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Vorwort

In Zusammenarbeit mit der AKADEMIE FUR POLITISCHE BILDUNG TUTZING sowie
mit der Organisation "ISLAM UND DER WESTEN", Deutschland, hat die INTERNA-
TIONALE GESELLSCHAFT FUR GESCHICHTSDIDAKTIK 1982 in der Akademie in
Tutzing zum vierten Male ein internationales Kolloquium liber Fragen der Geschichts-
didaktik durchgeflihrt, an dem sich 45 Wissenschaftler verschiedener Disziplinen,
in erster Linie Geschichtsdidaktiker, aber auch Ministerialbeamte und Journalisten,
beteiligten. Die Teilnehmer kamen aus 16 Landern in vier Erdteilen, was dem Ertrag
der Tagung in besonderer Weise zugute kam, weil es in FortfUihrung der Thematik
des dritten internationalen Kolloquiums (1980) iiber ragen der Dritten Well im Ge-

schichtsunterricht nunmehr im Jahre 1982 um den Islam ging.

Unter Leitung des Akademiedirektors Professor Dr. Manfred HHdttich und des Unter-
zeichneten als Vorsitzenden der Internationalen Gesellschaft flir Geschichtsdidaktik
versammellen sich die Tagungsgdste zu Vortragen und Diskussionen, die in den drei
Sprachen des Kolloquiums: Deutsch, Englisch und Franzésisch, gehalten wurden. Die
Uberarbeitcten Referate werden mit Riicksicht auf die Verwendbarkeit dieses Bandes

hier in deutscher Sprache vorgelegt.

Nach der Einflihrung, die das gesamte Unternchmen ndher vorstelit, méchte der sach-
wissenschaftlich ausqerichtete Teil (I1) dieses Buches dem Leser Lust machen zu in-
tensiverer Beschaftigung mit der islamischen Welt anhand von wissenschaftlich zu-
verldssigen Quellenpublikationen und Darstellungen. Der 1. Teil bringt kritische
Berichte aus den Teilnehmerldndern: liber Lebhrpline, Lehrblicher und Unterricht. Der
folgende Teil mochte unterrichtspraktische Anregungen vermitteln, und zwar aus
vier verschiedenen Ldndern. Wer flir bestimmte Zwecke weitere Literatur Uber den

Istam sucht, findet eine sorgldltig ausgewihlte Bibliographie am Ende des Bandes.

Der Dank des llerausgebers gilt allen, die zum Erfolg der Tagung und zur Publikation
beigetragen haben, insbesondcre auch der Universitdt Erlangen-NUrnberg flir einen

namhaften DruckkostenzuschuB.

Walter Flirnrohr






l. Einleitung

DER ISLAM IM GESCHICHTSUNTERRICHT DER EUROPAER
EIN DIDAKTISCHES PROBLEM

Walter Furnrohr

1. Schule und Verhaltensdnderung: das Verhdltnis der Européer zu den "andern"

Kulturbegegnungen hat es in der Geschichte immer gegeben und es gibt
sie heute mehr denn je. Die Begegnung zwischen dem nach wie vor stark
vom Christentum geprégten europdischen und dem islamischen Kulturkreis
gehort jedenfalls fiir uns Europder von heute zu den wichtigsten Kulturbe~
gegnungen. Wer flir Schule, fur Unterricht in einem Fach wie Geschichte
und fir Lehrerbildung verantwortlich ist, hat seinen Teil dazu beizutragen,
daB diese Kulturbegegnung nicht zu Konflikten, zu Machtproben oder gar
zu Gewaltanwendung flUhrt, sondern zu friedlichem und verstidndnisvoliem

Ubereinkommen, das beiden Seiten niitzt und hilft.

N&tig ist eine Anderung unseres Verhaltens im Zusammenhang mit einer
Anderung unseres BewuBtseins 1); Abbau von Vorurteilen gegeniiber Menschen
aus und in uns fremden Kulturregionen, besonders gegenilber farbigen
Menschen, Achtung vor ihrer Menschenwlirde, Hilfsbereitschaft und Solidaritat
ihnen gegenliber bis zum Verzicht auf Auslibung wirtschaftlicher und
politischer Macht und bis zu einer gewissen persénlichen Opferbereitschaft,
ohne die den Menschen in den Entwicklungslindern kaum nachhaltig geholfen

werden kann.



Die Anderung des realen Lebens beginnt aber im kleinen: damit, daB man
einen farbigen Untermieter nimmt zu den gleichen Bedingungen, wie sie
ein Landsmann erhdlt, daB man ein Mddchen nicht deshalb verachtet, weil
es mit einem Farbigen befreundet ist usw., also BewuBtseins- und Verhaltens-
dnderungen im tdglichen Leben, die nicht mit erhobenem Zeigefinger gelehrt
werden kdnnen als Lehrstoffe dieses oder jenes Unterrichtsfaches, die
vielmehr von uns allen gelebt werden miissen, so daB sie der nachwachsen-
den Generation zur Selbstverstdndlichkeit werden. Unterricht hat in dieser

Beziehung nur eine stiitzende Funktion.

Diese Funktion ist aber gerade im Hinblick auf Erziehungsziele, wie etwa
die Anderung von Einstellungen und im Hinblick auf affektive Lernziele
von groBer Bedeutung. Vorurteile und verstédndnislose Urteile hdngen hdufig
mit unzutreffenden Vorstellungen zusammen, die nicht selten einen pseudo-
wissenschaftlichen Uberbau besitzen, der intensiver sachlicher Beschdfti-
gung mit dem Thema nicht standhdlt. In primitiver Weise artikuliert, heiBt
es da: Farbige seien schmutzig, faul und unzuverldssig, gewalttdtig und
grausam ... Aber auch Europder mit einem beachtlichen Bildungsstand
beobachten geringere wirtschaftliche Leistungen und schlieBen auf Mangel
an Tuchtigkeit. Sie diagnostizieren kulturelle Stagnation und vielfach po-

litische Machtlosigkeit und suchen sich all das zu erkidren.

Das Ubelste Beispiel fiir einen "pseudowissenschaftlichen Uberbau" in solchen
Begrlindungszusammenhédngen bietet die zum Gllick heute weithin auf der
Welt als tUberholt geltende Rassentheorie: lhr zufolge handele es sich eben
um Menschen von niedrigerer Rasse. Wir wissen, daB allein die national-
sozialistische Rassenlehre ein umfangreiches System war, anspruchsvoll
wissenschaftlich aufgeputzt, in Wahrheit aber auf hochst unwissenschaft-
lichen Grundannahmen, besser Voreingenommenheiten, beruhte und nicht
nur wissenschaftiich unhaltbar, sondern obendrein menschenunwlirdig und
verbrecherisch war. Daneben gibt es aber auch pseudowissenschaftlichen
Uberbau von anderer Art: Farbige hdtten eben einen geringeren Intelligenz-
quotienten; oder auch die religidse Erkldrung: zum Islam gehdre der Heilige
Krieg gegen Ungldubige und damit die gewaltsame Ausbreitung des Glaubens
an Mohammed.



Mitunter werden Klima und Landschaft bemiiht, auch die geographische
Lage (man spricht dann nicht selten von "Geopolitik").

So wird behauptet: In der erschlaffenden tropischen Hitze seien hohe Kultur-
leistungen unmiéglich. Man vergleiche dagegen die Ruinen von Angkor in
Hinterindien, das indianische Mayareich auf Yukatan, das Inkareich in Peru
und das Reich der Tolteken und Azteken in Mexiko; die zentralafrikanischen
Reiche von Ghana, Mali, Songhai und Benin oder die Ruinen im slidarabischen
Hadramaut ... Wédren die Menschen in den Tropen wirklich nicht zu hdheren
Kulturleistungen fdhig, so dlirfte es all das in der Geschichte nie gegeben
haben.

Zum Glick werden unkritisch tibernommene MaBstdbe fragwlirdig. Der
auffallende Mangel an Wirtschaftsgesinnung und Tichtigkeit (im neuzeit-
lich europdischen Sinne) etwa bei den "primitiven" nordamerikanischen
Indianern, erscheint in vollig anderem Lichte, seit wir gewahr geworden
sind, wie sehr unsere effiziente europdisch-amerikanische Wirtschaft unsere
natirlichen Lebensgrundlagen beeintrachtig, ja teilweise zerstdrt hat: Die
nachdenklich gewordenen Europder sprechen kein hochmiitiges Verdikt
mehr, sondern &uBern verstdndnisvollen Respekt und beinahe Bewunderung
fiir die Worte des Indianerhiuptlings Seattle (1855):

"Jeder Teil dieser Erde ist meinem Volk heilig ...

Wir sind ein Teil der Erde, und sie ist ein Teil von uns. Die duftenden Blumen
sind unsere Schwestern, die Rehe, das Pferd, der groBe Adler - sind unsere
Brlder...

Die Flisse sind unsere Briider ...

Wir wissen, daB der weiBe Mann unsere Art nicht versteht... er behandelt

seine Mutter, die Erde, und seinen Bruder, den Himmel, wie Dinge zum
Kaufen und Plindern, zum Verkaufen wie Schafe oder glanzende Perlen."2)

Ein ProzeB des Umdenkens hat offenbar eingesetzt. Wir werden auf der
ganzen Linie die iiberkommenen Vorstellungen auf ihre Haltbarkeit hin
Uberpriifen mllsser;. Wir fordern intensive sachliche Beschidftigung mit den
Menschen anderer Kulturen. Sachlich steht hier flir objektiv, und Objektivi-
tat ist leichter gefordert als realisiert. Ja, eine absolute Objektivitit gibt
es fir Menschen Uberhaupt nicht, sie ist ein immer nur niherungsweise
erreichbares Ideal, eine "regulative ldee" (wie Nipperdey sagt), als solche
aber unverzichtbar. Sie verlangt vom einzelnen Wahrhaftigkeit, das heiBt

seinen subjektiven Willen, nach bestem Wissen und Gewissen einen Beitrag
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zur Wahrheitsfindung zu leisten. Dabei ist uns wohl bekannt, daB schon
in der Stoffauswahl und im Wortgebrauch eine bestimmte Auffassung
und damit auch eine Wertung der Verhéltnisse und Ereignisse gegeben
wird, mit denen sich Schulunterricht ganz allgemein und Geschichtswissen—

schaft und Geschichtsunterricht im besonderen befassen.

Es gilt jedenfalls, mit Behutsamkeit an die Thematik heranzugehen und
sich ehrlich um das Verstehen der jeweils anderen Menschen und ihrer

Lebensart zu bemtiihen.
Der Islam im Geschichtsunterricht der Europder - eine Bestandsaufnahme

Geschichtsunterricht stellt nicht den archimedischen Punkt dar, von dem
aus die Wirklichkeit in winschenswerter Weise gewandelt werden kann;
wer sich flir Unterricht in diesem Fach verantwortlich ftihlt, muB aber
fragen, was der Geschichtsunterricht an Kenntnissen vermittelt hat Uber
die Lander und die Menschen der Dritten Welt; ob er Vorurteile berichtigt
und Briicken des Verstdndnisses geschlagen hat; was in diesem Sinne Uber
das Bisherige hinaus getan werden kann, an welchen Stellen des Curriculums
und in welcher Art und Weise; auch in welchen F&achern noch vom Islam

die Rede ist und in welchem Sinne.

Auf die Frage, was der Geschichtsunterricht an Erkenntnissen vermittelt
hat Uber die Ldnder und Menschen der Dritten Welt, speziell des islamischen
Kulturkreises, muB zundchst - leider - festgestellt werden, daB die Ausbeu-
te gering ist: In den Lehrpldnen und Lehrmitteln der Schulen finden sich
(mit Abweichungen in der Zielsetzung und Inhaltsauswahl) in der Sekundar-

stufe | folgende einschldgige Themen:

a} Mohammed und der Islam in seiner Entstehungs- und Ausbreitungs-
phase (6. bis 8. Jahrhundert) bis zur Schlacht von Tours und Poitiers
732.

b) Die Kreuzziige des hohen Mittelalters durchaus nicht nur als kriegg-
risches Ereignis, sondern auch und gerade als religioses Ereignis mit
erheblichen wirtschaftlichen und kulturellen Neben- bzw. Folgewir-
kungen.

c) Nach langer Pause, in der allenfalls auf die tlirkische Eroberung von
Byzanz (meist recht kurz) eingegangen wird, erscheinen die "Tlrken

vor Wien" (schon 1530, vor allem aber) 1683 und ihre Zurtickdringung
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nach dem Slidosten in den folgenden Jahrzehnten und Jahrhunderten
bis hin zum Freiheitskampf der Griechen, der nicht im unmittelbaren

Zusammenhang hiermit steht.

Der islamische Kulturraum wird zwar tangiert durch Napoleons Expedition
nach Agypten, die aber grundsdtzlich in ihrer Bedeutung fur Europa, fir
die Auseinandersetzung zwischen Frankreich und GroBbritannien inter-

pretiert wird, nicht in ihrer Bedeutung fur die islamische Welt.

Im 19./20. Jahrhundert erwdhnt man im Geschichtsunterricht vielfach
dann auch den Bau des Suez-Kanals und seinen Ubergang in britischen
Besitz, Englands Besitzergreifung von Agypten und sein Vordringen in
den Sudan (Faschoda!) sowie Frankreichs Ubergreifen auf Algerien, spiter
auf Tunis und die Durchdringung Marokkos, zuweilen auch noch das deutsche
Bagdad-Bahn-Projekt - immer sind dabei die europdischen Méachte die
Handeinden, die islamischen L&nder diejenigen, die die europdische Ex-
pansion Utber sich ergehen lassen, mit anderen Worten, die Objekte der
Geschichte.

Aufs Ganze gesehen, treten im Geschichtsunterricht bislang leider Kampf,
Krieg und Gewaltanwendung als beherrschendes Element in der Auseinan-
dersetzung zwischen dem Islam und dem (mehr oder weniger europ#ischen)

Christentum hervor:

~ das Ringen um das byzantinische Reich und nach dessen Untergang
um Slidosteuropa bis zum Kampf um Wien mit der nachfolgenden
Gegenoffensive;

- die Eroberung Spaniens mit dem VorstoB bis an die Loire und die Re-
konquista (bis 1492);

~ die Kreuzzlige 1096 bis 1270;

- die Auseinandersetzung im Mittelmeer und auf den Inseln mit den
“Sarazenen" Uber Lepanto 1571 hinaus bis ins 17./18. Jahrhundert;

- der Freiheitskampf der Griechen seit 1827 und spdter der anderen

Balkanvolker.

Von beiden Seiten war es jeweils ein "Heiliger Krieg"! Der Geschichts-
unterricht ist bisher leider vorwiegend hierauf fixiert, in Wortwahl und
Auswahl der Beispiele. Ahnlich ist das beim Nahostkonflikt seit 1947.
Nur sind die Kontrahenten der Muslime nun die Israelis.
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Durchaus erwdhnt wird daneben im Geschichtsunterricht und natliirlich
auch in den Geschichtslehrbiichern der wirtschaftliche und kulturelle
Austausch, eigentlich aber nur im Mittelalter und in der Friihneuzeit.
Seit dem 18. Jahrhundert erscheint die islamische Welt in Lehrplénen
und Lehrblichern im wirtschaftlichen und kulturellen Bereich ebenso als
Objekt europdischer Uberfremdung und Durchdringung wie im politisch-
militdrischen Bereich. Von innerislamischer Reaktion auf die europiische
Expansion ist noch kaum etwas zu finden. Die Ansitze zu einem neuen
Ausgleich und Austausch auf wirtschaftlichem, politischem und kulturellem
Gebiet zwischen Europa und der islamischen Welt in unserem gegenwirtigen
Jahrhundert finden sich vorldufig noch eher in Erdkunde und Sozialkunde

als im Geschichtsunterricht, wohin sie aber nicht weniger gehdren (s.u.).
Der Islam im zukiinftigen Geschichtsunterricht der Europder - ein Vorschlag

Als eine Grundforderung an moderrien Gaschichtsunterricht gilt heute
Multiperspektivitdt. Zustdnde und Ereignisse sind grundsitzlich auch aus
der Sicht des anderen, des einstigen Gegners, zu betrachten. Es ist also
kontroverses historisches Material bereitzustellen. Da auf diese Weise
die Prdsentation der Geschichte aus dem Blickwinkel des Schiilers leicht
den Charakter eines Streitgesprdches annimmt, bei dem man sich grund-
sdtzlich auf die eine, auf die andere Seite oder auch sozusagen neutral
zwischen beide stellen kann, erscheint es giinstiger, auch die Unbeteilig-
ten von einst zu Wort kommen zu lassen, also wirklich mehrere, im ldeal-
fall viele verschiedene Sichtweisen in den Unterricht einzubringen, um
den Schliler zu provozieren, daB er sich in Auseinandersetzung mit diesem

vielfdltigen Angebot seine eigene Meinung bildet.

Neben den Sichtweisen kommt es im Unterricht sehr wesentlich auf die
Art der Darstellung der Geschichte oder vielleicht besser auf die Art
ihrer Prdsentation an. Moderner Geschichtsunterricht verzichtet, wo
immer es mdglich ist, auf Darstellung, legt dem Schiiler lieber historische
Materialien, besonders Geschichtsquellen, vor und l&Bt ihn daran arbei-
ten. Der Schiiler selbst soll die verschiedenen Sach-, Bild- und Textquel-
len kritisch auswerten und sich so sein persénliches Geschichtsbild - nicht
ein verordnetes und vom Lehrer perfekt geliefertes Geschichtsbild
erarbeiten. Das erfordert natlirlich entsprechend geeignete Materialien,

besonders Quellensammlungen, die gerade fiir den interkulturellen Bereich
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hiufig noch fehlen. Es lieg nahe, die Zusammenarbeit deutscher Historiker
und Geschichtslehrer mit den Spezialisten aus anderen Kulturkreisen zu

wiinschen.

Wir konnen die islamische Welt von Marokko bis Malaysia nicht als eine
monolithische Einheit sehen, sondern miissen sie in ihrer inneren Differen-

ziertheit in bestimmten Teilbereichen erfassen.

a) Da hebt sich einmal der Ursprungsraum des Islams, die arabische
Halbinsel heraus, die sich am ehesten mit den nordafrikanischen L&n-
dern zusammenfassen |&Bt, wobei gerade wir Historiker uns bewuBt
sein wollen, daB dieser muslimische Maghreb einst zu den Pyrenden

reichte.

b) Daneben erscheint die Turkei als ein relativ geschlossener Raum,
der aber, abgesehen von seiner einstigen Ausdehnung uber den soeben
genannten Ursprungsraum des Islams hinweg, durch seine einstige
Ausdehnung in nordwestlicher Richtung bis an die Grenzen Oster-

reichs im gesamten Slidosten Europas seine Spuren hinterlassen hat.

c} Der schiitische lran ist von seiner Religion wie von seiner historischen
Tradition her ein weitgehend selbstdndiges, zur Zeit wieder einmal

recht problematisches, Glied der islamischen Welt.

d) Bei allen Divergenzen im einzelnen sind die 8stlich bzw. stidostlich
des Irans gelegenen islamisch geprdgten Staaten von Pakistan bis

Indonesien in gewisser Weise wiederum ein Bereich fur sich.

e) Die islamische "Diaspora": Muslime (meist als Minderheiten) in an-

deren Raumen (Afrika, jetzt auch bei uns!).

Wir soliten die gemeinsamen Merkmale der islamischen L#nder deutlich
herausstellien, ohne ihre innere Unterschiedlichkeit zu Ubersehen: Einheit
und innere Vielfalt, beides ist wichtig und muB hinreichend berlicksichtigt
werden, nicht nur in Expertendiskussionen, auch im Unterricht an den

Schulen.

Im Geschichtsunterricht stehen die lokal-regionale, die nationale, die
europdische und die universalhistorische Perspektive gleichberechtigt
nebeneinander und bedingen sich bis zu einem gewissen Grade gegenseitig,
wenn eine ausgewogene Gesamtschau und ein verantwortbares historisches

Urteil zustande kommen sollen. Ebenso bediirfen die nationale, auch die
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europdische Identitdt, der Identitdten in den kleineren Bereichen wie der
weltweiten kosmopolitischen ldentitdt, damit sie in solch einem System
von ldentitdten, und das heiBt von Bindungen, ihrer moglichen Aggressivi-
tdt beraubt werden, damit - positiv gesprochen - eine ausgewogene Ein-
stellung zu den historischen Phdanomenen, aber auch zu den gegenwdrti-
gen Ereignissen und Zustdnden und den sie gestaltenden und von ihnen
betroffenen Menschen mdglich wird. Dabei geht es freilich nicht allein
um geographische Rdume, sondern um Kulturrdume - und das heiBt auch
Verbreitungsgebiete bestimmter Religionen -, so daB also nicht nur von
Verbundenheit mit Landschaften die Rede ist, sondern auch von Vertraut-
heit und Verbundenheit mit kulturellen Einheiten wie historisch gewachse-
nen Stdmmen oder Nationalitdten und auch Religionsgemeinschaften.

—Sind Minderheiten vorhanden, so wird solch ein Geschichtsunterricht zu
einem Angebot, sich im verstdndnisvollen interkulturellen Vergleich mit
der Umgebung, in der man nun einmal lebt, der eigenen ldentitdt zu versi-
chern und mehr Verstindnis zu gewinnen flr die ldentitdt, und das heiBt
fur die Wesensart der Mitmenschen, seien das nun die Angehérigen der
Mehrheit oder der Minderheit. Dabei mdchte ich deutlich feststellen,
daB es fur uns Geschichtsdidaktiker eine unkritisch Ubernommene Identitét
auch im Unterricht deutscher Lehrer an deutschen Schulen ausschlieBlich
flir deutsche Schiiler nicht gibt, sondern nur Angebote. Die Entscheidung
fUr den Zugriff bleibt bei jedem einzelnen Schiiler.

Was ist nun gemeint, wenn wir auf die emotionale Komponente im Ge-
schichtsunterricht hinweisen? Mit Sympathie das Verwandte erkennen
(beim Islam den Monotheismus, die Hochkultur, den Ursprung vieler Dinge,
die uns wertvoll sind; in gewisser Weise den Partner von einst und jetzt);
Toleranz gegenliber Fremdartigem; Respekt vor Leistung, vielleicht auch
vor Haltung; zum mindesten auch die allgemeinmenschliche Solidaritit
und Identitit (s.u.).

Als Konsequenz aus unserer Bestandsaufnahme, worliber im Geschichts-
unterricht bisher tats#chlich unterrichtet wird, ergibt sich klar, daB wir
im Unterricht Kampf, Krieg und Gewaltanwendung nicht mehr betonen,
sondern zurticktreten lassen sollen zugunsten anderer Tatsachen der Begeg-

nung beider Kulturen in der Vergangenheit.



Viel zu wenig ist z.B. bei uns bekannt, daB die Muslime sich den Christen
gegenliber meist duldsamer verhielten als umgekehrt die Christen gegen-
liber den Muslimen. Christen gingen besonders nach militarischen Erfolgen
oft mit brutaler Gewalt gegeniiber Muslimen vor, etwa bei dem Massaker
nach der Eroberung Jerusalems 1099, auch bei den gewaltsamen Bekehrun-
gen nach der Riickeroberung Spaniens. Demgegeniiber wurden Christen
von Muslimen nicht mit Gewalt bekehrt, muBten aber (im Gegensatz zu
den rechtgldubigen Muslimen) Steuern bezahlen. Auch konnten Christen
im Machtbereich des Islams ihre Religion mehr oder weniger ungehindert
austiben. SchlieBlich kennt der Islam keine Inquisition (aber dhnliche Er-

scheinungen; vgl. die derzeitigen Gerichtsverfahren im Iran!).

Zwar widre es verfehlt, in all diesen Fdllen bereits von Toleranz zu spre-
chen - Toleranz im strengen Wortsinne gibt es erst seit der Aufkldrung,
also seit dem 17./18. Jahrhundert -, die Muslime zeigten aber den Christen
gegenllber ein gewisses Entgegenkommen bzw. Verstdndnis, das sich aus
dem lIslam erkldren 1dBt. Christus gilt den Muslimen als Vorldufer des
Propheten Mohammed, demgemiB konnen Christen auch in den Himmel

der Muslime kommen.

Was den kulturellen Austausch betrifft, haben wir oben bereits angedeu-
tet, daB besonders beim 18./19. Jahrhundert, jener Zeit, in der die isla-
mische Kultur Europa gegenliber in die Defensive geraten ist, der Ge-
schichtsunterricht auf die innerislamische Reaktion aufmerksam machen
muB: Da_gab es neben der Anpassung.an--europdische Art-—und-neben der
__Mmebr_oder weniger gleichgliltigen ‘Beharrung _auch politisch-militérischen
und besonders geistigen Widerstand, d. h. Ansdtze zur muslimischen Selbst-
besinnung und Formation von Gegenkrdften. Von hier gehen die isla-
mis\;:henr Pg@enzen unseres Jahrhunderts aus, die heute der europdischen
Zivilisatiog mit dem prinzipiellen Anspruch auf Gleichwertigkeit ent-
gegentreten. Der Nahe Osten hat eine mindestens gt;znso erregende Zeit-
geschichte wie wir Mitteleuropder! Wir kdnnen uns nicht ldnger erlauben,

all das aus unserem Geschichtsunterricht auszuklammern.
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Kooperativer Unterricht

Es geht um eine Aufgabe flir mehrere Fécher: Fragen wir, ob und wie

man zusammenarbeiten, also kooperieren kann.

Ein Blick seitwirts auf ein Symposion 3), das von der Religionspdadagogik
ausging, bietet Anregungen. So stelite Angermeyer zum Thema "Islam
im christlichen Religionsunterricht" die Forderung nach "Information
ber Kulturen und Religionen anderer Volker in Geschichte und Gegen-
wart {in verschiedenen Unterrichtsfichern)", und er verlangt von den Be-
teiligten - das durften vor allem die Lehrer und die Schiifer sein - bereit
und fahig zu sein zum Verstehen des Unbekannten. Nach Tworuschka kommt
es darauf an, "die komplexe GréBe 'Isiam’ interdisziplindr zu bearbeiten'.
Er untersucht anhand von Schulblichern, was auf diesem Gebiet bisher
geschehen ist. Sein Grobziel freilich: die "interkulturelle Kommunikations-
fahigkeit", greift wohl nicht weit genug. Mit Angermeyer u.a. verlangen
wir dariber hinaus ein moglichst weitgehendes Verstehen der anderen
Kulturen. Es steht auBer Zweifel, daB diese Forderung, angesichts rund
zweier Millionen Muslime, in unserem Lande in ganz besonderer Weise

fur den Islam gilt.

Ein Blick auf Johannes Lahnemanns Aufsatz "Muslime und deutsche Schule”
offenbart sehr konkrete Erwartungen gegenliber den Schulfdchern, insbe-
sondere auch gegeniiber dem Geschichtsunterricht: L&hnemann schreibt
von der "Einbeziehung kulturllbergreifender Elemente in den deutschen
Schulunterricht" und erkldrt mit Recht, daB "die Begegnungsarbeit nicht
vom Religionsunterricht allein geleistet werden kann". Aus der Perspekti-
ve des Geschichtsdidaktikers heiBt das, daB Verantwortliche im Bereich
des Religionsunterrichts auf die Muslime zugehen und dabei von uns Ko-
operation erwarten. L&hnemann ist Uberzeugt, "Kenntnisse Uliber die
Geschichte der Religivnen und Kulturen, liber die Lebensformen in den
verschiedenen Landern, liber wirtschaftlich/politische Strukturen verlangen
eine Beteiligung insbesondere solcher Facher wie Geschichte, Geographie,
Sozial- und Gemeinschaftskunde". Energisch fordert er darum, "die Lehr-
pléne der Fédcher arbeitsteilig und kooperativ so zu entwickeln, daB z.B.
ein hinreichend differenziertes Bild vom islamischen Kulturerbe, vor. der
nachkolonialen Situation im Nahen Osten etc. entstehen kann",“) und als
Voraussetzung fiir einen entsprechenden Unterricht verlangt er hierauf
abzielende Studienangebote in der deutschen Lehrerbildung in verschie-

denen Studienféchern, an erster Stelle wiederum genannt Geschichte.
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Angesichts der berechtigten Wiinsche, die von verschiedenen Seiten vor-
gebracht werden, liegt es nahe, mehr Zeit flir diese Thematik innerhalb
des Geschichtsunterrichts zu fordern. So gewiB nun dem islamischen Kul-
turkreis im Rahmen des Geschichtsunterrichts wie allen wichtigen Themen
der Weltgeschichte ein angemessener Raum zugebilligt werden muB, so
geht es hier doch nicht in erster Linie um eine quantitative Ausweitung
- " mehr Stunden ..." -, sondern wie wir oben dargelegt haben, um etwas
Qualitatives: um die Auswahl der Lehrinhalte, um die Sichtweise, die
Art der Darstellung bzw. die emotionale Komponente der Beschadftigung
mit dem Gegenstand; und wenn der Raum, den auBereuropdische Kul-
turen im Geschichtsunterricht bisher einnehmen, angesichts der stoff-
lichen Uberladenheit dieses Unterrichtsfaches wohl nicht erheblich aus-

geweitet werden kann, dann erst recht.
Vorstellung der Beitrige

Der vorliegende Band soll eine Hilfe zu gezielter Verbesserung des Ge-
schichtsunterrichts geben: Er bietet zundchst in flinf Aufsdtzen eine In-
formation zum Thema Kulturbegegnung einst und jetzt. Werner Ende hat
dazu die dltere muslimische Reiseliteratur durchgesehen und einige mar-
kante Stellen ausgewdhit, so daB wir das seltene Vergniigen haben, unser
Mittelalter und damit die Welt unserer Vorfahren einmal aus dem Blick-
winke! auBereuropdischer Beobachter kennenzulernen. Natlrlich sind die
Urteile, die hier ausgesprochen werden oder unausgesprochen in Wortwahl
und Kommentar stecken, nicht immer objektiv. Subjektivitdt und mehr
noch durchgehende Voreingenommenheit begegnen uns aber mindestens
ebenso, ja noch um einiges verstédrkt, sobald wir mit Erdmute Heller die
europdischen Klischeevorstellungen Revue passieren lassen, mit denen
man bei uns zulande Jahrhunderte hindurch die orientalische "Gegenwelt"

identifiziert hat.

Mit leichter Journalistenhand fithrt die scharfsichtige Autorin ihre Beob-
achtungen bis zur Gegenwart fort. Reinhard Schulze greift demgegeniiber
wieder zuriick auf das 19. Jahrhundert, jenes "Jahrhundert der Moderni-
sierung" in der europdischen Geschichte, die eben damals die islamischen
Lander des Orients voll in ihren Bann zu ziehen suchte. Mit imponierender
Detailkenntnis verfolgt der Autor das Eindringen von Modernisierungs-

prozessen europiischer Provenienz in Agypten und anderen muslimischen
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Landern, wobei er einerseits die verschiedenen Reaktionen der Muslime
auf jene Neuerungen analysiert, andererseits die europdische Wissenschaft
und die teilweise von ihr abhdngige Wissenschaft der Muslime auch im
islamischen Kulturbereich Uberprift, inwieweit sie zu unbillig vereinfach-

enden Urteilen neigten und neigen.

Dann folgt ein Sprung in die Gegenwart: Abdullah Alavi, aus dem lIran
stammender schiitischer Religions- und Politikwissenschaftler, kennt
die Probleme der gegenwirtigen muslimischen Minderheit in der Bundesre-
publik Deutschland aus seinem wissentschaftlichen und politischen Wirken
ebenso wie aus seiner personlichen Erfahrung. Sein Thema ist die Mi-
gration als internationales Problem. Schlagwdrter "Integration" ~ der mus-
limischen Einwanderer in die deutsche Bevidlkerung - und "Reintegration"
- der Muslime, die nach jahrelanger Anwesenheit in unserem Lande in
ihre muslimischen Herkunftslinder zurlickkehren, - werden auf ihre prak-
tischen Verwirklichungsméglichkeiten hin ndher untersucht. Dabei wird
eine menschenwlirdige Integration in die deutsche Bevélkerung nicht
gleichgesetzt mit einer vélligen Assimilation; sie gilt vielmehr dann als
erreicht, wenn der Ausldnder - gerade auch der aus einem orientalischen
Lande stammende Muslim - wirtschaftlich und sozial (mehr oder weniger
auch politisch!) in die deutsche Bevdlkerung eingegliedert ist, in der Kom-
munikation mit den deutschen Menschen keine Schwierigkeiten hat und
toleriert wird, mit anderen Worten: daB ithm kulturelle Selbstbehauptung
zugestanden wird. Denn nur wenn er auch seine Muttersprache und seine
kulturelle Eigenart bewahren kann, wird ihm " - wenn sie erwlinscht und
zumutbar ist - eine ebenso menschenwiirdige Wiedereingliederung in das
Heimatland ermoglicht". Hiermit sind Bedingungen ausgesprochen, die
sich ~ wenn liberhaupt ~ dann nur durch lange Erziehungsarbeit erreichen
lassen. Konsequent schlieBt damit der sachwissenschaftliche EinfUhrungs-

teil.

Teil 1l wird eingeleitet durch eine knappe Erdrterung des Problems: "Ge-
schichtsunterricht und Vorurteil" aus der Feder von Charles Hannam. Mit
eindrucksvollen Beispielen will er sein Publikum dazu veranlassen,
Geschichte jeweils auch aus der Perspektive des anderen, liber den man

Aussagen macht, zu betrachten, und nicht nur das: auch mit ihm als einem
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Mitmenschen zu flhlen. Er verlangt hierzu angemessene Information in
Uberschaubarer Form. Dann wendet sich der Band konkret einer _inter-
nationalen_geschichtsdidaktischen Bestandsaufnahme zu, unter der Frage-
stellung, was in den verschiedenen L&dndern bisher liber den Islam unter-
richtet wird und auf welche Weise.

Die Reihe der Ldnderberichte ertdffnet Trevor John mit einer Analyse
der Situation der Muslime in GroBbritannien, die eine Union der muslimi~-
schen Organisationen (UMO) gegrlindet haben, weil sie sich in der britischen
Offentlichkeit nicht hinreichend berlicksichtigt sehen. Besonders was
den Schul- und insbesondere den Religionsunterricht fur ihre Kinder be-
trifft, aber auch was Unterricht flr junge Englinder iiber den Islam be-
trifft, sind sie unzufrieden. John splirt den Bemithungen englischer Lehrer
im Rahmen fir multikulturelle Erziehung nach, aber auch dem Unterrichts-
geschehen im Rahmen alter Lehrpldne und neuerer Ansitze sowie einschlid-
gigen didaktischen Publikationen. ~ Gegen Ende dieses Bandes erscheint
Trevor John ein zweites Mal, und zwar mit einem mehr auf die Unter-
richtspraxis ausgerichteten 'Lehrmodell": Das Osmanische Reich und

der Aufstieg der heutigen Tirkei.

Ben Smulders aus den Niederlanden weist in seinem Report auf den Un-
terschied des Geschichtsunterrichts vor und nach der Unterrichtsreform
von 1968 in seinem Lande hin. Trotz anerkennenswerter Ziele hat sie im
wesentlichen doch eine quantitative Beschridnkung des Geschichtsunter-
richts gebracht - jedenfalls was die Beschidftigung mit dem Islam betrifft.
Bezugnehmend auf die gesellschaftliche Struktur der Niederlande, in denen
fdngst zahlreiche Menschen fremdkultureller Herkunft wohnen, darunter
viele Muslime, fordert Smulders eine Behandlung des Islams, die von dem
Milieu ausgeht, in dem diese Religion entstand. Der Islam soll im Unter-
richt erfaBt werden als historisches, soziales, kulturelles und politisches
Ganzes. Der Autor will Klischees, Vorurteile und Feindbilder durch ent-
sprechenden Unterricht beseitigen. Auch er liefert gegen Ende des Ban-
des ein praktisches Beispiel, nimlich einen neuen Lehrbuchtext, wie er

seinen Zielen ndher kommen will.
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Raf de Keyser hat acht belgische Lehrblicher iiber das Mittelalter aus
der Zeit von 1933 bis 1979 analysiert und dabei die Unterschiede zwischen
denen aus der Zeit vor der Lehrplanreform (1970) und denen aus der Zeit
danach herausgearbeitet. Waren jene Blcher relativ einheitlich gestal-
tet: synchronistisch und enzyklopddisch unter Betonung des politischen
Geschehens, so stellt er fest, daB sich in Belgien seither im staatlichen
und im konfessionellen Schulwesen im Bereich niederldndischer und im
Bereich franzdsischer Sprache gewisse Varianten herausgebildet haben.
Wie das Mittelalter in den letzten Jahrzehnten allgemein etwas zurlick-
getreten ist, so zeigt sich auch beim Islam eine gewisse quantitative Be-
schrankung. Inhaltlich glaubt de Keyser einen Abbau von Klischeevorstel-
lungen und ein Eingehen auch auf religiose und kulturelle Aspekte des
Islams feststellen zu konnen, findet aber gegeniiber der Forschung einen

groBeren Riickstand als bei den anderen Themen des Geschichtsunterrichts.

André Laronde weist fur Frankreich zundchst auf die groBe Tradition
der Orientalistik in seinem Lande hin und referiert dann iiber die Lehr-
plane des College, die zur Zeit der Tagung (1982) mitten im Umbruch
waren. Er stellt fest, daB eine elementare Prédsentation des Islams im
ersten Zyklus des Geschichtsunterrichts (bis zum Alter von 12 Jahren)
stattfindet. Ein zweites Mal wird tiber den Islam wesentlich anspruchs-
voller unterrichtet bei den Schiilern vom Alter von 16 Jahren aufwérts
- jedoch nur auf freiwilliger Grundlage. Laronde hdlt es fiir richtig, daB
die Urspriinge der islamischen Kultur im Unterricht deutlich herausgear-
beitet werden. Das im Laufe der Jahre entstehende Gesamtbild erscheint
ihm als zu monolithisch. |hm fehlen hier die Details und die Nuancen. Auch
werden die Verhiltnisse in der islamischen Welt von heute durch den
bisherigen Unterricht seines Erachtens zu wenig erkldrt. Gerade dies aber
erscheint ihm flur das Frankreich unserer Zeit, das sich mehr denn je der

islamischen Welt gegenliber gedffnet hat, als unverzichtbar.

Eine eigene inhaltliche Skizze fuir eine Stundensequenz iiber den Islam
legt Adriano Gallia vor, der dann im Vergleich mit seinen programma-
tischen Vorstellungen die vorhandenen italienischen Geschichtslehrbiicher
daraufhin untersucht, was sie zum Thema Islam bringen. So bietet er wert-
volle Anregungen sowohl flir eine Analyse vorhandener Lehrbuchwerke
als auch fur die Prdsentation der Geschichte der islamischen Welt im
Unterricht.
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Boris Schneider gibt vom Standpunkt eines Schweizers aus einen &HuBerst
knappen Uberblick, weshalb Uber den Islam unterrichtet wird. Er nennt
verschiedene Lehrbuchwerke und verweist angesichts der kulturpolitischen
Vielfalt in der Schweiz und der groBen Freiheit fiir die Gestaltung von
Unterricht in diesem Lande, auf die Bedeutung des Lehrers fur den Unter-

richt.

Sehr kritisch untersucht der seit Jahren in Deutschland lebende Tunesier
Mohammed Zaiane die deutschen Geschichtsbiicher auf ihre Aussagen
tiber den Islam und die Geschichte der islamischen L&nder hin. Er glaubt
viele alte Vorurteile feststellen zu miissen und hat sehr konkrete Vorschla-

ge ftir Ergdanzungen, die ihm unumgdnglich erscheinen.

Ahnlich hart gehen Jutta de Jong und Martin Strohmeier mit den Lehr-
blichern zu Gericht, die sie daraufhin tiberprifen, was liber die Geschich-
te Slidosteuropas dort zu finden ist. Bei den tlirkischen Geschichtsblichern
ebenso wie bei den neu-griechischen kommen sie zu dem Ergebnis, daB
im jeweiligen nationalen Geschichtsunterricht eine "Hypernationalisierung"
jeweils auf Kosten des alten "Feindes" - hier Griechenlands, dort der
Tlirkei - stattfindet, wdhrend sich in den deutschen Lehrblichern weniger

als 1% des Gesamtinhalts mit dem Siidosten Europas befasse!

Mit Ungarn haben wir neben Griechenland das einzige Land vor uns, von
dem ein groBer Teil 150 Jahre hindurch Glied des Osmanischen Reiches
und damit der islamischen Welt war. Otto Szabolcs und Erwin Viadar ver-
suchen darum auch nicht allein einen Bericht liber das zu geben, was die
ungarischén Geschichtslehrblicher Uber die islamische Welt bringen, sie
bieten selbst einen Uberblick liber die Auseinandersetzung der Ungarn
mit den Tlrken und ihrer von da her verstehbaren Einstellung zu den Tur-
ken im Laufe ihrer Geschichte. Soweit die Ungarn tlrkische Untertanen
waren, sind sie in jener Zeit verarmt. Deutlich kommt jedoch heraus,
daB die Ungarn ( wie die anderen christlichen Vidlker des osmanischen
Reiches) nicht dazu gezwungen wurden, Muslime oder gar Tiirken zu wer-
den, daB sie vielmehr auch unter tiirkischer Herrschaft ein gewisses Eigen-
leben fiihren konnten und von der TUrkenherrschafi her in ihrer Kultur
und Eigenart relativ wenig und vor allem nicht nachhaltig beeinfluBt wur-
den. Darum stehen die Ungan;n heutzutage -~ im Vergleich besonders mit

den Griechen ~ den Tlirken ausgesprochen unvoreingenommen gegeniiber.
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Auch gehdrte nur rund ein Drittel Ungarns zeitweise zur Turkei, ein zwei-
tes Drittel gehdrte zum Habsburger Reich, und der Rest des Landes konnte
sich damals unter den Flrsten von Siebenbiirgen weitgehend unabhdngig
von diesen beiden GroBreichen erhalten. Erst durch den ©sterreichischen
Gegenangriff nach dem tlirkischen Vordringen bis Wien (1683) kam ganz
Ungarn unter die Herrschaft der Habsburger. Kein Zweifel, daB dieses
historische Schicksal die ungarische Nation in ihrer Einstellung zu ihren
Nachbarvdlkern und dartiber hinaus zu ganz Europa einerseits und zur
islamischen Welt andererseits nachhaltig geprdgt hat. Erfreulich, daB

Ungarn internationale Schulbuchgesprache mit der Ttirkei vorbereitet!

Der Uberblick, den Jerzy Centkowski lber die islamischen Lander im

Geschichtsunterricht in Polen gibt, fallt dem ungarischen Report gegentiber
ausgesprochen nlichtern und sachlich aus: Die Zeiten, da polnische Heere
gegen die Tlrken kdampften, sind ldangst vorbei, die Tlrken und der gesamte
Islam sind ein Themenbereich neben soundsovielen anderen Themenkrei-

sen der geschichtlichen Bildung.

Noch wesentlich distanzierter steht Sven Sédring Jensen der islamischen
Welt gegentiber: Niemals hat D&nemark mit dem Islam eine erregende
Begegnung gehabt. Auch heute scheinen sich nur wenige Muslime dort
aufzuhalten. Die islamischen L&nder sind fur D#nen ein Teil der Dritten
Welt, von der man - leider - Uberhaupt nicht vie!l in europdischen Geschichts-
lehrblichern findet. Immerhin ist Jensen sensibel flir das jeweils vermittel-
te Geschichtsbild: ob konservativ, liberal oder marxistisch. Er hofft, daB
verbesserter Geschichtsunterricht die politischen, sozialen und kulturel-
len Beziehungen im Innern seines Landes und nach auBen hin verbessern

wird.

Obwohl es in Norwegen nur sehr wenige Muslime gibt, kann Magne Angvik
in seinem Bericht den Islam als einen wichtigen Unterrichtsgegenstand
im Bereich der Geschichte oder, umfassender ausgedrlickt: im Bereich
der Gesellschaftswissenschaften bezeichnen. Er legt die in jlungster Zeit
in seinem Lande besonders hervorgehobenen "Ausbildungsziele" dar, findet
aber, daB die Klasseniehrpldne im einzelnen noch ziemlich weit von den
dort angepeilten Zielen entfernt sind. Interessant ist hier sein umfassen-
der Ansatz: Er blickt Uber den Geschichtsunterricht hinaus auf die Nach-
barfacher, um festzustellen, wo dem Schiiler in der Schule der Islam be-

gegnet.
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Eine Analyse der norwegischen Blcher (im Hinblick auf den lslam) ver-
gleicht er mit einer Frequenzanalyse bundesdeutscher Lehrbiicher durch
Marienfeld. Die - nicht sehr groBen - Unterschiede werden vorsichtig
interpretiert. Dabei landet er schlieBlich bei einer schwierigen didak-
tischen Frage: wie man im Geschichtsunterricht Konflikte prédsentieren
soll. Er zeigt funf Moglichkeiten auf und UberldBt dem Leser seine eigene
Entscheidung. Was endlich die Lehrer betrifft, findet Angvik, was nahezu
jeder Gespréchsteilnehmer berichtete: Sie sind flir einen Unterricht Uber
den Islam bzw. islamische Kultur und Geschichte nicht hinreichend aus-
gebildet und bedlirfen daher geeigneter Hilfe. Aufs ganze gesehen, eine
sehr beachtliche Analyse, die den Rundgang von GroBbritannien Uber West-
Stid- und Sldosteuropa wieder nach dem Norden bis nach Skandinavien

sehr instruktiv abschlieBt.

Interessant ist fur uns Europder schlieBlich der Blick liber den Atlantischen
Ozean hinweg auf Kanada: Christian Laville greift angesichts der Viel-
gestaltigkeit des Unterrichtswesens und des Geschichtsunterrichts selbst
in seinem Lande das Beispiel Quebec heraus, also eine der volkreichsten
Provinzen jenes Riesenlandes. Ergebnis: Der Islam spielt im verbindlichen
Geschichtsunterricht praktisch Uberhaupt keine Rolle, er kénnte im fakul-
tativen Geschichtsunterricht da oder dort gewdhlt werden, was in der
Realitat aber nahezu nirgends geschieht. Ob das flir die Generation der
Schuler von heute und morgen ausreicht?? Wahrscheinlich kommen doch

nicht nur uns Europdern in dieser Frage erhebliche Zweifel.

Auf diesen Teil des Bandes zurlickblickend, muB festgestellt werden, daB
die Berichterstatter grundsdtzlich aus dem Lande stammen, Uber das sie
schreiben. Eine Abweichung von diesem Prinzip findet sich nur bei drei
Landern: Griechenland und Tlrkei, Uber die die beiden Deutschen de Jong
und Strohmeier berichten, und die Bundesrepublik Deutschland, wo der
Tunesier Mohammed Zaiane, also ein Muslim, die Berichterstattung Uber-
nommen hat. Es ist woh! kein Zufall, daB diese drei Landerberichte in

ihrem Urteil deutlich schérfer ausgefallen sind als die anderen Berichte.
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Geschichtsdidaktiker sind mit einer bloBen Bestandsaufnahme nie zufrie-
den. Besonders dann, wenn die Befunde deutliche Defizite erkennen lassen,
dringen sie auf Verbesserung hin. Die bloBe Forderung nach einem audiatur
et altera pars auch im Geschichtsunterricht und gerade bei Themen, die
den eigenen Kulturkreis transzendieren, hilft wenig, wenn man nicht Még-

tichkeiten aufzeigt, wie das verwirklicht werden kann.

Aus diesem Grunde haben wir einige praktische Anregungen fir den Ge-
schichtsunterricht hier angefligt. Der Reiz dieses Teils IV liegt in seiner
Zusammenstellung, und zwar nicht allein in seiner Internationalitédt, die
. ja den gesamten Band kennzeichnet, sondern auch in den verschiedenen
didaktischen Ansdtzen: B. Smulders aus den Niederlanden legt das Kon-
zept eines soeben erschienenen Lehrbuches vor, das jedem Kapitel 10
A-Seiten mit lllustrationen, Quellen und anderen Materialien sowie Ar-
beitsauftrigen und 10 B-Seiten mit darstellenden Texten widmet. Schade,
daB wir die lllustrationen hier nicht bringen kdnnen. Auch ohne sie ergibt
sich aber ein klares Bild von der Gestaltung des Buches. Jedes Kapitel
beginnt mit einer Erzihlung. Die beiden jeweils zusammengehtrenden
Seiten (A und B) behandeln dann nacheinander die Beziehungen des Men-
schen zu seiner Umwelt einschlieBlich der Wirtschaft; seine Beziehungen
zu den Mitmenschen; seine Beziehungen zu Staat und Politik, also zur
jeweiligen Herrschaftsform; seine Beziehungen zu Religion und Kultur.
Die folgenden Seiten - ebensoviele wie bisher - ergdnzen, nicht so scharf
gegliedert, sondern in integrierter Form - das Gesamtbild. Dieses Islam-
kapite! fur Schiiler der Sekundarstufe | [dBt deutlich einen didaktischen
Stil erkennen: aus der Praxis flir die Praxis! Betont jugendgemiB, schon
in der Sprache. Wir haben diesen Text vorangestellt, weil er sich mit der

Zeit von Mohammed bis zu den Kreuzziigen befaBt.

Von den anderen Beitrdgen, die die Zeit von den Kreuzzligen bis zur Gegen-
wart thematisieren, sind zwei konkrete Unterrichtsentwlrfe, wihrend
Trevor John aus GroBbritannien seinen Beitrag als Lehrmodell bezeich-
net. Auf einer Seite legt er Berechtigung und Zielsetzung eines Geschichts-
unterrichts Uber das Osmanische Reich und den Aufstieg der heutigen
Tlurkei dar, indem er von Klischeevorstellungen der heutigen Engldnder

iiber die Tlirkei und ihre Geschichte ausgeht und auf die Bedeutung jenes
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Raumes, der einstens zum tlirkischen GroBreich gehdrte, im heutigen

Zeitgeschehen verweist.

John gibt einen stichwortartigen Uberblick tiber den Aufstieg der Osmanen
bis zum Fall Konstantinopels und Uiber die Griinde fur ihren Erfolg. Nach
einem Hinweis auf die dstliche Ausdehnung des Reiches flhrt er Kennzei-
chen des osmanischen Reiches und seiner Kultur auf dem Hhepunkt seiner
Macht (1520 - 1566) auf. Dann verfolgt er den allmshlichen Niedergang
des Osmanischen Reiches, aber nicht ereignisgeschichtlich, sondern von
den inneren Verdnderungen im Gesellschaftskdrper dieses Reiches her.
Von da aus wird verstandlich, weshalb das osmanische Reich von den Mich-
ten Europas liberfliigelt werden konnte, so daB man sich in der Ttirkei
liber die Notwendigkeit von Modernisierungen in europdischem Sinne klar
wurde und dies auch mehrfach versuchte. Aus diesen Bestrebungen heraus
ist dann nach dem Ersten Welkrieg die moderne Tlirkei unter Kemal Atatlirk
entstanden mit ihren Reformen, die eine Angleichung an Europa erstreb-
ten, bis heute aber nicht villig erreichen konnten. Trevor John gibt sich
in diesem Text als profunder Kenner der Materie zu erkennen, was auch
an seinem SchluBkapitel liber Quellen und Materialien flir den Unterricht
tiber tlirkische Geschichte deutlich wird. Er gliedert die geschichtlichen
Stoffmassen von der Sache her auf und iiberlBt es dem Lehrer, daraus

ein Unterrichtskonzept zu machen.

Eben dies aber, konkreter Entwurf flir eine Unterrichtseinheit, sollen
die beiden Beitrdge zu diesem unterrichtspraktischen Teil des Buches
sein, von denen noch nicht die Rede war: Der Herausgeber legt eine Skizze
vor "Kreuzziige - Begegnung zweiter Welten", verzichtet auf lingere theo-
retische Vorbemerkungen und gibt gleich ein Gesamtlernziel ftir diese
Unterrichtseinheit an, das er in eine Reihe von (kognitiven, affektiven
und pragmatischen) Teillernzielen aufgliedert. Von der ersten Unterrichts-
stunde, die zu der geplanten Unterrichtseinheit gehort, wird nur angegeben,
was die Schiiler dabei gelernt haben sollen. Die zweite Unterrichtsstunde
aber wird ndher ausgeflihrt, weil hier anhand ausgewshlter Quellenstellen
aus der arabischen Uberlieferung den Schiilern die Begegnung der beiden
Kulturen deutlich gemacht werden soll. Die erwdhnten Quellenausziige
werden im Wortlaut gebracht mit einem einflhrenden Text sowie mit
notwendigen Erlduterungen und Arbeitsvorschldgen, so daB sich der Leser

ein Bild vom Verlauf der Unterrichtsstunde machen kann.
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Wieder geht es um Unterricht in der Sekundarstufe | flr Schiller von 11 bis
14 Jahren. Der Stil des Umgangs und der Arbeit mit den Schiilern ist aber zweifel-
los nicht so betont jugendgemdB wie bei Smulders. Ob der Unterricht deshalb

bei den Schulern schlechter "ankommt"? Das mliBte erprobt werden.

In dhnlicher Weise legt R. de Keyser, Belgien, einen Entwurf tUber die Islamwelt
in der Neuzeit vor, und zwar flir 16-jahrige Schiiler. Wieder sehen wir einen
Unterrichtsentwurf, der nach Darlegung der Ziele, die Struktur der Stunde
deutlich erkennen 1dBt und dazu jeweils die didaktischen Arbeitsformen angibt.
In dieser Stunde wird ein L&angsschnitt durch die tlirkische Geschichte von der

Eroberung von Konstantinopel bis ca. 1750 gegeben, also ein Uberblick.

Der Islam wird den Schiillern als Gesamtphdnomen vor Augen gestellt mit
Gegenwartsbezug (heutige Gesamtzahl der Muslime, wie viele davon in Briissel!)
und mit Rickgriff auf seine Entstehungssituation und die besonderen Merkmale
dieser Glaubensgemeinschaft. Hier kdnnen und sollen die Schiler ihr eigenes
Wissen einbringen. Der Nachdruck der Stunde liegt jedoch auf der Kartenarbeit,
den Schlilern eine Vorstellung von der Ausbreitung des Islams zu vermitteln,
wobei sich die beiden Phasen herausheben: Die frilhe Ausbreitung von Arabien
her lber ganz Nordafrika bis Spanien und jene zweite Phase der Ausbreitung
vor allem unter den Osmanen seit der Eroberung des Byzantinischen Reiches

tiber den Balkan hinweg bis vor die Tore von Wien.

Erwdhnt wird aber auch die Ausbreitung in Asien liber den Iran und Indien hinweg,
bis in die eurasiatischen Steppen und bis nach Indonesien. In diesem
Zusammenhange berichtet der Lehrer kurz liber das Safaridenreich im Iran und
Uber die GroBmogule in Indien und wendet sich etwas ausfithrlicher dem
Osmanischen Reich zu, dessen Machthohepunkt und inneren Verfall er darstellt.
Dieser Entwurf zeigt - wie eigentlich jeder Unterrichtsentwurf eines Didak-
tikers - das Dilemma, das sich ergibt, wenn man die berechtigten Witinsche an
den Geschichtsunterricht mit den praktischen Moglichkeiten, vor allem auch

mit den zeitlichen Rahmenbedingungen, in Einklang bringen will.
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Um die Forderung nach Zusammenarbeit der verschiedenen Unterrichts-
fdacher nicht allein theoretisch aufzustellen, sondern auch praktische Még-
lichkeiten solcher Zusammenarbeit aufzuzeigen, folgt eine Skizze einer
Unterrichtssequenz im evangelischen Religionsunterricht von Johannes
Léhnemann Uber den Islam mit konkreten Vorschldgen des Herausgebers
flir einen parallelen Geschichtsunterricht, der die religionsunterrichtlichen
Bemilhungen ebenso unterstiitzt, wie er im Hinblick auf seine eigenen

Ziele von ihnen profitiert.

AbschlieBend legt Karl Pellens in seinem Beitrag "Die islamische Welt
als Partner?" nach allgemeineren Betrachtungen einen Quellentext von
einem irakischen Gelehrten und Politiker vor, der die Unterschiede zwischen
Islam und Christentum aus dessen Sicht herausarbeitet. Pellens macht
Vorschldge flir den Einsatz dieses Textes im Geschichtsunterricht der
Sekundarstufe |I. Dem Herausgeber will es aber so erscheinen, daB diese

Quelle ebenso auch in der Kollegstufe verwendet werden kdnnte.

Darauf folgt im letzten Teil dieses Bandes eine strukturierte Auswahl-
bibliographie von Karl Pellens und Werner Ende, die es jedem interessier—
ten Leser dieses Bandes ermdglichen soll, einzelne hier angesprochene
Probleme in der wissenschaftlichen Literatur weiterzuverfolgen oder
auch weitere konkretere Anregungen flir die Praxis des Unterrichts auf-

zufinden.

ANMERKUNGEN

1) Vgl. - auch zum folgenden - Fiirnrohr, W. (Hrsg.): Afrika im Geschichts-
unterricht europdischer Lander, Miinchen 1982, S. 91 ff.

"2) Pfortner K. (Hrsg.): Seattles Brief an den weillen Hduptling, 2. Aufl
Niimberg 1977.- Seattles AufBlerungen wurden allerdings von seinen
Ubersetzern idealisiert.

3) Vgl. Ldhnemann, Johannes: Kulturbegegnung in Schule und Studium.
Muslime - Christen/Tlirken - Deutsche. Hamburg 1983. Siehe vor
allem die Beitrdge von Ldhnemann, Fiimrohr, Strohmeier, Razvi,
Angermeyer und Tworuschka

4) Vorstehende Zitate sind den zur Tagung "Kulturbegegnung in Schule
und Studium' im Oktober 1982 gelieferten Arbeitspapieren entnommen.
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Il. Kulturbegegnung einst und jetzt

MUSLIME UBER EUROPA UND DIE EUROPAER.
AUS DER ALTEREN MUSLIMISCHEN REISELITERATUR

Werner Ende

Im Jahre 1068 n. Chr. verfaBte S&'id ibn Ahmad (gest. 1070), der Kadi von Toledo,
ein Buch uiber die verschiedenen Kategorien von Nationen (bzw. Religionsgemein—
schaften, arab. umam), die es auf der Erde gibt. In seiner Einleitung teilt der
Verfasser diese Nationen in zwei groBe Gruppen, namlich diejenigen, welche
sich - in vorislamischen Zeiten oder danach - mit Wissenschaft befaBt haben,
und die anderen, bei denen dies nicht der Fall ist. Zu den erstgenannten gehdren
die Inder, Perser, Chaldder, Griechen, Romer (im arabischen Sprachgebrauch
der Zeit schlieBt diese Bezeichnung die Byzantiner und alle orientalischen
Christen ein), Agypter, Araber (d.h. Muslime im allgemeinen) und die Juden.
Von den iibrigen Vélkerschaften erscheinen unserem Kadi die Chinesen und die
Turken noch “die edelsten der ungebildeten Nationen" zu sein, denn sie haben
sich in handwerklichen Klinsten und der Malerei hervorgetan bzw. - nidmlich
die Turken - sich durch Tapferkeit und die Meisterung des Kriegshandwerks
ausgezeichnet. Demgegeniiber besteht der Rest der Menschheit aus den nérdlichen
und stdlichen Barbaren, die nichts zur Entwicklung der Wissenschaften
beigetragen haben, und die im Grunde "mehr Tiere als Menschen" sind. Uber

die Barbaren im Norden sagt er:

"Es sind die, die am weitesten nérdlich, zwischen dem letzten der sieben Klimata
und den Grenzen der bewohnbaren Welt leben. Die groBe Entfernung der Sonne
von der Zenith-Linie macht dort die Luft kalt und die Atmosphire stickig. Daher
sind sie hinsichtlich ihres Temperaments kiihl, im Wesen roh, haben dicke Bduche,
blasse Hautfarbe und langes, dinnes Haar. Es fehlen ihnen Verstandesschérfe
und Intelligenz, sie sind voller Unwissenheit und Geistestrégheit, ohne Urteilskraft

und dumm."1}
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Etwa hundert Jahre vorher (ca. 965 n. Chr.) hatte ein Landsmann des Kadi S&'id
Ahmad, ein gewisser lbrahim ibn Ya'qb at-Turtlschi 2), vermutlich in diplo-
matischer Mission das westliche, mittlere und &stliche Europa bereist. In
Magdeburg war er von Kaiser Otto |. empfangen worden. Sein Reisebericht
ist nur in Bruchstiicken, ndmlich als Zitate in Werken spdterer muslimischer
Geographen, erhalten geblieben. Zumindest in seinen AuBerungen Uber Stadte
wie Mainz, Fulda und Prag zeigt er sich beeindruckt von der GroBe und dem
Wohlstand dieser Gemeinwesen. In dem in der Kosmographie des Qazwini (gest.
1283) iiberlieferten Abschnitt heiBt es demgegeniiber mit Bezug auf Schleswig,

dies seij

"eine sehr groBe Stadt am &uBersten Ende des Weltmeers. In ihrem Innern
gibt es Quellen sliBen Wassers. |lhre Bewohner sind Siriusanbeter, auBer einer
kleinen Anzahl, welche Christen sind, die dort eine Kirche besitzen. At-
TartQischt erzdhlt:

Sie feiern ein Fest, an dem sie alle zusammenkommen, um den Gott zu ehren
und um zu essen und zu trinken. Wer ein Opfertier schlachtet, errichtet
an der Tur seines Gehdfts Pfdhle und tut das Opfertier darauf, sei es ein
Rind oder ein Widder oder ein Ziegenbock oder ein Schwein, damit die
Leute wissen, daB er es seinem Gott zu Ehren opfert.

Die Stadt ist arm an Gutern und Segen. Die Hauptnahrung ihrer Bewohner
besteht aus Fischen, denn die sind dort zahlreich. Werden einem von ihnen
Kinder geboren, so wirft er sie ins Meer, um sich die Ausgaben zu sparen.
Ferner erzidhit (at-TartOschi), daB das Recht der Scheidung bei ihnen den
Frauen zusteht: das Weib scheidet sich selbst, wann sie will. Auch gibt es
dort eine kunstlich hergestellte Augenschminke; wenn sie sie anwenden,
nimmt die Schonheit niemals ab, sondern noch zu bei Minnern und Frauen.
Auch sagte er: Nie hérte ich haBlicheren Gesang als den Gesang der Schles-
wiger, und das ist ein Gebrumm, das aus ihren Kehlen herauskommt, gleich

dem Gebell der Hunde, nur noch viehischer als dies."3)

Durch Reisende wie Tartlischi waren den muslimischen Geographen des
Mittelalters die ethnischen Verhidltnisse Europas immerhin in groben Zligen
bekannt. Da allerdings solche Reisenden auch mitteilten, was sie durch
irgendwelche Gewdhrsleute liber fernere europdische Regionen gehdrt haben,
findet sich in ihren Berichten auch mancherlei rein Legendédres - so bei Tartlischi

Nachrichten Uber eine westlich von den R@s (RuBland) liegende "Stadt der Frauen":
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"Sie besitzen Landereien und Sklaven. Sie werden von ihren Knechten schwan-
ger, und wenn das Weib einen Knaben zur Welt bringt, totet sie ihn. Sie rei-
ten zu Pferde, flihren selbst Krieg und besitzen Mut und Tapferkeit". Der
Bericht lber diese Amazonen-Stadt sei wahr, versichert Tartlschi - denn

der Kaiser Otto selbst habe ihm davon erzihlt, 4)

Namensverwechslungen, falsche Schreibungen, miBverstdndliche Raffungen
des Textes und literarische Ausschmiickungen haben dazu gefilhrt, daB in den
uns erhaltenen geographischen Werken verifizierbare, unklare und frei erfundene
Nachrichten in bunter Folge nebeneinander stehen. So scheint der gelehrte Iraker
Mas Cadi (gest. 956) die Deutschen (Namdschin ~ von slaw. nemcy o.4.) fur
einen - librigens besonders kriegstlichtigen - slawischen Stamm zu halten, 5)
doch gibt er an anderer Stelle eine Beschreibung der Vdlker des Nordens, die
zumindest hinsichtlich des Frankenreiches genauere Informationen erkennen
1aBt:

"Die Franken, Slawen, Langobarden, Spanier, Gog, Magog, Tlirken, Chasaren,
Bulgaren, Alanen, Galicier und die anderen Vblker, die wir als Bewohner
der Region des Polarsterns, d.h. des Nordens, genannt haben, gehdren - und
darin sind sich alle Forscher und Denker unter den Gelehrten einig - alle
zu den Nachkommen dés Japhet, des Sohnes Noes. Von allen diesen Rassen
sind die Franken am mutigsten, wehrhaftesten und am besten gerlstet. Sie
besitzen den groBten Machtbereich und die meisten Stidte. Sie haben die
beste Ordnung und sind ihren Konigen gegeniiber am gehorsamsten. Nur
die Galicier sind noch kithner und furchterregender. So nimmt es ein Galicier
mit mehreren Franken auf. Letztere haben sich auf einen einzigen Konig
geeinigt, ohne dartiber in Streit zu geraten oder in Parteien zu zerfallen.
Der Name ihrer gegenwdrtigen Hauptstadt ist Paris, eine michtige Stadt.

Abgesehen von den Bezirken und Landereien besitzen sie etwa 150 Stidte."6)

Im AnschluB an diesen Passus bietet Mas C0di sogar einen Uberblick Uber die
frankischen Konige seit Chlodwig, die er einem Buch des Bischofs von Gerona
entnommen hat. Dieser hatte es fiir Al-Hakam ll., den Kalifen von Cordoba

(reg. 961-76), geschrieben).
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Spéter, im frithen 13. Jahrhundert, ist flir den arabischen Historiker Ibn al-
Athir (gest. 1233 n. Chr) das Reich der Franken identisch mit West- und
Mitteleuropa liberhaupt.

Der Beginn der Reconquista in Spanien und der Anfang der Kreuzzlige stehen

fur ihn in direktem Zusammenhang:

"Das erste Auftreten des Reiches der Franken, ihr Machtanstieg, ihre In-
vasion der Lander des Islams und die Besetzung eines Teils davon, ereignete
sich im Jahre 478 nach der Hidschra (1085/86 n Chr.), als sie - wie bereits
erwdhnt - Toledo und andere Stddte in Al-Andalus (muslim. Spanien) erober-
ten. Dann, im Jahre 484 (1091/92), griffen sie Sizilien an und eroberten es,
wie ich es ebenfalls schon berichtet habe. Dann drangen sie sogar bis zur
Kluste Afrikas vor, wo sie ein paar Orte in Besitz nahmen - die ihnen aller-
dings wieder entrissen wurden. Dann eroberten sie, wie du nun erfahren
wirst, andere Gebiete: Als das Jahr 490 (1096/97) kam, fielen sie in Syrien
ein (.0 7)

Flr die muslimischen Zeitgenossen und Gegner der Kreuzfahrer und fur die
spdateren muslimischen Autoren des Mittelalters, die die Kreuzzlige erwédhnen,
sind diese Ereignisse von weit geringerer Tragweite als fUr die "Franken".
AufschluBreiche Beispiele fur das Gefuhl kultureller Uberlegenheit, mit dem
die Muslime - oder doch jedenfalls ihre Oberschicht (sowie nicht wenige orien-
talische Christen) - die Kreuzfahrer und deren Anhang betrachteten, finden
sich in den Memoiren des syrischen Ritters Usama ibn Mungidh (gest. 1188).
Zwar hat er gelegentlich respektvolle Worte flir ihre Tapferkeit und Kriegslist
librig, doch erscheinen sie ihm, was ihren Bildungsstand und ihre Sitten angeht,
reichlich barbarisch. In Zeiten des Waffenstillstandes hatte er Gelegenheit,
die von ihnen eroberten Gebiete zu besuchen, sich mit einigen von ihnen
anzufreunden und ihre Lebensweise zu studieren. Diejenigen von ihnen, die schon
langere Zeit im Heiligen Lande verbracht haben, sind nach Usamas Auffassung

schon erheblich umganglicher:

"Alle Franken, die erst seit kurzem ihr Land verlassen haben, sind roher
in ihrem Wesen als jene, die sich schon an unser Land gewdhnt haben und
mit den Muslimen Umgang pflegen. Hier ein Beispiel fur ihr rohes Wesen
- mdge sie Gott mit Schimpf und Schande bedecken! Immer, wenn ich Jeru-

salem besuchte, ging ich in die Al-Aqsd-Moschee, an deren Seite sich ein
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kleiner Bet-Raum befindet, den die Franken zu einer Kirche gemacht haben.
Sobald ich die Al-Agsé~Moschee betrat, in der sich die Templer befanden,
mit denen ich befreundet war, rdumten sie flir mich diesen kleinen Betraum,
damit ich darin meine Gebete verrichten konnte. Als ich eines Tages wieder
dort eintrat, 'Allahu akbar' sprach und mich zum Gebet hinstellte, stlirzte
ein Franke auf mich zu, packte mich, drehte mir mein Gesicht nach Osten
und rief: 'So wird gebetet'! Eilends liefen ein paar Templer zu ihm, packten
ihn und brachten ihn von mir weg. Ich nahm wieder mein Gebet auf. Der
Franke nutzte jedoch einen Augenblick, als die Templer nicht achtgaben,
stlirzte sich abermals auf mich, drehte mir das Gesicht gen Osten und rief:
'So wird gebetet'!. Da kamen erneut die Templer herein und schafften ihn
hinaus. Sie entschuldigten sich bei mir und sagten: 'Das ist ein Fremder,
der erst dieser Tage aus dem Land der Franken gekommen ist und noch nie-
manden in eine andere Richtung als nach Osten hat beten sehen'. - 'lch
habe genug gebetet!, erwiderte ich und ging hinaus, verwundert darlber,
wie sich das Gesicht dieses Teufels verfdrbt hatte, wie er zitterte und sich
benahm beim Anblick eines Menschen, der sein Gebet in der Richtung nach
Mekka verrichtet." 8)

Zu den aufféiligsten Erscheinungen im Leben der "Franken" gehort fir Usama
die ungezwungene Art, in der sich deren Frauen in der Offentlichkeit bewegen

bzw. in welchem MaBe die Médnner dies dulden:

"Die Franken kennen weder Ehrgefiihl noch Eifersucht. So kommt es vor,
daB ein Franke mit seiner Frau auf der StraBe einhergeht und einen anderen
Mann trifft, der die Frau zur Seite nimmt und sich mit ihr unterhidit, wahrend
ihr Ehemann abseits steht und wartet, bis die Frau ihre Unterhaltung been-
det. Wenn es ihm zu lange dauert, 13Bt er sie mit ihrem Gesprédchspartner

allein und geht seiner Wege."

Nachdem er zwei recht drastische Beispiele flir die mangelnde Eifersucht der

frankischen Médnner gegeben hat, bemerkt Usama:

"Man betrachte sich diesen groBen Widerspruch! Sie kennen weder Eifersucht
noch Ehrgeflihl, doch besitzen sie groBen Mut, obwohl doch der Mut gewdhn-
lich nur aus dem Ehrgeftihl und aus der Verachtung flir einen schlechten
Ruf entsteht". 9)



_27_

Die Begegnung mit den Kreuzfahrern konnte fiir die Gebildeten in der musli-
mischen Welt kaum ein AnlaB sein, sich intensiver mit den Verhdltnissen in
den Heimatlédndern ihrer europdischen Gegner zu befassen. So blieben denn
auch das Aufblihen der Wissenschaften und Klinste und andere Entwicklungen
in diesen Regionen lange Zeit so gut wie unbemerkt. Eine Ausnahme bildet der
groBe persische Historiker und Staatsmann Raschid ad-Din (1318 n. Chr.), der
fur seine Weltgeschichte auch eine europdische Quelle, die er sich Ubersetzen
lieB - nimlich die Chronik des Martinus Polonus (d. i. Martin von Troppau, gest.
1278) - herangezogen hat. Raschid ad-Dins Werk enth#lt nicht nur eine (in den
wesentlichen Punkten) ziemlich genaue Darstellung der Rolle von Kaiser und
Papst und ihres Verhiltnisses zueinander sowie der Modalitdten der Kaiserwahi,
sondern auch Hinweise auf die Pflege der Wissenschaften und auf die politischen
Verhidltnisse in den Stddten Italiens. Oberhalb der Grafschaft Toulouse, schreibt
Raschid ad-Din,

"befindet sich eine groBe und volkreiche Stadt, Baris (Paris) genannt, worin
sich Einheimische und Ausldnder mit dem Studium der medizinischen und
juridischen Wissenschaften beschdftigen. Man behauptet, daB die Zahl der
auswirtigen Studenten anndhernd 10.000 betrdgt". 10)

Oberhalb von Genua, so berichtet Raschid ad-Din weiter,

"breitet sich in stlicher Richtung eine sumpfige Ebene aus, die sich iber
anndhernd 40 Meilen Wegs erstreckt. Rings um diese (Ebene) liegen 22 bltihen-
de Stiddte voll Reichtum und groBer Kriegsmacht. Diese Stddte besitzen
keine Flrsten von adeliger Herkunft und Ansehen, sondern die GroBen und
Vornehmen bestimmen dort alljdhrlich einen integren Mann von reinem Lebens-
wandel und setzen ihn zum Herrscher ein. Am Jahresende fordert ein Herold
diejenigen Personen, welchen Unrecht zugefligt wurde, auf, ihr Recht
geltend zu machen. Hierauf erscheinen alle, die Klage zu fithren haben,
und entlasten ihn von jeglicher Schuld. Dann erwdhlt man einen anderen
Mann (zu seinem Nachfolger) und setzt ihn zum Herrscher ein."17)

Gemeint ist offenbar der lombardische Stadtebund. Raschid ad-Din ist bekannt,

daB es noch andere solche Stadtrepubliken in Italien gibt, so vor allem Venedig:
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"... am Ufer des Meeres liegt die Stadt Fanisiyyah, deren Gebdude zum
groBten Teile aus dem Meer heraus errichtet wurde. Der Herrscher dort
besitzt ebenfalls 300 Galeeren. Auch hier gibt es keinen erblichen, adligen
Herrscher, sondern die GroBen der Stadt setzen einen integren und gottes-

furchtigen Mann zum Flrsten ein". 12)

Raschid ad-Din ist, wie erwdhnt, mit seinem Interesse (auch) fur die Verhilt-
nisse in Europa eine Ausnahme. Bezeichnend fur das relativ geringe Bedtlirfnis,
die Entwicklung in Europa zu beobachten, ist eine Bemerkung des groBen

arabischen Historikers und Geschichtsphilosophen Ibn Khaldln (gest. 1406):

"Ferner haben wir neuerdings gehdrt, daB die philosophischen Wissenschaften
im Lande Rom und an der benachbarten nbrdlichen (Mittelmeer-) Kiste
Europas in hohem MaBe gepflegt werden. Man sagt, daB sie dort wieder stu-
diert und in zahlreichen Studienzirkeln gelehrt werden. Die vorhandenen
systematischen Darstellungen (dieser Fi#cher) sollen umfangreich sein, die
Zah! derer, die sie kennen, groB, und (desgleichen) die Zah! ihrer Studenten.
Aber Gott weiB am besten, was dort vor sich geht". 13)

Die Eroberung Konstantinopels durch die Osmanen (1453) und das weitere Vor-
dringen der Tlrken auf dem Balkan haben dann freilich dazu geflihrt, daB die
Fithrungsschicht dieser neuen islamischen GroBmacht sich mehr oder weniger
kontinuierlich Uber die politischen, wirtschaftlichen und militdrischen Verh#lt-
nisse in den europdischen Staaten informiert halten muBte. Osmanische Beamte
(nicht nur Muslime, sondern auch Christen oder Juden) reisten - getarnt oder
in offizieller Mission - durch Europa, und europiische Diplomaten sowie Euro-
pder, die in osmanische Dienste traten (sog. "Renegaten"), wurden um méglichst
genaue Informationen gebeten.

Von besonderem Interesse waren flir die Osmanen natlirlich die militdrischen
Féhigkeiten und die Rlstung ihrer Gegner, darunter vor allem die ihrer Gegen-
spieler auf dem Balkan - der Osterreicher. In den diesbezliglichen Berichten
osmanischer Autoren gibt es immer wieder auch AuBerungen liber den Charakter
der unterschiedlichen europdischen Vélker. So findet sich bei dem tlrkischen
Reisenden Evliy3 Celebi (Tschelebi), der im Jahre 1665 bis nach Wien kam, ein
Exkurs Uber die Osterreicher bzw. "Deutschen" (Nemge, nach der in den
slawischen Sprachen Ublichen Bezeichnung) einerseits und bber die Ungarn an-

dererseits:
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"Aber wenn man sie (d.h. die Osterreicher) mit den Ungarn vergleicht, sind
die Nemcge um nichts besser als die Juden. Sie haben keinen Mut im Leibe
und kdmpfen nicht als kiihne Reiter, die vom Sattel aus die Klinge schwingen.
Die unberittenen Musketiere der Nemce allerdings sind wahrhaftige
Feuerspeier (...) Die Ungarn hingegen sind zwar in ihrer Staatsmacht
geschwiacht, aber sie halten gute Kliche, Uben Gastfreundschaft und sind
fleiBige Bauern in einem fruchtbaren Land. Wie die Tartaren streifen sie
mit je zwei Pferden in die umliegenden Gebiete, haben jeder funf bis zehn
Flinten und am Gilirtel ihre Sdbel. Sie sehen ganz so aus wie unsere
Grenzkampfer, tragen die gleichen Kleider wie diese und reiten wie sie auf
edlen Pferden, gehen sauber einher und essen sauber und wissen ihren Gast
zu ehren. lhre Gefangenen qudlen sie nicht, wie das die Nemge tun, und
die Klinge verstehen sie zu fiihren wie die Osmanen. Kurz und gut - beide
sind sie Giauren ohne den wahren Glauben, aber die Ungarn sind wohlgeartete,
saubere Ungldubige, die sich allmorgendlich das Gesicht nicht mit ihrem

Harn waschen, wie die Nemcge, sondern mit Wasser wie wir Osmanen". 14)

Im Gegensatz zu der von Evliyad positiv vermerkten Gastfreundschaft der Ungarn
berichten andere osmanische Autoren gelegentlich liber einen auffdlligen Mangel
an GroBzlgigkeit und Takt gegenllber muslimischen Reisenden, der ihnen in
anderen Teilen Europas begegnet ist. Azmi Efendi, der Leiter einer osmanischen
Gesandtschaft an den preuBischen Hof (1790-92), schreibt in seinem Bericht
liber seinen Aufenthalt in Dresden (auf der Rlickreise von Berlin nach Istanbul):

"Einer der sonderbaren Gebrduche Europas ist es, einen angesehenen Mann,
der aus einem anderen Staate kommt, bei seiner Ankunft in ihrer Stadt gleich
aufzufordern: 'Erweist uns doch die Giite, einige Tage in unserer Stadt zu
bleiben und unsere Stadt sowie ihre Sehenswiirdigkeiten zu beschauen!', ohne
sich aber einfallen zu lassen oder zu lberlegen, wo er wohnen, und wieviel
Geld er wihrend seines nutzlosen Aufenthaltes ausgeben wird; so halten
sie die Reisenden von ihrem Wege ab, und ihre Ehrerweisung besteht darin,
daB sie den Gast zu den Festmahlen, die sie unter sich veranstalten, und
zu den Gesellschaften einladen. Damit sind sie stolz darauf, ihn ehrenvoll
bewirtet zu haben.

Einige Zimmer der Herberge, die wir gemietet hatten, rdumte man auf,
damit der Hauptmann, der Offizial und die Soldaten, die mit unserem Schutze
in Dresden und in den groBeren Stadten Osterreichs beauftragt worden waren,
darin wohnen konnten, und sie lieBen den Hauptmann und die Solda‘en dort

tibernachten.
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Das Sonderbarste von allem ist nun, daB man uns bei unserer Abreise die
Miete der erwdhnten Zimmer und die Rechnung fur die von den Soldaten
eingenommenen Mahlzeiten bezahlen lieB.

Da bis zu dieser Zeit vom Hohen ( Osmanischen) Reich noch niemand nach
Sachsen gekommen war, so stirmten mit einemmal Médnner und Frauen nach
dem Ort, wo wir uns aufhielten und fielen uns dermaBen zur Last, daB der
Hauptmann, der vom Herzog zu unserem Schutz zugeteilt worden war,
beschloB, die Kommenden und Gehenden uns der Reihe nach zuzuftihren.
Diese horten aber nicht auf den Hauptmann, sondern vertrieben die Soldaten,
die an der Tiire standen, mit Gewalt und gingen bei uns nach Lust und Laune

ein und aus". 15)

Der Reisebericht Azmi Efendis gehort, wie besonders der SchluBteil zeigt, zu
jenen Schriften osmanischer Autoren, in denen im Zusammenhang mit der
Beschreibung der Verhdltnisse in bestimmten europdischen Léndern, die als
zumindest teilweise vorbildlich dargestellt werden ( so im Falle Azmi Efendis
Wirtschaft, Militdr und Verwaltung PreuBens ), AnstdBe zu einer inneren Reform
des Osmanischen Reiches gegeben werden sollten. Freilich gab es einfluBreiche
Hofkreise, die sich solchen Absichten entschieden widersetzten. Auch diese
Kreise hatten ihre Europa-Kenner, also Gewdhrsleute, die ihr negatives Urteil
liber die europdischen Verhidltnisse auf eigene Beobachtungen stiitzen konnten.
Besonders die Franztsische Revolution und deren Folgen dienten diesen Autoren
dazu, den Reformkrdften in Istanbul entgegenzutreten. In einem Bericht Uber
die europdischen Biindnispartner der Osmanen schrieb ein hoher Beamter, Ahmed
Atif Efendi, im Jahre 1798:

"Ihr, die lhr glaubt an die Einheit Gottes (..), sollt wissen, daB die franzésische
Nation aus rebellischen Unglidubigen besteht und aus dissidenten Ubeltitern.
Sie glauben nicht an die Einheit des Herrn liber Himmel und Erde (..), sondern
gaben alle Religion preis und leugnen die jenseitige Welt (..). Sie haben ihre
Kirchen und den Schmuck ihrer Kruzifixe zerstéort und ihre Priester und
Mdnche verfolgt".‘s)

In diesem Sinne duBert sich auch Halet Efendi, der 1802/3 - 1806 osmanischer

Botschafter in Paris war:
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"Weil Frankreich keinen Kénig mehr hat, kann es auch keine Regierung haben.
AuBerdem wurden die meisten hohen Amter - infolge des Interregnums -
von lauter menschlichem Abschaum besetzt. Obwohl einige wenige Adelige
tibriggeblieben sind, ist die tatsdchliche Gewalt noch in den Handen des
gemeinen Pébels. Daher sind sie unfdhig, eine Republik zu organisieren. Weil
sie nicht mehr als ein Haufen Revolutionire oder kurz (ttirkisch) gesagt:
nichts als Hundepack sind, ist es fiir eine ausldndische Nation unmdglich,

Loyalitdt oder Freundschaft von diesen Leuten zu erwarten". 17)

Halet Efendi greift auch zu dem bewdhrten Mittel, die Beflirworter von Re-
formen dadurch zu denunzieren, daB er sie als Dummkopfe, als Spione oder
als Parteiginger der Europder aus religiosen Griinden (gemeint sind woh! die
Dolmetscher und andere Beamten christlicher Herkunft) disqualifiziert: In einem
Brief in die Heimat schrieb Halet Efendi:

"Ich bitte Dich, bete flir meine wohibehaltene Riickkehr aus diesem Lande
der Unglidubigen, denn ich bin zwar bis nach Paris gekommen, aber ich habe
nicht das Frankenland gesehen, von dem manche Leute (bei uns) reden und
das sie preisen. In welchem Europa jene wunderbaren Dinge und diese klugen
Franken (von denen sie reden) zu finden sind, das weiB ich nicht {..). Ruhm
sei Gott - was denken und glauben diese Leute! Es ist doch merkwlrdig,
daB wir dieses Frankenland, mit dessen Lob man uns solange die Ohren voll-
gestopft hat, nicht nur als etwas vorgefunden haben, das dem Gesagten un-

shnlich ist, sondern sogar als das Gegenteil davon (..).

Wenn jemand mit der Absicht, Dich einzuschiichtern oder Dich auf Abwege
zu bringen, das Frankenland lobt, dann stelle ihm folgende Frage: 'Bis Du
in Europa gewesen oder nicht'? Wenn er sagt: 'Ich bin wirklich dort gewesen
und habe es mir eine Zeitlang gutgehen lassen', dann handelt es sich mit
Sicherheit um einen Parteigédnger und Spion der Franken. Wenn er sagt 'Nein,
ich bin nicht dort gewesen, ich kenne es aus Geschichtsblichern', dann ist
er eins von beiden: Entweder ist er ein Esel, der dem Beachtung schenkt,
was die Franken schreiben, oder aber er lobt die Franken aus religiosem

Fanatismus heraus", 18)

Ein gutes Vierteljahrhundert spédter, im Jahre 1826, reiste eine erste Gruppe
dgyptischer Studenten auf Staatskosten nach Frankreich, um dort moderne west-

liche Wissenschaften zu erlernen. Als Betreuer war den Studenten ein junger
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Theologe aus der beriihmten religiosen Hochschule Al-Azhar in Kairo mit auf
den Weg geschickt worden, Scheich Rifd €a at-Tahtawi (gest. 1873). Uber seine
Eindriicke verdffentlichte Tahtawi im Jahre 1834 einen Bericht, der seither
mehrfach nachgedruckt worden ist und schon 1840 auch ins Turkische tibersetzt
wurde. Kurz vor ihrer Riickkehr nach Agypten erlebten Tahtawi und seine Schiitz-
linge die Revolution von 1830. In der "flinften Abhandiung" seines Werkes be-

richtet Tahtawi:

"Uber die inneren Wirren in Frankreich und die Absetzung des Kénigs vor
unserer Riickkehr nach Agypten", und fligt (zur Beruhigung seines eigenen
Landesherrn?) zunichst die Bemerkung an: "Wir bringen diese Abhandlung
lediglich, weil die Franzosen diese Zeit zu ihrer besten und berlhmtesten
zdhlen, ja weil sie nach ihrer Ansicht vielleicht einen historischen Meilen-
stein darstellt". 19)

Tahtadwi beginnt mit einem ersten Abschnitt, einer "Einleitung, von der das
Verstindnis der Ursache abhidngt, warum die Franzosen ihrem Konig den Gehor-

sam aufklindigten". Er sagt:

"Man muB wissen, daB dieses Volk ideologisch in zwei hauptsdchliche Partei-
en zerfillt, die Royalisten und die Liberalen. Mit Royalisten sind die Anhén-
ger des Konigs gemeint, welche behaupten, daB die Macht im Staate ohne
jede Opposition seitens des Volkes in die Hand des Machthabers gegeben
werden miisse. Die andere Partei neigt zur Freiheit, und zwar in dem Sinne,
daB sie sagen, man durfe nur das Gesetz beachten und der Konig flihre le-
diglich die Bestimmungen gem&B dem Inhalt des Gesetzes aus, als wére er
nichts als ein Werkzeug. Zweifellos weichen die beiden Ansichten erheblich
voneinander ab. Daher gibt es unter den Franzosen keinerlei Eintracht, da

ihnen die Einmutigkeit verloren gegangen ist.

Die meisten Royalisten sind Mitglieder des Klerus und deren Anhdnger und
die Freiheitspartei bilden Philosophen, Wissenschaftler und Gelehrte sowie
die Mehrheit des Volkes. Erstere Partei versucht dem Ko6nig zu helfen, wéhrend
letztere ihn zu schwadchen und das Volk zu unterstlitzen sucht. Zur zweiten
Partei gehort eine groBe Gruppe, welche die gesamte Autoritdt in die Hand
des Volkes legen will und der zufolge man Uberhaupt keinen Konig braucht.
Da aber das Volk nicht gleichzeitig regieren und regiert werden kann, muB
es Leute, die es aus seinen eigenen Reihen widhlt, mit der Regierung an seiner

Statt betrauen. Dies ist die republikanische Regierungsform. Aus all dem
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ersieht man, daB einige Franzosen die absolute Monarchie wollen, andere

eine konstitutionelle Monarchie und andere eine Republik." 20)

Im Zusammenhang mit einer Darstellung der "Charte constitutionelle" vom
Juni 1814, aber auch bei anderer Gelegenheit kommt Tahtawi sowohl auf den
Nutzen als auch auf die Gefahren der Pressefreiheit zu sprechen: Letztere erge~
ben sich daraus, daB bestimmte Bldtter Cliquen bilden, um Politik zu machen,
und dabei nicht der Versuchung. widerstehen kdnnen, Unwahrheiten in die Welt

zu setzen:

“Es gibt auf der ganzen Welt nichts Verlogeneres als die Zeitungen, beson-
ders bei den Franzosen, die ja die Llge lediglich als eine menschliche Schwi-
che meiden. Kurz und gut, mit den Journalisten ist es noch schlimmer be-
stellt als mit den Dichtern mit all ihrer Voreingenommenheit flir und wider

eine Sache", 21)

Bemerkenswert (besonders wenn man bedenkt, daB der Autor ein Theologe aus
der Azhar ist) ist die Gelassenheit, mit der Tahtdwil - leicht amlsiert -~ das

Auftreten der Frauen in der stddtischen, blurgerlichen Gesellschaft beschreibt:

"Die Kleidung der Frauen in Frankreich ist reizend. Sie hat eine gewisse
Freizlgigkeit, besonders wenn sich die Damen mit dem Teuersten, was Frau-
en zu tragen pflegen, herausputzen. Schmuck jedoch haben die Franzésinnen
wenig. |hr Geschmeide besteht aus vergoldeten Ohrringen und einer Art
von goldenen Armreifen, die sie llber dem Armel am Arm tragen, sowie

einer einfachen Halskette. FuBringe indes kennen sie liberhaupt nicht (...).

Eine ihrer Gewohnheiten, welcher man den Beifall nicht absprechen kann,
ist, das Haar nicht, wie es bei den arabischen Frauen lblich ist, frei herab-
hdngen zu lassen. Die Franzosinnen fassen das Haar in der Mitte des Kopfes
zusammen und stecken stets einen Kamm oder dergleichen hinein.

An heiBen Tagen pflegen sie den Korper von duBeren Kleidungsstlicken zu
entbléBen. So lassen sie den Kopf bis oberhalb des Busens unbedeckt, ja es
kommt sogar vor, daB ihr bloBer Riicken zu sehen ist. An Tanzabenden lassen
sie die Arme entblgBt. Mit einem Wort, all das wird von den Bewohnern
dieses Landes nicht als anstéBig empfunden. Allerdings durfen sie niemals

einen Teil der Beine enthlillen, vielmehr tragen sie stets StrUmpfe, welche
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die Beine bedecken, besonders in der Offentlichkeit. Nun ist es freilich mit

ihren Beinen gar nicht weit her." 22)

Im Zusammenhang mit dem von ihm geschilderten lebhaften Erwerbssinn der
Franzosen verurteilt Tahtdwi zwar Wucher, Raffgier und Habsucht, doch zeigt
er sich fasziniert von der Tatsache, daB es in Frankreich Vertreter der "niede-

ren Gewerbe" gibt,

"deren Jahreseinkommen 100.000 Francs libersteigt. Das kommt daher, daB
bei ihnen vollkommene Gerechtigkeit herrscht. Auf sie verlassen sie sich
in den Grundlagen ihrer Politik- Kein méchtiger Herrscher und kein beriihm-
ter Minister wird bei ihnen lange an der Regierung bleiben, wenn er erst

einmal Ubergriffe begangen und sich als Unterdriicker gezeigt hat."

Nachdem er erwidhnt hat, daB die Franzosen bereitwillig ihre Steuern zahlen
und der Staat daher liber ein gewaltiges Jahreseinkommen verfiige, lobt
Tahtdwi die Sparsamkeit sowohl im privaten als auch im &ffentlichen Bereich,

die in Frankreich Ublich sei:

"So hat zum Beispiel ein Minister bei ihnen nicht mehr als etwa 15 Bedien-
stete. Auf der StraBe ist er von anderen Leuten gar nicht zu unterscheiden,
denn er hilt sein Gefolge innerhalb wie auBerhalb des Hauses moglichst
klein. Ich habe gehort, daB ein Verwandter des Konigs der Franzosen, der
sogenannte Duc d'Orleans - er ist zur Zeit der Hocharistokrat, der zu den
hochstgestellten und reichsten Franzosen zdhlt - an Gefolge, Soldaten und
dhnlichem, wie Giértnern, Dienern und dergleichen nicht mehr als etwa 400
Personen beschidftigt. Die Franzosen rechnen ihm das hoch an. Da sehe man
einmal den Unterschied zwischen Paris und Kairo, wo schon ein einfacher
Soldat mehrere Diener hat!" 23)

Es ist offensichtlich, daB Tahtawi und zahlreiche andere Autoren des 19. Jahr~
hunderts ihre Berichte lUber Europa dazu benutzt haben, um in ihren Ldndern
mehr oder weniger offen fir Reformen der Verwaltung, des Militérs, des Bil-
dungswesens usw. nach europdischem Vorbild zu werben. Dabei gehen fast alle
davon aus, daB diese Reformen durch eine selektive, vorsichtige Ubernahme
von Elementen der europidischen Zivilisation geschehen miisse, und daB die
Europder und ihre Zivilisation ungeachtet ihrer Leistungsfdhigkeit von negativen
Erscheinungen nicht freizusprechen seien. Die zunehmende wirtschaftliche
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und politische Durchdringung der islamischen Welt durch :europﬁische Michte
hat dann allerdings sehr bald die Mdoglichkeit einer selektiven Akkulturation
(falls diese denn Uberhaupt mehr gewesen sein sollte als eine Illusion) zunichte
gemacht. Am Ende des 19. Jahrhunderts beginnen muslimische Intellektuelle,
die sich in jungen Jahren den Gedanken Tahtawis und seiner Schiller verpflichtet
flihlten, die Brlichigkeit der europdischen Zivilisation zu predigen und den Riick-
zug in die islamisch-orientalische Tradition zu propagieren. Andere wiederum
erkldren bald darauf ganz unumwunden, daB nur eine vbdllige Verwestlichung
die nationale Unabhdngigkeit und einen Wiederaufstieg der islamischen L&nder
bringen kénne. Entsprechend widerspriichlich ist z. B. das Bild Europas und der
Europder in der modernen arabischen Literatur. Aber das ist schon wieder eine
andere Geschichte. 2%
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MAGISCHE WELT DER HAREMS UND DESPOTEN
Wie der Westen viele Jahrhunderte lang die Lebensform
des Orients gesehen hat!)

Erdmute Heller

Seit der Renaissance konnte man auf den Blihnen des italienischen Theaters
hdufig Figuren sehen, die als "Orientalen" verkleidet waren. Doch nicht nur
Ariost und Tasso hatten einen Hang zum Miérchenhaft-Exotischen. Es dauerte
nicht lange, da sprachen auch Moliéres Theaterfiguren auf Frankreichs Biihnen
original turkische Sdtze, und als die ersten Europder im 16. und 17. Jahrhundert
den Orient bereisten, traten auch sie nach ibrer Riickkehr nicht selten "alla
turca", mit Pluderhosen, Fez und odaliskenhaften Gewé&ndern auf: Der Orient
Ubte als exotische Gegenwelt eine magische Faszination auf den Abendlinder

aus.

Doch die orientalische Travestie auf den Blihnen und in den Salons des Abend-
landes war letzten Endes nur die Ausnahme von einer Regel, die eine viel lingere
Tradition besitzt: namlich die westliche "Verkleidung" des Orients durch den
Okzident. In einem dumpfen Bedurfnis nach einer Gegenwelt, die gleichzeitig
archaisch-sinnlich und bedrohlich fremd war, inszenierte der Westen jene
widersprlichliche Mythologie, die vom irrationalen Zauber der Harems und Serais
und dem finsteren Flair blutrlinstiger Despoten inspiriert war. Der orientalische
Exotismus brach mit Wucht in Kunst, Literatur, Musik und Malerei ein und
bescherte dem romantischen Abendland eine Fllle phantastischer Bilder aus
der Welt des Islam, deren magische Schonheit ein Mysterium blieb - wie der

Orient selbst.

Turkisches Schattenspiel

Das abendlandische Orientbild hat im Verlauf der Geschichte vielfachen Wandel
und immer neue "Verkleidungen" erfahren. Da es im Abendland lange Zeit keinen
Bedarf an objektiver Kenntnis des Orients und der Geschichte der islamischen
Kultur gab, blieben die Bilder schemenhaft wie im turkischen Schattenspiel,
die handelnden Personen durch ideologische Rivalitdt und religiose Polemik

grob entstellt.
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Im Mittelalter war der muslimische Orient der Erzfeind der sich langsam
formierenden lateinischen Christenheit. Zur Zeit der territorialen Expansion
der arabischmuslimischen Reiche wurde der "Sarazene" zum Schrecknis des
Abendlands - bis in der Mitte des 15. Jahrhunderts der "Turke" die Rolle des
teuflischen Gegenspielers libernahm.

Erst mit dem allmidhlichen Verfall des letzten universalen orienta-
lisch-muslimischen GroBreiches, des Osmanischen, kamen jene romantisch-
liebenswlirdigen Zlige in unser Orientbild -~ Ausdruck des wiedergewonnenen
SelbstbewuBtseins Europas gegentiber den Vélkern des Orients. Dieses nur langsam
wiedergewonnene SelbstbewuBtsein schiug dann im 19. Jahrhundert in jene Haltung

der Uberlegenen Herablassung um, die unsere Vorstellungen endgiiltig prégte.

Das 19. Jahrhundert brachte all jene Bilder und Deutungsmuster hervor, die
heute noch unser BewuBtsein von der Ordnung der Welt bestimmen. Neue Zweige
der Wissenschaft waren entstanden. Es war die Zeit der Rassentheoretiker Darwin
und Renan. Sie frénten einem - anthropologisch begriindeten - Kulturessen-
tialismus, der die gesellschaftlichen Erscheinungen in den Bereich der Biologie,
der Natur, verlagerte. Das 19. Jahrhundert wurde auf diese Weise zum
Jahrhundert der wissenschaftlich-begriindeten Vorurteile - insbesondere des

Vorurteils von der Uberlegenheit einer Rasse.

In Europa fand diese Theorie Ausdruck im wissenschaftlichen Antisemitismus
und einer Kolonialideologie, die von der Uberlegenheit Europas, der "weiBen
Rasse" ausging. Antisemitismus und Kolonialideologie flossen in einem
Kulturverstdndnis zusammen, das Europa fortan als den Nabel der Welt
betrachtete - wenn nicht als die Welt schlechthin. Die Weltschau des 19.
Jahrhunderts lebt heute noch in geographischen Begriffen fort - wie beispielsweise
Naher und Ferner Osten. Nahe beziehungsweise Ferne von wo? Doch diese
Weltschau wurde bis heute selbst von den derart an die Peripherie Gedringten
;o tief verinnerlicht, daB heute kein Japaner sich etwas dabei denkt, wenn er
vom Mittleren Osten spricht, obwohi dieser Teil der Welt zumindest nicht &stlich

von Japan liegt.

Kampf um Kolonien

Es ist gewiB kein Zufall, daB seit Beginn des 19. Jahrhunderts bis zum Ausbruch
des 1. Weltkriegs ein zweiter Kolonialschub sich anzubahnen begann: Der Rest
der Welt sollte neu verteilt werden. England, Deutschland und Frankreich stritten
um die Kolonien des Schwarzen Kontinents. Und langsam wurde auch der Vordere

Orient kolonial durchdrungen. Dies war die Geburtsstunde einer neuen ldeologie
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- der ldeologie des "Orientalismus", die ein Produkt der wissenschaftlichen
Beschdftigung mit dem Orient war. Sie wurde ausgeldst durch die "Orientalische
Frage", die zu den groBen Problemen der europdischen Politik im 19. Jahrhundert
geworden war.

Drei wesentliche Tendenzen der Betrachtungsweise zeichneten sich dabei nach
Ansicht des franzosischen Orientalisten Maxime Rodinson immer deutlicher
ab: ein "utilitaristisches und imperialistisches GefUhl westlicher Uberlegenheit
voller Verachtung flir andere Zivilisationen, eine romantische, exotische Neigung
voller Entzlicken an einem Orient, dessen wachsende Armut seinen Charme
noch wiirzte und ein gelehrtes Spezialistentum, das hauptséchlich an vergangenen

Zeiten interessiert war'.

So widersprlichlich diese verschiedenen Wahrnehmungsformen auch zu sein
schienen, ergdnzten sie sich doch zu jenem mythischen Bild, das eine Mischung
aus den zensierten Wiinschen und Verdringungen des Westens und seinen
verborgenen Zukunftséngsten gegentiber den Zeugen einer zivilisationsbedrohenden
Gegenwelt waren. Der selektische Blick des Abendlénders driickte sich in
Literatur und Malerei sowie in den neuen visuellen Medien der Fotografie und
Druckgrafik aus: Die Doppelnatur der soeben kolonisierten Orientalen beflligelte
die Phantasie der orientalisierenden Maler zu wahren Orgien von Farben, lppig
verschwendet an jene Mischung aus Leidenschaft, Perversion und wilder
Grausamkeit, zu einer sinnlich UberhBhten Astetik des Grauens, wie wir sie
aus den Berichten Sheherazades "Tausendundeinernacht" kennen: die M#rchenwelt
der Khalifen, der Minarette, der Halbmondbanner auf azurblauen Kuppeln,
inmitten kUhler Quellen und Palmen, die lasziv-schwlile Szene der Harems
und Serais, Bilder von Odalisken und Eunuchen, finsteren Herrschergestalten

und Giaurn mit aufgeschlitzten Kehlen und abgeschnittenen Képfen.

Bilder wie diese befriedigten - wie Heine schon bemerkte - die unterdrtickte
Sinnlichkeit des prtiden 19. Jahrhunderts, den unterschwelligen Masochismus
und Sadismus des friedlich-gelangweilten europdischen Biirgertums. Bilder wie
diese waren Ersatz flir touristisch noch nicht gelenktes abendl!éndisches Fernweh.
Und wenn der Abendlidnder tatsdchlich in den Orient reiste, dann waren es eben
jene Bilder, die er dort suchte - und auch fand, weil er die Wirklichkeit und
alles, was in sein vorgefaBtes Bild nicht paBte, Uberhaupt nicht wahrnahm.
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Sturz der alten Gdtter

Auch die Versuche der Literaten, kritische Distanz zwischen die
Orient-Phantasmagorie eines Delacroix und die orientalische Wirklichkeit zu
legen, kamen {iber die Imaginationsmuster der Zeit nur selten hinaus, blieben
den Impressionen verhaftet, wie sie in Victor Hugos Gedichtsammiung *"Les
Orientales”, in den "Lettres Persannes" und bei Chateaubriand, Lamartine und
den Epigonen des "Westostlichen Diwans", den deutschen Romantikern bereits
vorgegeben waren. Flauberts "orientalisches Werk" - die Briefe und Notizen
von seiner Reise durch Agypten, Paldstina und die Tlirkei - gehért zu den wenigen
literarischen Versuchen, die "Vor-Bilder" an eigener Erfahrung zu messen und

sie im ProzeB des Schreibens der Wirklichkeit anzundhern.

Die Bilder des Westens spiegelten einen Teil der orientalischen Welt wider -
vor allem aber eine historische Situation: Der islamische Orient war - trotz
seiner allmdhlichen Entddmonisierung - immer noch ein Feind, wenn auch ein
zur Niederlage verdammter, der schon in Agonie lag. Nach dem Sturz ihrer
alten Gétter erschienen die Ldnder des Orients dem Europa des 19. Jahrhunderts
als Zeugen einer groBen Vergangenheit - als biblische Schaupldtze der frtihen
Hochkulturen. Und da Europa gerade im Begriff war, ihren Verfall zu

beschleunigen, konnte es sich erlauben, sie um so mehr zu verherrlichen.

Andere MaBst#be

Als die europdischen Miéchte im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts begannen,
den Orient zu kolonisieren, war der Vordere Orient noch Teil des letzten
islamischen GroBreiches der Osmanischen Tlirkei - jenes "Kranken Mannes am
Bosporus" -, den Europas imperialistische Gelliste gemeinsam vollends zu Tode
brachten: 1830 landeten die Franzosen in Algerien, flinfzig Jahre spater die
Englinder in Agypten. Die - meist friedlich getarnten - Versuche, das Osmanische
Reich in europdische EinfluBzonen aufzuteilen, bedurften im BewuBtsein der
Zeitgenossen einer Begriindung. Dieser Rechtfertigungszwang flihrte zu einer
Travestie der Sprache und ihrer Inhalte, deren Produkt die bekannten Stereotypen,

Klischees und Vorurteile waren.

Stereotypen, Klischees und Vorurteile entstehen indes nicht ohne Grund. Das
Osmanische Reich unterschied sich tatsachlich betrdchtlich von den aufstrebenden
europdischen Nationalstaaten. Es war ein Gemeinwesen, das den Normen des

aufgekldrten 19. Jahrhunderts vdllig zuwiderlief: dem Prinzip der Rationalitit,
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den Formen der Verwaltung, der Kalkulierbarkeit der Herrschenden - kurz allem,
was die biirgerliche Gesellschaft vorangegangenen Gesellschaftsformen Uiberlegen

machte.

Im Vergleich zu Europa muBten die Orientalen als korrupt erscheinen, das
Verhalten ihrer Herrscher als verschlagen. Das Osmanische Reich war Ausdruck
des sozialen Verfalls, der politischen Unordnung, an dem Europa nicht unbeteiligt
war. Um diese Mitschuld zu vertuschen, war man mit Werturteilen schnell bei
der Hand: Ursache des Verfallsprozesses waren all jene Eigenschaften, die der
koloniale Dunkel Europas damals als Rechtfertigungsideologie erfand und den
der britische Kolonialexperte Lord Cromer kurz und bUndig umschrieb:
"Genauigkeit ist der orientalischen Mentalitdt verhaBt. Jeder "Anglo-Indian"
sollte sich dessen immer bewuBt sein. Der Mangel an Exaktheit, der leicht in
Unwahrhaftigkeit ausartet, ist das Hauptmerkmal des orientalischen Wesens.
Der Europder ist vernlinftig, sein Urteil unzweideutig. Seine Intelligenz arbeitet
wie eine Maschine. Im Gegensatz zu ihm mangelt es dem Orientalen - genauso
wie seinen malerischen StraBen - an jeglichem Sinn flir Symmetrie. Er denkt

und argumentiert schlampig."”

Orientalen sind nach Lord Cromers personlicher Erkenntnis naiv, bar jeder Energie
oder Initiative, sie neigen zu widerlicher Schmeichelei, Intrige und
Verschlagenheit, konnen weder auf einer StraBe noch auf einem Pflaster gehen,
sind unverbesserliche Llgner, lethargisch und miBtrauisch - kurzum in allem
genau das Gegenteil von der Klarheit, Direktheit und Noblesse der
angelséchsischen Rasse. Lord Cromer stellte derlei tiefschirfenden Analysen
des orientalischen "Charakters" kommentierend den Zweck seiner Charakterstudie
voran, der "from the point of view of governing” ausging - also von dem
Gesichtspunkt, den orientalischen Menschen zu “regieren".

Der koloniale Ubergriff Europas auf die Linder des Orients war ein Akt der
Gewalt. Er muBte durch die "Minderwertigkeit" der Orientalen motiviert werden.
Europa und der Westen waren im 19. Jahrhundert durch Industrialisierung und
dkonomische Expansion tatsdchlich zu den Herren der Welt aufgestiegen.
Wirtschaftliche und technologische Uberlegenheit wurde zum MaB der Dinge
schlechthin. Die demiitigende Lage der islamischen Welt wurde als immanenter
Bestandteil der muslimischen Welt bzw. "des Islam" weit in die Geschichte
zurlickdatiert. Der plotzliche Erfolg der europdischen Nationen war eine Folge
der "besseren Religion", des Christentums. Man war sich einig, daB die christliche
Religion als solche dem Fortschritt. diente, wadhrend der [slam gleichbedeutend

mit Stagnation und Ruckstdndigkeit sei - eine Vorstellung, die in diesen Tagen
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angesichts der sogenannten "Renaissance des Islam" frohliche Urstind feiern
kann. So reslimierte der amerikanische Nahost-Reisende Henry Kissinger seine
orientalischen Erfahrungen mit den Worten:"Es gibt zwei Kategorien des Geistes
- den entwickelten und den nicht entwickelten Geist. Beide unterscheiden sich
voneinander dadurch, daB letzterer nie durch die Newton'sche beziehungsweise
Kopernikanische Revolution hindurchgegangen und daher unfihig ist, die Realitit

zu erkennen.”

Frithe Erkenntnisse

Man konnte dieser geschichtsphilosophischen Betrachtung des ehemaligen US-
AuBenministers boswillig entgegenhalten, daB es ohne die Araber am Ende gar
keine Newton'sche oder Kopernikanische Revolution gegeben hidtte, daB die
arabisch-islamische Kultur und Wissenschaft ihre hdchste Bliite erlebte (in Bagdad,
Granada und Palermo), als Karl der GroBe gerade seinen Namen schreiben lernte.
Zum Mythos des rlicksténdig-exotischen Orients gesellte sich der Mythos vom
"Homo islamicus”, der seinen Protagonisten zundchst im "Turken" und seit der
Mitte unseres Jahrhunderts im "Araber" fand. Das Araberbild fand schlieBlich
in jingster Zeit noch eine ganz spezifische Variante in der erpresserischen Gestalt
des Olscheichs, der dem Westen seinen wohlverdienten Reichtum abnimmt,

um seinen perversen sinnlichen Gellisten nachzugehen.

Die Einstufung des Orients als Gegenwelt pragte natlirlich auch das westliche
Araberbild. In dieses Bild mischen sich Vorstellungen, so wie sie Uber die
Jahrhunderte hinweg durch Herodot, die Bibel, Kreuzzugslegenden, in Berichten
von Abenteurern, Kaufleuten, Pilgern und Piraten und schlieBlich durch Karl
May vermittelt worden sind: Dieses historische Araberbild ist nicht zu trennen
vom Araberbild unserer Tage, ist unbewuBter Bestandteil unseres ideologischen
Gepécks, zu dem vor allem die Prdmisse gehort, daB alle Araber mehr oder
weniger gleich, unterentwickelt, unzuverldssig, fanatisch, faul und fatalistisch

seien.

Insgesamt konnen drei Phasen unterschieden werden, in denen sich das Bild
des modernen Orients und damit das Araberbild im BewuBtsein des westlichen
Betrachters formte: In der ersten Phase fand eine Mythologisierung des Orients
als Gegenwelt zum Abendland statt. Dieses fiktive Orientbild war Ausdruck
des europdischen Rationalismus des 18. und 19. Jahrhunderts, als sich das
aufkommende Biirgertum eine gesellschaftliche Realitdt und Kulturbilder
schaffte, die immer mehr der Dynamik von Wirtschaft und Technik entsprachen.
Der Orient diente dieser aufsteigenden Gesellschaft als Fluchtpunkt, als

GCegenwelt.
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Es war nicht der Orient an sich, der das Interesse Europas und des Westens fand.
Es war die Wahrnehmung dieses Gegensatzes, die damals das romantisch-iiber-
steigerte Interesse ausloste. Es war das Interesse am Unterschied. Damit wurden
die Begriffe "Orient” und "Okzident" - Ost und West - als gegensdtzliche Pole

des Weltversténdnisses eingeflihrt.

Die zweite Phase setzte ein, als die vermeintlich lUberlegene westliche "Ratio-
nalitat" wahrend des Ersten Weltkrieges auf den Schlachtfeldern von Verdun
ihre verheerendste, “irrationale" Niederlage erlitt: Die Uberlegenheit des Westens
war bei der Niederwerfung der Voélker des Orients auch - und vor allem - eine
Uberlegenheit der Waffen gewesen. Als aber die europiischen Heere in die Feuer-
wand ihrer eigenen Vernichtungswaffen liefen, fielen Glanz und Elend der Tech-
nik - und damit auch der Mythos von der Uberlegenheit westlicher Zivilisation
und Kultur zusammen.

Mit dieser Entmystifizierung des Westens setzte auch im BewuBtsein der orienta-
lischen Menschen eine Verdnderung ein, die sie zu ihrer Selbstbefreiung befdhigte.
DaB dieser Orient nun selbst die Segnungen des "Okzidents" einklagen will, wird
unterschwellig als Demiitigung, als die Zerstorung des westlichen Selbstbildnisses
erfahren. Indem der Westen - spitestens seit der ersten Olkrise - die "Grenzen
des Wachstums" erkennen muBte und die destruktiven Kréfte ewigen Fortschritts

fuhlbar werden, zeichnet sich Wandel ab: Ein neues Orientbild ist im Entstehen.

Orientalische Ruhe und Beschaulichkeit - bisher als Faulheit denunziert - ge-
winnen fur den atemlosen westlichen Menschen die Attraktivitdt neuer zivili-
satorischer Entwlirfe. Der Orient tritt dem alternativen Zeitgeist als "heile
Welt" entgegen, die es vor den Verirrungen des Westens zu bewahren gilt. Die
heutige Kritik an der "Fortschrittsgldubigkeit" des Orientalen ist eine auf den
Kopf gestellte Wiederholung des alten Vorurteils, der Fatalismus des Orients
sei jedem Fortschritt abhold. Die Neigung zum "Gegenbild" verlangt es, den
Hang zum Modernismus, die neuer~istehenden ldeen der nationalistischen Intel-
lektuellen, der Reformisten und Revolutiondre als abtrinnige Nachahmer Europas
hinzustellen - als verwestliche Zwitter, die Verrat tiben an ihrer Sache - nimlich
an ihrer orientalischen "Natur". Wie ein Vexierbild trat das alte Vorurteil tiber

den Orient in der Gestalt Khomeinis wieder auf.
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Feindbild von einst

Europa hat Wachstum und Industrialisierung als Stufe zu einer neuen Zivilisation
hinter sich gebracht. Das Streben der orientalischen Vélker nach materiellem
Wohlstand erscheint dem Europder heute verdchtlich. Um so verdchtlicher,
als dieser materielle Aufstieg vermeintlich auf Kosten des Westens gehen soll.
Es sind die alten Bilder, die hinter diesen Angsten stehen: die ehemaligen Kamel-
treiber, die nun - zu Olscheichs arriviert - unser gutes Abendland wieder einmal
zugrunde richten wollen. Das Feindbild von einst, verkorpert im Sarazenen oder
Tiurken, sitzt jetzt am Olhahn. Europa fillt es schwer, zu begreifen, daB
wirtschaftlicher Austausch und seine Bedingungen heute nicht mehr mit

Bajonetten und Maschinengewehren auszuhandeln sind.

Beide Kulturen - die orientalische und die westliche - leiden heute an einem
ProzeB der Umkehr, des Ubergangs. Die ldentitdtskrise der muslimischen Vidlker
ist Ausdruck der Spannung zwischen westlichem Vorbild und ihrer traditioneilen
Kultur. Sie flihrte zu einer Riickbesinnung auf die Wurzeln, auf den Islam. Mit
dieser Ruckbesinnung auf die eigene Kultur und Tradition wird eines Tages -
sobald die Exzesse, die diesen historischen ProzeB begleiten, abgeklungen sind
- auch das Fremdbild des Orients - so wie es aus der Sicht und den Bedlrfnissen
Europas entstanden ist - von jenem Bild verdrdngt werden, das die orientalischen

Menschen von sich selber machen.

1) Erstversffentlichung in: Eurabia, Magazin, 1. Jg., Februar 1982, S. 9 ff.,
(ISSN 0721 - 3476)
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ISLAMISCHE KULTUR IM 19, JAHRHUNDERT

Reinhard Schulze

Bis in jlingste Zeit bestimmten zwei Antinomien Darstellung und Selbstdarstellung
der kulturellen Entwicklung in den islamischen Landern. Einerseits wurde sie
gesehen als eine lineare, zeitlich ineinandergreifende Abfolge von Traditionalis-
mus und Modernismus. Andererseits wurden beide Begriffe gewertet im Sinne
eines Wechselspieles von kultureller Dekadenz und Renaissance. Tradition gegen-
tiber Moderne, Dekadenz gegenliber Renaissance waren so die beiden bestimmen-
den Begriffspaare, die natlirlich auf eine politische Interpretation der historischen
Entwicklung des 19. Jahrhunderts zurlickgriffen.

Entdeckt wurde diese Dekadenz im islamischen Orient von den Europdern. Als
Napoleon 1798 in Agypten seine militdrische Invasion zu legimitieren hatte,
griff er auf eine alte, europdische Vorstellung zurlick, wonach das Land durch
seine mamlukischen Regime des 16., 17. und 18. Jahrhunderts besténdig in den
Abgrund, in die Barbarei geftihrt worden sei. Schuld an dieser Entwicklung seien
nicht die Araber gewesen, sondern die Tirken, die sich als Militdrherrscher
in fast allen arabisch-islamischen Lindern festgesetzt hédtten. Das Frankreich
der Aufkldrung, der groBen humanistischen Revolution sei gekommen, die Araber
von diesem Joch zu befreien und ihnen ihre Wirde zurlickzugeben 1), Diese
Darstellung hatte keinen wesentlichen EinfluB auf die zeitgendssische islamische
Elite in Agypten. Denn wie konnten "kulturlose" Barbaren wie die Franzosen,
deren Alltag doch nur aus Rauben, sexueller Libertinage, Vergniigungssucht
und MUBiggang bestlinde 2) und deren Verhalten mehr dem des "Pébels" (Cdmma)
denn dem von Gebildeten dhnelte, auch nur anndhernd maBgeblich flir die Beur-
teilung der Kultur der Agypter sein? Sicherlich, ihr wissenschaftlicher Eifer
war amlsant und ihre fast manische Sucht nach der Regelung aller sozialen
und politischen Geschehnisse auf juristische Art mochte ihnen die Harmlosigkeit
von “Kindern” sichern 3). Doch ein Vorbild, oder gar eine anerkannte Autoritat
zur Beurteilung der dgyptischen Kultur konnten sie nicht abgeben. Anders in
Europa. Die zahllosen Verdffentlichungen der Wissenschaftier, Militérs und
Abenteurer, die Napoleon nach Agypten begleitet hatten, liber ihre Erlebnisse
und Forschungsergebnisse in Kgypten, schienen all das zu bestdtigen, was in
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den Berichten der Reisenden und Orientalisten aus dem 18. Jahrhundert geschrie-
ben stand. Dekadenz habe den islamischen Orient ergriffen, und die
"unterdrlickten" Klassen warteten nur auf ihre Befreiung, die sich auf die

Prinzipien der franzosischen Revolution stiitzen sollte ),

Vieles habe zur Ausprdgung der Dekadenz beigetragen. Die gréBte Schuld aber
treffe, so z.B. Vivant Danon, der 1798/99 mit Napoleon in Agypten war, den
Islam selbst, Symbol fiir Aberglauben und Rickstdndigkeit 5), Aus europaischer
Sicht stand dem Islam nun nicht mehr das Christentum gegentiber, sondern die
europdische Kultur oder Zivilisation. So wurde der Islam nicht mehr mit den
MaBstdben einer Theologie gewertet, sondern mit denen des Kulturbegriffs
z. B. im Sinne von Herder, Kant oder Schiller. Da Kultur als Synonym flr Humani-
tdt, Vernunft und Freiheit gebraucht wurde, muBten die europdischen Erforscher
des Orients den Islam, den sie als absolut restriktives Normensystem beschrieben
und die islamische Umwelt, die flir sie nur aus Barbarei und Sklaverei bestand,
als "Unkultur" beschreiben. Mit dieser orientalischen Tradition muBte gebrochen
werden, sollte die europdische "Kulturmission" als Legitimation flur den Kolonia-
lismus in den islamischen Lindern FuB fassen und die islamischen Vélker den
Einstieg in die "Moderne" schaffen. Die Kultur der Moderne war das Missionsziel,
nicht mehr die rein theologische Christianisierung. Damit war die Dichotomie
Tradition/Moderne geboren. Der Beginn der Moderne konnte so auch zeitlich
exakt bestimmt werden, ndmlich mit dem Datum der Landung Napoleons in
Agypten (1. Juli 1798).

Noch bis heute hat sich diese Aufteilung der islamischen Geschichte, die nun
immer auf }igypten zentriert wird, erhalten 6), Als Teil dieser Begrifflichkeit
blieb auch die Entwicklungsiinie von Dekadenz zu Renaissance bestehen. Jahr-
zehntelang suchten die europdischen Wissenschaftler und besonders die Orientalis-
ten unter ihnen nach den Formen der Moderne im Orient. Sie fanden sie lberall
dort, wo die europdische Kulturmission gesiegt hatte: in der Technologie, in
der Gesetzgebung, in der Literatur, in der Wissenschaft, ja in der Alltagskultur.
Da nicht alles mit dem Begriff der Moderne beschreibbar war, wurde nach und
nach die Analyse der Widerspriiche zwischen Tradition und Moderne wichtig.
Bisweilen wurde die zeitliche Trennung aufgegeben und eine synchrone Prédsenz
von Tradition und Moderne anerkannt (Dualismustheorie); an der zeitlichen
Festlegung des Beginns der Moderne wurde jedoch festgehalten 7,
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Mit der Moderne erhielt die islamische Welt auch eine Kultur. Sie bezog sich
zundchst nur auf die Moderne, nicht auf die sogenannte Tradition. Mit wachsen-
der Verallgemeinerung des Kulturbegriffs in Europa, die schlieBlich zu der Ent-
wicklung eines analytischen Universalbegriffs fiihren sollte, wurde auch der
islamischen Tradition eine Kultur beigesellt. Am Wesen der Aufspaltung in
traditionelle Dekadenz und moderne Renaissance &nderte sich dabei nichts.
Die europdische Geschichte diente so endgliltig fiir die Festlegung der islamischen
Identitdt. In jlingerer Zeit riickt die Betrachtung des Ubergangs von Tradition
zu Moderne in der islamischen Welt in den Vordergrund. Ganz im Sinne von
Franz Borkenau8) wird der Ubergang als ein historischer, sukzessiver ProzeB
gesehen, der parallel zur Uberfiihrung der Gesellschaft von einem Skonomisch-
sozialen Zustand in den anderen abliuft 9), Eine beliebte Kategorie, die den
Ubergang definieren soll, ist die Aufkldrung. So erhilt man die Triade Tradition-
Aufkldrung-Moderne, und es scheint, als ob die Moderne in ein inneres Verhiltnis
zur Tradition gesetzt wird 10),

Es dauerte nur wenige Jahrzehnte, bis die in Europa Ubliche Kategorisierung
zum festen Bestandteil des Selbstverstdndnisses der islamischen Intellektuellen
wurde. Bereitwillig wurde die These vom dekadenten 18. Jahrhundert von ihnen
tibernommen und zur Legitimation dessen benutzt, was sie nun selbst kulturell
produzierten, namlich der Renaissance (nahda). Die nahda setzt begrifflich
eine Dekadenz voraus (inhitdt), denn wie lieBe sich der Anspruch auf kulturelle
Erneuerung sonst rechtfertigen? Voraussetzung war ein Sichlésen von der Tra-
dition, insoweit sie als dekadent erkannt werden konnte. Renaissance setzte
aber auch eine Klassik voraus, an die anzuknlipfen sei. Ganz in Analogie zum
europdischen Verstdndnis der Renaissance griffen die Intellektuellen des 19.
Jahrhunderts auf die "goldene Klassik" des Islam zurtick. Auch hier leisteten
die europdischen Orientalisten wertvolle Hilfestellung, indem sie dem Orient
erkldrten, was die islamische Klassik war und wie sie zeitlich einzuordnen sei.
Da gab es zundchst das "dunkle" Jahr der Eroberung Bagdads durch die Mongolen
unter Hulegl 1258 11) - sie leitete das Ende des "autochthonen" Islam ein. Natlr
lich lieB sich nicht die gesamte islamische Gesellschaft von 610, dem ungefihren
Datum der ersten Offenbarung, bis 1258 als goldenes Zeitalter beschreiben,
aber verglichen mit der Zeit der "katastrophalen Mongolensttirme" 12) ynd den
Jahrhunderten der "Fremdherrschaft" (1258 - 1798) lieB sich jene Epoche doch
als "klassisch" apostrophieren. Nur allzu bereitwillig griffen islamische Intellek-
tuelle des 19. Jahrhunderts diese Klassifikation auf. Nur so lieB sich ihr Anspruch
auf die kulturelle Filhrung im Zeitalter des Kolonialismus legitimieren.
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1.

Wieso beugten sich die islamischen Intellektuellen so bereitwillig den europdisch-
orientalistischen Erkldrungsmustern? Wie konnte es geschehen, daB binnen weniger
Jahre die reiche kulturelle Tradition der islamischen Gesellschaften im 18.
Jahrhundert, die im Ubrigen erst jetzt von arabischen und westlichen Orientalis-
ten wiederentdeckt wird, in Vergessenheit geriet? Die Griinde hierfir sind in
der sozialgeschichtiichen Entwicklung der islamischen Gesellschaften im 19.
Jahrhundert zu suchen. Bisher wurde die Geschichte des Kolonialismus im 19.
Jahrhundert in Bezug auf die islamische Welt als ein geradliniger ProzeB gesehen,
der die vorkolonialen, traditionellen gesellschaftlichen Strukturen langsam aber
sicher in die "Moderne" Uberflihrte. Je nach politischem Standpunkt des Betrach-
ters wurde dieser ProzeB als heilsam oder als verderblich fiir die islamischen
Gesellschaften angesehen 13), Alles hitte sich zu wandeln, so auch die intellek-
tuelle Elite. Sie, die friher in einem spezifischen funktionalen Verhiltnis zu
den traditionalen Regimen gestanden habe, hdtte nun eine Orientierungskrise
durchleben milssen, da der "moderne" Staat von ihr etwas anderes abverlangte
als lediglich die Fortsetzung ihrer universellen islamischen Allgemeinbildung.
Die Intellektuellen hatten sich z2u spezialisieren, muBten "Antworten auf die
Herausforderung der Zeit" finden. Dies alles habe sie dazu gezwungen, der
Tradition abzuschwdren, und nach einer Zeit der Innerlichkeit und der
Selbstreflexion (Aufkldrung) seien sie in der Lage gewesen, der "neuen Zeit"
einen neuen kulturellen Ausdruck zu verleihen. Dieser ProzeB wird meist
"Sdkularisierung” genannt. Analog dazu seien auch alle gesellschaftlichen
Beziehungen und 6konomischen Verhéltnisse transformiert worden 14),

Bisweilen wird der SpieB umgedreht. Ein Autor spricht davon, daB die "Verwest-
lichung" der islamischen Efiten briichig sei, da sie "kein Gegenstiick in den Sozial-
strukturen der jeweiligen Gesellschaften" 15) hitten. Diese Briichigkeit flhre
so zu einer "Riickbesinnung" auf die islamische ldentitdt, die ja heutzutage
Furore macht. Auf die hier behandelten Fragen tibertragen hieBe dies, daB nur
die intellektuellen Eliten einen sozialen und funktionalen WandiungsprozeB durch-
gemacht und sich so von der Gesellschaft entfremdet hdtten. Der Islam biete
so eine Mdglichkeit der Reintegration der Eliten in die immer noch traditionelle
Gesellschaft.
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Beide Modelle haben den Nachteil, daB sie monokausal und unilinear angelegt
sind. Sie verstehen die Kolonialisierung der islamischen Welt im 19. Jahrhundert
als einen universellen oder partiellen WandlungsprozeB, der die Gesellschaft
oder Teile von ihr von einem Zustand in einen anderen Uberflihrt, wobei die
Wertung traditionell/modern beibehalten wird. Die Sozialgeschichte des Kolo-
nialismis in der islamischen Welt ermdglicht eine andere Herangehensweise.
Es muB zundchst davon ausgegangen werden, daB die Kolonialisierung der islami~
schen Gesellschaften ein exogener und ein endogener ProzeB war. Exogen
insoweit, als sie von Europa, von den kolonialen Mutterldndern durchgeflhrt
und organisiert wurde. Das allgemeine Ziel bestand darin, das gesellschaftliche
Mehrprodukt, das sich durch eine Umstrukturierung der regionalen Okonomien
erzielen und erhdhen lieB, dem Weltmarkt zur Verfligung zu stellen und zwar
so,. daB der so produzierte Reichtum den "Mutterlandern" zugutekam. Endogen
war dieser ProzeB deshalb, weil die regionalen islamischen Okonomien schon
seit mehreren Jahrhunderten in den Weltmarkt integriert und funktionalisiert
waren. Daher gab es in den Gesellschaften selbst schon friih Bestrebungen, die
Kolonialisierung '"vorzubereiten", unter anderem durch eine staatliche
Zentralisierung, durch eine Intensivierung der Agrarproduktion und des Handels
mit Europa. Dieser ProzeB, der besonders flir das 18. Jahrhundert wichtig ist
16}, leitete eine systematische Umstrukturierung der gesellschaftlichen
Verhiltnisse ein, und zwar nicht im Sinne eines Wandels, sondern im Sinne einer
Steigerung der gesellschaftlichen Komplexit&t 17), statt daB eine gesellschaftliche
Gruppe "transformiert" wurde, daB sie sozusagen aus ihrer Tradition in die
Moderne geftihrt wurde, kamen neue gesellschaftliche Gruppen hinzu, die die
staatlichen Funktionen der exogen und endogen induzierten Kolonialisierung
auszufiillen hatten. Eine der wesentlichsten neuen Funktionen bestand in der
Errichtung des kolonialen Staates selbst. Da dieser nicht mehr, wie die
Rentenstaaten des 18. Jahrhunderts, auf eine Aneignung des gesellschaftlichen
Mehrprodukts zugunsten des Regimes { z.B. Mamluken ) spezialisiert war, sondern
vielmehr den reibungslosen Transfer des Reichtums in die "Mutterldnder" zu
garantieren hatte, konnte er nicht mehr auf die bis dahin géngigen Formen der
Legitimation bauen. Dazu bedurfte es einer neuen Offentlichkeit 18), Diese
muBte beweisen, und zwar den Europdern, daB die isfamischen Geselischaften
nicht nur aus Barbaren bestlinden, die nicht fdhig zur Herrschaft wédren, daB
sie nichts mit dem dunklen Zeitalter des 18. Jahrhunderts zu tun hdtten. In
der Distanzierung von der Vergangenheit sahen Vertreter der neuen

Offentlichkeit, die ganz in Analogie zu einer 3hnlichen Offentlichkeit in den
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kolonialen "Mutterldndern" organisiert war (Presse, Parteién) die Mdglichkeit,
zu einer gesicherten Machtstellung im kolonialen Staat zu gelangen. Die neue
politische Offentlichkeit war Ergebnis einer allgemeinen gesellschaftlichen
Desintegration, die notwendig war, um bestimmte gesellschaftliche Bereiche
im Sinne der Kolonialisierung zu funktionalisieren. Auf diese neuen Eliten sind
alle Begriffe anzuwenden, mit denen auch die freie Intelligenz Europas im 19.
Jahrhundert zu beschreiben ist. Zundchst betrifft dies die Kulturtechniken,
das heiBt die Techniken, mit denen die neuen Eliten ihr Selbstverstdndnis in

die Offentlichkeit trugen. Das entscheidende Medium war die Presse und Sprache.

Die Franzosen hatten wihrend ihrer dreijahrigen Besetzung Agyptens (1798-
1801) die Druckmaschine ins Land gebracht und unter anderem zwei franzésisch-
sprachige Zeitschriften (Courrier de I'Egypte und La décade égyptienne) heraus-
gegeben 19). Die Hgyptische Bevilkerung hatte natiirlich keinen Bezug zu dieser
Form der Offentlichkeit, da sie nur an die vielleicht 20 000 europdischen Besatzer
gerichtet war. Zwar publizierten die Franzosen auch arabische Flugbldtter,
mit denen flr ihre Politik "geworben" wurde, und editierten sogar eine Fassung
der Anekdotensammlung Lugman al-hakim 20), doch schien die Tatsache, daB
die Texte gedruckt und nicht handschriftlich vervielfdltigt waren, fur die islami-
sche Elite kein besonderes Problem dargestellt zu haben 21), Dies sollte sich
im Jahre 1821 in Agypten dndern. Auf Befeh! von Muhammad CAl1, dem damaligen
dgyptischen Wali (osmanischer Stadthalter 1805 - 1849), wurde in der Kaserne
Qasr al- CAini am westlichen Stadtrand von Kairo eine erste Durckerei einge-
richtet. Sie wurde schon kurz darauf nach Bulaq verlegt, einem kleinen Vorort
von Kairo. Dort wurde sie von Niqlild Musabiki {Massabki} betrieben, den der
Wali 1815 zu Studienzwecken nach Mailand geschickt hatte. Niqtld Musabik?
trat damit in die FuBstapfen seines Vaters Ylsuf, der als damaszener Christ
1798 in franzdsische Dienste getreten war und der unter J.J. Marcel in der na-
poleonischen Druckerei Imprimerie nationale in Kairo gearbeitet hatte. Nachdem
Niq0l& Musabiki die Schriftsetzerei in ltalien erlernt hatte, kehrte er nach Kairo
zurlick und erhielt vom Wali den Auftrag, die aus Frankreich importierten Teile
einer Setzerei und Druckerei zu installieren 22), Noch zehn Jahre spdter stand
die Druckerei unter der Leitung Musabikis. Bis 1840 sollen 250 Blicher gedruckt
worden sein. Die Mehrzahl der Tite! diente dem praktischen Hausgebrauch des
Wali: medizinische Fachblicher, militdrische Unterweisungen und Wborterblicher,
darunter ein arabisch-italienisches, Fast alle Titel wurden aus dem Franzésischen
oder aus anderen europdischen Sprachen ins Tlrkische Ubersetzt 23),
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Joseph Francois Michaud schrieb in seiner Correspondance d'Orient 2“), daB
bis 1831 nur drei literarische Werke {adab) und vier islamische veréffentlicht
wurden. "Die arabische Anthologie (eines der adab-Werke, R.S.) ist eine Sammlung
von Dichtungen der vorzlglichsten Autoren", fahrt Michaud fort, "Es handelt
sich tibrigens um eine Neuauflage. Das Buch war bereits mit einer lateinischen
und franzosischen Ubersetzung in Paris gedruckt worden. Es ist eine der Besonder-
heiten des Orients, daB er selbst seine eigenen Meisterwerke durch ausidndische
Vermittlung empféangt" 25), Die Azhar-Bibliotheken und die Privatbibliotheken
waren voll mit Handschriften der unterschiedlichsten islamischen und nichtis-
lamischen Wissenschaftsrichtungen. Doch auf diese griffen die staatlichen Kon-
trolleure der Druckerei 26) nicht zurlick. Das Produktionsmittel kam ebenso
aus Europa wie die Rohstoffe: das Papier aus ltalien, die Satztypen aus Frank-
reich und die islamischen Inhalte aus Europa. Produziert wurde nicht fur einen
einheimischen Markt, sondern flir den unmittelbaren Gebrauch des Regimes
und die Pariser Bibliothéque Nationale. Die orientalisch-islamische Kultur wurde

zum europdischen Warenwert.

Die islamischen Eliten\ nahmen die neue Produktionstechnik nur zdgernd wahr.
Eines der ersten islamischen Blicher, die in Kairo gedruckt wurden, war ein
Werk zur Schreib- und Stilkunde, verfaBt von Hasan al- CAttar (1766 - 1835)27),
das 1827/8 auf Anordnung von Muhammad €Alt in Bulaq unter dem Titel inshd'
ash-shaih Hasan al- ©Attdr gedruckt wurde. Al- CAttar, der 1831 zum Shaih
al-Azhar (Rektor der Kairiner Azhar-Universitit) ernannt worden war, blieb
aber sonst der handschriftlichen Tradition treu. Immerhin soll er an die einhundert
Schriften verfaBt haben 28),

Doch die neue Offentlichkeit gewann zunehmend an Boden. 1820/1 war von
europdischer Seite her in Agypten der ganzjdhrige Anbau der Baumwolle in
Gang gekommen. Die neuen Gkonomischen Strukturen erforderten eine spezifi-
sche Infrastruktur der Offentlichkeit. 1821 wurde die erste Telegraphenleitung
in Agypten in Betrieb genommen. Nach einigen Jahren der Vorbereitung konnte

auch die Presse FuB fassen.
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1827 wurde in Tripolitanien die erste ( osmanisch-tlirkische ) Zeitung
herausgebracht (al-munaqqib, der Gelehrte). Ein Jahr spater konnte
endlich der &4gyptische Wali mit einer &gyptischen Zeitung aufwarten

(al-waqd'i€al-misriya), die als Staatsanzeiger fungierte 29). sie

erschien anfangs zweimal im Monat in vierseitigem Umfang. Bald kam
ein arabischer Teil hinzu und spater wurde die tiirkische Redaktion
aufgeldst, so daB das Blatt einsprachig arabisch war. Mit der wachsenden
Zahl von Europdern in der Verwaltung des . kolonialen Staates wurde

auch eine franzdsische Fassung notwendig, die seit etwa 1870 erschien.

Bis etwa 1850 wurde die Druckkunst nur auf zeitgendssische literarische
oder quasi-literarische Werke oder auf solche aus der jiingsten
Vergangenheit angewandt. So erhielt Rif3%a R&afi¢ Badawil at-Tahtdwi
(1801-1873) 30) 1834 vom &gyptischen Wali die Erlaubnis, eine
Reisebeschreibung seines Frankreichaufenthaltes (1826-1831) in der
Staatsdruckerei zu verdffentlichen 31). Ein aus franzdsischen Quellen
kompiliertes geographisches Werk 32) aus der Feder at-Taht3wis erschien

im gleichen Jahr in einer Auflage von 1000 Stiick.

Nach dem Tod des Wali 1849 und besonders nach der 6konomischen Kapitulation
des osmanischen Reiches 1839/40 wurde das staatliche Druckereimonopol in
Agypten aufgehoben. In Kairo und Bulaq wurden laufend neue Druckereien und
Setzereien gegrlindet. Bulaq entwickelte sich zu einer regelrechten Hochburg
der arabisch-islamischen Druckkunst. Allein zwischen 1872 und 1878 sollen
tiber 300 000 Exemplare gedruckt worden sein, insgesamt seit 1821 sogar iber
600.000 33Nt Der groBte Anteil entfiel weiterhin auf wissenschaftlich-technische
Werke, die u.a. flir Ausbildungszwecke zusammengestelit worden waren. Ganz
im Sinne der Kolonialisierung standen ingenieur- und agrarwissenschaftliche
Probleme im Vordergrund. Doch auch Titel aus der arabisch-isiamischen Tradition
) kamen jetzt auf den Markt, so 1870 das "neoklassizistische" Worterbuch taj

al-CarGs min jawahir al-qdmGs, verfaBt zwischen 1761 und 1774 von Muhammad
Murtada al-Husaini az-Zabidi (1732/3 - 1791) 34),

Das eigentliche, erste Zentrum der islamischen Presse lag aber in Indien. 1850
soll in Luknow eine erste Druckfassung des Korans herausgegeben worden sein

(in Europa nattirlich schon sehr viel frither, z.B. Hamburg 1694, Leipzig 1768).
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Eine zweite Druckfassung erschien 1852/3 in Bombay, eine dritte 1857/8
in Kalkutta und eine vierte 1863/4 in Delhi. Auch die erste groBSe
hadith-Sammlung (Mitteilungen {iber Ausspriiche und Handlungen des
Propheten) wurde in Indien gedruckt, ndmlich 1852/3 das jémi' as-
sahih von al-Buhdri. Wohl auf Veranlassung des Gelehrten Hasan al-
€Idwi (1806 - 1886) wurde 1862/3 in Kairo der Sahih neu herausgegeben,
in Bulaq 1869/70 35). Der Koram wurde 1864/5 in der Druckerei Hasan
Ahmad at-TGhis in Bulaq gedruckt. Hasan al- CIdwi selbst nutzte die
Druckereien schon seit 1855 fiir eigene Verdffentlichungen, wahrend
der Shaih al-Azhar Muhammad ©Ilish sich erst seit 1864/5 mit einer
Schrift iiber die Redekunst 36) der Drucktechnik bediente. In seiner
"Stammdruckerei', die von Mustafd Wahbi geflihrt wurde, 1lied CIlish
im gleichen Jahr eine Gebrauchsschrift zum malikitischen Recht 37
drucken. Al-Ghazdlis groSes Kompendium 38) erschien schon 1869 in
Bulaq 39),

All diese Angaben lassen darauf schlieBen, daB etwa ab 1860 in Agypten die
islamische Tradition in die Kulturproduktion Eingang gefunden hat. Von nun
an wurde nicht mehr wie frither, auf Bedarf hin, eine Handschrift kunstvoll
abgeschrieben, sondern es wurde flir einen Markt produziert. Der Markt umfaBte
einerseits die gelehrte islamische Offentlichkeit (z.B. al-Azhar); zum anderen
aber auch Europa, wo die groBen Bibliotheken von fast jedem in Kairo gedruckten
Werk ein Exemplar aufkauften. (Dies hat sich bis heute nicht gedndert. Fiihrend
im Aufkauf arabischer Blicher ist die amerikanische National Library of Congress).
Die Handschriftentradition schien nun abzubrechen. Das Prestige eines gedruckten
Buches konnte keine Handschrift erbringen, es sei denn, sie wurde sehr kunst-
voll erstellt. Damit bahnte sich der Weg zu einem neuen Kunsthandwerk. So,
wie nach der Einflihrung der maschinellen Giiterproduktion sich die alte hand-
werkliche Tradition nur in Form einer nicht gebrauchswertorientierten
Kunstproduktion entwickelte, lebte die Handschriftenkunst nun als Kunsthandwerk
fort. Die flr die Zeit des 19. Jahrhunderts charakteristische Aufspaltung der
Produktion in Gebrauchsgliter- und Kunstproduktion erfaBte auf diesem Weg
auch die islamisch-arabische Kultur. Diese Entwicklung war zundchst insoweit
verhdngnisvoll, als sie mit der Frage des Prestiges gekoppeit war. Das, was
noch wenige Jahrzehnte zuvor als handschriftliche Tradition produziert worden
war, hatte nun nicht mehr denselben Wert wie das, was in Druckform der
Offentlichkeit vorgelegt wurde. Damit sank aber gleichzeitig der inhaltliche
"Wert" der nichtgedruckten Tradition, die so alsbald in den Magazinen der

Moscheen, Universitdten und Medresen verstaubte. Statt dessen sahen diejenigen,
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die Teil der neuen Offentlichkeit waren, in den in Europa gedruckten Blchern,
ganz gleich welchen Inhalts, eine Hoherwertigkeit, die als "muCasir"
(zeitgendssisch) mehr Anerkennung fand, als die Tradition.

Damit bekam der von den europdischen Orientalisten geprigte Begriff der
Dekadenz eine neue Wirklichkeit. Da die Kultur vor 1821, einem Jahr, das man
nun als Einschnitt in die Kulturgeschichte ansehen kann, nicht den gleichen
Wert hatte, wie die nach 1821, und da sich jene natiirlich nicht mit der euro-
pdischen jener Zeit "messen" lieBe, muBte insbesondere das 18. Jahrhundert
als Teil einer universellen islamischen Dekadenz begriffen werden. Ein neues
"Selbstverstdndnis" wurde geboren. Einer der ersten, die diese Problematik
ausfiihrlich erdrtert haben, war der 4gyptische Ministerialbeamte, Ingenieur,
Literat und Gelehrte CAli Mubarak (1824 - 1893) 40), In seinem groBen Roman
Calam ad-din, verdffentlicht 1882, beschreibt er die Sehnsucht nach einem neuen
kulturellen Selbstverstindnis der kolonialen Eliten. Unter anderem erklart er:41)

"Die Nation legt jetzt ihre falschen Ideen ab, befreit sich von ihren
Konzepten ohne Wert und gewdhnt sich an die neuen Institutionen. In
kurzer Zeit &ndert sich die Situation: Eigenschaften, Gewohnheiten,
Sitten und Institutionen. Das ist es, was sich derzeit in Agypten
abspielt. Derjenige, der es vor 50 Jahren gesehen hidtte und es nun
in unserer Zeit wiedersieht, wird nichts wiederfinden, was er von
friher her gekannt hdtte. Er wird feststellen, da8 es (d.h. Agypten)

eine Revolution erlebt hat, und daB es (wie) zu einer Region Europas
geworden ist.”

So, wie nun Kultur z.B. in Form literarischer Kunstwerke reproduzierbar wurde“Z),
entfaltete sich gleichzeitig eine beliebige Reproduzierbarkeit der Gebrauchs-
gliter, Damit entfielen die aus der traditionellen Kultur stammenden Unter-
scheidungsmerkmale, die durch die handwerkliche Produktion fast jedem
Gebrauchsgegenstand anhafteten und die so zur kulturellen ldentifizierung einer
sozialen Gruppe beitrugen. Das bisher "Selbstverstdndliche" der kulturellen
Tradition verblaBte angesichts der neuen Offentlichkeit, ohne zu verschwinden.
Die kolonialen Eliten, die sich nun als Kulturproduzenten hervortaten, standen
vor dem Problem, ihrer gesellschaftlichen Funktion auch eine kulturelle ldentitadt
zu verleihen. Die Trennung von individueller Handarbeit und reproduzierbarer
Massenproduktion wirkte sich unter ihnen als "ldentititskrise" aus. Dabei ist
dieser Begriff selbst nur mit groBer Vorsicht zu benutzen, da er eine lineare
Kontinuitét postuliert, die irgendwann einmal in die "Krise" geraten sei. Dies
ist nattirlich nicht der Fall. Vielmehr ist die Notwendigkeit der kulturellen

Identifizierbarkeit einer sozialen Gruppe auch flir die neue Fragestellung
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der kolonialen Eliten ausschlaggebend gewesen. Die einfachste Form dieser
Frage, die sich die Eliten stellten, lautete nun: "Wer sind wir?" Eine Antwort
auf diese Frage konnte gleich noch ein zweites bewirken. Es lieB sich ndmlich
somit der Vorwurf der Europder entkriften, der Orient sei "barbarisch, despotisch
und zu Rationalismus und Wissenschaft unfdhig" 43), Dies wiederum setzte eine
klare Abgrenzung von der bisherigen gesellschaftlichen Tradition und damit
von der gesellschaftlichen Kultur in fast allen Bereichen voraus.
Anndherungspunkt war nun die europdische (koloniale) Kultur, die als Konkurrentin
gesehen wurde, deren Inhalte aber zu absoluten Universalien umgestaltet und
akzeptiert wurden. Ab 1860 etwa hduften sich Schriften von islamischen Autoren,
die zu dieser Frage Stellung nehmen. Es seien in diesem Zusammenhang nur
drei Autoren genannt: der Osmane Namiq Kemal {1840-1888)48), der Tunesier
Hair ad-D7n at-TOnist (um 1829-1889)45) und der Perser Jamal ad-Din al-Afghani
(1838-1897)46),

Alle drei reprisentierten die neue Offentlichkeit: Kemal war der Prototyp des
neuen Journalisten, at-TOnisT des Politikers und al-Afghani des Ideologen. Alle
drei argumentierten islamisch, d.h. sie sahen im Islam selbst die Basis fur ihre
gesellschaftliche und kulturelle lIdentitdt. Da sie aber, wie oben angedeutet,
nicht auf der unmittelbaren gesellschaftlichen Tradition ihr Selbstverstindnis
aufbauen konnten, muBten sie auf eine abstrakte, idealisierte geschichtliche
Epoche zuriickgreifen, in der es eben noch keine Dekadenz gegeben habe. Kemal
sah sie in der Zeit des osmanischen Sultans Sulaiman des Prichtigen (1494/5-
1566) und des Kreuzfahrerbezwingers Saldh ad-Din al-Ayylbi (Saladin, 1138-
1193). al-Afghani griff noch weiter in die Vergangenheit zurlick, auf die Zeit
der rechtschaffenden Altvorderen (a_sia_l_a_f_a_s;s_a_uh, d.h. die ersten vier Kalifen
und die Prophetengenossen) und setzte so die Tradition der ldealisierung der
islamischen Friihzeit fort (wie sie z.B. in der Wahhabiya oder im Neosufismus
zum Ausdruck kam)47). Afghanis berlihmter Artikel gegen einen Pariser Vortrag
von Ernest Renan aus dem Jahr 1883 kann als Musterbeispiel eines solchen Identi-

tatsfindungsprozesses angesehen werden48),

v,

Die Trennung von Kunst und Konsum, die Produktion von Kultur fur einen neuen
Markt, den die koloniale Elite darstellte und damit eine Verdinglichung der
islamischen Tradition waren nach 1880 nicht mehr aufzuhalten. Fast
programmgemdB verlief die entsprechende inhaltliche Umwertung des I[slam
als Theologie. Seit etwa 1885 geriet das islamische, tradierte Rechtsgeflige

ins Wanken. Das Recht des kolonialen Staates war, wie er selbst, europiisch
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strukturiert. Die islamische Selbstfindung der neuen Offentlichkeit, die die
Zeit der "Dekadenz" zu Uberspringen hatte, muBte nun auch im theologischen
Kern des lIslam, n@mlich in seinem gesellschaftlichen Normensystem an die
alte, "goldene Zeit" ankniipfen. Dafiir war ein, sogar islamisch zu legitimierendes
Mittel notwendig, nd@mlich die Wiederzulassung des _jtihdds, des freien
Résonnierens"49),

Noch 1843 hatte sich Muhammad Cllish mit groBer Schirfe in zwei
Rechtsgutachten (fatwa)l gegen Versuche gewandt, den jtihdd als Quelle der
Gesetzgebung wieder zuzulassen5°). Statt dessen milsse am taqlid
{Autorititsgebundenheit1)) bedingungslos festgehalten werden.

Khnliches hatte schon Hasan al-CAttir in einem fatwa verlauten lassen52).
In einem Aufsatz, den at-Tahtdwi 1870 in der &agyptischen Zeitschrift
raudat al-madiris verSffentlicht hatted3), deutet sich schon eine
gewisse Aufweichung des taglid-Begriffes an®), Es sollte aber noch
bis 1897 dauern, bis das freie Rasonnieren in Konkurrenz zum
europdischen Rationalismus wieder an der islamischen Hochschule al-
Azhar offen propagiert werden konnte. Diesmal war es ein islamischer
Gelehrter, der nun schon fest in die neue, koloniale Offentlichkeit
integriert war, namlich Muhammad CAbduh (1849-1905)55), 1In seiner
einzigen, rein theologischen Schrift ris3lat at-tauhid, die 1897
erschien, ergriff er uneingeschrankt Partei fir die Wiederzulassung
des ijtihdd fir die anerkannten Rechtsgelehrten. Damit war die
Méglichkeit fiir eine Intellektualisierung des Islam gegeben.

Durch die Abschaffung des taqlid erhielten die islamischen Intellektuellen, also

solche, die nicht mehr nur auf die traditierte Form islamischer Offentlich-
keit zurlickgriffen, sondern auch, zum Beispiel als Journalisten, Anwidlte oder
Schriftsteller zu islamischen Problemen Stellung bezogen, die Chance, daB ihre
Argumente gehdrt wurden. Sie nahmen sich nun das Recht, sich frei islamisch
zu definieren und konnten so das Machtmonopol der islamischen Gelehrten durch-
brechen. Die neue Offentlichkeit, die durch die "sikularisierten” Intellektuellen
vertreten wurde, blieb so nach auBen hin islamisch. Sie argumentierte islamisch,
propagierte den Islam als ldeologie und sah im Islam eine passende Antwort
auf den Imperialismus. Wie wenig der Islam in diesem Zusammenhang als
Theologie benutzt wurde, verdeutlicht die Tatsache, daB sich viele der neuen
islamischen Intellektuellen gleichzeitig als Muslime darstellten und in
Freimaurerlogen mitarbeiteten56),

Die islamischen Gelehrten, die durch das Aufkommen einer freien, islamischen
Intelligenz ihr Machtmonopol bedroht sahen, reagierten durch eine forcierte
Abgrenzung von der islamischen Tradition. Diese war ja durch die Entwicklung
einer kolonialen islamischen Offentlichkeit nicht plétzlich ausgestorben. Sie
lebte vielmehr mit einer erstaunlichen Vitalitdt weiter. Im Gegensatz zur neuen

Offentlichkeit verfligte die traditionale islamische Kultur Uber eine feste soziale
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Organisationsstruktur in den islamischen mystischen Orden, den _tM57). Seit
Jahrhunderten war die mystische Dimension des Islam eine der entscheidendsten
Funktionen auf gesellschaftlicher Ebene. Durch die Mystik (tasawwuf oder
Sufismus) war fur die Masse der Bevdlkerung ein direktes theologisches Erleben
mdglich, das eine bloBe Beachtung oder Anwendung der fundamentalen islamischen
Rechtsnormen allein nicht zu gewdhrleisten schien. Gleichzeitig bot die Mystik
der agrarischen und der stddtischen Bevdlkerung eine ihr spezifische kulturelle
AuBerungs- und Identifikationsmoglichkeit. Vermittelt wurde sie durch die
Heiligenverehrung, den Gréberkult, durch ein den ©ortlichen Gegebenheiten
angepaBtes Ausbildungssystem und eine allgemein zugdngliche, auf mystischer
Grundlage basierende Heilkunst. Lesen und Schreiben waren nicht von groBer
Bedeutung. Andere Kulturtechniken wie Memorieren (tahfiz), Magie (sihr),
Wundertaten (karamat) und Segen (baraka) waren weitaus wichtiger. Der lIslam
war hier nicht nur Gegenstand gelehrter Kontemplation oder Disputation, sondern
gesellschaftliche Praxis. Der Islam selbst bestimmte die Offentlichkeit.

Es ist daher nicht verwunderlich, daB die gesellschaftlichen Gruppen, die von
der Kolonialisierung betroffen waren (und nicht jene, die durch die
Kolonialisierung geschaffen wurden) auf Grundlage der mystischen islamischen
Kultur Widerstand leisteten. )

Fast alle Rebellen gegen die Kolonialisierung des frihen 19. Jahrhunderts ent-
stammten jenem kulturellen Milieu. Dabei spielte das theologische Element
des mystischen Islam eine wesentliche Rolle. Es erméglichte das Aufkommen
von Eri8sern, von einem mahdi, der die islamische Gemeinschaft {umma)l vor
der europdischen Kolonisierung retten sollte.

Seit dem 18. Jahrhundert deutete sich ein tiefgehender WandlungsprozeB innerhalb
der mystischen Kultur des Islam an. Die Urspriinge dieser meist mit dem Begriff
Neosufismus apostrophierten Bewegung liegen trotz einiger Forschungen noch
weitgehend im Dunkeln. Der Neosufismus zeichnete sich durch eine gewisse
Befreiung von den Fesseln des tradierten islamischen Normensystems, wie es
in der shari€a (islamisches Gesetz) festgelegt ist, aus.

Auf Grundlage direkter gottlicher und/oder prophetischer Emanantion
glaubten sich einige Ordensfihrer in der Lage, selbst {iber das
Normensystem zu entscheidend8). Einige Bewegungen dieser Art, wie
etwa die Wahhabiya auf der arabischen Halbinsel, lehnten dabei auch
die mystische Kultur ab wund forderten die Rekonstruktion einer
idealisierten islamischen Gesellschaft, wie sie zur Zeit der Altvorderen
bestanden haben soll. {Ublicher aber waren Bewegungen, deren Fiihrer
sich auf mystischer Grundlage legitimierten. Zu_ nennen wiren unter
anderem die libysche Sanlisiya (seit etwa 1840)39), die magribinische
Tijdniya (seit 1781/2) , die sudanesische Mahdiya (seit 1881)61)
und mehrere westafrikanische Bewegungen wie die CUmar Tals (1794~
1864) oder die CUtmin dan Fédids (1754-1817)62). Im Kaukasus fiihrte
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Shajh Shamil eine aus der Nagshibandiya stammende Bewegung an63),
und selbst im schiitischen Iran tauchte mit dem Babismus (1844) eine
dhnlich motivierte Bewegung auf. Diese Beispiele lieBen sich noch
fortsetzen.

Die Mobilisierung der islamischen mystischen Kultur gegen die Kolonisierung
erfaBte nicht nur solche Gebiete, in denen die Kolonisierung direkt wirksam
war. Sie bedrohte gleichzeitig die Stellung der stiddtischen Rechtsgelehrten,
die bisher eine der wichtigsten Stutzen der "offiziellen" islamischen Kultur
gewesen warenS4), Auf dem Land waren in jener Zeit oft zwei Rufe gleichzeitig
zu héren: "Tétet die Ungliubigen" und "totet die Culam8 (Rechtsgelehrte)"GS).
Mit ersteren waren sowoh! die ausldndischen Kolonisatoren wie die Tréger des
einheimischen Regimes, die die Kolonisierung zulieBen, gemeint, mit letzterem
die stddtischen Rechtsgelehrten, die schon bald in den Verdacht der Kollaboration
geraten waren. Das Ziel jener Bewegung bestand unter anderem darin, die
islamische Welt vor der Kolonisierung zu retten. Die Retter waren Volkshelden,
Heilige, Erloser, die letztendlich d;en Untergang der traditionellen islamischen
Kultur verhindern sollten. Da diese islamische Kultur die einzige gesellschaftliche
AuBerungsmboglichkeit zum Beispiel der Bauern war, dienten diese Bewegungen
auch als Rettungsversuch der traditionalen gesellschaftlichen Ordnung. DaB
diese keineswegs romantisiert und als ausschlieBlich bewahrungswiirdig gesehen
wurde, beweisen die millenarischen Tendenzen der neosufischen Bewegungen.
Im Kampf gegen die Zerstérung der traditionalen Ordnung durch den Kolonialismus
sollte gleichzeitig diese Ordnung selbst transzendiert und das Reich der
Gerechtigkeit errichtet werden.

Der Neosufismus war ebensowenig wie die traditionale mystische Kultur des
Islam in die neue koloniale Offentlichkeit integriert. Dabei darf nicht Ubersehen
werden, daB der islamische Dualismus, das heiBt die gleichzeitige Présenz von
Mystik und Rechtssystem (sharia), die sich in der Doppelfunktion zum Beispiel
eines Azhar-Shaih als Rechtsgelehrtem und Mystiker manifestierte, nicht mehr
wirksam war. Diese Gleichzeitigkeit blieb noch lange bestehen und ist selbst
heute noch auszumachen. Doch die mystische Kultur fand zundchst keinen Ein-
gang in die neue Offentlichkeit. Die neuen Kulturtechniken wurden auf sie erst
Anfang des 20. Jahrhunderts umfassend angewandt. Literatur der mystischen
Kultur wurde aber schon vereinzelt seit 1850 gedruckt

Da ist zum Beispiel ein Werk von Ahmad b. Mubdrak al-Lamti {ber den
marokkanischen Mystiker CAbdal®aziz ad-Dabbdgh (um 1683-1730) und
iber dessen Ausspriiche und Wundertaten®6), Es erschien in Bulaq 1861/2
(2.Aufl. 1880). Adpabbdgh ist eigentlich nur in Marokko als Heiliger
bekannt und gilt "als einer der geistigen Vdter des magribinischen
Neosufismus. Warum aber wurde das Werk in Kairo gedruckt? Welcher
Markt sollte angesprochen werden?
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Nach Marokko wurden so gut wie keine Bicher exportiert. Gedruckte
Bicher aus dem Bereich der Heiligenliteratur hatten zundchst keinen

Gebrauchswert®7), da diejenigen, die sich auf die Tradition z.B. ad-
Dabbaghs beriefen, wie der Begrinder der Sanlisiya, Muhammad b. CAifi
as-Sanis (17871859), iiber eine eigene , mindliche oder handschrift-

liche Tradition verfiigten.

Zu vermuten wédre, daB hier beflissene Bulager Publizisten willkiirlich aus dem
schier unerschopflichen Handschriftenfundus der Moscheen und Hochschulen
in Kairo schopften und Blicher flir den Markt der europdischen Wissenschaft
produzierten. Die europdischen Orientalisten und ihre Agenten kauften in jener
Zeit fast alles auf, was nur im entfernten etwas mit der islamischen
Kulturtradition zu tun hatte. Dies wédre dann ein typisches Beispiel daftir, wie
die islamische Kultur zur Ware wurde. Doch hier miiBten noch genaue
Untersuchungen liber die Organisation und die Produktionsarten der kolonialen
Offentlichkeit angestellt werden, um einerseits dem Rezeptionsverhalten der
"neuen Gesellschaft" in den islamischen L&ndern und andererseits dem der
europdischen Wissenschaftler und wissenschaftlichen Einrichtungen auf die
Spur zu kommen. LieBe sich diese These bestdtigen, dann hdtte dies m.Z.
weitreichende Auswirkungen auf die islamische Geschichtsschreibung in Europa
und damit in den islamischen L&ndern seit dem 19. Jahrhundert. Dann miiBte
davon ausgegangen werden, daB die Geschichtsschreibung bisher grundsétzlich
auf einer willklirlichen Auswahl der Quellen beruht, die maBgeblich von den
Marktbedingungen geprigt war (und noch ist). Wenn die Geschichtsschreibung
auf dem Verkauf der islamischen Kultur beruht, dann wdre auch die Rezeption
der europdischen islamischen Geschichtsschreibung durch die islamischen
Intellektuellen des 19. und besonders des 20. Jahrhunderts von dieser Willklr
gepragt.

V.

Die Abgrenzung von der "dekadenten islamischen Kultur" seitens der islamischem
Intellektuellen wirkte sich nachhaltig auf das Verhdltnis der islamischen Gelehrten
zur mystischen Kultur des [slam aus. Mit dem Beginn der Durchsetzung des
ijtihdd, einer intellektuellen Bewegung, die sich schon frilh selbst den Namen
istadh (Reform] gegeben hatte, begann gleichzeitig ein heftiger Angriff auf die
"Uberkommenen”, dem islamischen Ideal entgegenstiehenden Elemente des
Sufismus. .

Seit etwa 1820 war eine zunehmende Institutionalisierung und Zentralisierung
des dgyptischen Ordenswesens zu beobachten®8), In zahlreichen Verordnungen
und Verlautbarungen, die mit Unterstlitzung des Regimes von den Oberh&uptern
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des &gyptischen Sufi-Rates herausgegeben wurden, sollte diese Zentralisierung
des zersplitterten Ordenswesens begriindet werden69), Fast alle der Uber 200
dgyptischen mystischen Orden beugten sich den Anordnungen und akzeptierten
die Bakri-Familie, die seit dem 17. Jahrhundert in Kairo Schilisselpositionen
in der Ordensorganisation innehatte?9), als alleinige Autoritdt. Auf lokaler
Ebene hatte diese Anerkennung nur wenig Auswirkungen. Die Unterwerfung
betraf eher die Machtstellung der Bakri-Familie. Dem Regime treu ergeben,
wandte sich die Flhrung der islamischen Orden in Kairo, deren Reprdsentanten
immer noch mit den Oberen der Azhar-Universitit identisch waren, gegen jedwede

neosufische Tendenz.

In zahlreichen Rechtsgutachten wurde der Versuch der neosufischen
Orden, sich von der Autoritdt der islamischen Gelehrten 2zu 1lésen,
verdammt. Einige Gelehrte, die gleichzeitig bekannte Mystiker waren,
wie Hasan al-CIdwi und C€Abdalhdfiz C€Al1l (st.1886) griffen zwar selbst
auf neosufische theologische Elemente zurlick und verdffentlichten
sogar zu diesem Zwecke apologetische Schriften7l), doch distanzierten
sie sich scharf von jeder realen neosufischen Bewegung. Das bekannteste
Beispiel einer solchen Distanzierung ist das Rechtsgutachten des
hdchsten &dgyptischen Mufti (Verfasser von Rechtsgutachten) Muhammad
al-CAbb3dsi al-Mahdi (1827-1897) aus dem Jahr 1883, in dem er zusammen
mit den 21 wichtigsten &gyptischen Rechtsgelehrten der Behauptung
des Sudanesen Muhammad Ahmad (1844-1885), der erwartete mahdi zu sein,
entschieden widersprach 2),

Doch erst die jsl@h-Schule an der Azhar macht grundsédtzlich Front gegen die
islamische Mystik. Muhammad CAbduh verdammte sie als Ketzerei und nicht
dem Islam entsprechende Neuerung (bid€a)73). Damit war die Abgrenzung von
der unmittelbaren islamischen Tradition perfekt. Alles, was den "aufgekldrten"
Europdern an der islamischen Kultur suspekt erschien, insbesondere der "blinde
Autoritdtsglauben" (taqlid), die islamische Volkskultur, z.B. Heiligenverehrung
und Griberkult oder gar die Bewegungen der "verrlickten Derwische" (d.h. des
Neosufismus)”) wurde flir nichtig oder unislamisch erkldrt. Von allen storenden
Elementen gereinigt, sollte nun der Islam gegenliber den europdischen ldeologien
konkurrenzfihig sein. Die Rechtsgelehrten und islamischen Intellektuellen hatten
bewiesen, daB sie eben keine Barbaren waren, daB sie "ihrer" Tradition abgeschwo-
ren hitten, und daB die Europder sie nun beruhigt als "Partner" oder zumindest
als "gleichwertige Gegner" anerkennen kénnten. Dieser ProzeB verlief natlrlich
nicht in allen Lindern gleichzeitig. In Indien hatte er etwa zeitgleich wie in
Agypten begonnen, in Algerien, das durch eine spezifisch franzbsische

Kolonialpolitik geprigt war, erst fast 50 Jahre spéter (ca. ab 1890).
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Auch in Istanbul, dem politischen Zentrum des osmanischen Reiches, und in

Iran bestimmten widerspriichliche Tendenzen diese Entwicklung.

Vi.

Die islamische Kulturgeschichte des 19. Jahrhunderts wird im wesentlichen
von der Entwicklung eines kulturellen Selbstversténdnisses der neuen kolonialen
Eliten bestimmt. In Analogie zur Ubernahme westlich geprigter Handlungs-
und Kommunikationsmuster erfolgte auch die kulturelle Rezeption, die Teil
des “"Selbstfindungsprozesses" dieser Eliten war, tiber europdische Vermittlung.
Da das Selbstverstédndnis an die postulierten "universellen" Kategorien des europa-
ischen Kulturverstdndnisses angebunden war, sahen sich die islamischen Intellek-
tuellen als Teil der kolonialen Eliten gezwungen, die islamische kulturelle Tradi-
tion so umzuwerten, daB sie sich in die Schematik der europdischen Geistes-
und Kulturgeschichte fassen 13Bt. Von groBer Bedeutung war dabei die Ubernahme
der europdischen Wertungskategorien "Tradition" und "Moderne", "Dekadenz"
und "Renaissance". Letztere Kategorie war zugleich synonym mit dem Streben
der kolonialen Eliten nach eigenen kulturellen AuBerungsformen. Die Umwertung
erfolgte zundchst mit islamischen Kategorien, die aber schon bald europiischen
Begrifflichkeiten entsprachen. Den Ausgangspunkt bildete - neben vielen anderen
Bereichen - die traditionelle islamische Dychotomie taglid und ijtihd. Diese
beiden Begriffe, die urspriinglich zwei fest definierte Formen islamischer Rechts-

findung reprdsentierten, wurden - schematisch gesehen - wie folgt umgewertet:

taglid-------------- ijtihad
+ +

gebundenes freies

Résonnieren Résonnieren
+ +

(Scholastik) ~ - - - - Dogma Verstand - ---- (Rationalismus)

+ +

alt/traditionell neu/zeitgendssisch
+ +

DEKADENZ (inhjtat) RENAISSANCE (nahda)
+ +

TRADITION (negativ) MODERNE (positiv)

(+ bedeutet: wurde identifiziert als: )
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Damit war es gelungen, die europidische Interpretation der islamischen Kultur-
geschichte in das, den kolonialen Eliten eigene Islamverstdndnis, zu integrieren.
Die Moderne, also die Kultur, die als Sammelbegriff flir die gesellschaftlichen
AuBerungsformen der kolonialen Eliten benutzt wurde, fand ihre negative Ent-
sprechung in der Tradition, insoweit sie auf das "dunkle Zeitalter" (661- 1798
oder 1258-1798) zu beziehen war. Der historische ProzeB, der die Moderne
entstehen lieB, wurde als Renaissance verstanden, die begrifflich natlirlich ihr
Gegenteil, die Dekadenz voraussetzt. Ganz nach europdischem Muster muBite
der Renaissance eine "Klassik" zugeordnet werden, die die islamischen
Intellektuellen im "goldenen Zeitalter" der Offenbarung und (meist) der ersten
vier "rechtgeleiteten Stellvertreter des Propheten" (um 610-661) ausmachten,
und der sie wieder in Analogie zur europdischen Kulturgeschichtsschreibung
eine zeitlose Universalitdt zuordneten. Dies gelang ihnen umso leichter, als
schon in der islamischen Tradition die Gemeinde des Propheten Muhammad
als Idealtyp, ja als Archetyp der Organisation der islamischen Gemeinde an
sich (umma) angesehen wurde.

Da die “islamische Klassik " aber gleichzeitig als Legitimation flir die
kulturelle Moderne dienen muBte, machte die Umwertung auch vor der Definition
des Idealtyps nicht halt. Die gesellschaftliche Realitit der Moderne (als
kulturelles Selbstverstdndnis der kolonialen Eliten) fand so ihr Spiegelbild im
Idealtyp der muhammadanischen Gemeinde.

Ohne die gleichzeitige Rezeption europdischer Kulturtechniken und insbesondere
die 8konomischen Bedingungen, die eine Kulturwarenproduktion erlaubten, wire
die Rezeption der europdischen Kultur nicht méglich gewesen.

Sollten diese Thesen stimmen, dann bliebe noch zu fragen, ob diese Entwicklung
in ers'ter Linie ein von auBen induzierter ProzeB war, der die kolonialen Eliten
betraf, oder ob es Hinweise daflir gibt, die belegen kdnnten, daB diese kulturelle
Entwicklung auch endogene Ursachen hatte, das hieBe, dem Islam und der

islamischen Tradition immanent war.
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MUNCHHAUSEN, Tiibingen 1982, S. 319.

26. Sie unterstand seit 1837 dem diwdn al-maddris, einer Art
"Kultusministerium".

27. .Gran, a.a.0., passim. Delanoue, a.a.0., S, 344-357.
28. Sarkis, a.a.0., S. 1336. Vgl die Liste in Gran, a.a.O., S. 197-208.

29. Galal, a.a.0., S. 35ff. Zu der nicht realisierten Vorstellung der Franzosen,
eine arabische Zeitung unter dem Namen at-tanbik herauszugeben, vgl
CAbdarrahman b. Hasan al-JABARTI: Cajé'ib ai-atar ji t-tardjim wa-l-ahbdr,
4 Bde., Bulaq 1297 (1879/80), 1V/238.

(Erkldrung Menous v. 26.11.1800) Jabarti erwdhnt den Advokaten IsmaCil
b. Sa®d al-Hash shdab (-1815), der als "Chefredakteur" eingesetzt werden
solite.

30. Delanoue, a.a.0., S. 383-487.

31. tahlis al-ibriz fi talhis Biriz.

32, at-tarbiyat as-sdftya li-murid al-jughrdfiya, vgl. Delanoue, a.a.0., S. 622,

33. Sarkis, a.a.0., Vorwort.

34. Zur Tradition der islamisch-arabischen Worterbiicher sh. Stefan WILD: Das
Kit@b al-CAin und die arabische Lexikographie. Wiesbaden 1965.

35. Sarkis, a.a.O., S. 535, 1499ff.

36. hdshiya Cald risdlat as-Sabbdn al-bayydniya

37. manh al-jalil Sald@ muhtasar ash-shaih Halil

38. ihyd' uliim ad-din

39. Zur Geschichte der Druckereien vgl. ©Abdalfutih ar-RIDWAN: ta'rih matba®
at Billdg. al-Qahira 1953, cit.n. Gran, a.a.0., S. 262.

Christliche und jiidische Druckereien blicken auf eine dltere Tradition zuriick.
Zu nennen sind die Druckerei in Dair Qazhiya/Libanon, gegr. um 1625,
syrische Lettem; Aleppo, gegr. v. Patriarchen von Antakia 1702, in der
w.a. 1703 ein Evangelium gedruckt wurde; die Druckerei von Dair Marhanna/
Libanon, in der seit 1733 christlich-arabische Biicher gedruckt wurden;
die griechisch-orthodoxe Druckerei in Dair al-Qadis/Libanon, gegr. 1750,
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In Europa wurde seit 1514 in arabischen Lettem gedruckt (Rom, Genua,
dann Venedig, wo 1530 ein erster Koran gedruckt wurde). In Istanbul gab
es seit 1530 eine hebrdische Druckerei, die auch arabisch-sprachige Texte
in hebrdischen Lettem veroffentlichte. Seit 1710 wurden in dieser Druckerei
auch arabische Lettemn zur Wiedergabe osmanisch-tiirkischer Texte verwandt.
Zusammengestellt nach: Ahmad Cl1zzat CABDALKARIM: al-Caldqdt baina
sh-sharq al%arabl wa-Uriiba baina I-qamain as-sddis Cashar wa-t-tasi€ Sashar.
In:Dirdsdat tarihiya ji n-nahda al-Carabiya al-haditha, Hrsg. v. Muhammad
Shafiq GHURBAL, al-Qahira o.J., S. 181-256.

Die islamische Presse in Istanbul begann mit dem Jahr 1727, als der damalige
osmanische GroBwezir, Ibrdhim Miiteferrika (1674-1745) zundchst zu mili-
tdrischen Zwecken, in seinem Haus eine Druckerei einrichtete. Anfangs
lieB er Landkarten drucken, dann ein Waorterbuch, schlieBlich eigene Werke,
unter anderem einen Fiirstenspiegel (usiil al-hikam fi nizdm al-umam, 1731),
und verschiedene geographische und historische Blicher. Sh. Stanford SHAW:
History of the Ottoman Empire and Modem Turkey. I-Il. Cambridge 1976,
I, S. 236f.

Delanoue, a.a.O., S. 488-564.
Calam ad-din, I/319, c.n. Delanoue, a.a.O., S. 633.

Walter BENJAMIN: Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Repro-
duzierbarkeit. Frankfurt a.M. 1977, S. 7-44.

Ernest RENAN: L'islamisme et la science. Paris 1883.

F.A, TANSEL in Encyclopedia of Islam, Leiden 1960 ff, IV (1978), S. 875-
879.

G.S. van KRIEKEN: Khair al-Din et la Tunisie (1850-1881). Leiden 1976
(gibt als Geburtsjahr um 1822/3 an). Ibrahim ABU-LUGHOD: The Islamic
Influence of Hair ad-Din at-Tunisi, in: Essays on Islamic Civilization, ed.
by Donald P. LITTLE. Leiden 1976, S. 9-24.

Weiterhin die wichtigste Literatur zu al-Afghdni ist: Nikki R. KEDDIE:
Sayyid Jamdl ad-Din "al-Afghdni". A political biography. Berkeley (usw.)
1972. Nikki R. KEDDIE: An Islamic Response to Imperialism. Berkeley
(usw.) 1968. A. Albert KUDSI-ZADEH: Sayyid Jamal al-Din al-Afghdni.
An annotated bibliography. Leiden 1970.

Hierzu auch Reinhard SCHULZE: Die Politisierung des Islam im 19. Jahr-
hundert, in: Welt des Islams 22(1982).

AL-AFGHANI: Reponse & Renan, in: Journal des débats v. 18.5.1883, nach-
gedruckt in Keddie, Sayyid Jamdl ad-Din, S. 181-187.

In Bezug auf eine Urteilsfindung, sowohl in einzelnen Rechtsfdllen als auch
in der Ableitung von Gesetzen. Sh. D.B. MACDONALD in Encyclopedia
of Islam, a.a.0., III, S. 1026f.

Unter einer kolonialen Elite ist diejenige Elite zu verstehen, die soziologisch
die Kolonialisierung einer Gesellschaft durchfiihrt, verwaltet und legitimiert,
und die sich im Reproduktions- und im kulturellen Bereich auf die koloniali-
sierten gesellschaftlichen Sektoren bezieht.
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Delanoue, a.a.0., S. 158ff.

Vgl. Shorter Encyclopedia of Islam, ed. by H.A.R. GIBB a, J.H. KRAMERS.
Leiden 1974, S. 562 ff.

Delanoue, a.a.0., S. 350 f.

al-qaul as-sadid f1 1-ijtihad wa-t-tajdid, sep. gedruckt 1871.

Hierzu sh. Delanoue, a.a.0., S. 435 ff.

Zu Muhammad CAbduh vgl. Elie KEDOURIE: Afghani and Abduh. London
1966, Mudakkirdt al-imdm Muhammad €Abduh. (Hrsg. v.) Tahir at-Tandhi.
al-Qahira o.J. Muhammad Rashid RIDA: ta'rth al-ustdd al~imdm ash-shaih

Munammad CAbduh. I-III. al-Qahira 1925-1931.

Z,B. al-Afghdnt und ¢Abduh,

Die koloniale Offentlichkeit umfafit alle Formen der AuBerungen der kolo-
nialen Elite im politischen und kulturellen Bereich. Je nach Herkunft und
Selbstverstindnis kann diese Offentlichkeit einen islamischen oder einen
"sgkularen” Charakter annehmen. Sie reprisentiert gewissermafen das
"gffentliche Leben" einer kolonialisierten Gesellschaft.

Eine Einfithrung bietet: J. Spender TRIMINGHAM: Sufi-Orders in Islam.
Oxford 1971.

Vorldufig zum Neosufismus: Baber JOHANSEN: Islam und Staat. Berlin
1982, S. 25 f. B.G. MARTIN: Muslim Brotherhoods in Nineteenth Century
Africa. Cambridge 1976.

Martin, a.a.0., S. 99 ff. Nicola ZIYADEH: Sanusiya. Oxford 1958.

London 1965.

Peter M. HOLT: The Mahdist State in the Sudan, 1881-1898. Nairobi (usw.)
21978. In diesem Zusammenhang soll nicht unerwdhnt bleiben, da der mahdi
Muhammad Ahmad seit etwa 1885/6 auf den Steindruck zuriickgriff, um
seine Anordnungen und Koran-Interpretationen (ar-rdtib, 1302) zu verbreiten.
Sarkis, a.a.0., S. 1812,

Martin, a.a.0., S. 13 ff u. 68 ff.

Shaih Sh@mil war Fiihrer der Naqshibandiya in Ddghistdn. Er lebte von 1795
bis 1871. In den Jahren zwischen 1830 und 1859 leitete er den Widerstand
gegen die russischen Truppen. Nach seiner Gefangennahme 1859 arrangierte
er sich mit dem russischen Regime und unterwarf sich spdter dem Zaren.
Shdmil ist zum festen Bestandteil der nordkaukasischen Volksliteratur gewor-
den, vgl. 2.B. Kurban SAID (=Lev NOUSSIMBAUM): Ali und Nino. Hamburg
1981 (geschr. 1938), S. 119 f.

Zu den Sulamd' sh. wa. die Arbeiten in: Scholars, Saints and Sufis. Muslim

Religious Institutions in the Middle East since 1500, Ed. by Nikki R. KEDDIE.

Berkeley (usw.) 1972.
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Reinhard SCHULZE: Die Rebellion der tgyptischen Fallahin 1919. Berlin
1981, S. 79-88.

kitdb ad-dahab al-ibriz min kaldm Sidt CAbdalCaziz. Sh. auch Yisuf b. IsmacCil
an-NABHANI: jami® karamat al-auliya'. I-II. Bairut 1974, II, S. 273 ff.

Selbstverstindlich gab es Ausnahmen. So griff der tigyptische Mysttker
cAbdalhafzz CAIl (st. 1886) in seinem Buch ghurrat as-sabdh wa-zinat al-
afrdh (gedr. am Rande von ders.: lugtat al-Cajlan min tuhfat al-ihwdn, ai-
Qahira 1323/1905) auf al-Lamils Schrift zuriick. Vgl Delanoue, a.a.O.,
S. 607.

F. de JONG: Turuq and Turug-Linked Institutions in Nineteenth Century
Egypt. Leiden 1978.

Vgl. mehrere solcher Verordnungen in de Jong, a.a.O., S. 192-214.

Delanoue, a.a.0., S. 251 ff. Zur Bakriya-Familie sh. de Jong, a.a.O., S.
7 ff und passim.

So z.B. al-CIdw? 1880. Vgl Delanoue, a.a.O., S. 604.
Delanoue, a.a.O., S. 181 f.

Sh. Muhammad ¢ABDUH: al-a°mdl al-k@mila. (Hrsg. v.) Muhammad €Imara.
I-Vl, I1I, al-Qahira 21980, S. 511-533. Schon frither gab es von Seiten der
europdisierten Intellektuellen scharfe Angriffe auf "den Islam diskreditie-
renden", sufischen "Unglauben" so z.B. vom ehemalzgen Sekretdr des Khe-
diven Isma“'i’l Wafa' Muhammad al-QUN! ai-Misri (st. 1898/9): ar-radd
al-mubin Cald jahdlat al-mutasawwifin. al-Qahira 1293(1876/7). Dies alles
hat natiirlich nichts mit der antisufischen Polemik z.B. der Wahhabiten
zu tun.

So z.B. iiber den somalischen mahdi Muhammad b. CAbdalldh Hassdn (st.
1920): Douglas JARDINE: The Mad Mullah of Somaliland. London 1923.
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MIGRATION - ein internationales Problem
INTEGRATION und REINTEGRATION unter Berlicksichtigung
der Muslime in der Bundesrepublik Deutschland

Abdollah Alavi

Das Problem

Die Anwesenheit von viereinhalb Millionen Ausléndern in der Bundesrepublik
Deutschland gibt heute angesichts der steigenden Arbeitslosenzahlen mehr denn
je AnlaB zu heftigen Diskussionen und Auseinandersetzungen in Politik, Wirt-
schaft und Privatieben, in denen immer wieder die Begriffe Integration, Selbst-
behauptung und Reintegration auftauchen.

Begriffsbestimmung

2.1. Was aber ist unter diesen Begriffen Uberhaupt zu verstehen? Definiert man

Integration als bloBe Eingliederung in das Wirtschafts- und Sozialgeflge der
Bundesrepublik Deutschland, so durfte man dariiber hinaus nicht von damit zu-
sammenhdngenden Problemen sprechen. Denn in das Wirtschaftsgefilige eingeglie-
dert sind die Auslinder. Objektiv sind sie auch im sozialen Sinne integriert;
sie haben eine Unterkunft, sie haben zu essen, tragen Kleidung, werden &rztlich
versorgt, sie dirfen und sollen die Bildungseinrichtungen benutzen - ihre Grund-
bedUrfnisse also sind befriedigt.

Wenn Integration vom Auslinder selbst schlieBlich im Sinne der totalen Anpassung
vollzogen ist, dann hat er "es geschafft". DaB er dabei seine eigene ldentitét
gegen das Geflihl, nirgendwo hin und nirgendwo dazu zu gehdren, eingetauscht
hat, ist vielleicht am Rande flir sozio-kulturelle Studien von Interesse.

"Gelingt" diese Anpassung nicht, so tauchen plétzlich recht gravierende Probleme
auf, auf die ich noch niher eingehen werde.

2,2. Der demokratische Status der Bundesrepublik Deutschland 14Bt es zwar uner—

1dBlich erscheinen, allen Blirgern, also auch den ausldndischen Steuerzahlern,
das fundamentale Grundrecht der Selbstvertretung und damit Selbstbehauptung
einzurdumen. Die Wirklichkeit sieht dennoch anders aus. Mitblirger ohne deutschen
PaB sind zu Heloten und Bittstellern degradiert. lhre Anwesenheit wird von
der bundesdeutschen Bevdlkerung ebenso wie von den Behdrden immer noch
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als Provisorium angesehen. Der Tatsache gegenllber, daB die Bundesrepublik
faktisch ldngst zum Einwanderungsland geworden ist, verschlieBen sie die Augen
und weigern sich beharrlich, den absolut unbefriedigenden Zustand, der zudem
eine Menge "sozialen Zlindstoff" enthdlt, zu &ndern.

Allerdings ist dieses gesellschaftspolitische Problem nicht mit traditionellen
Mittein zu ldsen. Strukturelle Verdnderungen sind nur durch einen gegenseiti-
gen LernprozeB, ein gegenseitiges Entdecken kultureller Werte und sozialer
Mbglichkeiten zu erreichen.

Sollte die Bundesrepublik nicht in absehbarer Zeit die Frage, Einwanderungs-
land zu sein oder nicht, beantworten und sich beide Méglichkeiten offen halten
wollen, so muB sie die Entscheidung Uber Integration oder Reintegration dem
Einzelnen Uberlassen; ihm einerseits die Mdglichkeit geben, die Wiedereinglie-
derung in der Heimat vorzubereiten, andererseits ihn aber in einen Integrations-
prozeB miteinbeziehen, der ihm gestattet, sich voll in der Bundesrepublik

einzublirgern.

Reintegration bedeutet, oberfldchlich betrachtet, die Ruckkehr in das Herkunfts-
land und Wiederanpassung an die heimatliche Kultur. Dem vielschichtigen und
komplizierten ProzeB jedoch wird damit nicht Rechnung getragen. Reintegrations-
probleme ergeben sich aus der Tatsache, daB sich die politischen und sozio-
okonomischen Faktoren, die flr die Migration verantwortlich sind, nicht
verbessert, sondern oft noch verschlechtert haben.

Im Hinblick auf die weltweite Interdependenz erscheint es auch hier notwendig

zu sein, gemeinsame Wege zur Lésung der Probleme zu finden.

Integration. eine gesellschaftspolitische Aufgabe

Um Integrationsprobleme darstellen zu kénnen, muB zundchst einmal untersucht
werden, welche Zusammenhinge zu diesen Problemen fithren.
Schon immer haben Menschen den Lebensraum verlassen, in den sie hineinge-

* boren wurden, weil er ihren Bediirfnissen nicht mehr genligte; sie wanderten

woanders hin, das heiBt, sie migrierten. Die Migration ist also so alt wie die
Menschheit selbst.

Die Motivationen flr die Migration aber sind heute sicher vielféltiger; auch
dlrfte die Bereitschaft dazu aufgrund einer wesentlich gréBeren Mobilitét eher

vorhanden sein als frither.

" Bedenklich ist die moderne Migrationswelle, ein internationales Phinomen,

deshalb, weil einige dieser Grlinde theoretisch vermieden oder durch gemeinsame

Anstrengungen behoben werden kdnnten.
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Ich beschrdnke mich in dieser Analyse, die durchaus nicht den Anspruch auf
Vollstindigkeit erheben will, auf die durch die Immigration von viereinhalb
Millionen Ausldndern in die Bundesrepublik Deutschland entstandenen Probleme,

die gleichermaBen flir die Ubrigen europdischen Ldnder gelten.

Bei der Uberlegung, welche Motivationen diese viereinhalb Millionen Menschen
in die Bundesrepublik geflihrt haben, ergibt sich zwangsldufig eine Einteilung
in verschiedene Gruppen, die in sich eine Vielfalt ethnischer, sozialer, kulturel-
ler und religidser Momente aufweisen.

Die groBte Gruppe der in der Bundesrepublik lebenden Auslénder bilden die
Arbeiter. In ihrem sozialen Umfeld gibt es auch die meisten und gravierendsten
Probleme.

Den Ansatz flr diese Probleme liefert der Umstand, daB die "Gastarbeiter” sich
aufgrund wirtschaftlicher und politischer Notwendigkeiten sowoh! der Hei-
mat- als auch der Gastldnder mehr oder weniger freiwillig in den Wanderstrom
vom Sliden in den Norden einreihen.

Der Reichtum der Industriestaaten wichst dabei, die Heimatldnder dagegen
verarmen immer mehr. lhre Migration, die eine Konsequenz der Weltwirtschafts-
ordnung ist, stabilisiert bzw. vermehrt als Sekundireffekt das Ungleichgewicht
zwischen reichen und armen Lindern und impliziert damit von vorneherein eine
ganze Reihe von Reintegrationsproblemen.

Die "Gastarbeiter" kommen in der Regel aus den infrastrukturell weniger ent-
wickelten Gebieten ihrer Heimatldnder und haben oft keine schulische Ausbil-
dung; sie sind so zum Teil ohne ihr Verschulden Anaiphabeten. Dieses "unterent-
wickelte" intellektuelle Niveau fuhrt dazu, daB ihre Integrationsschwierigkeiten
in der Bundesrepublik sehr kraB in Erscheinung treten.

Da das Adjektiv unterentwickelt heute vorwiegend negative Assoziationen her-
vorruft, flhle iqh mich verpflichtet, darauf hinzuweisen, daB unverschuldeter
Analphabetismus nicht notwendigerweise geistige Armut impliziert und sich
das "unterentwickelt" lediglich auf die fehlende schulische Bildung bezieht.

Integrationsschwierigkeiten ergeben sich weiterhin aus der Tatsache, daB das
Wort "Gastarbeiter" rassistisch behaftet ist. Das 13Bt sich leicht damit bewei~
sen, daB die Arbeiter, die etwa aus Osterreich, den Niederlanden, Frankreich,
USA, Kanada oder Australien kommen, nicht zu den "Gastarbeitern" gez#hit
werden, es sei denn, sie Uben dieselben Unterschichtsfunktionen, wie Mullabfuhr,
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StraBenreinigung, Bestattung, Hilfsarbeiten und dgl. aus und bewegen sich in
dem, dem "Gastarbeiter" zugewiesenen, Milieu des Proletariats und Subprole-
tariats.

Ghettobildung und das Entstehen von "Harlemsymptomen" sind die Resultate
dieses von der bundesdeutschen Wirtschaft inszenierten "Provisoriums", das
sich zum brisantesten gesellschaftspolitischen Problem zugespitzt hat. Ver-
schdrft wird die Situation durch die kulturelle und religidse Andersartigkeit
der meisten "Gastarbeiter", flr die der Aufenthalt und die Arbeit in einem frem-
den Land den Verlust einer von ihrer Religion geprigten Lebensform bedeutet
und die Kluft zwischen den heimischen Lebensbedingungen und der hochtechni-
sierten pluralistischen Industriegesellschaft schier uniiberwindbar werden 1dBt.

Am schwierigsten haben es die tlirkischen Arbeiter. Sie verkérpern die sozial
schwéchste Randgruppe. Die tlirkisch-muslimische Szene in der Bundesrepublik
ist auch von den meisten Negativfaktoren gekennzeichnet. Entwurzelung, so-
ziale Ungerechtigkeit, Ausbeutung, versteckte oder offene Diskriminierung,
Rechtsunsicherheit, Sorgen um den Arbeitsplatz und die Aufenthaltserlaubnis
sind die Erscheinungen, die zu einem ganz erheblichen Teil auf das fragwlrdige
Verhalten der deutschen Bevdlkerung und der bundesdeutschen Behdrden - hier

sei auf das Ausldndergesetz verwiesen - zurlickzuflihren sind.

"Die deutsche Bevélkerung", so umschreibt der Deutsche Stddtetag vorsichtig
die Situation, "hat noch nicht in ausreichendem MaBe gelernt, mit anderen Vél-
kern in einem partnerschaftlichen Verhiltnis, frei von Uber- oder Unterordnungs-
tendenzen, zu leben". Und das sei angesichts der Tatsache, daB in Deutschland
in diesem Jahrhundert bereits Millionen von Fremden zur Zwangsarbeit rekru-
tiert waren, und daB die mittlere und &ltere Generation in dem Glauben erzogen
wurde, der besseren Rasse anzugehdren und im ausldndischen Arbeiter den 'Min-

derwertigen' zu sehen, nicht ungewdhnlich, meint Klee. n

In diesem Umfeld von Ghettoexistenz und Subkultur wachsen etwa rund eine
halbe Million Kinder und Jugendliche heran, denen schlechte, wenn nicht gar
keine Zukunftschancen beschieden sind.

Viele muslimischen Kinder gehen trotz der auch fiir die ausldndischen Kinder
geltenden allgemeinen Schulpflicht nicht zum Unterricht, da sie in Abwesen-

heit der Eltern auf jlingere. Geschwister aufpassen oder den Haushalt versorgen
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missen. Oder aber die Eltern haben die Beflirchtung, daB ihre Kinder durch
christliche Missionsbemiihungen zum Abfail vom islam verieitet werden.

Aus diesem Grunde werden z.B. auch Kindergartenpldtze, die in zunehmendem
MaBe offenstehen und flir die spdtere schulische und gesellschaftliche Entwick-
lung von entscheidender Bedeutung widren, kaum genutzt. Aktive Bekehrungs-
versuche haben ohne Zweifel das MiBtrauen vieler muslimischer Eltern in dieser
Hinsicht noch verstérkt.

Gehen die Kinder in die Schule, so gibt es fur sie die Mdglichkeit Uber sogenannte
Vorbereitungsklassen in deutsche Schulen Ubernommen zu werden. Hier aber
erreichen etwa 70% der Schiler keinen AbschluB. Sie erhalten lediglich ein
Abgangszeugnis. Sprachschwierigkeiten werden daflir als Hauptgrund genannt.
Aufgrund der Produktion negativer Vorurteile durch eine bestimmte Presse
und auch aufgrund schlechter Erfahrungen auf beiden Seiten haben muslimische
Kinder selten Kontakt zu deutschen Kindern.

Auf dieser Basis soll den in der Bundesrepublik heranwachsenden muslimischen
Jugendlichen ihre kulturelle und religidse Identitit in einer westlichen Industrie-
gesellschaft erhalten und zugleich aber eine Entwicklung geférdert werden,
die dieser Gesellschaft angemessen ist. Die bisherigen Versuche und Regelungen,
einschlieBlich der Vorbereitungsklassen, die oft genug zu nationalen Schulein-
richtungen umfunktioniert wurden, tragen freilich kaum dazu bei, den muslimi-
schen Kindern eine Erziehung und Ausbildung zu vermitteln, die es ihnen ermég-
licht, aus dem Hinterhof herauszukommen und einen angemessenen Platz in

der deutschen Gesellschaft zu finden.

Die 55 Tausend ausldndischen Studenten aus aller Welt und im besonderen die
33 Tausend aus Uber hundert Landern der Dritten Welt stellen die zweite Problem-
gruppe dar.

lhre Motivation, hierher zu kommen, resultiert meist aus der "Armut" des Staates,
der ihnen keine, zuwenig oder zu undifferenzierte Ausbildungseinrichtungen
bieten kann. Daneben sind politische Motive und bezeichnenderweise die durch
den Kolonialismus bedingte Entwertung der Bildungsinstitutionen und Kulturen
in Léndern der Dritten Welt Ursachen fiir das Auslandsstudium.
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Wenn junge Menschen den EntschluB fassen, im Ausland zu studieren, so haben
sie fast immer die feste Absicht, nach Beendigung ihrer Ausbildung, nach Hause
zurlickzukehren. Die Schwierigkeiten, die sie in der Fremde erwarten, haben
sie nicht mit einkalkuliert. Und diese beginnen bei den Bemihungen um die
Zulassung zur Universitdt, um die Erteilung der Aufenthaltsgenehmigung, beim
Erlernen der fremden Sprache und der Auseinandersetzung mit einer ungewohn-
ten sozio-kulturellen Umgebung.

Im Gegensatz zu vielen angeworbenen Gastarbeitern, denen Aufenthalts- und
Arbeitsgenehmigung von den Firmen besorgt werden, muB sich der Student selbst
um diese Angelegenheiten kiimmern, und das jedes Jahr. Diese Prozedur der
jéhrlichen Aufenthaltsgenehmigung flir den Ausldnder dient dazu, ihn mobil
zu halten, zu verunsichern, denn kein Ausldnder kann so flr die Zukunft pla-
nen. 2)

Die Erfahrungen mit den Ausldnderbehdrden werden Uberdies als #uBerst ent-
wlirdigend dargestelit.

Die Suche nach einer geeigneten Unterkunft gestaltet sich zum Hindernisrennen,
sofern es nicht gelingt, einen der wenigen Studentenheimpldtze zu ergattern.
Der Student hat oft nur die Wahl zwischen einem schlechten und zusdtzlich
Uberteuerten Privatquartier oder dem Heimplatz, in dem er in eine ihm unge-
wohnte Anonymitét versinkt.

H&aufig haben ausldndische Studenten ganz erhebliche finanzielle Probleme;
sie mlssen zur Sicherung ihres Lebensunterhaltes arbeiten, was zur Folge hat,
daB sie nur noch nebenher und dann schlieBlich gar nicht mehr studieren. lhre
Motivation ist dem Existenzkampf gewichen.

Im Universitétsbereich gibt es ebenfalls eine ganze Reihe von Problemfaktoren.
Die Wahl der Fachrichtung, die sich wegen Zulassungsbeschridnkungen oder dem
BeschluB der Kultusministerkonferenz zufolge nicht ausreichendem Notendurch-
schnitt nicht mit den Wiinschen vereinbaren 14Bt, die den an starre Regeln ge-
wohnten Studenten verwirrende akademische Freiheit, Sprachkenntnisse, die
fur die fachliche Qualifikation an der Universitdt nicht ausreichen, oder schlechte
und ungerechte Behandlung durch Dozenten und Assistenten sind nur die Spitzen
der Problemberge. Hinzu kommt das Faktum, daB in der Bundesrepublik erworbene
Abschliisse gegenliber englischen, amerikanischen oder franzésischen in der
Heimat als nicht gleichwertig anerkannt werden, wie die Tatsache, daB sein
in der Heimat erworbenes Abiturzeugnis hier in eine untere Kategorie einge-

stuft wird.
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Wenn man bedenkt, daB den Auslandsstudenten schon von jeher eine Mittler-
rolle zugewiesen war und diese Mittlerrolle heute flr die weltweit geforderte
intensivierung internationaler wissenschaftlich-technologischer Zusammenar-
beit von gréBter Wichtigkeit ist, sollte es sehr nachdenklich stimmen, daB die
dem ausldndischen Studenten vom ersten Tag seines Aufenthaltes in der Bundes-
republik begegnenden Probleme im IntegrationsprozeB bleibende Eindriicke
hinterlassen, die in den seltensten Féllen positiv sind.

Die dritte Problemgruppe sind schlieBlich die ausldndischen Akademiker, wie
Arzte, Ingenieure, Techniker, Chemiker oder Geisteswissenschaftler. Diese
sind entweder nach Beendigung ihrer Ausbildung im Lande geblieben, was als
brain-drain bezeichnet wird, oder aber im groBen Strom der Fluchtlinge, die’
aus Skonomischen, politischen, religidsen oder rassistischen Griinden ihre Heimat-
ldnder verlassen haben, in die Bundesrepublik gekommen.

Auch diese Intellektuellen haben ihre Integrationsprobleme aufgrund von Dis-
kriminierung und mannigfaltiger Restriktion.

Die akademische Qualifikation der ersteren zum Beispiel wird nicht der ihrer
deutschen Kollegen gleichgesetzt; nur selten gelingt es einem Ausldnder, in
eine hohere Position aufzusteigen, und wenn, dann meist nur nach amtlich voli-
zogener Verdeutschung Uber den Umweg eines Asylantrages. TAtigkeiten, die
nicht der Qualifikation entsprechen oder Arbeitslosigkeit sind die Alternative.

Identitét

Die bisher geschilderten Integrationsprobleme sind die nach auBen hin sicht-
baren sozialen ldentitdtsverluste., Ebenso gewichtig sind aber auch die nicht
direkt sichtbaren, wie kulturelle und religitse Identitétsverluste, die schlieB-
lich eine v6llig desorientierte Persénlichkeitsstruktur initiieren.

Kann man soziale ldentitdt als das Eingebettetsein in eine genuine Umwelt
bezeichnen, so sind kulturelle und religidse ldentitdt ein materielles und gei-
stiges, kinstlerisches und wirtschaftliches, poetisches und politisches Instru-
mentarium zur Bewdltigung von Wirklichkeit, die immer neu aus Natur und

Politik, Glauben und Vision, Freud und Leid, Tod und Leben entsteht.
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3.3.17. Um nun die EinbuBen im sozialen Bereich auszuloten, klammern sich Ausldnder
in der Bundesrepublik an ihre kulturellen und religiosen Werte, die nur in ihrer
Urspriinglichkeit den notwendigen Halt scheinen vermitteln zu kdnnen gegen-
tiber einer Gesellschaft, an deren kulturellen und religidsen sowie sozialen Wer-

ten zunehmend gezweifelt wird.

Visiondr scheint sich im UnterbewuBtsein der "Verdammten dieser Erde", wo
auch immer sie leben oder zu leben gezwungen sind, die Uberzeugung zu mani-
festieren, daB Religion einerseits - besonders wenn sie missionarisch aufok-
troyiert wurde ~ in Form von Ideologie dazu benutzt wird, um den Status quo
von Herrschaft und Ausbeutung aufrechtzuerhalten, andererseits aber auch
zum Instrument der Befreiung werden kann.

In diesem Sinne etwa sind die Reislamisierungsbestrebungen zu interpretieren,
deren Auswirkungen weltweit von Bedeutung sind, denn die Richtung, in der
sich der Islam bewegt, wird alle anderen Entwicklungen in hohem MaBe beein-

* flussen.

Reislamisierung als neue religiose ldentitdt ist eine Emanzipation von der po-
litischen Kontrolle der Industrieldnder, eine Abkehr von Eurozentrismus und
vom Nachahmungstrieb westlicher Zivilisation.

Im progressiven Sinn soll Islam hierbei jedoch als eine Religion verstanden wer-
den, deren Genius die Anwendung ihrer moralischen Imperative auf den Alltag
verlangt, die sich nicht dem maschinellen Rationalismus und einer "Vergitzten"
Wissenschaft beugt, die den Sinn des Lebens an die Geselischaft knlipft, an der
man teilhat, und daB inmitten von Maschinen nach Gerechtigkeit gesucht wird.

Ob eine derzeit bestehende islamische Richtung - deren es eine ganze Reihe
gibt ~ diesem Anspruch fur die Zukunft gerecht werden kann, bleibt abzuwarten.

DaB die Reislamisierungsbewegungen, die Uberall dort von relevanter Bedeutung
sind, wo Muslime leben, auch in der Bundesrepublik ihren EinfluB ausliben werden,
liegt daran, daB rund 1,5 Millionen Muslime - davon etwas mehr als 1,2 Millionen
Turken, 120 000 Jugoslawen, 60 000 Araber, 30 000 Afrikaner und Angehdrige
ferndstlicher Ldnder, rund 20 000 lraner, 6000 Fliichtlinge aus kommunistischen
Léndern und etwa 1200 geblirtige Deutsche 3) - die drittgroBte Religionsgemein-
schaft in der Bundesrepublik nach der rémisch-katholischen und der evangelischen
Kirche bilden.
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Als Signal hierfiir ist ein Dokument zu deuten, das der Président des 'Islamischen
Kulturzentrums Kolns' am 1. Mdrz 1979 unterzeichnete. Dieses Dokument be-
sagt, daB das 'Islamische Kulturzentrum KolIn' zu einer partnerschaftlichen Zu-
sammenarbeit mit den staatlichen Instanzen der Bundesrepublik bereit ist und
sich der freiheitlich-demokratischen Ordnung in der Bundesrepublik Deutschland
verpflichtet fiihit und in seiner Verpflichtung gegenliber dem islamischen Gesetz
auf der einen und der Loyalitdt auf der anderen Seite keinen Widerspruch sieht.
Erkldrtes Ziel ist die Integration ausléndischer Muslime in die deutsche Gesell-
schaft mit allen daraus resultierenden Rechten und Pflichten. Ghettoexistenz,
Subkultur, Fanatismus und Extremismus werden abgelehnt. Unter Integration
werde nicht Assimilation und nicht Nivellierung der Identitédt verstanden, sondern
sie bedeute die Einordnung der ausidndischen Muslime in die deutsche Gesell-
schaft bei Beibehaltung und Pflege der kulturellen, religisen und sprachlichen
Autonomie. %)

Ins Blickfeld sind in diesem Zusammenhang die Bestrebungen gerlickt, an den
offentlichen Schulen islamischen Religionsunterricht zu erteilen, was nach Mei-
nung von Experten die Voraussetzungen flir die Integration durch gegenseitige
Achtung der kulturellen und religitsen Identitdt schaffen und dazu beitragen
soll, die Spannungen zwischen unterschiedlichen Wertnorn.cn zu verringern
sowie auf das Zusammenleben zwischen Muslimen und hier hauptsdchlich Christen

oder Angehdrigen anderer Konfessionen positiv einzuwirken.

Die Bedenken bezliglich einiger Glaubenssitze des Islam - wie das Verhdltnis
zu Andersgldubigen, fir die Stellung der Frau und die Zulassung der Polygamie,
die Ablehnung der westlich interpretierten Demokratie oder Teile der islami-
schen Rechtsordnung - sind angesichts der nicht unerheblich voneinander abwei-
chenden Auslegungen durch die sich mitunter heftig bek§mpfenden islamischen
Gruppierungen, die zugegebenermaBen teilweise recht intolerante und nationali-
stische Zlige aufweisen, durchaus versténdlich.

Es miBte aber mdglich sein, durch regelmiBige und gemeinsame Gespriche
zwischen den Vertretern dieser vielfidltigen Gruppierungen und Vertretern maB-
geblicher Stellen der Bundesrepublik zu einer alle befriedigenden Ldsung zu
kommen, denn wie auch Frau Laurien, Berliner Senatorin flir Schulwesen, Jugend
und Sport, vor der Katholischen Akademie in Milinchen meinte, muB das Ziel
im Auge behalten werden, "daB das Bekenntnis zur islamischen Religion und

das Bekenntnis zu unserer Verfassung verbindbar werden." 5)
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Der Unterricht fir deutsche Schiller in deutschen Schulen (mit oder ohne aus-
idndische Kinder als Teilnehmer dieses Unterrichts) muB den bisher herrschen-
den Ethnozentrismus (bei dem eine nationale Betrachtungsweise vorherrscht)
und den Eurozentrismus (bei dem alles AuBereuropdische als exotisch angesehen
wird) bewuBt iberwinden und aufgeschlossener werden fiir die auBereuopdischen
Kulturen und die Menschen, die dort leben, und auch fir jene, die von dort zu
uns gekommen sind und unter uns leben. In diesem Zusammenhang kommt dem
islamischen Kulturkreis als Nachbarkultur des europdischen Kulturkreises, mit
dem ihn zahlreiche Begegnungen und Beziehungen Uber lange Zeit hinweg

geschichtlich verbinden, eine ganz besondere Bedeutung zu.

Ebenso wie die Erreichung dieses Ziels einen wichtigen Teil der Voraussetzungen
fur die Integration darstellt, trifft dies auf die seit etwa 1969 aufgrund neuer
und besserer Erkenntnisse propagierte, praktische Einflihrung der Selbstver-
tretung in den Gewerkschaften sowie die Ausdehnung dieser Selbstvertretung
auf die partei-politische Ebene und die Einrdumung des aktiven und passiven
Wahlrechts der Auslénder zu.

Bei der Selbstvertretung der Ausldnder muB es darum gehen, "den Ausldndern
als einem Bestandteil der deutschen Gesellschaft die effektive, bewuBt und
ehrlich zugestandene Miglichkeit zu erdffnen, an der Losung ihrer Probleme,
die die Probleme der bundesdeutschen Gesellschaft sind, mitzuwirken und damit

diese Gesellschaft mitzugestalten." 6)

Die Bildung eines Ausldnderparlaments, in das Vertreter aller hier in der Bundes-
republik lebenden Ausldnder einziehen sollen, ist in diesem Zusammenhang eine
weitere Aufgabe hinsichtlich der Integrationsbestrebungen, die von den Ausldn-
dern selbst durchgefiihrt , von der Bundesregierung aber aktiv untersttitzt werden
muB,

Gerade im Hinblick auf die doch gelungene Integration der Millionen von Fllicht-
lingen, Vertriebenen, Aussiedlern und Asylanten mit durchaus heterogenen
sozio-kulturellen Merkmalen seit Ende des Zweiten Weltkrieges, sollte es méglich
sein, die gesellschaftspolitischen Probleme gemeinsam zu bewidltigen, zumal
die ausldndischen Arbeitnehmer nicht unerheblich zu den Steuereinnahmen des
Staates und den Beitridgen zu den Sozialversicherungen beitragen und das "soziale
Netz" selbst derzeit erst mit 2,1% strapazieren. 7
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Die Kirche, die zwar verbal die Notwendigkeit der Integration unter Bertick-
sichtigung und Erhaltung der Identitdtsmerkmale vertritt und Moglichkeiten
dazu dargelegt hat, leistet mit ihrer Ausldnderarbeit funktional lediglich In-
dividualhilfen, verdeckt damit aber den Skandal dieser Gesellschaft und kon-
serviert Unrechtsstrukturen,

Aus der Erkenntnis heraus, "daB in Deutschland ein kilteres Klima herrscht,
nicht nur 3uBerlich, sondern oft auch innerlich" 8), sollte sie sich nun aber ver-
stdrkt um die Verwirklichung der in einem 1968 vorgelegten Arbeitspapier nie-
dergeschriebenen Ausfllhrungen bemilhen. In diesem Arbeitspapier heiBt es unter
anderem: "Erkennt man an, daB die Wanderung ( ... der auslindischen Arbeit-
nehmer. Anm. des Verf.) nur allzu oft nicht dem freien Willen entspricht, son-
dern als einziger Ausweg bleibt, dann muB man auch zugeben, daB der auslén-
dische Arbeitnehmer ein Opfer ist. lhn als Opfer zu verstehen, heiBt, daB die
Kirche sich ihm gegenliber nicht neutral verhalten kann, sondern gegen die Kréfte,
die ihn zum Opfer machen, seine Partei ergreifen muB. Mit anderen Worten:
Die Kirche wird sich nicht damit begnligen kdnnen, entschieden jede Form von
FremdenhaB (und Rassismus) abzulehnen; sie wird ihr Denken und Tun darliber
hinaus politisch auszurichten haben." 9)

In der Tat wird es, um dieses gesellschaftspolitische Problem menschenwiirdig
I6sen zu konnen, notwendig sein, die rassistischen Vorurteile auf deutscher Seite
abzubauen. Auf der Basis einer Toleranz, die es fertigbringt, einer Minderheit
freie Entfaltung zu gewédhren sowie die kulturellen, sozialen und religisen Ei-
genarten der Auslinder - der moslemischen im besonderen - Uiberhaupt zu res-
pektieren, werden MiBtrauen und Furcht durchbrochen und der Weg zu einer
Integration gedffnet werden, die nicht der Assimilation gleichzusetzen ist, son-
dern die kulturelie und sprachliche Autonomie erhdlt und damit - wenn sie er-

wilinscht und zumutbar ist - eine ebenso menséhenwlirdige Wiedereingliederung
in das Heimatland erméglicht.

Eine Riickkehr ins Heimatland ist in den meisten Fillen faktisch jederzeit még-
lich, eine menschenwiirdige Riickkehr ailerdings ist von nicht unerheblichen
Faktoren abhéngig.
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Zum einen ist, wie schon erwédhnt, die Weltwirtschaftsordnimg so aufgebaut,
daB die Lander der Erde in reiche und arme zerfallen und daB eben in den L&n~
dern, aus denen die auslindischen Arbeitnehmer, aber auch Studenten und Aka-
demiker, kommen, keine befriedigenden wirtschaftlichen und sozialen Verhiit-
nisse herrschen, so daB viele Menschen sich gendtigt sahen, im Ausland Arbeit

und Brot zu suchen.

Wenngleich sich Studenten und Akademiker zu allermeist aus der Eliteschicht
ihrer Heimatlédnder rekrutieren, so sind dennoch auch sie vom Dilemma der
Divergenz zwischen Entwicklung und Unterentwicklung und den daraus resul-
tierenden Folgen betroffen.

Ein Zitat von Y. Nayudamma faBt den Charakter der Weltwirtschaftsordnung
zusammen, das die Probleme hinreichend erklért:

"Das Ziel jeder Gesellschaft ist die Entwicklung. Der Begriff war bis vor kurzem
gleichbedeutend mit Wachstum - industrielles und wirtschaftliches Wachstum,
das durch das Bruttonationalprodukt ausgedriickt wurde oder durch die Stei-
gerung des Pro-Kopf-Einkommens - das heiBt Wachstum der materiellen Glter.
Ein solches Wachstumsmodell, das auf einem hohen Kapitaleinsatz, entwickel-
ten Technologien, - einer Vereinheitlichung des Produktionsprozesses, der inter-
nationalen Arbeitsteilung auf der Basis des komparativen Kostenvorteils, ge-
meinsamen Technologien und dem Streben nach den neuesten Errungenschaften
auf allen Gebieten, dem Technologie- und Kapitaltransfer und der Hilfe von
den entwickelten Lindern an die Entwicklungslénder beruht, hat nur die sozia-
len Ungerechtigkeiten, die Unterschiede verschdrft und die Herrschaftsstruk-
turen gefestigt, es hat die Erschdpfung der Naturressourcen, die Zerstdrung
der Umwelt und die Ungerechtigkeit in der globalen Struktur der Beziehung
zwischen Mensch und Naturressourcen verstdrkt, so daB die Mehrheit leidet,
wihrend eine Minderheit ein parasitdres und aufwendiges Leben fihrt.

Es wird anerkannt, daB Wissenschaft und Technologie Katalysatoren des Wachs-
tums, ein rascher Weg zum Wachstum und die Triebkrdfte des Fortschritts,
der Stdrke und des Prestiges sind.

Doch der Einsatz der Technologie hat nur dazu geftihrt, daB moderne Enklaven,
Enkiaven der Konsumgesellschaft entstanden sind, daB die Ressourcen erschopft
und die Umwelt zerstdrt wurden. Es ist der Gipfel der Ungeheuerlichkeit, daB
ein groBer Teil der wissenschaftlichen Forschung damit beschéftigt ist, Mittel
2ur Zerstdrung der Menschheit auszudenken. Dadurch werden auch die Mittel
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durch die Tausenden von Millionen Armen ein besseres Leben verschafft werden

koénnte, eingeschrankt.

Die Technologie, die eingesetzt wird, um ein fasches Wachstum zu erreichen,
erméglicht nur die Ubertragung fix und fertiger Technologien, die auf eine be-
stehende Umwelt angewendet werden, was zu einem nachgeahmten Wachstums-
modell fuhrt, zu Modellen der Konsumgesellschaft, die nicht anzustreben sind,
und die nicht auf den wirklichen Bedirfnissen der Gesellschaft aufbauen.” 10

Konkret bheiBt das, daB eine von auBen aufgedriickte Technologie fiir Dritt-
Welt-Lander negative sozio-Okonomische Auswirkungen auf Iebenswichtige
Bere;iche, wie z.B. die Nahrungsproduktion, die Engergieversorgung oder etwa
den Verteidigungssektor, hat. Export Eigenbedarf deckender Lebensmittel, Im-
port devisenverschlingender Konsum- oder Ristungsgliter, und eine deformierte

Wirtschaft sind die Folgen.

Die nach den Vorstellungen und Bedirfnissen der Industrieldnder ausgebildeten
Studenten und Akademiker stehen dem Chaos der aufgeldsten Strukturen in
ihren Heimatldndern allermeist hilflos gegenliber, da es nicht mdéglich ist, das

Gelernte fur die wirklichen Bedtirfnisse der Heimat umzuformen.

Nur ein UmdenkungsprozeB, beginnend bei den Industrieldndern, kann die end-
gliltige Katastrophe abwenden. Eine weltweite Solidargemeinschaft muB um
der Menschheit willen gebildet werden.

Die Menschen der reichen Lénder miissen die Verhidltnisse in der Dritten Welt
im Zusammenhang mit ihrem Leben und die Ursachen der Gleichzeitigkeit von
"Unter- und Uberentwicklung" verstehen lernen, ebenso wie die Menschen und
die Kulturen der Dritten Welt zu Wort kommen zu lassen,

Der afrikanische Wissenschaftler Joseph Ki-Zerbo meint dazu:

"Was ist das flr eine monstrése Vorstellung, daB die Unterentwickelten ein
Handikap haben, das durch Entwicklung beseitigt werden kann, daB sie nach
dem Vorbild anderer Linder etwas aufzuholen haben, daB sie im Interesse des
Fortschrittes sich ihrer angestammten Eigenart entfremden miissen! Ein Wider-
sinn, der nur Unruhe und Empbrung auslésen kann. Das Konzept des Primitivis—
mus ist nicht nur destruktiv, es behindert auch jede echte Entwicklung. Im Nor-
den férdert es Superioritdtsgefiihle, ja sogar Zynismus und Sadismus, der etwa
in den Worten seinen Ausdruck findet: 'Die brauchen es ja nur so zu machen
wie wir ...' In den sldlichen Lindern flihrt das Konzept des Primitivismus zu
Hoffnungslosigkeit und Fatalismus, zumal die angebliche Riicksténdigkeit niemals
wirlich definiert wird. Man schreibt die Zustdnde vorschnell -den schlechten
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natlrlichen Bedingungen zu (schlechte Bodenverhdltnisse, Duire oder liberméBige
Feuchtigkeit), ohne die wirklichen Ursachen zu erforschen. Die Folge ist eine
Psychose von Schuldgefiihlen und von rassisch bedingten Inferioritdtskomplexen,
die wiederum dazu fiihren, daB die Vorbilder des Nordens unbesehen tibernommen
werden.

In beiden Féllen ist schwer zu sagen, wer die Verantwortung trégt. Verantwortung
wird abgelehnt. Man hofft, durch mehr oder weniger mechanische MaBnahmen
zur Forderung des wirtschaftlichen Wachstums dem Grundiibel beizukommen...
Entwicklung in der Dritten Welt, die als Kampf gegen die Uhr verstanden wird,
ist eines der gefdhrlichsten Alibis, hinter denen wir uns heute verstecken. Die
Lander der Dritten Welt miissen als eigenstindige Einheiten ernst genommen
werden. Man muB endlich damit aufhdren, sie an den MaBstdben der nérdlichen
Welt zu messen." 11)

Wir sind also darauf angewiesen, uns gegenseitig auszuhelfen und zu erginzen,
unter Wahrung des Grundsatzes der Gleichheit und dem Recht der Mitbestimmung.
Der Gegensatz zwischen reich und arm ist nicht nur ein wirtschaftliches, sondern
auch ein politisches Problem; ndmlich der Gegensatz zwischen Macht und Ohn-

macht.

Als sehr wichtig in diesem LernprozeB sehe ich die Rolle der Medien und der
Erziehung an.

Kooperative Aufkldrungsarbeit muB von Fernsehen, Rundfunk, Presse und be-
sonders von den Schulen (von der Grundschule bis hin zur Erwachsenenbildung)

tibernommen werden.

"Noch immer ist es fiir den Zuschauer leichter, sich tiber die Lebensbedingungen
exotischer Tierarten zu informieren, als iiber die Menschen der Dritten Welt.

Die Berichterstattung vermittelt zudem oft ein Zerrbild dieser Welt:

~  Wo Hunger und Elend gezeigt werden, werden sie seiten in Beziehung ge-
setzt zu wirtschaftlichen und politischen Strukturen, sondern meist zu
Rickstidndigkeit, Hilflosigkeit der Betroffenen oder einfach zu Unbilden
der Natur.

-  Wo sich Widerstand regt und Forderungen auch an die Industrieldnder ge-

stellt werden, werden diese oft als Bedrohung und politischer Extremismus
dargestellt.
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Zwischen diesen beiden Polen der Berichterstattung haben die Standpunkte
der Betroffenen in den Entwicklungsldndern selten Platz. Obwohl das Fernsehen
wie kein anderes Medium die Mboglichkeit hdtte, Verstdndnis flir die Probleme
der Dritten Welt zu wecken, scheint es seine Aufgabe eher darin zu sehen, dem
Zuschauer bundesdeutsche auBen- und wirtschaftspolitische Interessen in der

Dritten Welt nahezubringen.

Demgegentiber sehen wir die Funktion des entwicklungsbezogenen Films darin,
Partei fir diejenigen zu ergreifen, die nicht zuletzt aufgrund unserer Wirt-
schafts-, AuBen- und Kulturpolitik ein Leben in Elend, Hunger, Krankheit und
Analphabetentum flihren missen. Nicht nur diese Lebensbedingungen, sondern
auch die konomischen und politischen Strukturen, die hier wie dort Unterentwick-
lun‘g bedingen und erzeugen, miissen sichtbar und begreifbar gemacht werden."

So lautet die Resolution einer Reihe von Teilnehmern des V. Fernsehworkshops
"Entwicklungspolitik” in Trier vom 14. - 19. April 1980, die gleichermaBen an

die Ubrigen, oben angesprochenen Medien gerichtet sein kdnnte.

Wer selbst nicht hat gekostet der Armut Bitter-
keit, verzieht die Miene, wendet vom Bettler
das Gesicht: Vom Elend nur zu horen, bist du
nicht stark genug; wie schwer ist erst dem Ar-
men, zu tragen sein Gewicht.

(Sadi, iranischer Dichter)
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Ill. Der islamische Kulturkreis im europdischen Geschichtsunterricht: Lénder-
berichte:

GESCHICHTSUNTERRICHT UND DAS PROBLEM DES VORURTEILS
Charles Hannam

"Gib mir einen festen Punkt, auf dem ich stehen kann,
und ich werde die Erde bewegen."

Archimedes

Vorurteil und Geschichtsunterricht

Es wiirde schwierig sein, die Probleme eines Unterrichts liber den Islam und
besonders iber islamische Geschichte zu diskutieren, ohne den emotionalen
Hintergrund zu beachten. Die Beziehungen zwischen den Muslimen und den
westlichen Landern sind heutzutage nicht einfach und sind es seit vielen Jahr~

hunderten nicht gewesen.

Wir diskutieren ausflihrlich, wie wir richtig unterrichten kénnen, wie wir die
Geschichte der Ldnder und Kulturen, die hier in Frage stehen, interpretieren,
und das ist ein bewundernswertes Vorhaben. Das Problem ist, daB wir nicht
im luftleeren Raum lehren kénnen, unbeeinfluBt von Gefiihl und subjektivem
Denken: es gibt nun einmal den Gegenstand, die Lehrer, die Kinder. Alle sind
Teil einer komplexen Serie von Wechselwirkungen, und unsere Motive sind sowoh!
bewuBt als auch unbewuBt. Eine Gefahr ist zu glauben, daB, wenn ein bestimmter
Grad von Objektivitit und genauer Tatsachenfeststellung erreicht ist, alles
gut sei. Ausgestattet mit Objektivitdt und =zuverldssiger Information, hofft
der Lehrer, er sei befugt, in die Schule zu gehen und zu unterrichten. Ich habe
keinen Zweifel dariiber, daB die Absicht und in den meisten Fillen auch die
Motive gut sind: Wir sind nach Tutzing gekommen, um die Probleme in den Griff
zu bekommen:Wir mdchten von sachkundigen Orientalisten und voneinander
lernen, wir mochten sehen, wie wir an den Gegenstand herangehen, und mit
welchen Methoden andere Ldnder tiber den islam unterrichten, und im Idealfall

mdchten wir von hier weggehen und bessere Lehrer und Lehrerbildner werden.

Wichtig ist es zu verstehen, daB sich die Perspektiven unterscheiden: Die Welt

sieht flir Muslime anders aus als ftir Bewohner westlicher Lénder.
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Wir alle unterscheiden uns tief in unserer Religion oder deren Fehlen, unsere
politischen Ideologien unterscheiden sich grundlegend, und es ist flir einen
englischen Akademiker schwierig genug, die Welt von einem deutschen Standpunkt
aus zu verstehen, ganz abgesehen von jemandem, der von den sozialistischen
Republiken kommt. Wenigstens haben wir einen gewissen Grad an Verstdndnis
fir den Glauben und die Hintergrinde, welche uns voneinander unterscheiden.
Fiir muslimische Akademiker muB es nicht nur verwirrend, sondern sogar irritie-

rend sein, ihrer Meinung nach stindig faisch verstanden zu werden.

Lange Zeit waren die Beziehungen zwischen uns wegen Unwissenheit auf beiden
Seiten, MiBverstindnissen, und natiirlich wegen der Uberzeugung, daB jeder
der alleinige Inhaber der Wahrheit sei, verdorben. Es ist so schwierig, eine andere
Kultur zu verstehen. Der Anthropologe Claude Levi Strauss vergleicht das Pro-
blem mit Reisenden zweier in Gegenrichtung aneinander vorbeirasender Ziige,
die versuchen wollen, die Personen des anderen Zugs und ihre Umwelt zu beurtei-
len. Ich stelle mir mich selbst in meinem Auto vor, wie ich eben zu entscheiden
versuche, ob ich einen Anhalter mitnehmen soll. Wieder muB eine Entscheidung
im kiirzesten Augenblick getroffen werden, und ich muB schnell Uberlegen: ein
Raucher - in diesem Fall: nein danke; ein langweiliger Mensch - in diesem Fall:
ein unterhaltsamer Typ? nicht sicher; mir geféllt seine Kleidung nicht - also
fahre ich weiter. Das ist sicher auch die Art und Weise, wie wir andere Kulturen
betrachten; wir haben nicht viel Zeit, eine Entscheidung muB schnell getroffen
werden, und sie kann nicht immer zufriedenstellend sein. Wir htren von unseren
islamischen Kollegen, wie wir sie mit unserer Unwissenheit und unserem Mangel
an Verstehen drgern. Ich weiB nun, daB der Ausdruck "Mohammedaner" als beleidi-
gend empfunden wird. Ich erréte, denn in meinem Artikel Uber das Vorurteil
habe ich dieses Wort gebraucht. Wenn man westliche Schulgeschichtsblicher
durchsieht, wird der schlimmste Argwohn unserer islamischen Kollegen bestétigt:
zu geringe Anerkennung erfahren die hervorragenden kulturellen Leistungen
und die Sozialpolitik des Islam. Es ist nicht verwunderlich, daB die lraner dem
Westen sagen: "Wir wollen unsere eigene Revolution durchftihren. Sie orientiert
sich an den Lehren unserer Religion und nicht an westlicher Demokratie oder
marxistischer Revolutionstheorie; weder die westliche Technologie. noch die
marxistische Analyse sind genug flir uns." Ich kann mit meinen muslimischen
Kollegen mitflihlen; ich widre nicht sehr erfreut, wenn ich ein Schulbuch sdhe,
in dem steht, daB Juden Kinderblut dem ungesduerten Brot der Osterzeit beigaben.
Es héngt von den Motiven ab: Wird die Geschichte fur doktrinire und propagandis-
tische Zwecke falsch gelehrt? Ist ihr Ziel zu verzerren, um HaB zu produzieren?
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Es gibt keinen Zweifel dariiber, daB dies geschehen ist, und es ist absolut zu
tadeln, aber es gibt immer noch Schatten der Vergangenheit, und man braucht
ein feines Versténdnis der Bedeutung, um diese Art der Vorurteile zu entschleiern.
Was bedeutet es, wenn man den stidafrikanischen Text liest: "Die Briten nahmen

das Vieh als einen Siegespreis, und die Buren kamen und stahlen es wieder."

Was geschieht mit uns, wenn wir uns zu einer anderen Gruppe feindlich verhalten?
Wir Ubertragen auf sie viele Eigenschaften, die wir an uns selbst nicht mégen:
des einen "Befreier" ist des anderen "Terrorist". Diejenigen, die sich selbst als
Revolutionire bezeichnen, werden von ihren Gegnern leicht als Fanatiker
beschrieben. Der Mechanismus ist der der "Etikettierung", in dem man einen
Sammelbegriff verwendet, welcher in gewisser Weise dem Feind die Humanitst
abspricht, von welcher wir tlberzeugt sind, daB wir sie besitzen. Wenn wir die
Motive und die Griinde flir die Handlungsweise einer anderen Gruppe nicht
verstehen konnen, dann schreiben wir ihr gerne einen Grad von Irrationalitadt
zu, welcher jenseits jeglicher Wirklichkeit ist. Es ist schwierig genug fir jeden
von uns, an unserem Empfinden festzuhalten, was real ist, und worin unsere
ldentitdt besteht. Sicher ist einer der besten Grinde flir Geschichtsunterricht,
uns selbst und unseren Schiilern zu helfen, sich einen Sinn fir die Wirklichkeit
anzueignen, zu testen, wie sie ihre Kenntnisse gegen Emotionen behaupten und
eine gewisse Objektivitdt zu erreichen. Ein Kleidungsstiick auf einem Haken
im Schlafzimmer, vom Mondlicht beleuchtet, kann wie ein Geist aussehen, bis
wir nachforschen und das Licht einschalten.

Wenn die Angst widchst, nimmt die Vernunft ab; wer uns Angst macht, wird
das "bdse Objekt", und unsere Angst gibt uns die Erlaubnis, das bdse Objekt
rlicksichtslos zu behandeln. Einstmals wurden Teufel von Priestern oder Medizin-
ménnern ausgetrieben, aber das Geflihl der Schlechtigkeit in uns selbst ist real
genug. Ein groBer Teil von dem, was wir Vorurteil nennen, ist das Geftihl in
uns selbst, welches wir in andere projizieren. Rational wissen wir recht gut,
daB sogar die, welche wir hassen, biologisch gesprochen, genau wie wir sind;
wenn wir angreifen und zerstéren wollen, muB dieses Wissen von unserer
gemeinsamen Menschlichkeit verleugnet und abgelegt werden, und der Feind
muB "entpersonalisiert" werden, so daB wir ihn angreifen kdnnen, ohne uns allzu
schuldig zu flhlen. Eine Tatsache taucht sicher klar aus dem Studium der
Geschichte auf: Wir konnen die schrecklichsten Dinge mit einer Gruppe von
Menschen tun, die wir vorher "enthumanisiert" haben, entweder in dem man
bestehende Angst durch falsche Information noch bestdrkt, oder in dem man

das andersartige noch betont, anstatt des gemeinsamen humanen Aspekts.
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Muslime bevorzugen es, auf der westlichen Immoralitdt und dem Materialismus
herumzureiten (sogar mit Recht!), im Westen betont man eher den Fanatismus
und die Greueltaten von muslimischen Fanatikern, als daB man Humanitét und
soziale Gerechtigkeit hervorhebt. Je mehr Informationen wir tiber eine gegebene
Situation haben, desto mehr kdnnen wir sie verstehen, und umso weniger sind
wir in Angst zu versetzen. Ein Detail kann informieren, aber es kann auch
verwirren: Sehr viel Detail ist nur dann gerechtfertigt, wenn es zum tatséchlichen
Uberleben nétig ist.

Die Eskimos z.B. haben Uber dreiBig Worte flir Schnee, sie miissen es wissen,
und der geringste Bedeutungsunterschied hilft. Fur uns in England, wo sehr wenig
Schnee das Land zu jedermanns alljahrlicher Uberraschung zu einem vollkom-
menen Stillstand zu bringen scheint, da ist ein solch deatilliertes Vokabular
nicht hilfreich. Ich wiirde vermuten, daB unser wohlwollendes Verstehen einer
anderen Kultur von &hnlichen Regeln geleitet ist: Die ersten Eindriicke sind
notwendigerweise oberfléchlich und werden von der Qualitdt der Information
geprédgt. Mit groBerem Einzelwissen kann besseres Verstdndnis erreicht werden,
und besseres Versténdnis reduziert die Spannung und erlaubt groBere Flexibilitdt.
Danach kommt ein Punkt, wo zuviel Information nicht produktiv ist, und alles,
was schlieBlich bleibt, ist ein Geflhl von Chaos; es ist, wie wenn die Tlrglocke
gleichzeitig mit dem Telefon ldutet, wdhrend der Topf auf dem Herd tiberkocht,
und die Katze krank ist; ich bezweifle, daB jemand von uns mit all diesen

Situationen angemessen fertig wird, und das noch in guter Fassung!

Das bringt mich auf unsere Studenten: Wieviel lehren wir sie? Was ist wichtig
fir ihre Bedlrfnisse, was ist hilfreich und was nicht? Es mag besser sein, ein
Thema erst gar nicht zu erwdhnen, als es unangemessen zu behandeln. Unsere
muslimischen Kollegen haben zu recht etwas gegen den Stoff in den Schulblichern
und gegen die westlichen Perspektiven, welche sie unertrdglich finden. Ich méchte
abermals betonen, daB Voreingenommenheiten tief in uns allen sitzen, niemand
ist der alleinige Hiter der Wahrheit. Wenn Kinder Vorurteile haben, mdgen
sie diese Gefilhle von zuhause mitgebracht haben, und die Erfahrung zeigt, daB
sie Vorurteile in viel jlingerem Alter haben, als man immer gedacht hat. Wenn
Lehrer versuchen, dem EinfluB von zuhause entgegenzuwirken, kdnnen sie leicht
das Gegenteil erreichen: Wissen die Kinder einmal, was ihr Lehrer als schlimm
und widerlich empfindet, ist es.sogar moglich, daB sie an diesem Standpunkt

noch zdher festhalten.
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Freie Erziehung wird nicht die Ubel unserer Gesellschaften beseitigen, wo sie
einen Konflikt bilden. Der Volkerbund war nach dem Krieg 1914/18 zu
optimistisch, als er hoffte, die internationale Freundschaft durch ein Programm
der Schulbuchrevision wieder herstellen zu kdnnen. Vorurteile wie Agressionen
liegen in unserer Anlage, wir missen lernen zu verstehen, wie wir uns in unserer
eigenen sozialen Gruppe und gegeniiber AuBenstehenden verhalten. GroBeres
Wissen und bessere Erziehung sind sicher Faktoren, die wir nicht aus den Augen
verlieren diirfen, und wenn wir unsere Informationen richtig anbringen, ist das
gut; aber immer wieder mochte ich den Erziehern nahelegen, daB sie das Kind
mit seinen bewuBten und unbewuBten Motiven sehen sollen, mit Bedlirfnissen

und Rechten, welche beachtet werden miissen.

Unsere Verpflichtungen sind zahlreich: Wir haben Angriffe auf andere rassische
oder religiose Gruppen zu unterlassen; wir miissen so unterrichten, daB unsere
Schuler nicht nur Fakten lernen, sondern auch, wie man sie interpretiert; wir
milissen sie darauf vorbereiten, daB sie in einer kleinen Welt leben, wo internatio-
nale Spannungen uns alle téten kdnnen; zuoberst mlissen wir versuchen, unsere
Tatsachen richtig zu bekommen, ohne die eigentlichen Inhalte zu verwirren
oder zu verdunkeln. Je mehr wir denken, daB wir recht haben, missen wir uns

stdndig daran erinnern, daB andere die Welt aus anderen Perspektiven sehen.
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UNTERRICHT UBER ISLAMISCHE GESCHICHTE
IN ENGLISCHEN SCHULEN

Trevor John

"Wir mbdchten die Haltung der Briten &ndern. Es gibt so viel
Unverst3ndnis und eine gewisse Feindseligkeit dem Islam gegeniber.
Das alles geht auf die Kreuzziige zuriick. In Wirklichkeit gibt es so
viel Gemeinsames zwischen Islam und Christentum."

Salem Azzam, Islamischer Rat fir Europal)

Auch wenn man die Ereignisse der letzten zwei Jahrzehnte ignoriert, sind die
Grinde fur die Aufnahme einiger Kenntnisse iber den Islam in den
Geschichtslehrplan englischer Schuien tiberwéltigend. Der Islam ist der religidse
Glaube von nahezu einem Flinftel der ErdbevﬁlkerungZ). Es gibt mehr Muslime
im Commonwealth als Christen3). Zwischen dem 9. und 12. Jahrhundert war
der Islam die Grundlage einer Kultur, die vielleicht hdher entwickelt war, als
sonst eine irgendwo auf dieser Welt zu jener Zeit. Die Erhaltung und in manchen
Bereichen die Weiterentwicklung des klassischen griechischen Erbes durch
islamische Gelehrte sollte eine Renaissance im 12. und 13. Jahrhundert in Europa
inspirieren. Damals war der Islam die entwickelte und Europa die unterentwickelte
Welt. Diese Umkehrung gegeniiber der gegenwértigen Situation ist ein "kultureller
Schock”, dem selbstgeféllige europdische Kinder unterworfen werden sollten.
Der Islam hat ein groBes wissenschaftliches, literarisches und kiinstlerisches
Erbe. Im Idealfall méchte man erreichen, daB das englische Schulkind im spédten
20. Jahrhundert Sinans Suleymanmoschee genauso schdtzt wie Wrens St. Paul-
Kathedrale. SchlieBlich ist das Wissen um den islamischen Glauben und seine
Geschichte eine Hilfe fur das Verstdndnis vieler gegenwirtiger Probleme,

besonders im Mittleren Osten.

Die Ereignisse der letzten zwei Jahrzehnte haben nachdriicklich die Notwendig-
keit aufgewiesen, islamische Geschichte an englischen Schulen zu unterrichten.
Die Zahl der Muslime in England hat sich mehr als verdreifacht, sie stieg von
weniger als einer halben Million auf Uber eineinhalb Millionen. Der Istam ist
nach dem Christentum die meistpraktizierte Religion in Britannien und dartber
hinaus in Westeuropa. Er hat wahrscheinlich mehr regelmiBige Gottesdienstbe-

sucher als die anglikanische Kirche, welche wihrend den letzten zwanzig Jahren
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650 Kirchen als Uberfllissig erkldrte, wdhrend im gleichen Zeitraum zwischen
300 und 400 Moscheen gegrlindet worden sind5). Es ist richtig, daB Uuber ein
Viertel der muslimischen Bevélkerung in England Schiiler in englischen Schulen
sind6),

Die muslimischen Gemeinden sind natiirlich nicht gleichmé&Big Uber die gesamte
englische Gesellschaft verteilt, sondern sind im Raum London und in den groBen
Industriezentren Birmingham, Leicester, Coventry, Bradford, Liverpool und
Cardiff konzentriert. Innerhalb dieser Ballungsgebiete lebt die Mehrheit in den
inneren und drmeren Stadtgebieten, und da kommt es unvermeidlich zu rassischen
Spannungen. Die Muslime sind erfUllt von einer durchaus begriindeten
Unzufriedenheit. Sie haben viel weniger EinfluB auf die englische Politik als
die judische Gemeinde (mit ihren vielleicht 450 000 Angehdrigen): es gibt nicht
einen einzigen muslimischen Parlamentsabgeordneten, wdhrend die Mitglieder
des jlidischen Glaubens in allen gr6Beren politischen Parteien an hervoragender
Stelle zu finden sind und zwischen 40 und 50 Wahlkreise im Unterhaus
vertreten?).Die Muslime organisieren sich: 1970 wurde die Union der muslimischen
Organisationen (UMO) gegriindet, um die Aktivititen der muslimischen Gruppen
zu koordinieren und als ihr Sprecher auf nationaler Ebene zu agierena).

Viele Muslime sind, was ihre Religion und ihre Identitdt angeht, besorgt lber
die Auswirkungen der englischen Gesellschaft im spdten 20. Jahrhundert. In
der extremsten Formulierung wird behauptet, daB die englische Gesellschaft
gottlos und materialistisch sei und sexuelle Zugellosigkeit unterstiitze, und
daB englische Schulen, besonders die staatlichen koedukativen Gesamtschulen,
wenig gegen all das tun. Mit mehr Recht sind die Muslime dartiber besorgt,
mit welcher Ungenauigkeit und Verstdndnislosigkeit in englischen Schulen lber
den Islam unterrichtet wird. Die UMO richtete 1971 ein Erziehungskomitee
ein, welches sich mit "der Vermittlung von islamischer Erziehung an muslimische
Kinder und Erwachsene" beschéiftigtg). Ein Hauptzweck dieses Komitees war
es, einen Leitplan auszuarbeiten fir Errichtung eines gesonderten Systems
muslimischer Primar- und Sekundarschulen, das letzlich hinflhren sollte zur
Errichtung einer islamischen Universitdt in Britannien. Letzteres ist sicher
leichter durchzuflihren als das erste Ziel, obwohl das MiBtrauen gegenliber der
Koedukation (Erziehung beider Geschlechter gemeinsam) immer noch der
Hauptimpuls dieses muslimischen Erziehungsdenkens ist. 1976 brachte das
Komitee "Richtlinien und Lehrplan einer islamischen Erziehung" heraus. in jedem

vorgeschlagenen Einzellehrplan nahm die historische Dimension des Islams eine
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wichtige Stelle ein. Ein paar unabhdngige muslimische Schulen wurden errichtet,

manchmal teilweise vom Geld der reichen Olstaaten finanziert10),

In einem gewissen AusmaB sind die Probleme der englischen Lehrer, die den
islamischen Glauben zu verstehen suchten, in den Vertffentlichungen der isla-
mischen Stiftung in Leicester gesammelt”). Niemand wilirde wohl bestreiten,
daB die besten, gewissenhaftesten und symphatischsten Exponenten eines Glaubens
seine ehrlichen und liberzeugten Anhdnger sind. Ein muslimischer Erziehungsbund
stellt qualifizierte Lehrer auf Vollzeitbasis zur Verfiligung, die auf Anforderung
in Staatsschulen gehen sollen, um den islamischen Glauben zu tehrent2),

Zwei weitere Faktoren komplizieren die Situation. Es gibt einen weitverbreiteten,
irrationalen Arger liber den Reichtum, den das Ol islamischen Lindern des Mitt-
leren Ostens gebracht hat, und daB sie ihn als politischen Hebel im arabisch-
israelischen Konflikt verwenden; denn viele Englénder sehen Muslime und Araber
als Synonym an, obgleich die Hilfte der englischen Muslime tatsdchlich aus
Pakistan und Bangladesch stammt?3), (Es ist tief zu bedauern, daB es immer
noch einige gibt, die den Islam mit dem Hinduismus und mit dem Glauben der
Sikks verwechsein. Eine multikulturelle Gesellschaft stellt mehr Anforderungen

an das Wissen des Einzelnen als eine monokulturelle !) -

Zum zweiten ist das o6ffentliche Ansehen des Islams von den Ereignissen im
Iran getriibt worden, besonders durch die Geiselnahme des amerikanischen
Botschaftspersonals 1979. Der Ayatollah Khomeini ist in den Augen vieler
englischer M#nner, Frauen und Kinder zur Verkérperung des lslams geworden,
obwohl ‘nur 100 000 der englischen Muslime Schiiten sind, wie die Mehrheit der

traner14).

Wie haben Lehrer in englischen Schulen und besonders Geschichtslehrer auf
die Herausforderung der aufgezeigten Situation reagiert? Nur wenige kdnnen
glicklich sein tber die Aussichten auf eine separate Erziehung flir Gemeinden
mit unterschiedlichem Glauben, wenn eine tolerante multikulturelle und gerechte
Gesellschaft im 21. Jahrhundert entstehen soll. Die schreckliche Warnung von
Nordirland sollte im Vordergrund des Denkens englischer Lehrer und Erzieher
stehen. Die Folgerung dridngt sich auf: Wenn Gemeinden mit verschiedener
Religion, Kultur und Rasse Seite an Seite leben, miissen sie ihre Verschieden-
heiten ebenso verstehen und respektieren, wie sie ihre Gemeinsamkeiten erkennen

mussen15),
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Ein wesentlicher Fortschritt wurde in dieser Hinsicht durch die Bewegung flr
multikulturelle Erziehurig erreicht, obwohl ihre flihrenden Personlichkeiten
meist Lehrer flir Religion und Sozialkunde (social studies) waren, keine Histo-
riker16). Das bedeutet, daB ihrem Unterricht bber den Islam, obgleich er oft
verstandnisvoll auf diesen Glauben eingeht, doch die Perspektive mangelt, die
nur dem Historiker zu eigen ist. Muslime aber haben, wie das Zitat am Beginn
dieses Aufsatzes zeigt, ein ausgeprdgtes historisches BewuBtsein. Sie sind stolz
auf die kulturelle Hegenomie, die der Islam im Mittelalter hatte, und hoffen
auf einen Wiederaufstieg in der modernen Welt. Die Kreuzziige waren flr sie
das erste Beispiel des barbarischen Imperialismus des Westens. Auch ist
multikulturelle Erziehung auf Schulen in multirassischen Wohngebieten begrenzt,
wadhrend Kinder auBerhalb der Innenstéddte in Vorstéddten und im landlichen England
keineswegs frei sind von rassischen und religiosen Vorurteilen. Hier haben
Religionslehrer manchmal die vergleichende Religionslehre eingefiihrt, besonders
im dritten Jahr der Sekundarschule, aber wieder ohne das historische Element.

Bruchstlicke der islamischen Geschichte sind in den traditionellen Geschichts-
lehrplan eingegangen, dem man in den meisten englischen Sekundarschulen folgt.
Da das angelsdchsische England von der groBen islamisch-aiadischen Expansion
des 7. und 8. Jahrhunderts weit abgesondert lebte, ist es untiblich, darauf einzu-
gehen. Die Kreuzzlige sind meist die ersten Begegnungen des Schiilers mit den
"Sarazenen". Hier ist er wahrscheinlich weniger von der Barbarei beeindruckt,
welche die Eroberung von Jerusalem 1099 begleitete, als von den Heldentaten
Richards I. auf dem dritten Kreuzzug. Der einzige Muslim, von dem er einen
guten Eindruck bekommt, ist Saladin, und dies, nicht wegen des tiefen islamischen
Glaubens des Sultans (der ein Schilissel zu seinem Verstéindnis wire), sondern
weil Saladin irgendwie '"ritterlich - ein westlicher Wert ~ und deshalb ein ehren-
werter Gegner des tapferen ("ldwenherzigen") englischen Kénigs war. Er wird
spater lernen, daB die tlrkische Eroberung von Konstantinopel 1453 irgendwie
eine Ursache der Renaissance war, und besonders in einer katholischen Schule,
daB Europa 1571 durch Don Juans (d'Austria) Sieg bei Lepanto vor den Tirken
gerettet wurde. In seinem "O"-Level~Jahr (d.h. Jahr des normalen - mittleren
- Schulabschlusses) lernt er die Tlrken den "kranken Mann in Europa" zu nennen
(in deutschen Schulen Ublich: "der kranke Mann am Bosporus") und er wird lernen,
daB der Zerfall der Tlrkei dazu beitrug, die europdischen Michte in den Ersten
Weltkrieg zu verwickeln. Er wird den Mahdi des Sudans kennenlernen, der den
Tod Uber den letzten viktorianischen Helden, General Gordon, brachte. Das

letzte, was er horen wird, wird Atatlirks Befreiung der Tlrkei von der Unter-
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driickung durch den Konservatismus sein, welche von der Dominanz des Islams
herriihrte, und die Umwandlung der Tilrkei in einen modernen weltlichen Staat
(obwohl er vielleicht nicht verstehen kann, warum der "kranke Mann" sich bei
Gallipoli im Ersten Weltkrieg so gut zu behaupten verstand; auch weshalb die
bloBe Bekanntschaft mit der heutigen Ttirkei zeigt, daB die Spannung zwischen
Staat und Glauben keineswegs geldst ist).

Der vorhergehende Absatz ist nur leicht zynisch. Konservatismus ist der Schliis-
sel zum Verstdndnis der Einstellung und Verhaltensweisen vieler englischer
Geschichtslehrer. Zuletzt konnte eine Konferenz von ihnen 1978 nur eine
allgemeine Ubereinstimmung in Themen erreichen, die sich auf englische
Geschichte begrenzten mit der moglichen Ausnahme der Kreuzzlige, und iiber
diesen Gegenstand war keine Uberseinstimmung zu erzielen17). Der gegenwirtige
Trend, den Erwerb von Fertigkeiten und Konzepten in der Geschichtsdidaktik
mehr als die Inhalte zu betonen, hat nicht geholfen, das Interesse am Islam
zu férdern. Das einfluBreichste Werk in diesem Zusammenhang war das "Schools
Council Project: Geschichte 13-16". Genannt sei eine seiner "Studien der
modernen Weltgeschichte", "Der arabisch-israelische Konflikt", aber es wurde
darauf hingewiesen, daB auch hier die islamische Dimension des Problems
vernachlassigt wird18). Der arabische Griff nach Jerusalem z.B. kann nur im
Zusammenhang mit dem religiosen Glauben und der Geschichte der Muslime
verstanden werden.

Obwohl der EinfluB der Landesgeschichte, des anderen sehr wichtigen Trends
im Geschichtsunterricht in englischen Schulen, meist gut war, ist sie von ihrer
Natur ‘aus schwerlich geeignet, multirassisches und multikulturelles Versténdnis
zu erleichtern. Erkennt man aber ihren Wert darin, einen Sinn flir das Erbe zu
vermitteln, so konnte sie (abgesehen von dem auch iiberlieferten Nationalismus)
vielleicht helfen, Bande zwischen Gesellschaften , die in derselben Gegend
wohnen, zu knlipfen.

So begrenzt auch die Perspektive vieler Geschichtslehrer ist, so haben doch
einige die Notwendigkeit erkannt, englischen Kindern die Bedeutung des Islams
zu vermitteln. Dies kam, so weit ich es sehe, aus einer Bewegung in den sechziger
Jahren, groBe Teile der Weltgeschichte zu unterrichten. Geoffrey Williams,
ein Lehrer der "grammar school", verdffentlichte 1961 ein einfluBreiches Schul-
buch "Portrait of World History" mit einem eigenen Kapitel Uber den Islam19),
Es wird immer noch gedruckt. John Ferguson, damals Professor flir kiassische

Studien an der Universitit lbadan, charakterisierte den Islam als eine der Grund-
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lagen der modernen Welt. 1965 wurde ein Schulbuch flr das erste Jahr der
“secondary school", welches auf seinem Werk "The Enduring Past" beruhte,
herausgegebenm). Es scheint jedoch wenig in Gebrauch zu sein. Die Erkenntnis,
daB die Einstellung zum Islam des Umdenkens bedlrfe, setzte sich erst in den
siebziger Jahren voll durch. Auf akademischem Niveau erschien "The Cambridge
History of Islam" 1970 mit dem Ziel "Die Geschichte des Islam als ein kulturell
Ganzes"2) darzustellen. 1974 brachte der Oxford University Press eine Neuaus-
gabe von "The Legacy of Islam" (Das Erbe des Islam) heraus, die die Ausgabe
von 1931 ersetzen sollte, und legte eine neue Betonung auf "das allgemein kul-
turelle, ideologische und wirtschaftliche Zusammenwirken zwischen dem Islam
und der westlichen Welt, vor allem der westlichen christlichen Welt, vermittelt
durch das Mittelmeerbecken"22). Auf Schulebene begannen eine Reihe von thema-
tischen Biichern, griindliche Studien flr Kinder geschrieben, zu erscheinen. P.W.
Crittenden schrieb 1971 drei kurze Blicher liber den Glauben, den mittelalterlichen
Islam und seine Errungenschaften, und im folgenden Jahr versuchte ich selbst
den Islam genau und einflihlsam zu portrédtieren in einer sehr unromantischen
Studie der Kreuzziige, géschrieben fur Kinder der unteren Sekundarschule 23).
1974 brachte das Harrap Weltgeschichtsprogramm vier Titel zum Islam heraus:
einen Uber Mohammed, einen liber Akbar, einen fiber Suleyman den GroBen und
einen Uber Chingis Khan und das mongolische Reich 24), Andere Autoren und
Verleger folgten, aber erst 1977 verdffentlichte die am meisten verbreitete
Sachbuchserie "Then and There" (Dann und Dort) "Muhammad and The World
of Islam" (Muhammad und die Welt des Islam) von H.O.A. Mc. William unter
ihren Titeln 25), Es wurde fast unumgidnglich flr die meisten Sekundarschul-
blicher beim Mittelalter auch ein Kapitel liber den Islam einzuftigen, z.B. 10
Seiten von 96 in Trevor Cairns "Barbarians, Christians und Muslims" (Barbaren,
Christen und Muslime), das dritte Buch in der Cambridge Introduction to the
History of Mankind (Cambridge Einflihrung in die Menschheitsgeschichte) 197126),
Gelegentlich befaBten sich Biicher in dieser letzten Kategorie in verstdndnis-
loser Weise mit Muhammed, was auf Muslime verletzend wirken kénnte 27),

Die westliche Welt wurde buchstédblich bis auf ihre Fundamente erschlttert
vom Yom Kippur Krieg und seinen Konsequenzen. Das hat mehr als alles andere
das Denken der Engldnder wachgertittelt und ein ernstes Interesse am islamischen
Glauben und der Kultur der arabischen Nationen erzeugt. Das fUhrte zum Welt-
Isiam-Festival 1976 mit Ausstellungen im British Museum, Science Museum
und anderswo. Das islamische Kulturzentrum und die Moschee (entworfen von
einem englichen Architekten) wurden im Regent's Park 1977 in London erdff-

net 28), Allgemein wurde anerkannt, was die westliche der islamischen Kultur
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verdankt, und die lange Periode der Feindschaft und Uneinigkeit wurde herunter-
gespielt. Eine Verdffentlichungswelle flir das allgemeine Publikum und die Schu-
len folgte 29),

1977 war Richard Tames vom Institut flir orientalische und afrikanische Studien
an der Universitdt London in der Lage "The World of Islam: A Teacher's Hand-
book" (Die Welt des Islam: Ein Lehrerhandbuch) 30) aufzulegen. In diesem be-
handelte er den Glauben, Geographie und Geschichte der islamischen Welt und
zeigte, wie der Unterricht liber den Islam sowohl in das Lehrprogramm des Re-
ligions-, Sozialkunde- und auch des Geschichtsunterrichts eingebettet werden
kann. Im gleichen Jahre trug er im Journal "Teaching History” wichtige
Argumente flr die Aufnahme einiger Kenntnisse Uber den Islam in die
Geschichtslehrpldne vor 31), In beiden Arbeiten war er imstande, eine genligende
Menge von Quellen und Hilfsmitteln fir den Lehrer und die Schiiler in den niederen
Sekundarschulklassen aufzuflihren. Er schlug auBerdem einen genauen Katalog
von Themen vor, auf den ihre Studien zielen sollten. Sie waren: die Expansion
des Islams, seine Kultur und Zivilisation auf ihrem Hohepunkt, die Kreuzzlige,
das Osmanische Reich, die Herausforderung durch den Westen (von der
napoleonischen Invasion in Agypten im Jahre 1798 an). Eine liberarbeitete Ausgabe
von Mr. Tames Handbuch, genannt "Approaches to Islam" (Ann3herungsversuch
an den Islam), sollte 1982 verdffentlicht werden 32), gs gibt keinen EngpaB
an Material Uber islamische Geschichte flir Lehrer und Schiiler. Aber inwieweit

sind die Herausforderungen und die Mdglichkeiten angenommen worden?

Es ist vielleicht bezeichnend, daB bis jetzt kein Bericht lber den aktuellen Ge-
schichtsunterricht tiber den Islam in "Teaching H.istory“ erschienen ist. Ein paar
Schulen, besonders solche, wo die Geschichts- und die Religionsabteilung
zusammengelegt worden sind, haben den islamischen Glauben und etwas
Geschichte in den Lehrgang aufgenommen. Ein Teil des dritten Jahreskurses
einer groBen multiethnischen Gesamtschule in Nord-Coventry besteht aus
folgenden Themen: die Geschichte von Muhameds Leben, die funf Sdulen des
Islam, der Koran, die Kaaba, die Ausbreitung des Islams, muslimische L#nder
heute und bertihmte Geschichten aus der muslimischen Welt. Es ist von
entscheidender Bedeutung, daB dieses Thema vor dem vierten Jahr der
Sekundarstufe behandelt wird, weil Geschichte dann h#ufig kein Pflichtfach
mehr ist. Eine Kritik bei der Auswahl dieser Themen kdnnte sein, daB die

kulturellen Errungenschaften weithin fehlen.
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Einige Schulen jedoch denken immer noch, daB sie den Islam zufriedenstellend
behandelt haben, wenn sie die Kreuzziige und die "Reconquista" behandelt haben.
So erscheinen die Muslime weitgehend als Opfer der alles erobernden Westeuro-
pder - wieder ein Bild, das schlecht in die zweite H&lfte des 20. Jahrhunderts
paBt. Es ist erstaunlich, wie viele Lehrer und Jugendschriftsteller neueste Er-

kenntnisse liber die Kreuzztige falsch auslegen.

Die Unterlagen fiir die "O"- und "A"-Level-Priifungsordung zeigen, daB der Is-
lam kaum um seiner selbst willen in der oberen Sekundarstufe gelehrt wird. Wenn
er in anderer Art als in der erwdhnten traditionellen in Erscheinung tritt, ist
er Teil der Examensaufgaben fiir Weltgeschichte des 20. Jahrhunderts, und dann

geht es fast immer um den arabisch-israelischen Streit.

Im englichen Schulsystem ist der Inhalt des Geschichtslehrplanes meist in der
Hand des Leiters der Geschichtsabteilung jeder Schule. Einige gehen ein auf
die Notwendigkeiten einer sich rasch wandelnden Welt und Gesellschaft; andere
nicht. Nie zuvor war die Notwendigkeit fr Kinder in englischen Schulen gréBer,
den Islam und seine Geschichte zu verstehen, noch ergibt sich aber der Eindruck,
daB unter diesem sehr freien System die Antwort auf die Notwendigkeit sowohl
zufdllig ist als auch langsam. Ich vermute, obwohl es mir nicht méglich war,
die Zahl zu belegen, daB 1985 eins von zehn Kindern westdeutscher Schulen
ein Muslim sein wird. So wird auf ein anderes westeuropidisches Erziehungssystem
eine &dhnliche Herausforderung kommen, wie auf das in England. Es wird inte-
ressant sein zu sehen, ob ein mehr zentral gesteuertes Schulsystem mit diesem
Problem erfolgreicher umgehen kann.
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"Then and There", eine Serie, hrsg. von Longman. Es gibt anndhernd 100
Titel in der Serie ilber Themen der britischen, europdischen und Weltge-
schichte.

Ein anderes Beispiel ist P.J. Larkin: "Medieval World", Hulton Educational
Publications Limited", welches eine Seite iiber "Mohammed und den Islam"
und eine Seite entsprechende Bilder enthdlt.

"Sklaverei war erlaubt und ebenso war es arabische Sitte, mehrere Frauen
zu haben. Mohammed selbst hatte neun, als er starb, Seine Lieblingsfrau,
Aishah, war erst neun Jahre alt, als er sie heiratete. Der Koran beschrinkt
die Zahl der Frauen auf vier. Ein Muslim konnte aber im Laufe seines Le-
bens mehr Frauen haben. Er konnte sich von einigen seiner Frauen trennen
einfach dadurch, daB er oOffentlich erkldrte: "Ich scheide mich von dir".
- R.J. Cootes: "The Middle Ages", Longman Secondary Series, 1972.

Vgl. mit M.R. Price und M. Howell: "A Portrait of Europe - from Barbarism
to Chivalry 300 - 1300", Oxford 1972 - eine symphatischere und genauere
Darstellung.

Den Baugrund hatte die britische Regierung bereits vor 1944 gestiftet.

Ein in typischer Weise iibertriebenes Beispiel: in "The Genius of Arab Civili-
zation - Source of Renaissance", hrsg. von J.R. Hayes, Phaidon 1976.

Veroffentlicht von der Extramural Division: School of Oriental & African
Studies, University of London.

Siehe Anm. 2.

Von John Murray, London.
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DIE BEHANDLUNG DES ISLAMISCHEN KULTURKREISES IM
NIEDERLANDISCHEN GESCHICHTSUNTERRICHT

Ben Smulders

"In Paldstina hatten die Tlrken die Macht ergriffen. Die Tlrken waren damais
sehr grausam. Sie haBten die Christen. Sie wollten nicht, daB die Christen nach
Paldstina kamen, um da zu beten. Die Religion der Turken, der Islam, war von
Mohammed gegriindet. Seine Anhdnger nennen wir Mohammedaner oder Muslime.
Die Christen, die nach Paldstina kamen, wurden gefangen. Viele wurden gepei-
nigt und starben einen elenden Tod". Das ist ein Stlick historische Information
flr Schiller der Grundschule aus einem noch vor wenigen Jahren viel benutzten
Buch. Es handelt sich hier um eine Besprechung der Kreuzziige, die als eine
dunkle Zeit fur Europa gesehen werden, und mit einer anderen dunklen Zeit
verglichen werden, als nicht die Fahne mit dem "Halbmond", sondern die mit

dem "Hakenkreuz" Europa bedrohte.

Ein extremes Bild? Vielleicht und in dieser Form nicht flr alle niederldndischen
Schulblicher reprisentativ. Das Bild ist aber ebensowenig exzeptionell. In seiner
Allgemeinheit ist es manchmal explizit und manchmal verschleiert in vielen
Schulblichern da. Auch aus aktuellen Artikeln in Zeitungen und Wochenzeit-
schriften stellt sich heraus, daB es nicht einfach ist, sich ein objektives Bild

von der Islamwelt zu machen,

Elseviers-magazin 1-12-1979: "Der Islam im Angriff"; der Spiegel 12-1-1979:
"Der Islam greift an: Von Indonesien bis Marokko in Afrika und in Europa sind

die Kolonnen unter den grlinen Bannern des Propheten im Aufmarsch."

. Artikel wie diese werden oft mit Bildern von Krummschwertern, von Hinrichtun-
gen wie z.B. "der Tod einer Prinzessin", von Exekutionen von Homosexuellen
und Verstimmelungen von Trieben illustriert. Alles in allem Bilder, die nicht
zu einer ausgeglichenen Beurteilung der Islamwelt beitragen; Bilder, die eher
die bestehenden Vorurteile bestdtigen oder sogar neue hinzufligen. Die Erkennt-
nis der Anwesenheit dieser Bilder ist eine Realitdt, der bei jeder Betrachtung
Rechnung getragen werden muB. Deshalb fange ich meinen Beitrag innerhalb
des Themas "Der islamische Kulturkreis im europdischen Geschichtsunterricht"

damit an. Wie steht es nun um die Behandlung dieses Kulturkreises im nieder-
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ldndischen Geschichtsunterricht? Um eine begreifliche Antwort geben zu kdnnen
auf Fragen wie diese, ist es notwendig, davon auszugehen, daB die Schulsysteme
in den verschiedenen europdischen L&ndern nicht ohne weiteres vergleichbar
sind. Wichtiger als festzustellen, daB es bei uns eine andere Schulorganisation
gibt, ist die Tatsache des Unterschiedes zwischen offentlicher Schule (25%)
und Privatschule (+ - 75%).

Die offentliche Schule - Staats- und Gemeindeschulen - hat zwar einen Lehr-
plan, aber die Lehrpldne zeichnen sich durch eine beispielhafte Klirze aus. Der
Lehrplan soll nur als Rahmen betrachtet werden und 13Bt allen Schulen und

jeder Lehrerin oder jedem Lehrer eine kaum beschrinkte Freiheit.

Die Privatschulen - Uberwiegend konfessionelle Schulen, wobei es sich handelt
um eine breite Skala von Schulen wie katholisch, lutherisch, neutral, humanistisch,
reformatorisch, jlidisch usw. ~ sind in ortlichen und regionalen Stiftungen or-
ganisiert und werden vom niederldndischen Staat unterstutzt. Sie sind frei in
der Einrichtung ihres Unterrichts, und jede Schule kann also fur sich selbst be-
stimmen, ob man einen Lehrplan macht oder nicht. Flir beide Schulsysteme
sind die einzigen wirklichen Beschridnkungen die Examensanforderungen und
eine Minimalzahl von Stunden pro Fach, in denen ein Schiiler in seiner Schul-
zeit unterrichtet werden muB. Von der Behandlung des Themas "lslamischer
Kulturkreis" ist in Hinsicht auf die Lehrplédne also kaum etwas zu sagen.

Ich muB mich daher notwendigerweise auf Schulblcher beschrénken. Schulblicher
gibt es bei uns eine ganze Menge. Genehmigungskommissionen haben wir nicht,
und jede Schule kann also das Lehrbuch kaufen, das sie selbst will. In Bezug
auf die Anwendung von Schulblichern kann man zwei Extreme feststellen. Auf
der einen Seite gibt es eine Gruppe von Unterrichtenden, welche in ihren Stunden
fast immer von einem Schulbuch Gebrauch macht, aber auf der anderen Seite
jene Lehrer, welche ihrer Meinung nach nicht mit Schuilblichern arbeiten kénnen

und sie deshalb auch nicht gebrauchen.

Eine zweite wichtige Information liber den Geschichtsunterricht in den Nieder-
landen ist die Reform von 1968. Diese Verdnderung bedeutete einerseits eine
Verschiebung des Schwerpunktes zur Zeitgeschichte, daneben einigermaBen
eine Verringerung der politischen Geschichte zugunsten einer beschrdnkten

und nicht integrierten wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Information.
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Was die Lehrstoffanforderungen betrifft, kénnte man seitdem mit einiger Re-

serve von einer semi-konzentrischen Anndherung in dem Sinne sprechen, daB

in der Sekundarstufe | die ganze Geschichte in Hauptlinien behandelt wird und

in Sekundarstufe 1l die letzten flinfzig Jahre - d.h. ab 1917 - und eine Anzahl

Spezialstudien aus der vorangegangenen Zeit.

In der Periode vor 1968 konnte ein Schiler in der Sekundarstufe, global gesehen,

in drei Phasen Bekanntschaft machen mit der Welt des Islams:

1.

3.

Erstens bei der Behandlung des frithen Mittelalters kam in wechselndem
Umfang das Thema "islam" oder “Araber® zur Sprache. Subthemen waren
Arabien, Mohammed, !slam, Kalifate, Gebietsausdehnung, die Ubernahmen
aus der romisch-hellenistischen Kultur, die eigene Kulturbliite, der EinfluB
dieser Bliite auf die Kultur des Abendlandes. Die Behandlung war beschrei-
bend, nicht erklédrend und stand in der Perspektive der europdischen Kultur.

Die zweite Phase umfaBte die Behandlung der Kreuzziige. Dies geschah
stark ideologisch aus christlichem theozentrischem Denken: Kampf um
die Befreiung des Heiligen Landes, Kampf zwischen Glauben und Unglauben,
sogar zwischen Gutem und B&sem. Die Anndherungsweise war stark einsei-
tig; man hatte kaum einen Begriff von der anderen Seite, was deutlich
wurde an dem Durcheinander der Verwendung von Namen wie Sarazenen,

Mohammedaner, Mohren und "Islamiter” (Moslems oder Muslime ).

Bei der dritten Phase geht es nicht um eine Behandlung, sondern nur um
eine inzidente Erwdhnung. Eine Erwdhnung und nicht mehr als das, wenn
die Rede ist von einem Lande, in dem, oder von einer Erscheinung, wobei
der Islam eine Rolle spielt, z.B. bei der Balkanfrage um 1850, als RuBland
bei der Verteilung der Erbschaft "des kranken Mannes am Bosporus" (der
Tuirkei) die Fahne des Halbmondes von der Aya Sophia wegholen lassen
will. Oder etwa 1880 die Erwdhnung, daB im Sudan ein Aufstand ausbricht
unter der Leitung eines islamischen Schwdrmers, der sich wie eine Art
Erléser - Mahdi - aufwirft. Dann bei der Tirkei und Atatlirk, als der Sultan
und der Kalif ihn flr vogelfrei erkldren und ibhm den "heiligen Krieg" er-

kldren.

Auch bei der Behandlung unserer Kolonialgeschichte ist kaum die Rede vom

Islam und das, obwoh! im ehemaligen Ost-Indien 90% der Bevdlkerung islamitisch

waren und Konigin Wilhelmina faktisch liber mehr Muslime als Christen regierte.
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Auch hier ist nur die Rede von Erwdhnungen, wie z.B. beim Angriff von von
Heutz gegen Atjeh, wobei die Atjeher als "fanatische Islamiter" bezeichnet
werden. Der Sarakat-Islam - eine friihe nationalistische Bewegung in Indonesien,
welche eine sehr groBe Anhdngerschaft hatte und deutlichen EinfluB bei dem
Unabhingigkeitsbestreben gehabt hatte - wird erwdhnt als eine Partei, die geist-

liche und weltliche Entwicklung und Forderung des religidsen Lebens wollte.

Die vorhin schon erwdhnte Verdnderung des Geschichtsunterrichts im Jahre
1968, wodurch der Schwerpunkt sich zur Zeitgeschichte verschob, bedeutete
fur die Sekundarstufe, daB im ersten Jahr das Altertum und das Mittelalter
behandelt werden muBten, im zweiten Jahr die Neuzeit bis etwa 1848 und im
dritten Jahr die Zeit danach. Weil gleichzeitig die Rede war von einer Einschran-
kung der Stundenzahl, war dieses Programm zu verwirklichen, indem man den
Stoff verringerte, und dies bedeutete meistens das Streichen von auBereuropd-
ischen Themen mit Ausnahme von Amerika.

Wenn wir davon ausgehen, daB im Mittelalter in unserem Teil der Welt drei
Kulturkreise eine Rolle spielten, ndmlich der westeuropdische, der osteuropé-
ische und der arabische Kulturkreis, so kann man sagen, daB im Geschichtsunter-
richt nur der westeuropdische Kulturkreis behandelt wird, und daB die anderen
nur zur Sprache kommen, wenn und insofern sie direkte Bedeutung flir West-
europa haben. Fur die Sekundarstufe | gilt, daB die anféngliche breite Behand-
lung groBer Kulturen wie jener von )f\gypten, Mesopotamien, Paldstina, Griechen-
land und Rom sich nach der Vélkerwanderung auf jeden Fall geographisch ver-
engt zu einer fast ausschlieBlich eurozentrischen oder sogar atlantischen Be-
handlung. Dies heiBt, daB, wenn in der Sekundarstufe Il auBereuropdische Gegen-
stinde zur Sprache kommen, daflir oft notwendige Hintergrundinformationen

Uber in dieser Region dominierende Kulturen fehlen.

Die Begegnung der Schiler mit der islamischen Welt beschridnkt sich im groBen
und ganzen auf folgende Phasen:

1. Die allgemeine Behandlung des Islams wie vor 1968 ist fast verschwunden,
und die Erwdhnung verbindet sich mit dem Thema Kreuzzlige. Die Behand-
lung der Kreuzzlige ist mehr global geworden und mehr beschreibend als
analysierend. Dadurch ist das Thema weniger ideologisch: es ist aus der
Sphidre des Kampfes zwischen Gutem und Bdsem geholt, und das Recht
ist nicht exklusiv auf der eigenen Seite. Die Qualitét der Informationen
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Uiber den Islam innerhalb dieses Themas Kreuzzilge ist wechselnd. Manch-
mal beschrédnkt sie sich auf eine Erwdhnung wie "Im 7. Jahrhundert erober-
ten die Araber Paldstina. Die Araber waren keine Christen, sondern Anhin-
ger von Mohammed". Eine andere Methode - wie die Schulblicher bei uns
genannt werden - nennt das Thema nicht Kreuzzlige, sondern "Mohammedaner
und Christen” und fdngt an mit einer Einstiegerzdhlung Uber einen Gast-
arbeiter, der eine andere Religion hat, den Mohammedanismus und darauf
stolz ist. (Kijk op de Tijd 19802) Jerusalem wird nicht nur gesehen als heili-
ger Ort des Christentums und des Judentums, sondern auch des Islams.
Trotzdem bleibt auch hier die Grundauskunft {iber den Islam sehr beschradnkt.
Innerhalb des beschrénkten Raumes wird dann noch ausfiihrlich auf die
schlechte Position der Frau im Islam eingegangen, woflir eigentlich nicht
Mohammed die Schuld trigt und deren Erwdhnung m. E. nicht die beste
Chance flr eine richtige Auffassung des Islams bietet. Trotz der nuancier-

ten Anndherungsmethode wird auch hier Jerusalem "befreit"!

Auch die als globalisierend angedeutete Begegnung mit dem Islam in der
dritten Phase ist stark verringert oder génzlich verschwunden. Diese war
ja verbunden mit der Besprechung eines Landes, in dem oder einer Frage,
wobei der Islam eine Rolle spielt. Durch die Beschrédnkung im Stoff und
in den Stunden sind aber Themen wie der griechische Freiheitskrieg oder
die Bewegung von Kemal-Pascha "Atatlirk” weithin verschwunden. Statt
dessen gibt es eine neue Erwdhnung des Phdnomens Islam, und zwar bei
der Besprechung des zeitgeschichtlichen Themas "Der Mittel-Osten". Es

ist ein wichtiges Thema, das in keinem Schulbuch fehlt.

Die Unterbringung des Items Mittelosten als Unterthema in dem Kapitel
"Bedrohungen des Weltfriedens" und die Beschreibung des Gebietes als
wichtig wegen der Erdélreserven und der strategischen Lage ist m. E. eine
gute Indikation flir das Warum der Stoffauswahl. (Geschiedenis van Gisteren
1981) Zentral bei der Behandlung des Mittelostens - librigens ein deutlich
eurozentrisches Merkmal - ist die Griindung des Staates Israel in Paldstina
im Mai 1948 und der Kampf zwischen Israel und der arabischen Welt seit-
her.

Die Behandlungsweise ist in starkem MaBe auf Tatsachen gerichtet und
beschreibend: die Kriege, 'das Bemithen der GroBmichte um Frieden, wird

ausfuhrlich besprochen. Die Optik ist primdr oder exklusiv europazentrisch,
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das heiBt, bestimmt von der Belfour-Declaration, Judenverfolgung wihrend
des Zweiten Weltkrieges und der Resolution 194 der Vereinten Nationen. Bis
auf eine einzige Ausnahme kein Auge fur den Islam als gemeinschaftliche Reli-
gion und fur die gemeinschaftliche Sprache und Kultur des arabischen Gegners
Israels. Die Bedeutung des pan-arabischen Nationalismus und die Rolle des Islams
darin fur das Denken und Handeln in jender Welt wird kaum ins Licht gerlckt.
Tatsdchlich gibt es kaum einen Unterschied zu der Behandlung des Islams
vor 1968, die ich beschrieben habe als inzidentiell und nur dann und insoweit
als relevant aus westeuropdischer Optik. Eine Behandlung, die sich nicht be-
schrdnkt auf das Thema Mittelosten, sondern auch z.B. bei dem Entstehen
Pakistans sich begnligt mit der Bemerkung, daB der Islam eine Rolle spielte

bei der Abtrennung von Indien.

In meiner Besprechung habe ich bis jetzt aus meiner Optik eine Bestandsaufnahme
gemacht in bezug auf das Thema "Der islamische Kulturkreis" im Geschichts-
unterricht. Die Frage dieses Kolloquiums greift darliber hinaus. Offensichtlich
in der Erwartung einer Kluft zwischen ldeal und Wirklichkeit wurde ich gebeten,
mich nicht zu beschrdnken auf eine Beschreibung der Situation, sondern auch
nachzudenken Uber Vorschldge zur Verbesserung. Bei dieser Verbesserung wer-
den die Lehrer in der Klasse als Ausflhrer eine wichtige Rolle spielen missen.
Das heiBt, daB ihnen auf irgendeine Weise klargemacht werden muB, weshalb
die Beschdftigung mit diesem anderen Kulturkreis eine sehr wichtige Sache
ist.

Bedingung flir den Erfolg jedes Verbesserungsvorschlages ist das Motivieren
des Unterrichtenden; denn sonst wird dieser in bezug auf die beschrdnkte Stunden-
zahl nicht dazu geneigt sein, ein anderes bekanntes interessantes oder aus wel-
chem Grunde auch immer sinnvoll erachtetes Thema nicht zu behandeln zugunsten
einer Neuigkeit wie dieser. Es ist ndmlich die Rede von einem Einbruch in die
bekannte und flr sinnvoll erachtete Stoffauswahl. Vielleicht mehr noch, als
eine Themawahl an sich, wird es sich dabei handeln um das Akzeptieren von

anderen Stoffauswahlkriterien.

Die Frage tut sich dann auf, wodurch diese Stoffauswahl bisher ausschlieBlich
oder in sehr starkem MaBe bestimmt wird. Meiner Meinung nach werden sowohl
Lehrziele als Stoffauswahl des Geschichtsunterrichts hauptsdchlich bestimmt
von der Geschichtswissenschaft aus. Ergebnisse von Fachwissenschaft werden
fur den Gebrauch in der Geschichtsstunde didaktisch "bearbeitet". Bearbeitung
findet u.a. statt durch Reduktion der historischen Wirklichkeit, z.B. durch das
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Reduzieren dieser Wirklichkeit bis auf einige groBe Linien, durch das exklusive
Hervorheben einiger Gebiete des menschlichen Lebens oder durch die vorhin
schon beschriebene aus Stoffbeschriankung hervorgegangene Verengung der
Weltgeschichte zu der Geschichte eines bestimmten Gebietes, ob das das
Vaterland, Europa oder die westliche Welt ist. Und das, wéhrend die Wissenschaft
selber sich in den letzten Jahrzehnten deutlich in entgegengesetzte Richtung
entwickelt hat, d.h. weniger atlantisch und weniger a-strukturell geworden
ist. Didaktische Bearbeitung geschieht auch durch den Gebrauch von expliziten
und implizierten Normierungen, die sich ableiten lassen aus ldealbildern von
Recht, Kultur, Nation usw. Normierungen, die ihre Begriindung in dem Werden
und in den Normen des westlichen Kulturkreises finden. Das Vorherrschen der
vorhin beschriebenen fachinhaltlichen Relevanz rechnet nicht mit der Tatsache,
daB auch andere Relevanzen gelten konnen fiir Ziele wie Stoffwahl von
Geschichtsunterricht in den Sekundarstufen; an der Tatsache vorbei, daB
Geschichtsunterricht Sinn und Funktion der Gellschaft berlicksichtigen und
zu dem zukiinftigen Funktionieren des Schiilers in jener Gesllschaft beitragen
muB; es geht auch an der existenziellen Tatsache der Lebenswelt des Kindes
vorbei, in der aus der eigenen Historizitdt seiner Existenz relevante Fragen
entstehen, Viele wichtige Phdnomene wie mondiale Bildung und Friedenserziehung
finden ihren N#hrboden nicht in einem Geschichtsunterricht, der sich in der
Hauptsache beschridnkt auf die Vermittlung von reduzierten und simplifizierten
Ergebnissen von Fachwissenschaft, sondern kommen gerade aus dem Bereich
jener anderen Relevanzen. In jenem Bereich milssen auch die Bedingungen fur
das Motivieren der Unterrichtenden gesucht werden flr das sich Beschédftigen

mit dem islamischen Kulturkreis.

Wenn ich nun nach der eigenen niederldndischen Gesellschaft sehe, so ist diese
schon ldngst nicht mehr die Gesellschaft von Menschen ausschlieBlich nieder-
lindischen Stammes. Ein groBer Teil der Bevdlkerung ist nicht niederldndischen
Ursprungs und stammt aus einem anderen Kulturkreis. Tatséchlich waren die
Niederlande ldngst eine offene Gesellschaft in dieser Hinsicht, aber in den letzten
Jahrzehnten hat diese Tatsache eine stark quantitative Entwicklung durchge-
macht. Mit der zunehmenden Pluriformitit der Gesellschaft hdngt die Frage
nach Assimilation oder dem Erhalten der eigenen Kultur zusammen. Innerhalb
dieser pluriformen niederlindischen Gesellschaft bilden die Menschen aus dem
islamischen Kulturkreis eine groBe Minoritdt. Das Nennen eines Prozentsatzes
ist hier wenig relevant, weilh in bestimmten Stidten starke Konzentration auf-
tritt, wodurch es vorkommen kann, daB es in bestimmten Stadtvierteln Grund-
schulen gibt mit 60% oder mehr muslimischen Schillern. Es gibt Untersuchungs-
ergebnisse, daB nach der rémisch-katholischen Kirche der Islam die zweite Reli-
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gion in den Niederlanden ist. Kenntnis des Islam ist der Schllissel zum Versténdnis
der Identitdt dieser Menschen. Man muB ein offenes Auge haben fur ihre Probleme

in unserer Gesellschaft.

In der Sekundarstufe ist die Rede von der groBen und in den kommenden Jahren
noch zunehmenden Anzahl von Kindern aus anderen als dem autochthonen Kultur-
kreis. Flr die Lebenswelt des Kindes bedeutet das die Erkenntnis, daB es diese
Welt mit Kindern einer anderen Religion teilt und d.h.mit einer anderen Kultur,
mit anderen Werten und Normen und anderen Gewohnt;eiten. Ftir alle Kinder
- einheimische wie auch ausldndische - gilt als Bedingung, daB sie einen Begriff
haben missen von jener anderen "Denkwelt", die nun an ihre grenzt, und nicht,

daB sie exklusiv nur aus einem Kulturkreis die Wirklichkeit erfahren.

Ein letzter Aspekt ist die Gesellschaft in Makro-Perspektive, das bedeutet,
daB die Welt groBer ist als Holland, groBer selbst als Europa. Eine tdgliche Kon-
frontation mit den Schlagzeilen macht das mehr als deutlich. Geschichtsunter-
richt wird deshalb einen gréBeren Platz bieten missen flir die Begegnung mit
auBereuropdischen Kulturen. Dieser Forderung zu geniigen, ist kein Luxus, keine
"Allgemeinbildung", sondern eine Notwendigkeit, die sich herausstellt aus dem
historischen Kontext einer immer mehr verflochtenen Gesellschaft. Da meine
Bestandsaufnahme sich, wie erwdhnt, notwendigerweise auf Schulblicher be-
schrinken muB, mdchte ich jetzt kurz einiges duBern lber die in den Geschichts-

blichern auftretenden historischen Bilder.

Die in den Geschichtsbiichern verfaBte Darstellung hat die Pritention, die Ver-
gangenheit richtig wiederzugeben. Sie wird auch so erfahren. Aber neben Dar-
stellungen, die einen richtigen Blick auf die Wirklichkeit geben, gibt es auch
solche, die einer kritischen Probe nicht standhalten. Da durch derartige Dar-
stellungen bei den Schiilern die Grundlagen fiir spdtere Vorurteile gelegt werden
kdnnen, ist es evident, daB man Schiilern bewuBt machen muB, daB sie Darstel-
lungen der Vergangenheit auf ihren Realitdtswert hin prifen missen. Ein Ge-
schichtsbild ist ja keine unverbindliche Sache; denn solche Bilder beeinflussen
nicht nur den Blick auf die Gegenwart, sondern auch das Handeln von Menschen.
Gerade diese Konsequenzen machen es notwendig, in den Geschichtsstunden
nicht nur das Schulbuch zu erkléren, zu erldutern, durchsichtig zu machen, son-
dern auch die darin gegebene Beschreibung der historischen Wirklichkeit zur
Diskussion zu stellen und wo ndtig, zu ergdnzen. Daneben ist wichtig die Inte-
gration der auBerschulischen Information, denn Geschichte in der Schule ist

nur ein Teil der totalen Konfrontation eines Schiilers mit der Vergangenheit.
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Aus dieser Erkenntnis ergibt sich dann die Frage, weiche Elemente bei Erstel-
fung eines Lehrpians geeignet sein mogen, und auf welche Weise diese in der
Planung des Unterrichts zu verwirklichen sind. lch mochte vorausschicken, daB
ich nicht die Uberzeugung habe, die richtigen Antworten klipp und klar in der
Hand zu haben. Dennoch mdchte ich etwas von meinen Ansichten von Verbes-

serungsmaoglichkeiten mitteilen.

Zuerst zum Rahmen, in den auf diesem Kolloquium das Thema Islamlédnder gestelit
worden ist, ndmlich die Dritte Welt im Geschichtsunterricht. Der Gebrauch
des Ausdrucks "Dritte Welt", wobei der Rest der Menschheit, die nicht zu unserer
oder zur Zweiten Welt gehort, zusammengelegt wird, ist, wenn nicht
eurozentrisch, so doch wenigstens generalisierend. Die Konsequenz aus dem
Gebrauch des begrifflichen Rahmens "Dritte Welt" ist, daB wir von vornherein
Einsicht haben missen in die allgemeinen Aspekte des Phdnomens, welche dann
den Bezugsrahmen flir weiteres Verstdndnis bilden missen, und dieses geht
- obwohl das vielleicht nicht so gemeint ist - an der Tatsache vorbei, daB die
Lebensumstdnde pro regio verschieden sind. Die Lebensumsténde in Polynesien
sind anders, als die auf der arabischen Halbinsel und also auch die ldeen und
die Kultur. Oft wird der Term "Dritte-Welt-Probleme" gebraucht, um eine
Verwandtschaft in Problemen auf ethnischem, wirtschaftliichem, sozialem und
kulturellem Gebiet anzudeuten. Komponenten dieser Dritten-Welt-Problematik
sind dann  hohes  Bevdlkerungswachstum bzw. Bevilkerungsexplosion,
Bevélkerungszusammensetzung, Minoritdten, Analphabetismus, Armut, eine
schlechte Infrastruktur, schwache politische Stabilitdt, fragmentarische
Modernisierung usw. Sicher gelten eine Anzahl dieser Probleme auf analoge
Weise fur die Mehrzahl der islamischen Linder, aber andere Probleme sind pro
regio grundlegend verschieden, z.B. das Minoritdtenproblem. Wenn in bezug
auf Holland dieser Term gebraucht wird, handelt es sich um Minoritdten, die
sich von auBen her in unserer Kuitur niedergelassen haben. Wenn wir von
Minoritdten sprechen in bezug auf Pakistan, Bangla Desh oder ein afrikanisches
Land, sprechen wir Uber stark verwandte Probleme, aber diese unterscheiden
sich grundlegend von denen im Mittelosten. In der arabischen Welt geht es dann

um Minoritdten von Arabern in ihrer eigenen Kultur und im eigenen Land.

Deshalb mochte ich den Term "Dritte~-Welt-Problematik" gern vermeiden. Dieser
ist zu generalisierend und trdgt den spezifischen Umstdnden eines jeden Milieus
zu wenig Rechnung. Es ist grundsdtzlich ein groBer Unterschied, ob man in Bangla-
Desh, im Irak oder in Abu Dhabi wohnt. Aus diesem Grunde plddiere ich nicht

fir eine generalisierende Behandiung der Islamldnder als Teil der Dritten Welt,
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sondern fiir eine Behandlung pro regio. Denn die regionale Konkretisierung ist
ja das Fleisch und Blut, von woraus man erst generalisierende Feststellungen
machen kann. Auch didaktisch ist diese Konkretisierung notwendig, da gerade
jene Schiller in Situationen, wo Christentum und Islam in einer Schulbank zu-
sammensitzen, wenig mit einem abstrakten, generalisierenden Geschichtsunter-

richt anfangen kdnnen.

In erster Instanz handelt es sich bei der Dritten Welt um die groBen Regionen:
Mittelosten (mit Maghreb), Afrika, Fernosten, Siidostasien, Siid- und Mittel-
amerika. Aber sogar diese Einteilung ist noch zu global, bietet zu wenig Raum
fur Nuancen und flihrt noch zu Generalisierung. Die Kluft zwischen Chinesen

und Japanern ist ja nur scheinbar kleiner als die zwischen Bantus und Agyptern.

Wenn wir ausgehen von der Tatsache, daB die Kultur des lslams ihren Ursprung
im Mittelosten hat, mochte ich bei der Behandlung von dieser Region ausgehen.
Im Lichte der soeben erwdhnten Globalitdt sollte m.E. diese Region dann weiter
strukturiert werden, und zwar in drei Schichten:

- die arabische Halbinsel (als die Kleine Regio)

-  die arabische Welt

- den Mittelosten.

Ich mochte dabei einschridnken, daB die arabische Welt einerseits gerdumiger
ist als der Mittelosten und andererseits beschrdnkter. Die regionale Behandlung
wird dazu fuhren, daB die Begegnung des Schiilers mit der Kultur des lslams
im Mittelosten mit der Besprechung des Gebietes anfingt, wo der Islam ent-
standen ist: der arabischen Halbinsel. In bezug auf die Verbreitung dieser Kultur
folgt dann anschlieBend die arabische Welt und der Mittelosten. In bezug auf
den Islam in anderen Regionen, z.B. Slidostasien, Schwarzafrika, Europa und
die Vereinigten Staaten, wird pro Region ausgegangen werden missen von den

eigenen Umstdnden, dem eigenen Milieu.

Das islamische Land Pakistan wird dann aus der eigenen Region betrachtet
werden miissen, d.h. aus den eigenen wirtschaftlichen und sozialen Umstiinden,
aus der pra-isiamischen Kuitur, aus dem Kommen des Islams, aus der gegensei~
tigen Beeinflussung der urspriinglichen Kultur und des Islams und auch der Be-
einflussung von anderen exogenen Kréften, wie z.B. Europa, aus der Dekoloni-
sation und schlieBlich aus der wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und
politischen Geschichte seitdem. Aus dieser Betrachtung heraus werden
Unterschiede und Ubereinstimmungen mit anderen Lindern auf dem indischen

Subkontinent, z.B. Bangla Desh und innerhalb Asiens, z.B. China, Inonesien,
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Malaysia usw., deutlich werden und auch Ubereinstimmung und Abweichung

von der urspriingtichen Basis des Islams.

Die vorhin beschriebene regionale Behandlung des Themas Islamlénder kann
m.E. in der Schulpraxis am besten in drei Schichten verwirklicht werden. In
den ersten Klassen der Sekundarstufe wdre das Phdnomen Islam in seinem Ur-
sprung, seinem Inhalt und seiner Verbreitung zu behandeln, so daB jeder Schiiler,
trotz seiner Facherwahl in den hdchsten Klassen, sich einigermaBen ein Bild
gemacht hat. Man muB dabei die inhaltlichen Aspekte betonen, so daB die Begeg-
nung tiefer geht als die erwdhnte traditionelle Behandlung von auBen her in
Schulblichern, die wenig beschreiben und nahezug nichts erkldren. In der Sekun-
darstufe !l sollte als allgemeines Thema die Islamwelt wiederum zur Sprache
kommen, wobei, ausgehend von den Grundkenntnissen aus den ersten Klassen
der Sekundarstufe und mit Rickblick auf die Geschichte des Osmanischen Rei-
ches, der Mittelosten im 20. Jahrhundert zentral steht. Hierbei kdnnen auch
das Erwachen des Islams und der Fundamentalismus ndher betrachtet werden.
Als Spezialstudium wédre dann fakuitativ ein Islamland in einer anderen Region
Gegenstand des Studiums, z.B. Pakistan oder Indonesien, Marokko oder Algerien,

Iran oder die Tlrkei und eben Muslimminoritédten in der USSR oder den USA.

Die Behandlung des Islams in den ersten Klassen der Sekundarstufe ist unumgédng-
lich, soll ein Schiiler jetzt imstande sein, die Rolle und Bedeutung des Islams
in seiner eigenen Zeit zu begreifen. Die Behandlung diirfte sich dann nicht be-
schrinken auf eine Beschreibung von auBen her, sondern wird eine systematische
Behandiung sein miissen aus dem Kulturkreis, wo der Islam entstand und sich
entwickelte. Dabei wird man nicht aus den Augen verlieren diirfen die Elemente
der Geschichte des lslams, die bis auf den heutigen Tag wirken. Es wiirde zu
weit fllhren, hier eine detaillierte Lehrstoffumschreibung zu geben. Ich mbchte

mich beschrinken auf das Nennen einiger m.E. wesentlicher Elemente.

Jede Behandlung des Themas Islam miiBte, wie erwéhnt, ausgehen von dem Milieu,
in dem die Religion entstand. Der Begriff Milieu umfaBt fir mich dann Aspekte
wie die natlirlichen Umstédnde, die Existenzmittel, die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse, die bestehende prd-islamische Kultur mit ihren alten religiésen Elemen-
ten und ihren vielen jldischen und christlichen Bestandteilen. In dieses Milieu
soll man dann Mohammed stellen als Sprachrohr Allahs und hinzu die von ihm
gepredigte Lehre. Auch soll man dem Koran und den anderen Quellen islamischer

Wahrheit, wie der Haddit oder der Scharia Aufmerksamkeit widmen. Dies wird
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tiefergehend behandelt werden miissen als die bekannte Aufzdhiung der flnf

Sdulen des Islams und die Erwéhnung des Korans als einer Art islamischer Bibel.

Der Islam ist ein historisches, soziales, kulturelles und politisches Ganzes. In
dieser Kultur drticken Menschen etwas aus, was sie nicht auf andere Weise tun
konnen. Sie gebrauchen daftir das Wort "Allah". Wenn der Muslim sagt, es gdbe
nur einen Gott: Allah, so meint er nicht nur so ein Zahlwort, sondern das ist
Ausdruck einer Wirklichkeitsinterpretation. In dieser Interpretation sind Welt-
liches und Geistliches eins, sie gehen ineinander. Der Oema al Islam, die Gemein-
schaft der Glaubigen, Uber die Allah die Oberherrschaft auslibt, ist eine sowohl
religivse wie weltliche Gemeinschaft. Mohammed war sowohl Gesandter und
Sprachrohr von Allah, wie auch Gebieter der Gldubigen. Wenn hiervon, wie schwer
es auch sein mag - und nicht nur fir Kinder -, etwas klargemacht werden kann,
werden viele andere Tatsachen auch durchsichtiger werden, etwa die Probleme,
die mit der Nachfolge des Propheten zusammenhdngen: daB ihm als Gebieter
der Gldubigen nach der einen Uberzeugung immer ein Stellvertreter oder Khalif
nachfolgen konnte, daB mit dem Tode des Propheten aber die Botschaft voll-
bracht war, demgegentiber die andere Uberzeugung, daB das Charisma des Pro-
pheten erblich war, so daB ihm auch als Sprachrohr von Allah nachgefolgt werden
konnte.

Hieraus kann dann einige Klarheit gewonnen werden fiir den mit diesem Gegen-
satz zusammenhingenden Kampf zwischen Sunniten und Schijten, der zum Aus-
einanderfallen der Welt des Islams flihrt. Daneben soll der Verbreitung des Islams
tiber die arabische Welt und weit darlber hinaus Aufmerksamkeit gewidmet
werden, weil sich dadurch ihr Schwerpunkt verschoben hat nach auBerhalb der
arabischen Halbinsel. Die kulturellen Konsequenzen der Begegnung mit anderen
Kulturen, mit denen der Islam in den eroberten Gebieten in Berlihrung kam,
dann die Verarbeitung eigener und externer Kulturelemente in einer neuen hohen
Kultur und deren EinfluB z.B. liber die slidfranzdsische Dichtkunst und Uber
Italien auf Europa.

Das sind eine Anzahl meiner Meinung nach notwendiger Aspekte des islamischen
Kulturkreises, die in den ersten Klassen der Sekundarstufe behandelt werden
muBten. In der gegebenen Umschreibung wirkt das sehr abstrakt und - obwohl
es mdglich ist - weit entfernt von der Schulpraxis. Ich denke, daB die Verarbeitung

leichter ist, als man so glaubt, und ausfilhrbar ist auf einer relativ niedrigen
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Abstraktionsschicht. Eine Anzahl der genannten Elemente: ist verarbeitet in
einem Konzept mit Angabe von Fragen, Auftridgen und lllustrationen. Es ist
aber noch nicht vollstindig ausgearbeitet und obendrein niederldndisch geschrie-
ben; demniéchst soll es verdffentlicht werden. Das Erlernen dieser Basiskennt-
nisse in dem Programm der ersten Klassen der Sekundarstufe erscheint mir
sehr wiinschenswert, weil dadurch so viele Schiller wie mdglich mehr begreifen
von diesem Kulturkreis, der nicht der ihre ist, wohl aber der von vielen ihrer
Altersgenossen oder Mitschliler. In bezug auf diese Mitschiiler, die es in einigen
Schulen in beschridnktem MaBe, in andern in groBer Anzahl gibt, bedeutet dieser
Unterricht eine Erkenntnis des Eigenwertes ihrer Kultur, bei dem wenigstens

ein Versuch unternommen wird, diese von innen heraus zu verstehen.

Das Erlernen der Basiskenntnisse ist nicht nur wiinschenswert wegen des Schiilers
zwischen zwdIf und sechzehn Jahren selber, es ist auch Bedingung flr jede Be-
handlung von aktuellen Problemen, bei denen der Islam eine Rolle spielt, in
der zweiten Phase der Sekundarstufe. Phdnomene wie die pan-arabische oder
die pan-islamische Bewegung, der geistige Pluralismus innerhalb des Islams
und darin eine Strémung wie der Fundamentalismus, das Erwachen des Islams,
aber auch eine Erscheinung wie die PLO sind nicht zu verstehen ohne grundiegen-
de Kenntnisse des Entstehens und der Geschichte des Islams. Aus diesem Grunde
sehe ich hier den Schwerpunkt der Verbesserungsmoglichkeiten.

Der bestehende Geschichtsunterricht trdgt nicht allzuviel zum besseren Ver-
stdndnis der Kultur des Islams bei. Das gilt Ubrigens auch flir jede andere auBer-
europdische Kultur. Es ist nicht einfach, sich ein objetives Bild von der Welt
des Islams zu machen. Wir werden diese Aufgabe allein kaum schaffen. Deshalb
brauchen wir dringlich Hilfe von Muslimen. Vielleicht leitet das nicht nur zum
besseren Verstindnis der Welt des Islams bei uns, sondern auch zum besseren
Verstdndnis der europdischen - wenn man so will: christlichen - Welt bei den
Muslimen. Klischees, Vorurteile und Feindbilder kdnnen eine Funktion haben;
ich bevorzuge es aber, sie moglichst zu beseitigen.
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DER ISLAM IM BELGISCHEN GESCHICHTSUNTERRICHT

Raphael de Keyser / Urbain Vermeulen

Dieser Beitrag liber die Stellung des Islam im belgischen Geschichtsunterricht
beschrinkt sich auf den Zeitraum des Mittelalters. Das ist ja auch der Zeitab~
schnitt, in dem der Islam, sowohl in den Lehrpldnen als in den Lehrblichern,
am ausflihrlichsten berticksichtigt wird. Diese epochale Beschridnkung wird
dadurch ausgeglichen, daB auch die Entwicklung des Islam-Bildes in den belgischen
Lehrbiichern des 20. Jahrhunderts vorgeflihrt wird. Da es unméglich war, alle
Unterrichtsstufen von der Grundschule bis zur Universitdt und alle bestehenden
Geschichtsblicher in die Untersuchung einzubeziehen, haben wir uns auf die
Sekundarstufe beschrénkt und die Lehrblicher so représentativ wie moglich
gewdhlt: drei in franzosischer Sprache und funf in niederldndischer Sprache.
Von den acht analysierten Lehrblichern sind drei hauptséchlich fur die 6ffentlichen
Schulen, und funf flir das konfessionelle Schulwesen (Privatschulen) konzipiert.
Die Lehrblicher datieren von 1933 bis 1979 1), Nacheinander untersuchen wir
die Stellung des Islams in den Lehrpldnen, machen eine quantitative und
qualitative Analyse des Islam-Bildes in den acht Schulblichern und erforschen
die Objektivitdt und die Entwicklung des Islam-Bildes.

1. Die Stellung des Islams in den Lehrpldnen Belgiens

Bis etwa 1970 war der Lehrplan fiir Geschichte ungefdhr der gleiche in allen
Schulen der Sekundarstufe: sowoh! in niederldndisch~ und franzdsischsprachigen
als auch in staatlichen und konfessionellen Schulen. Dieser Lehrplan schrieb
ein Uber 6 Jahre verteiltes, chronologisch-progressives Studium der Geschichte
vor, von der Urgeschichte (Préhistorie) bis zur Gegenwart. Der Aufbau des Lehr-
stoffes war synchronistisch, die Methode war enzyklopédisch und das Politisch-
Instituionelle wurde betont. Vom Islam war in diesem Lehrplan ausdriicklich
im dritten Jahr, das vollstandig der Geschichte des Mittelalters gewidmet war,
die Rede 2.

Im Rahmen einer umfassenden Erneuerung sind seit 1970 fur die Sekundarstufe
allmdhlich neue Lehrpldne ausgearbeitet worden 3), Tatsichlich Lehrpléne,
denn aus der unterdessen begonnenen Regionalisierung Belgiens und der tieferen

ideologischen Profilierung des Fachgebiets Geschichte ging die Entstehung von
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wenigstens vier deutlich unterschiedenen Lehrpldnen her':vor: einem fur die
staatlichen und einem flir die konfessionellen Schulen, in beiden Fi#llen muB
eine Variante flr das franzosische und das niederléndische Sprachgebiet unter-
schieden werden. Im staatlichen Unterricht, der die Sozialisierung der Schller
bezweckt, hat das Fach 'Geschichte' seine Selbsténdigkeit verloren und besteht
nur noch als Teil eines gréBeren Ganzen, der gesellschaftlichen oder sozialen
Bildung; betont werden die Strukturen, die Machtmechanismen und die Rekurrenz
in der Geschichte 4).

In den katholischen Schulen wird der Personlichkeitsbildung des Schillers der
Vorrang gegeben; das Fach 'Geschichte' hat seine Autonomie erhalten, besondere
Aufmerksamkeit wird der Chronologie, der Einmaligkeit der Ereignisse, der
Rolle groBer Perstnlichkeiten in der Geschichte sowie der persénlich-kritischen

Bildung des Schiilers gewidmet 5),

In allen Lehrpldnen seit 1970 hat man die enzyklopddische Lehrstoffwahl und
das politisch-institutionelle Ubergewicht fahren lassen. In einer Verbindung
von synchronischer und diachronischer Ordnung des Lehrstoffes werden einige
Perioden und einige Themen behandelt. Die Wahl der Zeitabschnitte und der
Themen wird teilweise der Verantwortlichkeit des Lehrers iiberlassen, dennoch
miissen wenigstens zwei der vier grbBen Geschichtsabschnitte (Altertum, Mittel-
alter, neuere und neueste Zeit) und mindestens die Themen Wirtschaft, gesell-
schaftliche Verhiltnisse und Politik an die Reihe kommen. Seit 1970 entschei-
det also der Geschichtslehrer selbst, ob der Islam behandelt wird, in welchen
Zeitabschnitten und unter welchen Aspekten.

In den &ffentlichen Schulen schreibt der neue Lehrplan des dritten Jahres eine
Ubersicht von 12 Gesellschaftsformen vor, von den #ltesten Agrarstaaten bis
zur entwickelten Geselischaftsform des 20. Jahrhunderts. Zwei dieser Gesell-
schaftsformen gehdren zum Mittelalter: die feudale und die stddtische. Die
Welt des Islam wird in diesem Zusammenhang nicht erwdhnt 6), Fir die tbrigen
Jahre ist keine Geschichte des Mittelalters geplant.

Die neuen Lehrpldne des katholischen Unterrichts bieten die Moglichkeit, den
Islam im dritten Jahr (von der Urgeschichte bis ca. 1000 n. Chr.) oder im vierten
Jahr (ca. 1000 bis ca. 1750) zu behandeln. Die Geschichte wird nach Zeitquer—

schnitten unterrichtet, zwei von ihnen dlirfen sich auf das Mittelalter beziehen.
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Der Lehrplan erwdhnt selbst nur beispielsweise zwei Zeitquerschnitte, némlich
die Karolingische Gesellschaft um 800 und die mittelalterliche Stadt um 1300.
Es steht dem Lehrer frei, andere Abschnitte aus der mittelalterlichen Geschichte
zu wihlen. Dennoch beschrinken sich fast alle Schulblicher auf die zwei genannten
Vorschlige des Lehrplans. Dadurch wird die Mdglichkeit eingeschrdnkt, daB
von den Schiilern die Welt des Islams in einem anderen Zeitabschnitt seiner
Entwicklung und unter verschiedenen Aspekten studiert wird.

2. Der Islam wilhrend des Mittelalters: quantitative und qualitative Analyse
anhand einiger belgischer Schulblicher

In allen Schulblichern, sowoh! in den dlteren als in den neueren, wird Uber die
Islan‘wwelt widhrend des Mittelalters ziemlich ausfiihrlich gesprochen. In quanti-
tativer Hinsicht bekommt dieses Thema in den Lehrblichern lber mittelalter-
liche Geschichte einen verhaltnism#Big wichtigen Anteil, n#mlich 5 bis 10%.
in den neueren, vor allem in den nach 1970 erschienenen Blichern, besteht je-

doch die Tendenz, diesen Anteil zu reduzieren.

In den meisten Fillen taucht die Welt des Islam dreimal in der Darstellung der
mittelalterlichen Geschichte auf. Zuerst werden Entstehung und Verbreitung
des Islam dargelegt. Betont werden das Leben und die Lehre des Propheten,
Mohammed, sowie die schnelle Verbreitung im Mittleren Osten, in Nordafrika,
Zentralasien, Spanien und im Reich der Franken; die Schlacht bei Poitiers 732
bildet meistenteils den Endpunkt. Dieses erste Jahrhundert des Islam wird grlind-
lich herausgearbeitet. Die Zugehdrigkeit Mohammeds zu den arabischen Stémmen
der arabischen Halbinsel und die wichtigsten Ereignisse aus seinem Leben werden
angedeutet; die flinf Pfeiler seiner Lehre werden erwdhnt, allerdings ohne tiefere
Erklidrung der lIslam-ideologie; Mohammed wird als Begrlinder der arabischen
Einheit dargestellt; auch die Ursachen flir die schnelle Verbreitung des Islam

werden genannt.

Die Welt des Islam erscheint zum zweiten Male in den Lehrblichern, wenn das
Ende des 11. Jahrhunderts behandelt wird: die Kreuzziige (vor allem der erste)
werden ausfiihrlich beschrieben und als Konfrontation des christlichen Westens
mit dem islamitischen Osten charakterisiert. Den Ursachen und Folgen wird
groBte Aufmerksamkeit gewidmet, jeweils aber aus europdischer Perspektive;
die Bedeutung und die Folgen der Kreuzzlige flr die Islamwelt bleiben ebenso
unbesprochen, wie die Reaktionen in der Islamwelt, die Bedeutung Jerusalems,
die Politik Saladins, der Ayjoebiden und der Mamluken.
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In einigen Schulblichern wird Uber das Bestehen der Ommayaden- und Abbasiden—
dynastien und liber die Zerbrockelung des Reiches in drei Kalifate gesprochen.
Sporadisch wird auch Haroen ar-Rasjied genannt.

Zum dritten und letzten Mal tritt die Welt des Islam in den Vordergrund, wenn
die Eroberung Konstantinopels von den Tlrken und die christliche ‘Reconquista’
Spaniens dargestellt wird. Beide Ereignisse gehtren zu den groBen Umwaélzun-
gen des 15. Jahrhunderts, die den Zeitraum des Mittelalters abschlieBen. Auch
die Folgen der Ereignisse in Konstantinopel und Granada werden hier reichlich
beachtet, insofern sie sich auf das christliche Europa und nicht auf die Welt

des Islam beziehen.

Das didaktische Material, das zur Darstellung der Islamwelt verwendet wird,
ist beschrdnkt und wenig differenziert. Als Bildmaterial findet man Fotos von
der Kaaba in Mekka, der groBen Moschee in Cordoba, der Alhambra in Granada,
einer Gruppe Muslime in Gebetshaltung und von einem Minzstlick Mohammeds
I, (+ 1481). Nur aus zwei schriftlichen Dokumenten wird ein Auszug aufgenom-
men, ndmlich aus dem Koran (der Glaube an Allah und der sogenannte heilige
Krieg) und aus dem Brief eines italienischen Kaufmannes Uber den Fall Konstanti~

nopels.

Diese bildlichen und schriftlichen Dokumente werden kaum identifiziert, sie
werden nicht in ihren Kontext hineingestellt und keineswegs in bezug auf die
dargestellte Problematik kommentiert; sie haben eine ausschlieBlich illustrative
Funktion und helfen den Schiilern nicht bei der personlichen Vertiefung und
Nuancierung ihrer Einsicht.

SchlieBlich kommen noch 2 Karten vor: die Verbreitung des Islam (632 - 900)

und die Verbreitung des ottomanischen Reiches (1359 - 1481).

Aus dieser kurzen quantitativen und qualitativen Analyse gehen einige Konstan-
ten des Islambildes hervor. Bevor wir die Objektivitdt selbst untersuchen, mdchten
wir die Unzuldnglichkeit und die Qualitét der bestehenden Islamdarstellung
in funf Uberlegungen zusammenfassen. Die Welt des Islam taucht in den Lehr-
blichern ftir mittelalterliche Geschichte erst dann auf, wenn Europa unmittelbar
mit ihr in Berlihrung kommt. Die islamitischen Lander sind also nicht an sich

interessant, sondern nur aus einem eurozentrischen Blick auf die Welt.
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Weiter sind die besprochenen Kontakte immer auch Konflikte. Es sieht aus,
als ob man es nur der Mlihe wert finde, die belgischen Schiiler Uiber die religids-
militérische Konfrontation zwischen den beiden Weltteilen zu unterrichten.
Bei diesen Konflikten befindet sich Westeuropa zweimal in der Defensive und
zweimal in der Offensive. Die erste defensive Konfrontation wurde mit einem
Sieg Westeuropas in der Schlacht bei Poitiers abgeschlossen; die zweite endet
mit einer Niederlage, ndmlich dem Fall Konstantinopels. Die Kreuzzlige, die
erste Offensive Westeuropas gegen den Islam, fingt mit einem Sieg an, endet
aber mit einer Niederlage der Christen. Die zweite Offensive, die "Reconquista"
in Spanien, flhrt zu einer vblligen Wiedereroberung dieses Landes vom Islam.
Die verwendete Terminologie unterstreicht die eurozentrische Betrachtungsweise:
die "Eroberung” Jerusalems und Granadas, der "Fall" Konstantinopels. Die Gewinn-

und Verlustrechnung wird also nur nach westlichen MaBstében aufgestelit.

Die chronologischen Sprlinge, ndmlich vom 7. tiber das 12. zum 15. Jahrhundert,
machen es unmiglich, eine kohdrente Einsicht in die langfristige Entwicklung
der Islamwelt mit ihren Konstanten und Verénderungen zu gewinnen. Auf diese
Weise bleiben eine Menge wichtige, flr das Verstindnis der ganzen Entwicklung
unentbehrliche Erscheinungen unbesprochen: die Haltung Mohammeds den Juden
gegentiber, die Uneinigkeit zwischen seinen Anhingern, die Verfassung Medinas:
die Desintegration des Islam-Imperiums; die Geschichte der Seldschuken, sowohl
vor ihrem Auftreten in Paldstina als auch nach den Kreuzziigen, die Reaktion
der Araber den Seldschuken gegeniiber; die Geschichte der Mameluken, die
erste Expansion der Osmanen; die Geschichte der Kultur und die Wissenschaft
in Anatolien. Die Reconquistd Spaniens wird meistens im Rahmen der Kreuzziige
erwdhnt, aber liber den Verlauf ist wenig oder nichts zu finden. Die Reiche
der Almoraviden, Almohaden, Ta'ifa, ihre Kontakte und Bundesgenossenschaften

mit den Christen werden gar nicht genannt.

Zugleich fdllt auf, daB die Chronologie in die westliche Periodisierung der
Geschichte hineingepaBt ist und dem eigenen historischen Rhythmus der Islamwelt
keine Rechnung getragen wird.

Neben diesen chronologischen Einschrinkungen gibt es auch geographische. Der
Islam in Nordafrika, in Fernost und in Anatolien kommt nicht zur Sprache. Das
Schweigen Uber die Situation in Anatolien erschwert das Finden einer Erkld-
rung flr die tlrkische Expansion in Europa. AuBerdem bleiben die verwendeten

geographischen und ethnischen Bezeichnungen ohne Erlduterung. Begriffe wie
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Moslems, Mohammedaner, Araber, Sarazenen, Seldschuken, Osmanen kommen
vor, ohne daB Ahnlichkeiten und Unterschiede angedeutet werden. Eine genaue
rdumliche und zeitliche Abgrenzung der Islamwelt, der arabischen und tlirkischen
Gebiete findet nicht statt. Man hat auch in geographischer Hinsicht nicht
versucht, die Welt des Islams als eine Totalitdt darzustellen; die Handblicher
begniigen sich damit, diejenigen Gebiete und Vdlker herauszuheben, die fUr
das Verstdndnis der westlichen Geschichte zu einem bestimmten Zeitpunkt

wichtig sind.

Zum SchluB der Uberlegungen mdchten wir noch einen positiven Aspekt anflhren.
Die Darstellung der Islamwelt beschrdnkt sich nicht auf die politischen und
militdrischen Ereignisse; auch die religitsen (Lehre Mohammeds), kulturellen
(Baukunst, Dekorationskunst), wissenschaftlichen (Philosophie, Astronomie,
Medizin), wirtschaftlichen (Handelsverbindungen) Komponenten kommen meistens

in reichem MaBe zur Sprache.
Objektivitit

Wir priifen die Darstellung des Islam auf ihre Objektivitdt und unterscheiden
zwischen negativen und positiven Aspekten. Zu den negativen Aspekten gehdren
sowohl die Ungenauigkeiten und die Simplifikationen, als auch die Vorurteile

und Klischees 7).
Negative Aspekte

In jedem Lehrbuch stellt man Ungenauigkeiten fest, die auf eine unzureichende
Kenntnis der wissenschaftlichen Literatur zurlckzufUhren sind, und stEBt man
auf Vereinfachungen, die meistens auf einem didaktischen Prinzip, ndmlich
der Verstandlichkeit des Stoffes flir 14-15 jdhrige Schuler, beruhen. Erwi#hnt
wird, daB Mohammed aus Mekka fliehen muBte (er ging mehr oder weniger frei-
willig), und daB die Einnahme Mekkas nach einem heiligen Krieg stattfand (es
war ganz einfach eine Einnahme). Als Mohammed starb, - so wird behauptet
-~ waren alle arabischen Stamme flr seine Lehre gewonnen und war ganz Arabien
vereinigt (in Wirklichkeit hatten nicht alle arabischen Stimme seine Lehre an-
genommen, und ein Aufstand einiger Leute, die sich Propheten nannten, brach
aus). Hinsichtlich des quans wird fdlschlich erwdhnt, daB er die Vorschriften

Mohammeds enthielt.
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Vorurteile machen sich durch die Verschweigung bestimmter Gegebenheiten,
durch absichtlich einseitige Darstellungen und Klischeevorstellungen bemerk-
bar. Dennoch bleibt es gewagt, Vérurteile anzudeuten, weil dann vorausgesetzt
wird, daB die eigene Einsicht die richtige ist, wéhrend doch auch diese auf einem
Vorurteil beruhen kann.

In einigen F#llen steht die Verschweigung einer objektiven Betrachtung der
Islamwelt im Wege. Da z.B. die islamische Weltanschauung nicht genauer er-
kldrt wird, besteht die Gefahr, daB sie von den Schiilern nicht oder falsch ver-
standen wird. Spricht man von den Siegen des Westens (Jerusalem, Granada),
dann werden nur die fir Europa glinstigen Konsequenzen erwdhnt, wahrend die
fur die Muslime nachteiligen Folgen verschwiegen werden. Ist andererseits von
den Siegen der Islamwelt die Rede (Acco, Konstantinopel), dann werden nur
die vom Westen erlittenen Schidden hervorgehoben. So erscheint der Islam als
Ubeltdter, der dem christlichen Westeuropa nur Nachteil bringen will. Tat-
sachen, die zu einem glinstigen Bild vom Islam beitragen, so z.B., daB Moham-
med !l. sich nach der Einnahme Konstantinopels den Christen gegenilber tole-
rant verhielt, werden vertuscht. Das Schweigen liber diese positiven Aspekte
ruft ein vdllig negatives Bild hervor, das durch den systematischen Gebrauch
von Klischeevorstellungen unterstrichen wird. Die Muslime erscheinen fanatisch
und fatalistisch; die Christen hingegen sind religids. Die Motivierung der Mus-
lime ist der Fanatismus, die der Kreuzfahrer ist eine tiefe Religiositdt. Daraus
ergibt sich logischerweise, daB der Fanatismus der anderen flr uns Europder
eine Gefahr bedeutet, und daB demnach die Muslime der Feind Europas sind8),

Von der Klischeevorstellung zur absichtlichen Verdrehung ist nur ein kleiner
Schritt. Dies ist in den &dlteren Handblichern noch der Fall, nicht mehr aber
in den neueren. So erhielten die Seldschuken und die Turken das Monopol der
Intoleranz und der Grausamkeit?).

Trotzdem wurde - zbgernd aber - eingestanden, daB die Kreuzfahrer bei der
Einnahme Jerusalems einen kleinen Schénheitsfehler machtenl0), Altere Lehr-
blicher betrachten die christliche Kultur geradezu als liberlegen.

Positive Aspekte

In drei Punkten wird die mittelalterliche Welt des Islam positiv gewertet. Uber
Mohammed und seine Lehre gibt es keine abschdtzigen oder spdttischen Aussa-
gen; die Beschreibung seiner Lehre ist, im Rahmen einer bestimmten Oberfléch-
lichkeit, objektiv11), Der EinfluB des Istam auf Europa wird in allen Lehrblichern
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als ein Pluspunkt betrachtet, vor allem die kulturellen, wissenschaftlichen und
kommerziellen Einflisse. Im Text der Lehrblicher und im ikonographischen
Material zeigt sich eine besondere Schédtzung der islamischen Kunst und Wissen—
schaft.

Die Entwicklung des Islam-Bildes in den belgischen Geschichtsbiichern

Quantitativ gesehen, ist das Interesse fiir die mittelalterliche Welt des Islam
geringer in den neueren Lehrblichern als in denen, die aus der Zeit vor der
Erneuerung des Geschichtsunterrichts datieren. Diese Feststellung weist auf
eine allgemeine Tendenz hin: man miBt ndmlich dem Mittelalter tberhaupt
weniger Bedeutung zu und stellt das Ancien régime nach thematischen Einheiten
dar, in denen den nicht-europdischen Kulturen kaum Beachtung geschenkt wird.

Inhaltlich wird die Welt des Islam zweifellos nuancierter in den Lehrblichern
der Nachkriegszeit dargestellt. Die Vorurteile treten weniger zutage, und die
Klischeevorstellungen sind abgeschwdcht oder sogar verschwunden. Neben den
politischen, religiosen und kulturellen Aspekten riickt man auch die sozialwirt-
schaftliche Struktur der mittelalterlichen islamischen Gesellschaftsformen
in den Vordergrund. Diese Verschiebungen folgen aus einer allgemeinen Neu-
orientierung des Geschichtsunterrichts, konkretisiert in den Lehrplédnen, in denen
auch die europdische Geschichte eine genauere Abstufung und einen sozial-
wirtschaftlichen Akzent bekommt. Dennoch haben die Lehrbiicher den Riickstand
in bezug auf die historische Forschung noch nicht aufgeholt.

Weniger als fiir die europdische Geschichte tragen sie den neuen wissenschaft-
lichen Einsichten Rechnung. Das ist desto bedauerlicher, da in den neueren
Lehrblichern das Tatsachenmaterial, -dem didaktischen MiBkredit des friheren

enzyklopddischen Geschichtsunterrichts zufolge, stark reduziert ist.
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Die Lage in 1982: im staatlichen Unterricht, in Flandern wie in Wallonien,
ist die neue Struktur (VSO: Vernieuwd Secundair Onderwijs; ESR: Enseigne-
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schappelijk gericht geschiedenisonderwijs en hedendaagse maatschappij-
leer, bedoeld als pedagogisch middel tot: 1. de opbouw van een Ssocio-cul-
tureel gebeuren en het verkrijgen van inzicht in de evolutie der gemeen-
schapsvormen; 2. het verwerven van kennis en van inzicht in het wordings-
proces en de wezenskenmerken van de hedendaagse sociale relaties, struc-
turen, processen en problemen...". Cfr. H. Gaus, Recurrente geschiedenis
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433-443.

Enseignement catholique. Enseignement Secondaire Renové. Degré d'obser-
vation: Histoire, Briissel 1972, S. 2-3: "Objectifs a atteindre. a) Informer
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6.

10.

11.

- 123 -

Das Lehrbuch 'Janus 2A' (Antwerpen 1977, folgt dem Lehrplan des staat-
lichen Unterrichts) widmet ein ganzes Kapitel der Islamwelt: S. 99-120:
'De islamitische samenleving ten tijde van Haroen-al-Rasjid, held van 1001
nacht, heerser over een wereldrijk met verfijnde beschaving (8ste en 9de
eeuw).

Cfr. Urbain Vermeulen, Vooroordelen inzake de Islam in leerboeken ge-
schiedenis voor het secundair onderwijs, in Geschiedenis: voor wie? De
inhoud van het geschiedenisonderricht in het secundair onderwijs (Bulletin
van het 0.S.G.G., Nr. 29), Gent 1983, S. 47-55. .

C. Lecleére, Histoire du moyen dge, Tournai 1938, S. 125:

"Les croisades constituent un des événements les plus marquants du moyen
dge a cause du but poursuivi et de leur portée internationale. Elles furent
déterminées aussi bien par le péril musulman en Orient que par la vivacité
du sentiment religieux en Occident"; S. 134: "Grdce aux croisades, qui con-
stituent la deuxieme phase de la lutte entre la croix et le croissant, la
puissance musulmane fut réduite & se défendre sur son propre terrain et
elle cessa, pour quelque temps, d'étre une menace pour l'Europe"; S. 270:
"Les Turcs Ottomans, reprenarit la lutte de llislam contre la chrétienté,
détruisirent l'empire grec de Constantinople et fondérent un puissant état
asiatico-européen.

J. Andriessen, Geschiedenis van de middeleeuwen, Antwerpen 1979, S. 188:
"Sinds 1350 beukte onophoudelijic weer de oude islam-vijand tegen het zich
wanhoping verdedigend Byzantium."

G. Michel, G. Gysels, H. Dorchy, Le moyen dge et le début des temps
modernes, Liittich 1952, S. 79: "Au Xle siécle, le monde arabe, tolérant
en matiére religieuse, tomba en décadence. Ses marches orientales furent
envahies par les Turcs musulmans fanatiques et guerriers. Une contre-
offensive chrétienne s'imposa. Les croisades furent des expéditions
entreprises, de la fin du Xle & la fin du Xlile siécle, en vue de délivrer la
Terre Sainte".

G. Michel, G. Gysels, H. Dorchy, o.c., S. 87: "La délivrance de Jéruzalem
fut suivie du pillage et du massacre, aussi inhumain que peu politique, de
la population musulmane"; J. Andriessen, o.c., S. 190: "Het vreselijk bloed-~
bad dat toen volgde blijft een smet op de roem die de kruisvaarders zich
om hun heldhaftige volharding en vertrouwend geloof hebben verworven".

Zum Beispiel, G. Michels, G. Gysels, H. Dorchy,

Antiquité. Haut moyen dge, Liittich 1952, S. 343: "L'islam est fortement
influencée par les doctrines chrétienne et juive. Son dogme fondamental
est la croyance en un seul Dieu, dont Mahomet est le prophéte. Le Coran,
livre révélé, régle, comme la Bible, toute l'organisation sociale et la vie
spirituelle. Les pratiques fondamentales du culte sont les aumoénes, le jefine,
le pélerinage & la Mecque, la priere. La vie éternelle est assurée & qui meurt
dans la guerre sainte contre les infidéles".

Eine Ausnahme, nl. C. Leclére, o.c., S. 55: "En résumé, l'Islam est un assem-~
blage de doctrines et de pratiques empruntées a l'idoldtrie, au judaisme
et au christianisme. Il est simple, mais in renferme des imperfections dont
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les plus graves sont la condition inférieure et dégradante de la femme,
le maintien de l'esclavage, la haine des infidéles, la négation du libre arbitre.
C'est pourquoi, s'il faut placer Mahomet au rang des grands hommes qui
ont exercé une influence profonde sur lhistoire de l'humanité, on doit re-
connditre, d’autre part, que son oeuvre a été stérile pour la civilisation.”
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DER ISLAM IM FRANZOSISCHEN GESCHICHTSUNTERRICHT

André Laronde

EinfUhrung

Das Alter und die Bedeutung franzdsicher Arbeiten tiber den Islam brauchen
nicht unterstrichen zu werden. Die "Schule der orientalischen Sprachen" hat
stark beigetragen zu diesem Aufschwung, ebenso die verschiedenen franzdsischen
Institute, die im Vorderen Orient errichtet wurden, besonders das IFAO, dessen
100-Jahrfeier gerade 1981 gefeiert wurde, aber auch das franzosische Institut
von Damaskus. Die groBen Namen, die die franzdsischen Forschungen im Bereich
des Islams illustrieren, sind allgemein bekannt, und ich mdchte lediglich an
die beiden ktirzlich erschienenen groBen zusammenfassenden Werke erinnern
von D. und J. Sourdel, La civilisation de I'lslam classique bei Arthaud in der
Reihe Les grandes civilisations, und von A. Miquel: L'lslam et sa civilisation,
erschienen bei Armand Colin, in der Reihe Destins du Monde.

Es ist einfach, historische Grlinde zu finden flir dieses alte franzdsische Interesse
an der islamischen Welt: Die Beziehungen zur Levante seit dem 16. Jahrhundert
und die franzdsische Expansion in Nordafrika sowie die franzésischen Interessen

im Nahen Orient haben ihre Rolle in unterschiedlichem MaBe dabei gespielt.

Heute, da die Entkolonialisierung eine vollendete Tatsache ist, sind die Kontakte,
die Frankreich mit der islamischen Welt unterh#lt, vielleicht intensiver, als
sie jemals waren, sei es auf wirtschaftlichem Gebiete, sei es auf kulturellem
Gebiete, schon aufgrund der Anwesenheit einer starken Bevdlkerungsgruppe
maghrebinischen Ursprungs, die in franzdsisches Staatsgebiet eingewandert

ist, was erhebliche Riickwirkungen im Schulbereich hat.

Man braucht nur nacheinander' die Lehrpiéne zu liberpriifen und die Behandiung,

welche sie in den Klassen der Colléges und Lycées erfahren.
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Die Lehrpline

Die Lehrpldne sind gegenwiartig unvollsténdig wegen der Durchfithrung der "Re-
form Haby" (benannt nach einem Unterrichtsminister, der vor mehreren Jahren
diese Reform in Gang gebracht hat) im ersten Zyklus des Collége. Im zweiten
Zyklus der Lycées besitzt allein die Seconde (entspricht der 10. Klasse in der
BRD) seit Anfang Oktober 1981 einen neuen Lehrplan. Die alten Lehrplédne blei-
ben fur den Zeitraum 1981/82 und fur die Terminal noch flir zwei Jahre in Kraft.

In der Sixitme (6. Klasse - Lehrplan von 1977) erscheint der Islam nur unter
dem Blickwinkel des Zerfalls der antiken Welt, wobei vorgesehen ist, die Bedeu~
tung der arabischen Eroberungen aufzuzeigen. Die Weltkarte des 9. Jahrhunderts
gibt Gelegenheit zu einer kurzen Bilanz. Man muB hinzufligen, daB der Erdkunde-
unterricht, der mit dem Geschichtsunterricht verbunden ist, den Menschen in
verschiedenen geographischen Zonen behandelt, darunter im Mittelmeerraum
und in der Wustenregion. In diesem Zusammenhang kann der Islam ebenfalls
erldutert werden. In der Cinquidme (7. Klasse - Lehrplan von 1977) umfaBt der
Unterricht tber die Periode vom 9. bis zum 16. Jahrhundert auch die Entstehung

und Entwicklung des Islams und die muslimische Kultur.

Die neuen Lehrpldne der Quatriéme (8. Klasse} und Troisidme (9. Klasse), heraus-
gegeben am 16.11.1978, sehen fiir jene den Unterricht Uber die westliche Zivili-
sation vom 16. bis zum Ende des 19. Jahrhunderts in groBen Ziigen vor und be-
ziehen den Islam darum nicht mit ein, wdhrend die Troisidme die Entwicklung
der Welt von 1914 bis heute behandelt, wobei die Emanzipation der abhingigen
Vélker wie auch die Probleme des Wachstums und der Entwicklung behandelt

werden, die eine Erwdhnung des gegenwértigen Islams erlauben.

In der Seconde (10. Klasse)} enthilt der Lehrplan von 1980 die Behandlung der
Grundlagen der westlichen Kultur, aber auch der anderen Kulturen: Kontakte
Europas mit diesen anderen Kulturriumen, Europas Stellung in der Welt am
Ende des 19. Jahrhunderts und die Kolonialreiche. Andererseits sieht der gleiche
Plan das Studium einer auBereuropdischen Kultur vor, wobei man wahlen kann

zwischen der Welt des Islams, Indien, dem fernen Osten und Schwarzafrika.

In der Premigre (11. Klasse) gebraucht man zur Zeit auslaufend den alten Lehr-
plan, der die Welt von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis 1914 vorsieht, wihrend
man vom néchsten Jahr an Uber die Welt im 20. Jahrhundert bis 1945 unter-

richten wird.
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In der Terminal (12. Klasse, das ist Abiturklasse) sah der Lehrplan von 1963
das Studium der islamischen Kultur vor, aber die seither gewdhrten Erleichte-
rungen lassen das Studium der auBereuropdischen Kulturen verschwinden, die
im Zuge des neuen Lehrplans flr die Seconde teilweise als Wahlthema wieder
eingefilihrt wurden. Zum Abitur 1982 (Baccalauréat) gibt der Lehrplan das Studium
der Periode 1914 - 1945 an, aber auch die Entwicklung der internationalen
Beziehungen 1945 - 1975 in groBen Zligen und ebenso das Studium der Unter-
entwicklung in der Dritten Welt. Man muB sich natiirlich auch an die enge Ver-
bindung erinnern, welche immer schon zwischen den Fichern Geschichte und
Erdkunde besteht, ohne daB die je eigene Identitdt der beiden Disziplinen in
Frage steht, wie die Vereinigunng der Geschichts- und Erdkundelehrer (Association
des Professeurs d'Histoire et de Géographie) bestiindig unterstreicht.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daB die offiziellen Lehrpldne dem
Islam in zweierlei ziemlich unterschiedlicher Weise Platz einrdumen: eine ele-
‘mentare Prasentation auf dem Niveau des Pflichtunterrichts fuUr alle im ersten
Zyklus, also etwa im Alter von zwdlf Jahren. Und eine weitergehende Pridsen-
tation in der Seconde, also bei Schiilern von ca. 16 Jahren, jedoch auf freiwil-
liger Basis; man kann durchaus annehmen, daB der Islam ofter als die anderen
vorgeschlagenen Kulturen gewdhlt wird aufgrund des Interesses, das er gegen-
wdrtig findet, aber es ist zu frith, um schon Folgerungen aus einem Lehrplan
zu ziehen, der eben erst eingeflinrt wurde. In den anderen Klassen der Lycées
kdnnte man lediglich auf den Islam anspielen, der dabei also nicht selbstdndig
erdrtert wird.

Der Islam im Geschichtsunterricht des ersten Zyklus

In der Sixidme stimmen die verschiedenen Blcher nur darin tberein, daB sie
dem Islam im Durchschnitt einen sehr geringen Platz einrdumen, im allgemeinen
ein Prozent des Textes, mit Ausnahme des Werkes von Duby (Verlag Larousse)
und des Werkes von Aldebert und Kienast (Verlag Delagrave).

Der Grund hierflr liegt darin, daB der Islam nur eines der Elemente bei der
Schilderung des Zerfalls der antiken Welt ist; und was seine Entwicklung bis
zum 9. Jahrhundert betrifft, bei der der Nachdruck im allgemeinen auf der
Ausbreitung der Eroberungen liegt - die man ohne Frage nicht auf so geringem
Platz erzdhlen kann - werden sie mit Hilfe von Karten zusammenfassend dar-

gestellt; der Name der Omajaden erscheint im allgemeinen nur in dieser Form;
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als Religion wird der Islam nur sehr fliichtig vorgestellt. Neben der kartogra-
phischen Darstellung, greift die Bebilderung im allgemeinen zurlick auf
stidarabische Gedenksteine, die einen Reiter oder Kamele darstellen, auf
Ansichten von Mekka, vielleicht auf eine Moschee, wobei oft Kairuan genommen
wird. Manche Blicher weisen auf Samarkand, Isphahan oder Istanbul hin, ohne
hinreichend anzumerken, daB diese Bauwerke aus viel spdterer Zeit stammen,
als der vom Lehrplan ins Auge gefaBten Epoche.

Die Erdkunde wahlt hdufig die algerische Sahara als Beispie! fur den Wiisten-
glrtel aus, Tunesien oder noch hdufiger die Tirkei als Beispiel flr den Mittel-
meerraum, widhrend sich ein Lehrbuch durch die Nennung von Afghanistan her-

vortut.

In der Cinquié¢me ist der eingerdumte Platz viel zusammenhdngender, ja geradezu
entwickelt: im Durchschnitt funf Prozent des Gesamtumfanges des Werkes.
Die Prdsentation ist klassisch: die Urspriinge der muslimischen Welt und Arabiens;
Mohammed und die Grundsitze des Korans; ein rascher Uberblick Uber die Ex-
pansion (aber die Autoren setzen voraus, daB man den Lehrstoff der 6. Klasse
kennt) und Uber die Kultur, angefangen bei ihrer Entwicklung in den Stiddten
und endend bei der Gesamtkultur, in gewissen Fdllen beim klassischen Erbe
der muslimischen Welt. Die Bebilderung setzt einen Akzent auf Syrien (Damaskus)
und auf Tunesien (Kairuan).

Die Cinquiéme (7. Klasse) zeichnet in der Realitdt ein Bild, das in seiner Fliichtig~
keit enttduscht; man kann nicht gerade erwarten, daB tiefe Spuren in den Geist
der Schiiler eingegraben werden in einem Jlahr, das die europdische Welt des
Mittelalters betont und die Austauschbewegungen durch die Jahrhunderte hin-
durch.

In die Quatriéme (8. Klasse) erinnern nur einige wenige Lehrbiicher an den Islam,
wenn die europdischen Kolonialméchte im 19. Jahrhundert besprochen werden,

oder auch wenn es um den Niedergang des Osmanischen Reiches geht.

In der Troisigme (9. Klasse) erlauben es die Themenbereiche Entwicklung der
gegenwdrtigen Welt und Unterentwicklung auf das Erwachen der islamischen
Welt einzugehen: Der Algerienkonflikt, vor allem die OPEC und die aktuellen
Probleme der Welt erscheinen noch nicht in den Lehrblichern oder werden dem
Ermessen -des Lehrers Uberlassen. Der MiBstand liegt hier darin anzunehmen,
daB etwas bei den Schiilern bekannt ist, was es in Wahrheit nicht ist.
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Aufs ganze gesehen ist das Bild des Islams im Unterricht wihrend des ersten
Zyklus ebenso fllichtig wie konventionell. Nur unzureichend wird der Zusammen-
hang zwischen dem klassischen und dem gegenwdrtigen Islam verdeutlicht, in
den Lehrplédnen hin und herpendelnd zwischen einer chronologischen historischen
Sichtweise und ausgewdhlten Themen, die sehr bescheiden im Lehrplan vertreten
sind. Diese Darstellungsweise des Islams ist zugleich symptomatisch flir die
Zweideutigkeit der gegenwdrtigen Lehrpldne im ersten Zyklus, wortiber anldBlich
ihrer Einftihrung diskutiert wurde.

Der Islam im Unterricht des zweiten Zyklus

Noch existieren nur wenige Lehrblicher flr die Seconde (10. Klasse) und man
muB bemerken, daB sie ziemlich umfanglich sind, weil die Verleger nicht dem
Diktat des Preises durch das nationale Unterrichtsministerium unterliegen wie
bei Lehrblichern flir den ersten Zyklus, wo die Schiller durch die Schulen mit
Lehrblichern ausgestattet werden. Das im Verlag Nathan erschienene neue Lehr-
buch ist symptomatisch mit seinen 432 Seiten, von denen etwa 20 der islamischen
Kultur gewidmet sind. Die Autoren haben natiirlich die Urspriinge skizziert,
die Religion, das Bild des klassischen Islams, und sie haben in geschickter Weise
ein Bild der muslimischen Welt am Beginn des 19. Jahrhunderts zeichnen wollen,
um den Niedergang im 19. Jahrhundert mit der Offnung zum Okzident hin bes-
ser beschreiben zu kdnnen und die Kontraste des beginnenden 20. Jahrhunderts
(die weitere Entwicklung im 20. Jahrhundert erscheint in den nachfolgenden
Klassen).

Man kann die neuen Lehrblicher ftir die Seconde mit den alten Lehrbiichern
fir die Terminal (12. Klasse} vergleichen, die immer noch im Gebrauch sind
und die - aus der Sicht des Lehrplans von 1963 - die islamische Kultur im all-
gemeinen auf ca. 40 Seiten behandeln, was bei gewissen Lehrbuchwerken (der
Verlage Baille, Braudel und Philippe, Belin) nahezu 10% des Buches und in jedem
Fall einen von den Lehrpldnen vorgesehenen ehrenvollen Platz im Panorama
der Kulturen bedeutet.

Uber die Darstellung des klassischen Islams hinaus werfen diese Blicher im all-
gemeinen das Problem des Konfliktes zwischen Tradition und Fortschritt auf,
sie ignorieren aber auf Grund ihrer Abfassungszeit das Erwachen der islamischen
Welt, und wie sehr sich die Situation im Nahen Osten zugespitzt hat; wird der
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Sechs-Tage-Krieg kurz erwdhnt, so erscheint der Name der Paldstinenser nie-
mals! Und das Erddlproblem wird nur unzureichend in den historischen Kontext

gestellt.

Andererseits wird das Problem des Nahen Ostens im allgemeinen im Zusammen-
hang mit der Poltik Frankreichs und GroBbritanniens in der Zwischenkriegszeit
erwdhnt. Diese Sichtweise wirkt einschridnkend auf eine mehr ereignisgeschicht-
liche Schau hin, enger begrenzt, im allgemeinen auf Agypten, gelegentlich auf
den lrak und auf Algerien.

Sie verbindet sich mit der Optik der Lehrbiicher fiir die Premitre (11. Klasse),
die nur nebenbei vom Islam sprechen, wo es um die Politik der Kolonialmédchte
im v19. Jahrhundert geht. Diese Schau der Geschichte ist Ubrigens charakteri-
stisch fur einen europazentrischen Standpunkt, der eigentlich einer frlheren
Epoche angehort: Das Interesse an der Persénlichkeit des Arabi Pascha in Agypten
und an der Gestalt des Mahdi im Sudan sind gut gesehen, aber die Unterstlitzung,
die sie in der Bevdlkerung fanden, wird geschildert als ob es simple Fanatiker
gewesen widren, ohne Bemithung um eine Erkldrung von ihrer Seite. Geschichte
alter Art und eine allzu europazentrische Geschichte vereinigen sich hier in

dieser Darstellung.

Es ist schwierig, die Position des Islams im Geschichtsunterricht am Lycée
zu beurteilen, weil wir uns in Frankreich an der Grenze zweier Formen des
Unterrichts befinden: die alte, die nur nach und nach verschwindet, und die
neue, die kaum erst ansetzt, und die noch schwer zu erkennen ist. Es besteht
jedoch kein Zweifel, daB der neue Lehrplan nicht die Gelegenheit bietet, in
der Erfassung der Welt des Islams in Vergangenheit und Gegenwart weiter fortzu-

schreiten.

SchluBfolgerungen

Zusammenfassend kann man sagen, daB das Bild des Islams im franzésischen
Geschichtsunterricht mit gutem Recht die Urspriinge dieser Kultur, das Werk
Mohammeds und das Bild der Religion bevorzugt. Andererseits kann man es
bedauern, daB die ungleich verteilte Zeit es nicht gestattet, seine Eroberungen
und die Ursachen seines Erfolges besser zu beschreiben, und auch nicht die groBen
Staaten der klassischen Epoche des 8. bis 10. Jahrhunderts. Besonders fehlen

die Nuancen zwischen den verschiedenen Konfessionen und Riten, ebenso eine
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Darstellung der nichtarabischen muslimischen Staaten, alien voran des lrans
und der seldschukischen und osmanischen Staaten. Allgemein gesprochen erscheint
der Islam zu monolithisch in der Darstellung, welche der Unterricht in Frankreich
gibt.

Wenn heute die franzosischen Lehrer aufgefordert werden, die Kultur zu betonen,
so bleibt die Beschreibung des menschlichen Milieus im Islam noch allzu summa-
risch. Diese Kritik macht deutlich, daB die Phéinomene der gegenwdrtigen isla-
mischen Welt eher beschrieben als erklért werden. Freilich ist ihre Interpreta-
tion delikat.

Indessen kann ein Land wie Frankreich nicht jene Studien vernachldssigen, die
wichtig sind, im Hinblick auf das demographische, Skonomische und kulturelle
Gewicht der islamischen Welt, aber auch deshalb, weil die Wanderbewegungen,
der Tourismus und die wirtschaftlichen Beziehungen Frankreichs zu einer auBer-

ordentlichen Offnung auf den Islam von heute hin veranlassen.
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DIE DARSTELLUNG DER GESCHICHTE DER ISLAMISCHEN WELT
IN DER GYMNASIALEN OBERSTUFE IN ITALIEN

Adriano Gallia

Einige Anregungen zur Darbietung der Geschichte der islamischen Welt in der

gymnasialen Oberstufe (Thesen):

1.

3.

4,

Im Falle der islamischen Welt stellt das Grundziel meiner Meinung nach
die genetische Erkldrung der gegenwirtigen Situation dar. Wir kdnnen mit

einem Uberblick Uiber den gegenwiirtigen Islam beginnen.

Eine korrekte Darbietung des Islams in Vergangenheit und Gegenwart ver—

langt das Verstehen seiner eigentimlichen Natur:

- daB er nicht so sehr eine "Religion" in der europdischen Bedeutung (mit
priesterlich-ritualisierten Merkmalen und Betonung auf einem Glaubens-
bekenntnis und auf theologischen Aspekten) ist

-~ daB er vielmehr unsere "Religion” und unsere Politik umfaBt, also eine
Lebensordnung mit Gesetzescharakter ist (arabisch Scharia).

"In der grundlegenden Einheit der Scharia, der Einheit der konkreten Verord-
nungen und der Einheit des Geistes, welcher sie beseelt, liegt das Geheim-
nis der "islamischen Gleichférmigkeit"... Die Scharia stabilisierte sich in
einer zu alten und zu heiligen Zeit, als daB man sie antasten und &ndern
kdnnte: es ist, als ob sich unser Konzil von Trient in den unmittelbar nach-

apostolischen Jahren geeignet hitte." (A. Bausani).

Ebenso hat die historische Entwicklung der islamischen Welt ihren eigenen
Verlauf. Dies ist in Betracht zu ziehen, damit die muslimische Geschichte
nicht einfach an die der europdischen Welt angeglichen wird, vielmehr

um eine korrekte Periodisierung herauszuarbeiten.

Geboren als nationale Religion des arabischen Volkes, wurde der Istam
bald tendenziell eine allumfassende Religion, die ihre Botschaft an die

gesamte Menschheit richtet, ohne Unterscheidung von Rasse,Sprache und
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Kuitur. Verschiedene nichtarabische Vbolker traten zum Islam Uber, und
heute schlieBt die islamische Welt verschiedene V&lker von Marokko bis
zu den Phillippinen ein. Diese Tatsache wirft das Problem der Existenz
(und des Einflusses) besonderer Kulturen im Gesamt der muslimischen

Gemeinschaft auf.

6. Neben ergiebigen Kapiteln in zeitgem&dBen Handbiichern sind niitzliche
Instrumente einer unverfilschten Prisentation (und Kenntnis) des Islams
das Lesen von bedeutenden Werken auch muslimischer Autoren und die
korrekte Interpretation authentischer ikonographischer Materialien (nicht
nur von Moscheen und anderen 6ffentlichen Gebduden, sondern ebenso von
Szenen des tdglichen Lebens, neben fundamentalen Aspekten der natlirlichen

und menschlichen Umgebung).

Il. Projekt in sechs Unterrichtsstunden {oder -einheiten) flir die Prisentation der

Geschichte der islamischen Welt in der gymnasialen Oberstufe:

Einheit 1: Gegenwdrtiger Islam

1. Der Islam in den Massenmedien
2. Weltweite Ausdehnung des Islams
3. Tradition und Reform in der muslimischen Glaubensgemeinschaft heute

4, Fallstudien: Saudi Arabien, Agypten, Tlrkei, Iran, Pakistan

Ziel: eine korrekte Vorstellung geben von der gegenwirtigen Situation der
islamischen Welt in ihrer Einheit und in ihrer Verschiedenartigkeit, wobei
die wichtigsten Herausforderungen, welchen sie gegentibersteht, insbe-
sondere die Einwirkung der westlichen modernen Zivilisation (westlicher

Sdkularismus, marxistischer Materialismus) unterstrichen werden sollen.

Einheit 2: Der urspriingliche Islam

1. Die Kultur der vorislamischen Araber: Nomaden und SeBhafte (Fellachen)
2. Mohammed: der Mensch und das Werk

3."Qur'an" (Koran) und Islam

4.Die orthodoxen Kalifen: Organisation des Gemeinwesens und Expansion
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Ziel: fundiertes Wissen lber das Phdnomen Islam bei seiner Entstehung: mit
der Darstellung von Mohammeds Perstnlichkeit und Werk mit der Verbin-
dung vorher vorhandener (vgl. die mlindliche jlidische Tradition) und neuer
Elemente, mit der Verschmelzung von "Religion" und Politik, mit den
Formen und Stufen einer heftigen expansiven Bewegung.

Einhejt 3;: Das islamische Weltreich und die "Revolte des Islam"

Ziel:

1. Das erblicheKalifat: Umayyaden, Abbasiden
2. Sunniten, Kharjiten, Schiiten

3.Die Einwirkung des Islams auf vorher vorhandene Kulturen des Nahen

Osten und die Blutezeit der arabisch-islamischen Kultur

4, Zentrifugale Tendenzen, die von den Tlrken und der mongolischen Invasion

herkommen

die Haupterscheinungsformen der islamischen Welt zu umreiBen, die
sie nach dem Zusammentreffen der muslimischen Religion und der vorher
vorhandenen Kulturen angenommen hat. Die Elemente der Gemeinsamkeit
und die der Unterschiedlichkeit zu ermitteln, die Umstdnde der Entwick-
lung und der Krise; sich einige grundlegende Einsichten in die arabisch-
islamische Kultur in ihrer Bllitezeit anzueignen durch Studium der
islamischen Wissenschaft, von Ghazalis Theologie oder islamischer Kunst.

Einheit 4;: Die Begegnung zwischen Muslimen und Christen im Mittelalter

Ziel:

1. Die Ausdehnung des Islams in die christliche Welt hinein (Byzanz und

Europa)

2. Die Stdrkung der "res publica christiana" und die Kreuzfahrerbewegung
3.Die Anwesenheit der "Franken" in der Levante: Friedliche Begegnungen

und gewaltsame ZusammenstdBe der Christen mit den Muslimen

Erfassen der Typologie des "Kreuzzuges" auch durch Vertiefung der Vor-
stellung von einem "Heiligen Krieg"; vertiefte Erfassung der Bewertung
des Christentums durch den Islam (auch im Koran) und seines Verhaltens
gegenilber den Anhdngern der "Buchreligionen"; Untersuchung der Ergeb-
nisse der Kreuzzlige und der islamischen Gegenoffensive (vgl. F. Gabrielis
“Arabische Geschichtsschreiber der Kreuzziige").
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Einheit 5; Die islamische Welt in den Jahrhunderten der Neuzeit

1. Niedergang der Araber und Triumph der Tlrken

Das Osmanische Reich
2. Klinstlerische und religiose Schaffenskraft in Persien
3. Die muslimische Eroberung Indiens: das Mogul-Reich

4. Die europédische Expansion und die antiislamische Richtung

Ziel: Erfassen der Griinde des ungleichmdBigen Niedergangs der islamischen
Welt (besonders im technischen, dkonomischen und militdrischen Bereich);
Aufzeigen einiger bedeutender Beispiele fur die Vitalitdt (nicht nur im
Feld der Kunst und der Religion, sondern ebenso in dem der Expansion

und des Bekehrungseifers).
Einheit 6: Schwéche der islamischen Welt und ihre ungleiche Renaissance

1. Europdischer Angriff auf die gesamte islamische Welt (und Vorherrschaft
tber sie)

2. Die islamischen Linder zwischen Tradition und "Modernitat"

3. Die hauptsichlichen Reformbewegungen (seit dem 18. Jahrhundert)

4, Motive und Stadien der Renaissance der islamischen Lénder im 20. Jahr-
hundert

5. Anst6Be zur Einigung und zentrifugale Kréfte in der islamischen Welt

Ziel: Kenntlichmachung der Motive, Stadien und Bedeutung des Angriffs euro-
pdischer Michte gegen die islamischen Lidnder; Erfassen der Grilinde
und Formen der Dekolonisation und der Renaissance in verschiedenen
Kufturbereichen; Darlegung der Hauptbedeutung der islamischen Erneue-
rung in ihrer Beziehung zu den anderen Tendenzen des muslimischen

BewuBtseins.

Ill.  Ein Beispiel zur Untersuchung der Schuldarstellung der Geschichte der islamischen

Welt: der Nahe Osten in einigen italienischen Handblichern.

Vor einiger Zeit untersuchte ich die Behandlung der Geschichte des Nahen Osten
in funf italienischen Handblichern (Autoren: Barrié, Dupré, Moroni, Saitta, Spini).
Einige Jahre spdter nehme ich nun an, daB die Hauptresultate dieser Untersuchung

mit Gewinn aufgezeigt werden kdnnen.
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Oft genug sind Ereignisse oder Bewegungen des Nahen Osten, um es so
auszudriicken, in eine unterschiedliche Geschichte eingesetzt worden: in
die Entstehung Europas, die Geschichte des byzantinischen Weltreiches,
die der Kreuzzlige etc. In allen diesen Handblichern ist selbstverstdndlich
ein Kapitel Uber den ursrtinglichen Islam und die arabisch-islamische Kultur
vorhanden. Manchmal kdnnen wir einige Hinweise auf die erste Expansion
der Turken und auf die mongolischen Streifzlige finden. Genligend Platz
ist den sogenannten geographischen Entdeckungen und der ersten
europdischen Expansion gewidmet: aber knapp sind in diesem Zusammenhang
die Ausflihrungen zum Nahen Osten. In Bezug auf die Neuzeit ist sicherlich
zu sagen, daB das einzige untersuchte Volk {und Reich) des Nahen Osten
das tlrkisch-osmanische ist; aber besonders in seinen Beziehungen zu den
europdischen Ldndern. Diese Aufmerksamkeit gegenliber dem osmanischen
Reich erscheint erneut und vertieft sich, wenn die Handblicher die sogenannte
"Orientalische Frage" behandeln (Agypten trat wieder in Erscheinung mit
dem berlihmten Feldzug Napoleons am Ende des 18. Jahrhunderts). Diese
"Frage" berlihrt ebenso die "Meerengenfrage", das Erwachen Agyptens
usw. im Zusammenhang mit europdischer Expansion und Hegemonie in der
Welt.

Bei Behandlung der Geschichte des 20. Jahrhunderts werden die Erwdhnun-
gen dieses Teils der Welt hdufiger: Krise und Fall des Osmanischen Reiches,
der Nahe Osten widhrend der beiden Weltkriege, bei den Friedensverhand-
lungen und in den beiden unruhigen Nachkriegsperioden. Am Ende kdnnen
wir eine knappe Darstellung der gegenwdrtigen Situation dessen finden,
was oft félschlicherweise der Mittlere Osten genannt wird. Folgende Beson-

derheiten sind in den einzelnen Blichern zu finden:

(Barri¢): "die auBereuropHische Situation um 1750" und teilweise "die

Entwicklung der auBereuropdischen Lander von 1870 bis 1914";

(Dupré): betréchtliche Aufmerksamkeit wird der Afrika-Politik Italiens

zugewandt;

(Moroni): ein Hinweis auf die Beziehungen zwischen dem christlichen Europa
und dem mongolischen Asien und ein spezieller Paragraph, der
der TUrkei und der arabischen Welt von 1918 bis 1939 gewidmet
ist;
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(Saitta): die Erw&hnung dessen, was die islamische Welt nach der "Wieder-
herstellung des Byzantinischen Reiches zur Zeit der mazedo-
nischen Dynastie” war und eine besondere Beachtung der "Orien-

talischen Frage";

(Spini):  ein deutlicher Hinweis auf den Niedergang des Kalifats von Bag-
dad und auf die Invasion der seldschukischen Tirken sowie eine

relativ ausfithrliche Erwdhnung der mongolischen Invasion.

Eine knappe Einschdtzung, wie die Handblicher die Geschichte des Nahen
Osten (seit dem 6. Jahrhundert v.Chr.) darstellen, kdnnte folgendermaBen
lauten:

1. Eurozentrische Darstellung:

Die Autoren erreichen nicht die Sichtweite einer Universalgeschichte,
die die phdnomenologische Methode gibt und die freimiitige Annahme
eines kulturellen Pluralismus unterstiitzt (jeder kann natlirlich nach reif-

licher Uberlegung eine gegebene kulturelle "Konstellation" vorziehen).

Manchmal kénnen wir auch einen offenkundigen Uberlegenheitskomplex
finden: z.B. bei der strikten Abwertung der vererbten Lehre des islams
oder der Herrschaft der Lehre des Islams {Moroni) und in der entschlos-

senen Verwerfung der osmanischen Herrschaft (Spini).

2. Fragmentarische Darstellung:

entweder im Sinne einer ziemlich zusammenhanglosen Erzdhlung oder
im Sinne einer (sehr liickenhaften) Ereignisgeschichte. Ich denke, die
einzige Ausnahme stellt die Darstellung des urspriinglichen Islams dar
und die der klassischen arabisch-islamischen Kultur. Allgemein gesprochen
wird das bemerkenswerte Phédnomen Islam nicht in der Flille seiner Kompo-

nenten und in der Komplexitédt seiner Entwicklungen betrachtet.

3. Politisch~gelehrte Darstellung:

im Sinne einer weitgehenden Verstandnislosigkeit gegeniiber der Eigentiim-
lichkeit und Geschiossenheit des religiosen Phdnomens, und im Sinne
einer gewissen kalten Abtrennung der Vergangenheit von der Gegenwart
(ich nehme an, darin ist die Vorstellung enthalten, der Islam gehdre nicht
mehr zu den lebendigen Kréften der sich verdndernden Kultur der Mensch-
heit).
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DIE ISLAMISCHEN LANDER
IM UNTERRICHT DER SCHULEN IN DER SCHWE!Z

Boris Schneider

"Wer mit vollem Bauch schldft, wahrend sein Nachbar hungert,

der gehbrt nicht zu uns.”

Diese von Mohammed iiberlieferten Worte scheinen eine genligende Antwort
zu sein, warum wir uns in der Schweiz mit den islamischen Landern im Geschichts-
unterricht befassen. Selbstverstindlich wird man flr die Schweiz auf das
"WARUM" auch die anderen hier schon erwdhnten Antworten gelten lassen,

und zwar

1. weil eine Universalgeschichte ohne die Betrachtung der islamischen Linder
Stlickwert bliebe;

2. wegen der bei der Betrachtung der islamischen L&nder mdglichen spezi-
fischen Fragestellung fur problemorientierten Geschichtsunterricht;

3. da Menschen aus islamischen L3ndern bei uns wohnen und tédtig sind, denken
wir nur an den europdischen UNO-Sitz in Genf mit Diplomaten und Funktio-
ndren;

4. wegen des fur die Schweizer Wirtschaft wichtigen Rohstoffs or;

5. weil die islamischen Gebiete unsere ndchsten Nachbarn mit einer anderen
Religion sind, und dies gilt fiir die Ldnder von Marokko bis zur Sowjetunion;

6. kaum wegen unserer Identifikation, da keine direkte Konfrontation zwischen

der Schweiz und den islamischen Léndern je stattgefunden hat.

Mit den islamischen Lindern “efassen wir uns nicht nur im Fache Geschichte.
Erwdhnen wir die Mdrchen aus 1001 Nacht im Fache Deutsch, die Untersuchungen
im Fache Geografie liber die wirtschaftliche Bedeutung des Nahen Osten, das
Fach Religion, in welchem die Behandlung des Islams in fast allen Kantonen

vorgeschrieben ist.

Was wollen wir liberhaupt mit der Behandlung der islamischen Lénder erreichen,
welches sind die Zjele des Unterrichts in Geschichte? Unser Kollege aus Norwegen
hat fir dieses Land die Ziele schon vorgestellt, und flr die Schweiz kann man

sich vollumfidnglich dieser Darstellung anschlieBen. Gestatten sie mir aber die
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skeptische Frage, ob Kenntnisse auch zum richtigen Verhalten ohne Vorurteile

fuhren, und welche Kenntnisse daflir witinschbar wiren.

In der Schweiz ist es eine Tatsache, daB der Unterricht Uber die islamischen
Lénder einen groBen Stellenwert besitzt. Dies zeigt sich - ohne Ausnahme! -
in den Lehrpldnen aller Kantone fiir alle Oberstufen, ob es sich nun um unge-
brochenen oder gebrochenen Bildungsgang zur Hochschulreife handelt, oder
. ob es die Oberstufe der Volksschule oder die Berufsschule betrifft. Uberall finden
wir die Vorschrift, daB Uber den Islam allgemein, aber auch Uber die Kreuzzlge,
die Zeit der Turken, das 19. und 20. Jahrhundert mit der Gegenwart unterrichtet
werden soll. Wieviele Lektionen der Lehrer den einzelnen Themen widmet, ist
nicht vorgeschrieben. Ob er den Schwerpunkt seines Unterrichts bei den Kreuz-
zligen etwa mehr der militdrischen oder mehr der kulturellen Seite zuordnet,
ist ebenfalls frei. Bei der Stoffwahl und der Art der Vermittlung wird naturlich
auch das Alter der Schiller berlicksichtigt.

In der Schweiz werden je nach Sprachgebiet Lehrmittel aus unsern Nachbarstaaten
Deutschland, Frankreich, Italien und Osterreich verwendet, nattirlich auch schwei-
zerische. Die M"alten" Lehrblicher hatten den Charakter von Leseblichern, die
"neuen" den eines Arbeitsbuches. Wir betrachten hier nur schweizerische Lehr-
blicher.

Im "alten" Lehrbuch von Emil Achermann werden dem Problemkreis
Islam/Kalifen/Kreuzzlige/Tirken 25 Seiten gewidmet, dem Problemkreis
Ritter/Burger/Bauern nur 19 Seiten. Auch in den anderen Schulblichern wie
etwa von Ernst Burkhard 1966, verschiedene Autoren aus Basel 1967, Otto Mtiller
1968 ist dem Islam viel Platz eingerdumt.

Von den "neuen" Geschichtsbiichern des Typs Arbeitsbuch weist jenes von Teute-
berg/Waldburger nur wenig Platz fiir den Islam auf, jene von Allemann und Peter
Ziegler sind aber recht umfangreich. All diese Lehrblicher sind fir die Sekundar-
stufe | konzipiert.

In der Sekundarstufe Il wire das Buch von Badoux und Déglan (seit 1962 mit
viel Neuauflagen und Veridnderungen) von Bedeutung. In deutscher Sprache gibt

es die sog. Rentsch-Weltgeschichte in zwei und in vier Bénden.

Ferner sei auf das flinfbdndige Quellenwerk zur Geschichte aus dem Verlag
Schulthess hingewiesen. Auch hier sind zahlreiche Quellenstlicke zur Geschichte
des Islams ausgewdhlt.

Dies sind die Méglichkeiten von den Lehrblichern her.
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Nicht auBer acht lassen darf man, daB ja der Lehrer den Unterricht gestaltet.
Die Vertreter der Schweiz werden auf Grund der hier in Tutzing erfahrenen
Anregungen ihren Unterricht bezliglich der islamischen Lander Uiberdenken und

verindern im Hinblick auf unser aller wichtigstes Ziel:

Die Férderung der Mitmenschlichkeit.
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ISLAMISCHE GESCHICHTE IN DEUTSCHEN GESCHICHTSBUCHERN

Mohamed Zaiane

Vorbemerkung

Die Geschichtslehrblicher aus der Bundesrepublik Deutschland kritisierte
bei dem Kolloquium in Tutzing, dessen Ergebnisse in diesem Bande
vorgelegt werden, ein muslimischer Referent, Dr. M. Zaiane aus Tunis:
Er &uBerte sich lediglich 2zu 2zwei, allerdings sehr angesehenen,
Lehrbuchwerken:

Schmidt, Heinz Dieter: Fragen an die Geschichte, Frankfurt a.M. 1978.
Hug, Wolfgang: Geschichtliche Weltkunde, Frankfurt a.M. 1974 ff.

Dabei verzichtet der Referent auf eine Vorrede. Er untersucht sofort
den Lehrbuchtext im Detail, und er nimmt dazu nicht als Historiker
oder als Geschichtsdidaktiker Stellung, sondern gem3f8 seinem Bekenntnis
als Muslim und gemédB seiner Ausbildung als Linguist.

Die engagierte Art, in der er urteilt, zeigt uns die wunden Punkte:
wo unsere Lehrbuchtexte durch sachliche Ungenauvigkeit oder durch die
Wortwahl den glaubigen Muslim verletzen - meist ohne daB wir es ahnen.
Freilich mag es auch Fdlle geben, wo der Muslim mit einem gefdlligeren
Ausdruck historische Phanomene harmloser erscheinen 1a8t, als sie
waren. Es wird jedenfalls deutlich, da8 wir einen Dialog brauchen,
bis - dhnlich wie bei den zweiseitigen Verhandlungen mit anderen Staaten
- Formulierungen gefunden sind, die von beiden Seiten als historisch
richtig und sprachlich akzeptabel anerkannt werden.

Walter Firnrohr

Zu Schmidt: Fragen an die Geschichte (Frankfurt/Main 1978)

Di i i W 1

Der Islam (S. 169 ff.)
T (Text) 1: Das Leben des Mohammed )

Im Text liber Mohammed findet sich der Satz: "Visionen weckten in ihm den
Glauben, zum Propheten der Araber ausersehen zu sein." Der Ausdruck "Visionen"
paBt nicht beim Islam. Man redet eher von Offenbarung. Statt "Prophet der
Araber" sollte es eher heiBen "...zum arabischen Propheten." "Seine Sekty" ist

auch nicht angebracht; denn eine Sekte ist etwas, was sich abspaltet. Es muB



- 142 -

besser heiBen "sein Stamm" (Mohammed gehdrte dem Stamm der Quraichiten
an). Er "anerkannte das alte heidnische Heiligtum" - auch das stimmt so nicht;

Mohammed hat es als Heiligtum Uibernommen, aber nicht als heidnisches.

Q {(Quelle) 1: "Da hatte ich im Traum ein Gefiihl, als ob jemand (der Erzenge!
Gabriel) an mich herangetreten wire und zu mir gesagt hitte: Lies ... lies!” Im
Koran heiBt es "Igra"! Das wiirde bedeuten: "Trag vor!" Die Quellen fehlen im
Text, man miiBte hier die Surat angeben, ndmlich Surat 96. Weiter im Text
nimmt der Autor Bezug auf Surat 74 (nicht erwidhnt), die er folgendermaBen
libersetzt: "Steh auf! Preise deinen Herrn! ... Fliehe den Schmutz." Wiederum
ist die Surat falsch Ubersetzt; es sollte heiBen: "Vermeide den Gotzendienst!"
Das ist hier umso schlimmer, weil der Autor gleichzeitig mdchte, daB man diese

Surat mit Markus 1,9 - 15 vergleiche.

T 2: Hauptbegriffe des Islam

Allah: "der Gott" ist eine MiBdeutung; der Artikel gehdrt nicht hierher: "Allah"
ist kein Eigenname, das Wort "Allah" bedeutet Gott oder Gottheit. Es ist ein
Préadikationsbegriff, also wie sich Gott in der Offenbarung nennt. Das ist wichtig
zu wissen, weil man sonst zu falschen Konnotationen kommt.

Islam: "Hingabe an Gott". Auch das ist nicht richtig, es muB einfach heiBen
"Hingabe"; gemeint ist wohl eher Hingabe an das gottgegebene Schicksal.

Koran: "Verklindigung" ~ besser wiare "Rezitation".

Weg Allahs: "Heiliger Krieg zur gewaltsamen Ausbreitung des Glaubens". Das
ist eine Verzerrung; heute solite es endlich vorbei sein, mit solcher Polemik
des Mittelalters! Auch das Wort '"gewaltsam" ist ein typisches Vorurteil. Als
Beweis gegen solche Behauptungen gibt es im Koran die Surat 2, 190 - 193,
wo es heiBt: "Kdmpft gegen die, die gegen euch kdmpfen"; das heiBt mit anderen
Worten: "Greift nicht an, aber verteidigt euch!"; von gewaltsamer Ausbreitung
ist also liberhaupt nicht die Rede.

Kaaba: "Heiliger Stein" (Meteor). Es ist fraglich, ob es ein Meteor ist. Kaaba
heiBt auf arabisch: "Wlrfel" und nicht "Heiliger Stein"! Das Wort meint also
das wirfelférmige (oben offene) Gebdude, das um den heiligen Stein errichtet
wurde. Man muB es aber definieren als das Hauptheiligtum von Mekka.

Derwisch oder Fakir: "Einsiedler; sie leben einzeln oder gemeinsam in Kldstern'.
Es gibt keinen Zusammenhang zwischen Derwisch und Fakir! Auf jeden Fall
leben sie nicht in Kldstern. Es sind mystische Erscheinungen, die mit dem authen-
tischen Islam nichts zu tun haben. Sie sind erst viel spidter aufgetaucht und

werden vom Islam offiziell nicht anerkannt.
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T 3: Die Ausbreitung des Islam

"Im heiligen Krieg" gehort nicht hierher. Weiter heiBt es: "1526 entstand in
Indien das mohammedanische GroBmogulreich". Das Wort "Mohammedaner" ist
hier und im Folgenden eine schlechte Ubersetzung; es sollte eher heiBen:
"Muslim/Muslime", da man sich im Islam nicht nach dem Religionsgriinder (der
nur Offenbarungstriger, nicht aber selber Gottes Offenbarung ist) nennt; das
Wort "Mohammedaner" ist eine ausgesprochene westlich/christliche Etikettierung.
Es ist eine falsche Analogie.

Unter B (Bild) 2 heiBt es bei der Alhambra "arabisches LustschloB". Was soll
das hier in einem Schulbuch? Es wdre viel instruktiver gewesen, das SchioB
in seiner Kunst und Architektur zu beschreiben als solche klischeehaften Be-
zeichnungen anzubringen.

Unter T 4 (Seite 173) ist angegeben: "5. Gebet - zwei Stunden nach Sonnenunter-
gang". Das ist ebenfalls eine falsche Behauptung; richtig ist, daB das Gebet
nach Sonnenuntergang verrichtet werden soll, aber es ist nicht vorgeschrieben,

daB es nach 2 Stunden geschehen soll!

Im Kapitel "Die finf Sdulen des Islam"

gibt es auch einige Fehler:

1. miiBte die Schahada sein, d.h. das Bekenntnis: keine Gottheit auBer Gott!
Dann erst diirfte

2. das Gebet flinfmal taglich sein, also das Verhidltnis zu Gott!

3. Ramadan (Fastenmonat): Das ist die zeitliche Anndherung - (siehe 5.)

4, Ez. Zakat: die Armensteuer fir die Gemeinde - ist kein Almosen

5. Die Wallfahrt nach Mekka: Das ist die rdumliche Anndherung; man splirt
die N#he der anderen Glidubigen und die Ndhe Allahs. -

Bei den folgenden Arbeitsanregungen ist die Frage infam:

"Vergleiche damit die religidsen Pflichten der Christen!

Welche Religion hdltst du ftir strenger?"

Was hat man fir einen Erwartungshorizont? Vielleicht: die Muslime haben es

einfacher? Oder: Was ist das fiir eine Religion?

Unter Q 3 - Seite 173 -
Das Wort "Apostel" kann zu MiBverstdndnissen flihren, denn ein Apostel ist

ein Verklnder des Evangeliums, hat also mit dem Islam nicht direkt zu tun.
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Unter T 5: "Dgas Leben der Araber" - Warum " ... der Araber"? Es muB heiBen:
Das Leben der "Muslime", weil keineswegs alle Muslime Araber waren. Diese
Verzerrung kommt auch an weiteren Stellen vor.

Der Text ist von Leuten geschrieben, die inkonsequent sind, scheint mir. Einmal
heiBt es Moslem, ein anderes Mal Mohammedaner!

In diesem Kapitel wird der Islam unter seinem religitsen Aspekt behandelt,
deswegen sollte man viel genauer sein. Das Leben des Propheten sollte auch
etwas ausflihrlicher dargestellt werden. Wenn man Uber den !slam schreibt,
muB man mindestens daran denken, tiber die Wurzeln dieser Religion zu schrei-
ben. Dann miBte folgendes Thema zur Sprache kommen: Suna und Scharia.
Weiterhin miBte man sich fragen: warum ﬁbefhaupt Islam? Was will der Islam?

Dje Kreuzziige (Band 2) (S. 58 ff.)
1 A Paps: rl 1.

Wozu solche Polemik! Und das in einem Schulbuch! Wenn man solche polemische
christliche Quellen bringt, sollte man das auch auf islamischer Seite tun. Aber
worin soll eigentlich das Lernziel bestehen? Das ist die Frage!

Die Quellen auf Seite 60 kdnnte man so lassen.

Q 9 und Q 10 sollten dann vom Lehrer interpretiert werden:

Abuwardi: - Trauer Uber Verlust Jerusalems.

Gut ist auch Quelle 14 vom Usama. Das ist eine sehr berlihmte Geschichte,
die als Quelle bei Rotter zu finden ist. Allgemein kann man sagen, daB die Texte
etwas "gereinigt" werden sollten. Solche Geschichten, die zeigen, daB Juden,
Christen und Muslime in Jerusalem sich gut verstanden haben, gibt es viele.
Man sollte mindestens auch darauf hinweisen, warum Jerusalem flr die Muslime
wichtig ist. Man sollte mehr Quellen wie Nr. 14 bringen. - Gut ist auch Quelle
21, weil sie zeigt, daB es christliche Theologen gab, die die Kreuzzlige nicht
militérisch, sondern spirituell und friedlich betrachteten.

Zu T 7: "Die_Bedeutung der Kreuzziige" muB man bemerken, daB das tlirkische
Vordringen nichts mit den Kreuzzligen zu tun hat. Es hat vielleicht mit tlrkischer
Wanderung oder Expansion, aber nicht mit Kreuzztigen zu tun.

Das Wort "Gegenkreuzziige" gibt es im Islam nicht. Es hat kein Gegenkreuzzug
stattgefunden; das Wort ist erkldrungsbedurftig.
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Agypten (Band 3, Seite 251)

Rein historisch ist vielleicht das Thema, wie es hier behandelt ist, eine migliche
Form der Beschreibung. Es ist fraglich, ob fiir die Altersstufe die politischen
und wirtschaftlichen Probleme hinreichend behandelt worden sind. Aber wenn
man tiber das moderne Agypten schreibt, sollte man auch etwas ausflihrlicher
berichten Uber: 2z.B. die Fatimiden, die kulturelle Entwicklung und auch
mindestens ein Wort tiber die Religion angeben. Die Engldnder hatten sich Uber
die Religion, Uber den lslam, ziemlich abfdllig geduBert; mancher war sogar
der Meinung, daB die orientalischen Volker nicht in der Lage seien, sich selbst
zu regieren, wegen ihrer Religion und "sklavischen Mentalitét". -

Uber das Osmanische Reich (Seite 270):

Es wird hier hauptsdchlich Uber die Tiirkei und den Zerfall des osmanischen
Reiches berichtet - angeblich wegen der Schuldenpolitik. Dieser Untergang
war auch religios bedingt, also nicht nur aus wirtschaftlichen Grinden.

Die wirtschaftliche und politische Lage wird erwdhnt. Man miiBte auch uber
den Zerfall der religidsen Ordnung, der alten Ordnung, berichten, wodurch die
innenpolitische Lage gekennzeichnet war. Deswegen gelangen auch die Abschaf-
fung des Kalifats und der Aufstieg Atatlrks. Ohne Zerfall der Religion wire
dies vielleicht nicht moglich gewesen. Man sollite auch darauf auchten, die Tiirkei

und das Osmanische Reich nicht gleichzustellen.

-Ost-Konflikt - w Weltpolitik (B

Quelle 1 ist unmdglich. 2) 0 etwas muB gestrichen werden. Wenn schon, dann

nicht an erster Stelle in einem Schulbuch.

Seite 248, B (Bild) 1 3);

1. Die Juden erlauben nicht den Arabern, sondern den Muslimen.

2.  Warum steht bei den einen "erlauben" und bei den anderen "verbieten"?

Das hat nichts zu tun mit Toleranz. Diese Bildbeschreibung ist miBlich.

Warum die Muslime an Jerusalem so sehr hdngen?

-  Fur die Muslime beherbergt Jerusalem wichtige Hl. Stdtten ihrer Religion.
von Jerusalem aus machte der Prophet seine (ndchtliche) Himmelfahrt.

- Zwei wichtige Moscheen: al-Aksa-Moschee auf dem Haram-ash-Sherif,
dem Tempelplatz (der alte Tempel, deswegen steht die Moschee dort) und
die Moschee Kubbet-as-Sachra, "der Felsendom".

-  Die Offenbarungen.
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T 2 Israel: "W3hrend des ersten Jahrtausends v. Chr. besaBen die Juden in Pa-
lastina fir ldngere Zeit einen oder mehrere souverdne Staaten." Man sollte
sagen, welche?

Der Text legt nahe, daB die Juden in ihr Land zurtickkdmen. Das deutet auf
die Zeit Davids hin; es klingt aber hier zu allgemein; man muB es deutlicher

ausdriicken.

Wenn man schon Quellen nennt, miiBte man doch mindestens die Erkldarung von
Arafat am 30.11.1974 vor der UNO-Vollversammlung bringen. Sie ist viel wesent-
licher als die Quellen, die von arabischer Seite gebracht werden. Dann miBte
man weiterhin die bertihmte miBverstdndliche Erkldrung von Balfour nicht nur
erwdhnen, sondern als Quelle anbieten. (Méglichst in Englisch, sonst in einer
.korrekten Ubersetzung).

Ist das Wort "national home" als Staat zu verstehen?

In dieser Erklarung wurde auch darauf hingewiesen, daB die religiosen und poli-
tischen Rechte der Anderen nicht beschnitten werden sollten. Es ist ein sehr
schwieriges komplexes Thema; hier eindeutig israelfreundlich behandelt. Durch
diesen Sprachgebrauch wird eine vernlUnftige Sicht auf das Problem der
Paldstinenser verstellt.

Die Rede von arabischen Guerillas in einem Schulbuch ist bestimmt nicht sinn-
voll, sondern weckt eher Emotionen und férdert das Wissen zu wenig. Man sollte
die Sache nicht darstellen, als wenn die Juden die Opfer der Araber wdren. Man
sollte eine ausgeglichenere Darstellung des Nah-Ost-Konfliktes durch bessere
Dokumente bringen. Meines Erachtens muBte auch das Kapitel lUber die Araber

umgearbeitet werden.

Zu Hug, W.: Geschichtliche Weltkunde (Band 1, Frankfurt a.M., 1974)
Weltreligion und iti r

S. 93 “Er (der Islam) war von dem Propheten Mohammed begriindet worden

Diese Behauptung ist aus muslimischer Sicht falsch. Der Islam wurde nicht von
Mohammed begriindet; den Islam hat es von Anfang an gegeben. Alle Propheten
vor Mohammed hatten die Aufgabe, den Islam zu verbreiten; aber wegen der
Verfalschung der Schriften und dem Widerstand ihrer Vélker ist das den Propheten
vor Mohammed nicht gelungen.

S. 94 "Der eine Gott heiBt auf arabisch Allah"

Derselbe Fehler ist auch bei Schmid vorhanden, siehe auch meine dort gegebene

Erklarung.
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"Mohammed aber ist der letzte Prophet; sein Wort ist end:gmtig wahr". Es ist
nicht sein Wort, also nicht Mohammeds Wort. Es wird im Islam betont, daB der
Prophet nur als Medium vorhanden ist. Er konnte weder lesen noch §chreiben,
also gibt er das Wort Gottes unverfdlscht weiter. "Ein Engel befahl ihm aufzu-
schreiben, was Gott durch den Engel sagte"; "aufzuschreiben" ist bestimmt
falsch! Im Koran heiBt es: Iqra = lies oder sprich!

"Mohammed schrieb auf ...". Das ist Unsinn; denn der Koran wurde von den
Anhéngern des Propheten niedergeschrieben und spéter unter dem Kalifat von
Othman gesammelt.

"Vision, Erscheinung" - Wiederum falsch, wie bei Schmid.

"Das Buch, in dem seine Sdtze stehen, heiBt Koran".

Das sind nicht Mohammeds S&dtze; es wird im Koran immer betont, daB es das
unverfdlschte Wort Gottes ist. Auch der Vergleich Koran mit "Bibel der Muslime"
ist nicht so ohne Weiteres anzuerkennen.

622: "Das war der Beginn der islamischen Herrschaft”

Gemeint ist hier die islamische Umma durch die Hijra, weil sich die islamische
Gemeinde dabei konstituiert hat. Das Wort "Herrschaft" ist auch nicht ohne
Weiteres zu akzeptieren; man redet im Islam von ‘erbreitung oder Entfaltung.
(Hier werden wiederurﬁ die Anhdnger des Islam als Mohammedaner bezeichnet,
obwohl die Autoren darauf hingewiesen hatten, daB die Anhdnger des Islam
sich als Muslime bezeichnen!).

"Mohammed wurde flr seine Leute nicht nur der religiose, sondern zugleich
der politische Flihrer; auf arabisch: Imam" -: Das ist hier eine falsche Erklirung;
"Imam” heiBt nicht "religiser Fuhrer" oder "politischer Flihrer", sondern "Imam"
kann jeder normale Moslem sein. Der "Imam" ist derjenige, der vorne steht
beim Gebet, also der Vorbeter.

"Alle Araber hatten nun Allah als einzigen Gott und Mohammed, seinen Propheten,
als alleinigen Herrscher".

Mohammed hat sich nie als Herrscher bezeichnet; er ist ganz einfach der "Ge-

sandte".

Grundpfeiler des Islam

"Almosen" (S. 94) ist ein falscher Begriff. Ez. Zakat sollte eher mit "Armensteuer"
Ubersetzt werden. Es ist keine Pflicht, das Gebet freitags in der Moschee zu
verrichten. Es ist jedoch empfohlen. Der 5. Pfeiler des Islam (S. 95) ist die Wall-
fahrt nach Mekka. Es heiBt aber im Islam: fur denjenigen, der die Reise bewdltigen
kann. "Staat und Kirche sind hier ein und dasselbe". Das ist nicht richtig, denn

im Islam regelt der Koran das Leben der Gemeinde. Die Moschee dient fir die
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gottesdienstdhnlichen Verpflichtungen. Mufti und Kadi werden hier (S. 96) als
"Beamte" bezeichnet. lhre Funktion entspricht nicht den Normen des Beamten-
tums wie hierzulande. - Der Mufti ist die hdchste Instanz im religiosen Bereich
(Ratgeber in diesem Bereich). Der Kadi ist der Richter (derjenige, der die Ent-
scheidung f#llt in rechtlichen Angelegenheiten). Er hat sich zu befassen mit
dem Koran und mit der Scharia. "Das gleiche gilt flr den obersten Herrscher,
der an der Spitze des muslimischen Gottestaates steht". Ob Herrscher und

Gottesstatt im islam verwendbar sind, ist fraglich.

Der kulturgeschichtliche Hintergrund des Abendlandes kann nicht auf islamische
Begriffe libertragen werden. Z.B. "Gottesstaat" kdnnte eine falsche Konnotation
mit sich bringen, wenn man an Gottesstaat Genf fur Calvin denkt oder eine
Parallele sehen wtirde. Kalif ist nicht als "Statthalter Allahs", aber als Nach-
folger des Propheten in Regierungsangelegenheiten zu definieren.

Er muB fir die Gemeinde ein Vorbild sein. "Der Koran erfaubt dem Mosfem,
vier Frauen zu haben, vorausgesetzt, daB er keine von ihnen benachteiligt. Er
kann eine Frau jederzeit wieder verstoBen." Das ist auch ein Vorurteil, es gibt
genaue Gesetze und Bestimmungen flur die Scheidung. Im Koran gibt es eine
Surat, die "Surat at Talak", also die Scheidungs-Surat. Die Gesetze wurden sogar
verschdrft zugunsten der Frau, wie z.B. in Tunesien. Schleier: "Frauen sollten
aus Ehrfurcht einen Schleier tragen". Die Verschleierung wird teilweise durch
den Koran gedeckt. Es ist hauptsdchlich beim Gebet, daB die Frau ihre Aura
(intimen, verflihrerischen Kérperteile) nicht zeigt, nicht zur Schau stellt.
Eroberungsziige:

"Die siegreichen Heere drangen so stlrmisch vor, daB sie zundchst keine Zeit
fanden, die Bewohner der eroberten Gebiete zu bekehren." Das ist auch eine
unsinnige Behauptung, leichtfertig und klischeehaft so etikettiert.

Die Toleranz des Islam wird ihm hier "angekreidet", umgedreht und negativ

interpretiert. Mit Recht schreibt Johannes Ldhnemann,

"im Unterschied zu anderen Eroberungszligen in der Geschichte - etwa bei der
Vélkerwanderung und dem Untergang des Rdmischen Reiches - hat die Eroberung
durch die Muslime nicht den Niedergang dieser Kulturen bedeutet. Der Grund-
satz aus der 2. Sure des Koran (256/257): 'In der Religion gibt es keinen Zwang'
- lieB den Islam nach seinen Eroberungen in den beherrschten Gebieten uner-
wartet tolerant auftreten. Insbesondere flir Juden und Christen - als "Leute
der Schrift", denen der Koran im Unterschied zu den Heiden eine Sonderstellung

einrdumt - galt diese Toleranz. So dauerte es lange Zeit, bis der liberwiegende
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Teil der Bevdlkerung in den eroberten Landern muslimisch war ..." 4

"Sie begnligten sich damit, die Unterworfenen tributpflichtig zu machen". Das
ist auch eine falsche Interpretation, weil der Islam den Menschen erlaubt, ihre
Religion beizubehalten; sie werden damit aber tributpflichtig. Diejenigen hin-
gegen, die dem Islam beitreten, werden nicht tributpflichtig.

In einem Satz wird weiter erwdhnt:

"... und seit 1453 war Konstantinopel, die Hauptstadt des ostromischen Reiches,
mohammedanisch". (Statt "mohammedanisch" selbstversténdlich "“islamisch").-
"Erst durch die Niederlage der Turken in der Seeschlacht von Lepanto 1571
und vor Wien 1683 wurde die "Tlirkengefahr" endgliltig gebannt". Es bedarf mehr
Einzelheiten und mehr Erkldrungen, um eine lange und wichtige Epoche in der

Geschichte des Islam darzustellen.

Missionierung mit Gewalt? (S. 97)

Wenn Missionierung, dann bestimmt nicht mit Gewalt, (siehe obige Erkl&rung).
"Aber der Koran fordert nicht nur zum Glaubenskrieg auf". Der Koran fordert
nicht zum Glaubenskrieg auf (siehe in dem Zusammenhang die Erkldrungen zu
Schmid S. 169)

"Die Unterworfenen Christen wurden nicht gezwungen, zum Islam Uberzutreten,
sie muBten jedoch eine besondere Steuer zahlen, durften keine Waffen tragen
und keinen Fernhandel treiben; sie waren Blirger zweiter Klasse". (S. 98) Und
dann "Das ertrugen die meisten nicht lange, sie wechselten den Glauben und
wurden Muslime". So einfach ist das also!!! Hier wird dem Islam unterstelit,
die Leute indirekt erpreBt zu haben, zum Islam Uberzutreten. Der Islam ist
eine egalitdre Religion, die niemals Biirger als Menschen zweiter Klasse behandeln

wiirde.

"Der arabischen Uberlieferung nach hatte es (Bagdad) 2 Millionen Einwohner;
europdische Schatzungen begniigen sich mit einer halben bis eine Million." Solch
eine Behauptung, auch wenn man ihr keine Bedeutung beimiBt, kann in einem
Schulbuch nur Klischees und Vorurteile verstiirken: nach dem Motto arabische
Angaben sind von vornherein fragwlirdig. Eine solche Aussage kann nur Vorur-
teile hervorrufen und verstdrken. Dazu kann man bei André Miquel nachlesen:
“on avance les chiffres de 300 000 habitante pour Cordue, 500 000 pour Samargand

et Le Caire, au moins un million et demi pour Bagdad". 5)
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Uberlegenheit des Morgendlandes: "Im Orient, wo die Kulturen der Griechen,
Perser und Inder zusammentrafen, konnten die Araber in kurzer Zeit eine eigene
Kultur entwickeln". In dieser Aussage verbirgt sich die Unterstellung, daB die
Araber bis dahin keine eigene Kultur hatten.

"Sie (die Araber) lieBen persische oder griechische Gelehrte flir sich arbeiten".
Diese Aussage stellt die latente Behauptung auf, daB die Araber Uber keine
eigenen Gelehrten verfligt hdtten. Auch jene persischen und griechischen Ge-
lehrten haben unter dem Geist und EinfluB des Islams mit seinen Werten und
Gedanken gearbeitet.

Gebiete der Wissenschaft und Kunst, in denen die islamischen L@nder flhrend
waren, werden hier erwdhnt. Zum Beispiel: Erfindung des Kompasses, groBe
Verdienste in der Astronomie sowie der Chemie und der Medizin.

Bedeutende Namen jedoch vermiBt man hier, die sicher die Sache glaubhafter
machen wiirden und gleichzeitig bei den Schiilern (und auch bei den Lehrern)
viel bessere und fundiertere Kenntnisse der istamischen Kultur vermitteln wiirden.
Warum sollte man wissen, wer Newton oder Watt oder meinetwegen Réntgen
oder Pasteur waren, aber nicht, wer lbn Sina (Avicena), Al-Ghasali, Ibn Khaldun
oder lbn Rochd, Ibn Batuta oder Al Chawarismi waren? Sicher positiv ist in
diesem Buch der Abschnitt "Was wir den Arabern verdanken", leider aber zu
kurz.

"Anpassung an die moderne Zeit" (S. 101)

"Das goldene Zeitalter des Islam lag in der Zeit zwischen 800 und 1100". "Danach
begann die islamische Kultur zu erstarren". Und dann gleich danach: "Der Koran,
an dem kein Buchstabe ge&éindert werden durfte, blieb Grundlage und Richtschnur
fir das Leben der Muslime bis heute". So formuliert, und in diesem Zusammen-
hang wird bei Schiilern und Lehrern der Eindruck erweckt, daB der Koran an
der Erstarrung der islamischen Kultur schuld sei. Das ist sicher nicht so einfach
zu begriinden oder zu beurteilen, zumal der Islam flr die Entwicklung und die
Wissenschaft und fur den Fortschritt pladiert und fihrend war. Die Behauptung,
daB die islamische Kultur nach 1100 erstarrt war, ist auch nicht richtig. Es
gab immerhin eine prunkvolle, kulturelle und zivilisatorische Blltezeit des Islam
in Spanien, die Uber diese Zeit hinausdauerte. "Die islamischen Ladnder verloren
den AnschluB an den technischen und wissenschaftlichen Fortschritt. Heute
zdhlen die Staaten mit islamischer Kultur zu den Entwicklungstdndern."” Auch
wenn es so ware, darf man nicht vergessen, daB die europdischen Lénder daran
schuld sind, die durch ihre imperialistische und kolonialistische Politik die is-

lamischen Ldnder in diese miserable Lage versetzt haben. Wahrend die Araber
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und Muslime das Abendland an ihrer Kultur und Entwicklung beteiligt hatten,
den besetzten Volkern ihre Kultur belieBen, haben die europdischen "Kolonisa-
toren" ihre "Kolonien", das Land und die Menschen ausgebeutet und kaum ihre

Entwicklung geférdert.

Friedrich Il. (1214-1250)

"Die Verwaltung tibertrug er Beamten, meist deutschen Ministerialen oder
Normannen, auch Juden und Arabern". (S. 141) Als Bild auf Seite 141: "Der
Kronungsmantel der staufischen Kaiser von sarazenischen Kliinstiern um 1133
fur den Normannenkénig Roger ll. in Palermo gefertigt.

"Friedrich ll. wurde sogar des Abeérglaubens und Unglaubens angeklagt, weil
er sich an seinem sizilianischen Hof in Palermo mit arabischen und judischen
Wissenschaftlern umgab". (S.143)

Hier sient man deutlich immer noch den arabischen, islamischen kulturellen
EinfluB {auch nach 1100).

Auf der anderen Seite ist die Haltung mancher Christen beklagenswert, sogar
die des Papstes, einem Kaiser gegenliber, der zur islamischen Kultur offen und
interessiert an ihr war.

Kreuzzlige und ihre Folgen.

"Zu diesen Kreuzzligen brachen 200 Jahre lang Zehntausende aus Frankreich,
Italien, Deutschland, England, Spanien auf ... um Pal&stina und Syrien, das Heilige
Land, fur die Christen zuriickzuerobern. Sie besetzten Jerusalem ... schlugen

grausam zu'.

"Den Turken und Arabern erschienen die Kreuzritter als wirkliche Haudegen,

die grausam in ihre Welt einbrachen und keine menschliche Riicksicht kannten."

Gerade diese Einstellung wurde oft von islamischen Augenzeugen betont und
beklagt. In dieser Haltung sahen die Muslime stets den Gegensatz zu islamischer
Toleranz. Vielleicht stammt aus jener Zeit der Versuch mancher Autoren, dem
Islam die Grausamkeit zuzuschieben; der immer wieder hochgespielte Begriff
des Djihads als eines "heiligen Krieges" {s.S. 142) stammt vermutlich von diesem

Bild der Kreuzziige, "des Krieges um das Heilige Land".

Kulturaustausch mit dem Islam
Im Vergleich zu dem Buch von Schmid wird hier (S. 141) auch der EinfluB der
islamischen Kultur auf das Abendland erwdhnt und das, obwohl es wdhrend dieser

Zeit Kriege gab.
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Das Reich der Osmanen wird auch hier behandelt:

"die Osmanen nannten die Stadt Istanbul ... zum neuen Mittelpunkt der isla-
mischen Weltreligion und zum Zentrum eines gewaltigen Reiches. In der Zeit
nach der Eroberung Konstantinopels hat sich das osmanische Reich zu einer
GroBmacht entwickelt, die weit nach Europa hereinragte und fast das ganze
Mittelmeer beherrschte". (S. 151)

Sehr wichtig ist hier, daB (im Gegensatz zum Buch von Schmid) Uber die Entste-
hung des osmanischen Reiches, seine Entwicklung und seine Regierungsform,
wenn auch kurz, gesprochen wird.

Im Kapitel "Die iberischen Konigreiche schlieBen sich zusammen" findet sich
unter dem Tite! "Kampf gegen die Mohammedaner" der Satz: "Die kleinen christ-
lichen Lénder im Norden fiithrten seit dem 8. Jahrhundert einen Heiligen Krieg
gegen die Ungldubigen." (S. 181) Wohlgemerkt, dieser "Heilige Krieg" wurde
7 Jahrhunderte lang gegen eine der prunkvolisten und prachtvollsten Kulturen
und Zivilisationen geflihrt. Die islamischen Konige in Spanien haben den Christen
und Juden erlaubt, ihre Religionen weiter auszullben und haben sie in ihre Dienste
einbezogen. Als aber die Christen 1492 Granada eroberten, wurden "Juden und

Mohammedaner mit grausamer Gewalt zum Christentum gezwungen".

In diesem Zusammenhang erscheint nur ein kleines Bild der "Alhambra, das
maurische KalifenschloB in Granada" sonst nichts Uber die Kultur des lslams
in Andalusien (Spanien), eine der schénsten Epochen der islamischen Geschichte.
Warum ?

Die Aufteil Afril
"Der Wettlauf um herrenlose Gebiete" (Band 3, S. 14)

"Im Ubrigen konnte fortan jeder Staat sich in Afrika herrenlose Gebiete
"aneignen". Ohne Riicksicht auf die Einheimischen haben sich die Europder den
"Kuchen aufgeteilt”: mit welchem Recht “herrenlose Gebiete" ? Die Afrikaner
zihlen nicht !

"Das Hauptinteresse der Kolonialherren an Afrika galt der wirtschaftlichen
Ausbeutung ... hdufig muBten die Afrikaner Zwangsarbeit leisten'.

Nicht nur wirtschaftliche, also materielle Ausbeutung, auch Ausbeutung der
Menschen.

"Zwischen WeiBen und Schwarzen bestand eine Rassenschranke, die allerdings
in den franzdsischen und portugiesischen Kolonien dann abgebaut wurde, wenn

ein Afrikaner sich voll assimilierte, d.h. der eurpdischen Zivilisation anpaBte".
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Ist das wirklich positiv? Eine Assimilation dieser Art hat auch bestimmte nega-
tive Folgen. Eine Akkulturation kann auch eine Dekulturation sein.
Die urspriingliche Kultur wird meistens zur Subkultur abgestempelt; damit ent-

“stehen auch ldentitdtsprobleme mit soziologischen und psychologischen Folgen,

die auch noch Folgen der Kolonisation sind.

Uber beide Lehrbuchwerke zusammenfassend:

Es ist m.E. notwendig, diese Blicher wegen der groBen Zahl der offenkundigen
Fehler und MiBversténdnisse zu revidieren.

Sinnvoller wére es, die Blicher neu zu liberarbeiten. Hug kann sein Werk vielleicht
revidieren, Schmid sollte jedoch, vorwiegend das 1. Kapitel liber den Islam,
neu schreiben.

Auf die sozio-kulturelle Funktion des Islam und das Zusammenleben in den Stéddten
sollte in beiden Blichern hingewiesen werden. Die Schiiler miiBten merken, daB
die europdische und die islamische Kultur nicht so fremd sind. (Die islamische
Kultur stammt nicht aus China). Christentum und Islam sind einander gar nicht
so fern; auch politisch nicht!

Juden, Christen und Muslime sind im Grunde nicht so unterschiedlich, wie es
oftmals dargestellt wird.

Wenn man lber den Islam (Blicher: Hug und Schmid) in oftmals solcher Verzer-
rung schreibt, kénnen bei den Schiilern schwerwiegende MiBverstdndnisse ent-
stehen, und manche Vorurteile werden verstdrkt. Die Schiller sollen die Grundlage
der Denkart, der Weltanschauung, hier und in der Welt verstehen lernen; daher
muB man ihnen den Islam und seine Grundlagen und Hauptbegriffe ohne Verdre-
hung oder falsche Interpretationen erklaren und darstellen.

Das ist sehr wichtig, weil es kaum eine Religion gibt, wie den Islam, der die
Menschen in seinem Bereich so beeinﬂﬁBt hat und Kulturen, Lebensweise, Verhal-

ten und Normen so bestimmt hat.

Dies bringt André Miquel in seinem Buch L'lslam et sa Civilisation wie folgt
zum Ausdruck:

“L'lslam donne, lui seul, en tant que phénomeéne religieux, sa marque originale
a la civilisation qu'on désigne sous son nom. Plus que toutes, son histoire est
faite d'événements auxquels on chercherait en vain une autre origine qu'une
préoccupation religieuse ou philosophico-religieuse. Et refuserait-on ce point
de vue on devra tout au moins convenir que les phénomeénes de ['histoire connais-
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sent ici jusqu'a I'époque moderne, une étonnante et constante aptitude a prendre
une forme, une expression ou une justification inspirées exclusivement du fait
religieux. Pour ces raisons, la connaissance de I'lslam est préalable a toute étude

de son histoire".

Ausblick

Der Islam ist nicht nur eine Lebensform. Flir den Muslim gibt es nur ein Prinzip:
Gott und kein anderer. Bei allem, was der Muslim denkt oder tut, muB er an
Gott denken, also an seine Offenbarung. Die Geschichte der Araber und des
Islams ist nicht nur aus historischen Ereignissen, Kriegen und Schlachten zu
verstehen, sondern auch aus der Entwicklung der islamischen Kultur und Zivi-
lisation. Darauf sollte man bestehen, und dies sollte man mit Nachdruck erkla-
ren und darliber berichten.

Die sozio-kulturelle Bedeutung des Istams ist eine Dimension, die die meisten
(nicht nur Schiiler) ignorieren; ebenso seine wirtschaftliche Bedeutung: Bei Ver-
bindungen und Austausch mit dem Okzident hat der islam in der Zeit der Abba-
siden den Hohepunkt seiner Aktivitdt und Mobilitat auf diesem Gebiet erreicht:
zwischen Sizilien und den Fatimiden in Agypten entwickelte sich der Handel.
Am Mittelmeer waren wichtige islamische Hafenstddte bedeutende Zentren:
Almeria, Palermo, Tunis, Alexandria usw.

Am roten Meer: al-Qulzun (Klysma), al Jar und Judda (Djedda - die Héfen von
Medina und Mekka), sowie Aden flir den Handel mit Indien. Flr die Karawanen-
straBen Nul Lamta (Marokko), Kairouan (Tunesien), Mekka, Medina, Alep.

Der kulturellen Bedeutung des Islams wird in diesen Biichern nicht genligend
Platz eingerdumt. Die kulturelle GroBe des lslams ist eine Wirklichkeit, eine
Realitit, die die Welt beeinfluBt und verdndert hat. Der Islam hat bei den Ldn-
dern, in denen er sich ausgebreitet hat, deren Kulturen Ubernommen und hat
sie seinerseits beeinfluBt. Nicht nur wichtige Produkte aus dem islamischen
Kulturraum sollte man erwdhnen, also Alkohol, Zucker, Sirup, Musseline, Safran,
Karmesin etc., etwa wie Sigrid Hunke in ihrem Buch "Allahs Sonne lber dem
Abendland - Unser arabisches Erbe", auch geistige Leistungen.

"Dank ihrer Veranlagung schufen die Araber neue Wissenschaftszweige und
entwickelten andere zu sehr viel hoherer Reife, als Inder und Griechen sie erreicht
hatten und erreichen konnten. Und darum wurden nicht die Griechen, sondern
die Araber, die Mathematiklehrer unserer Renaissance."7)

"Erst der ntichterne begrifflich scharf und prizise arbeitende Verstand der Musli-
me, schliff das Kleinod zu kristallener Klarheit zurecht".8)
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"Erst durch al-Chwarismi wurde die Arithmetik fur den téglichen, praktischen

Gebrauch und fiir die Wissenschaft erschlossen und systematisch ausgebaut".g)

Oder die Algebra: "Besonders die Algebra, ebenfalls von al-Chwarismi zum
ersten Mal in ein System gebracht, entwickelten erst die Araber zur exakten
Wissenschaft. Aus der Algebra des in Agypten lebenden Abu-Kamil und den
Schriften al-Birunis, lbn Sinas und Al-Kardschis échapfte Leonardo von Pisa
seine Kenntnisse Uber quadratische und kubische Gleichungen ...

Den Gipfelpunkt ihrer Entwicklung erreichte die Algebra endlich mit einem
Mann, den wir als den Dichter teils tiefsinnig-mystischer, teils frivol-atheis-
tischer Strophen kennen, mit dem geblirtigen Perser Omar ibn al-Chaijam ...
Er fihrte die Algebra zu einer Hohe, die erst von Descartes erstiegen wurde®.10)

In Geometrie: "... Benu MuBa und ... Thabit(s) ben Qurra ..., den man den 'Euklid
der Araber' genannt hat".11)

"Die Araber wurden ‘auch die Begriinder der ebenen und der sphérischen Trigo~
nometrie, ein Gebiet, das im strengen Sinn bei den Griechen noch nicht exis-
tierte",12)

"Durch die Ubersetzungen des von seinen Landsleuten ebenso wie von abendidn-
dischen Gelehrten gepriesenen Hauptwerkes al-Battanis De motu oder De scientia

stellarum ist das Wort 'Sinus' in die Mathematik aller Vélker gedrungen."! 3)
Auch in anderen Wissenschaften: "Von den arabischen Astronomen Ubernahm

das Abendland auch die Sexagesimalrechnung und die Sechzigerteilung des Krei-
ses",14)

Solche wichtigen Namen fehlen in den meisten Blichern, die Uber den Islam
und seine Kultur schreiben: ~Al Farabi (870-950), der als der zweite Meister
nach Aristoteles galt, war ein bedeutender Philosph und Mathematiker und ein
ausgezeichneter Musiker dazu.

Al Ghasali (1055-1111): Orthodoxer, Theologe und Philosoph; Idrisi: hat in Cor-
doba studiert und ausgedehnte Reisen zwischen Asien und der Westkliste Englands
bis tief in den Sliden des schwarzen Erdteils unternommen.

15 Jahre bringt er in Palermo zu lber seinen Berechnungen, Skizzen und unzdh-
ligen Notizen eigener Beobachtungen ... Zur Erkldrung seines Kartenwerkes
hat Idrisi seine noch wertvollere Erdbeschreibung beigefligt, ... ein umfangreiches
Werk, das in der islamischen Welt als "Kitab ar-Rudschoni", als das Buch (eines
Kdnigs von Sizilien und Idrisis Auftraggeber) bekannt wird. Die Serie von Kinst-
lern, Schriftsteliern und Wissenschaftlern sollte man nicht beenden ohne lbn

Khaldun, "der ein Geschichtsphilosoph von Weltrang war und der Begriinder
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der Soziologie." (Geb. 732 in Tunis, sein bertihmtes Werk die Muqaddima: Die
Einflihrung. Siehe dazu Miquel, S. 163 ff.)

Diese Kopfe, die das Wissen und die Kultur weitergebracht hatten, solite der
Schitler erfahren und mindestens einmal von ihnen gehért haben. Die Wissen~
schaft und das Wissen haben keine Grenzen. Im Wissen ist immer eine Konti-
nuit3t da. Indem der Schiiler tiber diese islamischen Denker und Forscher erféhrt,
versteht er die Entwicklung besser und dadurch wird ihm vieles in seiner eigenen
Kultur und in ihrer Entwicklung verstandlicher. Viel hdangt immer auch davon
ab, was man fiir Lernziele hat. Was sollen die Geschichte, die Geschichtsbiicher
und der Geschichtsunterricht den Schillern und den Menschen beibringen? Sich
gegenseitig besser kennenzulernen und sich besser zu verstehen, sich gegen-
seitig zu achten und mehr Toleranz und Verstdndnis aufzubringen, allerdings
jeder mit seiner Eigenart, Identitdt und Kultur! Wenn es so ist, sollte man mehr
in den Geschichtsbilichern auf die Eigenarten des Islams achten und, so gut es
geht, prdziser und mit mehr Objektivitdt darstellen. Mit mehr Klarheit und
Nachdruck sollite man z. B. die sozio-kulturellen und wirtschaftlichen Beziehun-
gen zwischen Europa und dem Orient behandeln. Z. B. in Spanien und Sizilien;
die Beziehungen Karls des GroBen und Harun er-Rachids; Friedrichs Il. von Hohen-
staufen Beziehungen zu den arabischen Wissenschaftlern und anderen islamischen
Zeitgenossen. Oder Saladins mirchenhafte Generositdt: "Zur gleichen Stunde
schwort im Feldlager bei Jaffa das weltliche Oberhaupt der Christenheit, Kaiser
Friedrich ll., den Frieden in die Hinde des Emirs Fachr ad-Din und setzt nach
arabischer Sitte ... . Ein Frieden ist geschlossen 'ohne Kampf und ohne Kriegs-
werkzeug', allein durch Verhandlungen". 15)

In einem Schulbuch solite man mehr solche Beispiele bringen. Man sollte sie
hervorheben, weil dies auch in der Kreuzzugszeit geschehen ist; aber nicht Quel-
len und Beispiele, die Konflikte, Vorurteile und den HaB hervorrufen. Weiter
heiBt es: "Doch sollen auch christliche Pilger hier ihr Gebet verrichten durfen,
wie ihrerseits die Muslime im christlichen Bethlehem. Die Pilger beider Reli~
gionen (Unterstreichung des Autors; nicht bei Hunke) sollen einander achten
und gleiches Recht haben, auf ihre Weise zu ihrem Gott zu beten", 16

Die Gemeinsamkeiten sollte man erwéhnen, z. B.:

Der Islam ist auch eine monotheistische Religion, wie das Juden- und Christen-
tum. .

Der Islam hat auch eine Offenbarung wie das Christen- und das Judentum. Der
Islam vereinigt die judische und christliche Tradition und beherbergt drei Kul-
turen in sich. Beispiele sind vorhanden, wo in islamischen Stadten, Christen,

Juden und Muslime zusammenleben konnten. Z. B. in Spanien: "Das Beispiel
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Spaniens zeigt, daB, wdhrend diesseits der Pyrenden jeder andere Glaube neben
dem ‘alleinseligmachenden’, wo immer er sich hervorwagte, liquidiert wurde,
dort in achthundertjdhriger Araberherrschaft das Christentum weder ausge-
rottet noch untergegangen ist. Das Beispiel Spaniens zeigt ferner, daB dort
ein verarmtes, verwahrlostes, geknechtetes Land innerhalb von 200 Jahren arab-
ischer Herrschaft durch den Wohistand aller Kreise seiner Bevélkerung, durch
die Bildung aller Volksschichten, durch die Héhe seiner Kultur, seiner Wissen-
schaften und Klinste weit vorn an der Spitze Europas und der westlichen Welt
stand ... . Doch die Geschichte hat es nicht mit Wenns und W&re, sondern mit
Tatsachen zu tun. Und auf das Europa, an dessen Réndern der Islam heraufzog,

libte sein Erscheinen unmittelbar die michtigsten und vielfaltigsten Wirkungen
aus". 17)

SchlieBlich haben die islamischen Ldnder und Europa mehr kulturelle Gemein-
samkeiten, als man annimmt: Die Antike und die Lénder und Vdlker des Mittel-
meeres. Als Anrainer des Mittelmeeres sind wir Europder und Muslime, sind
wir mehr oder weniger von einander abhdngig und aufeinander angewiesen. in
diesem Sinne und mit dieser Einstellung sollte man die Geschichte des Islams
und der islamischen L&nder schreiben und unterrichten. Genligend Material
und geeignete Leute (Orientalisten und andere) sind bestimmt vorhanden.

Das Leitmotiv gibt hierzu S. Hunke:

"GlaubenshaB und Intoleranz waren immer die schlechtesten Berater der Volker,
ihre Abkapselung der Feind alles Lebens und Wachstums. DaB sie nur in wechsel-
seitiger Befruchtung und Achtung in Weltaufgeschlossenheit und freundschaft-
lichem Wettbewerb zu ihrer groBten Energieentfaitung gelangen, vermag die
seltsame, von AbstoBung und Anziehung, von Feindschaft und Verzauberung
gezeichnete Geschichte jener vielfdltigen Beziehungen zwischen Arabertum
und Abendland zu bekriftigen, die trotz HaB und MiBtrauen endlich voll uner-
meBlichen Segens fiir die Welt geworden sind". 18)
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ANMERKUNGEN

1

2)

3)

4)

5)
6)
7)
8)

9)

"T 1 Das Leben des Mohammed, etwa 570 - 632 n, Chr.

Mohammed wurde um 570 in Mekka geboren und stammte aus einer ange-
sehenen aber verarmten Familie. Nach dem frithen Tod seiner Eltern wurde
er Hirte, dann Kameltreiber, schlielich Leiter der Handelskarawane einer
reichen Witwe, die er spdter heiratete. Visionen weckten in ihm den Glauben,
zum Propheten der Araber ausersehen zu sein. Da seine Sekte in Mekka
heftig bekdmpft wurde, wanderte er nach Medina aus. Mit dieser 'hedschra,
622, beginnt die islamische Zeitrechnung. In Medina wurde Mohammed
Oberhaupt der Stadt und Heerfithrer. 630 eroberte er Mekka, schonte aber
seine Gegner und anerkannte das alte heidnische Heiligtum, die Kaaba.
Er einte die durch Stammesfehden zersplitterten arabischen Beduinenstdmme
und starb 632 als Herrscher eines Reiches, das die ganze arabische Halbinsel
umfaBte."

@ 1 Interview mit Mohsen/"Verteidigungsminister" der PLO, Die Zeit v.

12.12.1975

"ZEIT: Wiirde ein Paldstinenserstaat, der auf die ehemals jordanische West-
bank (westlich des Jordans) und den Gazastreifen beschrinkt wdire, den
Paldstinensern geniigen? MOHSEN: Nein, niemals. Wir wollen jedes Feld,
jedes Dorf und jedes Haus, das uns damals gehorte, zuriickhaben ... Das
Naturrecht ist auf unserer Seite.

ZEIT: Kann den Israelis dieser nationale Selbstmord zugemutet werden?
MOHSEN: Sie miissen es einsehen, aber sie werden erst einsehen, wenn
sie ... vor uns auf den Knien liegen, wenn wir sie militdrisch kurz- und klein-
geschlagen haben.

ZEIT: Also kein Friede in Sicht? MOHSEN: Zur Zeit weder Krieg noch Frie-
den. Und in Zukunft wieder Krieg, neue Kriege. Das ist unvermeidlich."

B 1 Jerusalem:

"Von 1948 bis 1967 war Jerusalem zwischen Israel und Jordanien geteilt.
Die Jordanier untersagten den Ubergang von einem Teil der Stadt in den
anderen, so daf3 die Juden an der Klagemauer nicht beten konnten. Im Sechs-
Tage-Krieg 1967 wurde die Altstadt Jerusalems von den Truppen Israels
erobert und annektiert. Die Juden erlauben es den Arabern, ihre Heiligtiimer
zu besuchen.”

Lahnemann, J.: Bewahrung von lberkommener, Entwicklung von neuer
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GESCHICHTE UND INTEGRATION

Ein Vergleich der in tiirkischen, griechischen und deutschen
Schulblichern vermittelten Geschichtsbilder und ihre Auswirkungen

auf die Integrationsbemthungen x)

Jutta de Jong und Martin Strohmeier

Angesichts der zunehmenden Verweildauer ausidndischer Familien in der Bundes-
republik Deutschland kommt der Schule bei der schwierigen Aufgabe, den auf-
tretendeninterkulturellen Konflikt flur die zweite und dritte
Ausldndergeneration ertrdglich zu wmachen, eine tragende Rolle zu.
Bemerkenswert ist, daB der Geschichtsunterricht als Inte-
grationshilfe beider Ausfillung dieser Rolle bisher unberticksichtigt
blieb. 1) Dabei kénnte mit Hilfe des Geschichtsunterrichts dem viel strapazierten
Begriff der k ulturellen Identitédt eine Dimension wiedergegeben
werden, die weitgehend ausgespart wird: die eigene Vergangenheit.
SchlieBlich flieBt in die hiesigen Verhaltensweisen der zu integrierenden Kinder
die Vergangenheitserfahrung, die liber die Familie und den muttersprachlichen
Unterricht tradiert wird, mit ein. Das Angebot einer gemeinsamen Z u -
k un f t in der Bundesrepublik 2) wirkt aber bei Nichtberticksichtigung ihrer
"anderen" Vergangenheit im Regelunterricht unglaubwiirdig. Es ist sogar zu
fragen, inwieweit die Inhalte der nationalen Schulgeschichtsblicher, die faktisch

unkontrolliert vermittelt werden, eine integrationshemmende Barriere darstellen.

Wie dringlich die Einbringung herkunftsbezogener Themen in Form interkulturel-
ler Materialien in den Geschichtsunterricht unserer allgemein- und berufsbil-
denden Schulen ist, belegt die Durchsicht der deutschen Richtlinien und Schul-
blicher flr den Geschichts- und Sozialkundeunterricht ebenso wie die ihrer grie-
chischen und tlirkischen Pendants. Gerade letztere gilt es bewuBt zur Kenntnis
zu nehmen, fanden und finden sie doch in den Vorbereitungsklassen Anwendung
oder haben den in der Heimat besuchten Geschichtsunterricht der Seiteneinstei~
ger bestimmt.

Ein erster Vergleich, der hier vorgestellt wird, orientiert sich an den Bedingun-
gen im Bundesland Nordrhein-Westfalen. Der Schwerpunkt ist auf die vermit-
telten I n h a |l t e hinsichtlich der Geschichte Suidosteuropas gelegt. Die Form
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der didaktischen Umsetzung dieser Inhalte in den Schulblichern tritt dahinter

zurlick. Im Vordergrund stehen daher Fragen

a) nach mdglichen internen Diskrepanzen zwischen den in den Richtlinien
erhobenen Anspriichen und den inhaltlichen Realititen der jeweiligen natio-
nalen Schulbticher,

b) Ubergreifend nach den Grundsdtzen der auf verschiedenen Ebenen liegen-
den Intentionen der deutschen bzw. griechischen und tlrkischen Bildungs-
ansprliche und

c) nach ihren Auswirkungen auf die Integrationsbemtihungen.

Dabei stellt sich zumindest flir den Vergleich griechischer und tlirkischer Ge-
schichtslehrpldne heraus: Es gibt nicht nur Gegensdtze. Es erstaunt vielmehr
die vordergrindige Gemeinsamkeit der allgemeinen Zielvorgaben flir den Ge-
schichtsunterricht bei Griechen und Tirken. Beiden geht es vorrangig darum,
die Schiller mit Hilfe des Geschichtsunterrichts zu Mitgliedern der nationalen
Gemeinschaft und zu ausgeprdgtem, in den historischen Leistungen der jeweils
eigenen Geschichte wurzelndem Nationalstolz zu erziehen. Die wenig differen-
zierten Lernziele, die sich nahezu ausschlieBlich auf die zu erzielenden Ein-
stellungen der Schliler konzentrieren, unterstreichen diese H y p e rna -

tionalisierung nachdriicklich.

Hinsichtlich der gr i e chischen Richtlinien von 1977 ist eine deutliche
Verstdrkung dieser Tendenz gegenilber der Vorlage von 1969 augenfillig. 3)
Statt der "Pflege der Vaterlandsliebe" (1969) wird nun die "Entwicklung des
patriotischen Geflihls" (1977) verfolgt; die Erkenntnis der "weltweiten Ausstrah-
lung der griechischen Kultur und ihr(es) Einfluss(es) auf die Entwicklung und
Formung der 'wirklichen Zivilisation' " ist betonter als Begrlindung an die Stelle
der Forderung gesetzt, das "Eintreten flir den Erhalt des nationalen Erbes" beim
Schiiler zu férdern. "Demokratisches BewuBtsein" und " ... freies Mitwirken
am Leben der Gemeinschaft der Nationen" sind zwar im Gegensatz zu den #lteren
Richtlinien genannt. 4) Da der Kontext dieser Lernziele aber der griechischen
Selbstdarstellung untergeordnet ist, wird die nationale Zielrichtung umso schérfer.

Diet ir kischen Unterrichtsempfehlungen, die ebenfalls seit 1977 in Kraft
sind, stehen den griechischen in ihrer nationalen Ausrichtung an Deutlichkeit
nicht nach. Der tlirkische Schiiler soll es sich "zur Ehre anrechnen, ein Kind
der tlirkischen Nation zu sein ... und sich mit den Prinzipien der kemalistischen
Revolution und des tlrkischen Nationalismus zu identifizieren". Entsprechend
ist er dazu anzuhalten, "... der tlrkischen Flagge, den Soldaten der tiirkischen
Armee und den groBen historischen Persdnlichkeiten, vor allem Atatiirk, Ach-
tung (zu) erweisen". Flr die Geschichte anderer Vdlker gehen die tlrkischen
Empfehlungen davon aus, daB jene nur in dem MaBe behandelt wird, als sie mit
der eigenen Nationalgeschichte eng verpflochten ist. Denn "Vorrang vor allem
anderen gebilhrt der Nation und der Heimat"! 5
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Um diese eng fixierten Lernziele zu erreichen, werden Themenauswahl und
-kontext weitgehend auf die jeweilige griechische bzw. tiirkische Nationalge-
schichte konzentriert. Gerade in dieser hohen Gemeinsamkeit der griechischen
und tbrkischen Empfehlungen fiir den Geschichtsunterricht liegen aber zugleich
die eklatanten Gegensdtze der in ihren Schulblichern umgesetzten Lehrinhalte.
Die Uberaus kontroversen Berlihrungsphasen in der historischen Entwicklung
der beiden Vélker flhren dazu, daB das griechische NationalbewuBtsein auf
Kosten der tiirkischen Geschichte gefordert wird und umgekehrt. Die Wortwahl

ist entsprechend emotional bestimmt.

Eine Gegentiberstellung der zur Zeit in Gebrauch befindlichen ttirkischen und
grie‘chischen Schulgeschichtsblicher kann dies beispielhaft verdeutlichen, 6)
Die KREUZZUGE, die EROBERUNG KONSTANTINOPELS 1453, die OSMA-
NISCHE HERRSCHAFT AUF DEM BALKAN und der erfolgreiche GRIECHISCHE
FREIHEITSK AMPF (1821 - 1829) sind Themen, die eine sich steigernde griechisch-
tirkische Konfrontation beinhalten und in den deutschen Schulgeschichtsbiichern

zumindest anklingen.

Den Kreuzzlgen geben sowohl die griechischen als auch die tlirkischen
Schulbuchautoren durch die implizite Darstellung als imperialistische Bestre-
bungen ein ausschlieBlich negatives Etikett. Die undifferenzierte Betonung
des Negativen dient aber zugleich als Kontrastmitte!l zur Herstellung der eigenen

Kulturleistung. Die Akzente sind entsprechend verschoben:

Im tlrkischen Lehrbuch werden die Kreuzziige - vom Ende des 11. bis zur Mitte
des 15. Jahrhunderts - als Gefahr fur den Glauben und die Einheit der islamischen
Welt apostrophiert, eine Gefahr, deren Beseitigung vor allem den Osmanen
zu verdanken ist. Dieses Verdienst wird noch dadurch liberhéht, daB die Expan-
sion der osmanischen Herrschaft liber Anatolien hinaus bis zur Donau als von
den europdischen Kreuzfahrern aufgezwungen und als Schutzreaktion der Os-
manen gerechtfertigt wird. 7) Zudem erfihrt der tlrkische Schiler, daB sich
die Europder durch die Kreuzzlige "bereichert" haben - nicht nur materiell,
sondern auch geistig. Begrlindet wird dies durch die dlistere Schilderung der
wirtschaftlichen und kulturellen Lage Europas wdhrend der den Kreuzzligen
vorausgegangenen Zeit. Da ist die Rede von "primitiven wirtschaftlichen Be-
dingungen”, von der "Auspllinderung” des Volkes durch die Kirche sowie von
der "nichtssagenden Kunst", 8) Dem wird auf der anderen Seite die gldnzende
islamisch-tlrkische Kultur gegenlibergestellt. Die Griinde flr die Fortschritte,
die die turkischen Schulblicher Europa in den Jahrhunderten nach den Kreuz-
zligen attestieren, sind somit in den von den Richtlinien eingeridumten, auf den
Bezug zur eigenen Nationalgeschichte begrenzten universalhistorischen Zusam-
menhang gestellt: Der Okzident verdankt seine Entwicklung der Berlihrung mit
dem Orient in den Kreuzzligen. Die Ubernahme des Schwarzpulvers und des
Kompasses sowie der hochentwickelten geographischen Kenntnisse der Muslime
dienen als Belege. 9
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Diese Betonung des muslimischen Ubergewichts im christlich-muslimischen
Kulturaustausch wird erst aufgrund ihrer wenig differenzierenden AusschlieB-
lichkeit falsch. So bleibt die islamische Kulturvermittiung liber das maurische
Spanien, das einen ebenfalls bedeutenden EinfluB auf Europa ausgelibt hat, un-
genannt. 10} Ohne es explizit auszudrlicken, wird im tlrkischen Schulbuch viel-
mehr muslimisches Verdienst als osmanisch-tlirkische Leistung suggeriert. Dem
Schiiler wird auf diese Weise der RlickschluB nahegelegt, die Tilrken hdtten
wesentlich zur Erneuerung der westlichen Kultur - der Renaissance - beige-

tragen.

Eine #hnlich "schlechte Presse” erfahren die Kreuzzlige im griechischen Schul-
geschichtsbuch. Die bedauernde Bewertung erhidlt hier nur ihren bezeichnenden
griechischen Akzent mit "Megale ldea" - Kldngen. 1) Die Kreuzzlige werden
als "ein wahres Ungllick" fiir das die griechische Kultur prigende Byzantinische
Reich angesehen, dessen Schwidchung und Aufldsung sie letztlich verschuldeten.
Die religidse Dimension wird hier im lateinisch (rémisch-katholisch)-orthodoxen
Gegensatz zur Geltung gebracht, dem Bestreben des Papstes, die orthodoxe
griechisch-byzantinische Kirche wieder seinem EinfluB zu unterwerfen.
Insgesamt wird die Leidensfihigkeit der (griechischen) Bevidlkerung heroisch
den barbarischen, r#uberischen Kreuzfahrern (Plinderung Konstantinopels 1204)
entgegengehalten. In diesem Kontext hat selbst cas liberraschend solidarische
Zugestidndnis, daB die Kreuzfahrer " ... ihre raubstichtige Manie (auch) gegen
die Andersglidubigen (die Muslime, A.d.V.) auslieBen", eine der Unterstreichung
der Grausamkeit der Kreuzfahrer und damit auch der griechischen Leidensfdhig-
keit dienende Funktion. 13) im tibrigen weisen auch die griechischen Schulbuch-
autoren auf den groBen 6konomischen und kulturellen Nutzen der Kreuzzlige
fur die Europder hin. Nur mit dem wesentlichen Unterschied: lhren Kontakten
zum Byzantinischen Reich verdanken sie den Fortschritt.

Die fuir die griechischen ebenso wie die tlirkischen Schulgeschichtsbilicher symto-
matische monoperspektivische Darstellungsweisewird
besonders deutlich in der Schilderung der epochal bedeutsamen E r o b e -
rung Konstantinopels durchdie Osmanen 1453, Auch dieses Ereignis
wird jeweils aus dem Blickwinkel der eigenen nationalen "Betroffenheit"

nachgezeichnet.

So spielt das tuirkische "Sosyal Bilgiler" die als richtig erkannte Entscheidung
Sultan Mehmeds, die Stadt zu erobern, mit der Begrlindung herunter, Byzanz
wire ohnehin eines Tages zusammengebrochen. Von der folgenden Behauptung,
die Eroberung sei im Gegensatz zu den Pllnderungen durch die Kreuzfahrer
1204 ‘friedlich, fast ohne BluvergieBen im Geiste der Toleranz und der Humani-
tdt' vonstatten gegangen, stimmt inhaltlich allerdings nur, daB die Bevdlkerung
ihre Religion weiter - wenn auch mit Einschrédnkungen - ausliben durfte. 15
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Im griechischen Schulbuch ist die Darstellung der Eroberung Konstantinopels
von 1453 ausflihrlicher. Unter anderem sei folgender Zusammenhang beispiel-
haft nachvollzogen: Dem Angebot Mehmeds, bei Annahme der Kapitulation
Kaiser Konstantin freies Geleit und den Einwohnern Schonung zu gewéhren,
wird "eine flir die Griechen typische Antwort" entgegengehalten: "... Wir alle
haben uns freiwillig und_einstimmig entschlossen, zu sterben, ohne auf unser
Leben Wert zu legen". 16) Diese Uberbetonung griechischen (byzantinischen)
Miartyrertums hilft, die "barbarische" Reaktion der Osmanen besonders blutig
ins Bild zu setzen. Den griechischen Autoren zufolge erfliliten nach erfolgter
Einnahme "Bilder des Schreckens" und ein "drei Tage anhaltendes Morden" die
Stadt. Und Mehmeds Verwerflichkeit wird mit Hilfe der Darstellung seiner
Blasphemie ausgemalt, "Mehmed begab sich zur Hagia Sophia und dankte Gott.
Er befahl, man moge ihm den Kopf des Konstantin bringen". 17

Im Vergleich wird der Kontrast zwischen dem Eroberungsgemdlde des grie-
chischen Schulbuches und seinem tlirkischen Pendant tiberdeutlich: Morbider
Deka&enz der Byzantiner sieht der tlirkische Schiller die weitherzige Toleranz
der Osmanen gegenlibergestellt; eine Toleranz, die der griechische Schiiler als
blutriinstiges Barbarentum erfdhrt, in dem der miértyrerhafte Heroismus seiner
byzantinischen Vorfahren erstickt wird. In diesem extremen Gegensatz muB
eine vergleichsweise einheitliche Interpretation der Auswirkung der Eroberung
Konstantinopels um so auffalliger wirken. Sowohl im tlrkischen als auch im
griechischen Geschichtsbuch wird die Auffassung vertreten, die Entstehung
von Renaissance und Humanismus in Zentraleuropa sei auf die aus der osmanischen
Eroberung Konstantinopels resultierende Flucht griechischer Gelehrter in den
Westen - besonders nach ltalien - zurlickzuftihren. Doch auch diese Anndherung
erfdhrt, richtliniengemdB, ihre national orientierte Relativierung. Das griechische
Schulbuch betont die kulturelle Mittlerfunktion der griechischen
Gelehrten, das tlrkische die diese Vermittlung a us | 8 s e n d e Funktion

der osmanischen Eroberer. 18)

Die osmanische Herrschaft auf dem Balkan istdagegen
wieder Gegenstand griechisch-tirkischer SchwarzweiBmalerei. Angesichts der
Richtlinien ist dies aufgrund der historischen Ausgangslage versténdlich. Auf
dem Baikan regierten die muslimischen Osmanen tiber eine vorwiegend christ-

liche Bevdlkerung.

Die tiirkischen Schulbuchautoren betonen die gerechte Verwaltung der unter-
worfenen Vélker und die freie Glaubensausiibung, die diesen eingeriumt wurde.
Kann dies fur die BllUtezeit der osmanischen Herrschaft vor allem im Kontrast
zu den vorherigen balkanischen Feudalherrschaften noch weitgehend bestétigt
werden, so ist die Uberhdhung der "guten Behandlung" zum "AnlaB fur den Uber—
tritt eines groBen Teils der Balkanvilker zum Islam" ebenso falsch wie typisch.w)
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Hier klingt die "historische Mission” der Turken an. Die Invasion der Osmanen
auf dem Balkan wird zur "Wohltat der Weltgeschichte flir die Slawen und
Griechen" hochstilisiert, 20

Dem griechischen Schiiler wird demgegeniiber die osmanische Herrschaft als
"Demlitigung" der Griechen durch die "wilden", "unkultivierten" Tiurken zur
Kenntnis gebracht. 21) Fur den griechischen bzw. tlrkischen Standpunkt sind
die verzerrenden Erlduterungen zur sogenannten KNABENLESE (ttirk. devsirme;
griech. paidomazoma) bezeichnend. Es handelt sich hierbei um eine regelmiBig
durchgeftihrte "Einsammlung” {tlrk. devsirmek) von Knaben christlicher
Untertanen als Tribut. Endgtiltige Abtrennung von ihren Familien, strenge
Islamisierung und Turkisierung kennzeichneten ihre anschlieBende Erziehung.
Nach ihrer Ausbildung fanden sie Verwendung im Staatsdienst, als Elitesoldaten
(Janitscharen) und/oder hohe Beamte.

Beztiglich dieser RegenerationsmaBnahme der osmanischen Herrschaftsschicht
fehlt in den tUrkischen Schulblichern jeglicher Hinweis darauf, daB es sich bei
den "eingesammelten” Knaben um CHRISTEN handelte. 22) Im griechischen
Schulbuch dient sie wiederum als Gelegenheit, osmanische Grausamkeit ins
Bild zu setzen. Aus der Knabenlese wird eine als "satanische MaBnahme" cha-

rakterisierte "Kindesentflihrung". Dies wirkt umso verzerrender, als auf
den Hinweis verzichtet wird, daB berlihmte GroBwesire - urspringlilch
griechischer Abstammung - gerade dieser Knabenlese ihren Aufstieg
verdankten,24

Die Konfrontation griechisch-tlirkischer Geschichtsbilder wird noch verschirft
in der Darstellung direkter historischer Gegnerschaft, dem g riec hi -
schen Freiheitskampf von 1821 bis 1829,

Bei diesem Thema ist erstmals in den tlirkischen Schulblichern ein deutliches
griechisches Feindbild erkennbar. Unter Anspielung auf die philhellenische Be-
wegung in Europa sehen sie das auslosende Moment nicht in den Unzuldnglich-
keiten entarteter osmanischer Herrschaftsbedingungen. Im Gegenteil, erneute
Hinweise auf die "tolerante" und 'gerechte" osmanische Herrschaft lassen
zwischen den Zeilen Unverstdandnis Uber die aus tlrkischer Sicht
ungerechtfertigten Freiheitsbestrebungen der Griechen ebenso wie der anderen
Balkanvdlker anklingen. Ursachen und Anldsse, die zum griechischen
Freiheitskampf flthrten, werden im wesentlichen auf das duBere Moment des
in Europa geférderten Philhellenentums beschrankt.

Als "Propaganda" denunziert, gelingt dadurch nicht nur die Schmilerung der

* griechischen Befreiungsleistung. Durch die Schilderung griechischer Auswlichse
wdhrend des Freiheitskampfes wird zugleich der Inhalt des Philhellenismus,
eine kulturelle Briicke von den antiken zu den modernen Griechen zu schlagen,
ad absurdum geflihrt: "Dje Griechen zeigten, daB sie zu dieser Zeit sogar Klein-
kinder téten konnten". 25

Der in der Geschichte beider Vdlker erstmals erfolgten Ergebnisumkehrung
- ndmlich tlrkische Niederlage, griechischer Sieg - weiB sich erst recht die
griechische Schulbuchgestaltung anzupassen. Als DEM nationalen IDENTIFIKA-
TIONSMUSTER ist der Darstellung des Freiheitskampfes im griechischen Schul-
buch breiter Raum eingerdumt. Weit Uber die Halfte des 6. Jahrgangsbandes
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sind diesem Ergebnis gewidmet. Hier geht es liber 100 Seiten um die Befreiung
vom "Turkenjoch" unter dem fiuir die Griechen alternativen Leitspruch "Frei-
heit oder Sterben". 26) Wie sehr dabei nationale Geschichtsschreibung zur Diene-
rin politisch-militdrischer Argumente wird, belegt die Lehre, die als absolut
gesetztes Fazit des Befreiungskampfes auch flr die Zukunft gezogen wird: "Die
Freiheit wird nicht gegeben, sondern muB mit Blut und Opfern erkdmpft
werden".27) Nicht nur Gegenwarts-, auch Zukunftsbezlige sind subtil in die
wertende Sprache eingearbeitet, indem die Tlrken (Osmanen) als Feinde mit
dem Attribut "ewig" besetzt werden, gegen die Griechenlands Séhne wie "wilde
Lowen" gekdmpft haben und - so 14Bt das Attribut vermuten - immer kdmpfen
werden. Selbst Gott wird als Richter bemiiht, der - dies wird dem Schiiller-Leser
suggeriert-natlirlich auf Seiten der Griechen stand und steht. Denn neben ihrer
"Geschlossenheit" hatte ihnen widhrend ihres Freiheitskampfes vor allem ihr
rechter "Glaube an Gott" geholfen. Die darin bestehende Verketzerung des
islamischen Bekenntnisses ihrer "ewigen Feinde" ist offensichtlich.

Eine vergleichbar Ubersteigert konfrontative und emotionale Behandlung ist
in den jeweiligen nationalen Geschichtsblichern auch bezliglich der griechisch-
tlrkischen Auseinandersetzung in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
festzustellen. 28) |hre Darlegung wiirde an dieser Stelle nur zu Wiederholungen
fuhren. Es dlirfte auch so deutlich geworden sein, daB mit den in den hiesigen
Vorbereitungsklassen Verwendung findenden griechischen bzw. tlirkischen Ge-
schichts- und Sozialkundelehrblichern eine extrem eklektische Vermittiung von
Vergangenheit erfolgt. Dabei wird von jeder Seite durch die subjektive Sicht
nationaler Kriegsgeschichtsschreibung das jeweils Passende herausgepickt und
ohne differenzierendes Abwidgen entweder verurteilt oder glorifiziert. Gerade
dadurch werden die Lehrblicher aber den heimatlichen, fast ausschlieBlich auf
den affektiven Bereich abgestellten Lernzielen - wenn auch auf zweifelhafte

Weise - gerecht.

Was konnen demgegenilbber die deutschen Schulgeschichts-
b U c h e r den ausldndischen Schiilern als KORREKTIV bieten? Und was erhal-
ten ihre deutschen Mitschiiler an Informationen Uber die Vergangenheit ihrer
ausldndischen Mitschliler? Was erfahren sie tber bzw. aus der Geschichte Sld-
osteuropas?

Die Richtlinien 29) legen sie im Themenkanon diesbezliglich kaum fest. Ledig-
lich die "Ausbreitung des Islam" und die "Kreuzzlige" sind als Themen mit Std-
osteuropabezug im weitesten Sinne im Lehrplan ausgewiesen. Sie werden in
der Regel in den Schulblichern mit unterschiedlichem quantitativem Anteil
berlicksichtigt.
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Hinsichtlich der allgemeinen fachbezogenen Lernziele fiir die Einstellung der
Schiller finden sich aber vielversprechende Ansdtze flir den angestrebten inter-
kulturellen Unterricht im Fach Geschichte bzw. Gesellschaftskunde. Mit ab~
weichenden Formulierungen, inhaltlich aber identisch, fordern sie von den Schul-
blichern der verschiedenen Stufen und Schulformen vor allem die Betonung des
Gegenwartsbezuges. Der GEGENWARTSBEZUG soll den Schiilern helfen, gegen-
wirtige Konflikte als geschichtlich eingebundene Prozesse zu erkennen und
sie Uber den Transfer historischen Wissens in die Gegenwart auf aktuelle
Lebenssituationen addquat vorbereiten. 30) Dabei wird in den weit ausdifferen-
zierten Lernzielen nicht nur der kognitiven Ebene Bedeutung beigemessen. Auch
dem affektiven Bereich wird eine wesentliche Funktion zugewiesen; er wird
zur Entwicklung von Wertvorstellungen und "reflektiertem Erwerb von Verhaltens-
weisen und Handlungsbereitschaften" zur Mitgestaltung der "vorgefundenen
Umwelt" in die Lernzielorientierung miteinbezogen.

In diesem Zusammenhang wird u.a. die Bedeutung der Toleranz betont. Die
Schiller sollen erkennen lernen, "daB menschliches Handeln ... nicht zuletzt
von historisch gewachsenen Bedingungen abh#ngig war" und ist. 32) per Gegen-
satz zu den griechischen bzw. tlirkischen Richtlinien ist also offensichtlich:
Die deutschen Unterrichtsempfehlungen sind nicht nur hoch differenziert. Im
Unterschied zu den auslidndischen Empfehlungen wollen sie den Schiller zu
konstruktiver Kritikfdhigkeit erzogen sehen. Es geht ihnen weniger darum, be-
reits Geschaffenes ohne Anderungsmbglichkeit "nur" zu ehren und daraus natio-
nales Selbstwertgeftihlt (z. T. in Ubersteigerter Form) aufzubauen; vielmehr
fordern sie den Schller auf, die Gesellschaft als dnderbar anzusehen und zu

ihrer Weiterentwicklung beizutragen.

Wie steht es nun mit der Einlésung dieses Anspruchs in den deutschen Schulge-
schichtsblichern? Geht man von der nicht nur durch H. Kithn vertretenen Meinung
aus, daB die Frage der Auslidnderintegration bzw. - nichtintegration das innen-
politische Problem der Bundesrepublik in den kommenden Jahren sein wird bzw.
schon lingst ist, muB festgestellt werden: Diesbezliglich werden die zur Zeit
gdngigen Schulgeschichtsblicher der verschiedenen Schulstufen und -formen
den oben zitierten Anspriichen der Richtlinien nicht gerecht. 33) |m Gegenteil,
zieht man die #lteren, in den siebziger Jahren verwendeten Schulgeschichts-
blicher zum Vergleich hinzu, ist die gegenldufige Tendenz erkennbar. Der ohne-
hin schon geringe Anteil der fur die Geschichte der siidosteuropdischen Her-
kunftsldnder unmittelbar bedeutsamen Entwicklungen an der Schulbuchdarstel-

lung ist in den jiingeren Ausgaben noch weiter zurlickgegangen. 34)

Diese quantitativen Midngel werden nur selten durch qualitative Vorzlige ausge-

glichen. Die osmanisch-tlirkische, griechische und wie auch immer - wenn Uber-

haupt - differenzierte "jugoslawische" Geschichte wird ebenso wie die Ubrigen .-
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Sudosteuropa-Bezlige in den wenigsten Fallen als eigenstdndiger sozialer und
damit auch politischer Interessenkomplex dargestellt. lhre Thematik kommt
in der Regel lediglich als MARGINALE MANOVRIERMASSE in den divergieren-
den GroBmachtinteressen zur Sprache. Selbst die wenigen Zeilen, die der GRIE-
CHISCHEN FREIHEITSBEWEGUNG gewidmet werden, sind im wesentlichen
mit den philhellenischen Initiativen in Mitteleuropa und den Bemfilhungen der
Heiligen Allianz besetzt. 35) Meist bleibt dieses Ergebnis als knappe Angabe
in schematisierten Zeittafeln versteckt.

Hinsichtlich der anderen Themen, die oben in den griechisch-tlirkischen Lehr-
buchbeispielen verglichen wurden, wird diese Marginalisierung auch anhand
der relativ langen Passagen zur Geschichte der KREUZZUGE deutlich. Uber
meist mehrere Seiten sind weitgehend monopersektivisch Wege und Interessen
der Kreuzfahrer in den Mittelpunkt geriickt. Bezeichnend ist die hdufige
Anbindung der Kreuzzu 7qdars_t_c_-zllungen an die Person Friedrich Barbarossas,
den_deutschen Kaiser. 37) Die byzantinische oder gar muslimische Betroffenheit
kommt nur in zwei der untersuchten Schulblicher kurz zur Geltung. 37) Die
?gizhtlinienforderung nach Gegenwartsbezug wird weitgehend vernachldssigt.

Die EROBERUNG KONSTANTINOPELS durch die Osmanen wird jeweils nur
kurz erwdhnt und in den Zusammenhang des Untergangs der byzantinischen
Kultur gestellt. Der Gegensatz habsburgische BEFREIUNGSIleistung versus tlrk-
ische (osmanische) Bedrohung dominiert in den wenigen Zeilen, die Uber die
Erwdhnung der Turkenkriege Rlickschllisse auf die OSMANISCHE HERRSCHAFT
zulassen. Die Heraushebung der Person Prinz Eugens gegeniiber der seltenen
Nennung seines osmanischen Gegners Kara_Mustafa ist flir diese meist mono-
perspektivische Sehweise symptomatisch. 39) Durch solche Darstellungsweise
kann das erkldrte Lernziel der Toleranzvermittiung schwerlich erreicht werden.
Es wird eher unterlaufen. Der gewlinschte Gegenwartsbezug kommt in diesem
Kontext Gberhaupt nicht zum Tragen.

Aufgrund dieses germanozentrischen Blickwinkels hat sich ein '
Wertungsgefdlle in die Darstellung der Geschichte der stidosteuropdischen Her-
kunftslinder eingeschlichen, das nicht nur in Richtung Mitteleuropa-Balkan
abwidrts verlduft. Auch in der Betrachtungsweise der Herkunftsidnder selbst
ist ein Wertungsgefidlle zu konstatieren, 2.B. zwischen Griechenland und der
Turkei. Die wenigen Bezlige werden h3ufig einseitig zugunsten der Griechen
beleuchtet. So werden die tlrkischen Vertreibungspraktiken nach dem griechisch-
tlrkischen Krieg 1922/23 zwar ausdrlicklich erwdhnt; daB die gleichen Praktiken

auch die Turken im griechischen Staatsgebiet trafen, wird dagegen nicht deut-
lich, 40)

Angesichts der im aktuellen politischen Geschehen konservierten griechisch-
turkischen Gegnerschaft dienen solche Verzerrungen weder einer realistischen

Identitdtsbildung der Ausldnderkinder noch dem dringend notwendigen Abbau
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von Vorurteilen bei den deutschen Schiilern. Neben den auslédndischen Schtilern
stelien aber gerade die letzteren die Zielgruppe, die es anzusprechen gilt. Denn:
Verstehen wir den oben zitierten Lernzielanspruch der Vorbereitung der Schiiler
auf aktuelle gesellschaftliche Lebenssituationen richtig, kommt es maBgeblich
darauf an, die deutsche Bevdlkerung auf die Integrationsentwicklung durch die
Erhdhung ihrer Toleranz vorzubereiten und zur notwendigen Mithilfe zu moti-

vieren.

Ein abschlieBender Vergleich der in den deutschen, ttirkischen und griechischen
Schulgeschichtsblichern vermittelten Geschichtsbilder muB als allen g e-
meinsamen Nenner die ethnozentrische Orien-
tierung hervorheben. Wenn auch unterschiedlich stark ausgeprégt, bewirkt
aber eben dieser Blickwinkel die integrationshemmenden Inhalte der vorliegenden
Schulblicher. Das Geschichtsbild, welches Turken und Griechen - jeweils gegen-
einander gerichtet - von sich zeichnen, und das, was der deutsche Schiiler aus
seinem Lehrbuch Uber sie erfdhrt, ist nicht in Einklang zu bringen. Werden in
den tlirkischen und griechischen Ausgaben durch eklektische Geschichtsdeutung
nationale Selbstbezogenheit und Verherrlichung betrieben, so klingt in den deut-
schen Schulgeschichtsblichern eine Abwertung der historischen Leistungen der
Griechen und Tlrken an. Dies bedarf der Korrektur: Flir den Geschichtsunter-
richt in der Regelklasse bedeutet das eine weitergehende Aufweichung des ger-
- manozentrischen Geschichtsbildes durch die Einbringung inter kult u
reller Materialien. Um die Geschichte der Herkunftsldnder aus
der Randstellung herauszuholen, die ihr die deutschen Geschichtsblicher zuweisen,
ist es vorrangig, ihré Herrschafts- und Sozialstruktur "einst und jetzt" versteh-
bar zu machen. Dadurch kdnnen nicht nur Unterschiede, sondern auch Gemein-
samkeiten der Herkunftsldnder herausgearbeitet werden. Auch Vergleiche mit
den mitteleuropdischen Bedingungen bieten sich an. Die Geschichte der Stadt-
entwicklung und der Familie wdren als interkulturell zu bearbeitende Themen
zu nennen. Die Nationsbildungsprozesse in Slidosteuropa erlauben Vergleiche
mit den nationalen Entwicklungen der Alten Welt und den Neonationalismen
in der Dritten Welt. Darliber hinaus kdnnte die Thematisierung der Parallelen
und Unterschiede zwischen Islam und Christentum dem Abbau konfessionell

bedingter Vorurteile férderlich sein.

Und was beruhigen sollte: die Richtlinien und Lehrpldne stehen einem solchen
Vorhaben nicht einmal im Wege.
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ANMERKUNGEN

1)

2)

3)

4

)

6)

7)
8
9

10)

11)

12)
13)

14)

vgl. Schmitt, Guido: Allgemeine Prinzipien fiir den Unterricht mit ausldn-
dischen und deutschen Schiilern, in: Ausldnderkinder 5§ (1981), 3-21, hier
12, wo ebenfalls Anregungen fir diesen Unterrichtsbereich formuliert sind.

So indirekt in den Leitlinien der Landesregierung Nordrhein-Westfalen
zur Ausldnderpolitik, hrsg. v. Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Lan-
des NW, September 1980, 16 f.

Kobrow-Joanow, Efstathia w.a.: Ubersetzungen der Lehrpliine der griechi-
schen Volksschule. Hrsg. v.d. Pddagogischen Arbeitsstelle. Deutscher Volks-
hochschul-Verband. 0.0. 1979, 20f (1969 und 37(1977)

ebenda.

T.C.Milll Egitim Bakanligl Tebligler Dergis: (Amtsblatt des nationalen
Erziehungsministeriums der tiirkischen Republik) Nr. 1931 (25.4.1977),
3-22, hier 4-9.

Bei den tiirkischen Ausgaben handelt es sich um die Bde.V (Grundschule),
I, I, III (Mittelschule) der 1978 in Istanbul erschienenen SOSYAL BILGILER
(Sozialkunde) genannt. Schullehrbiicher fiir den Geschichts- und Sozialkun-
deunterricht fiir die letzte Klasse der Grundschule ( 5. Klasse) und die 3
Klassen der Mittelschule ( 1., 2. u. 3. Klasse). Sie werden in NW in den
entsprechenden Jahrgingen der Vorbereitungsklassen verwendet. Aulerdem
dienen sie flir die Ausbildung Kiinftiger Lehrer in den sogenannten "ggretmen
lisesi" (Lehrerseminar). -Die griechischen Schulgeschichtsbiicher von Aristidis
Vujukas: Romaike kai byzantine historia (ROmische und byzantinische Ge-
schichte), Athen 1976, und N. Diamantopulos, A. Kyriasopulos: Hellenike
historia ton neoteron Chronon (Griechische Geschichte der Neuzeit), Athen
1979, gelten fiir die 5. bzw. 6. Klasse der griechischen Volksschule. Auch
sie werden in den Vorbereitungsklassen in NW benutzt.

vgl. SOSYAL BILGILER, V, 15-18.
SOSYAL BILGILER, II 86 ff., 90, 97-103.
ebenda, 92.

vgl. u.a. Marienfeld, Wolfgang: Schulbuchanalyseverfahren am Beispiel
von Schulbuchdarstellungen zum Thema Islam und Kreuzziige, in: Geschichts-
didaktik 4 (1979) H. 2, 130-156, hier 145 f.

Mit "megale idea" (groBe Idee) wird die nationalistische griechische Bewe-
gung umschrieben, die um die Mitte des 19. Jahrhunderts auflebte und die
Wiedergewinnung Konstantinopels und die Ausdehnung des 1830 gegriinde-
ten griechischen Staates auf die Grenzen des byzantinischen Reiches
verfolgte, vgl. Augustinos, Jerry: The Dynamics of Modern Greek
Nationalism: The "Great Idea" and the Macedonian Problem, in: East
European Quarterly 6 (1973) No. 4, 444-453.

Romaike kai byzantine historia (5. Klasse), 134, 137-139.
ebenda 136.

ebenda 138.
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18)

19)
20)

21)
22)
23)

24)

25)
26)
27)

28)

29)

30)

31)
32)
33)

=171 -
SOSYAL BILGILER, V, 19-21.
Romaike kai byzantine historia (5. Klasse), 162,
ebenda, 159~165, hier 162.

ebenda, 138 f. und Hellenike historia ... (6. Klasse), 12, 192 sowie SOSYAL
BILGILER II, 97.

SOSYAL BILGILER, V, 13 u. 66 f.

vgl. Werner, Ernst: Die Geburt der Osmanen (1300-1481), Berlin-Ost 21972,
19. (=Forschungen zur mittelalterlichen Geschichte, 13).

Hellenike historia ... (6. Klasse), 7 ff.
SOSYAL BILGILER, V. 12.
Hellenike historia ... (6. Klasse), 9.

z.B. Ibrahim Pascha, der GroBwesir, der 1529 nach der ersten vergeblichen
Belagerung Wiens durch die Osmanen die Verhandlungen fir den Sultan
fiihrte und sie zu einem fir die Osmanen schmeichelhaften Abschiufl brach-
te.

SOSYAL BILGILER, V, 67.
im folgenden Zitate aus Hellenike historia ... (6. Klasse), 156 f.
ebenda, 156.

ebenda 165 f., 173 f., 95 f. und 108 f. bzw. SOSYAL BILGILER, III, S. 86-
91.

Hier wird im wesentlichen Bezug genommen auf die "Empfehlungen flir
den Unterricht in den Klassen 9-10 der Hauptschule in Nordrhein-West-
falen. Gesellschaftslehre," hrsg. v. Kultusminister NW, Koin 1980 (= Die
Schule in Nordrhein-Westfalen, 32021); "Richtlinien und Lehrpline fiir die
Realschule in Nordrhein-Westfalen, Geschichte." Hrsg. v. Kultusminister
NW. Koln 1980. (= Die Schule in NW 1116); "Sekundarstufe I-Gymnasium.
Geschichte, Erdkunde. Unterrichtsempfehlungen," hrsg. v. Kultusminister
NW. Diisseldorf 1976.

vgl. RL Realschule, Geschichte, S. 7 ff., Gesellschaftslehre, Hauptschule
S.7f.

so in RL Geschichte, Realschule, S. 10.
ebenda, 13.

Fiir eine detaillierte Schulbuchanalyse beziiglich der Themenbeziige zur
Geschichte Siidosteuropas werden z.Zt. untersucht: GRUNDZUGE DER
GESCHICHTE, hrsg. v. E. Kaiser, Frankfurt/M. etc. 1975 f. (Diesterweg);
ZEITEN UND MENSCHEN, hrsg. v. R.H. Tenbrock und K. Kluxen, Pader-
born 1976 (Schoningh); SPIEGEL DER ZEITEN, hrsg. v.d. Arbeitsgemein-
schaft der Geschichtslehrer, Frankfurt 1968 f. (Diesterweg); DIE REISE
IN DIE VERGANGENHEIT, hrsg. v. H. Ebeling, neubear. v. W. Birkenfeld,
Braunschwelg 1970 f. (Westermann); GESCHICHTLICHE WELTKUNDE,
hrsg. v. W. Hug, Frankfurt 1975 (Diesterweg); FRAGEN AN DIE GESCHICH-
TE, hrsg. v. H.D. Schmid, Frankfurt 1974 f. (Hirschgraben); ERINNERN
UND URTEILEN, hrsg.v. J. Grolle w.a. Stuttgart 1977 f. (Klett).
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40)
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Der Anteil liegt ohnehin im O-Komma-Prozentbereich.
2.B. in SPIEGEL DER ZEITEN Bd. 3, 128 f.

So in DIE REISE IN DIE VERGANGENHEIT, Bd.2, 26 ff; s. hierzu Ergeb-
nisse von MARIENFELD 1979, 146.

ndmlich im SPIEGEL DER ZEITEN, Bd. 2, 58 mit byzantinischen Quellen
und FRAGEN AN DIE GESCHICHTE, Bd. 2, 58-62 mit 6 muslimischen Text-
quellen, vgl. die schematische Ubersicht bei MARIENFELD 1979, 135.

ebenda, 146.

SPIEGEL DER ZEITEN, Bd. 3, 32.

s. ZEITEN UND MENSCHEN, Bd. 4B, 19.

aus: Ausldnderkinder. Forum fiir Schule und Sozialptédagogik. Heft 7, Jg.

1981, S. 67-79
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DIE ISLAMISCHEN LANDER IM UNGARISCHEN GESCHICHTS-
UNTERRICHT

Otto Szabolcs - Ervin Vladar:

Das geschichtliche BewuBtsein des ungarischen Volkes und der Geschichtsunter-
richt in den ungarischen Schulen iiber den lslam und die Islam-V&élker sind selbst-
verstdndlich geprdgt von der Geschichte des ungarischen Volkes, ndmlich von
dem langfristigen, an K@mpfen reichen Zusammenleben, das heiBt von jener
150 Jahre langen tiirkischen Herrschaft in einem Teile des Landes. Unsere Lehr-
plane und Schulbiicher befassen sich mit der Darstellung der Islam-Religion,
der politischen Geschichte der arabischen, der ttirkischen und anderen musli-
mischen Viélker und der Kultur des Islams und dariiber hinaus ausflihrlich mit
der uns so stark berlihrenden osmanisch-tlirkischen Expansion und ‘mit den jahr-
hundertlangen Kdmpfen unseres Volkes sowie mit den internationalen Beziehungen
dieses Kampfes. Mit dieser zentralen Frage unserer spdtmittelalterlichen Ge-
schichte befaBt sich der Lehrstoff jedoch von der Wende des XVII. und XVIIl.
Jahrhunderts an selbstverstdandlich immer weniger. In der Neuzeit wird die Ge-
schichte des Islams, hauptséchlich die des tlirkischen Reiches, vorwiegend anhand
der europdischen politischen Konstellationen und Verdnderungen geschildert.
Im Rahmen der Zeitgeschichte spielen die Islam-Vdlker wieder eine gréBere
Rolle, sie sind besonders nach dem Zweiten Weltkrieg bedeutende Faktoren
der Geschichte der sog. Dritten Welt.

Vor der kurzen Schilderung der Probleme halten wir es flir nétig, als Rahmen
einige besondere Eigenschaften des ungarischen Geschichtsunterrichts in groBen
Zuiigen zu schildern. Am Ende der siebziger Jahre wurde die Einfllhrung neuer
Lehrpldne bei uns begonnen. lhnen zufolge wird in den letzten vier Jahrgingen
der achtklassigen Grundschule die Geschichte in je zwei Stunden wdchentlich,
im letzten Jahrgang wochentlich in je 3 Stunden unterrichtet. In den Mittel-
schulen wird in jeder Klasse die Geschichte unterrichtet, in den vierklassigen
Fachmittelschulen (Berufsschulen) insgesamt in 8, in den Gymnasien in 11 Stun-
den. In den letzteren kdnnen die Schiller die Geschichte auch als verbindlich
wihlbares Fach nehmen, und in weiteren 5 Stunden, d.h. zusammen in 16 Stunden
lernen. Das bedeutet, daB fur die Geschichte in den ersten zwei Klassen woéchent-
lich je 2, in der dritten 3 + 2, in der vierten 4 + 3 Wochenstunden zur Verfligung
stehen. Diese Zahlen zeigen Bereits, daB unsere Mdglichkeiten zur Erkenntnis
der Vergangenheit verh&ltnism@Big glinstig sind. Der Geschichtsunterricht wird

in unserem Lande nicht linear aufgebaut, sondern in konzentrischer Weise, was
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soviel bedeutet, daB sich unsere Jugend zweimal mit dem ProzeB der geschicht-
lichen Entwicklung befaBt, zuerst auf einem elementaren Niveau in der Grund-
schule, dann in der Mittelschule auf einer hdheren Ebene und ausflihrlicher,
mit dem Anspruch des Verstédndnisses der Zusammenhdnge.

Eine unserer wichtigsten Bestrebungen ist es, daB wir die Geschichte unseres
Volkes im Rahmen unseres Kontinents und der ganzen Welt erkennen lassen
sollen. Dabei mochten wir den Weg des Menschen aus seiner Vergangenheit
in seine Zukunft so schildern, daB die Vergangenheit in ihrer wesentlichen To-
talitdt dargestellt werden soll. Im Bezug auf geschichtliche Ereignisse sollen
nicht nur die allgemein wirkenden wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und gei-
stigen Krafte von den Schiilern erkannt werden, sondern auch die Forderungen
der geschichtlichen Situation und die dementsprechend gewdhlten und verwirk-
lichten Lésungen, also alles, was die Beschlisse des einzelnen Menschen (durch
ihre rationale, emotionale und moralische Komponente) beeinfluBt hat, was
sich in der Lebensweise, in den ldeen und in der Kunst des gegebenen Zeitalters
widerspiegelt. Wir mochten den Schiilern alles so darbieten, daB sie durch die
Analyse der Informationen zur selbstindigen geschichtlichen Erkenntnis, zur
Bildung der Urteile gelangen. Dabei kdnnen sie den Mechanismus und die
abstrakten Methoden der geschichtlichen Erkenntnis erlernen. Wir streben danach,
daB so dem Lehrer, wie den Schlilern - unter gewissen Méglichkeitsgrenzen
- eine reiche Wahl an originellen Quellenstiicken, Anschauungsmitteln,
Aufgabensystemen dargeboten werden soll, die dann der Lehrer - nach seiner
besten Einsicht zur Verwirklichung der Lehrplanzielsetzungen anwenden kann.
Die Lehrer werden in dieser Hinsicht von gar keinen Vorschriften gebunden.

Die Kenntnis des Islams als einer Religion wird vorbereitet durch Unterricht
Uber religiose Kulte in der Urgeschichte und durch die Darstellung der
Entwicklung der arlltiken Religionen. Eine bedeutende Phase der
religionsgeschichtlichen Entwicklung im Lehrstoff bedeutet die Erérterung
des Christentums. Zu dieser erhalten die Schiiler Kenntnisse tiber die Philosophie
des Hellenismus, den messianistischen jldischen Glauben, Uber die Vorgidnger
des Christentums (die essenische Sekte), denen dann die Schilderung der
christlichen Lehren, der Tdtigkeit von Jesus und den Aposteln sowie die
Verbeitung des Christentums folgt, sodann die Darstellung, wie es eine
Staatsreligion geworden ist. Dieser Gedankengang wird durch die
religionstypologische Charakterisierung des Christentums beendet.
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Die Darstellung der Islamreligion und der Eroberungen der Araber kommt im
Umfang eines selbstdndigen Lehrbuchkapitels bei der Erdrterung des Friihfeudalis-
mus vor. {Dieses, sowie sdmtliche den Islam bertihrenden Teile des Lehrbuches
-selbst wenn sie nur Andeutungen seien - sind in den den Teilnehmern der Kon-
ferenz dargebotenen Lehrbuchtexten zu finden.) Das Lehrbuchkapitel wird mit
verschiedenen Aufgaben begonnen, die sich auf die Volkergruppe der Araber,
auf die bereits bekannten Religionen, auf deren gesellschaftlichen Hintergrund
zeigende Eigenschaften beziehen, und sodann wird die geographische Beschrei-
bung der Heimat des Islams, der arabischen Halbinsel, dargeboten. Der Erzdhlung
des Auftretens von Mohammed folgt die kurze Schilderung der Islam-Religion,
die durch Zitate aus dem Koran veranschaulicht wird. (47. Sura 4 - 7.) Die Einzel-
heiten werden durch eine als Hilfsbuch gebrauchte Quellensammlung ergdnzt,
die die Teile des Korans !l. 186-189, 212,215, [V.76.97 zur Analyse darbietet.
Sie enthalten einige Normen der Islam-Religion, und sprechen iiber die Pflicht,
den Glauben zu verbreiten. Danach folgt im Buch die Beschreibung der
Eroberungen der Araber, die die Schiiler mit Hilfe einer Wandkarte oder des
Schulatlasses verfolgen konnen. Das Verhdltnis der Eroberer und der Eroberten
wird im Lehrbuch durch die Verschmelzung der beiden Ausbeuterklassen sowie
durch die Aneignung der arabischen Sprache und die Aufnahme der Islam-Religion
charakterisiert. Es ist von groBer Bedeutung, daB es bei der arabischen Eroberung
keinen Zwang zur Aufnahme der Religion gab. Die Aufrechterhaltung dieses
okonomisch nilitzlichen Elements, der Steuer zahlenden Schicht, ist ein charak-
teristisches Merkmal der Islammacht und hatte ihre Wirkung spéter auch in
der Geschichte unserer Heimat, denn dadurch blieb auch unser nationales Dasein
bewahrt. Die etwa 150 Jahre lang dauernde turkische Herrschaft hinterlieB
dauernde Spuren weder in ethnischer, noch in staatlicher Hinsicht und keine
wesentlichen in kultureller Beziehung. Die Frage wird im Lehrbuch sachlich
und chronologisch an der entsprechenden Stelle geschichtlich ertrtert. Das
Lehrbucht zeigt, wie mit der religidsen Rolle des Kalifen seine weltliche Macht,
die des militdrischen und administrativen Leiters, verflochten wurde, wie er
vom Beginn des VIIl. Jahrhunderts an zum Trédger der politischen Macht wurde.
Die Schilderung der arabischen Gesellschaft dient neben der einfachen Beschrei-
bung auch dazu, ihre vom europdischen Feudalismus abweichenden Ziige festzu-
stellen. Das bezieht sich erstens auf die Rolle des Grundeigentums, das
Beneficium konnte bei ihnen nicht geerbt werden, was oft zu einer raub&hnlichen
Ausbeutung des Bodens fithrte. Andererseits wurde der arabische Vasall - als
Folge der Besitzverhdltnisse - unmittelbar dem Kalifen untergeordnet, und
so konnte sich kein der mitteleuropdischen Lehenspyramide &hrliches

Unterordnungssystem entwickeln.
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Es bildete sich ebenso keine von den Privatgrundbesitzern abhingige Hérigkeit
aus, vielmehr blieben die aus der Hdlteren arabischen Gesellschaftsordnung
hergebrachten Gruppen der steuerpflichtigen freien Bauern und Péchter, woneben
- den Charakter der Gesellschaft nicht bestimmend - auch das Sklaventum
weiterlebte. Das Lehrbuchkapitel ertrtert die Geschichte der Araber bis zu
den inneren Krisen des VIIl. - IX. Jahrhunderts, bis zur Aufldsung der Einheit
des Reiches.

Bei der Schilderung der Kultur des Islams verweist der Lehrbuchtext auf die
sich auf drei Kontinente ausdehnende GrdBe des Reiches; auf die demzufolge
aus vielartigen kulturellen Elementen zustandegekommene Einheit der Kultur
sowie auf deren Weiterentwicklung und Verbreitung. Als Komponente der mate-
riellen Zivilisation werden die Technik der Produktion, die entwickelte Bewis-
serungswirtschaft, die flr verschiedene Produkte berlihmte Industrie und der
ausgedehnte Hande! erw#hnt. Unter den Errungenschaften der Kultur wird als
Katalysator flr die Entwicklung der Wissenschaften das Fehlen der Dogmen
genannt, dementsprechend die hochentwickelte Astronomie sowie die Mathe-
matik: die Einfihrung der sog. arabischen Zahlen, der Null, des Lokalwertsystems,
sowie die von den Arabern Ubernommene Algebra, die hochentwickelte Medizin,
und last not least das Studium der orientalischen und antiken Philosopie und
deren Verbreitung in Europa. Das Lehrbuchkapitel wird mit Fragen zur Wieder-
holung beendet. Es werden auch Bilder zur Analyse dargeboten: die Moschee
in Cordova und Teile der Alhambra in Granada.

Unsere Lehrblicher behandeln in den weiteren Zeitabschnitten in keinem beson-
deren Kapitel die Geschichte des Islams. Doch an sdmtlichen Stellen, wo die
Geschichte der muslimischen Viélker eine Beziehung zum Lehrstoff hat, wird
ein Exkurs darauf gemacht, um die Kontinuitdt aufrecht zu erhalten. Zum ndch-
sten Male werden sie im Zusammenhang mit der Geschichte der Kreuzziige
erwdhnt, indem tiber die Expansion der Seldschucken-Tlirken in das "Heilige
Land", Uber ihren Konflikt mit den Vdlkern Europas und Uber die Kreuzzlige
unterrichtet wird.

Das ungarische Volk kommt nicht erst in der Blltezeit des Feudalismus und
der osmanisch-tlirkischen Expansion auf der Balkanhalbinsel mit dem Islam
in Berlihrung. In den Quellen des Zeitalters unserer Landnahme wird erwédhnt,
daB ein kleinerer Stamm des Reiter-Nomaden-Konglomerates westlich des groBen
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Kazarenreiches, der nach dem Namen von Chorezm "Kalizé" genannt wurde,
sich unseren nach Westen ziehenden Vorfahren hinzugesellt hat. Sie wurden
spidter "boszormény" oder Ismaeliten genannt. Das Wort "Basziirmény" ist in
den Namen mancher unserer Siedlungen geblieben. Diese "b8szérmény" waren
Muslime, die - laut unseren Urkunden - selbst im XIV. Jahrhundert von unseren
Konigen noch zum Christentum bekehrt werden muBten. Die Ismaeliten haben
zusammen mit den Krd@mern aus der Levante eine bedeutende Rolle im unga-
rischen Handel und in den Finanzangelegenheiten gespielt. Es ist jedoch eine
Tatsache, daB die Wirkung ihres muslimischen Glaubens in unserer Geschichte
keine Wichtigkeit hat, im Gegensatz zu ihrer - auch in unseren Schulblichern
erwdhnten - nicht sehr populdren wirtschaftlichen Tdtigkeit.

Da eine ausfiihrliche Erdrterung des Lehrstoffes hier nicht méglich ist, milssen
wir uns auf die Schilderung der groBen Zlige beschrénken, die unsere Schulblicher
von diesem Zeitalter darstellen. Das Erscheinen der Tiirken auf der Balkanhalb-
insel, die damals noch ferne Bedrohung der ungarischen Interessen, fithrte zu
ndheren Beziehungen zwischen Ungarn und den Muslimen, d.h. zu den Osmanen-
Turken. Beim Niedergang des Byzantinischen Reiches strebte die ungarische
AuBenpolitik danach, diese politische Llcke auszufiillen und die eigenen Inte-
ressen zwischen den gegeneinander kdmpfenden Vdlkern zur Geltung zu bringen.
Doch in den letzten Jahrzehnten des XIV. Jahrhunderts kamen die Tlrken wegen
der dramatischen Geschwindigkeit ihres Vordringens in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit. Die katastrophale Niederlage der Koalition der slidslawischen
Fursten im Jahre 1389 bei Kosovopolje (auf dem "Amselifeld"] machte die musli-
mischen Tlrken zu unserem sldlichen Nachbarn. Die Gefahr bedrohte nicht
nur unser Land, sondern das ganze christliche Europa, dessen Reaktion die
Aufstellung eines Kreuzzugsheeres unter der Flihrung des Konigs Sigismund
vom Hause Luxemburg war. Die Niederlage dieses Heeres bei Nikopolis ist
bekannt. Von dieser Zeit an kdnnen wir neben den stlichen, nérdlichen und
westlichen Hauptrichtungen der ungarischen AuBenpolitik die Entfaltung der
immer wichtiger und gefdhrlicher werdenden Politik in siidlicher Richtung
beobachten. J&nos Hunyadi, der groBe Feldherr ( der auch in der slidslawischen
Dichtung im Mittelpunkt eines Sagenkreises steht) bidndigte auf einige Zeit
das Vordringen der Tlrken. Unsere militdrische Kraft, die sich unter der
Regierung seines Sohnes, des Kdnigs Matthias verstdrkt hat, sowie eine andere
StoBrichtung der tiirkischen AuBenpolitik befreite unsere Heimat eine Zeitlang
von der Bedrdngnis durch die tlirkische Macht. Doch nach der Regierung des
Kdnigs Matthias stand das damalige Ungarn, dessen innere Krifte und
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militdrische Potenz durch feudale Zwistigkeiten binnen einer Generation zerstort
worden waren, der stidrksten Macht der damaligen Welt gegenliber. Im Jahre
1526 bei Mohécs erlitt es eine entscheidende Niederlage. Der Turke muBte damals
infolge seiner Ostpolitik und innerer Probleme sein Vordringen nach Westen
eine Zeitlang einstellen und teilte das inzwischen in zwei Teile gespaltene Ungarn,
d.h. das Land unter der Herrschaft der Habsburger und Siebenbiirgen ~ erst nach
zwei Jahrzehnten in drei Teile und eroberte ein Drittel von dessen Gebiet auf
ungefdhr 150 Jahre. Wir mdchten darauf hinweisen, daB wir hier auch weiter
im engeren Rahmen der ungarisch-tlirkischen Beziehungen bleiben und ihre
weiteren europdischen Zusammenhédnge nur beildufig erwdhnen wollen, obwohi

wir tiber diese ausfithrlich unterrichten.

Die anderthalb Jahrhunderte lang dauernde Turkenherrschaft tibte eine starke
Wirkung auf die ungarische politische Gesinnung aus. Das selbstversténdliche
Angehdren zum christlichen Westen hitte eine westliche, sich zur habsburger-
gischen Macht gesellende Orientierung, notig gemacht. Doch die in ihrer Bilitezeit
stehende Machtpolitik der Habsburger hielt die Interessen des gesamten Reiches
im Auge und nicht die der ungarischen Nation. Die Antipathie gegen das katho-
lische Wien wurde auch von dem religiésen Gegensatz der inzwischen protestan-
tisch gewordenen Ungarn motiviert.

Das die ungarische Staatlichkeit bewahrende Siebenblirgen strebte - nach dem
zeitgendssischen Ausdruck - "zwischen den zwei Heiden” - d.h. zwischen den
Tlrken und den Habsburgern - danach, daB es flir sich ein politisches Gleichge-
wicht sichere, was ihm ein Jahrhundert lang auch gelungen ist: seine protestan-
tischen Fiirsten, Gabrie! Bethlen und die Mitglieder der Rakéczi-Familie ent-

wickelten ein bliihendes kleines Land.

Der Turke erreichte auf dem Gebiet unserer Heimat die weitesten Grenzen
seiner politischen Macht; er hielt bei der Linie der ungarischen Grenzburgen
und blieb dort anderthalb Jahrhunderte lang.

Die Einrichtung der Tlirkenherrschaft in Ungarn entsprach dem anderswo einge-
fuhrten Schema. Es kamen tlirkische administrativ-militdrisch-religiése raum-
liche Einheiten zustande, die den traditionellen Grenzen der dhnlichen ungari-

schen Bezirke nicht entsprachen. Der Boden gehdrte dem Sultan, der ihn fur



- 179 -

eine gewisse Zeit seinen Untertanen iibergab. Dieses Systém fuhrte zum sich
stufenweise verstirkenden Riickgang der bllihenden ungarischen Landwirtschaft.
Der ungarische Horige wurde zu einem "Raja", zum Steuerobjekt der tlirkischen
Macht. Seine Lasten wurden prinzipiell und rechtlich nicht gréBer, doch diese,
die in der Wirklichkeit jdhrlich mehrmals von ihm gefordert wurden, und die
Unbdndigkeit der tlirkischen Soldaten machten ihn jéammerlich arm. Ein Teil
der Bevéikerung entfloh, ein anderer Teil wurde in Ketten gelegt und entflihrt,
die Ubrigen wurden vom Kriege dezimiert. Die Dorfer wurden verwlistet, es
entwickelte sich das System der Einzelgehdfte, das erst in unserer Zeit verschwin-
det. Ein Teil der Bevdlkerung siedelte in die, eine groBere Sicherheit bietenden
sog. Khas-Stddte, also auf das Gut des Sultans, die bis heute in ihrer StraBen-
struktur die Spuren des tlirkischen Zeitalters zeigen.

Ein Vergleich solf in groBen Ziigen die Wirkung der anderthalb Jahrhunderte

lang dauernden tuirkischen Herrschaft schildern!

Am Ende des Mittelalters, zur Zeit des Kénigs Matthias, war Ungarn ein bliihen-
des Land. Seine Macht war stark, der Widerstand c2gen die Turken stabil, die
Macht des Konigs befand sich auf dem Wege zu einer zentralistischen
Entwicklung, die Steuereinnahmen waren betréchtlich. Die Zah] der Bevilkerung
war groB, sie gehdrte zu den groBten in Europa. Das Land hatte einen bedeutenden
Erzbergbau, seine Industrie war in der Hinsicht ihres Volumens, ihrer
Differenziertheit und ihres Organisationssystems in steter Entwicklung, seine
Landwirtschaft und sein Hande! hatten fast das Niveau der entwickeltsten Gebiete
in Europa. Nach der Vertreibung der Tlirken erreichte die Gesamtbewohnerzahl
kaum die von 250 Jahren zuvor. Die Gebiete der Tiefebene waren verwistet.
Die Ausbildung der Leibeigenschaft, der Rlickgang der Industrie, die Verminderung
der vorher bevdlkerten Zentren, der starke Riickgang der Landwirtschaft, die
Disharmonie der Entwicklung in den drei Teilen des Landes - d.h. des unter
der Regierung der Habsburger stehenden, des Flrstentums Siebenbtirgen und
des von den Tirken befreiten - machten das Land rlickstandig und schwach.
Seine Unabhidngigkeit, woflir es durch drei Jahrzehnte gekdampft hatte, konnte
es selbst nach der Turkenherrschaft nicht erreichen; es ist unter die Herrschaft
der Habsburger gekommen. Flir alle Verdnderungen, die Hemmung und den Riick-
gang der geschichtlichen Entwickiung kann die anderthalb Jahrhunderte dauern-

de Turkenwirtschaft als einer der'wichtigsten Grinde betrachtet werden.



- 180 -

Nicht nur die Tatsachen, sondern auch die "testimonia ex silentio" (die Zeichen
des Schweigens, eines Fehlens) kdnnen unsere jahrhundertelangen Beziehungen
mit den muslimischen Turken charakterisieren. Es konnte ndmlich erwartet
werden, daB ein so starker Eingriff in das Leben unseres Volkes eine &hnlich
groBe Wirkung auf die Lebensweise, auf die Kultur der Bewohner des eroberten
Landes ausiibt. Das geschah jedoch nicht.

Die Zivilisation, die Kultur, der Glauben, die Lebensweise des unser Land er-
obernden Tlurken hatten kaum eine Wirkung auf unser Votk. Die Beziehungen
der beiden Volker in diesen Bereichen kdnnen weder durch Einwirkungen, noch
durch Wechselwirkungen charakterisiert werden. Die Zahl der ausgesprochen
tiirkischen Bauten ist gering: in einigen Stédten gibt es wohl Minarette, Dschamis,
Turbes, tlrkische Bader. Die Wirkung der tlirkischen Baukunst, die in Stddten,
sogar.in Dérfern der Balkanhalbinsel bis heute zu sehen ist, kann bei uns kaum
entdeckt werden. Unsere Burgen - auBer den Grenzburgen - kamen in den Handen
der Tirken eher in Verfall, die Gebdude unserer kdniglichen und hochadeligen
Zentren sind bald verstimmelte Ruinen geworden, neue wurden an ihrer Stelle
nicht gebaut. Die Entwicklung unserer Stédte auf der Tiefebene zeigt nur un-
garische Charakterziige. Unsere Dorfer zeigen auch keine tirkischen Einwir-
kungen. Der Islam wurde gar nicht angenommen. Die Lage kann eher dadurch
gekennzeichnet werden, daB sich die Reformation eben zur Zeit der Tlirkenherr-
schaft bei uns verbreitet hat. Das Andenken der tlirkischen Rechtsprechung
lebt eher in Anekdoten, als in der gesetzlichen Praxis weiter. In der zur Zeit
der Reformation aufbltihenden ungarischen Kultur gibt es keine tlirkischen Ele-
mente. Unsere Studenten lernten nicht in irgendeiner berihmten muslimischen
Medrese, sondern an den Universitdten von Padua, Bologna, Gdttingen, Krakau
oder anderen christlichen Stidten. Der GenuB des "schwarzen Kaffees" verbrei-
tete sich bei uns erst vom Anfange des XIX. Jahrhunderts an, sein Name im
XVIl. Jahrhundert, "schwarze Suppe", zeigt in unseren Redensarten eher einen
pejorativen Sinn. "Es steht noch vor uns, die schwarze Suppe auszuldffein" -
bedeutet soviel wie: Wir haben noch eine schwere, eine unangenehme Sache
zu verrichten.

Die tirkischen Gewohnheiten tibten auch keine Wirkung auf unser Volk aus. Unsere
Vorfahren badeten sich z.B. eher in Fliissen, -wenn sie sich badeten, - als in
den vielen - teilweise auch heute gebliebenen - tiirkischen Bddern. In unseren
Volksbrduchen kdnnen die Spuren des Zusammenlebens mit den Tlrken, die des
Islams, kaum gefunden werden. Unsere Musik aus diesem Zeitalter zeigt keine
wesentlichen tlirkischen Elemente. Unsere Sprache wurde wihrend des
zweihundertjdhrigen tdglichen Verkehrs mit kaum einigen Dutzend Lehnwértern
bereichert.
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Nach dem Frieden von Passarowitz, der nach der Vertreibung der Tlrken aus
Ungarn geschlossen wurde, befaBt sich der Lehrstoff immer weniger mit den
Turken und mit dem Islam. Die Rolle des tlirkischen Reiches in der europdischen
Politik wird trotzdem weiter erortert, ebenso der Verfall der tlrkischen Macht
bis zu den Balkankriegen, und bis zur Rolle der Tlrkei im l. Weltkrieg. Die
arabischen Ldnder und ihre Vdlker werden im Lehrstoff des XX. Jahrhunderts
als wichtige Faktoren der geschichtlichen Entwicklung von neuem besprochen.

Es muB auch erwdhnt werden, wie das ungarische GeschichtsbewuBtsein und
die Geschichtsschreibung die Welt des Islams, darunter seine eine so groBe Rolle
spielenden Reprasentanten, die Tlrken, beurteilt hat. lhre kulturellen Leistungen
wurden immer, - auch in unseren alten, aus dem XVI. - XVII. Jahrhundert
stammenden Blichern - anerkannt. lhre Eroberungen und Ereignisse in diesem
Zusammenhang werden selbst bei unseren Geschichtsschreibern vom Ende des
Mittelalters annalistisch registriert erwdhnt. Doch diese Objektivitat gegentiber
den Muslimen hort selbstverstdndlich gleich auf, sobald der Schatten des Halb-
mondes auf unsere Heimat féllt, und sobald die Flagge mit dem Pferdeschwanz
auf den Zinnen unserer Stidte erscheint. Im XVI. - XVIl. Jahrhundert wurde
der Turke zum Erzfeind, zum "heidnischen Hund". Doch auch die Habsburger
wurden zu dieser Zeit nicht mit schdneren Attributen erwdhnt, von denen das
Land die Zusammenfassung der Kréfte gegen den gemeinsamen Feind erwartet
hatte, und von denen zuletzt auch die Unabh#dngigkeit des Landes angegriffen
wurde. Das Bild des "gegen zwei Heiden" kdmpfenden Landes hat die nationa-
listisch-romantische Geschichtsbetrachtung spiterer Zeitalter geerbt.

Nach dem Ende der anderthalb Jahrhunderte lang dauernden Turkenherrschaft
wurden die persdnlichen Erinnerungen von dem selbstverstdndlichen Gegensatz
zwischen dem Eroberer und dem Eroberten immer blasser. Das Verhdltnis von
Ungarn zur Turkei wurde immer weniger durch jene und immer mehr von den
neuen politischen Konstellationen bestimmt. An die Stelle der tiirkisch-unga-
rischen Gegensitze traten die zu den Habsburgern. Diese neue lLage brachte
selbstverstindlich die Ungarn der ebenfalls den Habsburgern anscheinend gegen-
.Uberstehenden Turkei ndher. Dadurch wurden dann die Gesinnung und die poli-
tischen Bestrebungen im XIX. Jahrhundert bestimmt. Das ist besonders in der
zweiten Hilfte des XIX. Jahrhunderts zu merken, als beide Parteien viele Zeichen
der Sympathie und der gegenseitigen Hochschétzung gaben. Es schien allmihlich

so, daB aus dem Erbfeind ein neuer Freund geworden war. Ungarische Gelehrte
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erforschten damals die tlirkische Kultur, die Uberlieferung des Islams und wiesen
auf seine fur die ganze menschliche Zivilisation wichtigen Werte, auf seine
bis heute splirbare Wirkung hin. Unsere I[slamologen, Armin Vambéry und Ignaz
Goldzieher, waren sehr populdre Personlichkeiten unserer Intelligenz, ihre wissen~
schaftlichen und populédren Blicher liber die Religion der Muslime, Uber die Kultur
des Islams waren an der Jahrhundertwende in vielen Exemplaren verbreitet.
Die Turken zeigten vielmals, wie hoch sie diese politische und kulturelle Annihe-
rung der Ungarn einschdtzten. Allmédhlich kam eine traditionelle ungarisch
~tlrkische Freundschaft in der tiirkischen offentlichen Meinung zur Geltung,
als ob die anderthalb Jahrundert lang dauernde Besetzung keine Unterdrtickung,
sondern eher ein Schutz gegen die osterreichische Expansion gewesen wire.
Diese Ansichten wurden dann durch die Waffenfreundschaft im 1. Weltkrieg
noch verstdrkt, wozu auch die Propaganda eine Hilfe geleistet hat. Diese
Atmosphédre half trotz der geschichtlichen Verzerrung dazu, daB in dem
Nationalishus nicht fern stehenden Ungarn die muslimischen Denkmiéler der
Turkenzeit geschtitzt und gepflegt wurden. Wir verdanken in nicht minderem
MaBe dieser Gesinnung die Erhaltung und die Wiederherstellung unserer turkischen
Baudenkmiler.

Die geschichtlichen Forschungen der letzten Jahrzehnte befihigten die Wissen-
schaft zur Schilderung eines realeren Bildes. Die Ergebnisse bekamen in den
letzen zwei Jahrzehnten eine groBere Offentlichkeit in der Presse und brachten
die in Hinsicht ihrer Vergangenheit sehr heikle ungarische 8ffentliche Meinung
zu einer Debatte. Die Behauptungen unserer Historiker und der Ruhepunkt der
Debatte Uber unsere nationale Identitdt ermdglichten und forderten es, daB
auch in der Auswahl des Lehrstoffes in unseren Schulblichern eine ausgegliche-
nere, sich auf die Tatsachen und auf die Wirklichkeit stiitzende Geschichtsbe-
trachtung zur Geltung kommen soll, daB wir unsere Schiiler ohne irgendeine
nationale Eingenommenheit mit der Geschichte bekannt machen. Wir sind der
Meinung, daB "die Geschichte als Meister des Lebens" in dieser Weise die besten
Dienste der gegenseitigen Verstandigung der Vélker leisten kann.

Dieser Gesinnung gemé&B, halten wir es fiir n6tig, daB im Lehrstoff ein solches
Bild Uber andere Vdlker und Uber unsere Beziehungen zu ihnen entwickelt werden
soll, welches nicht nur eine, sondern auch die andere, die betroffene Partei
anerkennen kann. Deshalb begannen wir gegenseitige Lehrbuchbesprechungen
mit vielen Léndern Europas und haben sie mit einigen auch verwirklicht. Wir
trachten, in Ubereinstimmung mit der UNESCO, danach, daB wir unsere Lehr-
blicher mit maglichst vielen Léndern in Einklang bringen und womdglich alles
eliminieren, was, aus der gemeinsamen Vergangenheit stammend, die Linder

und Vélker falsch beurteilt und die Zusammenarbeit der Volker hemmt. Wir
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haben einen bilateralen Vertrag Uber unsere geschichtlichen Schulblicher mit
Frankreich, mit Polen, mit Bulgarien, mit der UdSSR und eben in letzter Zeit
mit Osterreich geschlossen. Einer Reihe anderer Linder Europas haben wir
dhnliche Besprechungen vorgeschlagen, mit zwei sind Vorbereitungen schon
im Gange, z.B. eben mit der Tiirkei.

Wir sind auch zu dieser Konferenz mit Offenheit flr gegenseitige Verstandigung
gekommen. Wir mdchten von unserer Seite aus zur Arbeit der Internationalen
Gesellschaft flur Geschichtsdidaktik beitragen und die hier gesammelten

wertvollen Erfahrungen in unserer Arbeit anwenden.



- 184 -

DIE ISLAMISCHEN LANDER IM GESCHICHTS-
UNTERRICHT IN POLEN

Jerzy Centkowski

Die Problematik der Dritten Welt nimmt einen wesentlichen Platz im Geschichts-
unterricht, besonders in polnischen Gymnasien ein. Unsere Lehrpldne und Lehr-
blicher flir die Geschichte behandeln diese Problematik als ein integrales Ele-
ment der Weltgeschichte. Wir behandeln anders die Geschichte der Dritten
Welt als die Lander, die an der Kolonialexpansion teilgenommen haben. Polen
hat keine Kolonien auBerhalb Europas gehabt. Polnische Lehrblicher besprechen
nicht systematisch, sondern exemplarisch diese Problematik. Die Historiker
der Drittenweltgeschichte zeigen, daB die Thematik zu wenig Platz in den Ge-
schichtslehrbiichern einnimmt. Man diskutiert, daB in polnischen Lehrblichern
ein Eurozentrismus dominiert. Dabei sollte man nicht vergessen, daB die Ver-
mehrung des Inhalts auch Grenzen hat. Man muB im Lehrstoff die Reserven
suchen.

Die Geschichte der islamischen Ldnder nimmt traditionell einen besonderen
Platz in polnischen Lehrpldnen und Lehrblichern ein. Islamische Kultur wird
in Polen widhrend des Mittelalters bekannt. Polen hatte direkte Beziehungen
zu Tataren und Turken. In Nord-Ost-Polen befinden sich ein paar Dorfer, in
denen seit dem 14. Jahrhundert Tataren wohnen, die sich zur islamischen Reli-
gion und zu islamischen Sitten bekennen. Man bespricht im Verlauf des
Geschichtsunterrichts viele Kriege gegen die Tataren und besonders gegen die
Turken vom Mittelalter bis zum Ende des 17. Jahrhunderts. Aus dieser Zeit
stammt der Ausdruck "Polen: die Verteidigungsmauer des Christentums gegen
die Tlrken". Man bespricht aber nicht nur die Konflikte und Kriege gegen Tlirken
und Tataren: Tataren haben mit Polen und Litauen gegen den Deutschen Orden
bei Grunwald gekdmpft. Eine besondere Rolle spielen wirtschaftliche und
kulturelle Beziehungen zwischen Polen und den islamischen L#ndern. Einfllsse
der polnischen Kultur konnte man in der Tlirkei feststellen, und ttirkische Kultur
war bekannt und polulér beim polnischen Adel. Im 17. Jahrhundert verbreitete
sich in Polen tlirkische Mode, besonders beim polnischen Adel. Orientalisierung
des Alltagslebens in Polen war charakteristisch fir das 17. und flr die erste
Hilfte des 18. Jahrhunderts.

Die Lehrpdne und die Lehrblicher behandeln die Geschichte der lslamischen
Lénder exemplarisch. Nicht alle Linder und nicht alle Zeitperioden werden
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gleich besprochen. Man betont Fakten und Daten aus der Geschichte jener Ldn-
der, die aligemeine Bedeutung hatten. Ausfilhrlich behandelt man die Entstehung
und Entwicklung der islamischen Lander im Frihmittelalter. Die Schiler lernen
die Tatigkeit des Propheten Mohammed und seine Lehre kennen. Man bespricht
die Entstehung und die Entwicklung des Islams. Die Lehrblicher charakterisieren
die Religion der Muslime. Man bespricht nicht nur den Siegeszug der Araber,
sondern auch die Ausbreitung des Islams und der arabischen Kultur in Asien,
Afrika und Europa. Betont wird die Entwicklung der arabischen Kultur und ihre
Einflusse auf Europa. Die Schiiler in der Grundschule sind imstande, auf die
Frage zu antworten, was wir den Arabern verdanken, und die des Gymnasiums
wissen, welche Elemente der mittelalterlichen Kultur im islamischen Kultur-

kreis entstanden sind.

Die Kreuzziige werden nicht nur als politische und militérische Konfrontation
gesehen, sondern auch als Konfrontation zweier verschiedener Kulturen. Die
Schiiller erkennen, daB die Kreuzzlige in Europa u.a. reiche islamische Kultur

verbreiteten.

Es gibt eine breite Liicke im Lehrstoff bis zu den groBen geographischen Ent-
deckungen und der kolonialen Expansion in Afrika im 16. und 17. Jahrhundert.
Man spricht dartber, daB die Europder jahrhundertelang mit Nordafrika und
Nahost in enger Beziehung waren und besonders mit Agypten. Die Schiller er-
fahren nur enzyklopddisch Uber die afrikanischen Lédnder, die stidlich vom Mittel-

meer liegen.

Man bespricht die Rivalitdt und Konflikte zwischen den eurpdischen Staaten
in ihrem Drang, immer mehr Kolonien und dadurch Gold zu gewinnen. Auch
wird darliber unterrichtet, welchen EinfluB auf das Leben der Vélker der nicht-
europHischen Kontinente die geographischen Entdeckungen hatten. Die afrika-
nische Problematik steht hier im Kontext einer weiteren kolonialen Expansion
der europdischen L#nder. Man bespricht hier die Bedeutung der Kolonien als
einer Rohstoffbasis flir europdische Industriemdchte, und man unterstreicht,
daB die grdBte koloniale Expansion in Afrika stattgefunden hat, wo noch bis
zu den letzten 25 Jahren des 19. Jahrhunderts nur 109% des Landes kolonialisiert

waren.

Polen hat an der kolonialen Expansion nicht direkt teilgenommen. Die Ver&dn-
derungen der europ#ischen Wirtschaft haben aber EinfluB auf die Steigerung
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der polnischen Getreideausfuhr nach Westen gehabt. So hat die koloniale Ex-
pansion Europas flir Polen nicht nur wirtschaftliche Konsequenzen, sondern

auch soziale und politische gehabt.

Die Lehrbiicher informieren iliber die Politik der europdischen Machte im 19.
Jahrhundert gegenliber arabischen Landern. Schon 1830 begann Frankreich Al-
gerien zu erobern; 1881 wurde dem Herrscher von Tunis das franzosische Pro-
tektorat aufgezwungen, und im 20, Jahrhundert herrschte Frankreich dann auch
tiber Marokko. Nach der Erdffnung des Suezkanals (1869) haben die Englinder
ihre Aufmerksamkeit auf Agypten gelenkt haben die Mehrheit der Kanalaktien
aufgekauft und bald (1882) das Land besetzt, obwohl es formell keine englische
Kolonie war. Die Schiiler lernen auch genau die Teilung Afrikas und Asiens unter

einzelne koloniale Mdchte Europas kennen.

Die erste afrikanische antikoloniale Bewegung, die die Schiiler kennenlernen,
ist der Aufstand des Mahdi, eines muslimischen Sektenflihrers im Sudan. Das
Lehrbuch informiert, daB dieser Aufstand mit einer Niederlage beendet wurde;
das arabische Volk fiihrte aber seinen Kampf um die Unabh&dngigkeit fort. Fast
die ganze polnische Jugend kennt den Mahdi und den Mahdi-Aufstand in lite-
rarischer Form aus dem Roman von Henryk Sienkiewicz "W pstyni i w puszczy"
(In der Wuste und in den Urwald). Das Bild des Mahdi und der Aufstindischen
wurde aus der englischen Sicht gestaltet. Dieser Roman wurde 1911 geschrie-
ben. Die Lehrer konfrontieren dieses Bild des Aufstandes mit der historischen
Wirklichkeit.

Die Problematik der islamischen Lander tritt wieder in der Zeit des Zweiten
Weltkrieges auf, und besonders im Zusammenhang mit der italienischen Aggres-
sion von Libyen nach Agypten. Man bespricht die Kimpfe in Nordafrika, mit
Teilnahme der polnischen Einheiten. Betont werden die Befreiungskampfe der
Koloniallinder von der Kolonialabhingigkeit. Man bespricht u.a. die Rivalitat
zwischen den GroBmichten um die EinfluBzonen. Als Beispiel wird Syrien gezeigt,
wo die Englinder die Freiheitsbewegungen teilweise unterstiitzt haben, um
den franzosischen EinfluB durch ihren eigenen zu ersetzen. Die Lehrblicher
fur die Geschichte informieren (iber den ProzeB der Dekolonisierung und die

Rolle der islamischen Lander in den Kampfen um die Unabhédngigkeit.
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Es wird auch die Paldstina-Frage in den Jahren 1936 - 1945 und nach dem Kriege
die Grlindung Israels sowie die Konflikte zwischen arabischen Staaten und Israel

und das Problem des paldstinensischen Volkes besprochen.

Genauer wird der Weg f\gyptens zur Unabh@ngigkeit, besonders die Tatigkeit

der Freien Offiziere sowie Gamal Abd-el Nassers gezeigt.

Weiter wird der Weg zur Unabhdngigkeit von Sudan, Marokko und Tunesien in
der 2. Hélfte der 50er Jahre besprochen. Man bespricht den blutigen Kampf
des algerischen Volkes gegen die franzosische Herrschaft und auch den Nahost~
Konflikt zwischen den arabischen Landern und lsrael. Ausgewdhlte Quellen

ergdnzen den Lehrstoff des Lehrbuches.

Die gegenwidrtige Innen- und AuBenpolitik der islamischen Lander bespricht

man auch in Sozialkunde.

Zum SchluB mdchte ich sagen, daB die Geschichte der islamischen Lander nicht
systematisch unterrichtet wird. Die Schiiler lernen nur die ausgewé&hlten Ele-
mente des historischen Prozesses, ausgewdhlte Fakten aus der Geschichte aus-

gewdhlter Lander.
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DIE DRITTE WELT IM GESCHICHTSUNTERRICHT DER
DANISCHEN VOLKSSCHULE (FOLKESKOLE) UNTER BERUCK-
SICHTIGUNG DES ISLAMS

Sven Sddring Jensen

Die Dritte Welt und die Curriculum-Reform von 1981

Stellung, Form und Inhalt des Unterrichts liber die islamische Welt hdngen von
mehreren Faktoren ab. Anstelle eingehenderer Beschreibungen der allgemeinen
Bedingungen verweise ich auf den Report "Die Dritte Welt im Geschichtsun-
terricht der danischen Volksschule - unter besonderer Berlicksichtigung Afrikas",
welcher 1980 auf der Konferenz in Tutzing vorgestellt wurde (Vgi. W. Flirnrohr
(Hrsg.): Afrika im Geschichtsunterricht europdischer Linder, Miinchen 1982).

Aus diesem Report kann hier zusammenfassend festgehalten werden:

1. Die Dritte Welt spielt als Thema keine wichtige Rolle - was im Gegensatz

hierzu in den sechziger Jahren der Fall war,

2. das Thema ist oft mit Hilfe herkémmlicher, chronologisch angeordneter
Lehrblicher dargestellt worden,

3. der Inhalt wird im allgemeinen in einer von gesundem Menschenverstand
liberal geprdgten Interpretation der Geschichte ausgedriickt, in Ermange-
lung moderner liberaler oder marxistischer Theorien des Imperialismus
und der Entwicklung.

Ein gewisser Wechsel dieser Positionen hitte erwartet werden kdnnen, gemil
der Tatsache, daB der Curriculum-Rahmen betrdchtliche Verdnderungen seit
1980 erdulden muBte. Die Reform von 1981 bringt jedoch keine spezielle Infor-
mation zum Unterricht Uber die Dritte Welt im allgemeinen und Uber die isla-

mischen Linder im besonderen.

Hingegen versucht diese Reform, ein neues BewuBtsein auf dem derzeitigen

Stand der Geschichtstheorien bzw. der Geschichtsphilosophie zu schaffen, man
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konnte auch sagen, die Auswirkungen des Vorhandenseins verschiedener Inter-
pretationsmdglichkeiten von Geschichte bewuBt zu machen. Die dffentliche
Debatte in Dé@nemark zu der Empfehlung von 1981 hat dieses Herangehen an
die Geschichte bestdtigt und damit einer groBen Anzahl von Lehrern und Au-
toren die Augen gedffnet, eine Tatsache, die uns auf einen besseren Geschichts-
unterricht hoffen 13Bt.

Die Entwicklung eines htheren BewuBtseins von den Theorien und Interpreta-
tionen ist jedoch verbunden mit einer allgemeinen Tendenz zu nachdrticklich
betonter Nationalgeschichte und mit einer entsprechenden Tendenz zur Beschrin-
kung der allgemeinen Weltgeschichte. Infolgedessen beschrénken sich im allge-
meinen die Neuerungen bis heute auf das Gebiet der Nationalgeschichte. Der
Geschichtsunterricht Uber die Dritte Welst basiert so hauptsichlich auf dlteren
Prémissen, d.h. er wird getragen von den ldeen der sechziger und frithen sieb-

ziger Jahre.

Die islamischen Staaten in dlteren Epochen

Grundsédtziich gilt fur den Islam genauso wie flr die Dritte Welt im allgemeinen,
daB sie keinen Platz aus eigenem Recht im Unterricht haben. Sie werden nur
dort erscheinen, wo ihre Bedeutung flr die Geschichte Europas offensichtlich
ist. Wer dltere Geschichte lernt, wird demnach in den folgenden Fillen auf

den Islam treffen:

- auf islamische Eroberer in der Zeit ihrer Expansion vom 7. lahrhundert
an ‘(allgemein mit keiner anderen Begriindung als der des religiésen Fana-

tismus),

- auf die Unterlegenen in der Periode der Kreuzziige, zwar mit Recht und
Unrecht auf beiden Seiten, wobei aber der allgemeine Eindruck bleibt,

daB die Kreuzfahrer zu Recht die Gewinner waren,

- auf die Verlierer beim Untergang des "Morish Empire" im 15. Jahrhundert

(in Spanien} - was wir wegen ihres hohen kulturellen Standards bedauern,

- auf die wilirdevollen Retter des klassischen kulturellen Erbes, welches das

Europa der Renaissance befruchtete,

- auf eine beklagenswerte Bedrohung fiir die europdische Macht und Kultur

wadhrend der osmanischen Expansion.

Das Ergebnis der Beschidftigung des Schiilers mit diesen Fragmenten wird weder
ein kohdrentes Bild des Islams noch der einzelnen islamischen Nationen vermit-
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teln und wird wahrscheinlich kein echtes Verstdndnis ihres Platzes in der Ge-

schichte liefern.

Da die Geschichte des Islams allgemein aus der Perspektive des europdischen
politischen und kulturellen Prozesses behandelt wird, inwieweit die islamische
Welt dazu beigetragen oder diesen ProzeB behindert hat, kann als tatsdchliche
Wirkung dieses Unterrichts vermutet werden, daB er eine "ethnozentrische"
europdische ldeologie begunstigt: einem vertrauten europdischen "Wir" steht

ein muslimisches geheimnisvolles und unbegreifliches "Sie" gegentiber.
Die islamischen Staaten in der neusten Zeit

Die Geschichte der Kolonisation im 19. Jahrhundert konzentriert sich auf Afrika,
den Fernen Osten und Stidamerika. ES wird fast nichts tUber die islamischen
Staaten ausgesagt - mit Ausnahme der arabischen Sklavenjdger in Afrika zur
Zeit der Ankunft von Dr. Livingstone. Beschreibungen der Entkolonisation im
20. Jahrhundert driicken eine deutliche Sympathie gegenliber den "nationalen
Freiheitsbewegungen" aus - entsprechend der europdischen "liberalen" Haltung
zu jener Zeit. Erneut gehort das Interesse dem afrikanischen Sliden der Sahara,

widhrend die islamischen Nationen sehr spariich behandelt werden.

Die Geschichtsblicher berichten liber die moderne (neueste) Geschichte vieler
arabischer - und nichtarabischer - Linder unter der Uberschrift "Der Mittlere
Osten" (The Middle East), schlieBen somit Nationen mit groBen Unterschieden
zusammen und bringen nur geringe Informationen tiber jede einzelne. Eine Aus-
nahme davon stellt Agypten dar, dessen politische und wirtschaftliche Ent-
wicklung, zusammen mit der Staatsfuhrung durch Gamal Abdel Nasser eine

mehr detaillierte Beschreibung erhalt.

Noch mehr fallt aus diesem Rahmen das Thema "Israel und seine Nachbarstaaten'.
Wahrend der flinfziger und sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts setzte sich
deutlich und unverdndert ein pro-israelischer Standpunkt durch. Lehrmateria-
lien der siebziger Jahre versuchen ein ausgeglicheneres Bild dieses schwierigen
Konfliktes zu geben, sind aber im atlgemeinen nicht in der Lage, zu einem wirk-
lichen Verstdndnis der Gegner der israelischen Politik hinzufthren. In Danemark
ist dieses Problem wie in vielen anderen Lindern heiB umstritten, und "pro-
paldstinensische" Argumente werden oft scharf zurlickgewiesen. Dies gilt auch
fur die wenigen Lehrmaterialien im Gebrauch der Schulen, die nicht den israeli-

schen Standpunkt einnehmen. Die o6ffentliche Diskussion der palidstinensischen
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Frage ist selten sehr qualifiziert - und Geschichtsunterricht ist hdufig nicht

sehr geeignet, dieses Niveau zu heben.

Zusammenfassende Folgerungen

Trotz der Bemtiihungen, ein ausgeglichenes, liberal interpretiertes Bild von den
islamischen Nationen zu vermitteln, wird der Geschichtsunterricht wahrschein-
lich auch im Bereich der modernen Geschichte eine Auslegung bieten, in welcher
Europa oder die "Modern Western Society" den unbestritten gultigen MaBstab
darstellt. In so vielen Fdllen haben Probleme, die den Geschichtsunterricht
betreffen, keine ersichtliche oder bedeutsame Einwirkung auf das praktische
Leben. Im Falle des Geschichtsunterrichts liber Islamfragen jedoch sind die
Konsequenzen offensichtlich: Der danische Staat steht wie andere Nationen
auch Problemen auswértiger Angelegenheiten, die islamische Nationen betref-
fen, gegentiber. Und dénische Blrger stehen den Problemen gegenliber, wie
man die Einwanderer aus diesen Landern aufnehmen soll. Verbesserter Geschichts-
unterricht wird - wenigstens in diesem Fall - offensichtlich die Zustdnde der

politischen, sozialen und kulturellen Wechselwirkung verbessern.
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ISLAMISCHE GESCHICHTE IM NORWEGISCHEN PFLICHTUNTERRICHT

Magne Angvik

Die Grlinde, islamische Geschichte zu unterrichten, sind in Norwegen die glei-
chen wie im Ubrigen Europa: das Thema reprdsentiert bedeutende historische
Ereignisse und ist von Aktualitdt im Hinblick auf wichtige zeitgendssische Er-
eignisse. Es ist eine notwendige Verstidndnisgrundlage flir elementare Geschichts-
kenntnis.

So weit ist die Situation die gleiche wie anderswo in Europa. Aber in einer Hin-
sicht unterscheidet sich Norwegen von anderen europdischen Lindern: Die Még-
lichkeiten flr einen norwegischen Schuiler, mit Menschen anderer Kulturen wie
des Islams in Norwegen in direkte Berlihrung zu kommen, etwa mit Gastarbeitern
oder Fliichtlingen, sind ziemlich gering.

Hier einige Zahlen, die dies illustrieren sollen:

Norwegen hat etwa 4 Millionen Einwohner. Bevdlkerungszunahme im letzten
Jahr: ca. 15.000. Ein Drittel hiervon nehmen Arbeiter aus dem Ausland ein. Aber
nur ziemlich wenige von diesen Arbeitern kommen aus der Tlrkei, aus Pakistan
und aus arabischen Ldndern. Die meisten von ihnen reisen aus den USA, Schweden
und Finnland ein. Zu einer exakten Abschitzung gelangt man, wenn man sich

die religidse Situation in Norwegen ansieht.
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Figur 1
Personen Uber 16 Jahre, eingeteilt nach religioser Zugehdrigkeit, 1980 (1970).
Aus: Statistisk ukehefte (statistischer Wochenbericht) Nr. 6/82.

Mitglieder der
norwegischen
lutherischen

Staatskirche 92.2 %

(94,9 %)

konfessionslos

Mitglieder religitser
Vereinigungen
auBerhalb der Staats-
kirche

Eigur 2

Mitglieder von Religionsgemeinschaften auBerhalb der norwegischen Staats-
kirche. Aus: Hvem - hva - hvor, 1982, (Wo ~ was - wer, 1982), Oslo 1981

romisch-katholische Kirche 15.000

Baptisten 12.000

Methodisten 17.000
evangelisch-lutherische Freikirche 19.000
Pentakostaliten 43,000

Buddhisten 2.000

Muslime 12.000

Im Vergleich zu anderen europdischen Lindern gibt es eine sehr kleine Anzahl|
von Muslimen in Norwegen - etwa 3 Promille der Gesamtbevdlkerung. Die meisten
von ihnen leben in der Gegend von Oslo und einigen der gréBeren Stédte.

Die Mehrzahl norwegischer Schiiler wird deshalb wdhrend ihrer Schulzeit nie
in irgendeine Berlihrung mit Musiimen oder Leuten aus arabischen Staaten kom-
men. Das soll nicht heiBen, daB der Islam deswegen ein weniger bedeutender
Unterrichtsgegenstand in norwegischen Schulen als in europdischen Schulen
istee.
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Betrachten wir Schulgesetze und_Lehrpldne, um Einblick in die Mdglichkeiten

zu gewinnen, islamische Geschichte und Kultur in unseren Schulen zu unterrich-

ten:

Nun

ten,

2.

Die staatliche Pflichtschule ist konfessionell mit der Staatsreligion ver-

bunden. Es gibt sehr wenige konfessionelle Schulen.

Eltern, die nicht der norwegischen Staatskirche angehtren, konnen ihre
Kinder vom christlichen Religionsunterricht befreien lassen; sie haben
ein Recht auf Unterricht Uber alternative Aspekte der Religion sowie liber

andere Religionen.
Bei neun Jahren Pflichtschule erfolgt der Schuleintritt mit sieben Jahren.

Wahrend der ersten sechs Jahre "Grundschule" herrscht das Prinzip ein

Lehrer pro Klasse (das Klassenlehrersystem),
in hoheren Schulklassen (7. bis 10.) pro Fach ein Lehrer (Einfachlehrer).

Geschichtsunterricht gehort bis zur 7. Klasse zusammen mit Geographie
und Sozialkunde zur Gesellschaftswissenschaft; spater wird Geschichte

einzeln fur sich unterrichtet.

In hoheren Klassen obliegt das Unterrichten iiber ausldndische Religionen
dem Lehrer der Gesellschaftswissenschaft; es ist aber auch Bestandteil

des Faches Religion.

zu den Lehrpldnen, um nur einige Trends der letzten Jahrzehnte anzudeu-

die in diesem Zusammenhang von Interesse sein konnten:

Die Lernziele flir Kenntnisse, F3higkeiten und Fertigkeiten (knowledge
and skill) sind immer mehr geworden im Zuge der wachsenden Zahl von

neu aufgenommenen Féchern und Themen.

Die Ziele der schulischen Erziehung haben sich erweitert auch auf solche
moralischen Verhaltensweisen, die nicht unbedingt mit christlichem Glau-

ben verbunden sind.

In den letzten Jahrzehnten ist man dazu tibergegangen, Lernziele (flir Kennt-
nisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten) als zweitrangig hinter generellen und
speziellen Ausbildungszielen anzusehen. Entsprechend offizieller Zielsetzung
sind unsere Pflichtschulen von Wissen vermittelnden Schulen zu Schulen

mit breiterer erzieherischer Zielsetzung hin gedndert worden.
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Was sind die offiziellen Zielsetzungen in der Pflichtschule hedtzutage?

1. christliche und moralische Erziehung zu vermitteln

2. Schilern zu helfen, in die Gesellschaft hineinzuwachsen

3. Verstandnis fur andere Volker und Nationen zu wecken

4. Betonung der Werte Geistesfreiheit und Toleranz

5. demokratische Ideen zu entwickeln

6. Betonung menschlicher Egalitdt und der Gleichberechtigung der Geschlech-
ter

7. ©okologisches Verstdndnis und eine positive Zuwendung zur Natur

8. kulturelles Erbe weiterzugeben

9. Erziehung zu kritischem, auf wissenschaftliche Methoden gestiitztem Denken.

Alle Punkte, auBer Punkt 1, fallen hauptsichlich unter die Verantwortung des
Faches Geschichte. Es ist tatsdchlich so, zumindest laut Lehrplénen, daB Ge-
schichte (oder Gesellschaftswissenschaften iiberhaupt) heutzutage die wichtig-
ste Rolle spielen in der Erziehung zu erwlinschten Haltungen und dort, wo Ver-

standnis fir fremde Wertsysteme entwickelt werden roll.

Hieraus kdnnen wir die ersten Schllisse ziehen: Obwohl es nur wenige Muslime
in Norwegen gibt, bieten Schulgesetze und allgemeine Plahung ziemlich gute
Mbéglichkeiten, islamische und arabische Fragen in den Unterricht einzubeziehen
{vgl. Punkte 2 bis 6 und z. T. auch 8}.

Aber dies ist nur der strukturelle Aspekt. Wie verhiit es sich mit den Lehrplédnen

der einzelnen Ficher und den Pldnen flir jeweils ein Jahr in diesen?

In den heutigen Lehrpldnen sind die hoheren Leitvorstellungen und Schulgesetze
nicht in dem MaB verwirklicht worden, wie man es hdtte erwarten konnen. Wir
scheinen immer noch mehr Gewicht dem Wissen beizumessen als der Bildung
von Haltungen. In der Praxis neigen Lehrer dazu, sich mehr um Wissensvermitt-
lung als um Haltungsbildung zu bemiihen, obwohl man diese beiden Aspekte

natlirlich nicht voneinander trennen kann.

Was bietet der Lehrplan hinsichtlich des Islams? Zundchst mussen wir uns ver-
gegenwirtigen, daB Plane nur einen Rahmen flir Richtlinien abstecken. Sie lie-

fern ein "Menue" von Themen, aus denen man auswahlen muB.
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Zweitens mussen wir uns daran erinnern, daB fremde Religionen, einschlieBlich
des Islams, auch in anderen Fdchern als den gesellschaftswissenschaftlichen
behandelt werden, z. B. in christlicher Religionslehre. Teile dieses Lerngegen-
standes kénnen in vielen Fichern unter verschiedenen Uberschriften behandelt
werden, z. B. im Norwegisch-Unterricht, bei Themen wie die Situation des Kin-

des, Frauenemanzipation etc.

In gesellschaftswissenschaftlichen Fdchern findet man den Islam in folgendem

Zusammenhang:

A. Geschichte: In der 5. Klasse hat er Anteil an drei von sechs Hauptthemen:
1. bei der Vélkerwanderung im Mittelalter
2.bei Kirchen und Kldstern im Mittelalter

3. beim Thema Feudalismus.

Im Geschichtslehrplan der 9. Klassen: ein Thema unter zehn: "der Nahe Osten

als Region".

B. Sozialkunde; 7. Klasse: ein Thema aus sieben: Uberblick Uber auBerchrist-
liche Religionen.

C. Geographie: 9. Klasse: verschiedene Gebiete, z. B. arabische Linder, Naher
Osten, Nord-Afrika. Arabische und islamische Kultur und Geschichte kdnnen
auch in anderen Themen enthalten sein, als ein Teil allgemeiner europii-
scher Geschichte oder Weltgeschichte: die groBen Entdeckungen, Imperia-
lismus, der Kampf um (die Aufteilung) Afrikas, die zwei Weltkriege, der
Kalte Krieg usw. Die Madglichkeiten sind unzihlig. Aber hieraus kann man
noch keine Aussage darllber machen, welche Themen nun tatsichlich unter—
richtet werden; denn es besteht das Prinzip der Themenauswahl, wir wer-

den spéter noch einige Bemerkungen zur Rolle des Lehrers machen.

Sehen wir uns die Schulblicher an, um festzustellen, was Uber islamische und
arabische Geschichte gesagt wird. Die Analysen von Schulblichern sind interes-
sant, besonders wenn man Analysen verschiedener Linder vergleicht. Ich habe
deshalb versucht, einige Ergebnisse mit einer Studie Wofgang Marienfelds (ab~
gedruckt in Geschichtsdidaktik 4/79) in vergleichende Beziehung zu setzen. Ich
habe nur einige Aspekte flr einen Vergleich ausgew#hit und werde die Ergeb-
nisse einer Studentenarbeit, in der einige norwegische Schulblicher untersucht

werden, heranziehen.
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Die norwegischen Blicher sind aus einer léngeren Zeitspanne als die westdeut-
schen Blicher ausgewdhlt. Die Untersuchung erfaBt zu wenige Blicher, um SchluB-
folgerungen Uber norwegische Geschichtsblicher zu erlauben. Aber einige Ein-
driicke kdnnen hier kommentiert werden: Es gibt nur geringfligige Unterschiede
in den Ergebnissen Uber westdeutsche und norwegische Blicher. In vier Blichern
jedes Landes fallen etwa 1 ~ 1,5% auf Themen wie Islam oder Kreuzzlige. Ein
Unterschied zwischen westdeutschen und norwegischen Blichern besteht hinsicht-
lich der Prioritdt von lIslam oder Kreuzziigen. In westdeutschen Blichern fallt
die Gewichtung gleich oder zugunsten der Kreuzzlige aus; alle norwegischen
BlUcher dagegen enthalten mehr liber den Islam als liber die Kreuzziige. Die
Erkldrung hierfiir mag darin liegen, daB die Kreuzziige nicht die gleiche Rolle
in der norwegischen Geschichte gespielt haben wie in der deutschen, obwohl
Sigurd, einer unserer Kdnige, an einem "Kreuzzug" nach Jerusalem (1103-1106)

beteiligt war.
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Figur 4
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Frequenzanalyse:

Marienfeld: Schulbuchanalyse...
In: Geschichtsdidaktik 4/79
Westdeutsche Lehrblicher A-G
Norwegische Lehrblicher 1-7

1) gesondertes Ubungsheft,

2) gesonderfes Heft Uber fremde

Religionen

nicht untersucht
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Bei der Frequenzanalyse kdnnen folgende Unterschiede kommentiert werden:

1. Die deutschen Blicher beinhalten mehr Karten.

2. Bilder: Die neuesten Blicher haben mehr Bilder, dazu Farbbilder. Meiner
Meinung nach ist die Grenze dann erreicht, wenn, wie bei Nr. 6, zwdIf Bil-
der auf vier Seiten, mehr als 50% des Gesamtplatzes beanspruchen. Unter-
schiede zwischen westdeutschen und norwegischen Blichern hinsichtlich
der "Bildart" und "Einsatzart" illustrieren wohl eher methodische Probleme
der Analyse als echte Unterschiede.

Studenten, die zwei deutsche Blicher untersuchten, kamen zu anderen Er-
gebnissen als die Studenten Marienfelds.

Es war bemerkenswert, daB genau die gleichen Bilder in Blichern beider
Lénder vorkamen.

3. Was die "Arbeitsaufgaben" angeht, so bieten die norwegischen Blicher wenige
Ubungen, die nicht reproduktiv sind; es gibt aber bessere Blcher, die in
dieser Arbeit nicht berlicksichtigt wurden. Meiner Meinung nach sind deut-
sche Blicher auch in der Verwendung von Textquellen besser. in Blichern
fur die Grundschule gibt es in Norwegen nur wenige Textquelien. In héheren
Klassenstufen ist die Situation zufriedenstellender, weil hdufig gesonderte
Text-Quellen-Blicher verwendet werden.

Welche Informationen lber den Islam bieten diese Blicher? Wie wir bereits fest-
gestellt haben, handeln nur wenige Seiten Uber unser Thema. Man darf also
nicht allzuviel erwarten. In allen Blichern findet man fast das gleiche: Einige
geographische Informationen, ein biBchen Uber Bevdlkerung, Lebensweise und
dergleichen. Man findet viel Uber Mohammed, seine Person und sein Leben,
Uber Islam und Koran; auch Uber missionarische Aktivitidten und die Ausdehnung
zu einer weltweiten Macht im Konflikt mit den "WeiBen" und der christlichen
Religion. Wie zu erwarten war, haben die neuesten Blicher eine ausgewogenere

Geschichtsdarstellung als die #lteren.

Aber das dlteste Buch hat in vielerlei Hinsicht einen unerwartet "modernen"
Standpunkt, z. B., wenn auf die positiven Folgen arabischen kulturellen Einflusses
in Europa hingewiesen wird.

Erwartungsgem4B sind die Christen die Verteidiger, und Geschichte wird in
allen Blichern aus einer europdischen Warte beurteilt. Die Folgen des kulturel-
len Zusammenpralls von Tlrken und Arabern sind nicht erwdhnt. In den meisten
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Blichern geht es ausschlieBlich um Araber und Europ¥er, aber es gibt auch andere,

die beschreiben, wie die Araber Indien und Pakistan erreichten.

Die Darstellung des Islams als einer Religion ist wichtig, um die geschichtlichen
Ereignisse zu verstehen. Einige Blicher betonen die Unterschiede zur christlichen
Religion, einige versuchen die Gemeinsamkeiten zwischen beiden Religionen,
zu unterstreichen. Erkldrungen flir die Expansion des Islams sind in den Blichern
nur in sehr beschrdnktem Umfang enthalten; die einzigen Griinde, die genannt
werden, sind: Es war eine heilige Pflicht fir die Muslime, den Islam zu verbrei-
ten. Dabei flirchteten sie nichts und niemand; sie hatten sehr gute Anflihrer.
FUr einige (Blcher) ist das Jahr 732 (Karl Martells Sieg bei Poitiers) ein wichtiges
Datum. In einigen anderen Blichern verschwinden die Araber und Muslime in
diesem Jahr und erscheinen nicht wieder auf den Buchseiten bis 1000 Jahre
spdter.

Die Situation der Frau wird in allen Blchern erwdhnt - ihr Schleier und
selbstverstédndlich - das Heiratswesen. Ein modernes Buch hierzu: "Die Ubliche
Ehe unter Muslimen ist die zwischen einem Mann und einer Frau. Der Koran
sagt zwar, daB ein Mann bis zu vier Frauen haben kann, aber in diesem Fall
muB er genligend Geldmittel zur Verfligung haben, um alle von ihnen angemes-
sen zu versorgen. An vielen Orten auf der Erde haben reiche M#nner mehr als
eine Frau besitzen kdnnen. Sie erinnern sich vielleicht an den norwegischen
Konig, Harald Harfagre (den hellhaarigen), um 900 nach Chr., der viele Frauen
hatte? Heutzutage werden Mehrfachehen (Polygamie) in vielen Lindern verbo-

ten, wo der Islam als Religion vorherrscht."”

Mir scheint, die Darstellung des Islams ist nicht schlechter als die Darstellung
anderer geschichtlicher Probleme und Themen allgemein. Islam wird mit euro-
péischen, christlichen Augen betrachtet; die Darstellungsform ist beschreibender,

nicht erdrternder Natur.

Als Grundlage zum Verstdndnis des Phdnomens, warum der Islam die Religion
eines GroBteils der Weltbevélkerung ist, reicht diese Darstellungsform nicht
aus. In einigen von unseren Blichern und Heften, die Beitrdge fiir mehrere Fécher
zusammenfassen, werden Islam und Araber oft im Zusammenhang mit dem Staat
Israel und dem heutigen Nahostproblem behandelt. Hier mbchte ich auf ein
didaktisches Problem hinweisen: In welcher Form solite ein Geschichtsbuch

- oder ein Lehrer - einen Konflikt présentieren? Dies hingt natlrlich (zwangs-
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ldufig) von Altersstufe und Niveau ab, doch gibt es, meiner Meinung nach, fiinf

verschiedene Wege:

1. einen sogenannten '"neutralen" Schriftstil, in dem die Probleme "gelost"
sind oder versteckt.

2. ein sogenanntes "neutrales" Statement, erhdrtet durch Quellen beider Sei-
ten.

3. eine neutrale Darstellung, angereichert durch kontroverse Erklirungen
von Historikern.

4. Darstellung zweier Versionen ohne den Versuch der Synthese.

5. eine subjektive Version, als solche kenntlich gemacht, mit ergdnzenden

Beitragen aller Art.

Welches ist der beste Weg?

SchlieBlich zu den Lehrern.

Hélt der norwegische Lehrer den Islam fur ein besonders schwieriges Thema?
lch habe keine systematischen Untersuchungen durchgefiihrt, aber ich habe
den einen oder anderen Lehrer befragt. Sie alle waren der Meinung, islamische
und arabische Geschichte zusammen mit Zeitgeschichte stelle einen wichtigen
Gegenstand dar, den man behandeln muB. Niemand sagte mir, er wiirde den
Islam aus dem Lehrgang auslassen, obwohl die Méglichkeit hierzu gegeben ist.
Einige Lehrer meinten, Islam widre nicht schwerer zu unterrichten als andere
Themen aus Geschichte und Sozialkunde. Araber und Islam sind keinem Kind
villig unbekannt - die Jlingeren kennen die Marchen "Arabische Nidchte" (aus
"Tausend-und-Einer-Nacht"), die Alteren Khomeini. Keiner dieser beiden Grtinde
wird wohl ein guter Ausgangspunkt sein, um in das Thema objektiv einzuftihren
und zu einer besseren internationalen Verstadndigung hinzugelangen. Tatséchlich
kamen einige Lehrer in Schwierigkeiten, den Widerstand der Schiiler (gegen
diesen Themenbereich) zu bekdmpfen, der seit Khomeinis Eintritt in die Politik
wachst.

Was hédlt ein christlicher Lehrer davon, tiber den Islam zu unterrichten? Einige
mogen es schwierig finden, doch habe ich noch mit keinem gesprochen, der
eine solche Reaktion zeigte. Aber ich hatte oft den Eindruck, daB sie spiirten,
sie miBten das Thema Islam ernsthafter als andere Lehrer angehen, denn Schiiler

der 7. und 8. Klassenstufe spliren sehr genau, welche eigene Einstellung und
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welchen personlichen Glauben ihr Lehrer hat. Das groBte Problem, das die Lehrer

erwdhnten, war folgendes: Sie wuBten selbst nicht genug tiber das Thema Bescheid.

Sie bendtigten mehr Wissen und eine bessere Ausbildung, um das Thema ange-

messen behandeln zu kdnnen. Flir alle war dies ein entscheidendes und notwen-

diges Problem, das in einer geeigneten Weise angegangen werden milsse, um

einen kleinen Beitrag zu besserer internationaler Verstdndigung in der Zukunft

leisten zu konnen.

Die untersuchten Blicher waren:

die deutschen Blicher:

Unsere Geschichte, Dlisseldorf 1966.

Spiegel der Zeiten, Frankfurt 1968.

Die Reise in die Vergangenheit, Braunschweig 1970.
Wir erleben die Geschichte, Miinchen 1972.

Der Mensch und seine Welt, Bonn 1974,
Geschichtliche Weltkunde, Frankfurt 1974.

Fragen an die Geschichte, Frankfurt 1974.

die norwegischen Blcher:

1.
2.
3.

4,
5.

6.
7.

Jens Haereid/Sverre Amundsen: Vi ere en nasjon, Oslo 1963.
Axel Coldevin: Historie, Oslo 1965.

Per Esperas/Arthur Gjermundsen/Per Qysang/Torleif Qysang:
Folk og samfunn fér og na (3 Bénde), Oslo 1967-1970.

Kjell Nesse/Knut Terum: Vi arbeider med o-fag (6 Bénde), Oslo 1976-1978.

Lars P. Brynhildsrud/Rolf Karlsen: Oldtid og middelalder/Streiftog i histo-
rien (2 Bénde), Oslo 1977.

Liv Berit Hoel: Andre religioner, Oslo 1974.
Viele Autoren: The "Global" serie, {14 Blicher und Hefte), Oslo 1973.
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DER ISLAM IM GESCHICHTSUNTERRICHT
IN KANADA

Christian Laville

Eine Tatsache aus dem kanadischen Erziehungswesen zu beschreiben, ist immer
sehr kompliziert. Man muB daran erinnern, daB Kanada aus zehn Provinzen be-
steht, von denen jede in Erziehungsangelegenheiten unabhdngig ist. Jede hat

ihr eigenes Schulsystem, und diese Systeme differieren untereinander stark.

Die meisten Provinzen haben offizielle Lehrplane flir Geschichte; diese Lehr-
pléne differieren jedoch sehr von einer Provinz zur andern. Mehr noch, sie kdn-
nen sogar innerhalb einer Provinz variieren gemaB der lokalen Schulverwaltung,
der Religion, der Sprache, gemdB den ethnischen und sozialen Gruppen etc. So
kann man z. B. innerhalbt der Stadt Toronto leicht acht oder zehn Spielarten
des gleichen Lehrplanes flir Geschichte finden. Zum anderen sind die Lehrplédne
und die offiziellen Richtlinien oft wenig verbindlich, die Lehrer genieBen im
allgemeinen eine groBe Freiheit, die Lehrpldne zu interpretieren und nach ihnen
zu lehren, auch die Lehrblicher auszuwadhlen und zu gebrauchen.

Den Platz des Islams im Geschichtsunterricht Uberall in Kanada beschreiben
zu wollen, das wire allzu langwierig und nutzlos kompliziert. Also habe ich
mich entschieden, einen Fall vorzustellen, den von Québec, exemplarisch unter
zahlreichen Aspekten, die sich auch anderswo in Kanada ergeben, und typisch
fur Probleme, die sich gewshnlich stellen.

Québec zdhlt nahezu 30% der Bevdlkerung von Kanada, es hat Bevdlkerungs-
gruppen von franzdsischer und englischer Sprache. Ich habe es naheliegender-
weise gewdhlt, weil ich es am besten kenne. Aber auch aus anderen Griinden.
Zundchst weil das Schulsystem vom Québec in Kanada eines der zentralisier-
testen Systeme ist, eines der homogensten, also auch eines, das besonders leicht
zu erfassen ist. Auch weil dort die stirkste Konzentration von Muslimen anzu-
treffen ist, und das Schulsystem vielleicht infolgedessen besonders aufgeschlos-
sen flr ihre Prasenz ist; endlich weil aus AnlaB der gegenwirtigen Verfassungs-
debatten - die Regierung von Québec steuert einen Kurs gréBerer Unabhingig-
keit - Québec versucht, sich mehr der Welt zu 6ffnen; es glaubt, sich auf diese
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Weise vom Ubrigen Kanada zu distanzieren und seinen eigenen Nationalcharak-

ter zu stirken, indem es seinen internationalen Charakter entfaltet.

Ich werde also versuchen, den Islam im Geschichtsunterricht in Québec aufzu-
finden, indem ich die Lehrpldne und Lehrbiicher Uberpriife, ihn dann in vorherr-
schenden Auffassungen der Lehrer aufsplire, und endlich werde ich versuchen,

in einer Zusammenfassung die beschriebene Situation zu erkldren.

Die Lehrpdne und die Lehrblicher

Das voruniversitdre Schulsystem Québecs umfaBt drei Zyklen. Einen primdren
Zyklus (Primarstufe) von sechs Schuljahren; einen sekundéren Zyklus (Sekundar-
stufe) von flinf Jahren, der sich unterteilt in einen ersten Zyklus von zwei und
einen zweiten Zyklus von drei Jahren; dann einen Zyklus auf College-Niveau
von zwei oder drei Jahren je nach Orientierung der Laufbahn.

Im primdren Zyklus (in der Primarstufe) gibt es sehr wenig Geschichte: eine
vage Einflhrung in die Humanwissenschaften, zentriert auf die Umwelt des
Kindes. Absolut keine Bezugnahme auf den Islam. Im neuen Lehrplan, der gerade
eingefiihrt wird, gibt es ein wenig mehr Geschichte, aber immer noch nichts

tiber den Islam.

Im sekunddren Zyklus (auf der Sekundarstufe} sind zwei Lehrgiinge im Fach
Geschichte Pflicht. Der im zweiten Zyklus ist ein Lehrgang in nationaler Ge-
schichte. Er handelt niemals vom Islam. Man konnte dies erwarten angesichts
der nationalen Geschichte der Blirger von Québec und Kanada, die in ihrer Ver-
gangenheit niemals direkte Kontakte mit den Léndern des Islams hatten.

Im ersten Zyklus findet ein Einflihrungslehrgang in die Geschichte statt. Es
handelt sich darum, in einer ersten Phase verschiedene Aspekte der T#tigkeit
des Historikers vorzufiihren (Dokumente, historische Zeit, Vorgiinge der Erkennt-
nis, Konzepte von Dauerhaftigkeit und Wechsel etc.). In einer zweiten Phase
muB man vier Felder (Bereiche) der Erkldrung erértern: "Ich und die Geschichte
meiner Angehdrigen"; "Lokalgeschichte und Geschichte von Québec"; "Verschie-
dene Kulturen"; "Verschiedene historische Phdnomene", diachron gesehen, wie
Stidte in der Geschichte, Landwirtschaft, Energie ...

Bei den verschiedenen Kulturen wird angeregt, daB zwei aus Amerika seien,
zwei von anderswo her. Diese kdnnten z. B. "Das antike Rom" und "Die Araber

von heute” sein.
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Theoretisch existiert also ein kleiner Platz ftir den Islam in den Lehrpldnen

des ersten Zyklus in der Sekundarstufe. Dieser Platz wird aber nur selten mit

dem Islam besetzt, und zwar aus mehreren Griinden:

Die Geschichtslehrer sind schlecht vorbereitet. Die Fachbereiche fiir Ge-
schichte, die die Lehrer ausbilden, bereiten sie - wenn Uberhaupt - nur
wenig darauf vor, daB sie spater Uber den Islam unterrichten oder uber
Tatsachen im Zusammenhang mit dem [slam. So bieten unter dem Dutzend
von Universitdten und universitdren Zentren von Québec nur zwei Studien-
angebote lber die Araber oder den mittleren Osten an (Montréal und McGill)
und diese Lehrveranstaltungen sind ausschlieBlich fiir Aufbaustudiengédnge,
die zum Magister oder zum Doktorat flihren, vorgesehen. An der Univer-
sitdt Laval z. B., der &ltesten und einer der wichtigsten kanadischen Uni-
versitdten, kann der Geschichtsstudent alle seine Studien flr die Primarstufe
machen, ohne jemals einem Kurs liber den Islam zu begegnen, Uber die
islamische Kultur oder einen damit im Zusammenhang stehenden Gegen-
stand.

Die Geschichtslehrer sind sehr frei in der Auslegung der Lehrpldne. Manche
gehen so weit, sie vdllig zu ignorieren. Es gibt keine Kontrolle, kein offi-
zielles Examen (Kontrollen, welcher Art auch immer, sind jedenfalls duBerst
selten). Die meisten ziehen es vor, aus ihrem Lehrplan die diachronen Themen
zu lehren, die lokale Geschichte, die Genealogien.

Der Lehrplan regt die Lehrer nicht an, das Unterthema "Die Araber von
heute" zu wahlen, und wenn sie es tun, gibt er ihnen dazu keine Hilfe. Er
versieht sie mit keinerlei Bibliographie, legt keinen irgendwie umrissenen
Inhalt nahe und gibt keinerlei pidagogische Empfehlungen bzw. didaktische
Ausarbeitungen.

Keines der Lehrblicher, die fur diesen Lehrplan konzipiert sind, rdumt dem
Islam einen deutlich sichtbaren Platz ein. Ein einziges nimmt gentigend
hdufig, aber nur mit kurzen Hinweisen, Bezug auf die arabische Welt (Ini-
tiation a l'histoire, Montreal, C.E.C., 1973} - in mehr als der Hilfte der
Fédlle indessen auf die Zeit vor dem Propheten. Was die franzdsischen Lehr-
biicher der 60er Jahre betrifft (oder diejenigen, die nach den franzdsischen
Lehrblichern dieser Epoche bearbeitet sind), - sie werden manchmal von
den Geschichtslehrern noch benutzt - so kennt man ihren Inhalt.

Dieses Programm des ersten Zyklus in der Sekundarstufe l8uft demnichst aus.

Das neue ist in seinen groBen Linien schon bekannt. Es sieht gar nichts vor tiber
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die arabische Welt oder tiber den Islam und der Geschichtslehrer, der in diesen
Bereich trotzdem auf eigene Verantwortung einflihren mochte, wird dabei die
groBten Schwierigkeiten haben, wenn er sich nicht zu weit vom Lehrplan entfernen

will.

Im letzten Jahr des zweiten Zyklus, in dem die Schiiler 15 bis 17 Jahre alt sind,
ist ein Lehrgang vorgesehen Uber die Welt der Gegenwart. Das ist allerdings
ein freiwillfger Kurs, nicht allzu hdufig gewdhlt, und die gegenwértige Lehrplan-

reform ist Uberdies dabei, ihn verschwinden zu lassen.

Dieser Lehrgang sieht vier Themenbereiche vor: "Industrialisierung und gegen-
wartige Gesellschaft"; "Die groBen Stromungen des gegenwidrtigen Denkens';
"Blindnisse und gegenseitige Abh#ngigkeiten”; "Dekolonisierung und Unterent-
wicklung". Wenigstens drei dieser Themen wlirden es also erlauben, vom Islam
zu handeln, Aber - es sei denn, daB sich einzelne Geschichtslehrer dafitir ent-
scheiden - es geschieht in der Tat nicht. Bei den "groBen Stromungen ..." wird
nahegelegt, den Nationalismus bis zum Zweiten Weltkrieg, den liberalen Kapi-
talismus und den Marxismus zu behandeln; unter "Blndnisse und gegenseitige
Abhangigkeiten" werden die zwei groBen Blocke empfohlen und die regulieren-
den Organisationen (UNO, Europdische Gemeinschaft und Comecon). Es ist
kaum erlaubt, den israelisch-paldstinensischen Konflikt im zuletzt genannten

Bereich, die Tiirkei und Agypten im Vorangehenden zur Sprache zu bringen.

Somit bleibt die Dekolonialisierung: Hier konnen die Geschichtslehrer zwischen
dem Islam, Lateinamerika und Schwarzafrika wahlen.

In der Tat wdhlt die Mehrheit unter ihnen Lateinamerika oder Schwarzafrika,
teilweise weil die Quellen leichter zuginglich sind (oder zu sein scheinen), viel-
leicht auch aus Gewohnheit oder gemdB den kaum meBbaren Wirkungen der
Mode.

Man muB hinzufigen, daB der Lehrplan sie in keiner Weise besonders anregt,
den lIslam zu widhlen, und daB die beigegebene Bibliographie unter ungefihr
200 Titel nur drei Titel bietet, die sich auf den Islam beziehen, davon zwei Uber
politische Geschichte. Zum Vergleich: zwolf Titel betreffen Afrika.

Was die einzige Lehrbuchreihe aus Québec betrifft, die fur diesen Lehrgang
zur Verfligung steht (Les grands courants de la pensée contemporaine, Notre
monde actuel, Montréal, Lidec 1976 et 1978): es widmet dem Islam r.ur etwa

zehn Seiten von insgesamt 500!



- 208 -

Im College (collége, das ist hier die gymnasiale Oberstufe) ist kein Geschichts-
lehrgang verpflichtend, und in der Realitdt wird die Geschichte auch nur von
einer kleinen Minderheit der Schliler gewdhlt. Der Lehrplan gestattet hier 19
verschiedene Kurse. Nur ein einziger unter ihnen eignet sich hinreichend, den
Islam zu behandeln, spricht ihn aber, wie man am Titel sieht, nicht direkt an:
"Geschichte der Entkolonialisierung und Probleme der Dritten Welt".

Jedenfalls wird dieser Kurs nur sehr selten unterrichtet und wenn schon, dann
werden besonders Lateinamerika - das Denken von Gunder Frank Ubte zeitwei-
se einigen EinfluB auf die Professoren am Collége aus - und Schwarzafrika zur
unterrichtlichen Behandlung ausgew#hlt.

Es gibt kein Lehrbuch in Québec flir diesen Kurs; und unter den zehn bibliogra-
phischen Empfehlungen, die ihm im offiziellen Lehrplan beigefligt sind, befaBt

sich keine mit dem Islam.
Das t SS r Geschichtslehrer

Die Geschichtslehrpldne rdumen dem lIslam also wenig, ja nahezu gar keinen
Platz ein. Die Geschichtslehrbuchautoren widmen ihm nicht mehr Raum. Ohne
eine umfangreiche Untersuchung ist es jedoch schwer, ein prézises Urteil Uber
das Interesse abzugeben, das die Geschichtslehrer selbst dem Islam entgegen-
bringen. Ersatzweise haben wir die wichtigsten Fachzeitschriften der Geschichts-
lehrer und die Programme ihrer Jahreskongresse auf diese Frage hin durchge-
sehen.

Die bedeutendste Zeitschrift fir Geschichtsunterricht in Québec ist das "Bulletin
de la Société des professeurs d'histoire”. Wir haben durch die funf letzten Jahre
hindurch keinen Artikel Uber den Islam im Geschichtsunterricht (oder damit
zusammenhdngende Themen) entdeckt. Wir haben auch in der flUhrenden
kanadischen Zeitschrift "The History and Social Science Teachers" in den letzten
funf Jahren nichts Uber den Islam gefunden.

Québecs Geschichtslehrer halten alljdhrlich einen groBen KongreB. Die Wort-
fuhrer und die Verantwortlichen flir diesen Unterricht treffen sich dort. Auf
dem Programm der letzten 15 Jahre erscheinen zweimal Themen von jenseits
des Atlantiks: einmal Uber Lateinamerika; ein andermal Uber die Dritte Welt,
aber ohne jegliche Verbindung mit dem Islam.
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Zur Zeit unternimmt das Erziehungsministerium eine Reform der Geschichts-
lehrpldne in der Sekundarstufe. In den neuen Lehrpldnen, das kdnnen wir bereits
anklindigen, ist nichts fUr den Islam vorgesehen. Ungefdhr tausend Geschichts-
lehrer haben die Entwlirfe erhalten und sind eingeladen worden, sich darliber
zu §uBern: Soweit wir wissen, hat keiner den Islam erwdhnt, geschweige denn,
daB sich einer Uber seine Abwesenheit beklagt hitte.

Schlufolgerungen

Der Islam ist also, wenn nicht génzlich, so nahezu gidnzlich abwesend in den
Lehrpldnen, Lehrblichern und Vorstellungen der Geschichtslehrer in Québec.
Wie kann man diese Tatsache erkldren? Hierzu einige Hypothesen:

- i i ie W s Is s wei .
Nur wenige Kanadier oder Blirger von Québec besuchen sie als Touristen
oder auf andere Weise. Sie ist auch wirtschaftlich gesehen sehr weit ent-
fernt, und nur wenige Kanadier bzw. Blirger von Québec haben dort ge-
schéftlich zu tun.

-  Wenige historische Beziehungen. Kanada oder Québec standen in der Ver-
gangenheit niemals in direktem und schon gleich gar nicht in dauerhaftem
Kontakt mit den islamischen Ldndern.

~ Auch heute nur wenige reale politische Beziehungen. Die kanadische Poli-
tik gegenliber den islamischen Ldndern - soweit es Uberhaupt eine solche
gibt - ist meist abgestimmt auf die des groBen amerikanischen Nachbars.
Es bedurfte mehrerer solcher punktueller politischer Ereignisse, wie die
kanadische Anteilnahme an der Teheraner Geiselaffdre oder wie die Rolle
des Premierministers Pearson in der Suezkrise, um ein dauerhaftes Inte-

resse aufrechtzuerhalten.

-  Nur wenige Einwohner Kanadas stehen dem lIslam pnahe. lhre Zahl ist noch
nicht einmal hinreichend flUr eine statistische Kategorie unter den ca. 30
verschiedenen Mdglichkeiten ethnischer Herkunft oder den ca. 20 verschie-
denen religidsen Gruppen, die das letzte statistische Jahrbuch von Kanada
{Annuaire statistique du Canada 1980-81, S. 151) erw#hnt. Die muslimischen
Glieder des kanadischen Gemeinwesens haben wohl einige Zeitungen, einige
kulturelle Vereinigungen, einige Kultstdtten und Versammlungsorte, aber
sie sind weder zahlreich noch méchtig genug, um als ein splrbares Gewicht
im Schulleben und beim Geschichtsunterricht in Erscheinung zu treten,
was ebenso flir Québec wie flir ganz Kanada gelten dtrfte.
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Eine gewisse Chance, daB der Islam wenigstens erwdhnt wird, besteht im Re-
ligionsunterricht, der fur alle verpflichtend ist, und, falls sich jemand ausdriick-
lich von diesem Unterricht befreien 14Bt, in dem dann - anstelle des Unterrichts
in Religion - verpflichtenden Ethik-Unterricht. Dort ist jedenfalls in der gym-
nasialen Oberstufe ein Kurs Uiber das religivse Phdnomen vorgesehen. Und natiir-
lich gibt es in den Schulen Canadas auch das Fach Geographie, das aber nicht

sehr viel mehr liber die Welt des Islams bringt.

SchlieBlich und endlich ist in Québec wie in ganz Kanada die Prasenzs des Islams
im wesentlichen gesichert durch die Medien. Sie ist es besonders oft bei Gelegen-
heit auBenpolitischer Ereignisse, besonders bei schockierenden Ereignissen:
Wendungen der Olkrise, Episoden aus dem israelisch-paldstinensischen Konflikt,
dierangeblichen libyschen Kommandos in den USA, der Film "Der Tod einer

Prinzessin" etc.

Diese Prdsenz des Islams quer durch die Medien hindurch kann fur sich allein
schwerlich eine hinreichende Kenntnis des Islams und der islamischen Kultur
sicherstellen. Sie scheint im Gegenteil oft belastet mit negativen, zu engen
und zuweilen zutiefst unmenschlichen Vorstellungen, und sie erweist sich nur
ganz selten als geeignet zur addquaten Erfassung der Verhédltnisse und der Er-

eignisse.

Sie stellt eine Herausforderung dar fiir die Verantwortlichkeit der Geschichts-
lehrer und ihres Unterrichts. Aber die Korrekturen, die bewirkt werden miBten,
sind derart umfangreich, daB es zweifelhaft erscheint, ob sie in naher Zukunft
zu machen sind. Hoffen wir dennoch, daB sich viele Geschichtslehrer damit

befassen werden!
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AUS DEN DISKUSSIONEN DER TAGUNGSTEILNEHMER

H. Moniot
H.-J. von der Ohe
W. Flirnrohr

Die in Uberarbeiteter Form oben wiedergegebenen Referate wurden zum Teil
im Plenum, zum Teil in Arbeitsgruppen in den drei Sprachen des Kolloquiums
lebhaft diskutiert. Dabei fehlte es - besonders in der franzosischsprachigen
Diskussionsgruppe - nicht an kritischen Stimmen, die das Gesamtunternehmen
in Frage stellten:

Wer "die islamischen Ldnder" im Geschichtsunterricht ins Auge fasse, der werfe
die Frage der Inhalte des Geschichtsunterrichts auf. Das allgemeine Interesse
an der Welt des Islams sei heute auf politischer und sozialer Ebene offenkundig.
Diese Tatsache durfe aber nicht die fundamentale Prioritdt der allgemeinen
Bildungsaufgabe, die der Lehrer seinen Schillern gegenliber zu erflillen habe,
vergessen lassen. Sie sei in jedem Falle wichtiger als die Kenntnis dieser oder

jener Lerninhalte.

Die sogenannten wichtigen Unterrichtsgegenstdnde: die aktuellen Themen und
Ergebnisse der Geschichtsforschung - das alles sei Ausdruck unserer Neigungen
und Interessen, mit anderen Worten: Vorentscheidung der Erwachsenen von
heute. Unsere Leitidee musse jedoch sein, bei den Schlilern bestimmte Haltungen
und Werte, bestimmte Fertigkeiten und Arten von Kenntnissen zu entwickeln
bzw. deren Entwicklung bei den Schiilern zu férdern, und das heiBe doch bei
den zuklinftigen Blirgern, bei den Erwachsenen von morgen, damit sie sich spd-
ter besser auseinandersetzen kénnen mit den Problemen einer Aktualitdt, die
wir uns noch gar nicht vorstellen konnen; damit sie spdter einmal mit ihrem
Wissensdrang und mit ihren intellektuellen Notwendigkeiten besser zurechtkom-
men. Demgem3B unterrichte der Geschichtslehrer eher, wie man zu Geschichts-
wissen kommt, als fertige Geschichtserkenntnisse, eher das Erfassen und das
Lésen von Problemen als Ergebnisse der Geschichtswissenschaft, eher Sensi-
bilitdt gegenliber dem Aktuellen, Aufgeschlossenheit fur historische Fragen
und die Fahigkeit, sich selbst die nétigen Informationen zu beschaffen, als fertig
ausformulierte Informationen Uber geschichtliche Zustdnde, Personlichkeiten

oder Ereignisse.
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Die ganze Debatte Uber Inhalte des Geschichtsunterrichts drohe diese Prioritd-
ten vergessen zu lassen, zugunsten unserer eigenen geschichtswissenschaftlichen

Interessen und zugunsten unserer eigenen Optionen.

Solchen kritischen Einwinden gegenliber bestand andererseits Einigkeit darliber,
daB sich Geschichtsunterricht weiter verbessern lasse, daB er verbessert werden
miisse - gerade auch im Hinblick auf eine Auseinandersetzung mit der Welt

des Islams.

Es stehe auBer Zweifel, daB man den oben dargelegten Zielen des Geschichts-
unterrichts anhand der verschiedensten Unterrichtsinhalte ndherkommen konne;
gewisse Lerninhalte seien jedoch reichhaltiger, ergiebiger oder notwendiger

als andere, manche auch einfach leichter und besser verfligbar als andere.

Die Gegenwart einer bedeutenden Zahl von Muslimen in unseren eigenen Gesell-
schaften und oft genug in den Klassen unserer Schiller lege es in zahlreichen
L¥ndern Europas besonders nahe, dem Islam und seiner Geschichte, seiner Gesell-
schaft und seiner Kultur (Zivilisation) unter den Lerninhalten des Geschichts-
unterrichts Raum zu geben, zumal lber die Vermittlung von Kenntnissen und
kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten hinaus auch Haltungsbildung und Wert-
erziehung anhand der Welt des Islams mdglich sei, mit anderen Worten: alle

Arten von angestrebten Lernzielen erreicht werden kdnnten.

Dabei sollten die Lerninhalte nicht allein im Sinne klassischer Geschichtsdar-
stellungen gesehen werden, welche die Bereiche von Politik und Kultur Periode
fur Periode erfassen. Vielmehr kdnne es sich auch um Themen des téglichen
Lebens handeln, die man in verschiedenen Zeiten und verschiedenen Gesellschaf-
ten verfolge, z. B. die Erziehung der Kinder.

Auf solche Weise konne man den muslimischen Gesellschaften der Gegenwart
und der Vergangenheit ebensogut begegnen wie auf die herkémmliche "klassische"
Weise.

Unter geschichtsdidaktischem Aspekt schélten sich im Laufe der Diskussion
drei Gebiete heraus, auf denen eine Verbesserung der Situation mdéglich und
nétig erscheint: die Geschichtsschreibung, die didaktischen Entscheidungen
und Materialien sowie die Lehrerbildung.
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Die Geschichtsschreibung misse Ulber die Welt des Islams Informationen, die
bis zur Gegenwart hdufig nicht zur Verfligung stehen, besser verfiigbar machen.
Bei genauerem Zusehen erweist es sich, daB die "Geschichtsschreibung' hier
in einem sehr wgiten Sinne angesprochen wird, der die an den Universititen
gewdhnlich institutionell von ihr abgetrennten Bereiche der Orientalistik mit
umfaBt. Zwar gibt es viele geeignete Blicher und Nachschlagwerke, sie sind
den Geschichtslehrern aber meist nicht bekannt, weil sie in ihrer eigenen Aus-
bildung keine Rolle spielen. Hier tut gezielte Information not. Wir bringen des-
halb am Ende dieses Bandes eine fachwissenschaftlich gediegene und bis ins
volkstlimliche und vor allem in didaktische Bereiche verlingerte Bibliographie

zur Welt des Islams in der Geschichte.

Die fachdidaktischen Verbesserungen haben im curricularen Bereich zu begin-
nen: welche Themen, bzw. Tatsachen aus der Geschichte der islamischen Lan-
der zu welchen Lernzielen flir jeweils einen bestimmten Adressatenkreis (Schul~
art, Altersstufe) zu wihlen sind und anhand welcher Materialien sie auf welche

Weise unterrichtet werden kdnnen, vielleicht auch sollen.

N&tig widre ohne Zweifel eine unmittelbare Kenntnis von Texten muslimischer
Autoren einschlieBlich der bislang weithin vernachlidssigten Epochen ( 16. bis
19. Jahrhundert), besonders schlilergerechte Sammiungen von kommentierten
Quellenausziigen. Die anwesenden Orientalisten lieBen ihrerseits den Wunsch
erkennen, Schliisseltexte aus dem islamischen Bereich den Autoren von didak-

tischen Materialien in Ubersetzung zugdnglich und damit verftigbar zu machen.

Als nilitzlich erweisen sich auch periodisch erscheinende Informationsblédtter
bzw. Sammelmappen fur Lehrer, in denen (u.a. auch) Themen aus der Geschichte
islamischer Ldnder didaktisch aufbereitet angeboten werden. Um diesem Bedlirf-
nis entgegenzukommen, haben wir in Teil IV dieses Bandes didaktische Entwlirfe

zur Anregung flr die Unterrichtspraxis aufgenommen.

Betont wurde schlieBlich das grundsdtzliche Interesse an vergleichenden Studien
z.B. s@mtlicher in franzgsischer Sprache erscheinenden Lehrblicher der 2. Klasse
(also des 10. Schiilerjahrganges), die alle ein groBes Kapitel Uber die muslimische
Kultur (Zivilisation) und ihre Geschichte enthalten. Hier schloB sich der alige-

meine Wunsch an nach einem umfassenden internationalen Vergleich angesichts
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der groBen Unterschiede im Unterrichtswesen von Land zu Land: Eines der vor-
handenen Universitétsinstitute flir Didaktik (der Geschichte) solle sich um ent-
sprechende Zusammenkiinfte und Analysen, um Vergleich und Gedankenaustausch
Uber die allerorts verdffentlichten pddagogischen Materialien bemiihen. Hier
lag der Hinweis auf das Braunschweiger Georg-Eckert-Institut fiir internationale
Schulbuchforschung nahe, das allerdings noch andere Aufgaben hat und auch
die bloBe Bearbeitung der Lehrblicher nur in Auswah! bewdltigen kann. Interna-
tionale Absprachen liber Zusammenarbeit in der Erforschung der didaktischen

Materialien erscheinen also als angebracht.

Zuletzt bestand Einigkeit in der Feststellung, daB das Schllisselproblem flir
eine Verbesserung von Geschichtsunterricht wie in jeder Hinsicht, so auch im
Hinblick auf die Welt des Islams, bei der Ausbildung und Information der Lehrer
liegt. Mehr noch als Blicher und andere didaktische Materialien, iiber die man
immer diskutieren kann, muB der Lehrer kompetent sein, wenn er einen guten
Unterricht halten soll.

In der deutschsprachigen Gespréchsgruppe konzentrierte man sich mehr auf
konkrete Fragen des Unterrichts tiber Geschichte und Kultur der islamischen
Welt. In Lehrbluchern und im Unterricht solle die soziale Komponente gegen-
Uber der meist im Vordergrund stehenden politischen Geschichte stédrker be-
tont werden und der seit Jahrhunderten bis in die Gegenwart sich vollziehende
Transfer von technischen Errungenschaften hinliber und hertiber soll als eigen-
stindiges Thema Platz erhalten. Kulturelle Leistungen und Tendenzen sollten
in die politische Geschichte eingebettet werden oder umgekehrt politische Ge-

schehnisse in eine Prédsentation der Kulturgeschichte.

Als Hauptproblem erschien jedoch nicht die Sachfrage, was unterrichtet werden
solle, vielmehr die Frage nach dem Geist des Unterrichts. Bei genauerem Zusehen
erwies sich eben der Begriff Toleranz an sich nicht als eindeutig. Er erfuhr
eine eingehende Analyse, weil ihm so groBes Gewicht beigemessen wurde. To-
leranz mtisse mehr bedeuten als gleichgliltiges Gewdhrenlassen oder gar als
miBbilligendes Zugesténdnis. Vielmehr solle sich Toleranz aus der grundsitzlichen
Anerkennung der Menschenwlirde eines jeden ergeben: Zur vollen Menschenwlirde
gehdrt das Recht auf eine eigene Uberzeugung auch und gerade im religidsen
Bereich. So wie ich es flir mich beanspruche, so kann es jeder meiner Mitmen-
schen auch flir sich beanspruchen, und ich habe diese Uberzeugung meiner Mit-

menschen zu achten. Der Gesichtspunkt des Allgemeinmenschlichen wurde somit



-215-

als eine von allen Seiten zu bejahende Ebene der Auseinandersetzung zwischen
Christentum und Islam hervorgehoben. Eine auf solche Weise fundierte Toleranz
leiste letztlich auch einen Beitrag zur politischen Entspannung und damit zur
Bewahrung des Weltfriedens. Gerade dem Islam gegeniiber wurde aber gefor-
dert, daB unsere Toleranz von sympathisierendem Verstiindnis geprégt sein solle.
SchlieBlich handle es sich um eine nahe verwandte Hochreligion, mit der wir
vieles gemeinsam haben. Es sei sogar anzustreben, daB die Auseinandersetzung
mit der Religion und manchen Erscheinungsformen des I[slams als eine
Bereicherung fiir die Christen empfunden werde. Bei einer solchen Begegnung
brauche durchaus nicht die eigene ldentitdt preisgegeben zu werden; im Gegenteil:

Diese Begegnung sollte zu vertiefter eigener ldentitat fiihren.

Toleranz anderen religidsen und politischen Uberzeugungen gegenliber sei frei-
lich nicht gleichbedeutend mit indifferentem Gewidhrenlassen gegeniiber rtick-
sichtslosem Bruch von Menschenrechten und Vélkerrecht und gegeniiber mili-
tanter Herausforderung, die im Bereich des Islams derzeit bestehen und entstehen
und uns gegeniiber von anderen Uberzeugungen her gerechtfertigt werden. Ge-
rade einer der muslimischen Gesprichsteilnehmer war es, der eine zu weit
gehende Toleranz als abwegig bezeichnete: Einschrankungen der Menschenrechte,
entwiirdigende Lebensbedingungen und &hnliches miisse man auch von auBen

her kritisch betrachten.

Im Geschichtsunterricht kann Toleranz keinesfalls bedeuten, daB etwas Wichti-
ges verschwiegen oder retuschiert werden solle: WahrheitsgeméBe Présentation
geschichtlicher Ereignisse und Zustdnde ist unverzichtbar. Unterschiede und
Konflikte sind aufzuzeigen, bedenkliche Erscheinungen, die MiBbilligung her-
ausfordern, sind jedoch mit dem Appell zu verbinden, fiir das Andersartige Ver-
standnis aufzubringen. Dazu seien dann rationale Erkldrungen nétig, dariiber
hinaus aber eben auch der Versuch der Einflihlung in vdllig fremde Verhéltnisse.
Dariiber hinaus werde in der Lebenspraxis oft eine gewisse KompromiBbereit-

schaft erwartet, dies auch zu recht.

Die gesamte Thematik einer christlich-muslimischen Auseinandersetzung ist
heute in einer Anzahl von europidischen Staaten, gerade auch in der Bundesrepublik
Deutschland, Teil der Aufgabe, mit muslimischen Einwanderern zusammenzu-
leben, die nicht nur Gastarbeiter, sondern Mitbewohner dieser Lander méglicher-

weise auf Dauer sein wollen. Ohne Zweifel gibt es Konflikte zwischen Altein-
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gesessenen und Zuwanderern, insbesondere auch in der Schule. Von daher hat
diese Auseinandersetzung ihre hohe lebensweltliche Bedeutung, ihren ernsten
Hintergrund und ihre Dringlichkeit.

Die nachfolgenden didaktischen Beispiele sollen Hilfen filr die schulische Unter—
richtspraxis geben - freilich mehr in der Sache. Es wird entscheidend auf den
Geist ankommen, der den Unterricht trigt, ob es gelingt, jene Gridben, die das
menschliche Miteinander behindern, zuzuschtitten und Brlicken des Verstdnd-
nisses zu schlagen.
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IV. ANREGUNGEN FUR DIE UNTERRICHTSPRAXIS

Aus einem Schulbuch fiir Geschichte (Sek. I- 12-16 Jahre):

KWARTET - Geschiedenisthemas over samenleven

Herausgeber: Ben Smulders

Autoren: Anne de Haan, Kees van Kemenade, Jan Kikkert, Leo Versteeg

Bilder: Jef Debacker und Ben Smulders

Ubersetzung in die deutsche Sprache: H.B. Bakker
Verlag: N.1.B. -~ ZEIST

Zur Erléuterung des folgenden Buchauszuges:

Jedes Kapitel besteht aus 10 A-Seiten mit !llustrationen, Quellen und anderen

Materialien sowie Arbeitsauftrdgen und 10 B-Seiten mit darstellenden Texten

und beginnt mit einer Erzdhlung. Die beiden jeweils zusammengehdrenden Seiten

(A und B) bilden eine Einheit und behandeln nacheinander die Beziehungen des

Menschen zu seiner Umwelt einschlieBlich der Wirtschaft (Seite 2A und 2B),

seine Beziehungen zu den Mitmenschen (Seite 3A und 3B), seine Beziehungen

zu Staat und Politik, also zur jeweiligen Herrschaftsform (Seite 4A und 4B),

seine Beziehungen zu Religion und Kultur (Seite 5A und 5B). Die folgenden Sei-

ten (6 bis 10) ergédnzen das Gesamtbild.

Hinweise fir die Schiiler:

Bachte:

In diesem Kapitel ist die Reihenfolge, die ihr kennt, ein
wenig gedndert. Jedes der vier Themen kommt zwar an die
Reihe, ist aber ein wenig mit dem Basisstoff verflochten.
Weil das Thema Islam dies verlangt, haben wir dem Denken
und Glauben und der Kultur, also dem vierten Thema des
Zusammenlebens, etwas mehr Aufmerksamkeit geschenkt.

Zeichnung zur Einstiegserzdhlung:
Pilgerkarawane rastet abends bei einer Oase in der Wiiste
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Pilger.

Es ist Abend geworden.

Die Sonne ist hinter dem Horizont verschwunden.
Die furchtbare Hitze des Tages ist fort.

Ein frischer Wind weht sanft iber die Higel.

Es wird nachher schon kalt werden.

Am Himmel steht ein klarer Mond.

Tausende von Sternen glitzern.

Unendlich ist die finstere, geheimnisvolle Wiiste.

Der Karawanenflihrer hdlt sein Reittier an.
Forschend sieht er um sich.

Rechts von ihm, eigentlich ganz nah, schimmert etwas.

Wasser ist es, das den Mondschein widerspiegelt.

Das Reservoir ist voll, Gott sei Dank.

Es wird fir alle Pilger genug zu trinken geben.

Vielleicht werden morgen keine Toten zuriickbleiben, wenn
die Reise weitergeht.

Der Amir Al-hadjdj dreht sich halb um auf seinem Pferd.

Die Karawane von Tausenden von Pilgern ist noch in Bewegung.
Ein Band von brennenden Fackeln schlangelt sich weiter.

Der Amir weiB, daB gelitten wird.

Die Menschen sind erschdpft, sie haben Durst.

Dann erhebt sich seine Hand.

Gleich drohnt direkt hinter ihm die groBe Trommel.

Wie grollende Donnerschlidge klingt es bis hinten in der Karawane.
Erleichtert gehorchen die Pilger dem Befehl der Trommel.

Die Karawane halt.

Sofort entsteht ein groBes Gedringe.

Einige Augenblicke spiter sind die Zelte aufgebaut worden.
Das Gepdck wird hingelegt.

Dann eilen viele Pilger ans Wasser.

Gibt es genug zu trinken? Kann man das Wasser trinken?

Haben die Soldaten gut auf die Vorridte achtgegeben?

Es ist ein spannender Augenblick, vor allem fiir die Menschen,
die zuletzt an der Reihe sind.

Es ist schon so oft vorgekommen, daB es zu wenig Wasser gab.
Sollen nicht einmal 15000 Pilger umgekommen sein, als feindliche
Stidmme die Seen zerstort hatten?

Von dem Wasser gehen die Pilger dorthin, wo Lebensmittel
verkauft werden. Beduinen, die immer wissen, daB eine grofe
Karawane kommt, verkaufen allerhand Sachen.

Aber sie verlangen schon sehr viel Geld fiir ihre Ware.

Dann entsteht Ruhe in der Zeltstadt.

Die Pilger brauchen Ruhe.

Morgen geht die Reise weiter, schon friih.

Vor dem ersten Tag des zwSlften Monats wollen die Pilger in
der Heiligen Stadt sein.

Dann konnen sie alle Feste bei der Ka'ba miterleben.

Darum haben sie die lange und gefdhrliche Reise unternommen.
Bald werden sie, in weiB gehiillt, den heiligen Boden betreten.
Aus dem Mund jedes Pilgers wird klingen:

"Labbaika, Allah ummal, Hier bin ich, o Allah".
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Fragen und Aufgaben

1.

Versuche mal auszurechnen, wieviel Kilometer es sind von Mekka
nach Muskat am Persischen Golf.

Wieviele Tage miilte man gehen, um diese Strecke zuriickzulegen?

(Tip: man schafft etwa 20 Kilometer am Tag)

Viele Stdmme wollten im Tal von Mekka leben.
War dies nur wegen des Heiligtums?
(Tip: denke an die Geschichte von Hagar und Ismael.)

Der Text besteht aus vier Teilen, aber eigentlich aus zwei.
Wovon handelt der erste Teil?
Wovon der zweite?

Welche Erwerbsmittel gibt es Uberhaupt in Arabien?

Wo wohnen namentlich die reichen und vornehmen Leute?
Kannst du sagen, warum?

Bild 1: Karte

(Diese Karte zeigt die arabische Welt, in der so deutlich wie
méglich die Stimme und Vdlker angegeben sind.)

Bild 2: Ka'ba

(Das wichtigste Heiligtum des Islams, die Ka'ba mit dem Schwarzen
Stein in Mekka, um die die Pilger herum gehen mufBiten. Dies ist
der Mittelpunkt der islamischen Welt, die 500 Millionen Glaubige
zdhlt.)
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Arabien

Auf der Karte (A-Seite) sieht man Arabien, eine Halbinsel
zwischen dem Roten Meer und dem Persischen Golf.

Es ist ein unendliches Gebiet mit Felsen und Kliften,
steinbedeckten Hingen und Sandverwehungen.

Pflanzen wachsen hier kaum.

Vereinzelt gibt es Dornbilische und Disteln.

Den ganzen Tag brennt die Sonne. Es gibt keinen Schatten.

Alles vertrocknet.

Wenn die Sonne untergegangen ist, wird es kiihl, kalt manchmal.
Mond und Sterne stehen klar am Himmel. In der Nacht kann man
besser reisen als tagsiiber.

In der Wiste kann das Wetter sehr schlecht sein.

Es gibt Staub- und Sandstiirme. {ber Hunderte von Kilometern
peitscht der Wind Sandstaub dahin.

Manchmal brechen schwere Gewitterschauer los mit Platzregen.
Wassermassen reifien alles mit auf ihrem Weg die Hange hinunter.
Dann ist wieder die sengende Hitze da. Das Wasser ist bald
vertrocknet oder in die Erde gezogen. Die Wiste ist wieder
diirr wie zuvor.

In der Wiste liegen, manchmal Tagereisen von einander entfernt,
die Oasen. Da stehen Palmen an kiihlen Brunnen; Pflanzen und
Blumen wachsen am Wasser.

Es gibt saftiges Gras.

In der Oase kann man gut leben. Es gibt Schatten und Nahrung
fir Mensch und Tier. Aber vor allem: Wasser.

In diesem dden Land leben Menschen. Nomaden sind es.

Mit ihren Schafherden, Ziegen und Kamelen ziehen sie von

Oase zu Oase, von Weide zu Weide. Es ist ein hartes Leben fir
z3he Menschen.

Auch in den bergigen Gegenden am Rande Arabiens wohnen Menschen.
Auf der Karte sieht man die Stadte Jatrib und Mekka.

Um 550 herum ist Jatrib ein schéner Wohnort in einer Oase.
Eigentlich besteht er aus einer Sammlung von Ddrfern.
Ungefahr 300 Kilometer sudlich von Jatrib liegt Mekka. Es
liegt in einem Tal, mit hohen Bergen rings herum.

In jener Zeit ist Mekka die wichtigste Stadt Arabienms.

Auf den HandelsstraBen kommen die Karawanen aus dem Osten und
Westen zu der Stadt. Auf den Midrkten werden

die Giter gehandelt. Es gibt immer viele Kaufleute in der
Stadt.

Mitten in der Stadt, auf einem Platz, steht die Ka'ba, ein
viereckiger Tempel. Immer ist da viel Betrieb. Sehr viele
Menschen wollen die Ka'ba besuchen.

Jeder Besucher findet da etwas von der Religion seines

eignen Stammes.

Es gibt immer viele Pilger in der Stadt.

Die Leute in Mekka finden es wunderbar, all diese Fremden.
Sie kaufen und verkaufen. Sie sorgen fir Unterkunft, Nahrung
und Futter. Welcher Fremde wird es wagen, zu sagen, daB die
Preise zu hoch sind? Wer wiirde den Mut haben, die Einwohner
von Mekka der Unehrlichkeit zu beschuldigen?

Geld stinkt nicht. Es ist egal, wie man es verdient.

So wird fiir die Leute in Mekka Geld sehr w1cht1g.

Alles dreht sich ums Geldverdienen.

Es sind vor allem die vornehmen Leute, die so

denken. Sie gehdren dem Stamm der Kuraschiten an.

Und sie beherrschen die Stadt.
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Fragen und Aufgaben

1. Konnte man die Leute in Arabien das arabische Volk nennen, so
wie man die Einwohner von Israel das judische Volk nannte?
Warum schon/nicht?

2. Wirden die Gesetze und Regeln der St&mme in der Stadt dieselben
sein wie die der Nomadenstdmme?
Erkldre deine Antwort.

3. Schreibe mal untereinander:
- Stamm von Juda
- Stamm der Cheyennes
- Stamm der Kuraschiten

Schreibe bitte jetzt hinter jedem dieser Stimme, wo sie wohnten
und in welcher Zeit sie lebten.

4. Mache eine Liste aller Eigenschaften, die man gern in dem Stamm
sah. Siehst du Unterschiede mit denen, die man in dem Stamm der
Cheyennes gern sah?

Gibt es auch Ahnlichkeiten?
Wie erklarst du dir das?

Bild 4

Berbernomaden bei Gafsa in Tunesien. (Unter den nomadischen Berbern
bildet das Geschlecht meistens auch die Zugeinheit, die aus einer
Anzahl von Zelten besteht)

Bild 5

Berbermddchen eines nomadischen Stammes in Marokkos Hohem Atlasgebirge.
(Die mehr als zehn Millionen Berber, zu denem auch die Tuareg zihlen,
bilden die einheimische Bevdlkerung Nordafrikas und sind vorwiegend
Muslime)

Leute in Arabien

Die Leute in Arabien sind Araber.

Aber um 550 herum haben sie sich noch nicht so genannt.

Sie haben schon dieselbe Sprache gesprochen. Aber das war etwa
das einzige, das sie verband.

Sie hatten gar nicht das Gefilihl, zusammenzugehdren. Der Gedanke,
ein Volk zu sein, kam gar nicht bei ihnen auf.

Viel wichtiger fiir sie war: die Familie und der Stamm.

Dort spielte sich, wie bei den Israeliten* und den Cheyennes
(Anm.: diese wurden im vorangehenden Kapitel behandelt) alles ab.
Den Stamm der Kuraschiten in Mekka hast du schon kennengelernt.
Ein anderer Stamm war der-der Haschim.

Wenn ein Stamm sehr groB wurde, teilte er sich manchmal. Dies
war bei den obengenannten Stimmen geschehen.

Der Haschimstamm war der arme Zweig der reichen Kuraschiten.
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Die Stdmme in Arabien hatten ihre eigenen Gesetze und Regeln.
Bei den Nomadenstdmmen bezogen sie sich zum gréBten Teil auf
den Gebrauch und die Verteilung der Weide. Die eigenen
Stammesmitglieder hielten diese Regeln wohl ein.

Fremde Stidmme kimmerten sich nicht darum.

Die Folge war: Streit, Krieg. Immer, wenn zwei feindliche
Stdmme sich trafen, loderte ein solcher Streit wieder auf.
Das heiit eine Fehde.

So wie die Nomadenstdmme sich wegen der Weiden bekimpften,
stritten die Stimme in den Stidten um die Herrschaft,

um ein Reiligtum oder einen Markt.

Die Beduinen, die Generationen lang Nomaden waren, flihlten sich
als die wichtigsten Stamme in Arabien. Ihre Rasse sei reiner,
ihre Familien seien dlter.

Sie betrachteten sich als eine Art Adlige. Nie wiirde ein
Beduinenstamm sich unterwerfen.

Durch das harte Leben in der Wiste und durch die vielen Kriege
zwischen den Stdmmen fing man an, manche Eigenschaften
hervorzuheben.

Das Wichtigste war: Treue dem Stamm, Treue der Familie.

Nie durfte man das eigene '"Volk'" im Stich lassen.

Auch Tapferkeit war wichtig. Gut reiten und mit Waffen umgehen kdnnen

sah man gern. Ein Stammesmitglied muBte die Freiheit lieben,
viel Ausdauer haben und nicht prahlen. Jemand, der etwas

sehr schon sagen konnte, wurde bewundert. So einer hatte die
Gabe der Beredsamkeit. Das war nicht nur schén. Es war auch
notwendig. Wer etwas richtig und gefiihlvoll sagen konnte,

war eine Art Reporter. Er konnte vor dem Kampf Mut einfldfen.
Er konnte die beriihmten Taten des Stammes erzihlen. Er konnte
klar machen, wie die Ahnen etwas gemacht hatten, wie sie
gelebt hatten.

Jeder Stamm hatte einen Hiuptling, einen Fiihrer. Das war ein
mdchtiger Mann. Meistens stammte er aus einer vornehmen Familie.
Er wurde zum Hauptling gewahlt.

Im Krieg war er der Anfuhrer. Auch war er Richter.

Er wufite, wie die Stammesgdtter verehrt werden muSiten. Dies
hatte er von seinem Vater, von seinem GroBvater gelernt.

Er kannte die Wiste, die Oasen, den Lauf der Karawanenstrafien
und die gefdhrlichen Stellen.

Er hielt den Stamm zusammen. Er sorgte daflir, daf der Stamm
seine Freiheit erhielt. Er sorgte fiir den Stammesgeist, das
Gefiihl, als Stamm zusammenzugehdren.

Fragen und Aufgaben
1. Wie alt wurde Mohammed?

2. Versuche herauszufinden, warum der Stein schwarz ist.
(Tip: der Stein ist wahrscheinlich ein Meteorit)

3. Mohammed scheute sich, den Leuten zu erzidhlen, daB es nur
einen Gott gibt. Weifit du warum?
(Tip: beachte, was die Ka'ba war, wie in Mekka Geld eine
spielte.)

4. Mache eine Zeittafel vom Leben Mohammeds.

Rolle
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5. Wenn gesagt wird: 'Mohammed hat einen Traum', wirde damit dasselbe
gemeint sein, wie wenn du selber mal traumst?

Bild 6

Mohammed auf seinem Thron im Himmel. Vor ihm der Erzengel Gabriel
und einige andere Engel. (Wahrend seiner Himmelfahrt (die Niachtliche
Reise) sah Mohammed Gottes Antlitz.)

Quellentext 2:

Mohammed

Im Jahre 570 wird in Mekka, in der Ndhe der Ka'ba ein Junge
geboren, Mohammed.

Erst 6 Jahre alt, ist er schon Waise. Sein Vater Abdullah und
seine Mutter Amina sind gestorben.

Er wi3chst im Hause seines Grofivaters auf, spiter in dem eines
Onkels. Die Verwandten lassen ihn nicht im Stich.

Als Mohammed etwas dlter ist, wird er Hirtenknabe. Mit Ziegen
und Schafen streift er herum auf den Hingen. Noch spdter

wird er Kaufmann, Kameltreiber und sogar Karawanenflihrer.

Er macht es gut.

Er ist ehrlich. Das f&llt auf in Mekka.

Mohammed macht viele Reisen mit einer Karawane. So sieht und
hért er die arabische Welt.

Als er 25 ist, tritt er in den Dienst einer reichen Kaufmannswitwe.
Er ist dort Kameltreiber.

Khadidscha gefdllt die neue Arbeitskraft. Es dauert nicht lange,

da muB er wichtigere Arbeit leisten. Auch

die macht er gut. Mohammed gefdllt der Kaufmannswitwe immer

besser.

Nach Verlauf einiger Zeit entschlieBen sie sich zu heiraten.
Mohammed ist 15 Jahre jlnger als Khadidscha. Na und ....

Thren Kindern geht es nicht gut. Ein Mddchen bleibt am Leben,
Fatima.

Im Jahre 605 hat Mohammed mit den Heiligtimern in der Ka'ba

zu tun. Er muB den schwarzen Stein an die richtige Stelle im
Tempel stellen, in die Ostliche Ecke.

Mohammed denkt viel nach ilber den Stein und andere Heiligtiimer
in der Ka'ba. Er versteht es nicht so gut. Wie ist es moglich,
daB der eine Mensch diesem Gott, der andere Mensch jenem

Gott dient? Sollte nicht einer von den Gottern der wichtigste
sein? Oder vielleicht der richtige und einzige? Oft griibelt
Mohammed stundenlang Uber dieses Thema in einer Grotte auf

dem Berghang.

Eines Tages hat er da einen Traum. Ein Engel kommt. Der zwingt
ihn zu glauben, daB es nur einen Gott gibt.

Als Mohammed erwacht, ist er ganz verwirrt. Er stolpert aus
der Grotte heraus. Da hért er eine Stimme.
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Am Horizont steht eine riesenhafte Gestalt. Mohammed dreht sich
um. Er will weg. Aber iuberall sieht er die Gestalt.

Die Stimme sagt: "Ich bin Dschibril. Gott hat mich geschickt.
Dich, Mohammed, hat Gott als Botschafter erwahlt."

Lange Zeit lebt Mohammed weiter, ohne Seltsames zu erfahren.
Dann, im Jahre 613, hat er erneut einen Traum. Da erhdlt er den
Auftrag, mit der groBien Arbeit anzufangen.

So fidngt er an, den Leuten zu erzdhlen, daB es nur einen Gott
gibt. Dieser Gott will ehrliche Menschen, die ein gutes Leben
fihren. Es geht um Gott, nicht um Geld.

Kaum einer glaubt ihm. Er wird ausgelacht.

Die Kuraschiten sehen in seiner Ehrlichkeit eine Gefahr fiir ihren
Handel. Sie machen ihm das Leben zur Hélle, so daB Mohammed

622 fliehen muB. Er geht nach Jatrib. Dort gibt es schon viele
Menschen, die an ihn glauben. Sie haben ihn gern.

Bis an seinen Tod erzdhlt Mohammed den Menschen iiber Gott
und die Lebensweise, die er von den Menschen verlangt.
Im Jahre 632 stirbt er.

Aber da glauben schon Tausende und Abertausende an seine
Botschaft.

Fragen und Aufgaben

l. Flir die Muslime ist das Jahr 622 ein wichtiges Jahr. Sie nannten
es die Hedschra (Flucht).
Warum wohl?

2. Kannst du mit eigenen Worten sagen, warum der Islam fiir die Araber
als Volk so wichtig wurde?

3. Wie verbreitet sich Mohammeds Botschaft iliber Arabien?
Sieh dir dabei auch das Bild an.

4. Lege die Muslim-Zeittafel neben die unsrige und rechne aus,
welches Jahr es fiir die Muslime ist.

Bild 7

Die Verbreitung des Islams fand statt {iber StraBSien, die fiir den Handel
von grofier Bedeutung waren

Bild 8

Zeittafel mit Muslim-Jahrzdhlung
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Verbreitung des Islams

Im Jahre 622 flieht Mohammed aus Mekka. Er 1agt sich in Jatrib
nieder. Das wird nun Medina, Stadt des Propheten.

Viele Leute aus Mekka wohnen jetzt in Medina. Alle sind sie vor
den Kuraschiten geflohen, weil sie an das glaubten, was Mohammed

erzahlt hatte. Ihren Besitz haben sie verloren; die Kuraschiten haben

ihnen alles abgenommen.

Um etwas von dem Eigentum der Flichtlinge zuriickzubekommen,
werden Karawanen aus Mekka iberfallen. Mohammed ist oft der
Anfiihrer. Friher hatte er ja selber mit Karawanen zu tun.
Natlirlich ist man in Mekka empdrt liber diese Angriffe.

So entsteht ein Krieg zwischen den beiden St&dten.

In Mekka hat man keine Angst, den Krieg zu verlieren.

Mohammed hat ja Allah und die anderen Gdtter beleidigt, indem
er nur an Allah glaubte und sich einen Propheten nannte. GewiB
werden alle Gotter ihn im Stich lassen. Er wird den Kampf
deshalb nicht gewinmen konnen.

Im Jahre 624 findet eine groBe Schlacht statt.

Mit nur 300 Soldaten besiegt Mohammed ein Heer aus Mekka von
gut 1000 Reitern. Allah hilft seinem Propheten also doch!

Die Gldubigen vertrauen jetzt noch mehr auf ihn. Seine Botschaft
erreicht auch Familien und Stamme, die weiter entfernt leben.

Durch die vielen Fliichtlinge aus Mekka, aber auch dadurch, da8
aus anderen Orten Leute kommen, Mohammed zuzuhdren, verschwinden
die Stammesunterschiede. Welchem Stamm man angehdrt ist nicht
mehr so wichtig. Viel wichtiger ist, ob man sich Allah hingibt.
Alle Menschen, die an Allah glauben, gehdren demselben Stamm an,
sagt Mohammed.

In Medina wohnen viele Juden. Das stdrt Mohammed nicht.

Sie glauben auch an Allah, auch wenn sie ihn Jahwe nennen.

Dann merkt er, daB8 sie seinen Glauben auslachen.

Nun missen viele Juden die Stadt verlassen. Als er merkt,

daB der Rest heimlich Mekka hilft, schreitet er ein.

An die 600 jiidischen Minner werden getdtet. Die Frauen und Kinder
138t er als Sklaven verkaufen.

Im Jahre 628 gibt Allah Mohammed den Auftrag, unbewaffnet nach
Mekka zu gehen. Man 148t ihn nicht in die Stadt hinein.
AuBerhalb der Stadt wird eine Verabredung getroffen.

Weil Mohammed keine Waffen trégt und also Frieden will, wird
er im ndchsten Jahr die Stadt betreten dirfen.

So geschieht es.

Im Jahre 629 kommt der Prophet nach Mekka. Die Ka'ba macht er
zum Heiligtum des Islams. Alle GOtzen miissen verschwinden.
Mekka wird die Hauptstadt des neuen Glaubens.

Die Karawanen aus Mekka ziehen durch ganz Arabien und weiter.
Die Reisenden erzdhlen, was sie in der Stadt gehdrt und gesehen
haben.

So wird Mohammeds Botschaft durch ganz Arabien verbreitet.
Immer mehr Stdmme bekennen sich zu Allah und dem Propheten.
Immer mehr Stémme und Familien vergessen ihren Streit.

Wie kann man einen und denselben Gott ehren und sich dennoch
bekdmpfen?

So bringt Mohammeds Botschaft Einheit in die arabischen St&mme.
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6 A Fragen und Aufgaben

1. Einen Gott ehren heiBt Monotheismus. Mehrere GOtter ehren ist
Polytheismus.
Schreibe untereinander:
- Heiden
- Juden
- Araber (vor Mohammeds Predigten)!
- Christen
~ Muslime

Schreibe ein M dahinter, wenn sie einen Gott ehren, ein P, wenn
sie mehrere Gotter ehren. Schreibe auch die Namen der Gotter dazu.

2. Warum war Mohammeds Botschaft schwer?

3. Der Islam hat 5 Sdulen oder Pfeiler. Haben andere Religionen,
die du kennst, auch dhnliche Pflichten oder Brduche?

4. Gib mit eigenen Worten die Kernbotschaft von Mohammed wieder.

Bild 9

Nachdem Mohammed sich in die Wiiste zuriickgezogen hat,
wird ihm auf dem Berg des Lichtes der Koran offenbart.
Eine Schar von Engeln umringt ihn

Bild 10

Bevor der Todesengel kommt, gibt Mohammed auf seinem Sterbebett
Fatima den letzten Rat

6 B Text 3:
Die Botschaft

Vor der Zeit Mohammeds wurden in Arabien viele Gdtter geehrt.
Jeder Stamm kannte einige, hatte eigene Heiligtlmer.

Viele Leute glaubten an einen Mondgott. Auch kannte man eine
Fruchtbarkeitsgéttin. Die konnte dafiir sorgen, daB die Ernte
gut war, aber auch, daB junge Tiere geboren wurden. Wenn eine
Frau ein Kind erwartete, muBte sie dieser Gottin dankbar sein.
Die meisten Stdmme hielten nicht alle Gdtter fiir gleich wichtig.
Meistens betrachtete man einen Gott als den Hauptgott.

Man nannte ihn Den Gott, Allah.

All diese Gotter ehrte man, weil man Angst vor ihnen hatte

oder um sie um Hilfe zu bitten. Aber im Alltag berlicksichtigte man
sie nicht. Die Gotter brauchten das auch nicht.
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In Arabien wohnten hie und da Gruppen von Juden, in Mekka, in
Jatrib, aber auch in vielen anderen Orten.

Die Juden kannten aur einen Gott. Das war Jahwe.

Es gab strenge Regeln, die sie einhalten muften, um ihm zu

dienen und um zu leben, wie er es wollte,

Es gab auch Christen in Arabien. Auch jenseits des Roten Meers
wohnten viele Christen.

Die Christen kannten einen Gott. Das war derselbe wie der der
Juden. Dje Christen muBten leben, wie Gott es ihnen vorgeschrieben
hatte. Sie lasen dies in ihrer Bibel.

In dieser Welt lebte Mohammed. Er kannte die Welt durch seine
Reisen. Er hatte mit Juden und Christen, aber auch mit Heiden

zu tun gehabt.

Als er seinen Auftrag erhielt, wuBte er, daB es schwer sein wiirde.
Wirden sie an ihn glauben, die Christen, die Juden, aber vor
allem die Heiden?

YEs gibt nur einen Gott.

Das ist Allah.

Ich, Mohammed, bin sein Prophet.

Er hat mich erwdhlt.

Andere Gdtter gibt es nicht, hat es auch nie gegeben.

Allah will, daB die Menschen ihn ehren.

Denn er hat alles gemacht, auch den Menschen.

Jeder muf das glauben.

Deswegen hat Allah immer Botschafter auf di- Erde
geschickt.

Moses war so ein Botschafter.

Jesus auch.

Ich, Mohammed, bin der letzte Botschafter".

Dies erzadhlte Mohammed den Leuten. Dies war das Wichtigste, was
sie wissen sollten. Wer daran glaubte, konnte sich Allah ganz
hingeben. Der {iberlief es Allah, sein Leben zu lenken. So wie
Allah die Schopfung gemacht hatte, schuf er auch das Leben
jedes einzelnen Menschen. Nichts konnte geschenen, ohne dag
Allah es wollte. Also konnte jeder ruhig Ihm alles iiberlassen.
Sich Allah hingeben, darum ging es.

Hingabe, Islam, das ist es, was Mohammed die Menschen lehrte.
Jeder, der sich Allah hingab, gehdrte dazu. Der war ein Muslim.

Fragen und Aufgaben
1. Hast du schon mal eine andere Schopfungsgeschichte gelesen?

2. Die Muslime glauben an ein Leben nach dem Tod.
Gibt es dhnliche Religionen?

3. Versuche, mit eigenen Worten zu sagenm, warum ein glaubiger Muslim
keine Angst vor dem Tod hatte.

4. Vergleiche den Glauben des Islams iber den Himmel und die ganze
Schopfung mit dem Glauben des Christentums.
Wenn du christlich erzogen bist, schaffst du es vielleicht selber.
Wenn nicht, dann kannst du es mit jemanden besprechen, der so
erzogen ist.
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Bild 11

Detail der Verzierungen der El-Attarinemadrasa in Fés, die 1323 -
1325 gebaut wurde. Die Oberseite ist in Stuck ausgefithrt und geschmiickt
mit gezeichneten Buchstaben. Die Unterseite besteht aus einem
geometrischen Mosaik aus glasierten Tonkacheln :

Bild 12

Eingang der Felskuppelmoschee, Jerusalem

Bild 13 .

Die Felskuppel. Dieses fast 1300 Jahre alte Gebdude ist ein H&hepunkt
der islamischen Architektur

Der Glaube

Allah hat den Himmel und die Erde gemacht.

{ber dem Himmel hat er das Paradies gemacht, und unter der Erde
die Hdlle.

Das Paradies gehdrt den Menschen, die Allah geehrt haben, die
Hélle denen, die das nicht wollten.

Allah hat auch den ersten Menschen, Adam, gemacht.

Der durfte im Paradies wohnen, mit der ersten Frau Eva.

Tiere und Pflanzen machte Allah, damit der Mensch Nahrung und
Kleidung hatte.

Adam und Eva wurden durch schlechte Engel irregefiihrt.

Da vertrieb Allah sie aus dem Paradies. In der NZhe von Ceylon
kam Adam auf die Erde. Eva fiel hinunter, nicht weit von

der Stelle, wo spidter Mekka entstand.

Gut 200 Jahre streifte Adam wie ein Nomade umher.

Dann traf er Eva wieder, auf dem Berg Arafat.

Adam ist Allahs erster Prophet.

Nach Adam hat es noch viele Propheten gegeben, Botschafter,
wie spiter Mohammed.

Noah war so ein Botschafter.

Auch Moses, David und Jesus gehdren dazu.

Mohammed ist der Botschafter fiir alle Vdlker.

Darum ist er der groBte.

Das will nicht heifen, da8 Mohammed selber heilig ist.

Er ist ein Mensch wie jeder andere.

Aber mit einer besonderen Aufgabe.

Wenn ein Mensch stirbt, mu8 er vor zwei Richtern stehen.

Wer richtig gelebt hat, wird von seinem Grab aus schon das
Paradies sehen kdnnen, wohin er spater gehen darf.

Wer schlecht gelebt hat, wird im Grab leiden missen.

Ein gestorbener Mensch bleibt bis ans Ende der Welt in seinem
Grab.
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Das Ende der Welt ist gekommen, wenn ein Engel in die Posaune
bldst. Alle Menschen, die dann noch leben, werden auch sterben.
Die ganze Welt wird durch Allah vernichtet werden.

Aber gleich darauf wird er alle Menschen wieder zum Leben
erwecken, auch diejenigen, die schon Tausende von Jahren

tot waren.

In einem riesigen Prozef wird jeder Mensch beurteilt und

fiir jeden Menschen entschieden werden, ob er in den Himmel
oder in die Holle gehen soll.

Dann kommt Allah selber.

Jeder Mensch mu8 vor ihn treten.

Jedem Menschen wird Allah das Urteil des Gerichtshofes
mitteilen.

Danach gehen die Beurteilten liber eine grose Briicke, die {iber
die Hdlle fihrt. Die Verurteilten fallen hinunter und
versinken in die HSlle. Die Guten erreichen den Himmel.
Nachher kommen sie in das Paradies. Dort fdngt ein herrliches
Leben an, das ewig wahrt und nie langweilig wird.

Fragen und Aufgaben

1. Was bedeuten folgende Worter?
- verzweifelt
- Selbstmord
- Moschee
2. Warum konnte in den islamischen Lindern eigentlich nicht
"digskriminiert" werden?
3. Schreibe einige Dinge auf, in denen deine Erziehung sich von der
der Kinder aus dem Text unterscheidet.
Kannst du etwas entdecken, das damals besser war?
(Tip: du muBt nicht nur aufschreiben, was im Text steht. Versuche
herauszufinden, welche Folgen eine solche Erziehung haben kénnte.)
4. Warum wirden die meisten Mdnner nur eine Frau haben?
5. Kennst du aus der Geschichte noch mehr Beispiele von einer richtigen
Ménnerwelt?
Bild 14

Berbermarkt fir Grinzeug in Rissani, suidlich des Atlasgebirges. In
den Berbergemeinschaften spielten die wdchentlichen Markte eine groSe
Rolle. Dorfrdte lUberwachen die Mirkte.

Bild 15

Beduinenfrau in Syrien backt auf einem heiBen umgekehrten Topf
Brotfladen ohne Sauerteig.

Beim Backen werden als Brennstoff oft Fladen - Exkremente - eines
Kamels verwendet.
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Leben im Alltag

Der Islam paBte gut zu den Leuten in Arabien und ihrer Umwelt. Aber
dennoch hat der Glaube hie und da einiges verindert.

Mohammed hielt alle Menschen fir gleich wertvoll. Alle Menschen sind
gleich, sagte Allah.

Es war egal, welchem Stamm man angehdrte.

Auf die Hautfarbe brauchte man nicht zu achten.

Es ging darum, daB man sich "hingab",

Dann war man Mitglied des grofes Islamstammes.

Durch diese Hingabe konnte der Muslim ein ruhipes Leben flhren.
Verzweifelte Menschen gab es weniger. Nirgendwo gab es so wenig
Selbstmorde wie in den islamischen Lindern.

Die Lehre des Islams hatte ihren Einflu8 auf das ganze Leben eines
Menschen. Am Anfang und am Ende eines Menschenlebens war der Glaube
die Hauptsache. Kurz nach der Geburt flisterte man dem Kind die heiligen
Worte ins Ohr, bei der Beerdigung wurden sie wiederholt:

"Es gibt keinen Gott auBer Allah, und Mohammed ist sein Prophet”.

Bis 2u ihrem siebten Lebensjahr wurden die Kinder von ihrer Mutter
erzogen, in ihren R&umen im Haus.

Danach ibernahm filir die Jungen der Vater die Erziehung. Er brachte
seinen Sohn zur Moscheeschule. Dort lernte dieser lesen und schreiben
aus dem Koran. Zu Hause ging der Unterricht weiter. Der Vater lehrte
den Sohn, wie er sich zu benehmen hatte. Reiche Leute konnten ihren
Sohn weiterstudieren lassen. Ein Junge heiratete im Alter von etwa
20. Er durfte, wenn er wollte, 4 Frauen zugleich als Gattin haben,
wenn er nur gut flir sie sorgte. Das Wenigste, was er ihnen bieten
muBte, war flir jede eine eigene Abteilung im Haus, wo sie mit den
eigenen Kindern und Dienern leben konnte.

Madchen blieben bei der Mutter, bis sie heirateten. Sie muften auf
einen Mann warten. Denn das Madchen durfte nicht wahlen. Es muBte
im Haus bleiben. Glicklicherweise hatten die Mitter viel EinfluB bei
der Heirat ihrer Kinder. Bevor die Hochzeit stattfand, war schon kridftig
zwischen der Mutter der Braut und dem Bridutigam unterhandelt worden.
Weil die Mutter und das Midchen immer zusammen waren, kannte die dltere
Frau ihre Tochter gut. Daher fand sie meist einen zu ihr passenden
Mann.

Natiirlich brauchte man die Erlaubnis des Vaters. Aber das war kein
Problem, wenn die Mutter schon alles geregelt hatte.

Die Welt des Islams war eine Mannerwelt. Manner waren frei, zu gehen
und stehen, wo sie wollten.

Frauen muBiten gehorchen.

Mohammed hatte gesagt, da8 Mann und Frau gut miteinander umgehen muBten.
Ging das nicht, dann gab es Richter, die Rat geben konnten. Wenn es
dann noch ernste Schwierigkeiten gab, konnte der Mann sich von der
Frau scheiden lassen. Die Frau bekam dann ihren Brautschatz zurlick.
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Fragen und Aufgaben

1. Wie kommt es, daB man im Osten so viele Sprichwdrter kemnt, die
dem Koran entnommen sind?

2. Versuche mal, durch ein Gesprach mit einigen anderen Schiilern,
zu verstehen, was in der ersten Sura steht.

3. Es hat wohl mal Streit gegeben lber das, was in den Koran gehdrt
und was nicht.
Kannst du dafiir eine Erkldrung geben?

Bild 16

Anfang des Korans. Rechts die Eréffnungssura: Al-Fatiha

Bild 17

Der in Buchstaben gezeichnete Wandtext aus dem Koran (Sura 39 Vers
53): "Sage, o mein Diener, ihr, die zu eurer eigenen Schande unmigig
gewesen seid, verzweifelt nicht an Allahs Barmherzigkeit. Allah vergibt
wahrlich Siinden".

Ein Muslim, der den Koran liest.

Die erste Sura mit der (bersetzung (auf Niederlandisch):

In de naam van God, der Barmhartige, de Genadevolle, lof aan God,
de Heer der Werelden. De Barmhartige, vol van Goedertierenheid. De
rechter op de dag des Oordeels. U alleen aanbidden wij en Uw hulp
alleen vragen wij. Leid ons op de rechte weg. Op de weg, die Gij met
uw gunst overstelpte. Van hen die nooit uw misnoegen opwekken en niet

van de verdoolden.

Abschnitt aus dem niederlidndischen Koran. Der Inhalt ist eine mehr
oder weniger bekannte Geschichte.

Daneben dieselbe Geschichte aus der Bibel.

Bild 18

Der Gebetssaal in der Al-Azharkmoschee in Kairo
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Der Koran

Das wichtigste Buch, das ein Muslim kennt, ist der Koran.

Koran ist ein arabisches Wort.

Es bedeutet: Buch, das viel gelesen werden muB.

Im Koran steht alles, was Allah gesagt hat.

Ein Engel, Dschibril, hat Allahs Worte Mohammed in Trdumen und Visionen
mitgeteilt.

Mohammed hat alles den Menschen erzahlt.

Mohammed hat den Koran nicht geschrieben.

Erst nach seinem Tod hat man angefangen, alles, was er erzdhlt hat,
zu sammeln. Man erinnerte sich noch an Vieles.

Manche Ausspriiche waren auf Tontafeln oder Papyrus geschrieben.

Es hat lange gedauert, bevor man glaubte, alle Ausspriiche Mohammeds
gesammelt zu haben. Erst 653 war man zufrieden. Das war unter der
Regierung des Kalifen Othman.

Der Koran zdhlt 114 Kapitel. Ein Kapitel heiBt eine Sura. Jede Sura
hat eine Nummer. Der Text besteht aus kurzen Teilen oder Versen. Die
Verse haben auch eine Nummer. Daher ist es sehr einfach, im Koran
etwas nachzuschlagen. Was Mohammed gesagt hat, steht alles in dem
Buch.

Aber in einer etwas seltsamen Reihenfolge. In Sura 1 wirde man den
Anfang von Mohammeds Predigten erwarten. In Sura 2 wirde dann stehen,
was spiter gesagt wurde, und so weiter. In der letzten Sura wiirde
man dann lesen kdnnen, was er kurz vor seinem Tod gesagt hat.

Aber so ist der Koran nicht eingeteilt.

Manche Botschaften von Mohammed waren sehr kurz. Andere dagegen sehr
lang.

Die langen Botschaften findet man in den ersten Suras. So enthilt

Sura 2 den ldngsten Ausspruch. Sura 3 einen etwas kiirzeren.

Die kiirzeste Sura ist also 114.

Sura 1 ist etwas Besonderes. Sie ist die Eroffnung des Buches.

Auf der Seite hierneben siehst du dieses Kapitel.

Aus dem Koran lernt ein Muslim, wie er Allah ehren soll.

Auch steht darin, wie er leben soll.

Der Koran ist auf Arabisch geschrieben. Anfangs durfte man ihn
auch nicht in eine andere Sprache lbersetzen. Jeder Muslim,
auch ein Nicht-Araber, mufte diese Sprache also lesen lernen.
Weil jeder Muslim sehr oft Teile des Korans liest oder hersagt,
entstand in einem riesigen Gebiet eine gleiche Kultur.

Das heist, daB die Menschen in derselben Weise lebten,
arbeiteten und dachten. Gleiche Ideen entstanden. Sie fingen an,
dieselben Sachen schdon oder hdflich, gut oder schlecht zu
finden.

In dem Koran stehen Allahs Botschaften. Der Muslim findet darin viele

Weisheiten. Richter wissen durch den Koran, wie sie Recht sprechen
missen. Kinder lernmen daraus, wie sie sich zu verhalten haben. Darin
stehen Geschichten

tber Abraham, iber Jesus. Und noch viel mehr.

Das Lesen des Korans und das Immer-wieder-Hersagen der Texte vergrodBiern
den Glauben und die Hingabe an Allah.

Das Lesen des Korans ist wie das Ldschen des Durstes in einer Oase
nach einer Reise in der Wiiste.
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Fragen und Aufgaben

1. {iber welche Gebiete verbreitete sich der Islam im ersten Jahrhundert
nach Mohammeds Geburt?

2. Wie konnte der Islam sich weiter verbreitet haben?

3. WeiBt du auch etwas {iber die Verbreitung des Christentums, das
etwa in demselben Gebiet entstand?

4. Warum wird wohl die Kirche in Europa im Mittelalter den Islam
als feindlich betrachtet haben?
Was hdlst du von dieser Meinung?

5. Versuche, die Bedeutung des Islams kurz zusammenzufassen.

Bild 19

Das Reich der Araber und das Byzantinische Reich (6. - 10. Jahrhundert)

Bild 20

Der Islam in Asien (Karte)

Das Reich des Islams

Im Jahre 632 stirbt Mohammed.

Dann ist Arabien ganz 2zum Islam Ubergetreten. Aber noch weiter
verbreitet sich Mohammeds Lehre.

Die Nachfolger Mohammeds, Kalifen, bringen den neuen Glauben bis weit
iber Arabiens Grenzen.

Heere ziehen nach Norden und Osten.

Palastina, Syrien und spdter die Tirkei werden erobert. Persien wird
besetzt. Bis i{iber den Indus ziehen sie. Die Leute in all diesen Gebieten
figen sich. Die meisten glauben allm&hlich an das, was Mohammeds
Nachfolger lehren. Aber es muB nicht sein. Wer den jlidischen Glauben
bewahren will, wird daran nicht gehindert. Wer Christ bleiben will,
dem wird nichts entgegengesetzt. Er muB dann etwas mehr Steuer zahlen,
aber das ist nicht so schlimm. Gar nicht, wenn man im Tausch dafir
den eigenen Glauben behalten kann und manchmal auch noch die eigenen
Regeln.

Spadter bel3stigte ein arabischer Stamm, die Seldschuken, die in
Paldstina die Macht ergriffen hatten, die Christen, so daf es flr
Pilger fast unmdglich wurde, Jesu Heimat und Jerusalem zu besuchen.
Das flihrte schlieBlich zu einem Kampf zwischen europdischen Christen
und den Muslimen in Paldstina. Dieser Kampf - die Kreuzziige genannt,
weil die Christenkimpfer ein Kreuz auf ihrer Kleidung trugem -, in
dem europdische Heere nach Palidstina zogen, fihrte letzten Endes nicht
zu einem Dauererfolg.

Von der Tiirkei aus wollen die Muslime den Balkan angreifen. Mehrere
Male versuchen sie es. Immer mehr Gebiete erobern sie. Aber die grofe
Stadt Konstantinopel koOnnen sie nicht einnehmen. Dies gelingt ihnen
erst nach Jahrhunderten. Im Jahre 1453 erobern sie die Stadt. Istanbul
werden sie sie nennen. Wenn diese wichtige Stadt fest in ihrem Besitz
ist, konnen sie weiter in Europa vorstoBen. Bis nach Wien kommen die
Heere. Dann geht's nicht weiter.
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Auch in Nordafrika ziehen die Heere der Kalifen weiter. Sie erreichen
die Kiiste des Atlantischen Ozeans um 700. Dann biegen sie ab nach
Norden.

Sie ziehen uUber die StraBe von Gibraltar, durch Spanien. Bis weit
nach Frankreich hinein ziehen die Heere, bis an die Loire. Dort werden
sie von einem frankischen General zum Stehen gebracht. Jetzt miissen
sie zuriick, Uber die Pyrenden, bis hinter den Ebro in Spanien. Da
bleiben sie, fast 800 Jahre lang. In den 800 Jahren wird in Spanicn
immer gekdmpft zwischen den Muslimen und Christen. Erst 1492 missen
die '"Mohren", wie die Anhdnger des Islams in Spanien genannt werden,
ihre letzte Stadt aufgeben.

Das Wichtigste, was der Islam in all diese Gebiete brachte, war der
Glaube an den einen Gott, Allah, und die Hingabe zu ibm. Millionen
Menschen fanden Glick und Ruhe in dieser Hingabe. Auch der Alltag
idnderte sich. War nicht das Ende der Stammeskriege abzusehen? Hatte
sich die Position der Frauen nicht schon viel gebessert? Wurden nicht
alle Menschen gleichwertiger? Aber der Islam hatte noch mehr Wichtiges
gebracht.

Die Leute in dem riesigen Reich lernten allerhand von einander. Was
man anfdnglich nur in China konnte, lernte man nun bis in Europa.
Die groBen Denker iibernahmen die Ideen der griechischen Denker. So
lernte man in Westeuropa Plato und Aristoteles kennen. Aus Arabien
selber kamen Mathematik, Chemie, Sternkunde.

iberall erschienen Moscheen, die Gebetshiuser der Muslime.

Durch das Vordringen des Islams in Europa, durch die Expeditionen
nach Palidstina wahrend der Kreuzzlige, aber noch mehr durch die
friedlichen Kontakte kam Europa in Verbindung mit der Welt des Islams.
Dadurch konnte es Nutzen ziehen aus dieser hochstehenden Kultur, die,
neben der germanischen, griechischen und romischen Erbschaft, das
Entstehen unserer eigenen Kultur mit beeinflufit hat.

Mohammeds Lehre war der Glaube geworden fiir Millionen Menschen.
Dieser Glaube brachte Glick, Vertrauen, Ruhe.

Das war damals so,

und ist auch noch heute so.



- 235 -

DIE KREUZZUGE - BEGEGNUNG ZWEIER WELTEN 1)

Walter Fiirnrohr

(Unterrichtsskizze flir die 6. bzw. 7. Klasse - 90 Minuten)

Lernziele der Unterrichtseinheit:

Die Schiiler sollen insbesonders durch reflektierten Umgang mit Ausziigen aus
abendldndischen und morgenlédndischen Quellen fdhig werden, Uber religigse,
politische, wirtschaftliche und kulturelle Beweggriinde bzw. Begleiterscheinun-
gen und Auswirkungen der mittelalterlichen Kreuzzlige zu berichten und dazu

Stellung zu nehmen.

Teillernziele:
1. Wissenslernziele:

Die Schiiler sollen:

- wissen, wo sich Christen und Muslime vor der Zeit der Kreuzziige
a) bekimpften (im SW, S und SO der christlichen Welt)
b) friedlich begegneten (Christen in der Welt des Islam;
Pilgerreisen, Handel);
- an einem Beispiel die kriegerische Auseinandersetzung zwischen
Christen und Muslimen im Zeitalter der Kreuzziige darlegen konnen;
- Beispiele fiir Leistungen der Muslime nennen kdénnen
a) wirtschaftliche Errungenschaften
b) kulturelle Errungenschaften;
- {ber Aufschwung von Handel und Verkehr auch auf dem europdischen
Festland berichten konnen:
a) Aufstieg der oberitalienischen Seestddte
b) Aufstieg der siiddeutschen Fernhandelsstddte

¢) Zunahme des Geldumlaufes und Entstehung des Bankwesens
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2. Fdhigkeit zu Denkoperationen:

Die

Schiler sollen Einsicht gewinnen in:

a) das Wesen des Islam

b) wirtschaftliche und kulturelle Uberlegenheit der damaligen
arabischen Welt gegenliber dem Abendland

c) verschiedene Ursachen der Kreuzziige

d) das Wesen eines '"Heiligen Krieges'" <(aus islamischer und aus
damaliger christlicher Perspektive).

Die Schiiler sollen die Auswirkung der Kreuzzlige auf das Abendland

mit Verstidndnis darlegen kdnnen;

die Schiiler sollen kritisch Stellung nehmen zu den im Zeitalter

der Kreuzzige sichtbar werdenden Zusammenhdngen zwischen Religion,

Krieg und Geschdft.

3. Affektive Lernziele:

Die

Die

Schiiler sollen bereit und in der Lage sein,

sich in die Situation von Menschen des hohen Mittelalters zu ver-
setzen: bei Papst und Geistlichen, Kaiser und weltlichen Adeligen
ihre religidse und kriegerische Begeisterung und die hdufig auf-
tretende Macht- und Besitzgier ebenso aus ihrer Zeit heraus zu
verstehen wie aus unserer Zeit heraus zu kritisieren.

Die Schiiller sollen zu den Gedanken eines 'Heiligen Krieges" eine
kritische Einstellung finden, nicht nur bei mittelalterlichen
Kreuzziigen, auch bei dhnlichen Erscheinungen der Neuzeit.

Die Schiiler sollen bereit sein, sich auch in die Situation von
Menschen eines anderem Kulturkreises zu versetzen und ihre Lei-

stungen zu wirdigen.

Pragmatische Lernziele:

Schiiler sollen fdhig werden zu:

anspruchsvoller Kartenarbeit im Geschichtsunterricht:

unter Benutzung historischer und geographischer Spezialkartem
Aussagen tiber die Entfernungen sowie die naturgegebenen und der
Zeit entsprechenden technischen Schwierigkeiten der Kreuzziige
zu machen;

disparates Einzelwissen (z. B. Lehn- bzw. Fremdwdrter und bestimmte
Begriffe) unter Benutzung von Nachschlagewerken in den historischen

Zusammenhang einzuordnen und aus ihm heraus zu erklidren;
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schriftliche Quellen unter Anleitung auf ihre Aussage hin zu
befragen sowie auf ihre Tendenz hin zu hinterfragen. Sie sollen
die Quellenaussage unter Heranziehung der Einfihrungstexte und
Anmerkungen verstehen und mit eigenen Worten wiedergeben ko&nnen.
Zur Zuverldssigkeit der Quellenaussage sollen sie mit Argumenten

Stellung nehmen konnen. 2)

Von der ersten Unterrichtsstunde, die hier nicht ndher ausgeflihrt wird, Uber

Begegnung mit Waffengewalt ist den Schiilern bekannt:

Der christlichen Welt steht im hohen Mittelalter auf ihrer Stidseite (von Spanien

bis Kleinasien) der Islam gegeniiber, die Welt der Muslime, mit ihren fremdar-

tigen Erscheinungen.

1.

3.

5.

Religion: Auch ein einziger Gott (Allah); sein Prophet Mohammed, dessen
Botschaft das heilige Buch des Islam, der Koran, wiedergibt und der in
Moscheen verehrt wird ...

Die weltliche Herrschaft liegt in den H#nden der geistlichen Nachfolger
des Propheten: der Kalifen. Sie regieren riesige Ldndereien, die Kalifate
(in Spanien sowie von Agypten und Mesopotamien aus). 3)

Auf einen Hilferuf des ostromischen Kaisers hin ruft der Papst um 1100
im Westen zum Kreuzzug auf, also zu einem heiligen Krieg der Christen
gegen den lIslam: Die heiligen Stdtten der Christenheit im Heiligen Land
(Paldstina) sollen erobert werden.

Die Kreuzritter (von dem Kreuz auf ihrem Mantel so genannt} strémen
zusammen. Es kommt zu sieben groBen und mehreren kleinen verlustreichen
Kreuzziigen binnen zwei Jahrhunderten vom christlichen Abendland aus.
Die heiligen Stdtten werden in biutigen Kdmpfen erobert, christliche Flirsten-
timer und sogar ein Kbdnigreich Jerusalem errichtet. Im Zusammenhang
mit den wechselvollen Kimpfen kommt es immer wieder zu grausamen
Verfoigungen unter der Zivilbevdlkerung.

Zuletzt fallen die christlichen Herrschaftsgebiete im Orient wieder in die
Hinde der Muslime. Wenn die Kreuzziige also ihren Zweck auch nicht
auf Dauer erflillen konnten, so haben sie doch nachhaltigen Wirkungen
hinterlassen. 4

Damit diese Unterrichtsstunde nicht in Ereignisgeschichte steckenbleibt,
muB rlickblickend das Problem eines "heiligen Krieges" den Schlilern noch
einmal vor Augen gestellt werden: Dabei geht es zundchst um "heilige Kriege"
im Mittelalter, die von verschiedenen Standpunkten aus einer Wertung
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zu unterziehen sind (vom neuen Testament her, aus der Sicht der mittel-
alterlichen Menschen und aus unserer Sicht); schlieBlich um die Frage,

ob es auch in unserem Jahrhundert so etwas wie "heilige Kriege" gibt ...

2. Unterrichtsstunde:

Kulturelle Begegnung beider Welten

Einstieg: L: "Wenn einer eine Reise tut, dann kann er was erzdhlen" - das gilt
natuirlich auch fur die Kreuzfahrer.

S:  Abenteuer aus vielen Kampfen, weite Land- und Seereisen, fremde Menschen
und ihre Lebensweise ...

L: "Die Kreuzfahrer haben viele Erfahrungen gemacht, haben viel gelernt.
Wer aus dem Heiligen Land zuriickkam, brachte oft Gegenstdnde mit, die
die Menschen seiner abendlindischen Heimat nicht nur bestaunten, weil
sie aus der Fremde kamen, sondern oft auch, weil man derartiges in Deutsch-
land oder Frankreich nicht herstellen konnte. 5) Die biegsamen Damaszener-
klingen waren aus besserem Stahl geschmiedet als Schwerter und Dolche
der Einheimischen. Man bestaunte Samt- und Seidengewebe und Orienttep-
piche. Man tibernahm mit den heiB begehrten Waren des Orients oft auch
deren fremd klingende Namen. So gelangten zahlreiche Fremdwobrter in
unsere Sprache, die wir heute oftmals gar nicht mehr als fremd empfinden,
die uns aber zeigen, was man damals alles von den Arabern lbernommen
hat: in der Damaszener Klinge steckt der Name einer bekannten Stadt",
der heutigen Hauptstadt Syriens.

S:  Damaskus
"Das gleiche Wort findet sich als Stoffbezeichnung." Er zeigt ein Stiick
Damast. Vielleicht kennen manche Midchen den leichten Musselin, der
an seinen Ursprungsort Mossul im heutigen Irak erinnert.

L: (um Zusammenfassung bemiiht): "Welche Art von Waren hat man also aus
dem arabischen Kulturkreis hier im Westen Uibernommen?"

Feine Schmiede- und Webwaren.

"Solche Waren dienten der feineren Lebensweise der Orientalen, an die
man sich bei uns inzwischen langst gewshnt hat, an die in unserem téaglichen
Leben aber noch etliche Wdrter erinnern wie das Wort Diwan aus dem Per-
sischen, Sofa und Matratze aus dem Arabischen" (auch Baldachin und Alko-
ven, Gamasche, Jacke und Joppe).

In dieser Stunde muB natlrlich zur Nachprufung einschldgiger Schiilerver-

mutungen bzw. -behauptungen ein Lexikon zum Nachschlagen bereitliegen.
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Nach diesem Ausflug in den Bereich der Etymologie sind die Schuler eingestimmt
auf die Quellen a, b und c, die wir jetzt mehreren Tischgruppen zur themenver-
schiedenen gleichzeitigen Bearbeitung vorlegen. Wahrend der Verteilung der

Arbeitsbldtter wenden wir uns nochmals an die ganze Kiasse:

L: "Damit ihr die Texte alle verstehen konnt, wollen wir die Bedeutung eini-
ger Fremdworter kldren und auf den Bldttern dort eintragen, wo ihr unter-
punktete Freistellen findet. Sicherlich weiB jemand von euch, was bei den

Arabern ein Emir war ..."

Ebenso wird "Muslim" geklart und bei den Anmerkungen zu Q 1 eingetragen.
Dann arbeiten mindestens je zwei Tischgruppen an jeder Quelle. Zeit: Zehn
Minuten. Jeder Schiiler tragt auf seinem Blatt die Antwort auf die Leitfragen

ein.

Arbeitsblatt 1:

Wie ein Araber die Européder im Orient erlebte:

Usama [bn Mungid, der Emir! von Saizar, hat sein eigenes Leben beschrieben
und dabei auch einiges von den Sitten der "Franken" - damit sind die Kreuz-
fahrer gemeint - UberliefertZ. Wir erhalten Einblick in das mehr oder weniger
spannungsreiche Zusammenleben von Christen und Muslimen im Orient zwischen

den Kreuzzilgen:

TEmir: arabischer ...

2Gabrieli, Francesco: Die Kreuzzlige aus arabischer Sicht, deutsch: Miinchen
1975, S. 118 ~ 121

Quelle a:

"Es gibt unter den Franken einige, die sich im Lande angesiedelt und
begonnen haben, auf vertrautem FuBe mit den Muslimen 2zu leben. Sie
sind besser als die anderen, die gerade neu aus ihren Heimatlandern
gekommen sind ... Wir kamen zum Hause eines der alten Ritter, die
mit dem ersten Zug der Franken gekommen waren. Er hatte sich von seinem
Amt und Dienst zurlickgezogen und lebte von den Einkiinften seines
Besitzes in Antiochia. Er 1lieR einen schénen Tisch bringen mit ganz

reinlichen und vorziglichen Speisen.
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Als er sah, daB ich nicht zulangte, sagte er: 'IB getrost, denn ich
esse nie von den Speisen der Franken, sondern habe agyptische Kochinnen

und esse nur, was sie zubereiten' ..."

Anmerkungen:
Muslim oder Moslem (falschlich "Mohammedaner")
Antiochia, heute (t@rk.) Antakya: Stadt an der tilirkisch-syrischen

Grenze nahe dem Mittelmeer

Arbeitsvorschlige:

1. Von welcher Zeit wird hier berichtet?

2. In welchem Einvernehmen stehen hier Franken (welche?)} und Orientalen
{(welche?)?

3. Was kanust du aus dem Bericht auf die "Efkultur”" jenmer Zeit

schlieBen (Schdnheit, Sauberkeit, Geschmack)

Arbeitsblatt 2:

Wie ein Araber die Europder im Orient erlebte:

Usama Ibn Mungid (s.o. 5.238):

Quelle bs

Usama hatte vom Komig Balduim I1I. fiir die Ubersiedlung seiner Famillie
mit seinem Besitz vom Agyptem mnach Syrien freies Geleit zugesichert
erhalten. Trotzdem lie8 der Konig dJdieses (frankische!) Schiff vor
Akkon plindern:

"Im Schiff war Geschmeide, das die Frauen abgelegt hatten, Kleider,
Edelsteime, Schwerrer, Waffem, Gold und Silber im Werte von etwa
30.000 Dimar. Er natm alles und lie8 ihmen 500 Dinar anveisem mit
dem Wortem: "Seht =zu, daB ihr dJdamit ewer Land erreicht!” Es waren
50 Persomen, Minmer umd Fravem ... Daf wmeine und meines Bruders Sdhne
und umsere Frauem wohlbehalten zurickkehrten, erleichterte mir den
Verlust der Habe, aw3er dem der Blicher: Es handelte sich um 4000
herrliche Bdmde, umd ihr Verlust hinmterlie8 wmir fir das ganze Leben
eine Wunde im Herzem.™

Armrerkung

Der Dimar war eime Coldmimze, die 4,23 g Feingold enthaltern sollte.
Damit entsprach er etwa eimem Wert vom 50,-- DX (im Jahre 1976).
Arbeitsvorschlige:

1. Welche Aussagen kamnst du vom diesem Bericht her tber Lebem wmd
Neigungen dieses arabischem Emirs machem?
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Arbeitsblatt 3:
Wie ein Araber die Europder im Orient erlebte:
Usama lbn Mungid (s.o. S.238):

Quelle c:

Ein arabischer Arzt, der zu "frankischen" Kranken geholt worden war,
berichtet nach seiner Rickkehr:

"Sie fihrten mir einen Ritter vor, der einen Absze8 am Bein hatte,
und eine Frau, die an Auszehrung 1litt. Dem Ritter machte ich ein
erweichendes Pflaster, und der AbszeB Offnete und besserte sich; der
Frau verschrieb ich eine Diidt und fihrte ihrer Saftemischung
Feuchtigkeit zu. Da kam ein frankischer Arzt daher und sagte: 'Der
weiB doch ilberhaupt nicht, wie sie zu behandeln gind!'... 'Der Teufel
steckt in ihrem Kopf', urteilte er, nahm ein Rasiermesser und schnitt
ihr kreuzfdrmig Uber dem Kopf, entfernte die Haut in der Mitte, bis
der Schadelknochen freilag, und rieb ihn mit Salz ein: die Frau starb
augenblicklich."

Anmerkungen:

Auszehrung: Volkstiimliche Bezeichnung fiir Lungenschwindsucht (Tuber-

kulose)
Didt: Schonkost
Arbeitsvorschlage:

1. Was erscheint hier als kennzeichnend fiir den "frinkischen" Arzt?

2. Wie arbeitet der arabische Arzt?

Der Lehrer ist wihrend der Arbeit in Gruppen von Tisch zu Tisch gependelt,
um sich ein Bild vom Fortgang der Arbeit zu machen und gegebenenfallis mit
einem Wort weiterzuhelfen. Jetzt werden die Ergebnisse eingesammelt:

Quelle a wird vorgelesen und mit allen besprochen:

Die Schiifer haben erkannt, daB Usama aus der Zeit noch vor der Mitte des 12.
Jahrhunderts (der Lehrer weiB: noch vor dem 2. Kreuzzug 1147) berichtet, daB
damals manche Kreuzfahrer schon lange (seit dem 1. Kreuzzug 1096 - 99) im
Orient leben, sich einheimisches Gesinde halten und freundlichen Umgang mit
vornehmen Arabern pflegen, von denen sie eine feinere Lebensart bernommen
haben, u.a. schmackhafte Speisen.

Quelle b wird mit der vorangesteliten Einflhrung verlesen. Wollen sich die Schir-
ler Uber die Treulosigkeit des Kbnigs Balduin Ill. duBern, so werden sie an die
Leitfrage erinnert. Sie schildern den Emir als einen Mann mit groBem Reichtum,
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der bei dem berichteten Vorfall sein Vermégen verliert. Hoffentlich fillt einigen
auf, daB ihm die Rettung seiner Angehdrigen wichtiger ist als diese EinbuBe
- eine sympathische Haltung. Er klagt eigentlich nur tber den Verlust seiner
Blicher: "4000 herrliche Bande" - ein Besitz, den im Abendland wohl kein Flirst
hatte, hochstens ein Kloster. Weltliche Médnner des Adels konnten meist gar
nicht lesen (so daB sich der Dichter Hartmann von Aue um 1200 ausdriicklich
ridbmt:
"Ein Ritter so gelehret was [= war],
daB er an den Buochen [= Btichern] las").

Der Unterschied zwischen Ost und West im 12. Jahrundert ist deutlich.

Quelle ¢ wird mit Vorspann verlesen. Die Schiiler halten von dem "frankischen"
Arzt fest, daB er gegeniiber dem arabischen Kollegen eingebildet ist und daB
er mit seiner auf Teufelsaustreibung abgestellten "Therapie" die Patientin um-
bringt. (Die noch grausamere Stelle, wie er auch an dem Tode des Ritters schul-
dig wird, ist hier absichtlich weggelassen.) Der arabische Arzt wirkt
demgegeniiber modern, wenn er auf den AbszeB ein "erweichendes Pflaster"

legt, damit sich dieser 6ffnet, und wenn er der kranken Frau Schonkost verordnet.

In einer aufgeweckten Klasse solite bei der zweiten oder dritten Quelle ein
Schiiler von sich aus mit der Frage kommen, ob man denn das alles so glauben
durfe. Ein Gesprédch sollte daraufhin in der Klasse klarstellen, wer hier fiir wen
schreibt (ein Araber flr Araber) tiber Westeuropder. Die Schliler werden mit
Recht vermuten, daB diese Beschreibungen parteiisch sind, man wird sie aber
nicht aus der Luft gegriffen nennen konnen. Die Schitiler sollten einsehen, daB
es flr uns ein wichtiges Regulativ, eine Kontrolle unseres Wissens ist, zu erfahren,
wie Araber die Kreuzziige erlebt haben, was sie lUber die Menschen und die Ereig-
nisse berichteten.

Widhrend wir Arbeitsblatt 4 verteilen lassen, klappen wir einen vorbereiteten
Tafelanschrieb auf bzw. blenden wir die entsprechende Folie mit dem Tages-
lichtprojektor ein. Die Schiler sollen wieder die richtigen Worte einsetzen,
und zwar am leichtesten vom Detail aus: Damast und Musselin sind feine Web~
waren. Damaszenerklingen sind Schmiedewaren, beides zusammen wirtschaftliche
Errungenschaften gegeniiber den kulturellen Errungenschaften einer verfeiner-
ten Lebensweise und einer fortschrittlichen Wissenschaft. In diesem Zusammen-
hang sollten wir die arabischen Ziffern besonders erwihnen, weil wir sie téglich
gebrauchen und sich mit ihnen so sehr viel leichter rechnen 3Bt als mit rémischen

Ziffern, so daB sich mit dieser Neueinflihrung ein deutlicher Fortschritt in der
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Mathematik ergab. Nun wissen die Schliler, was Sie (zuletzt) bei der Uberschrift
einzutragen haben: Begegnung mit der Uberlegenen arabischen Kultur.

Weil wir trotz zligigen Vorgehens am Ende dieser Unterrichtsstunde stehen,
darum benutzen wir zur abschlieBenden Schiilerinformation die zusammenfas-
senden Stichworte auf Arbeitsblatt 4 unten Uber die wirtschaftlichen Folgen
fr Europa und lassen hier noch vier Worter eintragen, die jedenfalfs von einigen
Schillern an Hand der Geschichtskarte gefunden werden kénnen: bei a: China
als Herkunftsland der Seide; bei b: Venedig als Beispie!l flr eine aufsteigende
oberitalienische Seestadt; bei c: Regensburg, Augsburg und Niirnberg als Handels-

plétze nordlich der Alpen, zu denen die HandelsstraBen aus dem Stiden fuihren.

Arbeitsblatt 4:

1. Begegnung mit der ........cvievnonn arabischen Kultur:
) TN Errungenschaften:
feine ...... Waren (Damast, Musselin u.a.)
............ waren Damaszenerklingen)
- 2 Errungenschaften:
................... Lebensweise (Teppiche; Samt und Seide;

Diwan, Matratze u.a.; Kochkunst: Speisen
und Gewiirze)
.............. Wissenschaft (Medizin, Erd- und Himmels-

kunde; Mathematik - arabische Ziffern!)

2. Wirtschaftliche Folgen fiir Europa:

Aufschwung von Handel und Verkehr sowie Geldgeschdften:

a) auch Gliter aus Innerasien: Seide aus

b) Aufstieg der oberitalienischen Seestddte .... wu.a.

c) HandelsstraBen ilber die Alpen (siiddeutsche Handelsplatze:
Regensburg, spater .... und ....)

3. Zur Besinnung:

Du hast jetzt erfahren, wie in der Zeit der Kreuzziige mit religioser Begeisterung
in mbrderischen Feldzligen gekdmpft wurde; wie die Kriegsziige und die
zeitweilige Ausweitung des europdischen Herrschaftsbereiches auf Lander des
ostlichen Mitteimeerraumes das Geschdft der handeltreibenden Blrger aufblilhen
lieB; was meinst Du dazu, wenn ftir das C hristentum Krieg
geflihrt wird und wenn. mit Religion und Krieg '"gute"

Geschdfte gemacht werden?
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ANMERKUNGEN

1)

2)

3)

4)

Zuerst veroffentlicht in: Walter Fiirmrohr: Ansdtze einer problemorientier-
ten Geschichtsdidaktik. Eine Einfiihrung, Bamberg 1978, S. 171 - 177.

Der Abschnitt iiber die Arbeit mit schriftlichen Quellen gilt grundsdtzlich
fir alle folgenden Unterrichtsentwiirfe, wobei es als selbstverstindlich
anzusehen ist, daB die betreffenden Fihigkeiten zuerst nur angebahnt werden
konnen, dann allmdhlich weiter zu entwickeln sind.

Bis hierher Betonung der Kartenarbeit.

Da die Schiiler bei dieser ersten Unterrichtsstunde einige abendldndische
Quellenaussagen iber die Kreuzziige kennenlemten, sollen sie in der 2.
Unterrichtsstunde mit morgenlindischen Quellen konfrontiert werden.

Zeitraubender, wenngleich sicherlich ergiebiger widre der umgekehrte Weg:
Der Lehrer gibt die genannten Begriffe von sich aus und it die Schiiler
liber Bedeutung und Herkunft der betreffenden Worter Vermutungen an-
stellen und anhand bereitgestellter Biicher nachschlagen.
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DIE ISLAMWELT IN DER NEUZEIT

Raphael de Keyser

liographie.

ntuur van de mens. Encyclopedie van 70 eeuwen wereldgeschiedenis,
T.VII, Antwerpen, 1973, S. 293-304

Shaw und E.K. Shaw, History of the Ottoman Empire and modern
Turkey, 2 T., Cambridge, 1977

. von Glasenapp, De Islam, Den Haag, 1971

Dequeker, Geschiedenis van het Jodendom en het Zionisme, (Dossiers
Geschiedenis 10), Leuven, 1982; 2. Aufl. 1983

de Keyser, E. van Ermen und H. Leclercq, Atlas van de
wereldgeschiedenis, Leuven, 1983 (Karte l4c: Europa um 1560; 15e:
Europa um 1648; léc: Europa um 1720).

le (flir Schiiler von 16 Jahren)

Die Schiiler kdnnen auf der Karte die Verbreitung des Islams um
1450 und um 1750 angeben und die Unterschiede beschreiben.

Die Schiiler kdénnen mit Hilfe der Karte die Ausdehnung des
osmanischen Reiches in der Neuzeit in chronologischer Reihenfolge
beschreiben.

Die Schiiler konnen erkldren, warum das ottomanische Reich das
wichtigste islamische Reich der Neuzeit war.

Die Schiiler konnen die wichtigsten politischen, religidsen und
wirtschaftlichen Merkmale der islamischen Reiche nennen.

Die Schiiler konnen den Unterschied zwischen dem
sunnitischottomanischen Reich (der Tiirkei) und dem schiitischen
Safavidenreich (Iran) andeuten.

Die Schiiler kdmnen die heutigen Gegensdtze zwischen den Sunniten
und den Schiiten aus der historischen Entwicklung erkléren.
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IIT.STRUKTUR der UNTERRICHTSSTUNDE

A. Der Anfang (die Einleitung)

1. Anlauf (phase)

1453 eroberte der ottomanische Sul-
tan, Mehmed der Zweite, Konstanti-
nopel, die Hauptstadt des ostrdmi-
schen Reiches. Der Verlust Konstan-
tinopels bedeutete fir Europa das
Ende des Mittelalters und den An-
fang der Neuzeit. Fiir den Islam
bricht eine neue Ara des ottomani-
schen Ubergewichts auf dem Balkan an.

2. Problemstellung

Wie weit war der Islam in der Neu-
zeit verbreitet?

Welche Reiche waren in der Welt des
Islams die wichtigsten?

Wie waren sie organisiert?

Wer waren ihre wichtigsten Personen?
Wie lange blieben diese Reiche be-
stehen?

B. Der Korpus

1. Die Situation um 1500
2. Die Entwicklung zwischen 1450
und 1750

1. Die Situation um 1500

a) Was ist der Islam?

- Zeitrdumliche Einordnung.

Ndchst dem Christentum ist in jener
Zeit der Islam die grofte Weltreli-
gion (heute 455 Millionen von Gliu-
bigen; 300 000 Muslime in Belgien,
davon 120 000 in Briissel).

Wann entstand der Islam? Wer war
Mohammed? An welchen Gott glauben
die Islamiten? Wo entstand der Is-
lam? In welchen Kontinenten und
Lindern ist er jetzt die herrschen-
de Religion?

Didaktische Arbeitsformen

Der Lehrer datiert den Anfang
der Neuzeit und fragt, wann sie
endet. Die Schiller deuten auf
der Karte das ostrdmische Reich
und Konstantinopel/Istanbul an.

Der Lehrer formuliert schon
diejenigen Aspekte, die nach-
her untersucht werden.

Gesprach als Unterrichtsme-
thode. Der Lehrer stellt Fra-
gen, und die Schiiler antworten.
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- Einige Begriffe werden aufge-
frischt:

Islam = totale Hingabe an Allah;
Muslim = Anh3nger des Islams;
"Muselmann'": eine persische Uber-
setzung von Muslim;

Koran : die heilige Schrift;

~ Es wird an den Glaubensinhalt
und an die Religionsiibung erinnert:

Sie glauben an den alleinigen Gott:
Allah;

Verpflichtungen: beten, fasten, Al-
mosen geben, Pilgerfahrt nach Mekka,
Verbreitung des Glaubens, auch mit
Gewalt. Vor allem die Tlirken nahmen
diese letzte Verpflichtung ernst
und wurden von andersglaubigen V4l-
kern sehr gefilirchtet.

- Gegensdtze innerhalb des Islams um
1500 und heute.
Verschiedene Richtungen des Islams:
die Sunniten: - betrachten, neben
dem Koran, auch die Lebensweise der
Propheten als Lehre;
- sind toleranter ge-
gen andere Religionen
die Schiiten: - die streng Religidsen,
die nach dem Wortlaut des Korans leben;
- viel weniger tolerant;
- vor allem im Iran
die Kori-Schiiten:
- bilden eine neutrale
Mittelgruppe.

b) Die Vertreibung der Mauren aus

Spanien

Diese Muslime eroberten Spanien in den
Jahren 711-716 und wurden 1492 von den
spanischen Katholischen Kdnigen (Isa-
bella von Kastilien und Ferdinand von
Aragonien) von der Halbinsel bzw. aus
Granada vertrieben. Dort erlebte der
Islam eine Bliitezeit von 8 Jahrhunder-
ten. Seine Spuren sind noch immer in
der Kunst erkennbar.

Die Wiedereroberung oder 'Reconquista’
hatte 7 Jahrhunderte gedauert.

Der Lehrer erkldrt einige Be-
griffe.

Der Lehrer weist darauf hin,
daB die Gegensatze innerhalb
des Islams auch heute noch
Konflikte verursachen (z.B.
den Krieg Iran~Irak).

Die Schiiler suchen auf der Kar-
te Granada.

Der Lehrer zeigt einige Bilder
der maurischen Kunst in Spanien.
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c) Die Welt des Islams um 1500.

Um 1500 hatte der Islam sich {iber

ein groBes Gebiet ausgebreitet.

Zwar hatte er Westeuropa hergeben

missen, schon 1453 aber wurde Kon-

stantinopel eingenommen, und von

da an wurde der Zug nach Osteuropa

fortgesetzt.

Auch in Asien fand der Islam viele

Anhénger.

Die wichtigsten Zentren waren:

- das tiirkische und ottomanische
Reich;

- Persien oder Iran;

- Indien;

- die eurasiatischen Steppen;

- Nordafrika.

1750

a) Das ottomanische Reich
1° Eroberungen im 15. und 16. Jahrh.

Drei Sultane erweiterten das Reich:
- Mohammed (Mehmed) II. (+ 1481)
Ausdehnung des Gebiets in westliche
Richtung (Balkan);

- Selim I. (1512-1520): sein Augen-
merk richtete sich auf den Osten
(Besiegung der Perser und der Mame-
luken);

- Suleiman der GroBe (1520-1566):
wandte sich aufs neue dem christli-
chen Westen zu, u.a. Eroberung von
Ungarn (1526) und miBlungene Bela-
gerung von Wien (1529).

2° Das tiirkische Staatswesen: hatte
militdrischen Charakter.

Das Reich war hauptsdchlich milita-
risch organisiert. Das Corps der
Janitscharen bildete die Kerntruppe.
Der Name kommt vom Tirkischen "yeni
ceri"” = neues Heer.

Es bestand aus christlichen Knaben,
die von ihrer Familie weggeholt
waren und als Islamiten erzogen
wurden. Sie wurden ausschlieB8lich
fiir die Kriegsfiihrung herangebildet
und durften nicht heiraten.

Sie waren ein ideales Werkzeug in
der Hand des Sultans.

Die Schiiler vergleichen die Kar-
ten, welche die Verbreitung des
Islams um 1100 (Kreuzziige) und
um 1500 angeben.

Der Lehrer erkldrt die Her-
kunft des Namens.

Die Schiiler sollen die Gebiete
auf der Karte andeuten.

Der Lehrer liest einen Text iiber
die Disziplin der Janitscharen
vor.
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3° Der lange Verfall im 17. und
18. Jahrhundert.

Nach der Offensive Suleimans wurde
das tiirkische Vordringen nach Zent-
raleuropa fiir anderthalb Jahrhundert
lahmgelegt. Das Reich hatte auch mit
inneren Schwierigkeiten zu kampfen
(z.B. dem Verfall der Janitscharen).

In der 2. Halfte des 17. Jahrhun- Der Lehrer erklirt etwas ge-
derts lebte es noch einmal wieder nauer den Verfall der Janit-
auf (1683: zweite Belagerung von scharen.

Wien), nach einer Niederlage gegen
Prinz Eugen von Savoyen muBte es

aber den Frieden von Karlowitz (1699) Der Lehrer deutet die Gebie-
unterschreiben, dazu den Verzicht auf te auf der Karte an.
bestimmte Balkan-Gebiete, u.a. auf

Ungarn.

Dem tiirkischen Reich sind nach dem
I. Weltkrieg, in dem es die Seite
Deutschlands gewdhlt hatte, nur die
Kerngebiete Ubriggeblieben.

b) Die Safaviden im Iram

Im Iran griindeten die Safaviden einen Didaktische Darlegung.
schiitischen Staat (1501-1736), der Die Schiiler wiederholen den
auch jetzt noch besteht. Unterschied zwischen den zwei
Wahrend zwei Jahrhunderten lebten sie Religionen.

in Konflikt mit dem sunnitisch-ottoma- Der Lehrer deutet Iran auf
nischen Reich, aus wirtschaftlichen der Karte an.

und vor allem aus religidsen Griinden.

Die Safaviden hatten ihre gréBte Macht-
entfaltung unter Sjah Abbas I (1587-1629):
- Gebietserweiterung

- religidése Toleranz

- kiinstlerische Lleistungen

- Kontakte mit dem Westen

Nach ihm ging die Safaviden-Herrschaft all-
mdhlich nieder; 1736 = Ende der Safaviden-
Dynastie.

c¢) Das muslimische Indien

Schon im 1l4. Jahrhundert eroberten die Die Schiler sollen diese Ge-
Muselmanen Indien, den Deccan ausgenom- biete auf der Karte suchen.
men. 1526 griindete Babur, ein Nachkomme

von Dschingis Khan, das mongolische Im-

perium. Dieses Imperium wurde auch das

Imperium des Grofimoguls genannt.

Baburs Enkel, Akbar (1556~1605), erwei- Der Lehrer zeigt Akbars Bild.
terte das Gebiet, versuchte die indischen

Strukturen zu verdndern (z.B. Abbau der

Sklaverei), strebte religidse Toleranz an.
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Seine Nachfolger bewirkten ein gol-
denes 17. Jahrhundert:

- Wohlstand

- Unterdrickung von Unruhen.

Der letzte wichtige Nachfolger war
Aurangzeb (1658-1707).

Nachher haben seine Erben einander
leidenschaftlich bekampft, und mit
dem mongolischen Imperium ging es
abwirts.

1757 geht das Reich in englische
Hénde lber.

C. Ende der Stunde

In der Neuzeit erstreckte sich die
Welt des Islams lUber ein grofies Ge-
biet. In diesem Gebiet manifestierten
sich verschiedene Reiche, von denen
das ottomanische das wichtigste war.

Die Schiler vergleichen den
Zustand mit der Zeit Karls
des Grofen.

Die Schiiler wiederholen die
Grundzige und deuten die
Reiche auf der Karte an.
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DAS OSMANISCHE REICH UND DER AUFSTIEG DER HEUTIGEN TURKEI

- EIN LEHRMODELL -

Trevor John

Berechtigung und Zielsetzung:

Viele Briten haben das eine landladufige Bild von den Tlrken: daB sie schreckliche
Krieger waren und es heute noch sind, und daB sie rlicksichtslos, grausam und
barbarisch waren. Es ist ein Bild, dessen Ursprung in der Zeit der Kreuzzlige
liegt, doch sicherlich auch geprdgt wurde durch Gladstones Liberalismus im
19. Jahrhundert und das Fehlschlagen des Versuchs der Alliierten, 1915, die
Dardanellen zu erobern. Das "Image" osmanischer Sultane ist besonders unvor-
teilhaft: man h#lt sie flr tyrannisch und brutal, befleckt mit dem Blut ihrer
eigenen Familie, dem Blut ihrer ergebenen Diener und unterworfener Christen-
bevdlkerung, verderbt und den Verlockungen des Harems erlegen. Es Uberrascht
nicht, daB das osmanische Reich zum "kranken Mann Europas" wurde und Ri-
valitdt unter den GroBmachten um sein Gebiet zu einem der Anlédsse des 1.Welt-
krieges wurde.

Und doch griindeten die Osmanen ein GroBreich, das ebensolang wie das west-
romische Reich standhielt und das die griechisch-rémische Stadt Konstantinopel
in ein Zentrum einer anderen sehr ausgeprdgten Kultur verwandelte.

Aus den Ruinen ihres Reiches stieg der moderne Staat der Tlirkei empor, und
unter den arabischen Vélkern des Nahen Ostens blieb eine Lage zuriick, die
sich bis heute noch nicht vbllig gefestigt hat.

Dies macht das osmanische Reich zu einem lohnenden Lehrgegenstand in den
Geschichtslehrplénen der Schulen.

Hier liegt ein landldufiges Bild vor, das sich an der historischen Wirklichkeit
Uberpriifen 14Bt.

Das Studium seiner Geschichte gibt mehr Verstdndnis flr mehr Puzzlesteine
der modernen Welt.

Was kann man Schlilern der Sekundarstufe vermitteln?

Der Aufstieg der Osmanen
Ein héchst kompliziertes Thema; es muB vereinfacht werden durch Auswahl
nur der bedeutendsten und markantesten Ereignisse. Ohne stdndigen Bezug auf

Karten wird das Thema unverstindlich sein. (Dies gilt auch flir die folgenden

Themen.)
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2.1.1, Grindung der Dynastie durch Osman

Im spdten 13. Jahrhundert herrschte in West-Anatolien durch den Niedergang
sowohl der seldschukischen als auch der mongolischen Macht ein [politischer)
Wirrwarr. Osman war ein erfolgreicher Flithrer einer der vielen tlirkischen Kriegs-
banden. Er filhrte Uberfille auf byzantinisches Gebiet und gewann Unterstiitzung
und Rekruten, indem er seine Angriffe als "gaza" oder heiligen Krieg der Muslime
gegen Christen proklamierte.

Ereignisse:

1301 Osman besiegt ein byzantinisches Heer bei Baphaeon.
1326 Einnahme von Bursa, welches die osmanische Hauptstadt wurde;
1331 Orhan, sein Sohn, nimmt Nicaea (1znik) ein;

1354  Einnahme von Gallipoli - ein Brlickenkopf, der auf der europ#ischen
Seite der Dardanellen gewonnen wurde. Tlrkomanische Nomaden

werden ermutigt, in Thrakien zu siedeln.
1361  Murad l., Orhans Sohn, nimmt Adrianopel (Edirne) ein;

1389 Murad besiegt bosnische und serbische Armeen in der Schlacht
von Kossovo (auf dem "Amselfeld"). Eroberung des Balkans sicher-
gestellt;

1396  Bayezid l.; Murads Sohn, schldgt einen europdischen Kreuzzug gegen
ihn, in der Schlacht von Nikopolis zurlick.

1402  Rlckschlag, als Bayezid l. von dem Mongolenflhrer Timur (Tamerlan)
besiegt und gefangen genommen wird: Schlacht von Ankara;

1453  Belagerung und Einnahme Konstantinopels durch Mehmed Il., den
"Eroberer", Urenkel von Bayezid; Hagia Sophia wird in eine Moschee
verwandelt; Mehmed verkiindet: "Von nun an ist Istanbul meine
Hauptstadt'.

2.1.2. Grilnde flr ihren Erfolg:

a) militdrische Stiirke: erreicht durch
- die Janitscharen (militirische Sklaven)], eine hoch ausgebildete Infanterie
- die erste stehende Armee in Europa - zuerst aus Kriegsgefangenen rekru-
tiert, doch spdter aus einer Aushebung christlicher Kinder (devsirme),
die zum Islam bekehrt und zu absolutem Gehorsam gegenliber dem Sultan

erzogen wurden.
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- die "Sipahis" - die Kavallerie ~ durch Lehen ("timars") von eroberten
Ldndern unterhalten

- schnelle Ubernahme westlicher Kriegstechnologie, besonders schwerer
Kanonen, die den Sturm der Mauern Konstantinopels ermdglichten - Feuer-
waffen fur Infanterie am Ende des 15. Jahrhunderts.

Sie brachten eine stabile Ordnung in die L#énder, die sie eroberten, und
schiitzten die groBe Masse der Bevdlkerung, die Bauern. Nach serbischem
Recht muBte zum Beispiel ein Bauer zwei Tage pro Woche Zwangsarbeit
verrichten; unter osmanischer Herrschaft wurde das auf drei Tage pro Jahr

reduziert.

Religidse Toleranz: die griechisch-orthodoxe Kirche (die Kirche der breiten
Mehrheit der Balkanvdlker) durfte weiterhin bestehen, und man gestattete
lokale Selbstregierung unter religiésen Flhrern. Jidische Gemeinden wurden
ebenfails toleriert.

2.1.3. Ostliche Ausdehnung:

Ende des 15. Jahrhunderts war ganz Anatolien unter osmanischer Kontrolle
1516 und 1517 wurden in Syrien und Agypten die Mameluken von Selim
l. besiegt.

Der Hedschaz erkannte ebenfalls die osmanische Hoheit an. Selim I.,
Mehmeds Enkel, wurde zum "Diener Mekkas und Medinas" ausgerufen und
erhielt die Schllissel Mekkas. Der osmanische Sultan war nun der politische

und religidse Fuhrer des Islam.

Warum die Araber die osmanische Herrschaft akzeptierten:

die Osmanen waren aufrechte Muslime; sie benutzten ihre Macht, um den
islamischen Glauben zu schiitzen und auszuweiten

sie hielten islamisches Recht und orthodoxes Denken aufrecht

sie respektierten die arabische Sprache, wenn auch Turkisch Verwaltungs-
sprache war, jedoch in arabischen Buchstaben geschrieben

sie gestanden drtlichen religiosen FUhrern groBe Machtbefugnisse zu

ihre Regierung war effizient: regelmdBige Erhebungen wurden durchgeflihrt
{praktisch unbekannt in Westeuropa) und exakte Aufzeichnungen geftlhrt.
Die Besteuerung war aber nur geringflgig.
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Das Osmanische Reich als Weltmacht:

Suleyman . (1520-1566): "Ich bin der Knecht Gottes und Sultan dieser Welt.

Durch die Gnade Gottes bin ich der oberste in der Gemeinde Mohammeds".

2.2.1. Grundlage der GrioBe des Reiches:

- Reichtum als Handelszentrum zwischen Ost und West

- das Sklavensystem: die intelligentesten Kinder, durch die "devsirme" rekru~
tiert, wurden in der Verwaltung angestellt; ihnen wurde die gleiche Loyalitit
zum Sultan eingescharft wie den "Janitscharen'.

- die unumschrankte Macht des Sultans: als Mehmed Il. das Sultanat tibernahm,
wurden seine Brlider hingerichtet, um mbgliche Rivalen auszuschalten; seit
Mehmed Ill. wurden potentielle Thronfolger in strenger Abgeschiedenheit
im Palast gehalten.

- die Aufrechterhaltung des Islam und die Tolerierung des Christentums: Opfer

religioser Verfolgung in West-Europa suchten in den Léndern des Sultans Schutz.

2.2.2. Osmanische Zivilisation:

- Architektur: die Moscheen von Sinan.

- Miniaturmalerei: "Hunername" (Das Buch der Fertigkeiten - Szenen aus dem
Leben des Sultans) und "Surname" (Das Buch der Festivititen - Szenen aus
dem tiglichen Leben am Hof).

- der Topkapi-Palast: der Zweck des Gebdudes und seine (Kunst-) Schiitze

- Kalligraphie und Keramik

2.2.3. Die Rolle des Reiches in der europdischen Geschichte

- Besetzung eines GroBteils Ungarns und Bedrohung Osterreichs:
1526 Schlacht von Mohacs
1529 Belagerung Wiens
1541 Angliederung Ungarns
- Das Blndnis Suleymans mit Frankreich gegen die Habsburger und seine Annédhe-
rung an evangelisch-lutherische Flrsten lenkten Karl V. ab, was der Reforma-~

tion dazu verhalf, FuB zu fassen.

Grinde

2.3.1. Verlagerung des Reichtums des Osthandels direkt nach Europa:

- konnte nicht verhindern, daB westeuropdische Midchte den Indischen Ozean
beherrschten
- 1552 Fehlschlagen des Versuchs, die Portugiesen von Hormuz aus dem

persischen Golf zu dridngen.
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- Die Osmanen vermochten nicht, mit der Uberlegenen westlichen Technologie

Schritt zu halten, besonders bei Schiffen und Kanonen.

2.3.2. Der Reichtum nahm auch im osmanischen Reich ab, da es die Regierung nicht
vermochte, die Markte im Inland vor dem Import westlicher Erzeugnisse zu

schlitzen.

2.3.3.Die konservative Haltung der regierenden osmanischen Klasse - die Militédrs
und die "ulema" (Religionsfiihrer): Die Erfolge des frithen 16. Jahrhunderts hatten
ihnen groBe Zuversicht gegeben, aber der Wohlstand, auf dem diese Erfolge

beruhten, dauerte nicht an.

2.3.4. Nicht-Sklaven begannen in die Administration einzudringen. Gehorsam gegeniiber

den Anweisungen des Sultans und Disziplin begannen zusammenzubrechen.

2.3.5. Militérische Verdnderungen: die Zahl der sipahis nahm ab (von 87.000 auf 8.000);
die Anzahl der Janitscharen stieg an (von 16.000 auf 37.000), aber eingeborene
Turken wurden nicht zugelassen; eine Miliz, ausgerlistet mit SchuBwaffen, wurde
geschaffen, aber es kam zu Rivalitdten mit den Janitscharen, was sowoh! zu

Unruhen als auch zu erhdhter und schwerer Besteuerung flihrte.

2.3.6. Die Sultane, aufgewachsen in der Abgeschiedenheit des Palastes waren oft uner-
fahren und inkompetent, wenn sie an die Herrschaft kamen. Die Janitscharen
revoltierten nun hdufig gegen Sultane, die ihnen, wie sie glaubten, zu wenig

Gunst zukommen lieBen.

2.3.7.Das Ende der Expansion: 1570-71 wurde Cypern Venedig abgenommen, aber
1571 unterlagen die Osmanen einer vereinigten venezianisch-spanischen Flotte
in der Schlacht von Lepanto.
Der Aufstieg gewaltiger (GroB-) Midchte im Norden und Osten: das russische

Reich der Zaren von Moskau und das Safavidische von Iran.

2.4,

2.4.1. Die Osmanen waren davon Uberzeugt, daB ihre Religion den Konfessionen anderer
Lander Uberlegen war; es war die allumfassende Religion, weshalb sie nichts
Wichtiges von anderen Nationen zu lernen hatten.

2.4.2.Die Sprache dieser Religion - Arabisch - war genau die Sprache Gottes und
deshalb gab es keinen AnlaB, andere Sprachen zu lernen (und somit Ideen) auBer
Arabisch und Tirkisch. Es war z.B. verboten, im Reich auf arabisch zu drucken,
und die einzige damalige Presse wurde 1742 stillgelegt und erst 1784 wieder

in Betrieb genommen.
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2.4.3, Die militdrische Schwiiche, die aus dem Sich-Sperren gegen Lernen und Inovation
erwuchs, wurde erst im 18. Jahrhundert offenkundig.
1699 Vertrag von Carlowitz nach der Niederlage gegen Osterreich
1718 Vertrag mit Passarovitz nach der Niederlage gegen Osterreich
1774 Vertrag von Kitschitk Kainardschi nach der Niederlage gegen RuBland
Jeder der aufeinanderfolgenden Vertrdge nach Kriegsniederlagen brachte den
Verlust von Gebieten mit sich, die lange den Osmanen gehdrt hatten.

2.5. Versuche der Modemnisierung

2.5.1. Mahmud 1l. (1808-39) - Modernisierung des osmanischen Heeres (ausgebildet

durch preuBische Offiziere)

- 1826 Beseitigung der Janitscharen

- neue Verwaltungskrdfte, in weltlichen Féchern auBerhalb religidser Erziehungs-
anstalten ausgebildet, wurden eingesetzt; man trug Kleidung im westlichen
Stil sowie den Fez statt des Turbans.

- ein Ubersetzerbliro, das Beamte in europdischen Sprachen ausbildet

- erste Zeitung in turkischer Sprache

2.5.2. 1839 - eine Reihe von Rechtsreformen (Tanzimat)
- Gleichheit aller Blurger - Muslime oder Christen - vor dem Gesetz
- Schutz der Biirger vor Willklirakten der Regierung

2.5.3. 1876 Abdul Hamid ll., von den Neu-Osmanen unter Druck gesetzt, garantierte
eine neue Verfassung mit einem Plenum von Repridsentanten; doch als dieses
weitere Reformen verlangte, hob er die Verfassung auf, und das Parlament
tagte Uber 30 Jahre hinweg nicht mehr. Unzufriedene Intellektuelle aus Militdr-
und Medizinakademien griindeten die Geheimorganisation "Gremium der Vereini-
gung und des Fortschritts” oder "Jung-Tlrken". Einer von ihnen war Mustafa
Kemal. Die Annahme des europdischen Wortes "Tlrke" durch die Bewegung

ist ein Anzeichen ihrer pro-westlichen, antiislamischen Zielsetzungen.

2,5.4.1908: Das Heer zwang den Sultan, ein neues Parlament zu bestellen; als 1909
der Versuch Abdul Hamids fehlschlug, das Parlament zu stilrzen, setzte das
Parlament ihn ab und schickte ihn ins Exil. Der neue Sultan Mehmed V. war
ein konstitutioneller Monarch.

2.5.5. Weitere Gebietsverluste im 19. Jahrhundert

Agypten 1839 Montenegro 1878
Griechenland 1832 Bosnien und Herzegovina 1878
Serbien 1878 Bulgarien 1908

Ruminien 1878 Libyen 1912 .

Weitere Verluste im Balkankrieg 1912 - 1913
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2.5.6, 1914: Die "Jung-Tlrken" fllhrten das osmanische Reich in:den 1. Weltkrieg auf
der Seite der Mittelmé&chte. Sie hofften auf eine Niederlage RuBlands; Deutsch-
land hatte ihr Modernisierungsprogramm geférdert. Mit der Niederlage von
Deutschland und Osterreich 1918 besetzten westliche Streitkrifte Istanbul und
berieten darliber, groBe Anteile osmanischen Gebiets zwischen sich aufzuteilen.
Die Gebiete, die hauptsédchlich von Arabern bevélkert wurden, wurden als fran-
zdsische oder britische Protektorate Ubernommen. Ein griechisches Heer erhielt
die Genehmigung, bei [zmir zu landen, mit der Absicht, West-Anatolien zu annek-

tieren.

2.6.1. 1920 organisierte er Widerstand in Anatolien und berief eine Nationalversammlung
ein, die in Ankara tagen sollte.

2.6.2. 1922 besiegte er die Griechen und vertrieb sie aus Anatolien und Ost-Trakien.

2.6.3. 1923 zogen sich die westlichen Streitkréfte aus Istanbul zurlick. Der letzte
Sultan, der mit ihnen kooperierte, ging ins Exil. Die Grenzen der neuen Nation
wurden durch den Vertrag von Lausanne anerkannt. Die Versammlung verklindete,
die Republik Turkei mit Ankara als Hauptstadt. Kemal war ihr erster Prédsident.
Man nannte ihn spdter "Atatiirk", d.h. "Vater der Tlrken".

2.6.4. Kemal betonte den tlirkischen Charakter des neuen Staates, aber er bemlhte
sich, ihn zu einer vdllig modernen Nation zu machen. Er glaubte, daB dies nur
dann erreicht werden kdnne, wenn der EinfluB des Islam auf den Staat beseitigt

wlrde, d.h. wenn die Tlirkei zu einem sdkularen Staat werden wlrde.

2,6.5. Seine Reformen:

= 1924: Abschaffung des Kalifats

- 1924: auBerordentliche religiose Gerichtshéfe abgeschafft und religidse Schulen
und Hochschulen geschlossen.

- 1925: religiose Kleidung "gedchtet" und das Tragen des Fez verboten. Alle
Beamten muBtén Kleidung, "wie sie in den zivilisierten Nationen der Welt
tblich ist", tragen, die Verschleierung der Frauen wurde kritisiert, jedoch
nie gesetzlich verboten

- 1926: neuer Gesetzeskodex, basierend auf dem der Schweiz. Westlicher
Kalender Uibernommen.

- 1928: neue tlirkische Schrift, basierend auf lateinischem Alphabet, eingeflihrt,
und Bffentlicher Gebrauch des arabischen Alphabets miBbilligt. Kampagne
gegen Analphabetentum durch weltliche, staatliche Schulen.
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Zwei groBere Probleme konnte Kemal nicht l6sen:
a)Seine Reformen stieBen auf Opposition, teilweise gewalttitige, besonders
von Leuten, die strenge Anhdnger des orthodoxen Islams waren; und er konnte

die Demokratie, an die er glaubte, nicht v6llig durchflihren.

b) Wirtschaftlich blieb die Turkei unterentwickelt, wenn auch ein gewisser indu-
strieller WirtschaftsprozeB durch den ersten Fiinf-Jahresplan (1934-1939)

erreicht wurde.

Die Etablierung einer dauerhaften Demokratie und die Entwicklung der Nation
in wirtschaftlicher Hinsicht bleiben zwei der Kernprobleme der Turkei bis zum

heutigen Tag.

riali rri in tiirki r Geschichte

Die grobe Skizzierung wesentlicher Gesichtspunkte der tlirkischen Geschichte,
die oben vorgenommen wurde, ist notwendig, da es wenig Geschriebenes flir
Schiiler der Sekundarstufe gibt, in dem es um osmanische Geschichte und Zivi-
lisation geht.
Eine Ausnahme ist:
John Addison: Suleyman and the Ottoman Empire (Harrap World History Pro-
gramme), London 1974
Dieses Buch hat einen kurzen, klaren und interessanten Text, der den Sultan
in den Zusammenhang der Reichsentwicklung stellt. Die meisten Schliler der
Sekundarstufe kimen mit diesem Buch "zu Rande'". Es hat einen ausgezeichneten
Anhang mit Quellenzitaten.
Osmanische Geschichte wird natlirlich in gewdhnlichen Geschichtslehrblichern
gestreift, doch fast immer aus der europdischen Sicht. Es gibt jedoch einige
hervorragende Spezialwerke, aus denen der Lehrer geeignete Information und
Lehrmaterial entnehmen kann.
Drei davon sind:
Bernhard Lewis:The Emergence of Modern Turkey - Second Edition -,
Oxford 1968
Halil lnalcik :The Ottoman Empire - The Classical Age 1300-1600,
London 1973
Stanford Shaw : History of the Ottoman Empire and Modern Turkey (Two
Volumes), Cambridge 1976
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All diese Werke schenken tlirkischen wie europdischen Quellen geblihrende Be-
achtung.

AuBerdem ist relevant die "Cambridge History of Islam", Volume I.

Eher "populdrwissenschaftliche" Abhandlungen sind:
David _Jacobs: Constantinopel - City on the Golden Horn, New York 1969
Joyce Milton, Rafael Steinberg and Sarah Lewis:

Religion at the Crossroads: Byzantium, The Turks,
London 1980

Raphaela Lewos: Everyday Life in Ottoman Turkey,
London 1971.

Alle drei sind gut illustriert, die ersten beiden haben viele farbige Tafeln, und
das dritte geht sehr ins Detail tiber tlirkisches Leben und Gesellschaft.
Quellenmaterial in Ubersetzung ist nicht leicht zu erhalten (ausgenommen in

Addison's Buch), aber einige Auszlige kdnnen in folgendem aufgefunden werden:

Bernhard Lewis: Istanbul and Civilisation of the Ottoman Empire,
Norman (USA) 1963
Bernhard Lewis : Islam from the Prophet Muhammed to the Capture of Con-

stantinople, Volume I.
Flr einen erstaunlichen Blick auf Suleyman den Prichtigen, durch europiische
Augen gesehen, ist gesorgt bei:
E. S. Forster(ed.): Letters of Ogier Ghiselin de Busbecq,

Oxford 1968.

Busbecq war kaiserlicher Botschafter an Suleymans Hof von 1554 bis 1562.
Beziehungen zu West-Europa sind abgehandelt in:

Bernhard Lewis : The Muslim Discovery of Europe, London 1982.
Eine der besten Einflihrungen in die osmanische Zivilisation ist durch ihre Kunst
und Architektur gegeben. Eine Ubersichtliche Einflihrung kann man in folgendem
finden:
David Talbot

Rice Islamic Art, London 1975
Detaillierter ist:
M. Levy : The World of Ottoman Art, London 1976
Bezliglich der Moscheen siehe den prichtig illustrierten Band:
Godfrey Goodwin: A History of Ottoman Architecture,

London 1971.
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Gerade Kindern werden vor allem die tlrkischen Miniaturen gefallen, wovon
viele (oft vergroBerte) in dem bereits oben erwihnten "Religion at the Crossroads"
zu finden sind. Vergleiche auch:

R. Ettinghausen, N.S. Ipsiroglu and S. Eyuboglu:
Turkey - Ancient Miniatures, UNESCO 1961

Metin And:
Turkish Miniature Painting, Ankara 1974
Das Britische Museum hat einen Satz Diapositive Uber "Die tlirkische Tépferei

von Iznik" produziert.

Obwoh! die fremdldndische Beschaffenheit der osmanischen und tlrkischen
Geschichte Ubertrieben und ein falscher Eindruck einer Zivilisation erweckt
werden kann, die doch in gleichem, wenn nicht in groBerem MaBe menschlich
war als die zeitgendssische europdische Gesellschaft, so ist sie dennoch voll
von guten Geschichten, die nicht Ubersehen werden sollten, wenn es darauf
ankommt, das Interesse von Kindern zu wecken. Insbesondere die Belagerung
Konstantinopels im Jahre 1453 ist es, welche dramatischen und epischen
Charakter besitzt. Diese Geschichte ist auf akademischem Niveau gut erzdhlt
worden von

Sir Steven Runciman; The Fall of Constantinople, Cambridge 1965;

Als historischer Roman flur Kinder:

Jill Paton Walsh: The Emperor's Winding Sheet, London 1974,

Das letztgenannte Werk ist voll von Vorurteilen gegeﬁ die Tlrken, was die Auto-
rin freimlitig zugibt. Sie hat versprochen, in einem zweiten Buch einen Ausgleich
zu schaffen, was sie bisher allerdings noch nicht getan hat. Die historischen
Einzelheiten des Romans sind zutreffend, und es ist eines von wenigen Blichern,
das Kinder fuir sich selber lesen kdnnen. Sie sollten jedoch zu einer kritischen
Betrachtung angehalten werden. Es zeichnet ein grausames Bild der Eroberung
Konstantinopels vom 29. Mai 1453, aber die damaligen Ereignisse waren sicher-
lich nicht schlimmer als die Einnahme und die drei Tage dauernde Pllinderung
der Stadt durch die Kreuzfahrer im Jahre 1204.

Die geringe Zah! der Quellen und Materialien, in denen dieses Thema bewuBt
fur Kinder gestaltet ist, stellt eine hohe Anforderung an die Lehrer; aber dessen
Bedeutung und Wichtigkeit macht es deutlich, daB sich der Aufwand lohnt, dieser
Anforderung Genlige zu leisten.
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ISLAMISCHE FRUHGESCHICHTE IN EINEM NEUEN SCHULGESCHICHTSBUCH

Hans Georg Kirchhoff

Leicht beieinander wohnen die Gedanken,

Doch hart im Raume stoBen sich die Sachen.

(Friedrich Schiller: Wallensteins Tod I, 2)

DaB die Geschichte des Islam in modernen Schulgeschichtsblichern einen hdheren
Stellenwert verdient, als ihm herkémmlich zugebilligt wird, bedarf keiner ausftihr—
lichen Begriindung. Sollen Schller befdhigt werden, in der gegenwirtigen Weltpoli-
tik sich wenigstens notdlirftig zu orientieren, miissen ihnen elementare Kenntnisse
tiber Mohammed, das religigse und kulturelle System des Islams und die Geschichte
der islamischen Vélker vermittelt werden. Darliber hinaus stellt das Zusammenle-
ben und -lernen mit einer groBen und noch wachsenden Zahl muslimischer, vor
allem tlirkischer Schiiler an westeuropdische Kinder und Jugendliche hohe Anfor-
derungen: Verstdndnis und Toleranz sind verlangt. SchlieBlich geht es um die
Identitdt dieser muslimischen Schiller selbst, die ja in unser Schulsystem integriert
sind und von denen sehr viele auch als Erwachsene einen Platz in einer christlichen
bzw, sdkularisierten Gesellschaft werden finden mussen.
Diese wenigen Andeutungen mogen geniigen. Kein Zweifel: es ist leicht, die
didaktische Forderung nach stdrkerer Berlicksichtigung der islamischen Welt
im Unterricht aufzustellen und Uberzeugend zu begriinden. Es ist auch nicht
schwer, etwa fir die Oberstufe des Gymnasiums einen Kurs in islamischer
Geschichte 2zu entwerfen und die entsprechenden Materialien daflr
bereitzustellen. Wie steht es aber mit der Realisierung der genannten Forderung
in dem vielleicht wichtigsten Bereich geschichtlicher Unterweisung, im Unterricht
der Sekundarstufe 1 (5. - 10. Klasse)? Hier herrscht der chronologische Lehrgang
- und das entsprechende Lehrbuch fast unangefochten, und dies aus guten inneren
und weniger guten duBeren Griinden. Die letzteren sind rasch aufgezdhlt: die
Randposition des Geschichtsunterrichts im Stundenplan (0, 1 oder 2
Wochenstunden) erlaubt keine Eskapaden, und die Knappheit der dffentlichen
Mittel zwingt -~ Uber Lernmittelfreiheit und/oder Buchleihsysteme - zur
Beschrinkung auf ein nicht allzu teures Lehrbuch. (Uber die inneren Grlnde,
die flr den chronologischen Lehrgang und ein kompaktes Lehrbuch sprechen,

kann hier nicht gehandelt werden.)
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Zu diesen Rahmenbedingungen treten weitere, nicht minder gewichtige. Verlege-
rische Interessen, Probleme der didaktischen Reduktion und der Platzbedarf
moderner Methoden (Quellenarbeit) mégen stichwortartig genannt sein. Besonders
einschneidend aber wirkt die Zulassungspraxis in mindestens einem deutschen
Bundesland. Ein Buch, das sich nicht den wissenschaftstheoretischen, didaktischen
und methodischen Vorstellungen der zustdndigen ministeriellen Kommission
weitgehend angepaBt, hat kaum eine Chance. Inzwischen wissen viele deutsche
Schulbuchautoren, was eine "Schere im Kopf" ist.

Unter solchen Umstdnden ist der Geschichtsdidaktiker, der ein Schulbuch und
damit die Probe auf seine theoretische Rechnung machen will, zur Quadratur
des Kreises verdammt. Seine Aufgabe kann nicht gelingen, und das Produkt
seiner Arbeit dhnelt nur noch von ferne den Vorstellungen, die er urspringlich

hatte. Fazit: Es gibt keine guten Schulblicher, nur mehr oder weniger schlechte.-

Es schien mir notwendig, diese grundsitzlichen Uberlegungen vorauszuschicken,
ehe ich das Islam-Kapitel eines neuen Geschichtsbuches skizziere. Es stammt
aus dem ersten Band des Lehrbuches "Geschichte und Gegenwart" (Paderborn,
Schéningh), das flr Realschulen in Nordrhein-Westfalen konzipiert ist und sich
im Druck befindet. Der Band reicht von der Urgeschichte bis ins frithe Mittelalter
und ist fUr die 6. Klasse bestimmt. Vorausgegangen ist das Kapitel "Die Welt
verdndert sich: Christen und Germanen", in dem die Frithgeschichte des Christen—
tums, die germanische Viélkerwanderung und die Christianisierung des Franken-

reiches dargestellt wird. Das Islam-Kapite! beschlieBt den ersten Band.

Um einen Eindruck vom Inhalt zu vermitteln, sei die Gliederung dieses Kapitels
wiedergegeben:

"Der Islam: eine neue Weltreligion"

- warum wir uns mit dem Islam beschidftigen

1. Mohammed

- Arabien, die Heimat Mohammeds

- Mohammed, der Prophet

- Welche Bedeutung hatte Mekka?

- "Der Prophet gilt nichts in seiner Vaterstadt'; Mohammed verlidst Mekka
- Mekka wird zur Heiligen Stadt des Islam
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2. Die Lehre Mohammeds

- Der Koran, das heilige Buch des Islam

- Wie viele Gotter gibt es?

- Gute und bdse Menschen: die Abrechnung
- Wie ein Muslim gottgefdllig leben soll
- Wie ein Koran aussieht

3. Ein neues Weltreich

- Eroberung statt Mission

- Der "Gottesstaat"

- Ursachen der arabischen Erfolge

- Kampf um Konstantinopel

- Der Zerfall des arabischen Reiches

4. Wie die Menschen im arabischen Reich lebten

~ Die islamische Kultur
- Freie und Sklaven
- Muslimische Kaufleute reisen in ferne Linder

5. Arm und reich: die beiden Sindbade

Wie Geschichtsforscher arbeiten

Geschichte und Gegenwart

Die Ziffern bezeichnen Stundeneinheiten; die beiden letzten Abschnitte finden
sich bei jedem Kapitel und sind auf dieses inhaltlich bezogen. Bei einem Deputat
von 2 Wochenstunden Geschichte in dieser Klasse nimmt der Lehrgang demnach
3 Wochen in Anspruch, also etwa 10% der realiter zur Verfligung stehenden
Zeit.

Wie aus der Stoffverteilung deutlich wird, liegt das Schwergewicht der Darstel~
lung auf der Biographie Mohammeds, seiner Lehre und der friihistamischen Kultur,
wdhrend die politische Geschichte in den Hintergrund tritt. Die Griinde dafiir
wurden zu Beginn dieses Aufsatzes genannt.

Im Vergleich mit &lteren und neueren westdeutschen Lehrblichern flr diese
Schulstufe nimmt die Frilhgeschichte des Islam einen erheblich umfangreiche~
ren Platz ein. Das muBte mit Klirzungen an anderer Stelle erkauft werden: die
frilhen asiatischen Hochkulturen fehlen vdllig, und die germanische Vélkerwande~
rung wird nur kursorisch behandelt. Geklirzt muB werden; wie und wo; ist, mit
Fontane zu reden, "ein weites Feld".

Den Teilnehmern an der Tutzinger Tagung fillt vielleicht auf, daB der dort
von mir vorgestelite Abschnitt "Die Stellung der Frau im Islam" véllig entfallen
ist. Er war derjenige Teil des Kapitels, der am meisten Mihe gemacht hatte
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und in Tutzing von den muslimischen Gesprdchsteilnehmern heftig angegriffen
worden war. Auf meine briefliche Bitte um Korrektur antwortete einer von
ihnen, indem er die Korrektheit der Darstellung bestétigte; ein zweiter reagierte
nicht. Die ministerielle Zulassungskommission jedoch behauptete - vdllig zu
Unrecht - die einschldgigen Koranzitate seien durch Klirzung verfélscht worden,
und meinte auBerdem, der Text sei geeignet, bestehende anti-islamische Vorur-
teile noch zu verstdrken. Da ich natlirlich gerade das Gegenteil beabsichtigt
hatte, gab ich den Kampf auf.

Damit sich der Leser aber selbst ein Urteil bilden kann, sei im folgenden dieser
in Tutzing vorgetragene und in der Druckfassung fehlende Abschnitt wiederge-
geben. Er vermittelt zugleich eine Vorstellung von der methodischen Anlage
des gesamten Unterrichtswerkes.

2. Die Lehre Mohammeds

Der Koran , das heilige Buch des Islam

Die Offenbarungen Mohammeds wurden von seinen Anhdngern aufgeschrieben
und nach seinem Tode 2zum Koran (arabisch: Buch) zusammengestellt.
Es ist in Suren (arabisch: Kapitel) unterteilt und enthdlt neben
religidsen Texten zahlreiche Vorschriften fiir das Leben des Einzelnen
wie der Gesellschaft. Deshalb wird er noch heute in islamischen Staaten
auch als Gesetzbuch benutzt.

.

Ist der Mann mehr wert als die Frau?

M 7 (M= Material) Aus dem Koran

"Die Manner stehen lber den Frauen, weil Gott ihnen den Vorzug gegeben
hat ... Die rechtschaffenen Frauen sind gehorsam ... Wenn ihr aber
flirchtet, da8 eure Frauen widerspenstig sind: so ermahnt sie, tut
so, als ob ihr sie nicht kennt, schlagt sie. Wenn sie euch aber
gehorchen, so behandelt sie gut, demn Gott ist gro8 und erhaben."

(Sure 4, Vers 34, Nach Paret a.a.0., S. 69)
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Muslim darf mehrere Frauen haben (arabisch: Harem). Wenn er stirbt,

erbt eine Tochter nur halb so viel wie ein Sohn.

a)

b)

c)

d)

M8

Beantworte die Frage der Uberschrift gem38 dem Koran!

Vergleiche die Stellung der Frau im Islam mit der bei den Griechen
und im Christentum!

Suche Grinde fiir die muslimische Vielehe! Bedenke dabei folgendes:

1. Bei den =zahlreichen Kidmpfen der Araber wurden viele Minner
getdtet.

2. Die Kinder waren gesundheitlich viel stdrker gefahrdet als
die Erwachsenen. Auch in Deutschland starb noch vor 200 Jahren
jedes zweite Kind, bevor es 10 Jahre alt geworden war.

3. Eltern waren auf die Hilfe ihrer Kinder angewiesen, wenn sie
krank oder alt wurden.

Was hat sich in diesen Dingen bei uns gedndert?

Tiirkische Frauen in Berlin (Bild)

a)

b)

c)

d)

Woran kann man erkennen, daB diese Frauen gegeniber den Mannern
nicht gleichberechtigt sind?

Welche Probleme ergeben sich daraus fiir tiirkische Madchen, die
bei uns aufwachsen?

Trotz Mohammeds Erlaubnis zur Vielehe war und ist auch bei den
Muslimen die Einehe die Regel. Kannst du Grlinde dafiir nennen?

Heute ist bei uns die Frau dem Manne gesetzlich gleichgestellt.
In der Praxis sieht es jedoch gelegentlich anders aus. Kennst
du Beispiele fiir eine Schlechterbehandlung der Frau? Worin kdnnen
jeweils die Griinde liegen?

Vielleicht ist der Abschnitt tatsichlich miBlungen; vielleicht 13Bt sich das Thema
auch flr 11 - 13-jdhrige Schlller nicht angemessen aufbereiten. Es wire mir
sehr hilfreich, dazu die Meinung der Kollegen zu erfahren.
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VORSCHLAG ZUR INTERFAKTULTATIVEN KOOPERATION
VON GESCHICHTS- UND RELIGIONSUNTERRICHT

Johannes Lahnemann und Walter Fiirnrohr

Skizze einer Unterrichtssequenz "Begegnung mit dem Islam"
flr ein 7./8. Schuljahr der Hauptschule in Bayern

Johannes Lihnemann

Die Schiiler sollen den Islam als eine Weltreligion in der
"Nachbarschaft" des Christentums kennenlernen.

.Sie sollen eine Vorstellung von der Entstehung des Islam,

von Mohammed als dem Gesandten Allahs und der Bedeutung sei-
ner Botschaft haben. Sie sollen Vergleiche ziehen kdnnen
zwischen dem Weg Jesu und dem Weg Mohammeds.

.Sie sollen wichtigste Lehren und Pflichten im Islam verstehen

und beschreiben kdmnen - insbesondere die Bedeutung des Ko-
ran und die "5 S3ulen" (Bekenntnis, Gebet, Almosen, Fasten,
Pilgerfahrt).

Sie sollen eine Vorstellung von der Ausbreitung des Islam
und von seiner kulturellen Weltleistung haben.)

.Sie sollen Schwierigkeiten, denen Menschen einer anderen

Religion in unserer Gesellschaft begegnen, erkennen, Vorur-

teile Uber sie wahrnehmen und sich dber mégliche Ansdtze
zu ihrer Uberwindung Gedanken machen.

.Sie sollen diese Iphalte zusammen mit ihren muslimischen
Mitschiilern erarbeiten und auf diesem Wege sich darin uben,

mit ihnen offen - ohne Uberheblichkeit, Angst und Vorurteile
- lber Fragen der Religion nachzudenken und zu sprechen.

Inhalte Methodische Hinweise Medien

0.Begrifung der Die christl. begriiBen Gitarre, Kanon:
muslim, Mitschii- die muslim. Ss (Schiiler) "Vom Aufgang der
ler, Einflihrung mit einem Kanon. Sonne ..."

des Themas



Inhalte

1.

Eine Reise in die Tir-
kei

-Begegnung mit der mus-
limischen Welt;
"Reisebericht”

Gesprach mit einem Imam
Das Innere und AuBere
einer Moschee
(Vergleich: Kirche -
Moschee - Synagoge)
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Methodische Hinweise

Medien

L(ehrer)erzihlung u.
K(lassen)G(esprach)
KG, G(ruppen)A(rbeit)
zum Interviewtext

Cassettenre-
korder, Cassette,
Dias, Projektor
"Interview-
Text"
Papier,
stifte

Farb-

Arbeitsblatt

Mohammed und die Ent-

stehung des Islam:

Der Lebensweg Mohammeds
und seine Sendung
Auffdllige Parallelen
und Unterschiede zwi-
schen Jesus und Mohammed

L~Vortrag

GA zum "Puzzle"

Gelenktes KG, T(afel-)
B(ild), Hefteintrag

Dias

"Puzzle" zum
Leben Mohammeds,
A(rbeits)-
B(latt) dazu
W(and-)T(afel)

Wichtigste Lehren und

Pflichten im Islam

3.1Koran und Bekenntnis,

Gebet

3.2 Almosen, Fasten,

Pilgerfahrt

3.3 Zusammenfassung:

die "5 Saulen"

Einer der muslimischen
Mitschiiler erldutert,

demonstriert. Vertiefen-
des KG zu "heiligen
Bichern",

TB, Gebet christlich-mus-
limisch

Betrachtung, Auswertung
des Films, Brett-Spiel

Gestaltung eines
Schmuckblattes

"Mitbringsel'':
Koran
Gebetsteppich,
Tesbih (?)

AB zum "'Gebet"

Film  "Mohammed,
Koran u. Gebet"
"Wer wird als
erster ein
Hadschi?"

AB "5 Saulen"

4,

Besuch der Moschee in

der Landgrabenstrafie/
Nirnberg

Besuch der Moschee,
Erlduterung durch den
Imam, KG



Inhalte

5.Muslimische Arbeiter
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Methodische Hinweise

und ihre Familien in
der Bundesrepublik
Deutschland

KG: Ss-Uberlegungen
Ergdnzung durch AB
L-Erzahlung zum Beispiel
aus Stadt Allendorf

Ss Uberlegen (oder "ma-
len") eine Fortsetzung
KG (Rollenspiel?) iiber
Begegnungsmoglichkeiten

Medien

AB ""Muslime
in deutschen
Fabriken"

AB "Beginn

einer Geschichte”

(Anleitungen
zum Rollenspiel)

6.Lernkontrolle zum
Thema 'Begegnung mit
dem Islam"

Ausfiillen der Test-
bdgen .

"Spielen' - Ordnen

Sehen, Stellung nehmen
zum Film

Testbogen "Der
Islam- eine
groBe  Weltreli-
gion"

Lernspiel zZu
christlichen

und muslimischen
Begriffen

evtl. der Film
"Nazmiyes Kopftuch"

Bei "Reservezeit': Die "Ausbreitung des Islam", seine kulturelle Welt-

geltung
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Interfakultative Kooperationsméglichkeiten an diesem Beispie!

Walter Furnrohr

Wenn sich Schliler an bayerischen Hauptschulen im Religionsunterricht der
7./8. Klasse dieser Thematik zuwenden, haben sie die erste Begegnung mit
dem lslam im Geschichtsunterricht bereits hinter sich: Im {wbchentlich 1-
stiindigen} Geschichtsunterricht der 6. Klasse verlangen die Lernziele 3,
4 und 17, auf Mohammed und die Entstehung des isltam um 600 n, Chr., auf
die Ausbreitung dieser Religion und die kulturellen Leistungen der Muslime
in den nachfolgenden Jahrhunderten sowie auf die christlichen Kreuzzlige
von 1096 - 1270 einzugehen”. Dabei kommt es gewiB nur zu einer kurzen
Konfrontation mit dem historischen Phdnomen Islam, und es ist durchaus
moglich, daB viele Schiifer ein Jahr spdter zundchst einmal gar nichts mehr
wissen. Es muBte aber refativ leicht sein, einschldgige Erinnerungen in ihnen
Zu wecken, am besten, wenn mdglichst kurz vor der ersten Religionsstunde
aus der angegebenen Sequenz eine Geschichtsstunde einer entsprechenden
Wiederholung gewidmet wiirde: Der Islam im Mittelalter, Ausbreitung seit
der Zeit des Propheten Mohammed und kulturelle Leistungen (vgl. Lihnemanns
Lernziele 2 und 4). Neben der unvermeidlichen Kartenarbeit kdnnten Bilder
und Texte Wissen aus dem Vorjahre aktivieren und erweitern, ohne daB noch
einmal niher auf das Leben Mohammeds eingegangen wiirde.

Solch eine Stunde hat fiir den Geschichtsunterricht vor allem dann einen
Sinn, wenn ihr ein damit im Zusammenhang stehendes Thema folgt, also
etwa der VorstoB der Tiirken vom Silidosten her bis Wien 1529 und besonders
16832), Darum solite der Religionsunterricht den Beginn seiner Stundensequenz
"Begegnung mit dem isfam” insoweit auf den Geschichtsunterricht abstimmen,
daB diese Sequenz einsetzt, wenn der Geschichtsunterricht, der seine Themen
nicht willklirlich anordnen kann, sondern in gewisser Weise an den Zeitablauf
gebunden ist, seinerseits bei dieser Thematik angelangt ist. Dann aber -
wenn dieses Timing gelingt - greifen die Fdcher Geschichte und Religion
wie Zahnridder ineinander; sie treiben sich gegenseitig vorwdrts, und ihr
Unterrichtserfolg stlitzt sich gegenseitig: Der Religionsunterricht erhdlt
ein zeitlich tief gestaffeltes Fundament, und die beiden Geschichtsstunden

erhalten einen eminent motivierenden Gegenwartsbezug.
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Die Sequenz des Religionsunterrichts geht von der Gegenwart aus, von einem
Bericht liber eine Reise in die Tirkei und von einem Vergleich zwischen
Kirche und Moschee. In ihrer zweiten Stunde vergleicht sie das Leben der
beiden Religionsstifter Jesus und Mohammed. Sie wendet sich dann den Lehren
und Pflichten im Islam zu und landet zuletzt wieder bei Problemen der
Gegenwart: den Schwierigkeiten, denen Menschen mit einer anderen Religion
in unserer Gesellschaft begegnen. Die Sequenz der Religionsstunden ist
wirklich gehalten worden. Aus Zeitgriinden muBte auf das vorgesehene Lernziel
4 verzichtet werden, das aber bei Muslimen zu ihrem GeschichtsbewuBtsein
und kulturellen SelbstbewuBtsein wesentlich beitrdgt. Zusammenarbeit mit
dem Geschichtsunterricht, der gerade hier das Fehlende beisteuern kann,

erscheint also umso mehr angezeigt.

Wenn flir den Religionsunterricht gefordert wird, daB die deutschen
christlichen Schuler die Inhalte zusammen mit ihren muslimischen Mitschtilern
erarbeiten sollen, so gilt diese Forderung selbstverstdndlich auch flir den
Geschichtsunterricht. Das affektive Lernziel, gegenseitige Vorurteile
abzubauen, gilt fur beide Unterrichtsficher gleichermaBen (Ldhnemanns
Lernziele 5 und 6).

Hier war nur vom Religionsunterricht (und Religionslehrer) sowie vom Ge-
schichtsunterricht (und Geschichtslehrer) die Rede. Aber es wire ein Leichtes,
in diesem Zusammenhang z.B. im Deutschunterricht eine Erzshlung aus
"Wir sind doch nicht vom Mond"3} oder ein anderes passendes Lesestiick
zu bringen. Es bestenht kaum ein Zweifel, daB der Versuch, eine Brlicke des
Verstandnisses zu schlagen zwischen christlichen Mitteleuropdern und musli-
mischen Tiirken, die hier in Mitteleuropa wohnen, in der Schule dann bei
weitem besser gelingt, wenn es sich nicht um ein vereinzeltes Bemiihen
in einem Unterrichtsfache handelt, sondern um ein konzentriertes Bemtihen

mehrerer Lehrer in mehreren Schulfichern.

ANMERKUNGEN

1) Vgl. den niederldndischen Entwurf flr ein Lehrbuch von B. Smulders
wa., S. 216 ff. und den Unterrichtsentwurf zum Thema Kreuzziige von
Fiirnrohr, S. 243 ff.

2) Vgl den Unterrichtsentwurf von R. de Keyser, S. 244 ff.

3) Herrmann, Ruth: Wir sind doch nicht vom Mond. Klein-Istanbul an der
Elpe. 7. Aufl., Reinbeck b. Hamburg 1980 (rororo Rotfuchs Nr, 47)
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DIE ISLAMISCHE WELT ALS PARTNER ?

Karl Pellens

Allgemeine Uberlegungen mit einem konkreten Unterrichtsvorschlag

Als im Jahre 1957 die 500-Jahrfeier der Universitdt Freiburg im Breisgau
gefeiert werden sollte, war auch ein festlicher Einzug der geladenen Univer-
sitdtsrektoren in Talar und mit Amtskette in der Reihenfolge der jeweiligen
Universitdtsgriindung vorgesehen. Die Veranstalter dachten wohl daran,
daB der Rektor der dltesten europdischen Universitdt, der um 1250
begriindeten Universitdt von Paris, die Spitze des Zuges Uibernehmen werde.
Tatsdchlich aber machte der Rektor der Al-Azhar-Universitit von Kairo,
_ der groBten und dltesten muslimischen Universitdt (gegrindet um 987), das
"Recht der Erstgeburt" mit Erfolg geltend, so daB er den Einzug der

europdischen Universitdtsrektoren anfiihren konnte.

Natiirlich geht es uns hier weder um ein Festprotokoll noch um etwaige
Eiferstichteleien. Es geht um die Frage, ob selbst eine von uns als so euro-
pdisch und westlich, als abendléndisches Eigengut interpretierte Erscheinung
wie Universitdt und Hochschule, akademische Ausbildung und Wissenschaft
letztlich auf arabische Vorbilder zuriickgeht. Man wird diese Frage nicht
unkritisch vereinfachen dirfen. Keine der europdischen Hochschulen ist
von, Muslimen gegrlindet worden; die juristische Fakultdt von Bologna, auf
die die spateren Juristischen Fakultdten zurlickgehen, nahm inhaltlich
romisches Recht aus byzantinischer Uberlieferung auf; die Theologischen
Fakultiten beziehen sich auf Bibel und Kirche, die es bereits vor dem lIslam

gab.

Aber die Medizinische Fakultit von Salerno verdankt fast alles arabischen
Anregungen; groBe Bereiche des philosophischen Erbes Europas verdanken
wir islamischer (und unter dem lslam speziell auch: jlidischer) Vermittlung
und Ubersetzung ... Jedenfalls war die Art und Weise universitdrer Ausbildung
im arabischen Raum ausgeformt und durch die Kreuzzlige im Westen bekannt,
bevor die Universitit von Paris ihre Pforten &ffnete. Man wird also den

Modellcharakter arabischer Erfahrungen nicht unterschitzen durfen.
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Blicken wir in einen ganz anderen Bereich, so ist daran zu erinnern, daB
Europa nach dem Mittelalter, welches die "lateinischen Ziffern" benutzte,
die heute noch verwendeten “arabischen Ziffern" Ubernommen hat. Selbst
unser Wort "Ziffer" ist arabischen Ursprungs. All dies deutet auf vielfdltige

mathematische Anregungen hin, die aufgenommen wurden.

Gegeniiber solchen kulturellen Befruchtungen hat sich Europa keineswegs
immer als dankbar erwiesen. Freilich ist die dlteste unmittelbare Erfahrung
des Islam keine friedliche gewesen: sie fand im 7. und vor allem im 8. Jahr-
hundert unter dem Vorzeichen des Glaubenskrieges statt. 732 standen in
Bewaffnung und Technik zundchst Uberlegene muslimische Truppen mitten
in Gallien, bei Tours und Poitiers im heutigen Frankreich. - Die weltgeschicht-
liche "Antwort" Europas, die Kreuzziige zur "Befreiung des Heiligen Grabes"
in Jerusalem, war kaum minder problematisch. Die Erfahrung der Kreuzzlige
hinterlieB zwar auch das Bild des Edlen Heiden ~ bis hin zu der Ringparabel
in Lessings Nathan - in unserer Literatur; auf die Kreuzzllge gehen viele
kulturelle Anregungen, ja selbst die Kenntnis eines so kultivierten Spiels
wie des Schachspiels zurlick. Aber die Erinnerung an Biut und Gewalt ist
dadurch nicht ausgeldscht worden').

Blicken wir ndher hin auf die heutigen auBerschulischen Informationsquellen
unserer Schiiler, so ist trotz Fernsehen nach wie vor an hervorragender Stelle
Karl May zu nennen - das Islambild dieser Jugendlektlre beruht ja mehr
auf Phantasie als auf realer Faktenkenntnis; es hat sich tief eingeprdgt. Opern
und Operétten haben ein lbriges getan. Die vor allem englische Kolonial-
epoche hat Uber Berichte, Romane und Wertungen nicht gerade eine
authentische Begegnung geférdert ...

Aufgrund der besonderen Schuldverhaftung der deutschen mit der israelischen
Geschichte und der GrUndung des Staates Israel dlrfte vielen von uns die
heutige judische Perspektive eher bekannt sein als die arabische Sicht. SchlieB-
lich stellen muslimische Gastarbeiter aus der Tlrkei oder aus dem sidlichen
Jugoslawien keine volle Vertretung ihrer Vélker dar; vor allem kdnnen sie
nicht die Begegnung mit den geistig fillhrenden Reprisentanten des [slam
ersetzen),

Christliche Mission ist in arabischen L#ndern oft kritisch angesehn worden
- wen wundert's, daB heutige islamische Mission in Europa nicht nur auf
Gegenliebe stopt 73)
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Fast Uberall findet man Hemmungen, Hindernisse und :Schwierigkeiten, die
einer soliden Kenntnis entgegenstehen. In diesem Meer von MiBverstehen
und Fehlurteilen, die oft abenteurlich sind wie die 'Erzéhlungen aus 1001
Nacht', scheint es vorerst an einer wirklich orientierenden Wegweisung zu

fehlen.

In den Lehrpldnen des Landes Baden-Wlrttemberg fur die Haupt- und die
Realschulen¥) - sie seien hier stellvertretend fur andere Bundesldnder ge-
priift - taucht der arabische Raum bereits in der Weltkunde, Klasse 6, auf.
Die Perspektive ist bezeichnend: Unter dem modernen Obertitel: "Industrie,
Rohstoffe, Energie" heiBt das Ziel: "Die Abhdngigkeit der Bundesrepublik
Deutschland von Rohstoffimporten darlegen"; unter 'Inhalten' ist auch von
der Pipeline und vom Olhafen die Rede, dann heiBt es: "Erddltransport vom
Férdergebiet bis zum Endverbraucher". - Der islamische Raum wird den
12-jdhrigen als Erddl~Fordergebiet nahegebracht! Nichts gegen einen in
den Schulen friih einsetzenden Realismus - aber wenn solcher Utilitarismus,
soweit ich sehe, der einzige Aspekt ist, unter dem die arabische Welt in
der S. und 6. Klasse erscheint, dann fallt es schwer, an eine f)ffnung des

historisch-politischen Horizonts durch ein solches Curriculum zu glauben5).

Demgegentliber erscheint der Lehrplan der Hauptschule in der 7. Klasse gerade-
zu als vorbildlich. In der Lehrplaneinheit: "Europa zu Beginn des Mittelalters"6)
kénnen etwa zwei Unterrichtsstunden dem Wahiziel gewidmet werden:
"Entstehung, Lehre und Ausbreitung des lIslam beschreiben und erkldren
kdnnen." Unter 'Inhalte' heiBt es dazu: "Die Rolle Mohammeds. Der islamische
Gottesstaat. Die Lehre des Islam."” Nur die 'Hinweise' bleiben mager:
"Kartenarbeit, Bildquellen.” Natiirlich bedarf die Ausbreitung des Islam
der historischen Karte. Aber 13Bt sich die Lehre des lslam, und sei sie hier
auch nur eingeschrankt auf den Gottesstaat, ohne Textquellen vermitteln?
Weiter unten seien Materialien geboten, die hier eingebracht werden konnen.
- Ob das Thema "Kreuzzllge"7) in dieser Kontur und Klirze hier Positives
austrigt, muB dahingestellt bleiben.

In Klasse 8 der Hauptschule finden wir zwar ein Curriculum, welches erfreulich
wenig europazentrisch ist, das Thema Islam bzw. muslimische Welt scheint
aber ausgespart zu sein. - In Klasse 9 taucht dieser Raum lediglich unter
der Perspektive des Imperialismus auf. Bei einer solchen Weichenstellung
muB der Lehrer deutlich gegensteuern, um auch einige europa-unabhidngige,
dem Islam in sich gerecht werdende Aspekte in den Schillerhorizont einzu-

zeichnen.
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Der Realschulgeschichtslehrer hat es noch schwerer. Die Themen: Mohammed
und Kreuzziige fehlen im Lehrplan. Kann man z.B. das neuere Spanien ohne
die Auseinandersetzung mit dem Islam verstehen ? Auch “Die Turken vor
Wien" durfen uns wegen ihres Einflusses auf die Geschichte des Reformations—

zeitalters nicht unbekannt bleiben.

Soweit ich sehe, ist in der Realschule der arabische Kernraum der
muslimischen Welt erstmals in der 10. Klasse ausdriickiicher Wahlgegenstand:
In der Lehrplaneinheit 10,5 kann unter "Weltpolitische Problemfelder"8)
"Der Nahostkonflikt" genommen und mit etwa 7 Stunden behandelt werden.
- Leider ist auch dies kein Thema, welches die islamische Welt in sich
d_arstellt. Der Lehrer hat jedoch, wenn er dieses Thema wihlt, die Mdglichkeit,

ein bis zwei Stunden jeder Konfliktspartei in sich zu widmen.

Wer, wie hier geschehen, vorliegende Lehrpldne unter einem einzigen
thematischen Aspekt durchgeht, gerdt leicht in den Verdacht unbilliger Kritik
bzw. der Stoffhuberei. Beides ist hier jedoch nicht angezielt. Solange der
gegenwdrtige zeitliche Rahmen des Geschichtsunterrichts und die
gegenwirtige Stundentafel gilt, muB jeder quantitativen Erweiterung eine
Streichung an anderer Stelle entsprechen. Die Frage, ob die gegenwirtige
Verteilung innereuropdischer und auBereuropdischer Themen bereits
ausbalanciert ist und sowohl der Sache als auch den zu erwartenden kiinftigen

Lebenserfordernissen entspricht, méchte ich hier ausdriicklich offen lassen.

Mir geht es bei der Lehrplaniektire um ein qualitatives Anliegen. An mehr
Einzelstellen als bisher sollte zu Themen, die sowieso im Lehrplan erscheinen,
auch ausdrlicklich auf die Gegenperspektive, auf die beteiligten auBereuro-
pdischen Partner, hingewiesen werden. Es sollten Quellen eingebracht werden,
die Gegenpositionen verdeutlichen. Dies darf nicht auf den Geschichtsunter-
richt begrenzt bleiben. Der Deutschunterricht arbeitet vielfach mit
Ubersetzungen aus benachbarten europdischen Sprachen. Vom Koran
angefangen sollten auch Texte aus dem islamischen Raum hinzukommen,
Gedichte, Schilderungen und Urteile alter und neuer Autoren,

Je mehr wir mit Originaltexten arbeiten, um so deutlicher sehen wir, daB
viele europdische Kategorien, historische Termine, Ordnungskriterien auf
die islamische Welt nicht 2zutreffen. Dies gilt bereits fiir die groBen
Epochenangaben. Das Altertum hat der islamische Raum nicht in seiner

heutigen, religidsen Struktur erfahren, weil Mohammed erst im Ubergang
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von der Spédtantike zum Frihmittelalter aufgetreten ist; die arabische
Halbinsel lag wahrend der gesamten Antike so am Rande der hellenistischen
Reiche und des Imperiums Romanum, daB kaum eine direkte kulturelle

Bertihrung festzustellen ist.

Welchen Sinn hdtte es, die Bezeichnung "Mittelalter" auf die islamische
Welt zu iibertragen? Jener EinwurzelungsprozeB des Christentums, jener
LernprozeB an der Antike, welche flir unser Mittelalter kennzeichnend sind,
haben im Islam nicht oder anders stattgefunden; flir den epochemachenden
Kampf der beiden europdischen Universalgewalten -Kaisertum und Papsttum-
mit dem Ergebnis eines sdkularisierten und souverdnen Staates auf der einen
und einer teils in Frage gestellten, teils aber auch verinnerlichten Kirche

auf der anderen Seite, fehlen im Islam alle Voraussetzungen.

Wahrend sich uns vom Beginn der Neuzeit an, der islamische Bereich sowohl
nach auBen als auch nach innen als stagnierend charakterisiert -~ moglicher-
weise aber sehen wir auch dieses falsch - ist die europdische Neuzeit vom
Zeitalter der Entdeckungen an &uBerst expansiv, ja imperialistisch nach
auBen, und nach innen von einer widerspriichlichsten Fruchtbarkeit gekenn-

zeichnet.

Selbst Ausdriicke wie Priester/Geistlicher oder Aufkldrung, Staat oder Ritter-
tum, Ehe oder Kultur, Literatur oder bildende Kunst, Reform oder Konfession,
Revolution oder Republik bedeuten im jeweils anderen Kontext nicht das
Gleiche. Wissen wir hinreichend, was im heutigen Iran "Islamische Republik"

bedeutet ?

Wenn der Geschichtslehrer mit europdischen Quellen arbeitet, weiB er und
wissen die Schiller im allgemeinen und in etwa, was die zentralen Ausdriicke
bedeuten. Es muB nur herausgearbeitet werden, welche je besonderen
Informationen der Text mit ihnen anbietet. Zu den Lernzielen einer
Beschidftigung mit auBereuropdischen Quellen gehtrt aber auch jeweils die
Bestimmung des Bedeutungsinhaltes der sonst als bekannt vorausgesetzten
Grundbegriffe - oder zumindest die dffenheit daflir, daB sie in ihrem
Bedeutungsinhalt variieren kénnen und deshalb vor einem wirklichen

Verstdndnis erfragt und umschrieben werden missen.
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4. Wenn irgend moglich, sollte der Lehrer Texte, mit deren Auszligen er im
Unterricht arbeitet, vorher als Ganztexte durchgearbeitet haben. Aus Raum-
grtinden kann dies hier nicht an einem vollen Ganztext demonstriert werden.
Die einzelnen Schritte einer praktischen Vorbereitungs- und Unterrichtsarbeit
seien jedoch modellartig und auf andere Texte und Themen Uubertragbar
vorgefihrt.

Im folgenden wird zundchst ein ldngerer Textauszug aus einem neueren Werk
von 'Abd al-Rahman al-Bazazz: Islam and Arab Nationalism, vorgestellt.
'Abd al-Rahman war irakischer Lehrer, wurde dann Botschafter seines Landes
in Kairo und 1962 Premier. Sein schriftliches Werk ist das eines tiefgrindigen
muslimischen Geschichtsdenkers, den die Probleme um Islam und
Nationalismus nicht losgelassen haben. Er schreibt:

"Als Folge des Kulturimperialismus, unter dem eine Gruppe von uns immer
noch leidet, sind wir durch westliche Kozeptionen beeinfluBt, durch die die
Religion sehr eng eingeschrdnkt wird, und demazufolge sie nicht uber
Verehrung, Liturgie und Glaubenslehre hinausgeht. Diese leiten den Menschen
in seinem Verhdltnis zu Gott und zu seinem Né&chsten und l6sen ihn als

Einzelwesen von der Gesellschaft.

Der Islam 4Bt eine derartig enge Sicht der Religion nicht zu. Viele Leute
glauben immer noch, daB der Islam dem Christentum oder dem Buddhismus
dhnlich sei und aus nichts anderem als Glaubensinhalten, Gottesverehrung
und ethischen Geboten bestehe. Tatsdchlich aber ist der Islam genaugenommen
eine soziale Ordnung, eine Lebensphilosophie, ein System von wirtschaftlichen
Grundsdtzen, eine Regierungsgewalt, die zu ihm als Religion im westlichen
Verstdndnis hinzukommen.

Einige westliche Denker haben es vermocht, den betrichtlichen Unterschied
zwischen der umfassenden Natur des Islam und der begrenzten Natur des
Christentums herauszustellen. Das Christentum zollt dem Einzelmenschen
und seiner geistigen Lauterkeit mehr Aufmerksamkeit, als dem Einzelnen
als Teil des Ganzen und seinem Verhiltnis zur Gemeinschaft. Das folgt unaus-
weichlich aus der Natur beider Religionen, deren Umstédnden und dem Zeit-
punkt ihrer Offenbarung. Christus war ein Mitglied der israelitischen Gesell-
schaft, die unter der Autoritdt des romischen Staats von einer aktiven Teil-
nahme an der politischen Organisation ausgeschlossen war. Dagegen war

der Prophet Mohammed ein Filhrer und Staatsmann, genauso wie er auch
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ein Sozialreformer und Glaubenslehrer war. Bertrand Russell (1872-1970)
ist einer von den westlichen Philosophen, die den Unterschied zwischen den
beiden Religionen begriffen haben ... Er betrachtete den Islam als eine poli-
tische Religion oder eine gesellschaftlich ausgerichtete Religion, die das
Leben des einzelnen und der Gesellschaft vollstéindig beherrscht, auf der
anderen Seite betrachtete er Christentum und Buddhismus als Religionen
der Einzelmenschen bzw. als unpolitische Religionen. ... Aber der Arabische
Nationalismus, an den wir glauben und den wir herbeiwlinschen, basiert eben
nicht auf einem rassischen, sondern auf einem linguistischen, historischen,
kulturellen und geistigen Appell und auf grundlegenden lebenswichtigen

Interessen. ...

Die europiische Gesellschaft ist im Mittelalter zwei Autoritdten unterworfen,

der geistlichen Gewalt des Papstes und der weltlichen Gewalt des Kaisers.

Dieser Dualismus, obwohl er auch bei uns in einigen Staaten mit langsamer
sozialer Entwicklung splirbar geworden ist, ist dem wahren Isiam fremd.
Die Einheit im Glauben hat hier zur Einheit im Leben gefiihrt, und diese
Einheit im Leben hat den Kalifen der Muslime gleichzeitig zum Fihrer des

Gebets, zum Flhrer der Armee und zum politischen Oberhaupt gemacht.

Der Gegensatz des deutschen oder italienischen Nationalismus zum Christen-
tum meint also noch nicht notwendig, daB auch der arabische Nationalismus
im Widerspruch zum Islam stehe. Es ist angebracht, hier noch einmal auf
den groBen Unterschied zwischen den Beziehungen des Christentums zum
Westen und denen des Islams zum Arabertum hinzuweisen; das Christentum
ist eine Religion die in den Westen importiert wurde. Sie entsprang der
Geistigkeit des Orients, und sie ist v6llig der Natur der teutonischen Stamme
in Deutschland und den Kelten in Frankreich entgegengesetzt. Deshalb haben
deutsche oder franzosische Nationalisten groBe Schwierigkeiten, das Christen-
tum mit den von ihnen bevorzugten Wesenszligen der Nationalitdt in Einklang
zu bringen. Sie stellen fest, daB es dem Christentum unmdglich gewesen
war, die Wurzeln des germanischen oder keltischen Lebens zu durchdringen.
Flr den Islam trifft genau das Entgegengesetzte zu, und zwar, was seinen

EinfluB auf die arabische Gesellschaft wie auf die arabische Nation angeht."9)

Manches wird auch bei mehrmaliger Lektiire diffus bleiben. Vielleicht kann

hier neuere Literatur helfen.10)



- 278 -

Am Lehrer liegt es nun, geeignete Teile aus solchen Uberlegungen auszuwihlen
um mit ihnen in seiner Klasse zu arbeiten. Eine solche Wahl kann nicht ohne
Blick auf die konkrete Klasse, aber auch auf die Detailplanung des Unterrichts
auf die einzelnen Grob- und Feinziele, erfolgen. Hier jetzt zwei Vorschlige,
fur S I, die wohl als Ubertragbar erscheinen.1!) Wir beginnen mit einem Teil
aus Abschnitt 1, der jedoch wegen des Anschlusses sinngem3B umgeformt
werden muB:
"Durch westliche Auffassungen wird das Verstidndnis der Religion sehr
eng eingeschrankt und geht nicht liber Verehrung, Liturgie und Glaubens-
lehre hinaus. Diese leiten den Menschen in seinem Verhédltnis zu Gott
und zu seinem N&chsten und 16sen ihn als Einzelwesen von der Gesellschaft.
Der Islam ..." (Der Abschnitt 2 wird dann ganz auf das Arbeitsblatt tber-
nommen).
Zunidchst muB eine Einzelkldrung angegangen werden: Was ist 'Liturgie',
was ist "Buddhismus"?
An grunds@tzlichen Fragen kénnen und soliten behandelt werden:
Was sagt 'Abd al-Rahman Uber das europdische Verstindnis von Religion?
Trifft er damit, was wir unter Religion verstehen? Wie sieht er demgegen-
Uber das Verstdndnis von Religion im Islam? Wird in diesem Textauszug
auch Kritik am europdischen Verstédndnis flihlbar ("... Iésen ihn als Einzelwesen
von der Gesellschaft")? - Was sagt er Uber das islamische Verstdndnis von
Religion? Gibt es Anhaltspunkte aus der gegenwirtigen Politik arabischer
Staaten, die daflir sprechen, daB diese Sicht im arabischen Raum verbreitet
ist? Was bedeutet diese Sicht a} flir den Einzelnen und seine Freiheit und
b) fur das Verstindnis von Gesellschaft und Politik?
Als weiteren Ausschnitt wihlen wir den zweitletzten Abschnitt ("Dieser
Dualismus ..."), zu dem fur diesen Zweck die letzten Worte des vorherigen
Abschnitts hinzugehéren:
'Die europdische Gesellschaft ist im Mittelalter zwei Autoritdten unter—
worfen, der geistlichen Gewalt des Papstes und der weltlichen Gewalt
des Kaisers.— Dieser Dualismus ...'
In Schulen ohne Latein muB man damit rechnen, daB "Dualismus" unbekannt

ist. Wie oben, so sollte auch hier das Fremdwort genau erliutert werden.

Nach der Erlduterung werden vielleicht die ersten Schiiler den Gegenbegriff
in der Quelle bereits finden {*Einheit").
Nun sollte gefragt werden, was der Autor liber Europa sagt, fir welche Zeit

und in welchem Sinne es zutrifft und wie dies heute zu sehen ist.
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Will 'Abd al-Rahman aber Europa charaktersieren, oder wohin zielt seine
Aussage? Was will er europdischen Lesern { er schreibt ja auf Englisch!)
verdeutlichen? Wie sieht er den idealen Zustand der islamischen Gesellschaft?
Konnen wir heutige arabische oder islamische Staaten als "Staaten" im euro-

pdischen Verstindnis auffassen?12)

Wird auch von der heutigen jlingeren Generation die Uberkommene "Einheit"
von Religion und Gesellschaft unbefragt als Idea! vertreten und damit an-
und hingenommen? HeiBt also der Abschied von der Kolonialepoche flir die
islamisch-arabische Welt zugleich: Rlickkehr zur Urzeit des Islam? Werden
das europdische Mittelalter mit dem Auseinandertreten von geistlicher und
weltlicher Gewalt und die europdische Neuzeit mit ihrer vielschichtigen
Aufklérung letztlich nicht zur Kenntnis genommen? HeiBt "Renaissance
des Islam" zugleich: unhistorisches Zurtickdrehen des Rades der Geschichte?-

In einer Reihe heutiger L.@nder kdnnte man den Eindruck haben.

Ein gldubiger, aber aufgekldrter Muslim - Professor fur internationale Politik
an der Universitdt Gottingen - hat eine Analyse der derzeitigen Krise des
modernen Islam mit dem Untertitel: "Eine vorindustrielle Kultur im wissen-
schaftlich-technischen Zeitalter" vorgelegt.13) Bassam Tibi sieht die heutige
Aufgabe der arabischen Welt nicht im "Zurlick"!, sondern im mlhsamen Auf-
arbeiten der Mdglichkeiten des aufgekldrten, wissenschaftlich-technischen
Zeitalters. Er plidiert also fur eine teilweise S&kularisierung der islamischen
Gesellschaften, ftir Reformen in Religion und Bildung, flir eine behutsame,
aber nachhaltige Industrialisierung. Er ist Schiiler Horkheimers und zitiert
gern Ernst Bloch. Wenngleich seine Forderungen heute kaum in einem
islamischen Land als durchsetzbar erscheinen, so sind sie doch keineswegs
unzeitgemiB: Befreiung des Individuums unter teilweiser Privatisierung
der Religion - Vertiefung des Glaubens unter Abkettung von politischen

Bindungen.

Die Tutzinger Tagung, in deren Dokumentation diese unterrichtsbezogenen
Ausflihrungen nun erscheinen, hat Kontakte zu Muslimen sehr unterschiedlicher
Herkunft und Prigung aufgebaut und ebenfalls vielfaltig deutlich gemacht,
daB die Frage nach einem besseren Verstdndnis des Islam sehr bald zu einer
Frage an das Selbstverstdndnis der Europder wird. Wir durfen hoffen, daB
auch diese Initiative dazu beitrigt, die Frage unseres Titels in eine
Feststellung zu verwandeln: die islamische Welt ist flur uns ein wichtiger

Partner!14)
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ANMERKUNGEN

1Y)

2)

3)

4)

5)
6)
7)

8)

9)

10)

11)

12)

Siehe Francesco Gabrieli (Hrsg.), Die Kreuzziige aus arabischer Sicht,
Miinchen (dtv) 1975. - Eine Unterrichtseinheit unter dem Titel: Die Kreuzziige
- Begegnungen zweier Welten, findet sich in: Walter Fiimrohr, Ansitze
einer problemorientierten Geschichtsdidaktik. Eine Einfilhrung, Bamberg
1978, 171 ff. -- VgL oben S. 234.

Ein Unterrichtsmodell "Der Islam" von Georg und Margarete Doérr findet
sich in Joachim Rohlfes (Hrsg.), Geschichtsunterricht. Entwurf eines
Curriculum fiir die Sekundarstufe I Ergebnisse und Beitriige einer
Arbeitsgruppe des Verbandes der Geschichtslehrer Deutschlands (Beiheft
zur Zs. GWU), Stuttgart 1978, 79 ff.

Vgl. M. S. Abdullah, Geschichte des Islams in Deutschland, Graz-Wien-
Koln 1981(Islam und westliche Welt, Band 5). Dieser Band bezieht sich
auf die Zeit vom 18. Jh. bis zur Gegenwart.

Ich beziehe mich auf die "Vorldufigen Lehrplidne"” der Hauptschulen und
Realschulen des Landes Baden-Wiirttemberg, die als Lehrplan-Sonderdrucke
im Neckar-Verlag GmbH, Postfach 1820, 7730 Villingen-Schwenningen,
zwischen 1977 und 1981 erschienen sind. Sie konnen dort preisglinstig
erworben werden.

Heft "Weltkunde" Klassen 5 und 6, Villingen-Schwenningen 1977, S. 16
Heft "Geschichte", Klasse 7, Villingen-Schwenningen 1979, S. 14
Ebda. S. 17

Heft  "Erdkunde/Geschichte/Gemeinschaftskunde", Realschule Klassen
9 und 10. VillingenSchwenningen 1981, Geschichte Klasse 10, S. 7.

Der Text ist auf Englisch erschienen in: Kemal H. Karpat (Hrsg.), Political
and Social Thought in the Contemporary Middle East. New York 1970, S.
52 ff. wir folgen hier der Ubersetzung von Helmut Mejcher: Die Arabische
Welt. Aufbruch in die Moderne. Quellen- und Arbeitshefte zur Geschichte
und Politik (Klett), Stuttgart 1976. Dieses materialreiche Arbeitsheft
fiir Schulen ist zur Anschaffung sehr zu empfehlen.

Siehe dazu etwa: Hans A. Fischer-Barnicol, Die Islamische Revolution:
die Krise einer religiosen Kultur als politisches Problem. Stuttgart 1981.

Diese Quelle kann auch einem tiefer dringenden Unterricht in der
Sekundarstufe-II zugrundegelegt werden.

Eine andere arabische Quelle ist vorgestellt in: Karl Pellens, Geschichtliche
Quellen. Eine Einfilhrung mit Arbeitsbeispielen. (Arbeitstexte fiir den
Unterricht fiir S I bei Reclam, UB 9553/2/ ). Stuttgart 1976, 116 ff.

Dort ist eine "Textbestimmung" vorgeschlagen, d.h. die Schiiler erhalten
den Text ohne jede Angabe von Autor, Zeit und Ort der Abfassung. Zeit,
Ort und Perspektive des Autors sollen aus dem Text in etwa erarbeitet
werden.
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Bassam Tibi, Die Krise des moderen Islam. Eine vorindustrielle Kultur
im wissenschaftlich-technischen Zeitalter. S. 228 Beck'sche Schwarze Reihe.
DM 19,80. Miinchen 1981. - Dieser Band kann fiir Lehrerbibliotheken durchaus
empfohlen werden.

Der vorstehende Beitrag erschien zuerst in den Weingartener Beitrigen
zur Schulpraxis, Lehrerinfo der PH Weingarten 4, Weingarten 1981, S. 85-
98, Er wurde im Quellenteil gekiirzt.
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V. Auswahlbibliographie

LITERATUR ZUR GESCHICHTE DES ISLAM,
DER ISLAMISCHEN WELT UND DEREN BERUCKSICHTIGUNG
IM EUROPAISCHEN GESCHICHTSUNTERRICHT

Werner Ende - Karl Pellens
A. Bibliographien, Lexika und Handbiicher

The Cambridge History of Islam, ed. P. M. Holt, Ann K. S. Lambton,
Bernhard Lewis. Cambridge 1976, 737 - 750 (vor allem englisch-
sprachige Werke)

Enzyklopddie des Islam. In Deutsch, englisch und Franzosisch:
Leiden 11913 - 1936; 2. Auflage (noch nicht abgeschlossen) nur
in Englisch und Franzésisch: 1954 ff. - Auswahl aus der 1. Auflage,
vor allem religionswissenschaftlicher Beitrage: "Handworterbuch
des Islams"”, Leiden 1941

Claude Cahen, Jean Sauvaget's Introduction to the History of the Middle
East. Based on the second edition by Claude Cahen. Berkeley,
Univ. of Calif. Press, 1965

K. Schwarz, Der Vordere Orient in den Hochschulschriften Deutschliands,
Osterreichs und der Schweiz. Freiburg/Br. 1980 (Uber 4000 Hoch-
schulschriften 1885-1978)

J. D. Pearson (ed.), Index islamicus. Cambridge 1958 ff.

(erschlieBt die Zeitschriftenliteratur in nicht-islamischen Sprachen
ab 1905; ab 1971 auch Buchliteratur)

K. Kreiser - W. Diem - H.G. Majer (Hrsg.), Lexikon der Islamischen Welt.
3 Taschenblicher. Stuttgart 1974,

Werner Ende - Udo Steinbach (Hrsg.), der Islam in der Gegenwart.
Miinchen 1983

S. A. Maudoodi, Weltanschauung und Leben im islam. Freiburg/Br. 1971
{Standardwerk des Fundamentalismus)

F. M. Pareja, Islamologie. Beirut 1963

B. Zeitschriften
Der Istam (1910 ff.)

Orient (erscheint seit liber 2 Jahrzehnten in Hamburg und informiert liber
die moderne islamische Welt)

Turkologischer Anzeiger (1975 ff. - Ausfuhrliche Bibliographie der Neu-
erscheinungen inkl. Zeitschriften-Aufsdtzen - Zundchst als Beiheft
zur Wiener Zeitschrift fiir die Kunde des Morgenlandes)
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Die Welt des Islams (1913 ff., Neue Serie 1951 ff.)

C. Literatur zum europdischen Orient-Bild und zur Geschichte der Orientalis-
tik (bes. Islamwissenschaft)

Norman Daniel, Islam and the West. The Making of an Image, Edinburgh 1960
Idem, The Arabs and Mediaeval Europe, London, Beirut, 1975

Johann Fiick, Die arabischen Studien in Europa bis in den Anfang des 20. Jahr-
hunderts, Leipzig 1955

Idem, lIslam as an Historical Problem in European Historiography since 1800,
in: Lewis/Holt (eds.): Historians of the Middle East, London 1962,
S. 303-14, nachgedruckt in Johann Fuck: Arabische Kultur und Islam
im Mittelalter. Ausgewdhlte Schriften, hrg. von M. Fleischhammer,
Weimar 1981, S. 317-27.

Albert Hourani, Europe and the Middie East. London 1980 (Mehrere Beitrige
zum Thema)

A. Malvezzi, L'islamismo e la cultura europea. Florenz 1956

Helmut Mejcher -~ Alexander Schdlch (Hrsg.), Die Paldstina-Frage 1917-48.
Historischer Ursprung und internationale Dimensionen eines Nationen-
konflikts. Paderborn 1981

Regine Pernoud (Hrsg.), Die Kreuzzlige in Augenzeugenberichten. dtv Miinchen.
Reihe: Augenzeugenberichte.

G. Poivene (a cura di), Processo dell' Islam alla Civiltd occidentale. Florenz
1957

Edward W. Said, Orientalism. London 1978 (Paperback 1980); deutsche Uber-
setzung (leider sehr schlecht) von L. Weissberg: Orientalismus, Frank-
furt a.M. (usw.) 1981, Reihe Ulistein Materialien (Kritik an der west-
lichen {nicht nur akademischen) Beschiftigung mit dem Orient)

Hans Heinrich Schaeder, Die Orientforschung und das abendléndische Geschichts-
bild, in: Die Welt als Geschichte 2/1936/377-96, nachgedruckt in
H. H. Schaeder: Der Mensch in Orient und Okzident. Grundzlige einer
eurasiatischen Geschichte, hrg. von Grete Schaeder (..), Miinchen 1960,
S. 397-423

R. W. Southern, Western Views of Islam in the Middle Ages, Cambridge, Mass.
1962; dt. tibers. v. S. Héfer: Das Islambild des Mittelalters, Stuttgart
1981 (solide Studie eines international anerkannten Medisvisten)

Bertold Spuler, Islamische und abendléndische Geschichtsschreibung. Eine
Grundsatz-Betrachtung, in: Saeculum, 6/1955/125-37, nachgedruckt
in Bertold Spuler: Gesammelte Aufsdtze, Leiden 1980, S. 28-40

J.-J. Waardenburgh, L'Islam dans le miroir de I'Occident, La Haye, Paris,
3. Auflage 1970

W. Montgomery Watt, The Influence of Islam on Medieval Europe, Edinburgh
1972 (=Islamic Surveys, no. 9)
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D. Literatur zum Europabild der Muslime im Mittelalter und in der Neuzeit

Moustafa Haggag, Politische Aspekte des Deutschlandbildes in der verdffent-
lichten Meinung Agyptens
1964-1972. Bern-Frankfurt/M. 1977. Europidische Hochschulschriften
Reihe 31, Bd. 10

Ibrahim Abu-Lughod, Arab Rediscovery of Europe. A Study in Cultural En-
counters, Princeton, N.J. 1963

Petra K. Kappert, Muhibb Efendis Paris-Bericht. Die franzésische Revolution
aus der Sicht eines osmanischen Diplomaten, in: Der Islam (Berlin/
Hamburg), 55/1978/1/93-98

Tadeusz Lewicki, Die Vorstellungen arabischer Schriftsteller des 9, und 10.
Jahrhunderts von der Geographie und von den ethnischen Verhi#ltnissen
Osteuropas, in: Der Islam (Berlin/Hamburg) 35/1960/26~41

Bernhard Lewis, The Muslim Discovery of Europe, New York und London 1982.
(Gute Einflbrung, guter Uberblick Uber den Stand der Forschung) Dt.
Ubersetzung u. d. Titel, Die Welt der Ungldubigen. Wie der Islam Euro-
pa entdeckte, Berlin 1983

Anouar Louca, Voyageurs et écrivains égyptiens en France au XlXe siécle,
Paris 1970

André Miquel, La géographie humaine du monde musulman jusqu'au milieu
du 11e sigcle, 2 Bde., Paris, La Haye
1967-75 (Uber West- und Osteuropa sowie Byzanz bes. II, 257-481)

Henri Pérés, L'Espagne vue par les voyageurs musulmans de 1610 a 1930, Paris
1937 (Publications Inst. Et. Or. Fac. Lettres Alger, XI)

Alauddin Samarrai, Some geographical and political information on Western
Europe in the medieval Arabic Sources, in: Muslim World 62/1972/
304-22

Rudolf Sellheim, "Licht aus dem Orient". Morgenldndische Skizzen vor abend-
ldndischem Hintergrund, in:
F. Kochwasser und H.R. Roemer: Araber und Deutsche. Begegnungen
in einem Jahrtausend, Stuttgart 1974, S. 34-55

Karl Teply, Tlrkische Sagen und Legenden um die Kaiserstadt Wien.
Wien, K8In, Graz 1980

Rotraud Wielandt, Das Bild der Europder in der modernen arabischen Erzihil-
und Theaterliteratur, Beirut und Wiesbaden 1980 (=Reihe Beiruter
Texte und Studien, Bd. 23)

Eadem, Das Deutschlandbild der Araber im Spiegel der Literatur, in:
Deutsch-arabische Beziehungen. Bestimmungsfaktoren und Probleme
einer Neuorientierung, hrg. von Karl Kaiser und Udo Steinbach, Miinchen,
Wien 1981, S. 233-46

Leon Zolondek, Nineteenth-Century Arab Travelers to Europe: Some Obser-
vations on their Writings, in:
Muslim World (Hartford/Conn.), 61/1971/28-33
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E. Zur Entwicklung der Geschichtsschreibung und des Geschichtsbildes
(der historischen Selbstsicht) der muslimischen Vdlker im 19./20 Jahrh.:

Walther Braune, Der Islamische Orient zwischen Vergangenheit und Zukunft.
Eine geschichtstheologische Analyse seiner Stellung in der Weltsituation.
Bern und Mlinchen 1960

La compréhension de leur passé par les musulmans d'aujourd'hui, ed. Association
pour l'avancement des Etudes Islamiques, Paris. (Collége de France),
1979

Abdalaziz Duri, Arabische Wirtschaftsgeschichte. Ubers. J. Jacobi.
Zirich-Mlinchen 1979 (Beispiel daftir, wie ein moderner arabischer
Autor die arabische Geschichte sieht)

Werner Ende, Arabische Nation und islamische Geschichte. Die Umayyaden
im Urteil arabischer Autoren des 20. Jahrhunderts,
Beirut und Wiesbaden 1977 (=Beiruter Texte und Studien, Bd. 20)

David C. Gordon, Self-Determination and History in the Third World.
Princeton, N.J. 1971 (Mit besonderer Berlicksichtigung der "Dekolo-
nisierung" der Historiographie Nordafrikas)

G. E. von Grunebaum, Self-Image and Approach to History, in:
Lewis/Holt: Historians, S. 457-83 (vgl. auch Diskussion 451 ff.)

ldem, Studien zum Kulturbild und Selbstverstdndnis des Islams, Zlrich und
Stuttgart 1969

Idem, Modern Islam. The Search for Cultural Identity. Berkeley, Los Angeles
1962

Yvonne Yazbeck Haddad, Contemporary Islam and the Challenge of History.
Albany, N.Y. 1982 (besonders zur arabischen Selbstsicht)

Abdallah Laroui, L'idéologie arabe contemporaine, Paris 1967

Idem, La crise des intellectuels arabes. Traditionalisme ou historicisme ?
Paris 1974

Bernhard Lewis und Peter M. Holt (eds.), Historians of the Middle East, London
1962 (Standardwerk)

Bernhard Lewis, History. Remembered, Recovered, Invented. Princeton,
N.J. 1975 .

Idem, Islam in History. London 1973 (Enth#lt mehrere Beitrige zum Thema)

F. Orientalische Quellenliteratur in Ubersetzungen

Francesco Gabrieli, Die Kreuzzlige aus arabischer Sicht. Aus den arabischen
Quellen ausgewdhlt und Ubersetzt. Ziirich und Mlinchen 1973
(Bibliothek des Morgenlandes)
Italien. Original: Storici arabi delle crociate, Turin 1957
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Richard F. Kreutel (hrg.), Kara Mustafa vor Wien. Das tlirkische Tagebuch
der Belagerung Wiens 1683, verfaBt vom Zeremonienmeister der Hohen
Pforte. Ubersetzt, eingeleitet und erkldrt. Graz, Wien, Kdin 1955. Als
Taschenbuch (dtv Dokumente) Minchen 1. Auflage 1967, 2. Auflage
1976, erw. Neuaufl., Wien 1983

Richard F. Kreutel, Im Reiche des goldenen Apfels. Des tiirkischen Weltenbumm-
lers Evliyd Celebi denkwlirdige Reise in das Giaureniand und in die
Stadt und Festung Wien anno 1665.
Ubersetzt, eingeleitet und erkldrt. Graz, 2. Auflage 1963 (=Osmanische
Geschichtsschreiber, Bd. 2}

Richard F. Kreutel und Otto Spies, Der Gefangene der Giauren, die abenteuer-
lichen Schicksale des Dolmetschers ©Osman Agd aus Temeschwar,
von ihm selbst erzshit. Ubersetzt, eingeleitet und erkldrt. Graz 1962
{=Osmanische Geschichtsschreiber, Bd. 4}

Renate Lachmann, Memoiren eines Janitscharen oder Ttirkische Chronik.
Eingeleitet und Ubersetzt von R. Lachmann. Kommentiert von C.-
P. Haase (..) Graz, Wien, Koln 1975 (=Slavische Geschichtsschreiber,
hrg. von G. Stokl, Bd. VIll)

Karl Stowasser, At-Tahtawi in Paris. Ein Dokument des arabischen Modernis-
mus aus dem frihen 19. Jahrhundert. Ubersetzt, eingeleitet und eridu-
tert. Diss. phil. Mlinster (Westf.) 1966

Usama ibn Mungidh, Ein Leben im Kampf gegen Kreuzritterheere. Aus dem
Arabischen Ubertragen und bearbeitet von G. Rotter, Tlibingen und
Basel 1978 (=Bibliothek Arabischer Klassiker, Bd. 1V}
In englischer Ubersetzung:
An Arab-Syrian Gentleman and Warrior in the Period of the Crusades,
transl. by Philip K. Hitti, New York 1927,
-Reprint u.d.T. Memoirs of an Arab-Syrian Gentleman (—), Beirut
1964 (= Khayats Oriental Reprints no. 7)

E. Rossi {a cura di), Documenti sull'origine e gli sviluppi della questione araba
(1875-1944), Rom 1944

Generell: Die Reihen "Bibliothek Arabischer Klassiker" (Erdmann Verlag),
"Bibliothek des Morgenlandes" (Artemis) und "Osmanische Geschichts-
schreiber" (Styrla) bieten noch eine Reihe weiterer Schriften musli-
mischer Autoren in (meist sehr guter) deutscher Ubersetzung, so u.a.:

Bernhard Lewis, Der lslam von den Anféngen bis zur Eroberung von Konstanti-
nopel, I: Die politischen Ereignisse und die Kriegflihrung, aus d. Engl.
von H. Fdhnrich, Zurich und Miinchen 1981. Engl. Original: Islam from
the Prophet Muhammad to the Capture of Constantinople, i: Politics
and War, New York 1974 (Ubersetzte Stlicke aus klassischen islami-
schen Quellen)

G. Einfhrungen, Zusammenfassungen und Sammelbinde

Peter Antes, Ethik und Politik im Islam, Stuttgart 1982

Muhammad Asad - Hans Zbinden (Hrg.), Islam und Abendland. Begegnung zweier
Welten. Eine Vortragsfolge. Olten—Frelburg/Br. 1960 (fUr ein breiteres
Publikum)
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A. Bausani, L'Islam. Mailand 1980

Claude Cahen (Hrg.), Der Islam I. Vom Ursprung bis zu den Anféngen des Osma-
nischen Reiches. Fischer Weltgeschichte 14.

Gerhard EndreB, Einflihrung in die islamische Geschichte. Munchen (Beck'sche
Elementarblicher) 1982

H. Fahndrich {nach der englischen Ausgabe hrg.), Das Vermiachtnis des Islam.
2 Bde. Zurich-Milinchen 1980.

Francesco Gabrieli, Gli Arabi, Florenz 1956 (Dt. Die Araber, erschienen als
Urban-Buch 73, Stuttgart 1963},

Hamilton A. R, Gibb ~ Jacob M, Landau, Arabische Literaturgeschichte. Zlrich-
London 1968

S. D. Goitein, Studies in Islamic History and institutions. Leiden 1966

Gustav E. Grunebaum (Hrg.), Der Islam Il. Dje islamischen Reiche nach dem
Fall von Konstantinopel. Fischer Weltgeschichte 15. Frankfurt/Main.

ldem, Der Islam im Mittelalter. Ziirich-Miinchen 1963
ldem, Der Islam in seiner klassischen Epoche, Ebda. 1967

Paul~Egon Hubinger (Hrg.), Bedeutung und Rolle des Islam beim Ubergang
vom Altertum zum Mittelalter. WdF 202. Darmstadt 1968

Adel-Theodor Khoury, Einflihrung in die Grundlagen des Islams. Islfam und west-
liche Welt 3. Graz-K6ln 1978, 21981

André Mercier (Hrg.), Islam und Abendland. Geschichte und Gegenwart. Kul-
turhistorische Vorlesungen der Universitdt Bern, 1 1974/5. Bern-Frank-
furt/M. 1976

C. Detlef G. Miller, Grundziige des christlich-islamischen Agypten von der
Ptolem#erzeit bis zur Gegenwart. Grundzlige 11. Darmstadt 1969

Tilman Nage!, Staat und Glaubensgemeinschaft im Islam. 2 Bde. Zuirich-Miinchen
1981 (anspruchsvoll)

Rudi Paret, Schriften zum Islam. Volksroman - Frauenfrage - Bilderverbot.
Hrg. J. van Ess. Stuttgart 1981 (anspruchsvolil)

Franz Taeschner, Geschichte der arabischen Welt. Mit einem Beitrag 'Die
arabische Welt in der Epoche des Nationalismus’ von Fritz Steppat.
Kréner TA, Stuttgart

Bassam Tibi, Die Krise des modernen Islams. Eine vorindustrielle Kultur im
wissenschaftlich-technischen Zeitalter. Miinchen 1981

W. M. Watt - A, T. Welch, Der Islam |: Mohammed und die Frithzeit - Islamisches
Recht - Religigses Leben. Aus dem Englischen von Sylvia Hofer. Stutt-
gart 1980 :
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Idem et M. E. Marmura, Der Islam li: Glaubenswelt - Theologie - Philosophie.
Ubers. S. Hofer. Stuttgart 1982

Nachtrag: Das oben unter dem Namen des Herausgebers der deutschsprachi-
gen Ausgabe, H. Fdhndrich, eingereihte Werk liegt inzwischen als Ta-
schenbuch unter dem Namen der beiden englischen Herausgeber vor
und ist damit wesentlich preisglinstiger erreichbar: J. Schacht/ C.E.
Bosworth (Hrg.), Das Vermichtnis des Islams, 2 Bde. dtv Minchen
1984

H. Schulbezogene Literatur

Didaktisch orientierte Publikationen zum Thema "Islam" kénnen fur den Ge-
schichts- und den Religionsunterricht, aber auch zur politischen Bildung oder
fur den Geographieunterricht konzipiert sein. Sie sollten fdcherlbergreifend
genutzt werden.

Heft 3, 32. Jg., Sept. 1982 der Zeitschrift "Der Blrger im Staat", hrg. von
der Landeszentrale flir politische Bildung Baden-Wiirttemberg unter der Schrift-
leitung von Hans-Georg Wehling (Stafflenbergstr. 38, 7000 Stuttgart 1) ist
dem Thema: Die Tirkei und die Turken in Deutschland gewidmet. Die sowoh!
kompetenten als auch verantwortlichen Analysen sollten bei jeder Beschi#fti-
gung mit der tlrkischen Geschichte und den Problemen tlirkischer Gastarbei-
ter bei uns herangezogen werden.

Fikret Adanir behandelt in einem umfangreichen Essay und bibliographisch
Geschichtskultur und Geschichtsdidaktik der heutigen Tlrkei in: Karl
Pellens - Hans Sussmuth - Siegfried Quandt (Hrg.), Geschichtskultur-
Geschichtsdidaktik. Internationale Bibliographie. Bd. 3 der Reihe:
Geschichte. Politik/Abt. Studien zur Didaktik. Schdningh 1984

H.-J. Brandt - C.-P. Haase (Hrg.), Begegnung mit Tlrken - Begegnung mit
dem Islam. Bde. | - lll. Hamburg 1981 ff., EB-Verlag Hamburg - Rissen
(Weitere Binde in Vorbereitung)

Heribert Busse, Islam und Christentum. Zwei Weltregionen auf verschiedenen
Wegen zum Heil. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 32/
1981/726-737

Georg und Margarete Dorr, Der Islam. In: Geschichtsunterricht. Entwurf eines
Curriculums flr S 1, hrg. Joachim Rohifes. Beiheft GWU. Stuttgart
1978, 79-115

Istam: Religion, Gesellschaft, Politik. - Heft 2, 1981, der Sozialwissenschaft-
lichen Informationen fiir Unterricht und Studium

A. Kurz - R. Graeff, Bibliographie zu Unterrichtseinheiten der politischen
Bildung (Bd. 141 der Schriftenreihe der Bundeszentrale flir politische
Bildung, Bonn). Dort beispielsweise flir 1960 - 79 folgende Autoren
und Themen:

Nr. 1545: Fahn, ... Schah
Nr. 1567: Hornung, ... israelisch-arabischer Konflikt
Nr. 1626: Trentwedel, Agypten und der arabische Nationalismus
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Nr. 1672: Gorlitz, Nahostkonflikt
Nr. 1716: Hiingsberg-Senz, Pakistan: Bevdlkerungsexplosion
Nr. 1738: Schidfer, Turkei (Entwicklungshilfe)

Johannes L3hnemann, Nichtchristliche Religionen im Unterricht. Glitersloh
1977

Wolfgang Marienfeld, Schulbuchanalyseverfahren am Beispiel von Schulbuch~
darstellungen zum Thema Islam und Kreuzziige. Geschichtsdidaktik
2 (1979)

Helmut Mejcher, Die Arabische Welt. Aufbruch in die Moderne. Quellen- und
Arbeitshefte zur Geschichte und Politik. Stuttgart 1976

Bernhard Uhde, Die Bibel und die Religionen. Salzburg 1979

ldem, Weltreligionen im Religionsunterricht der Sekundarstufe [l. Hrg. Peter
Antes - G, Biemer, Miinchen

Idem, Judentum im Religionsunterricht. Miinchen 1978

Wiebke Walther, Die Frau im Islam. Stuttgart (W. Kohlhammer)
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