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Forum Historisches Lernen 5

Zur Reihe ,Forum Historisches Lernen*

Es gibt keine politische Bildung, die nicht zugleich auch historische Bildung ist.
Und es gibt — zumal in der Schule — keine historische Bildung, die nicht zugleich
auch politische Bildung ist. Historisches Lernen ist immer auch politisches Lernen
— ein Lernen, das eingreifendes Denken und denkendes Eingreifen in die politischen
Lebenszusammenhinge verniinftig anleiten soll.

Die Geschichtsdidaktik ist die Wissenschaft vom historischen Lernen. Histo-
risches Lernen geschieht immer dann und iiberall dort, wo Kinder, Jugendliche
und Erwachsene in all den Zusammenhingen ihres Lebens der ,Geschichtskultur®
begegnen — den aufbereiteten Zeugnissen der Vergangenheit und den Aussagen iiber
vergangenes menschliches Handeln und Leiden, die in unterschiedlichsten Erschei-
nungsformen prisentiert sind.

Die Geschichtsdidaktik befafdt sich traditionell mit dem historischen Lernen in-und
auflerhalb der Schule, aber sie tut es lingst nicht mehr auf eine traditionelleWeise. Es
ist nicht mehr ihre Absicht, den Schiilerinnen und Schiilern méglichst viel vergessens
resistentes Wissen aus einem festgefiigten Kanon zu vermitteln. Sie fragt vielmehr
danach und denkt dariiber nach, wie Schiilerinnen und Schiiler in der Schule fiir sie
wichtige Fragestellungen, Denkmethoden, Arbeitsweisen und Inhalte der Geschichte
lernen kénnen, um damit ihre Erinnerungsfihigkeit zu steigern und mit historisch
aufgeklirter sozialer Phantasie zu verbinden. Geschichtsdidakeik versteht deshalb
Geschichte als ein stets erneut in der Gegenwart ansetzendes Nachdenken iiber ver-
gangenes menschliches Handeln und Leiden imBlick auf eine bedingt offene Zukunft,
um in Gegenwart und Zukunft ein vernunftgeleitetes Handeln zu erméglichen.

»Forum Historisches Lernen® ist eine Reihe, in der in unregelmifligen Abstinden
grundlegende theoretische und praxisorientierte Beitriige zu Fragen desHistorischen
Lernens und der historisch-politischen Bildung erscheinen, die einen neuen Ge-
schichtsunterricht und neue Mittel und Wege Historischen Lernens begriinden und
anleiten sollen.

Michele Barricelli
Peter Gautschi
Ulrich Mayer
Hans-Jiirgen Pandel
Gerhard Schneider

Bernd Schénemann
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© Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.



Fiir Bodo von Borries 7

Bodo von Borries,
Theoretiker, Empiriker
und Pragmatiker

Bodo von Borries stellt sich im Rahmen von Fachtagungen, wissenschaftlichen
Kongressen und Lehrerfortbildungen den Teilnehmern gelegentlich als promo-
vierter Wirtschaftshistoriker, gelernter Geschichtslehrer und praktizierender Ge-
schichtsdidaktiker vor. In dieser Aufzahlung wichtiger biografischer Elemente seit
seiner Frithzeit ist das durchgingige hochschulpolitische und -didaktische Enga-
gement zu erganzen.

Angefangen hat Bodo von Borries mit einer statistischen Untersuchung zur
Frithindustrialisierung, die 1970 als Dissertation zu Deutschlands Auffenhandel
1836-1856 erschienen ist. Zum 60. Geburtstag kann Bodo von Borries auf ein
Werk zuriickblicken, das ihn im deutschsprachigen Raum als den Geschichtsdi-
daktiker mit ganz herausragender Produktivitit und der wohl grofiten themati-
schen Bandbreite auszeichnet. In wichtigen Aspekten unserer Disziplin wie den
inhaltlichen Bereichen der Umwelt-, Geschlechter- und Universalgeschichte, den
grundlegenden Uberlegungen zum gesellschaftlichen und individuellen Geschichts-
bewufStsein sowie deren empirischer Erforschung, der Ausweitung und Reflexion
des Methoden- und Medienspektrums — allesamt heute selbstverstindliche Dis-
kussions-, Forschungs- und Praxisbereiche — hat Bodo von Borries wesentliche
Anstofle gegeben, Impulse gesetzt und wissenschaftliche Standards selbst entwik-
kelt. Sein Schriftenverzeichnis verdeutlicht die quantitative Fiille, die thematische
Breite und qualitative Tiefe des bisherigen Gesamtwerkes (vgl. Andreas Kérber
[Hrsg.], Geschichte—Leben—Lernen. Festschrift fiir Bodo v. Borries. Schwalbach/
Ts. 2003).

Nach Promotion im epochenmachenden Jahr 1968, beiden Staatsexamina fiir
das Lehramt an Gymnasien, dem Referendariat, einer hauptberuflichen T4tigkeit
in der damals wichtigen und impulsgebenden Bundesassistentenkonferenz, wo er
auch seine Frau Monika kennengelernt hat, sowie als Akademischer Oberrat fiir
Geschichte und politische Bildung an der damaligen Gesamthochschule Duisburg
ist Bodo von Borries seit fast drei Jahrzehnten als Professor fiir Erziehungswissen-
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8 Fiir Bodo von Borries

schaft mit dem Schwerpunkt Geschichtsdidaktik an der Universitit Hamburg
titig und hat in dieser Zeit von dort aus europiisches Renommee angesammelt.

Der Geschichtsdidaktiker ist uns erstmals bekannt geworden, als er zu Beginn
der 70er-Jahre ein Buch zu Lernzielen und Testaufgaben fiir den Geschichtsunter-
richt in der inzwischen legendiren Reihe ,Anmerkungen und Argumente zur
historischen und politischen Bildung® versffentlichte. Dieser provokative Band
sollte gleichsam der Prolog zu dem nachfolgend ausdifferenzierten geschichesdi-
daktischen Gesamtwerk werden. Wir sind gliicklicherweise Bodo von Borries
nicht nur in seinen Publikationen und auf der Ebene von Fachtagungen begegnet.
Wir haben ihn in unterschiedlichen Konstellationen auch persénlich als stets
fachlich prisenten, ungemein belesenen, anregenden und innovativen Mitheraus-
geber und Mitarbeiter der Zeitschriften ,,Geschichtsdidaktik und ,,Geschichte
lernen® erlebt. Unauslsschlich ist hier die gemeinsame Erfahrung der aktuellen
Berichterstattung zum Fall der Berliner Mauer am 11. November 1989 wihrend
einer Herausgebersitzung. Wir denken aber auch an seine Erzihlungen als Vater
und begeisterter wie begeisternder Vorleser von Geschichtsromanen.

Wir haben viel von ihm gelernt, wichtige Anregungen erhalten und gemeinsam
weiterverfolgt, wir haben heftig mit ihm gestritten und uns manchmal — vor allem
iiber seine fast immer den vereinbarten Umfang sprengenden Manuskripte —
geirgert, aber in dieser Zeit Zuneigung und Freundschaft entwickel.

Seine eigene Schwerpunktsetzung in den letzten Jahren hat es mitsich gebrache,
dass der Name Bodo von Borries in der Fachéffentlichkeit vor allem mit den
zahlreichen und groflen Arbeiten zur empirischen Erforschung des Geschichtsbe-
wufltseins verbunden wird. Dabei droht zu kurz zu kommen, welche Standards er
bislang auch zur Theorie, zur Pragmatik und zur normativen Dimension des
historischen Lernens gesetzt hat.

Den sich stindig erweiternden Interessen- und Arbeitsbereichen ist es wohl
geschuldet, dass Bodo von Borries bisher keine Synthese seines Nachdenkens iiber
das historische Lernen vorgelegt hat. Um eine Anniherung an die vielfiltigen
Facetten seiner Arbeit zu erméglichen, legen wir eine Sammlung seiner ihm
wichtigen Aufsitze vor.

Wir widmen diesen Band unserem Kollegen und Freund zum 60. Geburtstag und
iibermitteln ihm damit unsere besten Wiinsche.

Ulrich Mayer

Hans-Jiirgen Pandel
Gerhard Schneider

© Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.



Einleitung 9

Einleitung

Dervorliegende Band enthilt ltere und neuere Aufsitze, die —bisauf Korrekturen
kleinerer Versehen — unverindert geblieben (daher meist alte Rechtschreibung!)
und auch bibliografisch nicht vereinheitlicht und akecualisiert worden sind. Auf-
merksame Leser/innen werden ohnehin bemerken, wo sich — wie im Falle des
Unterganges der DDR oder durch Vorlage empirischer (auch internationaler)
Studien (z.B. TIMSS und PISA) — die Bedingungen geiindert haben. Wichtiger
diirfte es sein, in dieser Einleitung einen systematischen Zusammenhang zwischen
den Einzelteilen herzustellen, also den Gesamtbeitrag der fachdidaktischen Arbei-
ten zum ,lebendigen Geschichtslernen® tiberblicksartig sichtbar zu machen. Zu
diesem Zweck werden jeweils eigene parallele und weiterfithrende Publikationen
genannt.

1. ,Historie fiir Bliger/innen im 21. Jahrhundert* —
Thematische Innovationen jenseits politischer
Nationalgeschichte

Die Frage nach den , Inhalten (Themen, Stoffen, Gegenstinden) des Geschichts-
unterrichts mag — fachdidaktisch betrachtet — nicht an die erste Stelle gehoren.
Uberaus wichtig bleibt sie alle Male. Historie dient den Menschen zur Orientie-
rung im reiflenden Wandel der gliicklichen oder krisenhaften Gegenwartserfah-
rungen. Schulische Lehrpline allerdings sind mehr durch Tradition bestimme:
Ihre Kernthemen gehen oft bis ins 19. Jahrhundert zuriick; die Rechtfertigungen
wurden zwar vielfach angepaflt, die Inhalte aber beibehalten. Dafl sie niche ,die
Geschichte®bedeuten, sondern eine (schmale) Selektion im Hinblick auf bestimmte
Probleme, unter konkreten Interessen und von erkennbaren Standpunkten aus,
gerit oft in Vergessenheit.

Die Zahl der in den letzten 30 Jahren geschichtsdidaktisch neu erschlossenen
—bzw. noch zu erschliefenden — Gebiete ist grofs. Sie umfaflt z.B. Alltagsgeschich-
te wie Generationengeschichte' (d.h. Kindheit, Jugend, Erwachsensein, Alter),
sauflereuropiische” Geschichte? (eine problematische Generalisierung!) wie Na-
tionsentstehung® (d.h. die moderne Identifikation mit ,imaginiren Gemeinschaf-
ten®), Migrationsgeschichte (vgl. Lit. zu Kap. 6) wie Regionalgeschichte.*

An dieser Stelle ist es nicht méglich, eigene ,alternative Schulbiicher zu
beriicksichtigen oder gar eigene Unterrichtsmodelle® abzudrucken. Statt dessen
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10 Einleitung

sollen nur die Argumentationen fiir drei ungewdhnlich wichtige Themenbereiche

rekapituliert werden, die ich — teilweise — sehr frithzeitig und oft wiederholt

aufgegriffen habe:

— ,Geschlechtergeschichte*,

— ,Umweltgeschichte®® und

— ,Medien- und Kommunikationsrevolutionen® als Beispiel von mentalititsge-
schichtlichem Wandel und (gesteigerter) Parallele zu aktuellen Erfahrungen

(1996).°

2. ,,Geschichte als ,Denkfach’ - ja sicher, aber wie?* —
Methodische Differenzierung, Intensivierung
und Offnung

Die Forderung, Geschichte aus einem ,,Paukfach® in ein , Denkfach® zu verwan-

deln, ist wahrscheinlich so alt wie das Schulfach selbst. Wenn man den Auskiinften

der Lernenden — und sogar der Lehrenden — selbst trauen darf (vgl. Lit. zu Kap.

5)'?, dann ist der Erfolg der aus allen reformpidagogischen Richtungen immer

wiederangemahnten Umstellungauf, Schiilerorientierung®, ,Handlungsorientie-

rung®, ,Erlebnisorientierung®, ,Subjektorientierung®, ,Projektorientierung“ oder

»Methodenorientierung bisher eher bescheiden geblieben. Vom guten Willen der

Lehrenden allein hingt das offenbar nicht ab. Uber die Griinde der Miferfolge,

tiber institutionelle (z.B. schultheoretische) Hindernisse und Einschrinkungen,

sollte dringend nachgedacht werden; vor allem aber miissen weiter glaubhafte

(praxiserprobte) Modelle auf den Tisch, die zur Nachahmung reizen und nicht

blof3 ,,schlechtes Gewissen® verursachen.

Tatsichlich hatdie Geschichtsdidaktik eine Bringschuld bei den Lehrenden. Sie
mufd wesentlich genauer erkunden, worin denn Geschichtslernen besteht und wo
spezifische Schwierigkeiten auftauchen. Das macht sowohl eine enge Zusammen-
arbeit mit Lern- und Entwicklungspsychologie als auch eine Vertrautheit mit und
Einiibung in Formen und Befunde der empirischen Lehr- und Lernforschung
(auchanderer Linder)" unerldfllich. Leider ist der Forschungsstand eher beschei-
den. Das macht es sinnvoll, drei eigene Beitrige nachdrucken zu lassen:

— einen Versuch der Systematisierung von Grundformen des historischen Ler-
nens — und damit auch Grundstrategien historischen Lehrens — nach gedruck-
ten Unterrichtsprotokollen'?,

— eine Auseinandersetzung mit Chancen und Grenzen des Projektlernens aus
Anlafl des ,Schiilerwettbewerbs ,Deutsche Geschichte’ um den Preis des
Bundesprisidenten® — nach langjihrigen Juryerfahrungen' und
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Einleitung 11

— eine systematische Erérterung der Notwendigkeit des Ubergangs von ,,Stoff-
orientierung” zu ,Methodenorientierung“ des Unterrichts als schrittweisem
Erwerb einer ,,Grammatik des historischen Denkens“ — auch nach Modellen
anderer Linder.'*

3. ,,Geschichtsunterricht ohne Monopol* -
AuBerschulische Lernorte und
trans-kognitive Lernchancen

Geschichte wird — dafiir gibt es aus allen Jahrzehnten auch empirische Belege —
nicht in erster Linie im Geschichtsunterricht gelernt. Dieser ist wichtig, aber
Elternhaus und Freundesclique, Buch und Presse, Film und Fernsehen, Museum
und Gedenkstitte, Denkmal und Gedenktag, Urlaub und Freizeit zusammen
haben einen gréfleren Einfluff —und auch die anderen Unterrichesficher sind nicht
zu verachten. Natiirlich wire es naiv, im Geschichtsunterricht auf alle diese
Medien undAuﬁerungen von,,Geschichtskuleur und ,,Geschichtsumgang expli-
ziteingehen zu wollen. Aber kennen sollten Geschichtslehrer/innen sie unbedingt;
und gelegentlich muf auch explizit ein Verhiltnis zu ihnen hergestellt werden.

Die Medien des lebendigen Geschichtsumgangs konnen ja als ,,unvermeidliche
Voraussetzung®, als ,,nutzbares Hilfsmittel®, als ,,iiberlegene Konkurrenz* und als
ywillkommener Gegenstand“ des Geschichtsunterrichts aufgefafit werden. Wenn
die Aufgabe des historischen Lernens nicht darin besteht, , kleine Historiker* (gar:
ykleine Geschichtsprofessoren®) heranzubilden, sondern ,wache Biirger/innen
und Teilnehmer/innen an pluraler Geschichtskultur®, dann ist — wie es ja auch in
vielen Schulbiichern der neuesten Generation seit ca. 1995 sichtbar wird — die
Auseinandeset zung mit Prisentationen von Historie im 6ffentlichen und privaten
Raum unvermeidlich und lernférdernd (nicht hinderlich).

Geschichtsunterricht hat — nicht zuletzt — eine Mitverantwortung fiir ,Medi-
enkompetenz® zu iibernehmen. Er kann sich nicht iiber ,Medien-Analphabetis-
mus® der Lernenden beklagen, sondern muf ihn systematisch bekimpfen (im
Zweistundenfach ist dafiir wenig Zeit; aber wo werden die entsprechenden
Projektwochen, z.B. ,,Filme aus dem und iiber den NS oder ,,Historie in unseren
Museen®, angeboten?). Die Zahl der einschligigen Themen ist grofl: Neuerdings
werden besonders ,,Gedenktage” und ,,Gedenkstitten“ beachtet.”

Das eigene Hauptinteresse hat sich — schon wegen des zweiten Unterrichtsfaches
»2Deutsch“ — in Forschung und Lehre seit vielen Jahren auf drei Bereiche konzen-
triert, zu denen hier jeweils ein zentraler Beitrag abgedrucke wird:

— Vermittlung von Historie im Roman (seit 1978) und vergleichend im Sachbuch'®,
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12 Einleitung

— Geschichtslernen mit Film und Fernsehen, und zwar Dokumentar- wie Spiel-
filme (seit 1981) und
— Geschichte im Museum (seit 1997).18

4. ,,WeiBe Flecken unterrichtlicher Praxis oder
Versdumnisse geschichtsdidaktischer Reflexion...?“
— Fundamentale Theoriefragen

Die (west)-deutsche Geschichtsdidaktik hat in den mittleren siebziger Jahren ein
ziemlich umstiirzendes neues Konzept entwickel, als sie ,,Geschichtsbewuf3tsein®
zum Gegenstand und Ziel des Geschichtslernens erklirte. Zugleich wurde der
Beitrag von Geschichtslernen zur , Identititsbildung® und die ,narrative Struktur®
aller Historie herausgearbeitet; auch die Notwendigkeit von ,,Geschichtsanalyse®,
also der Beriicksichtigung von unbewufSten Antrieben, Projektionen und Identi-
fikationen, wurde zunehmend betont. Das bedeutete eine starke Bewegung in
Richtung auf eine ,konstruktivistische“ Didaktik, obwohl dieser Terminus der
Postmoderne damals nicht benutzt wurde, ja schlicht noch unbekannt war.

Merkwiirdigerweise sind die erwihnten Theorieeinsichten — mit gewisser
Verspitung — zwar in Richtlinien und Schulbiichern angekommen, nicht aber in
Schulstuben, Lehrerplanungen und Schiilerképfen. Daran gibt es — aufgrund
mehrerer grofler Befragungen von 1990, 1992, 1994 und 2002 keinen ernsthaften
Zweifel.” Schiiler nehmen im Unterricht besonders , Erzihlungen und Erklirun-
gen der Lehrer und , Erfahren, wie es in der Vergangenheit wirklich gewesen ist*
wahr, nicht aber ,,Wahl uns selbst interessierender Probleme aus der Umgebung
und ihre Besprechung durch Riickgriff auf die Geschichte® sowie , iiberzeugendes
Argumentieren und gegenseitige Achtung® (v. Borries u.a. 1995, 108 f., siche
Anm. 19). Lehrer setzten 1992 unter zehn Zielen des Geschichtslernens—im Alltag
wieim Idealfall -, Bildung historischer Identitit“ an die letzte Stelle (v. Borries u.a.
1995, 281, 283); dhnliche Ergebnisse fanden sich 2002 (v. Borries unpubliziert).

Die wissenschaftliche Geschichtsdidaktik mufd sich zweifellos mit dem tiefen
Graben zwischen jahrzehntelanger Theoriebildung und tatsichlichen Verhiltnis-
sen im Alltag beschiftigen.?® Einer der Griinde diirfte darin liegen, dafl die neuen
Konzepte oft in einer fiir Normal-Akademiker kaum zuginglichen Sprache
ausgedriickt und auf schulische Beispiele kaum bezogen werden. Zentralbegriffe
wie ,,GeschichetsbewufStsein®, ,historische Identitit®, ,,(Mult)-Perspektivitic®,
y2Narrativitit oder ,,Sinnbildung“ sind kaum durch lebensweltliche und unter-
richtliche Fille verstindlich gemacht.
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Einleitung 13

Die folgenden drei Beitrige sollen ein kleines Stiick des entstandenen Abgrun-
des ausfiillen, damit fiir die neuen Ideen werben, ehe sie ,,alt“ aussehen, und sie auf
ihre Praxis- und Alltagstauglichkeit erproben. Deshalb sind jeweils biografische,
theoretische, unterrichtliche und normative Uberlegungen kombiniert. Im Zen-
trum stehen die Begriffe:

— ,Perspektivitit“ und ,Multiperspektivitic?',
— Identitit“ und , Geschichtsbewufstsein“?
— historische Sinnbildung® und ,geschichtliches Denken“.?

2 sowie

5. ,,Keine Fliegenbeinzéhlerei“ — Empirische Studien
als Basis theoretischer Modelle, normativer
Setzungen und praktischer Entscheidungen

Eine verniinftige und entfaltete Geschichtsdidaktik muf auf vier Sdulen ruhen,
nimlich ,Empirie/Deskription und ,,Normsetzung/Priskription®, ,Pragmatik/
Handlungsanleitung® und ,, Theorie/Systemdurchblick®. Zwischen allen vieren
miissen feste Bogen gebaut werden, aber ,, Theorie und ,Norm® sind so wenig
identisch wie ,Praxis“ und ,Empirie“. Die eigene Hauptarbeit in den letzten
Jahrzehnten hat nur deshalb der ,, Empirie” gedient, weil dieser Bereich besonders
vernachlissigt schien.

Vier grofle quantitative Studien als Befragungen von Lernenden und Lehrenden
— mit jeweiligen vorherigen Pilotierungen — wurden 1990, 1992, 1994/95 und
2002 durchgefithrt.?* Durch den besonderen Gliicksfall des Falles der Mauer 1989
und des Endes der UdSSR 1991 wurden vergleichende Untersuchungen in Ost-
und Westdeutschland sowie Ost- und Westeuropa moglich. Daneben wurden eine
ganze Reihe qualitativer Zugriffe (Autobiografien, Interviews, Experimente, Un-
terrichtsprotokolle) genutzt und so gewonnene Materialien analysiert.”
Im folgenden sollen diese Studien nicht erneut vorgefiihrt werden. Hier geht es
vielmehr um die Fruchtbarkeit der empirischen Untersuchungen fiir theoretische
Fragen, normative Probleme und pragmatische Entscheidungen. Fachdidaktische
Empirie, besonders ,,Lehr- und Lernforschung®, ist — jedenfalls vorwiegend — kein
Selbstzweck, sondern dient der Vernetzung und Weiterfithrung. Dabei kann
schon die Reanalyse (,Sekundiranalyse®) publizierter und ,grauer Materialien®,
insbesondere des Standes der Forschung in Nachbarlindern?, entscheidend
weiterhelfen. Im folgenden werden daher drei Texte wiederabgedruckt:
— eine Sekundiranalyse zum wichtigen Thema ,Entwicklungslogik®, damit die

Rekonstruktion einer Forschungskontroverse?®,
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— einezweistufige (qualitativ-quantitative) Studie zum Geschichtsbewuftsein der
Jiingsten, d.h. noch vor dem obligatorischen Geschichtsunterricht, mit dem
Ziel einer Kontrolle ilterer und neuerer Modelle? und

— schlie8lich der Versuch, durch Literaturstudium und eigene Befragung der
hoch bedeutsamen Frage der ,Emotionen® beim Geschichtslernen — und ihres
Wandels im Zeitverlauf — niherzukommen.®

6. ,,Wer sich des Vergangenen nicht erinnert,
ist verurteilt ... — Historische Analysen
und normative Uberlegungen

Erstaunlich selten wird — auch bei Fachdidaktiker/innen — gefragt, was das Fach

Geschichte wirklich zur Orientierung in der Gegenwart leistet. Die erkenntnislo-

gische Einsicht in den Charakter von Historie als Relation von Vergangenheit,

Gegenwart und Zukunft, damit den Zusammenhang ,,politischen® und ,histori-

schen® Lernens, ist kaum weiter fiir die Praxis entfaltet und angewandt worden.

Auch zu den normativen Anteilen des Geschiifts von Hochschullehrer/innen und

Lehrer/innen des Faches Geschichte liegen verbliiffend wenige Untersuchungen

vor. Historie kann ebenso gefihrlich sein wie Nuklearphysik oder Biotechnologie,

z.B. bei der Eskalation von Nationalititenkonflikten. Eine ,, Wissenschaftsfolgen-

Abschitzung® wire lingst auch fiir die Historie angesagt.

Natiirlich ist das Konzept des ,,Geschichtsbewufitseins“ oder — besser — eines
yreflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewufstseins® selbst eine Antwort auf
die Normfrage. Hinter die darin liegende Pluralitit und Diskursférmigkeit von
Historie kann auf keinen Fall zuriickgegangen werden. Doch stellt sich auch die
Frage nach dringenden Notwendigkeiten einer Gesellschaft, die von den Titern
der NS-Massenverbrechen herkommt und in eine Welt der ,,Globalisierung“ und
,Europiisierung®, ,Massenmigration und ,Interkulturalitic, ,Umweltkrise*
und ,,Genmanipulation® hineingeht. Wenigstens drei Bereiche verdienen — jeweils
mit Aufsitzen von 2000 — eine eigene Beriicksichtigung:

— Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus bleibt eine Hauptaufga-
be des Geschichtslernens in Deutschland, mithin auch der eigenen Arbeit™ ; sie
dndert aber von Generation zu Generation griindlich ihren Charakter und die
psychologischen Bedingungen, was gerade auch von Lehrenden an Schulen
wahrgenommen werden muf3.

— ,Werteerzichung“ —schon garim Geschichtsunterricht —giltals ,,out; aber gibt
es iiberhaupt eine ,Nicht-Werte-Erzichung“? Kann man Geschichte denn
betreiben, ohne sich — bewuf$t oder unbewuflt — mit Vorbildern zu beschif-
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tigen? Und — wenn man das anerkennt — wie miifften Vorbilder heute
aussehen???

— Deutschland ist— trotz der NS-Massenmorde — kein homogener Nationalstaat,
sondern eine Einwanderungsgesellschaft; das muf§ beim obligatorischen staat-
lichen Geschichtsunterricht inhaltliche wie methodische Folgen zeitigen®, die
aber im einzelnen durchaus noch nicht geklirt sind.

Anmerkungen

1 Vgl. Borries, Bodo v.: Vom Nutzen der Kindheitsgeschichte fiir historisches Lernen und kindliche
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Fernsehen — und Geschichtsfernsehen in der Schule, in: Geschichtsdidakeik 8. Jg. 1983, 221-239; ders.:
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Fertmann, Thomas (Hrsg.): Medien und Kommunikation. Befunde und Perspektiven der Medien-
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ders.: Geschichtsbewufitsein als Identititsgewinn? Fachdidaktische Programmatik und Tatsachen-
forschung; Hagen 1990, 131-151 (= Beitriige zur Geschichtskultur 3); ders.: Was ist dokumentarisch am
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Filser; Augsburg 2002 (im Druck).
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Andreas, Baeck, Oliver und Kindervater, Angela): Jugend und Geschichte. Ein europiischer Kultur-
vergleich aus deutscher Sicht; Opladen 1999 (= Schule und Gesellschaft 21). Die Befragung von 2002
ist noch unpubliziert, bestitigt aber den Befund.

Borries, Bodo v.: Notwendige Bestandsaufnahme nach 30 Jahren? Ein Versuch iiber Post-’68-
Geschichtsdidaktik und Post-’89-Problemfelder, in: Gesch. in Wiss. und Unterr. 50. Jg. 1999, 268-281;
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Weinheim 1999, 191-205 (= Die Deutsche Schule, 5. Beiheft 1999); ders.: Geschichtsdidaktik am Ende
des 20. Jahrhunderts. Eine Bestandsaufnahme zum Spannungsfeld zwischen Geschichtsunterricht und
Geschichtspolitik, in: Pandel, Hans-Jiirgen und Schneider, Gerhard (Hrsg.): Wie weiter? Zur Zukunft
des Geschichtsunterrichts; Schwalbach/T's. 2001, 7-32.

Borries, Bodo v.: Perspektivenwechsel und Sinnbildungsfiguren im Umgang mit der Geschichte, in:
Deutsche und tschechische Frauen im zivilgesellschaftlichen Dialog iiber die Gestaltung der zukiinftigen
Bezie hungen. Perspektivenwechsel im Umgang mit Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft, hrsg. vom
Deutsch-Tschechischen Forum der Frauen/Frauennetzwerk fiir Frieden e.V.; Bonn (Selbstverlag,
Maarweg 47, 53123 Bonn) o.]. (2000), 8-27 (= Dokumentation Nr. 3, Deutsche Ausgabe); vgl. auch
ders.: ,,So sahen sie ihre ,JEntdecker® — So sehen sie ihre ,Entdecker!” Ubungsmaterial zum Perspektiven-
wechsel, in: Geschichte lernen, Heft 25, 1992, 57-63; ders.: ,Multiperspectivity“ — Utopian Pretension
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or Feasible Fundament of Historical Learning in Europe?, in: van der Leeuw-Roord, Joke (Ed.): History
for Today and Tomorrow. What Does Europe Mean for School History?; Hamburg 2001, 269-295
(= Eustory Series: Shaping European History 2); Tornow, Lutz und ders.: Fremdverstehen durch
systematische Einiibung in Perspektivenwechsel? Von gelegentlicher ,multiper spektivischer Quellen-
arbeit zu konsequent ,kontroverser’ Behandlung, in: Korber, Andreas (Hrsg.): Interkulturelles
Geschichtslernen. Geschichtsunterrichtunter den Bedingungen von Einwanderung und Globalisierung;
Miinster/New York/Miinchen/Berlin 2001, 227-238.

Borries, Bodo v.: Die Bildung von Identititen — Was Erinnern und Vergessen nutzen und schaden
konnen, unversffentlichter Vortrag, zuerst in Aarau (Dezember 1998), seitdem mehrfach wiederholt,
iiberarbeitet und verbessert; vgl. auch ders.: Legitimation aus Geschichte oder Legitimation trotz
Geschichte? in: Geschichtsdidaktik 8. Jg. 1983, 9-21. Wiederabdruck mit Diskussion in: Jeismann,
Karl-Ernst (Hrsg.): Geschichte als Legitimation?, Braunschweig 1984, 44-62 (= Studien zur internatio-
nalen Schulbuchforschung 39); ders. (unter Mitarbeit von Kérber, Andreas): Geschichtsbewuftsein als
System von Gleichgewichten und Transformationen, in: Riisen, Jérn (Hrsg.): Geschichtsbewuf3tsein.
Psychologische Grundlagen, Entwicklungskonzepte, empirische Befunde; Kéln 2001, 239-280.
Borries, Bodo: Historische Sinnbildung, geschichtliches Denken und Orientierung im historischen
Kontinuum unserer Gesellschaft. Wie miissen die Ziele des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe
I konkretisiert werden, sodass Kinder und Jugendliche diese erreichen?, in: Geschichte: Ein Fach in der
Entwicklung; Hamburg 2002, 22-46 (mit Streichung spezifisch hamburgischer Gesichtspunkte am
Ende); vgl. auch ders.: Genese und Entwicklung von Geschichtsbewuf3tsein. Lern- und Lebensalter als
Forschungsproblem der Geschichtsdidaktik, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, 1. Jg. (Jahresband)
2002, 44-58; ders.: Zur Entwicklung historischer Kompetenzen bis zur Sekundarstufe II, in: Schéne-
mann, Bernd und Voit, Hartmut (Hrsg.): Von der Einschulung bis zum Abitur. Prinzipien und Praxis
des historischen Lernens in den Schulstufen; Idstein 2002, 112-127.

Vgl. Borries, Bodo v. (unter Mitarbeit von Dihn, Susanne, Korber, Andreas und Lehmann, Rainer H.):
Kindlich-jugendliche Geschichtsverarbeitung in West- und Ostdeutschland 1990. Ein empirischer
Vergleich; Pfaffenweiler 1992 (= Geschichtsdidaktik. Studien, Materialien. Neue Folge 8); ders. (unter
Mitarbeit von Weidemann, Sigrid, Baeck, Oliver, Grzeskowiak, Sylwia und Kérber, Andreas): Das
Geschichtsbewuf3tsein Jugendlicher. Erste reprisentative Untersuchung iiber Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartswahrnehmungen und Zukunfiserwartungen in Ost- und Westdeutschland; Weinheim/
Miinchen 1995 (= Jugendforschung); ders. (unter Mitarbeit von Kérber, Andreas, Baeck, Oliver und
Kindervater, Angela): Jugend und Geschichte. Ein europiischer Kulturvergleich aus deutscher Sichg;
Opladen 1999 (= Schule und Gesellschaft 21). Die Befragung von 2002 ist noch unpubliziert.
Borries, Bodo v.: Geschichtslernen und Geschichtsbewuf3tsein. Empirische Erkundungen zu Erwerb
und Gebrauch von Historie; Stuttgart 1988; ders.: Geschichtsbewuf3tsein als Identititsgewinn? Fach-
didaktische Programmatik und Tatsachenforschung; Hagen 1990 (= Beitrige zur Geschichtskultur 3);
ders.: Imaginierte Geschichte. Die biografische Bedeutung historischer Fiktionen und Phantasien; Kéln
1996 (= Beitrige zur Geschichtskultur 11).

Vgl. Borries, Bodo v.: Unkenntnis des Nationalsozialismus — Versagen des Geschichtsunterrichts?
Bemerkungen zu alten und neuen empirischen Studien, in: Geschichtsdidaktik 5. Jg. 1980, 109-126;
Borries, Bodo v.: ,Reifung” oder ,,Sozialisation® des Geschichtsbewuf3tseins? Zur Rekonstruktion einer
vorschnell verschiitteten Kontroverse, in: Geschichtsdidaktik 12. Jg. 1987, 143-159.

Vgl. Borries, Bodo v.: Angloamerikanische Lehr-/Lernforschung — ein Stimulus fiir die deutsche
Geschichtsdidaktik?, in: Demantowski, Marko und Schénemann, Bernd (Hrsg.): Neuere ge-
schichtsdidaktische Positionen; Bochum 2002, 65-91 (= Dortmunder Arbeiten zur Schulgeschichte zur
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30 Borries, Bodo v.: Von gesinnungsbildenden Erlebnissen zur Kultivierung der Affekte? Uber Ziele und

Wirkungen von Geschichtslernen in Deutschland, in: Miitter, Bernd und Uffelmann, Uwe (Hrsg.):

Emotionen und historisches Lernen. Forschung — Vermittlung— Rezeption; Frankfurt/M. 1992, 2. Aufl.

1994, 3. Aufl. 1996, 67-92 (= Studien zur internationalen Schulbuchforschung 76).

Borries, Bodo v.: Vernichtungskrieg und Judenmord in den Schulbiichern beider deutscher Staaten seit

1949, in: Greven, Michael Th. und Wrochem, Oliver v. (Hrsg.): Der Krieg in der Nachkriegszeit. Der

Zweite Weltkrieg in Politik und Gesellschaft der Bundesrepublik; Opladen 2000, 215-236; vgl. auch

ders.: Unkenntnis des Nationalsozialismus— Versagen des Geschichtsunterrichts? Bemerkungen zu alten

und neuen empirischen Studien, in: Geschichtsdidaktik 5. Jg. 1980, 109-126; ders.: Vorstellungen zum

Nationalsozialismus und Einstellungen zum Rechtsextremismus bei ost- und westdeutschen Jugendli-

chen. Einige empirische Hinweise von 1990, 1991 und 1992, in: Internationale Schulbuchforschung 15.

Jg. 1993, 139-166; ders.: ,Wer sich des Vergangenen nicht erinnert, ist verurteilt, es noch einmal zu

erleben®. Zu Méglichkeiten und Grenzen historischen Lernens; Hannover (Niedersichsische Landes-

zentrale fiir politische Bildung) 1994, 7-32 (= Aktuelles zum Nachdenken 11); ders.: Zum Geschichts-
bewuftsein deutscher Jugendlicher im Blick auf NS-Zeit und Holocaust, in: Fuchs, Ottmar, Boschki,

Reinhold und Frede-Wenger, Britta (Hrsg.): Zuginge zur Erinnerung. Bedingungen anamnetischer
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Niirnberg 2002, 14-36; ders.: The ,, Third Reich® in German History Textbooks since 1945, in: Journal

of Contemporary History, Vol. 38 (1) 2003, 45-62; ders.: Research on the Attitudes of Pupils and

Teachers towards the Shoa in Germany, in: Intercultural Education (Formerly European Journal of

cultural Studies) Vol. 14, No. 2, June 2003, 201-214.; siche zudem die Beitrige zum Film in Kapitel 3.

32 Borries, Bodo v.: Vorbilder im Geschichtsunterricht, in: Pidagogik 52. Jg. 2000, Heft 7/8, 60-63.

33 Borries, Bodo v.: Zwischen , Wurzelsuche® und ,Verunsicherung®. Geschichtslernen fiir Mehrheit und
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,multiperspektivischer’ Quellenarbeit zu konsequent ,kontroverser* Behandlung, in: Kérber, Andreas
(Hrsg.): Interkulturelles Geschichtslernen. Geschichtsunterricht unter den Bedingungen von Einwan-

derung und Globalisierung; Miinster/New York/Miinchen/Berlin 2001, 227-238.
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,,Historie fiir Biirger/innen im

21. Jahrhundert“ — Thematische
Innovationen jenseits politischer
Nationalgeschichte

Ménnergeschichte fiir Mddchengehirne? (1975)

Die Darstellung von Frauen in historischen
Unterrichtswerken als Problem der Benachteiligung
von Médchen im Unterricht

Im Zusammenhang mit dem wachsenden wissenschaftlichen Interesse an der
Schulbuchanalyse’ sind in den letzten Jahren zahlreiche kritische Darstellungen
von Schulgeschichtsbiichern geliefert worden.” Andererseits liegen mehrere Un-
tersuchungen iiber geschlechtsspezifische Sozialisation und Benachteiligung der
Midchen im Bildungssystem der Bundesrepublik vor.? Soweit mir bekannt, ist
jedoch bisher kein Versuch gemacht worden, beide Fragestellungen fachspezifisch
fir den Geschichtsunterricht miteinander zu verkniipfen, wihrend im Fach
Deutsch die Verbindung zwischen Lesebuchkritik und geschlechtsspezifischer
Benachteiligung bereits mehrfach hergestellt worden ist.*

1. Anteil und Rolle von Frauen in Geschichtsblichern

Erinnert man sich an die Geschichtsbiicher der eigenen Schulzeit oder vergegen-
wirtigt man sich heutige Biicher, so leuchtet ein, dafl Frauen im Geschichtsbuch
quantitativ und qualitativ nur eine untergeordnete Rolle spielen. Fiir exaktere
Aussagen ist es dennoch unentbehrlich, eine reprisentative Dokumentation zu
liefern und iiberpriifbare Auswertungsmethoden anzuwenden. Als Beispiel sollen
mehrere historische Unterrichtswerke fiir die Unter- und Mittelstufe des Gymna-
siums dienen.

1.1 Minimaler Umfang
Fiir eine quantitative Untersuchung ist die Auszihlung der Zeilen, in denen von
Frauen die Rede ist, im Vergleich mit der Gesamtzahl der Zeilen zu aufwendig.
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Daher miissen andere Indikatoren fiir den Umfang der Berichte iiber Frauen
gefunden werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, daff grofle Teile der Texte sich
weder ausdriicklich auf Frauen noch ausdriicklich auf Minner beziehen, also
»geschlechtsneutral“ sind. Diese Anteile miissen besonders aufgeschliissele werden.
Fiir eine zuverlissige Abschitzung des Anteils eignen sich drei Mafistibe: die
Uberschriften, die Namen und die Abbildungen.

Bei der Klassifikation simtlicher Uberschriften und fettgedruckter Spitzmar-
ken nach den Merkmalen ,geschlechtsneutral®, ,minnlich“ und ,,weiblich“ gibt es
einige Abgrenzungsschwierigkeiten, insbesondere werden viele ,,neutrale® Uber-
schriften durch den Kontext eindeutig eher auf Minner bezogen. Den Grund-
bestand der auf die Geschlechter zuzuordnenden Uberschriften bilden Personen-
namen und eindeutige Bezeichnungen (z.B. Nonnenkloster oder Kronprinz). Alle
Bedenken gegen die Klassifikation verschwinden vor der Eindeutigkeit des Ergeb-
nisses. In ,,Grundziige der Geschichte® (Diesterweg, 4 Binde) beziehen sich von
iiber 2.000 Uberschriften und Spitzmarken weniger als 1 Prozent auf Frauen und
iiber 16 Prozent auf Minner, 83 Prozent sind neutral, aber oft in minnlichem
Kontext. In ,Menschen in ihrer Zeit“ (Klett, 4 Binde) ist die Zahl der Uberschrif-
ten und Spitzmarken mit etwa 1.300 insgesamt geringer, aber die Verteilung
entsprichtvolligdem ersten Fall: 0,5 Prozentauf Frauen bezogen, 16,5 Prozentauf
Minner bezogen und 83 Prozent neutral. Der Anteil der geschlechtsspezifisch
zuzuordnenden Uberschriften ist in den beiden mittleren Binden merklich hsher
als im Durchschnitt. Vor allem im 20. Jahrhundert treten die abstrakten Begriffe
noch stirker hervor als in Mittelalter und Neuzeit.

Mit Hilfe der Register l48c sich feststellen, welche Namen in den Unterrichts-
werken erwihnt werden. Die Klassifikation ist einfach, wenn auch Helden-,
Gétter- und Heiligennamen Schwierigkeiten machen und besser ausgeklammert
werden. Aulerdem sind einige Namen in mehreren Binden erwihnt, werden also
doppelt gezihlt. Schliefllich 4t sich auf diesem Wege der Anteil der geschlechts-
neutralen Textstiicke natiirlich nicht ermitteln. In ,Zeiten und Menschen®
(Schéningh-Schroedel, 4 Binde) sind von tiber 600 Namen nur 5,2 Prozentsolche
von Frauen; in ,,Grundziige der Geschichte® betrigt der Anteil der Frauen 4,8
Prozent von iiber 900 Namen; in den letzten beiden Binden von ,Menschen in
ihrer Zeit“ (Band 1 und 2 haben kein Namenregister) sind es 3,3 Prozent von iiber
400 Namen. Auch diese Ubereinstimmung ist verbliiffend, zumal Frauen in der
Zeitgeschichte seltener erwihnt sind als in Mittelalter und frither Neuzeit.

Noch aussagekriftiger lassen sich die Anteile bei den Abbildungen mit Quellen-
charakter (also ohne Karten, Diagramme und Rekonstruktionen) vergleichen,
denn dieser Maf8stab hat den Vorteil, dafl er die Vertretung der Frauen in den
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anschaulichen Quellen erfalt. Die Klassifikation in Abbildungen von Minnern,
Abbildungen von Frauen und ,neutrale” Bilder macht einige Schwierigkeiten
(Karikaturen, religiose und sagenhafte Motive, Personifikationen, Portraits mit
Nebenfiguren, Massen gemischten oder unerkennbaren Geschlechtes). Volks-
mengen ganz iiberwiegend minnlicher Teilnehmer werden als ,,minnlich® einge-
stuft. Von den iiber 400 Abbildungen in ,Menschen in ihrer Zeit“ zeigen weniger
als 3 Prozent Frauen, fast 60 Prozent Minner, 15 Prozent Frauen und Minner (die
fast regelmiflig tiberwiegen) und 25 Prozent keine oder unerkennbare Menschen.
Die Kontrollauszihlung von ,Zeiten und Menschen® bringt iibereinstimmende
Ergebnisse, obwohl die Gesamtzahl der Bilder mit 650 hoher liegt: 3 Prozent
Frauen, fast 60 Prozent Minner, 10 Prozent gemischte Gruppen und 30 Prozent
ohne Menschen.

Wenn die Zahlen je nach Mafistab und Unterrichtswerk auch geringfiigig
schwanken, l4f3t sich doch sicher festhalten: Frauen nehmen in den Geschichtsbii-
chern nur einen winzigen Bruchteil des Platzes ein. In darstellenden Texten,
Quellen und Abbildungen sind sie stark unterreprisentiert und erhalten hchstens
3 Prozent des Gesamtumfanges bzw. hochstens 6 Prozent des den Minnern gewid-
meten Umfangs. Schon ein fliichtiger Blick in Hauptschul- oder Realschulbiicher
zeigt, daff die Situation dort der in gymnasialen Lehrbiichern gleicht.?

1.2  Stereotyper Inhalt

Interessanter als der Umfang, aber auch schwieriger zu analysieren, ist die Art der
Darstellung. Statt willkiirlich einzelne Beobachtungen zusammenzutragen (und
damit womdglich die Gegenbeispiele auszulassen), soll das Material reprisentativ
ausgewihlt und systematisch auf Text und Abbildungen hin ausgewertet werden.
Aus vier Unterrichtswerken verschiedenen Typs soll jeweils ein Band vollstindig
untersucht und ausfiihrlich zitiert werden. Damit ist gesichert, daf§ alle Epochen
abgedeckt werden und das Ergebnis nicht von einem einzigen, vielleicht untypi-
schen Werk abhiingt. Wegen der verschiedenen didaktischen Anlage der Binde
l483¢ sich allerdings kein sicherer Schluf§ auf epochenspezifische Besonderheiten
ziehen. Dazu wire ein vollstindiger Vergleich mehrerer Unterrichtswerke notig.

1.2.1 Band 1: ,,Im Altertum und friihen Mittelalter*

Das erste Werk, ,Menschen in ihrer Zeit“, streut von Anfang an Textquellen und
Arbeitsfragen (auch zu den Bildquellen) in die fortlaufende Darstellung ein,
verzichtet zugunsten des Schiilermaterials aber nicht auf den historischen Leitfa-
den. Es vertritt also den Typ eines gemifligten Arbeitsbuches, einer Mischung
zwischen Arbeits- und Lernbuch (oder Paukbuch). Nur wenige Abbildungen sind
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weiblichen Wesen gewidmet, einigemale sind Géttinnen und Halbgéttinnen zu
sehen (18, 31, 49, 59), dreimal Ehepaare: ein dgyptisches Konigspaar (16), ein
romisches Patrizierpaar (72) und ein byzantinisches Kaiserpaar (126 f.). Die
Auswertung muf$ sich auf Haltung, Kleidung und Beigaben beschrinken. Dane-
ben erscheinen weibliche Wesen als Midchen in athenischer Kleidung (54),
Midchen mit Spiegel (54), Hetaire beim Gelage (55), Dienerin eines Schauspielers
(83), Adlige im Opferzug (99), gefangene Barbaren (103) und bei handwerklicher
Arbeit (112). Oftsind die Darstellungen schwer zu erkennen und wenig geeignet,
das tidgliche Leben, die Beteiligung an der Produktion, die Bedeutung im Haus und
in der Offentlichkeit angemessen wiederzugeben.

Im Text wird schon die Steinzeitfrau erwihnt: ,Die Minner durchstreiften
vorsichtig das Land auf der Suche nach Tieren, die sie erlegen konnten, und nach
Friichten, die sich zum Essen eigneten. Kehrten sie mit ihrer Beute zuriick, so
erhob sich grofler Jubel im Lager. Die Frauen bereiteten das Essen zu, und die
Minner erzihlten, wie geschicke sie gefahrlichen Raubtieren entgangen waren ...
(5). Man sieht, dafl sich im Leben der Frauen seit der Steinzeit nicht viel geindert
hat, die Rollenverteilung ist schon wie in der modernen Kleinfamilie: die Frau hat
zu kochen und den mit beruflichen Erfolgen renommierenden Ehemann zu
bewundern. Die kurze Stelle enthilt eine Geschichesklicterung und einen Denk-
fehler: Die Frauen haben nicht ,zuhause” gehockt, sondern sich am Sammeln
beteiligt, das war ihre Hauptaufgabe. Auflerdem haben die Menschen das Feuer
erstspiter fiir Warmen und Kochen gezihmt (6), vorher gab eskaum ein Zubereiten
des Essens durch die Frauen.

Wie die produktive Titigkeit der Frau beim Sammeln wird auch ihre Leistung
beider Einfithrung des Ackerbaus véllig iibergangen. Erstin einer altorientalischen
Quelle wird die Frau wieder erwihnt, als schutzbediirftiges Wesen: ,Der Waise
und der Witwe tat der Michtige kein Unrechtan® (12). Bei den Griechen werden
die unterschiedlichen weiblichen Rollen in Sparta und Athen sehr kurz behandelt
(37,501f.). Von den Athenerinnen heiflt es: ,,Ihr Leben war fast ganz auf das Haus
beschrinkt® (53). Daf diese Tatsache einer Erklirung bedarf, fillc den Autoren
auf; sie stellen eine entsprechende Arbeitsaufgabe: ,,Von Minnern hast du aus der
Geschichte bisher viel erfahren, von Frauen wenig. Waren die Minner soviel
tiichtiger oder weifit du eine andere Erklirung?“ (55). Die Absicht ist lobenswert,
aber mangels weiterer Informationen im Buch werden die Schiiler die Frage kaum
beantworten kénnen.

Eingehender wird die Stellung der Frauen bei den Rémern erldutert (72 £.). Die
Einnamigkeit der Frauen gegeniiber der Dreinamigkeit der Minner wird erwihne,
aber durch den Hinweis auf Kosenamen verharmlost (70). Cornelia, die Mutter
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der Gracchen, bleibt ein bloffler Name (84). Im Spirtaltertum wird nur das Leben
reicher Adelsherrinnen kurz gestreift, von anderen Volksschichten erfahren wir
nichts (117). Die grofle Bedeutung von Frauen fiir das frithe Christentum bleibt
unerwihnt. Zu den wenigen etwas ausfiihrlicher behandelten Frauen gehort Kleo-
patra, sie wird als ,schén®, ,jung® und ,klug® bezeichnet. Am wichtigsten istaber,
dafl sie erst Caesar, dann Antonius ,gewann®, um jeweils ihre Herrschaft zu
sichern. Erwihnt werden noch ,der Bann der uralten Kultur Agyptens und der
Pracht des Konigshofes“ und die Tatsache, daf§ Kleopatra Antonius die Sympathi-
en der Rémer und schliefflich das Leben ,kostete“ (94, 96). Von Kleopatras
politischen Plinen und Leistungen erfahren wir nichts, sie spielt hier nur die Rolle
der Verderberin, der femme fatale.

Mehrfach erwihnt wird auch Theodora, aber wohl nur, weil der Autor ihr
beriihmtes Mosaik in Ravenna abbilden und mit dem Text verkniipfen wollte:
Sonst weif§ er wenig zu berichten: ,Seine (Justinians) schone und kluge Frau,
Theodora, unterstiitzte ihn in allen seinen Plinen“ (125 ff.). Auch dies ist eine
Form, wie Frauen in Geschichtsbiichern vorkommen kénnen, als Begleiterinnen
und Helferinnen ihrer groflen und iiberlegenen Minner. Ganz anders fille der
Berichtiiber Amalaswinthaaus: ,Daer (Theoderich) keinen Sohn hatte, folgte ihm
seine Tochter Amalaswintha auf dem Thron. Theoderich hatte sie ganz rémisch
erziehen lassen, und sie hitte gern ihr Reich voll in das Rémische Reich eingeglie-
dert, dasie die barbarischen Sitten ihrer Landsleute verachtete. Aber die Gotenkrie-
ger trugen die Herrschaft einer Frau nur widerwillig. Es kam zu Streit und Mord
im Kénigshaus. Geschickt nutzte Justinian das aus und schickee seine Truppen
angeblich nur, um das rechtmiflige Kénigtum der Goten wiederherzustellen®
(127). Die Frau ist offenkundig nicht selbst etwas wert, sondern nur Minnerersatz
(wie so viele Miitter als Regentinnen und Téchter als Erbinnen). Doch der
Versuch, sich an die Stelle eines Mannes zu setzen, mifilingt. Die Konigin versagt,
verrit ihr Volk und verdirbt das Reich. Die Uberschreitung der naturgesetzten
Grenzen richt sich, fithrt zur moralischen Verurteilung. So ausfiihrlich wie die
selbstlose Helferin und die beiden Verderberinnen wird sonst keine Frau mehr
erwihnt, meist fallen nicht einmal Namen.

Uber die christlichen Missionare heift es: ,, Von Columban wird berichtet, daf§
sich seine Mutter vor die Tiirschwelle geworfen habe, um ihren Sohn vor dem
Auszug ins Ungewisse zuriickzuhalten. Doch Columban sei iiber ihren Leib
hinweggesprungen. So sehr brannte er darauf, dem Volk im Frankenreich den
neuen Glauben zu bringen® (137). Damit erscheint eine neue Facette: die Frau als
Dulderin, Leidtragende, Opfer der Hirte der Minner (die dabei sogar im Recht
sind, nimlich héherer Berufung folgen). Das Gegenbild sind dann ,nichtliche
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Opfersitten, an denen grauhaarige Priesterinnen beschwérende Spriiche raunten
und wo aus eisernen Kesseln das Blut erschlagener Opfertiere dampfte® (137). Bei
so negativer Darstellung der heidnischen Priesterinnen bleibt wohl an den Frauen
allgemein ein wenig Abscheu hingen.

Im Frithmittelalter wird die soziale Stellung und Arbeitsweise der Bauern (allzu
knapp) dargestellt. Uber die Biuerinnen fillt kein Wort. Die Leistungen der
Klaster und Monche werden erwihnt, aber Nonnenkldster scheint es nicht gegeben
zu haben. Statt dessen heift es in einer karolingischen Quelle: ,Wenn einer nach
heidnischer Weise glaubt, ein Mann oder eine Frau sei eine Hexe, und sie darum
verbrennt, der soll mit dem Tode bestraft werden® (146). Wieder klingt das beliebte
Thema von der Frau als Opfer an, und kaum ein Schiiler wird behalten, daf§ hier
von Minnern und Frauen die Rede ist. Damit sind die Stellen, an denen Frauen
erwihnt sind, im wesentlichen erschopft (17, 81, 113, 62, 64, 138, 33, 40). Es
treten nur noch einige Male die Formeln , Minner und Frauen“ und ,,Familie® auf.

1.2.2 Band 2: ,,Die européische Christenheit”

Das Unterrichtswerk , Fragen an die Geschichte® (Hirschgraben), dessen zweiter
Band soeben erschienen ist, vertritt als erstes den Typ des konsequenten Arbeits-
buches (vgl. Untertitel und Vorwort). Ein Leitfaden fehlt, wenn es auch noch
Zusammenfassungen gibt; der Aufbau ist problemorientiert und gegenwartsbezo-
gen. Die Arbeitsmaterialien und -aufgaben zielen auf Parallelen und Kontraste
zwischen historischen und heutigen Situationen hin. Mit dem Monopolanspruch
der Hanse wird das Kartell der internationalen Olkonzerne (120 f.) verglichen, mit
den mittelalterlichen Aufruhrverboten das Grundrecht der Demonstrationsfrei-
heit (126), mit der stindischen Mitbestimmung der moderne Parlamentarismus
(148 £.), mit der mittelalterlichen Ostsiedlung deren Darstellung in deutschen und
polnischen Schulbiichern (138 £.) usw. Der Schwerpunkt liegt auf sozialgeschicht-
lichen Themen einschlief8lich Wirtschaft und Verwaltung. Material und Fragestel-
lungen sind sehr umfangreich, baukastenmiflig einsetzbar, iiberaus anspruchsvoll
und als Versuch faszinierend.

Die Stellung der Frauen gehért nicht zu den von den Verfassern aufgeworfenen
,Fragen an die Geschichte®, wie auch das Schlagwortregister ausweist (223 f.). Die
Erwihnungen von Frauen sind zahlreich, kénnen hier aber fast vollstindig be-
handelt werden, weil sie sich auf wenige Typen reduzieren lassen. Viele bleiben
formelhaft wie , Weib und Kind“ (15, 128, 131), ,Minner und Frauen“ (21, 62,
220), ,Vater und Mutter” (27, 114), ,Frauen und Kinder“ (60, 61, 169, 218),
,Knechte und Migde® (21), ,, Witwen und Waisen® (35). Aber auch ganze Sitze
und Abschnitte iiber Frauen lassen sich ohne ausdriickliche Thematisierung und
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grofleren Zusammenhang oft schwer auswerten. Arbeitsfragen zur Situation der
Frauen fehlen mit geringen Ausnahmen (5).

Die mit Abstand hiufigste Rolle der Frauen ist die eines Objektes bei der
Eheschlieflung, eines Mittels zum Gewinn von Einfluf}, Verbindungen und
Vermégen: ,, Wer eine Biirgertochter oder -witwe ... heiratete, wurde kostenlos in
das Biirgerrecht aufgenommen, und wer gar eine Meisterswitwe heiratete, tiber-
nahm gleichzeitig die Werkstatt. In Frankfurt wurden zwischen 1358 und 1400
85 Prozent aller Antragsteller aufgrund ihrer Heirat kostenlos in die Biirgerschaft
aufgenommen, bis 1500 waren es etwa 80 Prozent® (107). Wie die Biirger, so der
Adel: ,Er (Georg I. von Kilchberg-Ehingen) heiratete die Tochter eines reichen
reichsstddtischen Biirgers. Sein Sohn Rudolf III. wurde ebenfalls wiirctembergi-
scher Rat, Haushofmeister und Statthalter von Mémpelgard. Durch seine Heirat
mit Sophie von Neuneck vermehrte er den Familienbesitz betrichtlich. Mit
seinem Ururenkel Georg III. erlosch 1608 die Kilchberger Linie“ (78). Bei den
Fiirstenhiusern diirfen entsprechende Beispiele niche fehlen: Habsburger (203),
Wiirttemberger (144), Wallenstein (218). Aufler den Bauern sind also alle Stinde
vertreten. Auch in den Stammtafeln (24, 28, 35, 43, 80, 133, 185, dhnlich 74, 82)
haben die Frauennamen nur die Funktion, Verbindungen und Einfluf§ zu repri-
sentieren. In denselben Umkreis gehoren die zahlreichen Erwihnungen von
Erbinnen aus allen Schichten (5, 55, 80, 86, 91, 107, 128, 144). Die fliichtigen
Anspielungen auf Eheverbindungen dienen oft ebenfalls der Betonung von
Zuwachs an Vornehmbheit, Macht und Reichtum (24, 55, 63, 92, 132, 146, 182,
214, 215). ,Neutrale“ Angaben iiber Ehefrauen sind seltener (5, 47, 61, 76, 84,
134, 169). Die Frauen sind an den meisten Stellen des Buches also nicht Subjekt,
Person, sondern Objeke, Mittel, Anhingsel von Minnern oder Besitztiimern. Das
gilt um so mehr, als das Leben unverheirateter Frauen an mehreren Stellen als
problematisch oder armselig auftaucht. Nur Ehe oder Reichtum bedeuten eine
ausreichende Versorgung: Adlige gehen ins Kloster (29, 11), Stidterinnen sind oft
berufslos und am Rande der Gesellschaft (109, 118). Oft bleibt nur das Betteln,
der Appell an das Mitleid (109, 27).

Damit ist der Ubergang zu einer zweiten, wenn auch selteneren Rolle erreicht:
Frauen als hilfsbediirftige Schutzlose und unschuldige Opfer (12, 35, 60, 62, 64,
220). Dabei erscheinen sie durchaus manchmal neben Minnern; je mehr aller-
dings die Szenen anekdotisch oder dramatisch ausgemalt werden, desto mehr
treten die Frauen in den Vordergrund: ,Bettelweiber erschienen mit geborgten
Siuglingen auf dem Arm vor dem Bischof, um durch den Anblick der Kinder den
Kirchenfiirsten zu gréfleren Gaben zu veranlassen® (109, dhnlich 27). ,So kam es,
daf8 ... die Geburten fast authérten. Die neugeborenen Kinder konnten sich nicht
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entwickeln, weil die Miitter, von Anstrengung und Hunger erschépft, keine
Nahrung fiir sie hatten. Einige Miitter erdrosselten vor Verzweiflung ihre Kinder
... So starben die Minner in den Goldminen, die Frauen auf den Farmen vor
Erschopfung (169 gekiirze, dhnlich 62, 13 7, 177). Auch an solchen Stellen wird
nicht weiter gefragt, warum zum Beispiel Frauen (wie Kleriker) durch den Gottes-
frieden besonders geschiitzt wurden (12) oder warum das Losegeld fiir Frauen
gegeniiber dem fiir Minner niedriger angesetzt wurde (64). Die Erwihnung der
Frauen dient offenbar schon in den Quellen vor allem zur Steigerung des Mitleids.

Eine Besonderheit sind die Kleiderordnungen u.d. (110, 125, 161, 186), in
denen Frauen breit vorkommen: ,,Ein jiidisches Midchen darf nur ein Haarband
unter 6 Gulden Wert und unter zwei Finger breit tragen. — An Werktagen diirfen
jidische Frauen Ringe von hochstens drei Gulden Wert tragen, an jeder Hand nur
einen® (110). Zweifellos sind Kleiderordnungen besonders geeignet, vielleicht
unerlifllich, um die stindische Ordnung konkret und anschaulich darzustellen
(161). Aber ihre Verwendung bringt die Gefahr mit sich, dafl die Frauen wegen
ihres unverhiltnismifligen Hervortretens gerade in diesem Zusammenhang in die
Rolle der Eitlen, Putzsiichtigen und Unproduktiven geraten. Die Gefahr wird
dadurch verstirkt, daf§ Angaben iiber das tigliche Leben, die wirtschaftliche
Produktion und die soziale Stellung der Frauen weitgehend fehlen. Als Berufe sind
nur Magd (14, 21, 109, 118), Biuerin (5, 15 f.), Amme (92) und Niherin (118)
angefiihre. In einem Wort ist auch die Beteiligung von Frauen an Amerikafahrten
beriicksichtigt (166), nichtaber diean der Ostkolonisation (133). Insgesamtist das
Buch an der ,stindischen Gesellschaft® interessiert, ohne auf die Besonderheiten
der Frauenrollen einzugehen: Selbst bei Zitaten einer Abtissin iiber die Stindege-
sellschaft (11) und des Art. 3 GG (Gleichberechtigung) (21) wird ausschliefSlich
auf das Problem schicht- bzw. standes- oder klassenspezifischer Ungleichheit
hingewiesen, nicht auf geschlechtsspezifische Benachteiligung.

Im Vergleich mitanderen Unterrichtswerken treten beriihmte oder bedeutende
Frauen zugunsten der anonymen Frauen stark zuriick. Jeanne d’Arc erscheint nur
ineinem Satz ohne Wirme: ,,Ein Umschwung zugunsten des franzésischen Konigs
trat erst 1429 durch das Auftreten eines lothringischen Bauernmidchens, der
heiligen Johanna, ein“ (96). Maria und Elisabeth von England sowie Maria von
Schottland werden in einem kurzen Absatz gestreift (215). Hildegard von Bingen
taucht nur als Autorin (11), die HI. Hedwig als Exempel in einer Botschaft der
polnischen Bischofe auf (141). Kaiserin Beatrix wird in einer Anekdote (84),
Isabella von Kastilien (ohne Namensangabe) bei der Eroberung Amerikas (169 f.)
erwihnt. Die HI. Elisabeth, Mechthild von Magdeburg, Kaiserin Adelheid, Eleo-

nore von Poitou usw. fehlen ganz.
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