trianon-Palace, Versailles, 7.5.1919, in: Schwabe, Klaus
(Hg.): Quellen zum Friedensschluss von Versailles, Darmstadt 1997, Nr. 92, S. 242-243, hier
S. 242.

85  Shotwell, James Thomson: At the Paris Peace Conference, New York 1937, S. 49.

86  13. Mai: Deutsche Note iiber die Schuld am Kriege; 24. Mai: Deutsche Note tGber die Schuld-
frage; 29. Mai: Deutsche Mantelnote, in: Materialien, betreffend die Friedensverhandlungen,
Teile I/11, V.7./V.21.; Teil IIl, V.24., hg. v. Auswértiges Amt. Geschiftsstelle fir die Friedensver-
handlungen, Berlin 0.].
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»Der Vertragsentwurf enthilt Forderungen, die fiir kein Volk ertraglich sind. Vie-
les ist auRerdem nach Ansicht unserer Sachverstiandigen unerfiillbar.«®

Weder der Arger der Deutschen noch ihre Argumente veranlassten die siegreichen
Michte zu einer Abinderung des Vertrages. Sie begriindeten dies ihrerseits in ei-
ner »Mantelnote« vom 16. Juni. Darin gingen die Alliierten auch auf den von den
Deutschen so vehement zuriickgewiesenen Kriegsschuldvorwurf ein:

»Indessen beschrankt sich die Verantwortlichkeit Deutschlands nicht auf die Tat-
sache, den Krieg gewollt und entfesselt zu haben. Deutschland ist in gleicher
Weise fiir die rohe und unmenschliche Art, auf die er gefithrt worden ist, verant-
wortlich.«&®

Bis auf eine einzige Abinderung — iiber den Verbleib Oberschlesiens wurde eine
Volksabstimmung vereinbart, die 1921 zur Teilung zwischen Deutschland und Polen
fithrte — wurden aus den Bedingungen des Friedens die endgiiltigen Bestimmun-
gen des Versailler Vertrages.®

Teil I (Artikel 1-26) bestand aus der Satzung des Volkerbundes, der den »Schliis-
sel des ganzen Friedens« darstellen sollte und in alle fiinf Friedensschliisse aufge-
nommen wurde. Die Grofmichte Frankreich, GrofRbritannien und USA stimmten
in der Notwendigkeit der Griindung eines Volkerbundes grundsitzlich iiberein,
auch wenn nationale Interessen in Frankreich und Grofdbritannien zu dem all-
gemeinen Ziel, zukiinftige Kriege zu verhindern, die Riistung zu begrenzen und
damit ein weltweites System kollektiver Sicherheit zu errichten, hinzukamen.”
Delegierte aus insgesamt 32 Staaten unterzeichneten die Friedensschliisse, die da-
mit Mitglieder des Volkerbundes waren; weitere 13 neutrale wurden zum Beitritt
eingeladen. Russland und die besiegten Staaten waren zunichst keine Mitglieder.
Eine »Revolution der AuRenpolitik« und die langfristige Friedenssicherung konn-
te der Volkerbund nicht erreichen; zudem spiegelte er einen weiflen Dominanz-
anspruch.” Er legte aber auch den Grundstein fiir die Schaffung internationalen
Rechts und transnationaler Kooperation und wurde 1946 von der UNO abgel6st.

87  Deutsche Note vom 9. Mai 1919 iiber den Cesamt-Vertragsentwurf, in: Materialien, betref-
fend die Friedensverhandlungen, Teile /11, V.1., hg. v. Auswértiges Amt. Geschaftsstelle fiir
die Friedensverhandlungen, Berlin 0.].

88  Friedensvertrag, S. 2.

89 Im Folgenden werden diejenigen Bestimmungen naher ausgefiihrt, die fiir die internationa-
len Entwicklungen, die zeitgendssische Wahrnehmung und die wissenschaftlichen Debatten
Uber die Jahre hinweg am meisten Relevanz besafen. Alle Teile des Versailler Vertrages in-
haltlich knapp ausgefithrt und kommentiert bei Brandt, Echo, S.133-166.

90  Conze, lllusion, S. 238, 241f,; Kolb, Versailles, S. 55.

91 Vgl. Conze, lllusion, S. 250ff.
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Die Teile II (Artikel 27-30) und III (Artikel 31-117) des Versailler Vertrages
beinhalteten die territorialen und politischen Bestimmungen und waren das Er-
gebnis harter Verhandlungen, zahlreichen Entgegenkommens und wechselseitiger
Kompromisse. Sie regelten die Abtretung deutscher Gebiete an die Nachbarstaaten
und damit die geografische Neuordnung im Herzen Europas nach der Auflésung
des Deutschen Reiches, des Habsburgerreiches Osterreich-Ungarn und des Os-
manischen Reiches. Entsprechende Pendants iiber die Gebietsverteilungen fanden
sich auch in den Vertrigen von Saint Germain-en-Laye, Trianon und Sévres.**

Das Deutsche Reich musste vor allem Gebiete im Westen und Osten an die
benachbarten Staaten abtreten. Eupen und Malmedy gingen an Belgien, Elsass-
Lothringen wurde Frankreich zugesprochen. Bereits in Wilsons Vierzehn Punkten
war die Riickgabe Elsass-Lothringens, das nach dem Deutsch-Franzésischen Krieg
1871 vom Deutschen Reich annektiert worden war, als Friedensbedingung vorge-
sehen gewesen. Dies stellte in Paris keinen ernsthaften Diskussionspunkt dar. Im
Versailler Vertrag wurde die Riickgabe als »moralische Verpflichtung« bezeichnet,
»das Unrecht gutzumachen, das Deutschland im Jahre 1871 sowohl gegen das Recht
Frankreichs als auch gegen den Willen der Bevolkerung von Elsafd und Lothringen
begangen hat«.”

Meinungsverschiedenheiten und Diskussionen unter den Alliierten gab es hin-
gegen beziiglich des Rheinlandes und des Saargebietes. Resultierend aus dem Be-
diirfnis Frankreichs, sich vor kiinftigen deutschen Angriffen zu schiitzen, sollte
der Rhein als franzosisch-deutsche Grenze festgesetzt werden und ein unabhingi-
ges Rheinland als »Pufferstaat« zwischen den beiden Nachbarlindern. Diese Vor-
stellung wurde vor allem von Marschall Ferdinand Foch vertreten, von Lloyd Ge-
orge und Wilson hingegen ausgeschlossen. Clemenceau war schlieflich zu einem
Kompromiss bereit: Die linksrheinischen Gebiete und eine Zone von 50 Kilometern
Breite auf der éstlichen Rheinseite wurden entmilitarisiert, das linke Rheinufer so-
wie die Briickenkdpfe Mainz, Koblenz und Kéln wurden von alliierten Truppen fiir
eine Frist von 15 Jahren besetzt. Eine politische Annexion des Saargebietes wurde
von Wilson und Lloyd George ebenfalls abgelehnt. Stattdessen wurde es fiir 15 Jahre
unter Volkerbundsverwaltung gestellt (nach einer Volksabstimmung wurde es 1935
wieder Deutschland zugesprochen). Im Gegenzug sagten Lloyd George und Wil-
son ihren Beistand zu, falls Frankreich erneut von Deutschland angegriffen wer-
den sollte. Mit der Nichtratifizierung des Versailler Vertrages durch die USA wurde
die Frankreich zugesprochene britisch-amerikanische Sicherheitsgarantie hinfil-
lig. Damit verlor Clemenceau den Riickhalt in der Bevolkerung, und der Eindruck

92 Jeweils Teil Il, Artikel 27—35: Osterreichs Grenzen; Ungarns Grenzen; Grenzen der Tiirkei.
93  Friedensvertrag, Il1. Teil, Fiinfter Abschnitt (Art. 51—79), S. 47f.
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entstand, er habe den im Krieg errungenen Sieg bei den Friedensverhandlungen
in Versailles verloren.™

Auch im Osten sollte eine Sicherheitszone geschaffen werden, allerdings war
das Ansinnen nicht, Polen und die Tschechoslowakische Republik, die beide 1918
gegriindet worden waren, wie Frankreich vor Deutschland zu schiitzen, sondern
eine Zone zu schaffen, die einen direkten Einfluss der russischen Bolschewiki auf
Deutschland verhindern sollte (cordon sanitaire). Mit der Abtretung der itberwie-
genden Teile von Posen, Westpreufien und Ost-Oberschlesien (nach Volksabstim-
mung) an Polen sollte Deutschland geschwicht und Polen gestirkt werden. Auch
hier setzten sich die britischen und US-amerikanischen Abgeordneten gegen die
deutlich umfangreicheren Forderungen Frankreichs und Polens durch.”® Danzig
wurde »Freie Stadt« unter dem Schutz des Volkerbundes. Die Tschechoslowakische
Republik erhielt das Hultschiner Lindchen; das Memelland im Nordosten wurde
dem Volkerbund unterstellt. Schleswig wurde nach einer Volksabstimmung geteilt,
der Norden ging an Dinemark.

Teil IV (Artikel 149-158) des Versailler Vertrages regelte die »deutschen Rechte
und Interessen auflerhalb Deutschlands« und damit vor allem die Verteilung der
deutschen Kolonien. Diese wurden dem Deutschen Reich mit der Begriindung ent-
zogen, als Kolonialmacht unfihig gewesen zu sein, weshalb »die eingeborenen Be-
volkerungen der deutschen Kolonien starken Widerspruch dagegen erheben, dafy
sie wieder unter Deutschland Oberherrschaft gestellt werden«.*® Daraufhin wur-
den sie als Mandatsmachte offiziell dem Volkerbund unterstellt. De facto handel-
te es sich jedoch um eine Umverteilung auf andere Kolonialmichte, wobei in der
Volkerbundsatzung nun erstmals eine Fiirsorgepflicht der Kolonialmacht fur die
Kolonisierten und die zeitliche Begrenztheit der Kolonialherrschaft volkerrechtlich
verankert wurden.” Fiir die Deutschen war der Entzug der Kolonien ein Schlag ge-
gen die deutsche »Ehre« und wurde unter dem Begrift »koloniale Schuldliige« dazu
instrumentalisiert, den Versailler Vertrag als unrechtmif3igen Frieden zu diskre-
ditieren.”®

Auch die Teile V (Land-, See-, Luftstreitkrifte; Artikel 159-213), IX (Finanziel-
le Bestimmungen, Artikel 248-263) und X (Wirtschaftliche Bestimmungen, Artikel
264-312) liefen auf eine Schwichung Deutschland hinaus und sollten ein rasches
Wiedererstarken verhindern. Beide Teile enthielten jedoch Regelungen, die ande-
ren Zielen entgegenliefen und die Wahrnehmung, es handle sich um einen gerech-
ten Frieden, zusitzlich untergruben. Die militirischen Bestimmungen, worunter

94  Conze, lllusion, S. 292ff.

95 Ebd., S.297.

96  Friedensvertrag, S. 9.

97  Zimmerer, Selbstbestimmung, S.153.
98 Ebd, S.152.
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vor allem die Reduktion des deutschen Heeres, der Marine und des Kriegsgerits
fielen, sollten Teil einer allgemeinen Abriistung aller Nationen sein, zu der es im
angekiindigten Mafstab bei den anderen Nationen jedoch nicht kam. Die wirt-
schaftlichen und finanziellen Festlegungen, die unter anderem Meistbegiinstigun-
gen, Zollerleichterungen, die Internationalisierung deutscher Fliisse und die Be-
schlagnahmung deutschen Eigentums im Ausland umfassten, liefen den Regelun-
gen iiber die Reparationen entgegen, da sie zum einen Deutschlands Zahlungsfi-
higkeit einschrinkten, zum anderen die Idee der politischen Stabilitit durch wirt-
schaftliche Leistungskraft untergruben.

Zwei andere Teile des Friedensschlusses waren es jedoch, die zu Kontroversen
unter den Alliierten fithrten, auflerdem nicht nur weitreichende juristische, son-
dern auch emotionale Bedeutung besafien und deshalb langfristig am meisten Wir-
kung entfalteten: Teil VII (Artikel 227-230): »Strafbestimmungen« und VIII (Arti-
kel 231-247): »Wiedergutmachungen«. Die Strafbestimmungen sahen vor, Wilhelm
I1. von Preuflen unter 6ffentliche Anklage zu stellen »wegen schwerer Verletzung
der internationalen Moral und der Heiligkeit der Vertrige«*. Der zu diesem Zeit-
punkt im niederlindischen Exil befindliche ehemalige deutsche Kaiser sollte zu
diesem Zweck an die alliierten Michte ausgeliefert werden. Aufierdem sollten all
diejenigen Personen vor alliierte Militirgerichte gestellt werden, »die wegen einer
gegen die Gesetze und Gebriuche des Krieges verstofienden Handlung angeklagt
sind«®°. Gemeint waren an erster Stelle die deutsche Verletzung der belgischen
und luxemburgischen Neutralitit, der unbeschrinkte U-Boot-Krieg, die Zwangs-
arbeit von Zivilpersonen und die Behandlung von Kriegsgefangenen.'** Vor allem
die britischen und die franzésischen Rechtsgelehrten in der Kommission zur Fest-
stellung und Sanktionierung der gegnerischen Kriegsverantwortung und Kriegs-
verbrechen, die in der Entfesselung des Weltkrieges einen Verstof3 gegen das Vol-
kerrecht sahen, sprachen sich zudem fiir eine strafrechtliche Verfolgung der deut-
schen Staatsspitze aus.'®*

Entsprechend sollten 890 verantwortliche Personen vor britischen, franzdsi-
schen, belgischen, polnischen, ruménischen, italienischen und jugoslawischen Ge-
richten angeklagt werden. Als die Liste der Namen im Februar 1920 an die deutsche
Regierung weitergeleitet und bald darauf veréffentlicht wurde, wallte erneut eine
Woge der Emporung durch Politik, Presse und Gesellschaft in Deutschland, die sich
in Kundgebungen, Demonstrationen und Resolutionen Bahn brach. Reichsprisi-
dent Friedrich Ebert bezeichnete die Strafbestimmungen als die »schwerste[n] al-
ler Forderungen«, die bald darauf auch als »Ehrparagrafen« in aller Munde wa-
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ren. Die Deutschen begegneten den alliierten Auslieferungsforderungen mit dem
Vorschlag, die Angeklagten selbst vor dem Reichsgericht in Leipzig, dem obers-
ten deutschen Gericht, anzuklagen. Letztlich handelte es sich bei den Leipziger
Prozessen um inszenierte Verfahren, um die Auslieferung und Verurteilung der
»Kriegsbeschuldigten«, wie man sie nannte, an die Alliierten zu umgehen. Nach
den Vertrigen von Locarno wurden noch laufende Ermittlungsverfahren und Pro-
zesse eingestellt. Die Deutschen hatten damit faktisch eine Revision des Friedens-
vertrages in einem entscheidenden Punkt erreicht.’*

Auch wenn die Leipziger Prozesse den in den Pariser Friedensvertrigen enthal-
tenen Anspruch einer Internationalisierung der Strafverfolgung volkerrechtlicher
Kriegsverbrechen nicht erfolgreich umsetzten, so stellte das Bemithen der siegrei-
chen Michte um internationale Gerichtsbarkeit dennoch einen wichtigen Schritt
auf dem Weg zu einer Internationalisierung der Strafverfolgung dar.'** Die Niirn-
berger Prozesse nach 1945 als neuer, dieses Mal wirkungsvoller Versuch und die
Einrichtung des Internationalen Strafgerichtshofs in Den Haag 2002 sprechen fiir
den langfristigen Erfolg und die Institutionalisierung dieser Praxis.

Die Territorialbestimmungen und die Entmilitarisierung erhitzten die deut-
schen Gemiiter, die Strafbestimmungen fithrten zu Empérung und Protesten. Am
ausgiebigsten, emotionalsten und bis in die Gegenwart diskutiert wurde jedoch
der Inhalt der Artikel zu den Wiedergutmachungen (Teil VIII, Artikel 231-247). In
Artikel 231 heifdt es (im deutschen Wortlaut):

»Die alliierten und assoziierten Regierungen erklaren und Deutschland erkennt
an, dass Deutschland und seine Verbiindeten als Urheber aller Verluste und aller
Schaden verantwortlich sind, welche die alliierten und assoziierten Regierungen
und ihre Angehdrigen infolge 