
Wann macht der Unterschied einen Unterschied?

Gender und Geschichtskultur

Wann macht der Unterschied einen
Unterschied?

Geschichtsdidaktische Probleme der Gestaltung 
von Frauengeschichte in Schulbüchern

von Susanne Popp

1. Einleitung

Die Emanzipation der Frau, die sich im Laufe des 20. Jahrhunderts in den entwickelten 
Industrienationen vollzogen hat, gilt, auch wenn sie sich noch keineswegs umfassend und 
oder gar weltweit durchgesetzt hat, unbestritten als eine der wichtigsten sozialen Umwälzun­
gen des 20. Jahrhunderts. Sie hat die traditionellen Lebensverhältnisse grundlegend verän­
dert. Und mag es heute vielerorts noch keine Selbstverständlichkeit sein, dass auch Frauen 
Regierungsgeschäfte fuhren, so wäre noch vor dem Zweiten Weltkrieg „[...] die Machtüber­
nahme irgendeiner Frau in irgendeiner Republik unter jeglichen Umständen politisch völlig 
undenkbar gewesen.“1 Im Jahre 1960 wurde im damaligen Ceylon mit Sirimawo Bandar­
anaike erstmalig eine Frau in ein Ministerpräsidentenamt gewählt.

Richtete sich der feministische Kampf zunächst auf das aktive und passive Wahlrecht, die 
bürgerliche Gleichstellung und den Zugang zu Bildung und Beruf, so trat in der zweiten 
Hälfte des 20. Jahrhunderts verstärkt der Anspruch in den Vordergrund, Familie und Beruf 
zu verbinden und nicht zuletzt mit Hilfe von Frauenfördermaßnahmen Zugang auch zu 
jenen beruflichen und politischen Spitzenpositionen zu erlangen, die noch immer weitge­
hend Domänen von Männern waren oder sind. Auf die formale Gleichberechtigung folgte 
der Kampf um die materiale Gleichstellung.

Eine fundamentale Zäsur nicht nur innerhalb der modernen Frauengeschichte, sondern 
im Rahmen der „longue durée“ der Geschlechtergeschichte erfolgte zudem mit der Verbrei­
tung der „Antibaby-Pille“ und anderer moderner Anti-Konzeptiva. Eric Hobsbawm spricht 
diesbezüglich von einem „[...] wahrhaft historische [n] Ereignis, einefr] Art Unabhängigkeits­
erklärung der Frauen gegenüber den Männern [...] “2, weil die Frauen eine niezuvor gegebene 
Freiheit erlangten, Sexualität unabhängig von Mutterschaft zu leben. Und bilden die neu sich 
abzeichnenden Möglichkeiten der individuellen Lebensgestaltung oft auch erhebliche Bela­
stungen für moderne Frauen, so gilt doch, dass sich das Leben jener Hälfte der Menschheit, 
die Kinder zur Welt bringt, grundlegend verändert hat.

In seiner „Weltgeschichte des 20. Jahrhunderts“ stellt Eric Hobsbawm die Emanzipation 
der Frauen und die damit verbundenen Veränderungen der Geschlechterbezieh ungen und 
Familienstrukturen, des weiblichen Bildungsverhaltens und der Geschlechterkonkurrenz 
auf dem Arbeitsmarkt in eine Reihe mit jenen historischen Prozessen des 20. Jahrhunderts, 
denen er „welthistorische“ Bedeutung zuschreibt, wie z.B. dem „Untergang des Bauern-
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turns“3 , dem Verschwinden der Arbeiterklasse, einem unerhörten Anstieg des allgemeinen 
Qualifikationsniveaus sowie einer „kulturelle[n] Revolution“, die zum „Triumph des Indi­
viduums über die Gesellschaft“4 geführt habe.

Für aktuelle Geschichtsschulbücher,5 die freilich an entsprechende Vorgaben von 
Richtlinien und Lehrpläne gebunden sind, gilt hingegen, dass sie zwar mehr Aspekte der 
Frauengeschichte als je zuvor berücksichtigen, dabei aber den historischen Stellenwert der 
Emanzipationsgeschichte der Frauen nicht deutlich genug herausarbeiten — weder im 
Bezugsrahmen der modernen Geschichte noch in einem Konzept der „longue durée“ 
weiblicher Subordination unter den Mann innerhalb jenes 5000-jährigen Geschichtszusam­
menhangs, den Geschichtscurricula und -lehrwerke üblicherweise behandeln.

Die Vagheit der historischen Bedeutungskonstruktion und Relevanzzuschreibung bei 
einem zentralen geschlechtergeschichtlichen Sachverhalt kann zum einen als Indiz dafür 
gelten, dass die konzeptionelle Gestaltung der „frauengeschichtlichen Aspekte“ in den 
Schulbüchern noch immer nicht ausgereift ist, obgleich Bodo von Borries schon längst 
moniert hat (vgl. Anm. 21), dass im Konzept des „Geschichtsbewusstseins“ die Gender- 
Dimension nicht fehlen dürfe. Zum anderen aber ist festzustellen, dass die Nivellierung der 
säkularen Bedeutung der Emanzipationsgeschichte der Frauen nicht nur Defizite in der 
Modellierung der modernen Frauengeschichte nach sich zieht, sondern zugleich die Män­
ner—, Geschlechter- und allgemein die Gesellschaftsgeschichte betrifft. Man kann Frauen- 
und Männelgeschichte nicht isoliert voneinander betrachten, weil Männer- und Frauenrol­
len sich gegenseitig definieren. So tangieren tief greifende Veränderungen auf der einen Seite 
notwendig auch die andere, bedingen einen Wandel im Gesamtsystem der Geschlechterver- 
hältnisse und wirken sich gesamtgesellschaftlich aus, besonders wenn geschlechterspezifische 
Normen einen tragenden Pfeiler der sozialen Arbeitsteilung und der allgemeinen Ordnungs­
vorstellungen und Wertsysteme bilden.6 Frauengeschichte ist Teil einer umfassenden 
Geschlechter- und Gesellschaftsgeschichte, auch wenn sie spezifischen Forschungs- und 
Vermittlungsinteressen folgt und auf einer besonderen Betonung von „frauengeschichtlichen 
Aspekten“ beharrt. Dies erscheint als eine durchaus plausible Konsequenz aus dem lange 
währenden „Vergessen“ von Frauen in historischen Narrativen.7

Dass dieser Beitrag vorwiegend von „Frauengeschichte“ handelt, reflektiert jedoch den 
Status quo der Schulbuchdarstellungen, die zwar „frauengeschichtliche Aspekte“ einfiigen, 
dabei aber fast ausnahmslos auf männergeschichtliche Äquivalente verzichten. Abgesehen 
davon ist ohnehin nicht die Frauengeschichte als solche obsolet, sondern allein eine 
Frauengeschichte ohne geschlechtergeschichtlichen Bezugsrahmen. Darauf hat Natalie 
Zemon Davis schon vor einem Vierteljahrhundert nachdrücklich hingewiesen: „It seems to 
me that we should be interested in the history o f  both women and men, that we should not 
be working only on the subjected sex any more than an historian o f  class can focus entirely 
on peasants. Our goal is to understand the significances o f  the sexes, o f  gender groups in the 
historical past. Our goal is to discover the range in sex roles and in sexual symbolism in 
different societies and periods, to find out what meaning they had and how they functioned 
to maintain the social order or to promote its change.“8

Frauen- als Geschlechtergeschichte zu konzipieren würde beispielsweise bedeuten, dass 
man die Darstellung der Frauenemanzipation im 19. und 20. Jahrhundert nicht allein auf die 
Veränderungen im Status der Frauen fokussiert, sondern auch fragt, was es geschlechter-, 
gesellschafts- und möglicherweise auch politikgeschichtlich bedeutet hat, dass Männer mit 
einem nie zuvor gekannten Verlust von traditionellen Statusprivilegien und m it der Konkur­
renz besonders auch von verheirateten Frauen auf dem Arbeitsmarkt konfrontiert waren.
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Ebenso würde der Aspekt Aufmerksamkeit verdienen, dass der säkulare Prestigeverlust, den 
die traditionelle „Hausfrauen- und Mutterrolle“ in den vergangenen Jahrzehnten erfahren 
hat -  heute streben fast alle Mädchen und jungen Frauen in Deutschland eine „hochwertige 
Schulausbildung und (...) eine volle Berufetätigkeit“9 an, die sie mit einer Familie zu 
verbinden wünschen —, eine erhebliche Statuseinbuße auch für jene Frauen bedeutete, die 
sich mit den traditionellen Rollenmustern identifizierten und in der Subordination unter den 
Ehemann weniger eine Beschränkung als eine Möglichkeit sahen, indirekt an dessen sozialem 
Status zu partizipieren. Der Erfolg etwa, den die NS-Geschlechterpropaganda und -politik 
mit ihrer Losung „Emanzipation von der Emanzipation“ und der Aufwertung der „deut­
schen“ bzw. „arischen M utter“ bei vielen deutschen Frauen erzielen konnte, ist zumindest 
teilweise als Reaktion a u f die Statusunsicherheit zu verstehen, die mit der Modernisierung der 
Frauenrolle in der Weimarer Zeit eingetreten war -  wobei man freilich niemals übersehen 
darf, dass die von N S-Seite geforderte Subordination der „deutschen/arischen“ Frau unter 
den „deutschen/arischen“ Mann mit einem perfiden Kompensationsangebot verbunden 
war: Immerhin sah sich die „deutsche/arische“ Frau als gefeierte „Gebärerin“ des „rassisch 
wertvollen“ Nachwuchses statusmäßig hoch über all jene Männer und Frauen gestellt, die 
angeblich „minderwertigen Rassen“ angehörten.10

Die folgenden Ausführungen schließen in mehrfacher Hinsicht an einen der jüngsten 
Beiträge von Brigitte D ehne11 zum Thema an, in dem sie zu Recht anmahnt, dass die 
aktuellen Schulbücher nicht nur bei der Entwicklung genuin geschlechtergeschichtlicher 
Perspektiven kaum Fortschritte verzeichnen, sondern auch das Potenzial des traditionell 
ffauengeschichdichen Ansatzes noch immer nicht konsequent genug ausschöpfen. Dieser 
Befund kann, wie dies auch die einleitenden Bemerkungen zur Präsentation der Emanzipa­
tionsgeschichte oder zu einer Frauengeschichte ohne geschlechtergeschichdiche Perspektive 
verdeutlichen sollten, nur bestätigt werden. D ie folgenden Beobachtungen zur Schulbuch­
praxis rücken jedoch das komplizierte Verhältnis von Gleichheit und Differenz der Ge­
schlechter bei der Darstellung von „frauengeschichtlichen Aspekten“ ins Zentrum. Zu zeigen 
ist, dass gut gemeinte frauengeschichdiche Ergänzungen in Schulbuchnarrativen dann 
außerordendich anfällig für konzeptionelle Schieflagen sein können, wenn das „conundrum 
o f equality“12 (Joan W . Scott), das „vertrackte Problem der Gleichheit“, konzeptionell 
unterschätzt wird.

2. „Gender“ als geschichtsdidaktische Kategorie

Was kann und soll Frauengeschichte als Geschlechtergeschichte fiir die historische Bildung 
leisten? Eine recht verlässliche Orientierung vermittelt der Blick auf den Begriff „Gender“. 
Er stammt bekanndich aus der angloamerikanischen feministischen Diskussion und wurde 
dazu benutzt,13 das Konzept eines sozial konstruierten Geschlechts (englisch: „gender“) 
terminologisch von dem  des biologischen oder anatomischen Geschlechts (im Englischen 
„sex“) 14 zu unterscheiden. Auch für das historische Denken ist es unverzichtbar, soziokultu­
rell geprägte Geschlechtererfährungen, -identitäten, -rollen und -Verhältnisse (als gelebte 
Realität und subjektive Identität sowie als Geschlechterdiskurs mit normativen und imagi­
nativen Zuschreibungen an ein hypostasiertes „Wesen“ oder eine angebliche „Natur“ von 
Mann und Frau) begrifflich von jener Verschiedenheit der Geschlechter zu trennen, die 
biophysisch und -psychisch definiert ist. Denn Gender-Sachverhalte sind ein Produkt und 
eine Funktion soziokultureller Systeme und dementsprechend dem historischen Wandel
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unterworfen. D ie Differenz der biologischen Geschlechtsausstattung („sex“) hingegen ist 
überwiegend statisch, zumindest im  Hinblick auf die übliche historische Zeit, wurde und 
wird aber von sozialen Systemen fast immer als „Material“ für die unterschiedlichsten 
Konstruktionen von sozialer Differenz zwischen männlichen und weiblichen Menschen 
„genutzt“, so unter anderem beispielsweise auch für die Behauptung einer „gott-“ und/oder 
„naturgewollten“ sozialen Vorrangstellung jener Menschen, die männliche Zeugungsorgane 
besitzen. Somit insistiert die Unterscheidung von „sex“ und „gender“ darauf, dass zwischen 
Biologie und sozialer Realität ein Prozess der Interpretation liegt und Geschlechterordnun- 
gen nicht durch „Natur“ (z.B. die Tatsache, dass Frauen die Kinder gebären) determiniert, 
sondern kulturell geprägt und damit als historisch zu betrachten sind. An dieser Stelle soll der 
Hinweis auf die Geschichte des europäischen Ammenwesens als Beispiel für ein kulturelles 
System bzw. einen adeligen „ordo“ genügen, dass es sich bei der Norm, dass der Nachwuchs 
bei der leiblichen Mutter aufwachsen solle, um keine ahistorische Universalie handelt. Wie 
man jene adelige Praxis bewerten will, ist hier unerheblich; vielmehr soll dieses Beispiel auf 
die soziale Plastizität von Geschlechterrollenmustern verweisen, die der biologische Determi­
nismus („Natur“) zu leugnen pflegt.

Bei Foucault erscheint der biologische Geschlechtsunterschied („sex“) als eine an sich 
sozial „bedeutungsleere“ Gegebenheit, die zu einem der großen Schauplätze im sozialen 
Kampf um Bedeutungszuschreibungen und Macht geworden ist.15 Dabei war „sex“ niemals 
der einzige „Lieferant“ von sozialen Differenzpostulaten, und das Gewicht, das dem 
„Geschlechterunterschied“ in Relation z.B. zu Merkmalen der Abstammung, Hautfarbe, 
Ethnie oder Besitz, aber auch zu situativen Bedingungen jeweils beigemessen wurde bzw. 
wird, ist höchst variabel. So sind nicht nur Kulturen bekannt, die mehr als zwei Geschlechter 
kennen oder den Geschlechterrollentausch praktizieren,16 man weiß auch, dass in „Ausnah­
mesituationen“, wie z.B, Kriegsverhältnissen, Frauen wie selbstverständlich Männerrollen 
übernehmen und sie wieder abgeben, wenn die „Normalität“ zurückgekehrt ist.

Der Begriff „Gender“ definiert „Geschlecht“ als soziale Kategorie und verknüpft sie auf 
diese Weise mit all den weiteren Kriterien sozialer Differenz, auf die soziale Machtverhält­
nisse gegründet wurden und werden. So gewiss es als spezifisches Merkmal der Frauenge­
schichte gelten kann, dass Frauen -  im Unterschied zu Männern -  zumeist von einer 
zusätzlichen geschlechterspezifischen Unterdrückung und Benachteiligung betroffen waren, so 
gilt doch ebenso, dass Männer und Frauen, die sich hinsichtlich z.B. des Zugangs zu 
politischer, gesellschaftlicher, religiöser und wirtschaftlicher M acht, zu Prestige, Bildung, 
Besitz, Gesundheit oder Lebensdauer in vergleichbaren Soziallagen befanden, in subjektiv 
höchst relevanten Aspekten ihres Lebens durchaus mehr miteinander gemeinsam haben 
konnten als mit ihren jeweiligen Geschlechtsgenossen bzw. -genossinnen. Von diesen 
konnten sie innerhalb der eigenen Geschlechtergruppemf Grund etwa von Hautfarbe, Ethnie, 
Besitz, Abstammung etc. durch soziale Barrieren getrennt sein, die tiefer greifend waren als 
die Geschlechterdifferenz innerhalb der eigenen sozialen Gruppe. Keineswegs war und ist die 
„Gender“-Differenz immer und in jeder Situation oder Hinsicht von Männern und Frauen 
objektiv oder subjektiv als Leitdifferenz oder sozial bedeutsamste Differenz erfahren worden. 
Die Regentinnen des Absolutismus sind ein bekanntes Beispiel dafür, dass das Prinzip der 
dynastischen Thronfolge über die zeitgenössische Norm der „natur-“ und „gottgewollten“ 
Subordination der Frau als „Geschlechtswesen“ dominieren konnte: D ie durch Sukzessions­
regelungen gesetzte Differenz zu anderen potenziellen Kandidaten war für Maria Theresias 
W eg zum Thron wichtiger als die Geschlechterfrage.

Somit erweist sich Frauen- und Geschlechtergeschichte — anders als die meisten Schulbü-
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eher dies darstellen — als ein Feld hoch verdichteter Komplexität verschiedener sozialer 
Faktoren. W enn hingegen die Schulbücher bei der Präsentation „frauengeschichtlicher 
Aspekte“ auf die Geschlechterdifferenz als einzige LeitdifFerenz abstellen, die die Erwähnung 
von Frauen begründet, und auch nicht ansatzweise das relative Gewicht dieser Differenz im 
Vergleich zu anderen Faktoren sozialer Ungleichheit zwischen Menschen kennzeichnen 
(obgleich diese ja auch Frauen von Frauen trennten), gerät die gut gemeinte Hinwendung zu 
„Frauen“ mitunter in das Fahrwasser ontologischer Geschlechterkonzepte: Betrachten diese 
weibliche Menschen als Menschen, die immer und in  jeder Hinsicht durch ihr Geschlecht 
definiert sind, wodurch weiter gehende Differenzierungen relativ überflüssig werden, so 
erwähnen auch Schulbuchtexte Frauen — im Unterschied zum männlichen Personal -  fast 
immer nur deshalb, weil sie eben Frauen sind, d.h. nach Maßgabe des Kriteriums der 
Geschlechterzugehörigkeit. Sie reduzieren damit die historischen Frauen ungewollt auf das 
biologische Geschlecht und verwischen somit den Unterschied von „sex“ und „gender“ mehr, 
als dass sie ihn ins Bewusstsein der Lernenden heben. Denn hierfür wäre es nötig zu betonen, 
dass das Leben von Frauen und Männern auch viele geschlechterunabhängige Gemeinsamkei­
ten aufwies, damit die Lernenden im Vergleich von geschlechterspezifischen und -indifferen­
ten sozialen Aspekten die genuin gendergeschichdichen Sachverhalte erfassen können.

Selbstverständlich müssen Schulbücher den Heranwachsenden verdeutlichen, dass die 
Geschichte immer eine Geschichte von Männern und Frauen war. Doch zugleich sollen die 
Heranwachsenden verstehen lernen, was geschlechtergeschichtliche Fragestellungen sind 
und was diese zum Verständnis der historischen Entwicklung beitragen können. Nicht jede 
Erwähnung von Frauen ist per se geschlechtergeschichdich, da sonst auch jedem Eingehen 
auf Cäsar, Karl den Großen, Ludwig XIV. etc. eine männergeschichtliche Qualität zuzu­
schreiben wäre. Auch wenn die Tatsache, dass es fast immer Männer waren, die historische 
Machtpositionen innehatten, einen signifikanten geschlechtergeschichdichen Sachverhalt 
bedeutet, so wird man von Männergeschichte doch erst dann sprechen wollen, wenn man 
sich mit Kontinuität und Wandel von geschlechterspezifischen Rollen, Identitätskonstruk­
tionen und Sozialcharakteren sowie mit Bedingungen, Funktionen, Auswirkungen und 
Veränderungen von Geschlechterverhältnissen und -diskursen befasst.17

Was die Thematisierung von Frauen anbelangt, so ergeben sich des Weiteren oft 
Unschärfen in der Aussage, wenn nicht hinreichend verdeudicht wird, ob die Darstellungs­
absicht auf „Gleichstellung“ oder auf „Frauen- bzw. Geschlechtergeschichte“ zielt. So 
verweist Brigitte Dehne auf das Beispiel der mittelalterlichen Klöster,18 bei dem es auch 
aktuelle Schulbücher noch häufig versäumen, weibliche Ordensgemeinschaften und deren 
historische Bedeutung überhaupt zu erwähnen. Es macht jedoch einen Unterschied, ob man 
das Fehlen der Frauenklöster primär im Hinblick auf „Gleichstellung“ oder mit Bezug auf 
ein ffauengeschichdiches Defizit moniert. Zu ersterem ist festzuhalten: Wenn die Schulbü­
cher den Begriff des mittelalterlichen Klosters und dessen historische Bedeutung ausschließ­
lich an einem männerbezogenen Exemplum präsentieren, entsteht bezüglich der Absenz von 
Frauenklöstern notgedrungen Unklarheit: Sind diese etwa weniger „exemplarisch“ für das 
Begriffskonzept als Männerklöster, hatten sie eine nachrangige historische Bedeutung, oder 
welche anderen Gründe sind dafür maßgeblich, dass entsprechende Schulbuchtexte ein 
Wissen über weibliche Ordensgemeinschaften als irrelevant für das Konzept „Klöster in der 
Geschichte des Mittelalters“ erachten? Richtet sich also die Kritik am Fehlen der Frauenklö­
ster gegen das Fehlen des weiblichen Beispiels, wendet sie sich primär gegen die traditionelle 
„male bias“-Praxis, die „Allgemeines“ ganz selbstverständlich am männlichen und nicht auch 
am weiblichen Beispiel darstellt und „Mann“ und „Allgemein-Menschliches“ auf Kosten
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frauengeschichdicher Sachverhalte gleichsetzt. Georg Simmel konstatierte hierzu: daß
man an eine, nicht nach Mann und Weib fragende, ,rein menschliche1 Kultur glaubt [...], 
entstammt demselben Grunde, aus dem sie eben nicht besteht: der Identifikation von 
.Mensch1 und ,Mann‘.“19

Hinzuzufiigen wäre, dass diese von Simmel treffend beschriebene „male bias“-Praxis sich 
ein Spezifikum des binären Codes der GeschlechterdifFerenz20 zunutze machen kann: Sobald 
eine historische Darstellung die Ebene konkreter, individueller Personen erreicht, muss sie 
zwangsläufig von Männern bzw. Frauen sprechen: Das „Allgemeine“ verschwindet imkonkre- 
ten Geschlecht der Akteurinnen und Akteure. Daraus entsteht sehr oft eine typische begriff­
liche Unklarheit, die offen lässt, ob das konkret angesprochene Geschlecht fiir ein „Allgemei­
nes“ steht, das auch das andere, nicht erwähnte Geschlecht umfasst, oder ob es vielmehr um 
geschlechterspezifische Sachverhalte geht, die für das andere Geschlecht nicht zutreffen, oder 
ob schließlich das Geschlecht, das die betreffenden historischen Akteure nun einmal haben 
müssen, für den intendierten Darstellungszusammenhang irrelevant ist. Letzteres ist häufig der 
Fall. Gehen die Lehrwerke beispielsweise auf die Geschichte der Teilungen Polens im 18. 
Jahrhundert ein, nennen sie häufig konkrete Akteure auf der Ebene der Herrschenden, und 
diese sind naturgemäß Männer oder Frauen. Doch für den Zusammenhang der polnischen 
Teilungen hat es keine geschlechterspezifische Bedeutung, ob auf der einen Seite mit Maria 
Theresia eine Frau und auf der anderen mit Friedrich II. ein M ann agiert.

Eine andere Richtung erhielte jedoch die kritische Argumentation, wenn sie das Fehlen 
von Frauenklöstem aus genuin frauen- bzw. geschlechtergeschichtlicher Perspektive einfor­
derte, etwa weil die (spät-)mittelalterlichen weiblichen Ordensgemeinschaften und das 
weibliche Religiosentum in der langen Geschichte des Zugangs von Frauen etwa zu Bildung 
und kultureller Präsenz historisch unstrittig einige Relevanz besitzen. In diesem Falle bilden 
nicht ein allgemeiner Begriff wie „Rolle von Klöstern für die mittelalterliche W elt“ und das 
Problem männer- und/oder frauenbezogener Konkretisierungen den Bezugspunkt, sondern 
geschlechtergeschichtliche Sachverhalte als solche.

Die Unklarheit, welche die Erwähnung oder Darstellung von Frauen in Schulbüchern oft 
umgibt, soll hier an einem weiterem Beispiel verdeutlicht werden, das man mehr oder minder 
regelmäßig in aktuellen Schulbuchkapiteln zu den Themen „Industrialisierung und Soziale 
Frage“ und „Gesellschaftsgeschichte des Deutschen Kaiserreichs“ findet. W enn die Lebens­
bedingungen von Fabrikarbeiterinnen oder Dienstmädchen mit H ilfe kleiner biographischer 
Skizzen oder autobiographischer Quellen-„Schnipsel“ veranschaulicht werden, ist auf der 
Darstellungsebene eindeutig von konkreten Frauen die Rede. D och zugleich bleiben viele 
Fragen offen: Haben nur oder auch Frauen (d.h. Frauen und Männer) die angesprochenen 
Erfahrungen in gleicher oder ähnlicher Weise gemacht, sind alle Frauen der exemplarisch 
repräsentierten Frauengruppen oder nur einige von ihnen gemeint -  oder soll in genderge- 
schichtlichem Sinne gezeigt werden, dass Frauen in einer geschlechterspezifisch signifikanten 
Weise an geschlechteriibergreifenden Erfahrungen partizipierten? Will man etwa im Sinne 
einer modern gedachten „Gleichstellung“ geschlechterübergreifend gültige Verhältnisse am 
Beispiel einer Frau (statt eines Mannes) präsentieren? Oder soll gezeigt werden, dass auch 
Frauen z.B. mit ihren Autobiographien zum Überlieferungsbestand beigetragen haben?

Eindeutigkeit ließe sich nur dann erzielen, wenn die Schulbuchdarstellungen jeweils klar 
herausarbeiten würden, worum es jeweils geht, ob um genuin geschlechtergeschichtliche 
Fragestellungen oder um allgemeine Phänomene, von denen Männer und Frauen in 
vergleichbarer oder unterschiedlicher Weise betroffen waren, oder gar um eine Beispielstra­
tegie, die aus geschlechterdidaktischen Gründen das weibliche Exemplum gegenüber dem

130 I



Wann macht der Unterschied einen Unterschied?

männlichen bevorzugt. Bleibt aber die Unklarheit bestehen, droht die Gefahr, dass die Rede 
von Frauen dazu beiträgt, einige jener Geschlechterideologeme zu verfestigen, die für das 
Problem verantwortlich sind, das man mit der Addition „ffauengeschichdicher Aspekte“ 
eigendich zu lösen versucht.

3. Ausgewählte Probleme der Darstellung von „frauen­
geschichtlichen Aspekten“ in aktuellen Schulbüchern

3.1 Das Problem der impliziten Verfestigung traditioneller 
Geschlechterideologeme

3.1.1 Die Frauen als „anderes Geschlecht“: Das Problem und potentielle 
Lösungsperspektiven

Aktuelle Schulbücher präsentieren „frauengeschichtliche Aspekte“ sehr häufig im Modus der 
Addition,21 indem sie diese fallweise und durchweg ohne erkennbare Systematik in ein 
Narrativ einfiigen, das sich geschlechterneutral geriert, wenn es -  stark verkürzt gesprochen 
-  die Geschichte der westlichen Zivilisation von der Antike und die deutsche Nationalhistorie 
bis hin zur europäischen Integration skizziert. Das Fehlen eines erklärtermaßen geschlech- 
tergeschichtlichen Bezugsrahmens für die Verortung von „frauengeschichdichen Aspekten“ 
trägt ungewollt dazu bei, implizit jenes traditionelle Geschlechterideologem zu reproduzie­
ren, das das „Allgemeine“ m it dem „Mann“ identifizierte und im Zuge dieser Gleichsetzung 
Frauen als „anderes Geschlecht“ aus dem „Allgemeinen“ ausschloss. Der BegrifF„Frau“ steht 
bekanntlich in semantischer Opposition zum Begriff „Mann“. W enn die Schulbuchtexte 
„frauengeschichtliche Aspekte“ unvermittelt einem „allgemeinen“ Narrativ hinzufiigen, 
dessen Akteure wie selbstverständlich überwiegend männlichen Geschlechts sind, erscheinen 
die Frauen als spezielle „soziale Gruppe“, die aufgrund ihrer Geschlechtszugehörigkeit 
gesonderte historische Beachtung verdient, w ie sie auch anderen sozialen Gruppen aufgrund 
bestimmter Statusmerkmale (z.B. Hautfarbe, Besitz, Arbeit) zukommen kann.

Dagegen wäre vielleicht auch nicht viel einzuwenden, wenn dieselbe Denkfigur auch auf 
das männliche Geschlecht angewendet und in den Texten stets auch nach sozialgeschichtli­
chen Sachverhalten männergeschichdicher Art gefragt würde, so dass nicht ausschließlich 
Frauen dem Sektor zugewiesen würden, der fiir „Geschlecht“ bzw. geschlechterspezifische 
Ausdifferenzierung des „Allgemeinen“ steht. Doch die Männer, die das Narrativ bevölkern, 
werden eben im Allgemeinen nicht als spezielle geschlechterdefinierte „soziale Gruppe“ und 
somit als Subkategorie eines „Allgemeinen“ angesprochen. Sie dürfen in den Schulbuchnar­
rativen zumeist ausschließlich die „allgemeine“ Geschichte vertreten, während die Frauen 
allein bzw. einseitig geschlechterspezifische Geschichtsaspekte repräsentieren und auf „Ge­
schlecht“ reduziert sind. D iese ideologische Strategie der ideellen „Kasernierung der Frau“22 
im Geschlecht brachte bereits Jean-Jacques Rousseau in „Emile oder über die Erziehung“ 
hinlänglich auf den Punkt, als er festhielt: „Der Mann ist nur in gewissen Augenblicken 
Mann, die Frau ihr ganzes Leben lang Frau.“23 Dam it wird der Auffassung Ausdruck 
gegeben, dass allein Männer die Geschlechterbestimmtheit transzendieren und „Geschichte 
machen“ können, was m it dem übergeschlechtlichen „Allgemein-Menschlichen“ verbunden 
ist. Das Leben der Frauen dagegen wird, so das ideologische Konstrukt, immer und in jeder 
Hinsicht von den unwandelbaren „Naturtatsachen“ der Geschlechtszugehörigkeit bestimmt 
sein.
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Die Lösungsperspektiven für das beschriebene Problem liegen vergleichsweise nahe. Die 
Schulbuchtexte könnten die beschriebene Schieflage korrigieren, wenn sie die frauengeschicht­
lichen Passagen nicht mehr unvermittelt einem „Allgemeinen“ der Epoche oder des Themas 
ergänzend gegenüberstell ten, sondern im Zuge einer sachlichen Untergliederung zunächst die 
Ebene geschlechtergeschichdicher Fragestellungen in die allgemeine Darstellung einfiihrten 
(z.B. Familie, Arbeitsteilung, Erziehung und Bildung, Alltag von Frauen und  Männern, 
gesellschaftliche Machtstrukturen in  ihrem Zusammenhang m it geschlechterspezifischer 
Benachteiligung) und anschließend die frauen- und männergeschichdichen Inhalte in diesem 
Bezugsrahmen situierten. Eine solche entsprechend klar ausgewiesene kategoriale Ordnung 
würde es den Lernenden auch erleichtern, mit einer „doppelten Optik“24 an historische 
Themen heranzugehen und vergleichend zu untersuchen, wie sich z.B. das „allgemeine“ Bild 
einer Epoche oder Thematik jeweils im Licht der Frauen- und Männergeschichte ausnimmt, 
und diskutieren, ob und wie ggf. abweichende Ergebnisse in die Gesamtbeurteilung einfließen 
sollten. So könnte man sich im Geschichtsunterricht damit auseinandersetzen, dass F rauen zur 
Zeit des klassischen Athen oder der bürgerlichen Revolutionen zusätzliche Einschränkungen 
im Bezug auf ihren Status und ihre Handlungsspielräume erfahren haben. An dieses Beispiel, 
auf das wiederum Brigitte Dehne25 hingewiesen hat, könnte man sodann Fragen der histori­
schen Bewertung anknüpfen und diese dahingehend erörtern, ob man auf Grund dieses 
ffauengeschichdichen Sachverhalts die insgesamt sehr positive Bewertung differenzieren oder 
gar relativieren müsse, die beide historischen Komplexe gemeinhin bezüglich eines „allgemei­
nen“ Fortschritts der „Menschheit“ erfahren.

Als Beispiel fur die intendierte geschlechtergeschichdiche Strukturierung mag das in 
aktuellen Schulbüchern weit verbreitete Thema der Rolle von Frauen in der Französischen 
Revolution dienen. Will man höchst fragwürdige Zugänge nach dem  impliziten Muster „Die 
Französische Revolution unt/die Frauen“ vermeiden, empfiehlt es sich, zunächst zu fragen, 
wen die Aufklärer des 18. Jahrhunderts überhaupt als „Mensch“ im Sinne des freien, gleichen 
und brüderlichen Individuums gelten ließen. Dabei stoßen die Lernenden darauf, dass 
sowohl die Theoretiker der Aufklärung als auch die Akteure der Französischen Revolution 
zumeist Frauen -  ebenso wie Kinder, Sklaven und „Wilde“ — aus dem  Konzept der 
Menschen- und Bürgerrechte ausgeschlossen haben. Sie konnten oder wollten sich Frauen 
-  z.B. wegen ihrer Mutterrolle und/oder wegen ihrer rechtlichen und ökonomischen 
U nselbstständigkeit—nicht als das abstrakte autonome Individuum denken, au f das die ELF- 
Normen (Égalité, Liberté, Fraternité) rekurrierten.

H at man aber auf diese Weise die geschlechtergeschichdiche (und eben nicht nur die 
frauenspezifische) Ebene sektoral in der „allgemeinen“ Geschichte der Aufklärung und der 
bürgerlichen Revolutionen des 18. und 19. Jahrhunderts verortet und überdies kenntlich 
gemacht, dass sich einige (und keineswegs alle) zeitgenössischen Frauen und  überdies auch 
Männer (z.B. de Condorcet und von Hippel) gegen den Ausschluss der Frauen aus dem 
Konzept des autonomen Individuums gewandt haben, dann steht die historische Frage nach 
den realen Frauen nicht mehr in unmittelbarem Gegensatz zu einer „allgemeinen“ Geschich­
te. Diese veränderte kategoriale Zuordnung würde noch unterstrichen, w enn die Schulbü­
cher die Emanzipation der Frauen -  ausgehend von der Französischen Revolution — in einen 
größeren Zusammenhang der Emanzipationsgeschichte der M oderne einordnen würden, in 
deren Verlauf sich immer wieder verschiedene soziale Gruppen gegen einen Ausschluss aus 
dem Konzept des autonomen Individuums zur W ehr gesetzt haben, ob er nun damit 
begründet wurde, dass Menschen lohnabhängig oder besitzlos waren, eine „unpassende“ 
Hautfarbe hatten -  oder eben zum „abhängigen Geschlecht“ zählten.26
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3.1.2 Die „Geschichtslosigkeit der Frau“: Probleme und potentielle 
Lösungsperspektiven

Die inhaltlich unsystematische und geschlechtergeschichdich einseitige Art und Weise, in 
der aktuelle Schulbücher „frauengeschichtliche Aspekte“ auf ein geschlechterunabhängig- 
„allgemeines“ Narrativ aufaddieren, tangiert ein weiteres zentrales Geschlechterideologem: 
Die Behauptung einer für das „Wesen“ der Frau konstitutiven „weiblichen Geschichtslosig­
keit“27 bildet(e) die Kehrseite der Zuschreibung einer besonderen „weiblichen Namrhaftig- 
keit“ an die Frauen.

Das geschlechterideologische Konzept der „weiblichen Geschichtslosigkeit“ rekurriert 
zunächst auf die teaLgeschichtliche Erfahrung, dass Frauen auf Grund ihrer Ferne zu 
Positionen, in denen man -  nach traditioneller Auffassung -  „Geschichte machen“ konnte, 
aus der tradierten Geschichtsüberlieferung weitgehend ausgeschlossen waren und auch in 
dem historiographiegeschichtlich fassbaren historischen Selbstverständnis vergangener Ge­
sellschaften nur in Ausnahmefällen eine Rolle spielten. Des Weiteren bezeichnet der 
genannte Begriff ein geschlechtergeschichtliches Ideologen! bzw. ein Element der Zuschrei­
bungen an das „Wesen“ oder die „Natur“ von Frauen, das insbesondere seit dem 18. 
Jahrhundert bedeutsam wird. Die bürgerliche Geschlechterkonzeption projizierte den 
realgeschichtlichen Ausschluss von Frauen aus der „Geschichte“ (in traditionellem Sinne) in 
ontologisierender Absicht auf die Frauen zurück, indem sie behauptete, die „weibliche 
Geschlechtsnatur“ sei in ihrem Wesen bzw. von Natur aus „geschichtslos“.

In der Tat war es bis vor wenigen Generationen ein signifikantes geschlechtsspezifisches 
Merkmal des Lebens von Frauen, dass sie ihr eigenes Geschlecht nicht im historischen 
Selbstverständnis ihrer Zeit bzw. in den historischen Perspektiven ihrer Lebenswelt entdek- 
ken konnten und zugleich mit der Behauptung konfrontiert waren, dass „Geschichte“ 
eigentlich (in mehrfacher Hinsicht) „Männersache“ sei. Diese subjektiv erfahrene „weibliche 
Geschichtslosigkeit“ wurde von Frauen vor allem dann als schmerzlich erlebt, wenn sie nach 
Entfaltungsmöglichkeiten suchten, die über die ihnen zugewiesenen Rollenmuster hinaus­
reichten, und ihnen der Mangel an geschlechterspezifischen historischen Vorbildern, Mu­
stern und Identifikationsangeboten bewusst wurde. Ein berühmtes Beispiel ist etwa Rahel 
Varnhagens Klage, in der sie für sich als Frau und Künstlerin den Status eines autonomen 
Individuums reklamierte — und damit gegen den Ausschluss der Frauen aus dem aufgeklärten 
Konzept des „Menschen“ und der Geschichtlichkeit protestierte: „Ich bin so einzig, als die 
größte Erscheinung der Erde. Der größte Künstler, Philosoph oder Dichter ist nicht über mir. 
Wir sind vom selben Element. [...] Mir aber war das Leben18 angewiesen; und ich blieb im 
Keim, bis zu meinem Jahrhundert, und bin von außen ganz verschüttet, drum sag“ ich’s selbst. 
Damit ein Abbild meine Existenz beschließt.“29

Betrachtet man die Schulbuchpraxis der Addition von „frauengeschichtlichen Aspekten 
und das geschichtsdidaktischen Postulat einer „gleichen Repräsentation von Männern und 
Frauen in geschichtlichen Darstellungen“30 im Lichte der frauenspezifischen historischen 
Erfahrung der „Geschichtslosigkeit“, so muss mit Nachdruck betont werden, dass das 
potenzielle Mehr an Frauengeschichte keinesfalls die beschriebene doppelte „weibliche 
Geschichtslosigkeit“ als konstitutives Merkmal der Geschichte von Frauen verschleiern darf. 
Heutigen Mädchen und jungen Frauen (wie auch jungen Männern) soll im Geschichtsun­
terricht bewusst werden, dass es Frauen noch vor wenigen Jahrzehnten nicht möglich war, 
im Geschichtsunterricht einer „Geschichte der Geschlechterverhältnisse“ zu begegnen und 
dabei zu erfahren, dass die jeweils zeitgenössisch gültigen Konzepte der „Natur“ von Mann 
und Frau geschichdiche Phänomene und damit auch wandelbar sind. Darüber hinaus sollten
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sie bei der Beschäftigung mit Gendergeschichte erkennen können, was über viele Jahrhun­
derte hinweg eine prägende realgeschichtliche Erfahrung war: W eibliche M enschen mussten 
beim Blick auf die relevanten Geschichtsvorstellungen ihrer Zeit und sozialen Gruppe 
feststellen, dass ihr eigenes Geschlecht weithin absent war, so dass es für Mädchen und Frauen 
(und auch Jungen und Männer) nahe liegen musste, den „geschichtsfernen“ Status des 
weiblichen Geschlechts als unveränderliche „Naturgegebenheit“ zu deuten.

In auffälligem Kontrast zum realgeschichtlichen wie auch zum geschlechterideologi- 
schen „Ausschluss der Frauen aus der .Geschichte'“ steht ein weiterer signifikanter frauen- 
und gendergeschichtlich Sachverhalt: D ie „[...] Geschichte der Bilder [von Frauen; SP], der 
Entwürfe, der metaphorischen Ausstattungen ist ebenso materialreich, wie die Geschichte der 
realen Frauen arm an überlieferten Fakten.“31 Der Absenz von Frauen in historischen 
Machtzusammenhängen, in der Historiographiegeschichte und im historischen Selbstver­
ständnis vergangener Gesellschaften steht eine immens dichte und vielfältige Präsenz von 
„Frauenfiguren“ gegenüber, auf die die Symbol- und Normensysteme der unterschiedlich­
sten Diskurse (z.B. Philosophie, Literatur, bildende Kunst, Politik, Religion, Moral) von der 
Antike bis in die Moderne nicht verzichten wollten — und wollen. Auch auf diesem Sektor der 
„Weiblichkeits- und Frauenimaginationen“ waren die realen Frauen in der Regel nicht aktiv 
beteiligt: Bis zur Moderne besaßen sie im Großen und Ganzen keine Stimme, Definitions­
macht oder Deutungshoheit in jener unablässigen „Rede“ über Frauen und Männer, die 
zudem keineswegs immer nur Geschlechterverhältnisse meinte, wenn sie „Frauen-“ und 
„Männerbilder“ verwendete.32 Sehr oft mussten Anspielungen auf (angeblich) „naturgege­
bene“ Geschlechterordnungen in  den unterschiedlichsten Kontexten und Sachzusammen­
hängen als Deutungsschemata für Argumentationen herhalten, die, etwa zur Verschleierung 
von Machtinteressen, soziale und damit historisch veränderliche Sachverhalte per Analogie 
als unveränderliche „Naturtatsachen“ ausgeben, binär zuspitzen und zugleich als für jeder­
mann augenfällig und begreiflich darstellen wollten. A dolf Hitler zeigte, dass er wie viele 
andere politische Demagogen auch das geschlechterideologische Register sehr gut beherrsch­
te, als er eine angebliche Sehnsucht der Massen nach Diktatur mit einem (wiederum: 
angeblichen) erotischen „Naturgesetz“ verglich: „Gleich dem W eibe, dessen Empfinden 
weniger durch Gründe abstrakter Vernunft bestimmt wird als durch solche einer undefinier­
baren gefühlsmäßigen Sehnsucht nach ergänzender Kraft und das sich deshalb lieber dem 
Starken beugt als den Schwächling beherrscht, liebt auch die Masse mehr den Herrscher als 
den Bittenden und fühlt sich im Inneren mehr befriedigt durch eine Lehre, die keine andere 
neben sich duldet, als durch die Genehmigung liberaler Freiheit; sie weiß mit ihr auch meist 
nur wenig anzufangen und fühlt sich sogar leicht verlassen.“33

Will man frauengeschichdiche Aspekte in Geschichtsbüchern stärken, sollte man den 
starken Kontrast zwischen realgeschichdicher Subordination und ideengeschichdichem 
Ausschluss von Frauen vom Begriff des „zoon politikon“ hier und der ausufemden Fülle 
männlicher „Weiblichkeitsimaginationen“ da als typischen Zug der Frauen- und Geschlech- 
tergeschichte klar herausarbeiten und in seinen Funktionen für unterschiedlichste Machtbe­
reiche und gesellschaftliche Argumentationsfiguren kenntlich machen. Sonst lernen die 
Schülerinnen und Schüler nicht zu verstehen, dass „Frausein“ bis in die jüngste Zeit immer 
auch bedeutete, sich selbst nur im „Blick“ des Mannes bzw. aus einer männerbezogenen 
Außenperspektive wahmehmen zu können, wenn man als Frau auf die Geschichte blickte: 
„Fremde waren die Frauen sich selbst.“34

Die Schulbücher können die in diesem Abschnitt angesprochenen geschlechter- und 
frauengeschichdichen Sachverhalte einbeziehen, indem sie beispielsweise darauf eingehen, wie 
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sich die Quellensituation für die Rekonstruktion der Realgeschichte der Frauen und Männer 
in früheren Epochen jeweils darstellt, welche Rolle (welche) Frauen und (welche) Männer im 
geschichtlichen Selbstverständnis und in der Historiographie der Epochen spielten, welche 
typischen Frauen- und Männerbilder bzw. Weiblichkeits- und Männlichkeitsimaginationen 
favorisiert wurden und wessen Perspektive sie repräsentierten, in welchem Verhältnis die 
„Bilder“ zur realen Situation der Frauen (und Männer) standen und wie sie auf das reale 
Männer- und Frauenleben Einfluss genommen haben könnten. Dabei sollte man auch die 
dezidiert misogynen Imaginationen der „widerspenstigen“ oder „normverletzenden“ Frau 
keineswegs aussparen. Sie dokumentieren über vielfache diskursive Brechungen hinweg 
partiell auch jenen individuellen Widerstand, den (Ehe-)Frauen den patriarchalischen Macht­
verhältnissen in Gestalt des Ehemanns entgegensetzen konnten.35 Damit könnten die Schul­
bücher das monotone Szenario einer invarianten Unterdrückung und Benachteiligung von 
Frauen über die Epochen hinweg insgesamt etwas „fassettenreicher“ gestalten.

Im Bereich des „Geschichtslosigkeit“-Ideologems ist jedoch insofern eine weitere Problem­
tendenz der Schulbuchdarstellungen zu verzeichnen, als diese sehr häufig dazu tendieren, -  
analog zum Komplex „Frauen als anderes Geschlecht“ -  die Behauptung einer „geschichtslosen 
Natur“ der Frauen unterschwellig zu reproduzieren, obgleich doch alle Bemühungen um die 
Aufnahme frauengeschichtlicher Sachverhalte in die Lehrwerke darauf zielen, Frauen dem 
historischen Vergessen zu entreißen. Jener kontraproduktive Effekt ergibt sich vornehmlich 
aus der Fragmentierung der Darstellung frauengeschichdicher Sachverhalte, die punktuell und 
unsystematisch an „allgemeine“ Epochen-oder Themenkomplexe angefügt werden und keine 
Perspektive auf Kontinuität und Wandel über die jeweiligen Epochen- oder Themengrenzen 
hinaus entfalten. W ürden die Lernenden den Versuch wagen, die frauengeschichdichen 
Anmerkungen in ihren Schulbüchern im Gesamtzusammenhang zu lesen, ergäben diese 
keinen geschichdichen Zusammenhang und Sinn. Gewiss, dies gilt für viele Sachverhalte in 
den Schulbuchtexten, die punktuell ein „Allgemeines“ ergänzen. Im Fall der „frauengeschicht­
lichen Aspekte“ wird jedoch zusätzlich das Ideologen! der „weiblichen Geschichtslosigkeit“ 
unterstützt: Denn das männliche Personal des „allgemein“ sich gerierenden Geschichtszusam­
menhangs ist kontinuierlich präsent und mit einer „genetischen Lesart“ der Geschichte 
korreliert, wohingegen die „frauengeschichdichen Aspekte“, die nicht mit einer genderge- 
schichdichen //wmneverknüpft werden, von den Lernenden nicht als „Geschichte“ im Sinne 
eines Zusammenhangs in der Zeit rekonstruiert werden können.

Sehr viel bedeutsamer aber erscheint im Hinblick auf das geschlechterideologische 
Konzept der (doppelten) „Geschichtslosigkeit der Frauen“, dass die dargebotenen frauen- 
und geschlechtergeschichtlichen Ausführungen (äst immer einen Status quo beschreiben 
und, sieht man einmal von der Emanzipationsgeschichte ab, kaum historische Veränderungen 
zum Gegenstand haben. So wird beispielsweise die „Stellung der Frau“ im antiken Athen fast 
ausnahmslos statisch als „epochentypischer“ Zustand präsentiert, als ob die angesprochenen 
Frauen- und Männerrollen bzw. Geschlechterordnungen sich nicht ihrerseits gegen ältere 
Modelle durchgesetzt hätten und schließlich von nachfolgenden Entwicklungen überholt 
worden seien.

Entscheidend ist dabei, dass der statische Darstellungsmodus, der auf frauengeschichtli­
che Sachverhalte angewandt wird, im Kontrast zum „allgemeinen“ Narrativ steht, das eine 
dynamische bzw. „genetische“ 36 (Rüsen) Struktur aufweist -  und überwiegend von Män­
nern bevölkert ist. Dadurch werden die „frauengeschichdichen Aspekte“ in besonderer 
Weise mit einem Anschein von Unveränderlichkeit versehen, was wiederum die Einsicht 
erschwert, dass auch Geschlechterverhältnisse in sozialen Wandel, und auch in Konflikte,
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einbezogen sind.37 Ordnen die Schulbuchtexte frauengeschichtliche Sachverhalte dominant 
einem statischen Modus zu, laufen sie zudem Gefahr, dass die Schüler und Schülerinnen 
daraus eine implizite Nachrangigkeit des historischen Gegenstandbereiches ableiten. Denn 
viele der ihnen aus den Medien vertrauten Erzählmuster drücken die Qualität „Randständig- 
keit“ zeichenhaft dadurch aus, dass sie Nebenaspekte im M odus der Statik präsentieren, 
während das Hauptgeschehen in entsprechender Entwicklungsdynamik dargestellt wird.

Eine mögliche Lösungsperspektive für das Darstellungsproblem „F rau/ Statik/“Geschichts- 
losigkeit“ liegt darin, den Lernenden -  über spezielle Längsschnittthemen hinaus -  im 
Bereich der Frauengeschichte regelmäßig Anstöße zu einer vergleichenden epochen- und 
themenübergreifenden Betrachtung zu geben. Werden beispielsweise weibliche Ordensge­
meinschaften beim Thema „Klöster im Mittelalter“ erwähnt, so könnte zugleich die Frage 
aufgeworfen werden, ob es auch in der Antike und/oder Neuzeit kulturell bedeutende 
religiöse Frauengemeinschaften gab oder gibt und wie sie sich jeweils voneinander und 
darüber hinaus auch von den entsprechenden männlichen Formen unterschieden haben.

Grundsätzlich aber wäre es nötig, die vormoderne Frauengeschichte, wie sie in den 
„frauengeschichtlichen Aspekten“ zur Sprache kommt, weniger ausschließlich vom Stand­
punkt der modernen Emanzipationsgeschichte aus zu präsentieren. D enn im Vergleich mit 
den modernen Prinzipien der Gleichberechtigung und Gleichstellung der Geschlechter und 
in Anbetracht der enormen inhaltlichen Verkürzungen, die Schulbuchtexte zu bewältigen 
haben, muss die gesamte vormoderne Frauengeschichte zwangsläufig als weithin gleich 
bleibender Zustand der Subordination von Frauen erscheinen, was überdies, so wiederum 
Brigitte Dehne, fiir die geschlechtergeschichtliche Lemmotivation der Schülerinnen und 
Schüler nicht gerade förderlich zu sein scheint.38 Soll dagegen Frauen- bzw. Geschlechter- 
geschichte -  wie die „allgemeine“ Geschichte auch -  in Form einer „genetischen Lesart“ 
(Rüsen) in Erscheinung treten, muss auch für die vormoderne Frauengeschichte Wandel 
betont werden. So haben sich in der Tat auch innerhalb der Vormoderne die Begründungs­
zusammenhänge fiir Geschlechterordnungen, die Geschlechterimaginationen, die Hand­
lungsspielräume von (Ehe-)Frauen und (Ehe-)Männern oder die Ziele und Praktiken der 
Geschlechtersozialisation, um nur wenige Beispiele zu nennen, immer wieder auf vielfältigste 
Weise und unter unterschiedlichen Vorzeichen verändert. Überhaupt geht es beim geschlech- 
tergeschichtlichen Lernen nicht allein oder vorrangig um die Feststellung, dass die vormoder­
nen Gesellschaften die Norm der Gleichheit von Mann und Frau in heutigem Sinne nicht 
kannten, sondern vielmehr um die Auseinandersetzung m it der Frage, wie vergangene 
Gesellschaften die Geschlechterverschiedenheit interpretiert, m it anderen Kriterien sozialer 
Differenzierung verknüpft und daraus geschlechterspezifische Machtstrukturen abgeleitet 
und umgesetzt haben.

3.2 Probleme bei den verschiedenen Additionstypen

Nicht anders als ihre Vorläufer, fugen auch aktuelle Lehrwerke die „frauengeschichtlichen 
Aspekte“ eher fallweise als einer erkennbaren Systematik folgend den „allgemeinen“ Epo­
chenkapiteln oder Themenkomplexen bei. Dabei stehen das (fast ausnahmslos) männliche 
Personal des „allgemeinen“ Diskurses und die Frauen, die in der Frauen- bzw. Geschlechter- 
geschichte auftreten, in keinem komplementären Verhältnis; sie gehören verschiedenen 
„Darstellungswelten“ an. In der einen kommen vor allem Männer vor, weil eben Männer 
(und nicht Frauen) die historischen Akteure bildeten, in der anderen „Welt“ aber geht es 
speziell um „Frauengeschichte“. Um  die damit unterschwellig verbundene Ausgrenzung von
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Frauen aus dem „Allgemeinen“ zu beheben, muss man konsequent den Begriff „Mann“ im 
Narrativ verdoppeln und neben dem männlichen Personal der „allgemeinen“ Geschichte 
auch Männer ansprechen, die „Männergeschichte“ so repräsentieren wie die thematisierten 
Frauen die „Frauengeschichte“.

Die Spur der unfreiwilligen Reproduktion und Verfestigung von traditionellen Ge- 
schlechterstereotypen, die eigendich beseitigt werden sollten, wird im Folgenden in die drei 
frauengeschichtlichen Additionstypen hinein verfolgt, die in den Lehrwerken vorherrschen. 
So ist nun zu fragen bzw. wurde bei der Schulbucharialyse untersucht, ob sich die bisher 
erkannten Tendenzen bei den verschiedenen Additionstypen gleich oder verschieden auswir­
ken. Denn hinter den drei dominierenden Additonstypen stehen sehr verschiedene ge- 
schlechtergeschichtliche Argumentationstypen: Es macht einen Unterschied, ob die Hinzu­
fügung von Frauen zu einem „allgemeinen“ Narrativ erfolgt, weil nicht allein das männliche 
Beispiel für einen Sachverhalt erwähnt werden soll, oder ob Frauen zur Sprache kommen, 
weil die Schulbücher Lebens- und Erfahrungsbereiche, wie den Alltag, beschreiben, in denen 
Frauen historisch fassbar sind, oder ob es schließlich darum geht, die Emanzipationsgeschich­
te der Frauen als integralen Teil der modernen Geschichte darzustellen. Dabei beschränken 
sich die folgenden Ausführungen darauf, nur ein oder zwei sehr oft anzutreffende Beispiele 
für typische Schieflagen darzulegen.

3.2.1 „Auch Frauen können .Geschichte machen'..."
Der erste Additionstyp, der dem M otto „Auch Frauen können .Geschichte machen (bzw., haben 
Geschichte gemacht)“ folgt, fügt den „allgemein“ gehaltenen Epochendarstellungen (oder 
Themenkomplexen) einzelne Hinweise auf individuelle Frauen hinzu, die aufgrund von 
herausragenden Leistungen -  z.B. auf den Gebieten der Wissenschaft, Kunst, Medizin oder 
Politik (auch: politischer Protest und Widerstand) -  dasselbe (geschlechtsunabhängige) Recht 
auf historische Erinnerung wie vergleichbare „Mannspersonen“ haben, das ihnen jedoch oft 
genug vorenthalten wurde, weil sie eben keine Männer waren. Die Stoßrichtung zielt hier auf 
Beseitigung eines „male bias“ bei der Würdigung herausragender historischer Leistungen.

In geschichtsdidaktischer und geschlechterpädagogischer Hinsicht steht dieser Additi­
onstyp für ein egalitätstheoretisches Argument. Dieses besagt, dass nicht allein Männer, 
sondern auch Frauen grundsätzlich zu „Epoche machenden“ Leistungen in den üblichen 
„Sparten“ der Politik-, Kultur- oder Fortschrittsgeschichte fähig waren und nur deshalb 
weniger präsent sind, weil ihnen z.B. eine entsprechende Sozialisation und auch der Zugang 
zu entsprechenden Karrieren und Positionen vorenthalten wurden. Damit wird ein Sachver- 
halt als historische Fragestellungdefimen, die viele Schülerinnen und Schüler häufig genug gar 
nicht als solche wahrnehmen können, weil es für sie allzu selbstverständlich ist, dass „frau“ 
„[...] nicht zur landkarte gehen und sagen [kann; SP] Columbus entdeckte Amerika und 
Columbus war eine frau; oder einen apfel nehmen und bemerken, Newton entdeckte das 
gesetz der gravitation und Newton war eine frau; oder in den Himmel schauen und sagen, 
es fliegen flugzeuge über uns und flugzeuge wurden von frauen erfunden.“39

Doch die A rt und Weise, wie viele Schulbücher diese „Ausnahmefrauen“ präsentieren, 
regt zumeist wenig zu genuin geschlechtergeschichtlichen Reflexionen an. Oft begnügen sich 
die Darstellungen dam it zu verdeudichen, dass auch Frauen in Bereichen etwas Großes 
geleistet haben, wo man früher nur Männer erwähnte. Sie stoßen keine weiterführenden 
Überlegungen an, ob und inwiefern die vorgestellten Frauen etwa repräsentative Beispiele für 
die betreffende Epoche, die zeitgenössische Frauengeschichte, für einen Wandel der Frauen­
leitbilder oder auch für eine unter speziellen Bedingungen gegebene Durchlässigkeit von
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Geschlechternormen sein könnten. D ie „Frauenbeispiele“ beziehen sich vielmehr aus­
schließlich auf das genannte frauengeschichtliche Argument (z.B. „Nicht nur Männer, 
sondern auch F rauen h a b e n w o h in g e g e n  die entsprechenden Kurzporträts von historisch 
bedeutenden Männern, z.B. von Galilei oder Newton, niemals für einen geschlechterge- 
schichtlichen Sachverhalt, sondern stets für die exemplarische Veranschaulichung eines 
Epochenkonzeptes oder sonstige „allgemeine“ Sachverhalte stehen: Niemals w ill eine New­
ton-Skizze sagen, dass auch Männer am wissenschaftlichen Fortschritt beteiligt gewesen 
seien — weil dies eben ohnehin selbstverständlich ist. So wird auf recht subtile Weise die 
„berühmte Frau“ bzw. die wegen ihrer Leistungen erinnerungswürdige Frau aus dem 
„allgemeinen“ Bildersaal der historischen „hall o f  fäme“ exkludiert und in einem Nebenraum 
untergebracht, wo man eine frauengeschichdichen „Spezialausstellung“ zu sehen bekommt.

3.2.2 „Frauengeschichte ¡stauch Geschichte."
Den zweiten Additionstyp könnte man mit dem Etikett versehen: „Frauengeschichte ist auch 
Geschichte“. Denn es kommen Aspekte vergangener Wirklichkeit zur Sprache, die von 
unmittelbarer geschlechter- und frauenspezifischer Relevanz sind, w ie z.B. die rechtliche und 
soziale Stellung der Geschlechter, Ehe- und Familienstrukturen, Gendernormen und -rollen 
sowie geschlechtertypische Formen der Arbeitsteilung oder Sozialisationspraktiken. Dieser 
Typus vertritt zugleich das geschichtsdidaktische Postulat, dass unser heutiges, demokrati­
sches Geschichtsverständnis die „Alltagswelt“ vergangener Gesellschaften einschließt und 
dass alle Menschen, Männer und Frauen in gleicher Weise, als Träger und Gestalter von 
„Geschichte“ zu betrachten sind, unabhängig vom jeweiligen Zugang zu zentralen Macht­
positionen oder auch von der Hervorbringung „Epoche machender“ Leistungen. D a man die 
weibliche Bevölkerung vordemokratischer Gesellschaften historisch zumeist nur in Berei­
chen erfassen kann, die man „Alltag“ zu nennen pflegt, war und ist die Aufwertung von 
Sozial- und Alltagsgeschichte eine sehr wichtige Voraussetzung für die Entfaltung dieser 
sozialhistorischen Frauengeschichte.

Deshalb ist auch die Einseitigkeit vieler Schulbuchdarstellungen nur schwer nachvollzieh­
bar, die darin sichtbar wird, dass sie nur oder fast nur von Frauen handeln, wenn sie sich explizit 
vergangenem „Alltag“ zuwenden -  als ob nicht auch Männer „Bewohner des Alltags“ gewesen 
wären. Es gibt immer auch einen männergeschichtlichen „Alltag“, selbst für jene Männer, die 
das Narrativ als überragende Entscheidungsträger der Politik- und Machtgeschichte aufführt. 
Definieren nun aber die Schulbuchtexte den darzustellenden „Alltag“ allein oder einseitig als 
Frauenangelegenheit, verschieben sie implizit die Bedeutung des sozialgeschichtlichen „All- 
tag“-Begriffs, der diesen als integralen Teil der Historie definiert, in die Richtung des 
geschlechterideologischen „Alltag“-Begriffs, der als Inbegriff des „Immergleichen“ und „Repo- 
duktiven“ in semantischer Opposition zu den Begriffen „Geschichte“ und „Kultur“ steht, 
welche mit „Entwicklung“ und „Produktivität“ konnotiert sind. Somit wirkt sich das Fehlen 
einer klaren gendergeschichtlichen Strukturierung, die Frauen- und  Männergeschichte 
nebeneinander stellt, über die genuin frauengeschichdiche Schieflage hinaus auch auf die 
Konzeption eines zentralen Begriffkonzepts der „allgemeinen“ Geschichte aus.

3.2.3 . Die Emanzipationsgeschichte der Frauen
Den dritten Typ der additiv-ergänzenden Präsentation von Frauengeschichte könnte man 
mit dem Etikett „Frauengeschichte als Emanzipationsgeschichte“versehen. Hier erscheint die 
Geschichte der Frauen unmittelbar als integraler Teil der „allgemeinen“ Geschichte der 
Moderne, die von tief greifenden und umfassenden Emanzipations- und Autonotnisierungs-
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prozessen geprägt ist. In geschichtsdidaktischer und geschlechterpädagogischer Hinsicht 
vertritt dieses Themenfeld das Argument, dass die Emanzipation der Frau untrennbar mit der 
Geschichte der Demokratisierung und Liberalisierung der modernen Gesellschaft und der 
Durchsetzung der Menschen- und Bürgerrechte verbunden sei. Indem die aktuellen Schul­
bücher regelmäßig frauenemanzipationsgeschichtliche Aspekte in die verschiedenen Kapitel 
der neueren und neuesten Geschichte (z.B. Französische Revolution und deutsche Revolu­
tion von 1848, deutsche Gesellschaftsgeschichte des Kaiserreichs, Weimarer Republik, 
Nationalsozialismus, deutsche Nachkriegsgeschichte) aufnehmen, zeigen sie Frauen erstma­
lig als politische Kraft, als Kämpferinnen für eigene Interessen, als Vorreiterinnen von 
gesellschaftlichem Fortschritt sowie als aktive Trägerinnen von (überaus dynamischem) 
historischem WandeL „Geschichte“, hier als folgenreiches Handeln auf politischer und 
gesellschaftlicher Ebene aufgefasst, ist nun nicht mehr allein mit „Mann“ konnotiert, und 
Frauengeschichte kann heutigen Schülerinnen „endlich“ ein positives (und nicht nur ein 
kritisch zu wendendes) historisches Identifikationsangebor machen, das über die ehrwürdige 
„Ahnengalerie“ von ,Ausnahmefrauen“ hinausreicht.

Dass gerade bei der Darstellung der Emanzipationsgeschichte eine die Männerseite 
einbeziehende geschlechtergeschichtliche Konzeption dringend nötig wäre, wurde einleitend 
angemerkt. Doch auch für die vorherrschende, allein auf Frauen fokussierende Version muss 
man feststellen, dass sie sich mitunter recht merkwürdig ausnimmt, wenn man sie über die 
einzelnen Schulbuchkapitel hinweg als Zusammenhang zu lesen versucht, was bei diesem 
A dditionstyp“ doch eigentlich nahe liegt. So bleiben, um nur ein Beispiel aufzugreifen, in 
allen untersuchten Schulbüchern zwei sehr unterschiedlich bewertete Konzepte weiblicher 
Erwerbstätigkeit unvermittelt nebeneinander stehen: die als A usbeutung von Frauen“ 
negativ bewertete Arbeit von Frauen in den Fabriken des 19. Jahrhunderts (sowie in den 
Rüstungsbetrieben des Ersten und Zweiten Weltkrieges) und die als „Emanzipation“ positiv 
bewertete „Berufstätigkeit“ von Frauen. Natürlich macht es einen Unterschied, ob Frauen 
(oder Männer) gezwungen sind, eine schlecht bezahlte Arbeit anzunehmen, oder ob sie einer 
qualifizierten Erwerbstätigkeit nachgehen können, die sie als zufrieden stellende Berufsaus­
übung erfahren können. Das Problem ist vielmehr, dass die Schulbücher die erstgenannte 
Variante (A usbeutung“) zumeist dem Themenkomplex „Industrialisierung und Soziale 
Frage“ und damit der Sozialgeschichte der Industrialisierung zuordnen, wohingegen sie die 
zweite Variante im Sektor „Frauen- und Geschlechtergeschichte“ verorten. Damit überneh­
men die Texte stillschweigend historische Positionen der bürgerlichen Frauenbewegung, die 
sich gegen die Frauenbewegung innerhalb der Arbeiterbewegung strikt abgrenzte. Doch wir 
wissen heute nur allzu gut, dass neben der „Erfolgsgeschichte“ der politischen und bürger­
lichen Gleichstellung der Frauen eine andere Frauengeschichte der geschlechtsspezifischen 
Ausbeutung weiblicher Arbeitskraft herläuft, die bis in die Gegenwart andauert. In vielen 
wirtschaftlichen Sektoren erhalten Frauen für vergleichbare Tätigkeiten noch immer weniger 
Lohn als Männer, von vergleichbaren beruflichen Aufstiegschancen und den damit verbun­
denen Einkommenszuwächsen einmal abgesehen.

Wenn die Schulbuchdarstellungen ftauengeschichdiche Sachverhalte auseinanderdividie­
ren, die eigentlich einen Zusammenhang bilden, ist dies m.E. als Folge der Tendenz zu 
bewerten, beim Them a „Frauen“ auf jene weitergehenden sozialen Differenzierungen zu 
verzichten, die ganz selbstverständlich bei der Beschreibung beispielsweise des sozialen Aufbaus 
einer Gesellschaft angewendet werden. Dabei bedeutet die Strategie, auf die Beschreibung 
einer soziale Gruppe keine weiteren Differenzierungsmerkmale als dasjenige anzuwenden, das 
sie primär definiert, sehr oft eine latente Ausgrenzung: Während die Wahrnehmung der
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„Wir“-Gruppe hoch differenziert ist, werden die „Anderen“ allein schon dadurch zu den 
„Anderen“, dass man weniger genau hinsieht und eine Homogenität annimmt, die sich 
angeblich über ein einziges Merkmal — in unserem Falle das Geschlecht -  hersteUt.40

Darüber hinaus ist für die Darstellung der Emanzipationsgeschichte zu konstatieren, dass 
aktuelle Schulbücher stark dazu neigen, diese als glatte, nicht-kontroverse demokratische 
„Erfolgsgeschichte“ zu konfigurieren: Sie lassen — zugespitzt gesprochen — auf eine die 
gesamte Vormodeme übergreifende Unterdrückung im 18., 19. und 20. Jahrhundert 
Forderungen nach Gleichberechtigung folgen, die mehr oder minder bereits in der Weimarer 
Republik in einen demokratischen Konsens gemündet sei, die geschlechterspezifische 
Diskriminierungen von Frauen schrittweise zu beseitigen. Da die frauenemanzipationsfeind­
liche Politik der NS-Diktatur—freilich zu Recht -  als typischer Z ug des Regimes präsentiert 
wird, die Schulbücher aber eher eine scharfe Zäsur beim Zusammenbruch des Systems setzen 
als Kontinuitätslinien in die Nachkriegsgeschichte hinein aufzuzeigen, komm en die bis in die 
späten 60er und die 70er Jahre gegebenen frauenfeindlichen Züge beispielsweise des 
bundesrepublikanischen Zivilrechts kaum in den Blick. Dies wirkt sich dann konzeptionell 
bei der Darstellung der modernen Frauenbewegung in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhun­
derts aus. D ie Forderungen nach materialer Gleichstellung der Geschlechter, die über die 
formale Gleichberechtigung hinausfuhren, bleiben somit nur schwach konturiert, obgleich 
doch die Aufnahme „frauengeschichtlicher Aspekte“ in Curricula und Schulbücher selbst 
teilweise in diesem Kontext zu sehen ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Schwächen des gegebenen additiven Verfah­
rens im Allgemeinen wie auch der drei wichtigsten Additionstypen vorwiegend darin liegen, 
dass die Schulbuchnarrative das „Allgemeine“ nicht auf der Ebene einer Männer und Frauen 
umfassenden Geschlechtergeschichte ausdifferenzieren, sondern die Frauengeschichte als 
„Spezialgeschichte“ unmittelbar mit einer „allgemeinen“ Geschichte konfrontieren. Dadurch 
kommt es implizit zur sachlich irreführenden Gegenüberstellung von männlichen Akteuren, 
die die „allgemeine“ und keine Geschlechter-Geschichte repräsentieren, und einer „Frauen­
welt“, die nicht in das „Allgemeine“ inkludiert ist, — ein Problem, das man nur damit lösen 
kann, dass man ganz systematisch — im Sinne etwa des „gender mainstreaming“ — bei jedem 
Epochen- oder Themenkomplex die geschlechtergeschichtliche Frage stellt und diese auf 
Männer und Frauen bezieht. Nur wenn man den Frauenaspekt eindeutig in einem  geschlech- 
tergeschichtlichen Kontext und diesen wiederum systematisch und konsequent im  Gesamtnar­
rativ verortet, wird Gender als historische und geschichtsdidaktische Kategorie fassbar. Dies 
aber ist notwendig, wenn die Thematisierung von Frauengeschichte eindeutig und für 
Schülerinnen und Schüler erkennbar auf die Kategorie „Gender“ bezogen sein soll. Definiert 
man dagegen die Frauen der dargestellten W elt — im Unterschied zum männlichen Personal 
-  primär mit ihrem biologischen Geschlecht, werden die traditionellen Geschlechterideologe- 
me wirksam, gegen die man mit der „Frauen- und Geschlechtergeschichte“ eigentlich antritt.

Ein weiterer Aspekt ist das Missverhältnis zwischen der Zuordnung des männlichen 
Personals der „allgemeinen“ Geschichte zu einer „genetischen Lesart“ (Rüsen) der Historie 
und der Beschränkung des (frauengeschichtlich verorteten) weiblichen Personals auf punk­
melle und statische Sachverhalte, die keinen eigenständigen historischen Zusammenhang 
entfalten und damit von der Assoziation des Ahistorischen begleitet sind. Schließlich zeigen 
die meisten aktuellen Lehrwerke ein mangelndes Problembewusstsein im Um gang mit den 
besonderen begrifflichen Herausforderungen des binären Codes der Geschlechterdifferenz. 
Man kann an sehr vielen Textbeispielen nachweisen, dass häufig dann, wenn konkret 
Männer oder Frauen auftreten, Unklarheit entsteht, ob dies nun geschlechterunspezifisch 
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gemeint sei (wie z.B. bei Regentinnen und Regenten) oder ob „Mann“ oder „Frau“ 
exemplarisch für bestimmte „allgemeine“ historische Sachverhalte oder Konzepte stehen 
sollen oder ob schließlich genuin geschlechtergeschichtliche Sachverhalte gemeint sind.

4. Das vertrackte Problem der Gleichheit41

Dieser letzte Abschnitt wendet sich noch einmal dem Aspekt von Gleichheit undDifferenzzu, 
weil sich auf diesem Feld die Problemhaltigkeit von Frauen- und Geschlechterhistorie als 
Gegenstand historischen Lernens zu verdichten scheint. Auch wenn das geschichtsdidakti­
sche „Gleichstellungsprojekt“ in den Lehrbüchern noch keineswegs abgeschlossen ist, kann 
es in der gegenwärtigen Auseinandersetzung mit Frauen- und Geschlechtergeschichte nicht 
mehr allein um die Idee gehen, weiterhin noch mehr individuelle Frauen der männlichen 
Personnage historischer „Spitzenakteure“ an die Seite zu stellen, die weibliche Hälfte der 
Bevölkerung -  in zunehmend systematischerem Zugriff — als Trägerinnen von „Geschichte“ 
in sozial-, mentalitäten- und alltagshistorischen Zusammenhängen sichtbar zu machen oder 
die Relevanz der Emanzipationsgeschichte der Frauen für die „allgemeine“ Geschichte 
schlüssiger herauszuarbeiten. Die Signatur, die das Thema Frauen- und Geschlechterge­
schichte heute kennzeichnet, ist als Herausforderung zu beschreiben, den Heranwachsenden 
Kompetenzen für einen reflektierten Umgang mit dem Spannungsverhältnis von Gleichheit 
und Differenz zu vermitteln, sowohl im Bezug auf die Frauen- und Geschlechtergeschichte 
wie auch im  Hinblick auf andere Differenzkonzepte, mit denen in Vergangenheit und 
Gegenwart soziale Disparität erzeugt, „rationalisiert“ und perpetuiert wurde bzw. wird.

Das Konzept der Gleichstellung der Geschlechter in Schulbüchern hat seine Grenze. Dies 
erfahren wir, wenn wir beispielsweise auf die Geschichtsschulbuchpraxis der USA blicken. 
Unlängst hat die prominente Bildungsexpertin und Regierungsberaterin Diane Ravitch in 
„The Language Police“42 einen vehementen Protest formuliert, indem sie anhand zahlreicher 
„bias and sensitivity guidelines“ und vielfältiger Beispiele für deren Umsetzung aufzeigte, wie 
sehr das ängsdiche Bestreben der Verlage und Agenturen, jeglichen Diskriminierungsvorwurf 
zu vermeiden, inzwischen die inhaltliche Gestaltung der Schulbücher und Testaufgaben 
beherrscht. Dabei geht es nicht etwa nur darum, die verschiedenen Gruppen, die sich z.B. im 
Hinblick auf Geschlecht, Alter, Hautfarbe, ethnische Abstammung oder kulturelle Zugehö­
rigkeit diskriminiert fühlen könnten, in den Texten und Aufgaben quantitativ proportional 
zum jeweiligen Gruppenanteil an der Gesamtbevölkerung und qualitativ stets mit positiver 
Bewertungstendenz zu präsentieren, sondern die (Selbst-)Zensur trifft auch sehr viele literari­
sche Texte, historische Quellen und geschichtliche Sachverhalte, deren Inhalte den heutigen 
Normen von „political correctness“ widersprechen. Somit ist es durchaus verständlich, dass 
Ravitch eine Orwellsche „Sprachpolizei“ wirken sieht und nicht nur um die literarische und 
historische Bildung fürchtet, sondern um die Freiheit des Denkens und Redens schlechthin.

Nun könnte man das US-amerikanische Beispiel vielleicht als Sonderfäll abtun, der keine 
Bedeutung für unsere Geschichts- und Schulbuchkultur hat, wenn dahinter nicht ein anderes 
Problem stünde, mit dem wir die Heranwachsenden gerade im Zusammenhang der Gender­
geschichte vertraut machen müssen. Die (Gender-)Historikerin Joan W. Scott, die sich intensiv 
mit der Frage auseinandergesetzt hat, ob und inwiefern Gender eine historische Leitkategorie 
darstellen könne, hat in jüngeren Beiträgen nachdrücklich auf das „conundrum of equality“ 
hingewiesen. Dies liege wesentlich darin begründet, dass sich die Forderung nach Beseitigung 
jeglicher geschlechterspezifischer (und selbstverständlicher auch anderer sozialer) Diskriminie-
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rung aus dem abstrakten Konzept des freien und autonomen Individuums ableitet, welches seine 
Rechte per definitionem unabhängig von „zufälligen“ sozialen Merkmalen (z.B. des Ge­
schlechts, des Besitzes, der Abstammung, der Hautfarbe) wahrnehmen können soll. Wäre das 
mit jener Norm verknüpfte Ziel erreicht, würde es für alle konkreten Individuen vollkommen 
belanglos sein, welches Geschlecht oder welche Hautfarbe, Herkunft etc. sie jeweils zufällig 
aufweisen, wenn es um den Zugang etwa zu Bildung und Arbeit, Wohlstand und Einfluss geht.

D a jedoch, um beim Thema „Gender“ zu bleiben, das Kriterium „Geschlecht“ nach wie 
vor in den genannten Hinsichten Relevanz hat und zugleich eine Aufhebung der sozialen 
Diskriminierung nicht von selbst erfolgt, praktizieren viele moderne westliche Gesellschaften 
Gleichstellungspolitiken, die beispielsweise darauf zielen, dass Männer und Frauen jeweils 
proportional zum jeweiligen Anteil an der Gesamtbevölkerung in jenen politischen, gesell­
schaftlichen oder beruflichen Positionen vertreten sind, für die die Geschlechtszugehörigkeit 
der Stelleninhaberin bzw. des Stelleninhabers bedeutungslos ist. D ies impliziert jedoch, dass 
dem Geschlecht der Menschen bzw. Individuen in der Übergangsphase in scheinbar 
paradoxer Weise eine sehr hohe Bedeutung als Stratifikationskriterium zukommt und auch 
dass ein konkretes Individuum  gerade aufgrund seiner „zufälligen“ Geschlechtszugehörigkeit 
bzw. eines überindividuellen Gruppenmerkmals in der Konkurrenz obsiegen oder verlieren 
kann. Zu dieser „Abweichung“ vom abstrakten Konzept des autonomen Individuums ist 
jedoch nachdrücklich zu betonen, dass es sich dabei -  im Unterschied zur traditionellen 
Diskriminierungspraxis, die vielfach Männer bevorzugte — erstens um eine Übergangsphase 
handelt und dass zweitens die entsprechenden Maßnahmen durch das Ziel der Gleichstellung 
legitimiert sind: Ist dieses erreicht, wird die Gleichstellungspolitik überflüssig.

Ein vergleichbares „conundrum o f  equality“ stellt Joan W . Scott für die feministische 
Bewegung fest: Im Kampf gegen geschlechter- bzw. frauenspezifische Diskriminierung 
müssen sich Frauen, die sich in Gruppen engagieren, mit dem Diskriminierungskriterium 
selbst identifizieren, was bekanntlich häufig zu Forderungen wie derjenigen führt, dass das 
Geschlecht darüber entscheiden soll, wer beispielsweise Frauengeschichte an Hochschulen 
lehrt. Mit dieser Situation steht freilich die Frauenbewegung nicht allein. Vergleichbar sind 
Auffassungen, denen zufolge vorzugsweise etwa Afroamerikaner die afroamerikanische 
Geschichte oder Personen jüdischen Glaubens bzw. mit jüdischem Hintergrund entspre­
chende Lehrinhalte vertreten sollen, weil eine anderweitige Besetzung ihrerseits als Zeichen 
einer Diskriminierungspraxis (miss-)verstanden werden könnte.

Hier setzen die Ängste vieler Zeitgenossen an, die furchten, dass Gesellschaften im Zuge 
der Gleichstellungspolitiken in unerträglicher Weise segregiert werden könnten. Dabei kann 
das Unbehagen, dass im Kontext von sozialer Diskriminierung/Gleichstellung nichts „Allge­
meines“ mehr unverdächtig ist, durchaus solche politischen Kräfte stärken, die jegliche 
Gleichstellungspolitikbeenden möchten und zu diesem Zwecke fordern, dass alle Menschen 
im Sinne des abstrakten Konzepts des autonomen Individuums formal gleich zu behandeln 
und weitere DifFerenzierungskriterien wie Hautfarbe, Geschlecht etc. grundsätzlich außer 
Acht zu lassen seien. Sie ignorieren damit selbstverständlich bewusst die gegebene soziale 
Chancenungleichheit, die sie beibehalten möchten, um Privilegien zu sichern.

Wenn Gendergeschichte im Unterricht eine lebensweltliche Orientierungsfunktion 
wahmehmen soll, müssen die Schülerinnen und Schüler mit jenem komplizierten und 
scheinbar paradoxen Spannungsverhältnis von Gleichheit und Differenz bekannt gemacht 
werden, das den gesellschaftlichen W eg zur umfassenden Gleichstellung notgedrungen 
begleitet, bis das abstrakte Recht des autonomen Individuums, nur als Individuum wahlge­
nommen zu werden, auch für alle konkreten Individuen durchgesetzt ist.
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F ür den Aufbau eines entsprechenden Problembewusstseins, so die abschließende These 
dieses Beitrags, ist es erforderlich, über die bereits genannten Aspekte einer verbesserten 
Darstellung von „frauengeschichtlichen Aspekten“ hinaus die frauen- und geschlechterge- 
schichtlichen Unterrichtsthemen — jeweils auf altersgerechte Weise — mit Einsichten in 
grundlegende geschlechtertheoretische Konzepte zu verbinden. Dies meint weniger, dass 
diese immer ausdrücklich zu besprechen seien, wenn man geschlechtergeschichtliche 
Sachverhalte behandelt, sondern dass man vielmehr in die Unterrichtskonzeptionen 
entsprechende Problematisierungsfragen für die Diskussion einbezieht. Doch auch grund­
sätzliche Erörterungen sind im Geschichtsunterricht notwendig, weil die meisten Schüle­
rinnen und Schüler gedankliche Schwierigkeiten haben, „Natur“ und „Geschichte/Kultur“ 
im Bezug auf die Geschlechterfrage bzw. -geschichte zu unterscheiden. So kann man 
beispielsweise selbst bei Schulklassen, die die Gleichberechtigung von Frauen und Männern 
in Politik, Gesellschaft und Berufswelt als etwas Selbstverständliches ansehen, mit einiger 
Überraschung feststellen, wie bereitwillig sie die geschlechtertypischen Verschiedenheiten, 
die sie in ihrer Um welt wahrnehmen, mit einer unterschiedlichen „Biologie“ bzw. „Natur“ 
von Männern und Frauen „an sich“ erklären. Und sind sie schließlich auch bereit, 
„historische Erfahrung“ bzw. einen von geschlechterspezifischen Erfahrungen geprägten 
„Sozialcharakter der Geschlechter“ an die Stelle einer „biologischer Determination“ zu 
setzen, so fällt es ihnen doch immer noch schwer, von der scheinbaren Selbstverständlich­
keit abzurücken, dass Frauen á la longue durée ans Haus gebunden und dem Mann als 
Patriarchen unterworfen gewesen wären, weil sie Kinder gebären. Was aber nützt eine 
Frauen- und Geschlechtergeschichte, wenn als unaufgeklärter Rest die Auflassung weiter­
lebt, dass die anatomischen Unterschiede die sozwZrUngleichheit zwischen den Geschlech­
tern oder genderbasierte Machtverhältnisse „erklären“? Dies dürfte geschichtsdidaktisch 
schon deshalb nicht als unerheblich gelten, weil man die Geschlechter- und Frauenge­
schichte kaum angemessen verstehen kann, wenn man den historischen Einfluss von 
deterministischen „Natur“-Argumenten ignoriert.

Zweifellos begegnen Jugendliche in ihrer Umwelt den unterschiedlichsten Geschlechter- 
theorien. Sie sind dabei immer auch mit biologistischen Deutungen der Geschlechter 
(-Verschiedenheit) konfrontiert, wobei gegenwärtig traditionell dichotomisierende Geschlech- 
terkonzepte43 im Zuge neo-evolutionsbiologischer Diskurse eine neue Popularität erleben. 
Darauf verweisen etwa aktuelle Bestseller nach dem Muster „Warum Männer lügen und 
Frauen immer Schuhe kaufen“44, die ihrer Leserschaft Weisheiten wie z.B. diese vermitteln, 
dass Frauen rechts und links häufiger als Männer verwechseln würden, weil sie in der Jäger- 
und Sammlerphase der Menschheit „zu Hause in der Höhle“ verblieben seien. Dabei wird 
niemals die Frage aufgeworfen, wie relevant diese angebliche Verschiedenheit, wenn sie 
tatsächlich nachzuweisen wäre, für das Leben von Männern hier und Frauen da eigentlich 
sei. Verursachen Frauen deshalb beispielsweise mehr Verkehrsunfalle?

F ür die Anbahnung von Kritikfähigkeit sollte man daher allen Lernenden im Rahmen des 
frauen- und geschlechtergeschichdichen Geschichtsunterrichts ein kleines Instrumentarium 
vermitteln, das sie befähigt, mit der Kategorie „Gender“ im historischen und gegenwärtigen 
Geschlechterdiskurs zu arbeiten. Sie sollen wissen, wann der „kleine“ Unterschied tatsächlich 
einen Unterschied macht. Hierzu ist es erforderlich, dass man mit den Schülerinnen und 
Schülern zumindest die Grundlagen der differenztheoretischen und der egalitätstheoretischen 
Geschlechterkonzepte45 erarbeitet. Beide umfassen sehr verschiedene Spielarten, die man 
aber im  Allgemeinen gut rekonstruieren kann, wenn man bei der Analyse der jeweiligen 
Gender-Annahmen und -Argumente folgende Aspekte untersucht:
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• Welche A rt der Verschiedenheit der Geschlechter (anatomisch, beobachtbare geschlechter- 
typische Verhaltensweisen, soziale Ungleichheit/Geschlechterhierarchie) wird behaup­
tet?

• Welche Erklärung von Verschiedenheit (Natur, Evolution, lang-, mittel- oder kurzfristi­
ge Sozialisation) wird bevorzugt?

• Wird eine Relation von Verschiedenheit und Gleichheit der Geschlechter hergestellt oder 
thematisiert man einseitig Verschiedenheit oder Gleichheit?46

Grundsätzlich sollten die Schüler und Schülerinnen erfahren, dass weder egalitäts- noch 
differenztheoretische Positionen prinzipiell abstreiten, dass man in  einer gegebenen Gesell­
schaft eine Menge geschlechtstypischer Verschiedenheiten feststellen kann, die über die 
anatomischen Gegebenheiten hinausreichen. Für die Differenztheoretiker aber gilt erstens, 
dass sie die geschlechtertypische Verschiedenheit als maßgeblicher erachten bzw. ungleich 
stärker betonen als die geschlechterübergreifenden Gemeinsamkeiten, die Männer und 
Frauen verbinden. Zweitens behandeln sie die Gender-Differenzen als konstante Größen, 
die dem Individuum per Geschlecht („sex“) vorgegeben sind. Hierfür machen sie die „Natur 
an sich“, die „Evolution“ oder einen geschlechterspezifischen „Sozialcharakter“ verantwort­
lich, der sich über zahllose Generationen hinweg ausgeformt hat. W enn aber das jeweilige 
Differenzkonzept eine soziale Ungleichheitvon Männern und Frauen behauptet, bevorzugen 
differenztheoretische Positionen in der Regel eine „Natur“- oder „Evolutions“-Variante. 
Diese beiden implizieren nämlich, dass die jeweilige Geschlechterhierarchie Ausdruck einer 
„naturgewollten“ Ordnung sei und keineswegs eine „soziale Frage“ darstelle.47 Dennoch sind 
nicht alle differenztheoretischen Positionen zwangsläufig mit dem Aspekt „Geschlechterhier­
archie/ soziale Ungleichheit“ verbunden. Vielmehr gibt es beispielsweise feministische Diffe­
renztheoretikerinnen, die auf einer grundlegenden Verschiedenheit von Männern und 
Frauen bzw. Weiblichkeit und Männlichkeit bestehen, ohne damit notwendig den Vorrang 
eines Geschlechtes vor dem anderen zu behaupten.

Schülerinnen und Schüler sollten im Zuge ihrer Beschäftigung m it Gendergeschichte 
differenztheoretische Positionen in eigenen und fremden Argumenten identifizieren kön­
nen. Dies bedeutet, dass sie immer dann, wenn geschlechterspezifische oder -typische 
Verschiedenheiten in historischen Zusammenhängen angesprochen werden, selbstständig 
fragen, ob nur Verschiedenheiten und nicht auch Gemeinsamkeiten der Geschlechter erlässt 
werden, ob jene ggf. gegeneinander abgewogen werden und welche Relevanz die thematisier­
ten Verschiedenheiten in Relation zu anderen Faktoren der sozialen Lebenswelt haben 
könnten. Denn viele der differenztheoretischen „Argumente“, die einseitig Unterschiede 
hervorheben und geschlechterübergreifende Gemeinsamkeiten vernachlässigen, besagen in 
der Tat nicht viel mehr, als dass diejenigen, die sie vertreten, großen W ert auf eine 
differenztheoretische Sicht der Geschlechterverhältnisse legen. Diese Einsicht ist umso 
wichtiger für eine kritische Teilhabe an historischen Diskursen, da die ideologische Sugge- 
stivkraft vieler sozialer Differenzkonzepte -  über Gender hinaus ist z.B. auch an „Rasse“, 
Ethnie, Nation, Religion etc. zu denken -  häufig darauf beruht, dass (reale oder behauptete) 
Sachverhalte der Verschiedenheit in der Wahrnehmung maximiert und Gemeinsamkeiten 
minimiert oder ausgeblendet werden.

Die egalitätstheoretische Position, die ideengeschichtlich eine aufgeklärte ist, auch wenn 
die Aufklärer sich die Emanzipation der Frau zunächst nicht vorstellen konnten oder wollten, 
betrachtet Männer und Frauen ohne jeden Unterschied als gleichrangige Repräsentanten des 
autonomen, freien und gleichen Individuums, das keiner geschlechterspezifischen (und auch 
keiner anderen sozialen) Diskriminierung unterliegen darf. O b man dabei eine große oder
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kleine „Wesensverschiedenheit“ von Männern und Frauen annimmt, ob man diese aus 
„Natur“ oder „Geschichte“ ableitet, dies alles ist in bestimmter Hinsicht nebensächlich, so 
lange die „Mündigkeit“ der weiblichen Menschen und deren Status als autonomes Individu­
um nicht in Frage gestellt wird. Dass Vertreter und Vertreterinnen der Egalitätstheorie 
dennoch sehr häufig auf Positionen zu finden sind, die die Unterschiede zwischen Männern 
und Frauen historisch „erklären“, die gemeinsamen Potenziale der Geschlechter betonen und 
die umfassenden Kompetenzen von Frauen unterstreichen, hängt vor allem damit zusam­
men, dass die Egalitätstheoretiker und -theoretikerinnen gegen jene differenztheoretischen 
Auffassungen ankämpfen, die den Frauen mit dem Hinweis auf „natürlich“ gegebene 
weibliche Neigungen, Bedürfnisse und Kompetenzen die umfassende Autonomie und 
Souveränität als abstraktes Individuum absprechen wollen.

In diesem Zusammenhang ist es zudem wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler 
erkennen, dass sie mit der egalitären Position eine moderne Konzeption verwenden, wenn sie 
historische Geschlechterverhältnisse nach diesem Maßstab beurteilen. Des Weiteren sollten sie 
zur gendergeschichtlichen Einsicht gelangen, dass der Unterschied zwischen Vergangenheit 
und Gegenwart nicht allein darin liegt, dass die „Älteren“ den egalitären Gedanken (im Sinne 
der Aufklärung) nicht kannten, sondern besonders auch in dem Gesichtspunkt zu finden ist, 
dass heute — im Unterschied zur Vergangenheit -  die Egalität von Männern und Frauen 
weltweit als verbindliche Norm  z.B. der Vereinten Nationen etabliert ist und dennoch weithin 
sehr viele Frauen geschlechterspezifische Diskriminierung erfahren. Die Aufmerksamkeit der 
Lernenden müsste auch stärker als bisher darauf gelenkt werden, dass der Anspruch der Frauen 
auf Egalität gerade nicht davon abhängt, ob Frauen „tatsächlich“ z.B. friedfertiger oder sozial 
kompetenter als M änner waren oder sind; allein die Mündigkeit und der Status als vernunft­
begabtes und autonomes Individuum sind hierfür ausschlaggebend. Die Tendenz der Schul­
bücher, historische Frauen vorzugsweise als „Opfer“ oder „Heldinnen“ zu präsentieren, wirkt 
in dieser Hinsicht oft verwirrend, auch wenn man verstehen kann, dass sie Frauen durchweg 
positiv zeichnen, weil sie sie dem Vergessen entreißen, traditionellen Vorurteilen entgegenwir­
ken und positive Identifikationsangebote schaffen wollen.

Schließlich wäre es zu begrüßen, wenn die Heranwachsenden zumindest ansatzweise 
erfuhren, dass die historischen Wissenschaften grundsätzlich keine Aussagen über die 
(„ursprüngliche“) „N atur“ von Männern und Frauen treffen können. Wie weit der Blick in 
die Vergangenheit auch reichen mag, immer sind es kulturell geprägte geschlechtergeschicht- 
liche Spuren, auf die wir stoßen. Die Leistung der historischen Perspektive erweist sich 
vielmehr darin, einerseits die Plastizität sozialer Ordnungen zu erfassen, andererseits die 
historische Bedingtheit von Geschlechterverhältnissen und -diskursen zu erforschen und 
schließlich jenen Geschlechterkonzeptionen entgegenzutreten, die „naturgewollte“ bzw. 
biologisch determinierte und damit invariante Geschlechterordnungen behaupten.

Die Frauen- und Geschlechtergeschichte kann im Geschichtsunterricht nur dann zur 
Einsicht in den Unterschied zwischen „sex“ und „gender“ beitragen, wenn sie den Lernenden 
hinreichend zu verdeutlichen vermag, dass es nicht um Männer und Frauen an sich, sondern 
um die speziellen historischen bzw. sozialen Erfahrungen von Frauen und Männern geht, die 
daraus resultierten, dass sie als Menschen mit dem einen oder anderen Geschlecht geboren 
wurden. In einem Programm aber, das Geschlechtergeschichte als sozialgeschichtlichen 
Sektor korrekt ausweist und somit auch Männergeschichte einbezieht, könnte die Frauenge­
schichte endlich den Platz einnehmen, der ihr zukommt, und dies meint einen Platz, der nicht 
mehr von zahlreichen impliziten Missverständnis-Möglichkeiten durchsetzt ist, wie sie 
derzeit leider noch allzu häufig gegeben sind.
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82; ders., Noch einmal: Frauengeschichte und Kindheitsgeschichte im Unterricht — Von der 
Schwierigkeit, Vernünftiges und Humanes durchzusetzen, in: Süssmuth, Hans (Hrsg.), Ge­
schichtsunterricht im vereinten Deutschland. Auf der Suche nach Neuorientierung, Teil II, 
Baden-Baden 1991, S. 186-205.

22 Vgl. Bovenschen, Silvia, Die imaginierte Weiblichkeit. Exemplarische Untersuchungen zu kultur- 
geschichdichen und literarischen Präsentationsfbrmen des Weiblichen, 6. A , Frankfurt/M. 1990.

23 Rousseau, Jean-Jacques, Emile oder Über die Erziehung, Stuttgart 1970, S. 727.
24 Joan Kelly-Gadel, zit. n. Dehne 2003, S. 35 (vgl. Anm. 11).
25 Vgl. Dehne 2003, S. 35 (vgl. Anm. 11).
26 Die Konzepte der oft zitierten Trias „Geschlecht, .Rasse’ und Klasse“ sind hinsichtlich ihrer 

impliziten Diskriminierungslogik auch nicht entfernt vergleichbar, doch dienten sie in ähnlicher
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Funktion als Kriterien fiir einen Ausschluss von Menschengruppen vom Konzept des autonomen 
Individuums und vom uneingeschränkten Anspruch auf die Menschen- und Bürgerrechte.

27 Vgl. Bovenschen (Anm. 22). - Von den in Anm. 5 genannten Schulbuchreihen gilt eigentlich nur 
für „Geschichte konkret“, hrsg. v. Hans-Jürgen Pandel, Bd. 1-3, Hannover 1996, 1997, 1998 
(Schroedel), dass es die im Folgenden zu erörternden Gender-Schieflagen auf Grund einer klar 
entwickelten gendergeschichtlichen Perspektivierung fest immer vermeiden kann.

28 Im Gegensatz zu „Kunstschaffen“ (SP).
29 Vamhagen, Rahel, Ein Buch des Andenkens für ihre Freunde, N D  d. Ausg. v. 1834, Erster Theil, 

Bem 1972, S. 266. -  Das „Abbild“ als Eintritt in die Geschichte.
30 Dehne 2003, S. 34 (vgl. Anm. 11).
31 Bovenschen 6 1990, S. 11 (vgl. Anm. 22).
32 Vgl. auch als Beispiel Blom, Ida /  Hagemann, Karen /  Hall, Catherine (Hrsg.), Gendered Nations. 

Nationalisais and Gender Order in the Long Nineteenth Century, Oxford 2000.
33 Hitler, Adolf, Mein Kampf. Zwei Bände in einem Band [Bd. 1: 1925, Bd. 2: 1927], München 

1942, S. 44. -  Vgl. z.B. auch S. 190, 201, 371 f.
34 Formuliert in Anlehnung an den Titel von Kristeva, Julia: Fremde sind wir uns selbst [Etrangers 

à nous-mêmes], Frankfurt/M. 1990.
35 Dank an Katja Gorbahn (Universität Siegen) fur diesen Hinweis.
36 Vgl. Rüsen, Jörn, Stichwort „Historisches Erzählen“, in: Bergmann, Klaus u.a. (Hrsg.), Handbuch 

Geschichtsdidaktik, 5., überarb. A., Seelze-Velber 1997, S. 57-63-
37 Vgl. auch Scott 1994, S. 44 f. (vgl. Anm. 12) bzw. Dehne 2003, S. 45 f. (vgl. Anm. 11).
38 Vgl. Dehne 2003, S. 42 f. (vgl. Anm. 11).
39 Woolf, Virginia, ein zimmer für sich allein, Berlin 1978, S. 13. (Die hier wiedergegebene 

Orthographie entspricht derjenigen der zitierten Ausgabe.)
40 Eine ähnliche Problematik zeigen übrigens aktuelle Schulbücher auch bei der Darstellung der 

jüdischen Opfer des Nationalsozialismus, sofern sie diese mit Leitdifferenz „die Deutschen“ vs. „die 
Juden“ indirekt aus der deutschen Bevölkerung ausschließen und sodann ohne weitere Unterschei­
dung unter dem einzigen Bestimmungsmerkmal „jüdisch“ summieren. Vgl. Popp, Susanne, 
Anmerkungen zur Darstellung von Opfergruppen des Nationalsozialismus in aktuellen Schulbü­
chern fur den Geschichtsunterricht, in: Fritz, Gerhardt (Hrsg.), Landesgeschichte und Geschichts­
didaktik. Festschrift fur Rainer Jooß. Schwäbisch Gmünd 2004, S. 105-119.

41 In Anlehnung an den Titel des Aufsatzes von Scott 1999 (vgl. Anm. 12).
42 Ravitch, Diane, The Language Police. How Pressure Groups Restrict What Students Leam, New 

York 2003. Zu Materialien fur den Geschichtsunterricht vgl. besonders das Kapitel „History: The 
Endless Bälde“ (S. 133-156) sowie „Appendix I: A Glossary ofBanned Words, Usages, Stereoty­
pes, and Topics“ (S. 171-202), wobei viele der hier aufgefuhrten Sprachregelungen im  Einzelnen 
durchaus sinnvoll erscheinen. So macht es in der Tat einen Unterschied, ob man von „afrikanischen 
Sklaven“ oder -  wie gefordert -  von „versklavten Afrikanern“ spricht (vgl. a.a.O., S. 181).

43 Dieser aktuell populäre Geschlechterdiskurs unterscheidet sich vom traditionellen, indem er, 
zumindest vordergründig, keine Geschlechterhierarchie aus den behaupteten geschlechtertypi- 
schen Verschiedenheiten ableitet, mit „Erfahrung“ (in evolutionsbiologischem Sinne) und nicht 
mit „Natur an sich“ argumentiert und überdies Männer und Frauen als berufstätige Menschen 
anspricht. Dennoch handelt es sich unverkennbar um eine modernisierte Neuauflage des traditio­
nellen dichotomisierenden Geschlechterkonzeptes, das eine historisch invariante Verschiedenheit 
von Männern und Frauen annimmt und das konkrete Individuum dem „angeborenen“ biophysi­
schen und -psychischen Geschlecht unterwirft.

44 Pease, Allan /  Pease, Barbara: Warum Männer lügen und Frauen immer Schuhe kaufen, München 
2003, ein Band, der sich über viele Wochen in der Sachbuch-Bestsellerliste des „Spiegel“ 
behaupten konnte.

45 Vgl. zur folgenden stark vereinfachenden Systematik den fur die theoretische Orientierung weit über 
die Literaturwissenschaft hinaus hilfreichen und überdies historisch angelegten Band: Osinski, 
Jutta, Einführung in die feministische Literaturwissenschaft, Berlin 1998, besonders S. 103-119.

46 Mit diesem Fragenkatalog können die Lernenden auch die Gender-Aspekte in den verschiedenen 
Kapiteln ihrer Schulbücher untersuchen.

47 Die „Ergänzungsmodelle“, die besagen, dass Männer und Frauen sich in ihrer Verschiedenheit 
ideal ergänzen, implizieren zumeist eine Verschleierung von Positionen, die eine genderbezogener 
soziale Ungleichheit im Interesse entsprechender (patriarchalischer) Machtverhältnisse vertreten.
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