Nr. 104

Hanna Kiper

Feminismus
und Bildungsbegriff

Einekritische Auseinander setzung

1999



Oldenburger Universitatsreden
Vortrage [AnsprachenAufsatze

her ausgegeben von
Friedrich W. Busch und Her mann Havekost

In der Reihe Oldenburger Universitatsredenverden unveréffentlichte
Vortrage und kirzere wissenschaftliche Abhandlungen Oldenburger Wis-
senschaftler und Gaste der Universitat sowie Reden und Ansprachen, die
aus aktuellem Anlaf3 gehalten werden, publiziert.

Die Oldenburger Universitatsredewerden seit 1986 herausgegeben von

Prof. Dr. Friedrich W. Busch, Institut flr Erziehungswissenschaft 1, und
Ltd. Bibliotheksdirektor Hermann Havekost, Bibliotheks- und Informati-
onssystem der Universitat.

Die Veroffentlichungen stellen keine MeinungsaulRerung der Universitat
Oldenburg dar. Fir die inhaltlichen Aussagen tragen die jeweiligen Auto-
rinnen und Autoren die Verantwortung.

Anschriften der Herausgeber:

Prof. Dr. Friedrich W. Busch Ltd. Bibl. Dir. Hermann Havekost
Institut Bibliotheks- und Informationssystem
fur Erziehungswissenschaft 1 der Universitat Oldenburg
Postfach 25 03 Postfach 25 41

26111 Oldenburg 26015 Oldenburg

Telefon: 0441/798-4909 Telefon: 0441/798-4000
Telefax: 0441/798-2325 Telefax: 0441/798-4040

e-mail: e-mail:

fwbusch@hrz1.uni-oldenburg.de havekost@bis1.uni-oldenburg.de

Redaktionsanschrift:

Oldenburger Universitatsreden
Bibliotheks- und Informationssystem
der Universitat Oldenburg

z.H. Frau Barbara Sip

Postfach 25 41

26015 Oldenburg

Telefon: 0441/798-2261

Telefax: 0441/798-4040

e-mail: verlag@uni-oldenburg.de



Inhalt

Vorwort

Bildung - ein sich wandelndes Deutungsmuster?

Der Bildungsbegriff in der Padagogik

Was ist Feminismus?

Feministische Kritik am Bildungsbegriff
und die Forderung nach einer verbesserten

Médchenbildung

Konzeptionen feministischer Bildungsarbeit
in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Dilemmata feministischer Argumentation

Ertrdage feministischer Diskussion
des Bildungsbegriffs

Literatur

Die Autorin

7

10

15

27

34

38

42

49



VORWORT

Der Bildungsbegriff hat seinen klaren Gehalt und seine identi-
fizierbare Bedeutung verloren. So kénnte man eine Bestands-
aufnahme der nach 1945 gefiihrten Diskussionen tiber Bedeu-
tung und Inhalt, Ablehnung und Akzeptanz des Bildungsbe-
griffs kurz zusammenfassen. Dennoch ist der Begriff Bildung
im allgemeinen wie im publizistischen Sprachgebrauch und
- nach wie vor - im wissenschaftlichen Diskurs auBerordentlich
prasent. Erst unlangst hat einer der bekanntesten deutschen
Erziehungswissenschaftler, Hartmut von Hentig, eine Mono-
graphie zum Thema Bildung vorgelegt (Darmstadt 1996).

Hanna Kiper, die Autorin dieser Oldenburger Universitatsrede,
nimmt beide Sachverhalte, Prasenz im Sprachgebrauch und
kontroverse inhaltliche Deutung, zum Ausgangspunkt von
Uberlegungen, die einem speziellen Aspekt der Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegriff gewidmet sind: dem femini-
stischen. Zunéachst geht die Autorin auf den Bildungsbegriff als
Deutungsmuster ein und umreilt kurz seine Relevanz in der
Padagogik. Nach einer Klarung dessen, was sie unter Feminis-
mus versteht, geht Hanna Kiper - unter historisch-systemati-
scher Persepktive - auf die in der Literatur anzutreffenden An-
satze feministischer Kritik am Bildungsbegriff ein. Diese Aus-
fuhrungen dienen ihr u. a. dazu, Formen der Aneignung des
Bildungsbegriffs fir den Bereich der Erwachsenen- und Weiter-
bildung aufzuzeigen. Sie unterscheidet dabei didaktische Ziel-
setzungen, mit denen versucht werden soll, Gber das Ge-
schlechterverhaltnis in der Weiterbildungsarbeit in ein neues
Gesprach tber den Bildungsbegriff zu kommen. AnschlieRend
fragt Kiper nach moglichen Dilemmata in der feministischen
Argumentation, um mogliche Milverstandnisse auszuklam-
mern, und schlieft ihren Gedankengang mit bilanzierenden



Uberlegungen zum ,Ertrag” einer feministisch inspirierten Aus-
einandersetzung mit dem Bildungsbegriff.

Beim vorliegenden Text handelt es sich um die Vorlesung, die
Hanna Kiper aus AnlaR der Ubernahme der Universitatsprofes-
sur fur Schulpadagogik mit dem Schwerpunkt Theorie und Pra-
xis des Sekundarbereiches 1 im Fachbereich 1 Padagogik der
Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg im Dezember 1998
gehalten hat.

Oldenburg, im Januar 1999 Prof. Dr. Friedrich W. Busch



HANNA KIPER

Feminismus und Bildungsbegriff

Eine kritische Auseinandersetzung

Bildung - ein sich wandelndes Deutungsmuster?

Der Germanist Georg Bollenbeck analysiert in seinem Band
,Bildung und Kultur” die widerspriichliche Verwendungsge-
schichte von ,Bildung” als Deutungsmuster und verweist dar-
auf, dal® die semantische Unbestimmtheit dieses Begriffs tiber
lange Zeit seine kommunikative Wirkung erhthte (1994: 165
f).

,Es gehort (...), wie die Institutionalisierung und der kommu-
nikative Erfolg belegen, in den Zusammenhang einer Mo-
dernisierung, die als Auflosung der standisch-agrarischen
und Aufstieg der birgerlich-kapitalistischen Gesellschaft
universalgeschichtliche Ziige aufweist, die aber auch spezi-
fisch deutsche Ziige erkennen |aBt, was die Staatsbildung
und die Tragerschichten, die politische Partizipation und
ihren beschleunigten Verlauf betrifft. (...) Es sei daran erin-
nert: ‘Bildung’ und ‘Kultur” driicken erhohte Individualisie-
rungsanspriiche aus, priviligieren die Leistung, nicht die
Herkunft, entwerten religiose Deutungsmonopole und leh-
nen den Dirigismus des absolutistischen Maschinenstaats
ab. lhr Leitbild ist der sich selbstvervollkommende, selbstta-
tige und selbstverantwortliche, in geistiger wie materieller
Hinsicht freie Mensch. (...) Konzeptuell ist das Bildungsideal
hochgradig individualistisch. Zugleich aber bezieht es sich
- Komposita wie ‘Menschenbildung’, ‘Nationalbildung’ (...)
lassen dies erkennen - auf universelle Zusammenhéange: auf
Menschheit, Nation, Staat. Damit ist schon auf der Ebene
der semantischen Selbstdeutung eine symbolische Verge-



8 HANNA KIPER

sellschaftung angesprochen, die mit der Haltung des einzel-
nen zu einem neuen, nicht mehr standisch-partikularen
Ganzen in Beziehung gesetzt wird” (Bollenbeck 1994: 192).

Bollenbeck zeigt, daf der Bildungsbegriff im 18., 19. und 20.
Jahrhundert mit unterschiedlichen und widerspriichlichen Ge-
halten aufgeladen wurde und nach dem Zweiten Weltkrieg als
integrierendes Deutungsmuster verfiel. Gegenwartig sei Bil-
dung zwar noch im publizistisch-politischen Sprachgebrauch
prasent, aber es leite - als allgemeines Deutungsmuster - nicht
mehr Wahrnehmungen, helfe nicht mehr beim Verarbeiten
von Erfahrungen und motiviere kaum noch individuelle oder
kollektive Verhaltenweisen.

,Das beziehungsreiche Verhiltnis von sprachlicher Reprasen-
tation und gesellschaftlicher Konstellation ist mit dem Ende
des Bildungsbiirgertums aufgekindigt” (Bollenbeck 1994:
309).

Heute werden - unter Berufung auf ‘Bildung’ - Konzepte ange-
boten, die eine Gesamtzustandigkeit fur sich reklamieren, vor-
nehmlich in kulturkritischer oder kompensatorischer Absicht.

Der Bildungsbegriff in der Padagogik

In der Padagogik hat es nach dem Zweiten Weltkrieg Konjunk-
turen der Ablehnung und der Akzeptanz des Bildungsbegriffs
gegeben, die ich nur kurz umreillen will. Nach 1945 wird zu-
nachst auf den Bildungsbegriff rekurriert. Theodor Litt verstand
als Grundcharakteristika der Bildung die ,Auseinandersetzung
mit dem Anderen, die Begegnung mit dem dem Ich Fremden,
das Aushalten der Widerspriichlichkeit, das Leben in Antino-
mien” (Litt, zit. nach Menze 1970: 155). Litt deutete Bildung
als einen ProzeR, in dem der Mensch zur Tradition Stellung
nehme, sie kritisch sichte und sich aneigne, sich aber zugleich
in der Auseinandersetzung mit der Welt und sich selbst be-
wiahre.
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In den 60er Jahren wird der Bildungsbegriff kritisiert. Es wird
bemangelt, dalk er aufgrund seiner historischen Herkunft und
der ihm eigenen metaphysischen Implikationen belastet sei;
derjenige, der ihn verwende, setze sich des ldeologieverdach-
tes aus (vgl. Menze 1970: 156). Bildung sei ein historisch
Uberholter und fir die padagogischen Aufgaben einer demo-
kratischen Gesellschaft ungeeigneter Begriff.

Der Versuch, ihn durch neue Leitorientierungen (z.B. Wissen-
schaftsorientierung, Lernen, Emanzipation, Kompetenz, Quali-
fikation) zu ersetzen, half nicht weiter. In der Auseinanderset-
zung um (bergreifende Zielkategorien brach erneut ,die alte
Problematik um Freiheit und Humanitat, Individualitat und
Sozialitat” in der padagogischen Diskussion auf (Wehnes
1991: 256). Ab Ende der siebziger Jahre (vgl. Pleines 1978)
wurde daher um die Neubegriindung des Bildungsbegriffs ge-
rungen; er wird ab der Mitte der achtziger Jahre verstarkt im
padagogischen Diskurs verwandt (vgl. Klafki 1985; Hans-
mann/Marotzki 1988;1989; von Hentig 1996; H. Giesecke
1998). Zugleich verliert der Bildungsbegriff seine Kontur; er
setzt sich aus verschiedenen Versatzstiicken zusammen.

Diejenigen, die ihn positiv konnotieren, verweisen auf seinen
- individuelle und gesellschaftliche Emanzipation und Partizi-
pation fundierenden - Gehalt. So betont Klafki, daR im Bil-
dungsbegriff die Zentralidee der Aufklarung, die Kant als Aus-
gang des Menschen aus selbstverschuldeter Unmindigkeit
fate, aufgehoben sei. ,Anspruch und Moglichkeit jedes Men-
schen, zur Selbstbestimmungsfahigkeit zu gelangen, weiterhin
der Gedanke vom Recht jedes Menschen auf padagogisch
unterstiitzte Entfaltung aller seiner Moglichkeiten (...); weiter-
hin ist konstitutiv (...) die Uberzeugung, dak die Entfaltung der
Vernunftfahigkeit in jedem Menschen zugleich die Moglich-
keit eroffnet, dall die Menschen im vernunftgemalen Mitein-
ander-Sprechen und -Diskutieren und im reflexiven Verarbei-
ten ihrer Erfahrungen eine fortschreitende Humanisierung ihrer
gemeinsamen Lebensbedingungen und eine verntinftige Ge-
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staltung ihrer gesellschaftlich-politischen Verhaltnisse errei-
chen, unbegriindete Herrschaft abbauen und ihre Freiheits-
spielraume vergroRern konnen” (Klafki 1985: 14).

Dagegen werden von eher konservativ orientierten Autoren
(z.B. Rehfus 1997) - unter Riickgriff auf den Bildungsbegriff -
die Auswirkungen der Bildungsreform kritisch skizziert, ,pad-
agogische Illusionen” (H. Giesecke 1998) entlarvt, die Befesti-
gung des dreigliedrigen Schulsystems und die Wiederherstel-
lung des Gymnasiums als Eliteschule gefordert, eine kulturelle
Erneuerung der Gegenwart aus dem Geist Europas erhofft und
dazu die Wiedereinsetzung eines Bildungskanons verlangt.
Wenn dabei auf Madchen und Frauen eingegangen wird, dann
mit dem Ziel der Abwehr einer ,Quotendemokratie’ bzw.
einer Auslieferung der Schule an ,Gruppeninteressen”. So
warnt Rehfus auch vor einer ,Sexualisierung/Feminisierung”
bzw. ,Moralisierung” der Diskurse in Deutschland (1997: 186
f) und beklagt die Inflationierung von Themen und Fachern in
der gymnasialen Oberstufe und damit ein beliebiges, ,subjek-
tives Curriculum®.

Sichtet man die padagogische Diskussion, so mufl man Bol-
lenbeck zustimmen: Der Bildungsbegriff hat seinen klaren Ge-
halt verloren. Er kann mit vielfaltigen Inhalten aufgefillt wer-
den.

Was ist Feminismus?

Feminismus ist eine politische Bewegung, die von einer Min-
derheit radikaler Frauen (und Méanner) getragen wird, die sich
durch eigenes Sprechen, Schreiben, politisches Handeln und
Organisieren eine offentliche Stimme verschaffen. Feministi-
sches Denken gab es in Ansitzen schon in der Renaissance,
wo es zu einer Auflistung weiblicher Koryph&en in Kunst und
Wissenschaft kam und wo die Teilnahme von Frauen am phi-
losophischen Diskurs moglich war (vgl. Schiebinger 1993:
240). In den als ,Querelles des Femmes” bekanntgewordenen



FEMINISMUS UND BILDUNGSBEGRIFF 11

Diskursen gab es erste frauenfreundliche Positionen (z.B. von
Christine de Pizan (1364 - ca. 1430), Anna Maria von Schiir-
mann (1607-1678), Agrippa von Nettesheim (1488-1535) und
Poulain de la Barre (1647-1723)). Spatestens seit der Franzosi-
schen Revolution wurde in immer neuen Schiiben feministi-
sches Ideengut artikuliert. Feministinnen trugen dazu bei, daf
die ‘Frauenfrage’ im 18., 19. und 20. Jahrhundert in bestimm-
ten Abstanden zum Gegenstand oOffentlicher Diskussionen
wurde. Feminismus zielt auf die Uberwindung der Benachteili-
gung der Frau, auf die Herstellung von Gleichheit und auf eine
,Kulturrevolution” mit dem Ziel einer Wertschatzung weibli-
cher Sichtweisen und Werte.

Ende des 19. und im beginnenden 20. Jahrhundert ging es den
Frauen um folgende Probleme:

» Unter politischer Perspektive wurden gleiche Rechte fiir
Frauen eingefordert. Olympe de Gouges (1748-1793) war
eine der ersten, die die Menschenrechte fir das weibliche
Geschlecht einklagte (1791); im spaten 19. und frithen 20.
Jahrhundert wurde immer wieder das Wahlrecht fur Frauen
gefordert.

e Unter juristischer Perspektive wurde die Abhangigkeit der
Frauen in der Ehe, das Entscheidungsrecht des Mannes
Uber gemeinsame Ehebelange, sein Nutzungs- und Verwal-
tungsrecht tber das Eigentum seiner Frau und das aus-
schlieflich dem Manne anerkannte Elternrecht kritisiert.
AuBerdem wurde die Erleichterung der Scheidung verlangt.
Das Unrecht gegeniiber ledigen Muttern und unehelichen
Kindern wurde kritisiert.

e Unter wirtschaftlicher Perspektive wurden Mdglichkeiten
fur die Verbesserung der Erwerbstatigkeit von Frauen eror-
tert und besondere Schutzrechte fiir Frauen und Kinder ein-
geklagt (Verbot der Nachtarbeit, Einfihrung des Achtstun-
dentages, Einstellung von Fabrikinspektorinnen) und glei-
che Lohne fiir Frauen und Manner gefordert.
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» Unter sozial- und sexualpolitischer Perspektive wurden Fra-
gen der Geburtenkontrolle, der Verbreitung von Methoden
und Mitteln der Empfangnisverhiitung, der Abschaffung des
§ 218 und Moglichkeiten der Regelung der Prostitution er-
ortert. AuBerdem wurde ber sexuelle Gewalt gegeniiber
Méadchen und Frauen diskutiert. Im Kontext lebensreforme-
rischer Bestrebungen wurde die Tyrannei der Mode und
des Korsetts gegeilielt.

e Unter moralischer Perspektive wurde die sexuelle Doppel-
moral kritisiert und fiir die Verbesserung der moralischen
Standards der Gesellschaft pladiert. So wurde eine Verbes-
serung des Status lediger Mutter und unehelicher Kinder
gefordert und rechtliche und soziale Anerkennung aufer-
ehelicher Beziehung erwartet (vgl. Kappeli 1994).

Die verschiedenen Stromungen der biirgerlichen Frauenbewe-
gung des 19. und friihen 20. Jahrhunderts kénnen holzschnitt-
artig in zwei Richtungen unterschieden werden.

Die egalitire Richtung betonte die Gleichheit und Vernunft-
begabung der Menschen beiderlei Geschlechts und zielte dar-
auf, die politische, rechtliche, soziale, 6konomische und bil-
dungspolitische Benachteiligung von Madchen und Frauen zu
Uberwinden. Auf dem Hintergrund einer Orientierung an Na-
turrechtskonzeptionen und an angelsachsischen Rechtsauffas-
sungen wurde die Teilhabe der Frauen in allen gesellschaftli-
chen Bereichen eingefordert. Bildung sollte dabei die Funktion
zukommen, Madchen und Frauen tber ihre Rechte aufzukla-
ren und deren Verwirklichung einzufordern. Sehr oft wurde
darauf orientiert, daB sich Madchen und Frauen (und nicht die
Gesellschaft) verandern mifRten. Sie sollten sich die Fertigkei-
ten der Jungen und Manner aneignen, sich der dominanten
mannlichen Kultur anpassen, neue Fahigkeiten ausbilden und
ihre Ambitionen andern. Der Orientierungsmalstab war die
Frau als Staatsbirgerin. Feministisches Denken war orientiert
an politisch-legislativen Malstaben.
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Die dualistisch orientierte Richtung war vom Gedanken pola-
risierter Geschlechtscharaktere, untermauert von einer ausge-
bauten Geschlechterphilosophie (vgl. Fraisse 1994), bestimmt.
Mannern und Frauen wurden voneinander abgegrenzte Wir-
kungsbereiche zugeschrieben, wobei die Frauen auf Privatheit
verwiesen blieben, wihrend die Manner gleichermafen den
Zugang zu Erwerbsleben und Offentlichkeit wie Privatheit hat-
ten. Ausgehend von einer Beschreibung der Verschiedenheit
von Frauen und Mannern wurde die Bedeutung weiblicher
Beitrage zur Kultur herausgestellt und eine eigene Bildungs-
konzeptionen fiir Madchen und Frauen entwickelt. Bildung
sollte sie befdhigen, ,geistige Miitterlichkeit” zu leben, ihre
,weibliche Kulturaufgabe” zu tbernehmen und der ,sozialen
Pflicht der hohergestellten Frau® (Sozialmission) nachzukom-
men. Die biirgerliche Frauenbewegung wollte durch einen be-
sonderen weiblichen KultureinfluB die Verbesserung der Ge-
sellschaft bewirken. Das Konzept der ,geistigen Miitterlich-
keit” war damit verkniipft, fir Frauen weibliche Berufsfelder
zu erschliefen und auszuweiten (z.B. als Sozialarbeiterinnen,
Lehrerinnen, Gewerbeaufsichtsbeamtinnen, Polizeibeamtin-
nen, Arztinnen). Berufstitige Frauen sollten zur Versittlichung
der Gesellschaft beitragen. Feministisches Denken war an
ethischen und sozialen Malstaben orientiert (vgl. Tornieporth
1979; Koepcke 1981; Clemens 1988; Kappeli 1994).

Die proletarische Frauenbewegung ging davon aus, dal nicht
der Gegensatz zwischen Mannern und Frauen, sondern der
zwischen den Arbeiterfrauen und -mannern und dem Kapital
der entscheidende sei. Sie zielte nicht auf Wohltatigkeit, son-
dern auf Selbsthilfe, nicht auf Bevormundung, sondern auf
Selbsterziehung und Selbstschulung. Sie ging von der These
aus, dall es keine von der ‘Natur’ festgelegte ‘weibliche Be-
stimmung’ gebe; die gesellschaftliche Stellung der Frau sei
historisch bedingt und abhangig von den Produktionsverhalt-
nissen. Die industrielle Produktion schaffe die Voraussetzun-
gen fir die Emanzipation der Frau, mache sie doch die Haus-
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produktion Uberflissig und statt dessen die Erwerbsarbeit der
Frau erforderlich. Die Einbeziehung der Madchen und Frauen
in die gesellschaftliche Produktion sei eine wichtige Voraus-
setzung fur ihre Befreiung aus patriarchaler Bevormundung
und furr das Erlangen 6konomischer Selbstandigkeit. Emanzipa-
tion der Frauen sollte durch Teilhabe an der Arbeiterbewegung
erlangt werden; Frauenbefreiung wurde als Teil der Befreiung
der Arbeiterklasse vom Kapitalismus konzipiert (vgl. Tor-
nieporth 1979: 240 ff). Bildung zielte - im Rahmen dieses Pro-
gramms - auf die Vermittlung sozialistischer Erkenntnisse und
auf Einsichten in die Funktionsmechanismen der Gesellschaft
und bezog sich auch auf die besondere Situation der Arbeiter-
frauen. Daneben gab es vaterlindische und konfessionelle
Frauenvereine (vgl. Koepcke 1981).

Feministische Positionen der neuen (zweiten) Frauenbewe-
gung, die zeitlich seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhun-
derts formuliert werden, nehmen einige Strange der ersten
Frauenbewegung auf. Sie zielen auf die Durchsetzung des
Gleichheitsprinzips (z.B. gleicher Lohn fiir gleiche Arbeit, glei-
che Ausbildungs- und Aufstiegschancen, Abschaffung der Dis-
kriminierung bei Stellenvergabe und Kiindigung, der Diskrimi-
nierung im Versicherungs- und Rentenrecht u.a.m.). Daneben
wird z.B. die Kontrolle iiber den eigenen Korper, die Uberwin-
dung der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung in der Familie
und des geschlechtsspezifischen Rollenverhaltens, die Veran-
derung von Gefiihlsbeziehungen mit Unterdrickungscharak-
ter, ein Suchen nach Alternativen zur Kleinfamilie und zur
Heterosexualitat gefordert (vgl. Schenk 1990: 106). Diese Ziel-
setzungen sind eingebunden in Formen eines autonomen Zu-
sammenschlusses von Frauen mit der Absicht, sich Giber Erfah-
rungen, Sichtweisen und Perspektiven zu verstandigen.

Auch in der neuen Frauenbewegung stehen sich egalitdre und
dualistische (differenztheoretische) Ansatze gegeniber, je
nachdem, ob erkannte Differenzen zwischen Madchen und
Jungen resp. Frauen und Mannern als Ausdruck und Folge
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grundlegender Benachteiligung in der Gesellschaft oder als
Ausdruck fundamentaler (biologisch oder psychologisch er-
klarter) ,Andersartigkeit” begriffen werden (vgl. Uecker 1998:
41 ff; Pinl 1995).

,Das theoretisch wie politisch bis heute folgenreiche Para-
doxon liegt darin, daR Frauen die Gleichheit der Geschlech-
ter fordern und dabei gleichzeitig anders sind und anders
sein wollen als Manner. Damit geraten Feministinnen
zwangslaufig in einen Konflikt zwischen dem Allgemeinen
und dem Besonderen. Welche Eigenschaften sollen bei der
Definition ihres politischen Status ausschlaggebend sein, die
des Gattungswesens Mensch oder die des weiblichen Ge-
schlechts?” (Kappeli 1994: 540 f)

Kappeli stellt heraus, dal® ein egalitares Konzept sich weit vom
Alltagsleben der Frauen entfernt und dem Feminismus keine
breite Basis verschafft; das dualistische Konzept besitze dem-
gegeniber eine kulturkritische Sprengkraft, harmonisiere aber
die Interessengegensitze zwischen Mannern und Frauen.

Feministische Kritik am Bildungsbegriff und die Forderung
nach einer verbesserten Madchenbildung

Im Rahmen theoretischer Diskussionen aus feministischer Per-
spektive! wurden allgemeine Begriffe der Erziehungs- und

1 Feministische Theorieansdtze im Kontext verschiedener wissenschaft-
licher Disziplinen artikulieren ein emanzipatorisches Erkenntnisinter-
esse. Sie zielen auf eine Erkenntnis der gesellschaftlichen Organisa-
tion des Geschlechterverhiltnisses. Sie wollen geschlechtshierarchi-
sche Strukturen, die meist zuungunsten von Frauen wirken, sichtbar
machen. Feministische Theorieansitze deuten die Gesellschaft als
eine patriarchale, in der die Manner die Frauen dominieren und be-
herrschen und ihnen ihre kulturellen Werte Gberstiilpen. Sie zielen
auf eine kritische Sichtung der patriarchalen Leitideen, Zielsetzungen
und Werte und damit auch der herkommlichen Bildungsvorstel-
lungen (vgl. Briick u.a. 1997). Feminismus will die Leistungen von
Frauen in Geschichte und Gegenwart erhellen und Ausgrenzungsme-
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Sozialwissenschaften (wie Kind, Jugendlicher, Identitit, Ver-
nunft, Moral, Bildung) insofern kritisch in den Blick genom-
men, als verdeutlicht wurde, daR diese keinen universalisti-
schen, sondern einen partikularen Charakter tragen (vgl. auch
Kiper 1997a). ,Systematisch wurde bei der (...) Bestimmung
solcher Universalismen die Frau bzw. Weiblichkeit entweder
gar nicht oder nur in Relation zum Mann (...) gesehen. Das
relative Verhaltnis von Frauen und Mannern in der Realitat,
wie das von Weiblichkeit und Mannlichkeit auf der Ebene des
Begriffs und der Theorie, gestaltete sich bislang asymmetrisch
und als solches auch hierarchisiert” (Bock 1997: 30).

Die Kritik am Bildungsbegriff wird so gefiihrt: ,Der Gber weite
Strecken universalistisch formulierte Bildungsbegriff der bil-
dungstheoretischen Tradition der Aufklarung ist (...) androzen-
trisch gepragt. Beobachtet werden kann, daB8 ‘in den Bestim-
mungen des Menschen (...) der Unterschied der Geschlechter
keinen Ort” hat (...). Erst am Gegenstand ‘Frau” wird das Ge-
schlechterverhiltnis zum Thema, wodurch beides vollstandig
und ausschlieBlich miteinander identifiziert ist” (Uecker 1998:
20).

Dabei wird in historisch-systematischer Perspektive und in
ideologiekritischer Absicht Gber den Beitrag padagogischen
Denkens zur Herausbildung der Ideologie der Geschlechtscha-
raktere nachgedacht. Pia Schmid stellte 1986 heraus, daR All-
gemeinbildung gegen ihren universalistischen Anspruch als
allgemeine Bildung fiir Manner konzipiert wurde. ,Die Idee
der Allgemeinbildung verdankt sich dem spezifischen Konsti-
tutionsprozeB des deutschen Birgertums. (...) Birgerliches
Selbstverstandnis und Selbstbewultsein wird iber Teilhabe an
Bildung formuliert. Bildung war das Vehikel, sich abzusetzen:

chanismen und Schliefungsprozesse von Institutionen gegeniiber
Méadchen und Frauen aufzeigen und Herrschaftsmechanismen auf-
decken. Ziel ist es, durch Wissenschaft einen Beitrag zum Abbau
mannlicher Herrschaft zu leisten.
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nach oben gegen den Adel, nach unten gegen Kleinbirgertum
und Bauern. In dieser Absetzung konstituierten sich Bildungs-
burger als gesellschaftlich relevante Gruppe, die zu einem so-
zialen ‘oben’ gehort. (...) Bildung umfaBt Geistes- und Her-
zensbildung. Den (birgerlichen) Frauen blieb dabei (...) das
Herz” (Schmid 1986: 203).

Hatte noch Descartes die Teilnahme von Frauen am philoso-
phischen Diskurs vorausgesetzt, hatte noch Locke seine ,Ge-
danken Uber Erziehung” zwar fiir junge Manner formuliert, je-
doch den Zugang zu Wissen und Logik eher als Frage des
Standes denn als Frage des Geschlechts angesehen (vgl. Schie-
binger 1993: 247),2 so kommt es zwischen 1760 und den
zwanziger Jahren des 19. Jahrhunderts zu einem Triumph der
Idee der Geschlechterpolaritit (vgl. Schiebinger 1993: 303).
Pia Schmid arbeitet heraus, dal die Padagogik einen entschei-
denden Beitrag zur Erziehung der Geschlechtscharaktere lei-
stete.

2 Llonda Schiebinger hat gezeigt, dal noch im 6.-12. Jahrhundert
Frauen an Erziehung und Bildung partizipieren konnten. Der Aufstieg
der Universititen (12-15. Jahrhundert) war mit dem Verlust ihrer Plat-
zes im geistlichen und geistigen Leben verbunden. Der Prozef} der
Herausbildung der Wissenschaften und ihrer Institutionalisierung an
Universitaten war (trotz einzelner Ausnahmen) mit einem weitgehen-
den AusschluB der Frauen verbunden. ,Die moderne Wissenschaft
entstand auferhalb der mittelalterlichen Universitit und im Gegen-
satz zu ihr; sie wurde von Akademien, Fiirstenhofen, Pariser Salons
und Handwerkerorganisationen gefordert - in einem Umfeld also, das
umfassend genug war, eine Reihe von Frauen einzuschlieBen. (...) Im
Europa der Friilhmoderne ging eine Anzahl von Frauen bis an die
Grenze der Konvention, um sich einen Platz unter den Wissenschaft-
lern zu sichern; (...). (...) Im 19. Jahrhundert wurden Frauen von den
neuen wissenschaftlichen Institutionen definitiv ausgeschlossen und
auf den zunehmend privaten Bereich der Familie beschrinkt, wo sie
als ‘unsichtbare Helfer’ von Briidern, Ehemannern oder Vitern dien-
ten“ (Schiebinger 1993: 22 f).
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Der Geschlechtscharakter des
Mannes

Verstand

Aktivitat

Rationalitat

Erziehung fur das Erwerbsleben
und die Offentlichkeit
Erziehung zur Selbstandigkeit
im Denken und Handeln
Erfallung durch Erfolg im Er-
werbsleben und in der Offent-
lichkeit

nitzliche Bildung als Vorberei-
tung auf die auBerhdusliche Ar-
beit und den Gelderwerb

Wissenserwerb
Bildung in Hoheren Schulen

Allgemeinbildungscurriculum

Allgemeinbildung zur Kompen-
sation von Entfremdung auf-
grund einseitiger Spezialisierung

Der Geschlechtscharakter der
Frau

Gefuhl

Passivitdt

Emotionalitit

Erziehung fiir das Familienleben
und die private Sphire
Erziehung fuir Familienpflichten
und zur Unterordnung
Erfillung durch die Tétigkeit als
Gattin, Mutter und Hausfrau

nitzliche Bildung als Vorberei-
tung auf die Hausarbeit

Ausbildung von Tugenden

Bildung unter der Aufsicht der
Mutter

Curriculum einer Madchenerzie-
hung mit einem hohen Anteil an
Handarbeit und geringeren An-
forderungen

Allgemeinbildung ist fiir Mad-
chen nicht vorgesehen; Mad-
chenbildung ist eine Fortsetzung
der hduslichen Erziehung

Schmid (1986) verdeutlicht, dall das emphatische biirgerliche
Programm allgemeiner menschlicher Bildung seine Grenze in
der Lebenssituation biirgerlicher Frauen fand. In kritischer Aus-
einandersetzung mit der ,Multiplikatorenfunktion der entste-
henden Padagogik in Sachen Geschlechtertheorie” (Schmid
1989: 537) geht sie auf die Gedanken von Rousseau, Campe
und Pestalozzi ein und zeigt, dal diese zwar unterschiedliche
Akzente setzten, jedoch alle drei einen restriktiven Entwurf fur

Méadchenbildung vorlegten.
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Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) fuhrt im fiinften Buch des
Emile (1762), in ‘Sophie oder die Frau” aus, wie Frauen im all-
gemeinen und wie die fir Emile bestimmte Sophie zu sein
habe. Wahrend Emile zum Menschen erzogen werde, werde
Sophie so erzogen, daB sich dieser in sie verlieben koénne.
Rousseaus Modernitét bestiinde darin, daB nach seiner Auffas-
sung die Ehe auf Liebe (und nicht auf 6konomischen Kalkilen)
zu basieren habe. Sophie misse daher liebenswert, anmutig,
munter, reinlich, charmant, angenehm im Umgang und fiir das
Auge sein. Sie habe sich angenehm zu machen, zu gefallen
und zu unterwerfen. Gleichwohl verfiigten die Frauen Uber
eine eigene Macht, namlich die, Begierden zu wecken und
eine heimliche, daftir aber effektive Macht durch Manipula-
tion. Rousseau stellt die Gattin (als Geliebte) in das Zentrum
seiner Uberlegungen3.

3 Schiebinger geht davon aus, dall Rousseaus Auffassung von den bio-
logisch-korperlichen Unterschieden zwischen den beiden Geschlech-
tern, die vorgeblich unterschiedliche soziale Rollen vorschrieben, im
18. Jahrhundert groRen Erfolg hatte, weil sie eine Antwort auf die
doppelte Bedrohung war, ,der sich der birgerliche Mann durch die
Frau ausgesetzt sah: Gefahr von seiten der traditionellen Machtan-
spriiche und Privilegien der Frauen des Adels sowie der Gefahr durch
die neuen Forderungen nach Gleichstellung, die von den Frauen des
dritten Standes erhoben wurden“ (Schiebinger 1993: 309). Rousseaus
Uberlegungen waren ein Beitrag dazu, die geschlechtsspezifische Ar-
beitsteilung zwischen den Geschlechtern festzuschreiben und den
Frauen politische Rechte zu verweigern. ,Das 18. Jahrhundert erlebte
den Triumph der Theorie von der Geschlechterpolaritét, einer Theo-
rie, welche die fortschreitende Verdrangung der Frauen aus der Wis-
senschaft artikulierte und rechtfertigte. (...) DaR den Frauen die biir-
gerlichen Rechte und der Zugang zu den freien Berufen vorenthalten
wurden, schien weder in Vorurteilen noch in Boswilligkeit begriin-
det, sondern in der Natur selbst. Gleichzeitig dringten die Vertreter
der Ergdnzungstheorie die Frau in die Rolle der fiirsorglichen Miitter
und verwendeten dazu Begriffe, die die biirgerlichen Frauen akzep-
tierten und sich zeitweise sogar zu eigen machten. (...) Diese ideolo-
gischen Konstruktionen der Geschlechterdifferenz wirkten als un-
sichtbare, doch reale Hindernisse auf dem langen Marsch der Frauen
in die Wissenschaft (Schiebinger 1993: 340 f).
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Joachim Heinrich Campe (1746-1818) schreibt im ,Vaterli-
chen Rath fiir meine Tochter” (1789), dall nur die Ehe den
Frauen Schutz, Wirkungskreis und Ansehen gewdhre und ih-
nen zu einem gewissen Grad an Freiheit und Selbstandigkeit
verhelfe. Er will daher die Madchen zu weisen Vorsteherinnen
des inneren Hauswesens, zu begliickenden Gattinnen und bil-
denden Mittern ausbilden. Madchen sollen Menschenkennt-
nisse, hausliche Kenntnisse und Bildung fiir den Hausge-
brauch erwerben. Campe will Madchen zu Hausfrauen erzie-
hen.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) stellt dagegen die
Mutter in den Mittelpunkt seiner padagogischen Uberlegun-
gen.

Innerhalb einer Madchenerziehung, die auf Erziehung zur Gat-
tin, Hausfrau und Mutter abzielte, wurden so drei Akzente ge-
setzt. Pia Schmid analysiert die Erziehung zur Gattin-Geliebten
als galant-restriktive Variante, zur Hausfrau als realistisch-
restriktive Variante und zur Mutter als sakralisierend-restriktive
Variante. ,Gemeinsam ist ihnen, da sie, was Frauen zu sein
haben und wonach sich ihre Erziehung zu richten hat, aus-
schlieBlich von auBen bestimmen, von dem her, was andere -
Manner, Kinder, Gesellschaft - von Frauen wollen und erwar-
ten” (Schmid 1989: 545).

Weibliche Existenz wurde Uber ,Dasein fur andere” definiert
(vgl. auch Jacobi 1994). Die Erziehung zur Mutterlichkeit und
der neue Miitterlichkeitsdiskurs in der Ratgeberliteratur dien-
ten der Einpassung der Frauen in die entstehende birgerliche
Gesellschaft. Neben den damit verbundenen Belastungen stan-
den Belohnungen, namlich eine Aufwertung der Frauen tber
ihre Mutterrolle (vgl. Toppe 1996). Diese fundierte eine eigene
weibliche Erziehung, die sich explizit gegen weibliche Gelehr-
samkeit richtete (vgl. Weckel 1996), aber begrenzte Kenntnisse
fur die Gestaltung des Ehealltags, die Organisation des Haus-
halts und fiir die Erziehung der Kinder einraumte. Die Schul-
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griindungen fiir Madchen der niederen, mittleren und hoheren
Stande erfolgten nicht zweckfrei; Madchen sollten fir ihre ge-
sellschaftliche Bestimmung erzogen werden?.

4 Johann Stuve, Mitarbeiter des von Campe herausgegebenen Revisi-
onswerkes und Mitglied des ebenfalls von ihm geleiteten Braun-
schweiger Schuldirektoriums, legte 1786 einen Plan Ueber die Not-
wendigkeit der Anlegung offentlicher Téchterschulen fiir alle Stiande
vor. Sein Entwurf kann wohl als der erste, detailliert begriindete An-
satz zum Ausbau eines offentlichen Madchenschulwesens gelten. Er
war vermutlich Teil der damals geplanten pidagogischen Schulre-
form im Herzogtum Braunschweig. Allerdings wurde das Reformvor-
haben nicht verwirklicht. (...) Stuves Schulpline gingen davon aus,
daf es ‘die zweckmaRigste und beste Art’ der Erziehung von Mad-
chen sei, wenn sie ‘aufer einer guten hiuslichen Aufsicht und Bil-
dung an dem offentlichen Unterrichte einer wohleingerichteten
Schule’ teilndhmen. (...) In einer guten 6ffentlichen Madchenschule
(...) sollten Madchen unterschiedlicher sozialer Schichten und Stinde
in Klassen mit hochstens 30 Schiilerinnen unterrichtet werden, die
nach Alter, Kenntnissen und Fertigkeiten zusammenzusetzen waren.

(..)

1. Auf der inhaltlichen Ebene sollten die Unterrichtsgegenstinde,
Kenntnisse und Fertigkeiten im Mittelpunkt stehen, die fir alle
Madchen, unabhingig ihres jeweiligen Standes, als notwendig
anzusehen waren. Unter diesen Lehrgegenstanden hatten haus-
hilterische Kenntnisse, Stricken und Néhen einen besonderen
Stellenwert (...)

2. (...) Fir Madchen der mittleren Stande waren folgende zusitzli-
che Bereiche vorgesehen: Kenntnisse in der Erdbeschreibung und
Geschichte, Anleitung zum Verstehen und Lesen eines guten Bu-
ches, Anfertigen eines schriftlichen Aufsatzes, Briefes etc. sowie
Stricken, Zeichnen und Putzmachen. Fir Madchen der hoheren
Stande sollte noch zusétzlich Franzosisch in Rede und Schrift
eingefiihrt werden.

3. Ferner war fur die Ausgestaltung der geplanten Madchenschulen
das industriose Prinzip leitend. Die Schulzeit von vier bis hoch-
stens finf Stunden taglich ‘mifte schicklich vertheilt seyn, unter
Handarbeiten und Ausbildung des Geistes’* (Mayer 1996: 378 f).

Mayer zeigt, daB die Industriebildung zum allgemeinen Prinzip fiir
die verschiedenen Frithformen einer organisierten Madchenerziehung
wurde. Wihrend die Madchen der niederen Stinde auf die Erwerbs-
arbeit vorbereitet wurden, wurden die der mittleren Stande auf die
Haushaltsfihrung orientiert.
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Die Idee der Polaritat der Geschlechter ist im 18. Jahrhundert
mit ideologischen, im 19. Jahrhundert mit formalen Ausgren-
zungsprozessen gegeniiber Frauen aus den Akademien resp.
Universititen und mit der Etablierung ihres formellen Aus-
schlusses verbunden (vgl. Schiebinger 1993; Niemeyer 1996).

Die dualistischen Positionen blieben von weiblicher Seite
nicht unkommentiert (vgl. von Felden 1997). Einige Frauen
Ubernahmen die Ansichten Rousseaus und fiihren sie als Ar-
gument fir eine institutionalisierte Madchen- und Frauenbil-
dung an (z.B. Caroline Rudolphi (1754-1811) in ihrem
,Gemalde weiblicher Erziehung”). Daneben gab es Stimmen,
die Rousseau oder Campe entschieden widersprachen. Esther
Gad (ca. 1767-1833) setzte sich kritisch mit Campes ,Vaterli-
cher Rath fiir meine Tochter” auseinander. Amalia Holst
(1758-1829) kritisierte die Positionen der Philanthropen und
deren Rousseau-Rezeption. In ihrer Schrift ,Bestimmung des
Weibes zur hoher'n Geistesbildung” (1802) forderte sie das
Recht auf geistige Selbstentfaltung der Frau und die Befreiung
der Geistesbildung aus mannlicher Bevormundung. Der dar-
aus abgeleitete Bildungsanspruch fir das weibliche Ge-
schlecht unterlag jedoch Standesgrenzen. Betty Gleim (1781-
1827) entfaltete in ihrem Hauptwerk ,Erziehung und Unter-
richt des weiblichen Geschlechts” eine padagogische Konzep-
tion zur Madchenbildung als eine von Geschlecht, Stand und
Beruf unabhangige Menschenbildung. Die Erziehung sollte
sich zunachst auf die menschliche und erst dann auf die weib-
liche und gesellschaftliche Bestimmung richten. Hedwig
Dohm (1831-1919) forderte die gleiche Ausbildung der Ge-
schlechter vom Elementarbereich bis zur Universitat, den glei-
chen Zugang von Frauen und Mannern zu Berufen, das Recht
auf Berufstatigkeit fir Ehefrauen und die absolute Gleichstel-

Die Ausgrenzung des weiblichen Geschlechts von der politischen
Verantwortung gelingt iber die Definition der Aufgaben der Frau als
Staatsbiirgerin tiber ihre Mutterschaft (vgl. Toppe 1996).
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lung von Frauen und Mannern im privaten und offentlichen
Recht. Auf der Grundlage dieser Positionen wurde gewiinscht,
den Madchen den Zugang zu Knabenschulen zu 6ffnen (vgl.
MeiRner 1987; Brandt 1995).

Zwischen 1865 und 1914 engagierten sich einige Frauen der
birgerlichen Frauenbewegung fir den Aufbau des hoheren
Méadchenschulwesens. Sie griindeten eigene private Einrich-
tungen, richteten in Selbsthilfe Real- (1889) und Gymnasial-
kurse (1893) zur Vorbereitung auf ein extern abzulegendes
Abitur ein oder griindeten grundstindige hohere Madchen-
schulen. Sie entwickelten immer wieder bildungspolitische
Konzeptionen zur Gestaltung der héheren Madchenschulen.
Beispielhaft dafiir steht das Engagement von Helene Lange
(1848-1930). Ihr Hauptinteresse war auf den Ausbau der héhe-
ren Madchenschulen (bisher Teil des Elementarschulwesens)
gerichtet, auf deren Anerkennung als hohere Schulen mit
Abitur und Universitatsberechtigung. Daneben forderte sie
eine qualifizierte Lehrerinnenausbildung, verbunden mit der
Berechtigung zum Unterricht in den oberen Klassen der hohe-
ren Madchenschulen und zu deren Leitung. Aullerdem for-
derte sie die Beteiligung von Frauen an der Schulverwaltung.
Helene Lange nahm die Idee der Polaritiat der Geschlechter
und das Konzept der ,geistigen Mutterlichkeit” auf. Sie entfal-
tete die Vorstellung, daB sich Frauen und Méanner in Denk-,
Empfindungs- und Handlungsweisen unterscheiden und zwei
verschiedenen kulturellen Spharen angehdren. Daraus ergaben
sich unterschiedliche Aufgaben fur Frauen und Manner. Das
Konzept der ,geistigen Miitterlichkeit” zielte darauf, die haus-
mutterliche Tatigkeit aufzuwerten, das eigene weibliche Wer-
tesystem zu akzentuieren, den Frauen Moglichkeiten der Mit-
bestimmung im o6ffentlichen Leben zu sichern und ihnen ei-
gene (soziale) Berufsfelder zu erschlieBen (Erziehungsarbeit,
Jugendarbeit, Sozialarbeit, Schularbeit, Frauenbildungsarbeit,
Krankenpflege, Altenpflege, Medizin). Weiblicher Einflul in
der Gesellschaft wurde als Beitrag zur Versittlichung und ge-
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sellschaftlichen  Hoherentwicklung  wahrgenommen  (vgl.
Schroeder 1997).

Dieses Konzept verdriangte feministisch-egalitire Positionen
(z.B. einer Hedwig Dohm) und konnte sich deshalb durchset-
zen, weil es in viele Richtungen anschlufahig war, kniipfte es
doch an die traditionelle Polaritatstheorie an und war auflad-
bar sowoh| mit traditionell-patriarchalen wie mit emanzipato-
rischen Inhalten.

In der Bundesrepublik der flinfziger und sechziger Jahre sind
noch Ansatze einer getrennten Erziehung fur Jungen und Mad-
chen festzustellen, so z.B. in unterschiedlichen Stundentafeln
fur Madchen und Jungen in der Volksschule oder in getrenn-
ten Gymnasien. Insgesamt erscheint die Schule als ,geschlech-
terneutrale” Institution. In der Diskussion um die Bildungsbe-
nachteiligung erscheinen die Madchen nur am Rande (vgl.
Pross 1969; Zinnecker 1972). Mit der Bildungsreform, dem
Ausbau des Schulwesens und seiner Expansion und der Einfor-
derung ,allgemeiner Bildung” fir alle, beginnen die Madchen
in groBerem Umfang an hoherer Bildung zu partizipieren. Sie
werden gemeinhin als ,Gewinnerinnen der Bildungsreform”
beschrieben. ,In den Gymnasien sind Madchen mit inzwi-
schen ca. 52 % in den alten und ca. 60 % in den neuen Bun-
deslandern Uberreprasentiert, in den Sonder- und Hauptschu-
len sind sie unterreprasentiert, unter den Realschilerlnnen ma-
chen Madchen gut die Halfte aus. Unter den Jugendlichen, die
ohne Abschluf die Schule verlassen, sind nur 35,1 % Mad-
chen, unter denen mit allgemeiner Hochschulreife dagegen
53,4 %* (vgl. Block/Klemm 1997: 113). Gleichwohl wird deut-
lich, daB diese ,Gewinnerinnen” bei der sozialen Plazierung
verlieren.

Madchen und Jungen treffen trotz (oder besser aufgrund) ko-
edukativer Erziehung z.B. eine unterschiedliche Leistungskurs-
wahl in der gymnasialen Oberstufe (Wahl der Facher Mathe-
matik, Physik, Chemie, Erdkunde, Geschichte, Gemeinschafts-
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kunde in héherem MaRe durch Jungen und Deutsch, Bildende
Kunst, Sprachen in hoherer Zahl durch Madchen). Dariiber
hinaus sind die Madchen im dualen Ausbildungssystem unter-
reprasentiert (vgl. Faulstich-Wieland/Nyssen 1998).

Das ausgewiesene Bildungsprogramm der Schule zielt heute
nicht mehr darauf, die Jungen zu Menschen und Birgern und
die Madchen zu Menschen und Frauen zu erziehen. Statt des-
sen werden Konzeptionen ,allgemeiner Bildung” fiir beide Ge-
schlechter reklamiert. Fragt man nach schulisch bedingten
Ursachen der Benachteiligung der Madchen bei der Einfiade-
lung in den Beruf und in relevante Studienrichtungen (vgl.
Lemmermohle 1998: 74 ff), so werden verschiedene Antwor-
ten gegeben.

* Die eine geht davon aus, dal} die Schule die Ordnung der
Geschlechter eher tibernehme denn erzeuge (vgl. Oelkers
1996: 33). Die Schule trage - basierend auf dem Programm
allgemeiner Bildung und seiner Realisierung durch Koedu-
kation - dazu bei, beide Geschlechter der gleichen symbo-
lischen Ordnung des Raumes und der Zeit zu unterwerfen
und ihnen die gleichen Inhalte in ein- und derselben Form
zu vermitteln. Das padagogische Projekt der Schule sei
neutral. Um das Hineinwirken des Geschlechterverhiltnis
in die Schule in seinen Wirkungen zu minimieren, wird auf
ein Programm allgemeiner Bildung gesetzt.

¢ Die andere Position hebt ab auf den Beitrag der Schule zur
Herstellung von Geschlechterungleichheit (vgl. Enders-Dra-
gasser 1998). Dabei wird betont, daB das Konzept der Ge-
schlechterneutralitat, das den offiziellen schulpadagogi-
schen Diskurs bestimme, den ,heimlichen Lehrplan® der
Diskriminierung der Madchen verschleiere und die Thema-
tisierung von Sexismen, die auch der Kultur der Gleichalt-
rigen eingeschrieben sei und in der Schule wirksam werde,
verhindere. Besonders in der ,Koeduktionsdebatte” wurden
die subtilen Mechanismen der Diskriminierung der Mad-
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chen erhellt. Unter curricularer Perspektive wird verdeut-
licht, da8 in der Schule die Strukturen und Kulturen, die
die Benachteiligung von Madchen und Frauen in der Ge-
sellschaft hervorbringen und festigen, meist unerortert
bleiben.

An dieser Stelle mochte ich bilanzierend festhalten, dal die
verschiedenen Bildungskonzeptionen (auch fiir die Geschlech-
ter) noch heute den padagogischen Diskurs beeinflussen. Das
eine Konzept ist dem Gedanken der Nutzlichkeit verpflichtet.
Bezogen auf die Geschlechter versucht es, Madchen und
Frauen fiir die Privatsphare, fur die Arbeit in der Familie, die
Versorgung des Haushalts und die Erziehung eigener Kinder
zu qualifizieren. Dieses Konzept ist oftmals daran orientiert,
die beiden Geschlechter fiir je unterschiedliche Aufgaben in
der Gesellschaft zu qualifizieren. Es tragt dazu bei, die Ge-
schlechterstereotypen hervorzubringen und zu tradieren und
- durch Festigung der Geschlechtscharaktere - einen Beitrag
zur Herausbildung und Festigung der Geschlechterordnung zu
leisten. Dagegen geht ein Allgemeinbildungskonzept von einer
Position der Geschlechtsneutralitdt aus. Es zielt auf die Gleich-
heit der Madchen und Jungen, Frauen und Manner und er-
leichtert den Zugang zur hoheren Bildung.

Bildungsanséitze, die von einer Differenz zwischen Madchen
und Jungen und Mannern und Frauen ausgehen, sind dafir
offen, dal das Geschlechterverhiltnis in seinen unterschiedli-
chen Auswirkungen fiir beide Geschlechter wahrgenommen,
beschrieben und diskutiert wird. Solche Ansitze ertffnen die
Moglichkeit, geschlechtersensibel das System der Zweige-
schlechtlichkeit zu erortern und eine Wertschatzung der Fahig-
keiten beider Geschlechter einzufordern. Egalitidre, universali-
stisch ausgerichtete Bildungsansitze erweisen sich als blind
gegenliber dem real wirkenden Geschlechterverhaltnis. In
ihnen ist wenig Spielraum dafir, die besonderen Leistungen
und Interessen von Madchen und Frauen zu diskutieren.
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Gleichwohl gewidhren sie die Chance, die Voraussetzungen
fur Egalitat einzuklagen und geschlechterdemokratische Posi-
tionen zu vertreten. Eine Allgemeinbildungskonzeption (fiir
beide Geschlechter) ertffnet potentiell Partizipationschancen,
die Madchen und Frauen - auch wenn sie nicht explizit mitge-
dacht sind - fir sich nutzen konnten und kénnen (vgl. auch
Handle 1997).

Konzeptionen feministischer Bildungsarbeit in der
Erwachsenen- und Weiterbildung

In Konzeptionen einer Frauenbildung als Erwachsenenbildung
wird oft auf den Bildungsbegriff zurtickgegriffen. Dieser wird
- auf der Grundlage einer kritischen Sichtung - neu gefal3t.

Wiltrud Giesecke (1997) fuihrt eine Kritik am Bildungsbegriff in
der Weiterbildungsarbeit. Sie geiBelt die ,Weiblichkeitsscha-
blonen”, die ,Domestizierung der weiblichen Potentiale” und
die ,padagogischen Zwangsentwiirfe fir eine gewiinschte
Weiblichkeit” und stellt heraus, daB intellektuelle und sexuelle
Unterdriickung eine Allianz eingingen. Giesecke will Frauen
durch Bildung neue Kréfte, Sichtweisen und Entwicklungspo-
tentiale ertffnen, ihnen die Chance zu Wissen und Aufklarung
erschlielen, ihnen zu innerer Freiheit und zur Akzeptanz ihres
Geschlechts verhelfen und damit ihre Emanzipation voran
bringen. Die feministisch orientierte Weiterbildungsarbeit mit
Frauen zielt auf die Einrichtung, Erhaltung und Sicherung ei-
genstandiger Frauenbildungsstitten (z.B. Frankfurter Frauen-
schule, Frauenbildungshauser).

Christiane Schiersmann (1993) unterscheidet folgende Phasen
der Weiterbildungsarbeit mit Frauen:

e In den siebziger Jahren wird eine Frauenbildungsarbeit
konzipiert, die sich an alle Frauen unabhangig von Alter,
sozialer Lage, beruflicher Stellung, Kultur richtet. Ausge-
hend von der Artikulation subjektiver Befindlichkeiten wird
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die situative Problemsicht der verschiedenen Frauen zum
Ausgangspunkt fir Lernprozesse. Die Kompetenzen und
Starken der Frauen werden aufgegriffen und Perspektiven
fur die individuelle Lebensplanung und fir gesellschaftli-
che Veranderungsmoglichkeiten entfaltet. Ziel ist die
Selbstvergewisserung in emanzipatorischer Absicht. Wah-
rend die feministische Frauenbildungsarbeit die Situation
der Frau in Ehe, Familie und Haushalt inhaltlich zum Aus-
gangspunkt wahlt, wird in der gewerkschaftsorientierten
(sozialistischen) Bildungsarbeit die Situation der Frau als
Teil der sozialen Frage diskutiert. Die Aufhebung der Be-
nachteiligung von Frauen ist Teil der Bemiihungen aller
Lohnabhangigen zur Verbesserung der Arbeits- und Le-
bensbedingungen.

¢ In den achtziger Jahren werden die unterschiedlichen An-
satze der Frauenbildungsarbeit nicht mehr scharf einander
gegenlibergestellt. Neben pluralen konzeptionellen Orien-
tierungen werden zielgruppenspezifische Angebote fir
Frauen (Landfrauen, Alleinerziehende, altere Frauen, aus-
landische Frauen) zu ausgewahlten Themen entfaltet.

¢ In den neunziger Jahren kommen Fragen der betrieblichen
Weiterbildung in den Blick. Dabei wird die Unterreprasen-
tanz von Frauen in der dualen Ausbildung, die Konzentra-
tion der Berufswahl auf wenige Frauenberufe und die man-
gelnde Beteiligung und Forderung von Frauen in der beruf-
lichen Weiterbildung kritisch erortert (vgl. Schiersmann
1993). AuBerdem kommt die Situation der Weiterbildne-
rinnen (ihre Arbeitsvertrage, die Konturierung ihrer Arbeits-
bereiche und ihre Beteiligung an Leistungspositionen) in
den Fokus der Betrachtung.

Sylvia Kolk (1994) stellt eine Frauenbildung, die an erwachse-
nenpadagogische Konzeptionen (mit ihren Prinzipien der Teil-
nehmerinnenorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungs-
orientierung) anknupft, einer feministischen Bildungsarbeit
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gegenitber. Unter dem EinfluB der neuen Frauenbewegung
hatte sich die traditionelle Frauenbildungsarbeit (wenigstens in
Ansatzen) verandert; neue Lerninhalte seien aufgenommen,
neue Lernformen entwickelt und z.T. ,autonome” Einrichtun-
gen (Frauenbildungshauser) geschaffen worden.

Ausgewidhlte Ansdtze der Weiterbildungsarbeit mit Frauen
mochte ich konzeptionell so voneinander abgrenzen:

Kompensatorisch —ausgerichtete Weiterbildungsangebote
fur Frauen zielen darauf, die Verkiirzungen und Reduktio-
nen durch geschlechtsspezifische Sozialisation zu korrigie-
ren. ,Defizite” oder ,einseitige Orientierungen” sollen aus-
geglichen werden. Frauen werden z.B. gezielt an Mathe-
matik, Technik oder Informatik herangefiihrt. Es werden
Kurse angeboten, um Frauen die Kompetenz zu vermitteln,
in Leitungspositionen vorzudringen und diese auszufllen.
Andere Weiterbildungsangebote versuchen, den Auswir-
kungen des ,Drei-Phasen-Modells” entgegenzuwirken und
Frauen den Wiedereinstieg in den Beruf durch padagogisch
begleitete Vorbereitungen zu erleichtern. Daneben gibt es
Trainings, die auf eine Stabilisierung des Selbstbewuftseins
zielen (z.B. Selbstsicherheitstraining, Rhetorikkurse) oder
neue und andere Sportarten anbieten (z.B. Selbstverteidi-
gungskurse oder Kampfsport fir Frauen).

Der firr Frauen parteiliche, emanzipatorische Ansatz geht
davon aus, dall Frauen vielfaltig benachteiligt werden.
Frauenemanzipation soll durch Weiterbildungsangebote
mit befordert werden. Dabei sollen Formen der Benachtei-
ligung von Frauen sichtbar gemacht werden. Frauen sind
- durch eine Aufwertung ihrer Sichtweisen und Fahigkeiten -
bewullt zu starken und auf eine Gegenwehr vorzubereiten
bzw. gehalten, diese einzuliben. Inhaltlich zielt dieser An-
satz darauf, die Privilegierung der Manner auf Kosten der
Frauen aufzuzeigen. So kann die gesellschaftliche Arbeits-
teilung zwischen den Geschlechtern, die Verteilung von
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Armut und Reichtum, Formen der Gewalt gegen Madchen
und Frauen, Mechanismen des Ausschlusses von Frauen
von interessanten gesellschaftlichen Positionen, die Dele-
gation der Haus- und Kinderarbeit an Madchen und Frauen
verdeutlicht werden.

Der Ansatz einer reflektierten Arbeit mit Frauen und Man-
nern geht davon aus, dall es notwendig sei, sich konstruk-
tiv mit den Lebensverhéltnissen beider Geschlechter und
dem in Veranderung begriffenen Geschlechterverhiltnis
kognitiv und emotional auseinanderzusetzen, um ein um-
fassendes interaktionelles Repertoire zu entwickeln. Nach
dieser Auffassung stehen die Mythen tber die Geschlech-
terrollen einer unbefangenen Begegnung im Wege. Reflek-
tierte Bildungsarbeit mit Frauen und Mannern zielt darauf,
die geschlechtsrollengebundenen Handlungsmuster zu re-
lativieren und veranderte Rollenvorbilder zu erértern. Bio-
graphische Reflexionen und Ubungen zur Selbsterfahrung
konnen dabei helfen, tber die Geschlechterstereotype
nachzudenken und zu priifen, ob man mit diesen einver-
standen ist oder nach anderen Handlungsoptionen suchen
will. Dabei werden die Chancen und Schwierigkeiten der
jeweiligen Rollen in den Blick genommen, um sich zu ver-
gegenwartigen, welchen physischen und psychischen Preis
beide Geschlechter fir die Aufrechterhaltung des Ge-
schlechterverhiltnis zahlen. Dabei treten neue biographi-
sche Moglichkeiten jenseits der traditionellen weiblichen
und mannlichen ,Normalbiographie” in den Mittelpunkt
der Diskussion.

Beim individualisierenden Ansatz wird betont, dall ein zu
haufiges Einbringen der ,Geschlechterthematik” dazu fiihrt,
‘doing gender’ verstarkt zu praktizieren. Das habe kontra-
produktive Effekte. Daher wird Wert darauf gelegt, mit den
Frauen in eine Auseinandersetzung um Lebenserfahrungen,
Lebensplane, Zukunftsentwiirfe, kurz um personliche Iden-
titat einzutreten. Dieser Ansatz ist daftir offen, Problembe-



FEMINISMUS UND BILDUNGSBEGRIFF 31

lastungen und Leidenserfahrungen, die auch im Geschlech-
terverhaltnis ihre Ursache haben kénnen, aufzugreifen.

* Der Gleichgiiltigkeitsansatz geht davon aus, daB Bildungs-
einrichtungen die Ordnung der Geschlechter eher tiber-
nehmen als erzeugen. Das Reden (iber Geschlechter bringe
die jeweiligen Aufmerksamkeiten fur die Geschlechterrol-
len mit hervor und/oder verscharfe sie. Der Gleichgiiltig-
keitsansatz begreift die Differenz zwischen Frauen und
Mannern als unerheblich und will sie in Bildungsinstitutio-
nen nicht thematisieren. Notwendig sei ein streng gleich-
gliltiges Verhalten gegeniiber Fragen des Geschlechts (vgl.
Kiper 1997 b; Kiper 1998).

Die verschiedenen Ansitze der Weiterbildungsarbeit fir
Frauen haben je unterschiedliche Starken und Schwachen.

Der kompensatorische Ansatz falit die gesellschaftliche Ar-
beitsteilung und ihre Auswirkung auf die Frauen als deren per-
sonlich zu verantwortendes Defizit auf. Er zielt darauf, gesell-
schaftlich bedingte Benachteiligungen iber die Ausbildung
individueller Kompetenzen auszugleichen. Die zu erwerben-
den Fahigkeiten sind an mannlichen Standards orientiert. Da-
mit aber werden die Kompetenzen der Frauen abgewertet; sie
werden vor allem als ,Mangelwesen” wahrgenommen. Auch
wenn der kompensatorische Ansatz tber den Weg personli-
cher Bildung und Qualifikation Frauen Chancengleichheit er-
moglichen und neue Bereiche eréffnen will, so unterliegt er
doch der Gefahr, eine Abwertung ihrer eigenen Kompetenzen
zu beférdern.

Der emanzipatorische Ansatz ertffnet die Chance, die Ergeb-
nisse der Frauen- und Geschlechterforschung in die Weiterbil-
dungsarbeit einzufadeln. Er wird dort zum Problem, wo er
nicht sensibel auf die Fragen und Probleme einer neuen Gene-
ration von Madchen und Frauen zu reagieren und diese aufzu-
nehmen weil. Dariiber hinaus wird der Preis des Geschlech-
terverhéltnisses fur beide Geschlechter zu wenig fokussiert.
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Der Ansatz reflektierter Arbeit mit beiden Geschlechtern eror-
tert die Auswirkungen des Geschlechterverhaltnis fir Frauen
und Manner; jedoch geht dabei die besondere Parteilichkeit
fur Madchen und Frauen verloren.

Der individualisierende Ansatz ist offen fur individuelle, gene-
rations- und situationsspezifische Konkretisierungen der Aus-
wirkungen der Strukturkategorie Geschlecht. Jedoch konnen
hier Traditionen der Frauengeschichte als Geschichte der Un-
terdriickung zu kurz kommen.

Der Gleichgiiltigkeitsansatz ertffnet die Moglichkeit, sich mit
allgemeinbildenden Fragen umfassend auseinanderzusetzen,
jedoch ignoriert er die Strukturkategorie Geschlecht und ihre
Wirkung in der Bildungs- und Weiterbildungsarbeit.

Die Unterscheidung verschiedener didaktischer Ansdtze der
Weiterbildungsarbeit zeichnet die verschiedenen Zielsetzun-
gen der Bildungsarbeit mit Frauen nach und verweist auf un-
terschiedliche Diskurse tber das Geschlechterverhaltnis. Die
Ansatze ermdglichen, zu unterschiedlichen Zeitpunkten und
fur verschiedene Zielgruppen, die in widersprichliche Lebens-
zusammenhange eingebunden sind, mit je besonderen Zielset-
zungen das Geschlechterverhiltnis zum Thema zu machen.
Den entfalteten Ansatzen der Weiterbildungsarbeit mit Frauen
ist gemeinsam, daR sie gesellschaftlich bedingte Probleme zu
Gegenstanden von Bildungsprozessen machen. Dabei tendie-
ren sie dazu, die strukturellen Bedingungen der Benachteili-
gung aus dem Auge zu verlieren; diese erscheinen individuell
- im Medium von Bildung - bearbeitbar und l6sbar. Damit
kann die Vorstellung verbunden sein, sich - durch die Ausein-
andersetzung mit dem Geschlechterverhidltnis im Medium der
Bildung - seiner Konstruktion und Rekonstruktion entziehen zu
konnen.

Zieht man eine erste Bilanz der Weiterbildungsarbeit mit
Frauen, so kann man davon ausgehen, dafl inzwischen eigen-
standige Bildungseinrichtungen von Frauen fir Frauen gegrin-
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det wurden (Frauenbildungshauser) und daB viele Weiterbil-
dungseinrichtungen wie Volkshochschulen (VHS), Gewerk-
schaften, Kirchen eigene Angebote fiir Frauen machen. Unter
Bedingungen der Sparpolitik sind sie jedoch gefdhrdet und
von einer Kiirzung der finanziellen Mittel oder gar von Schlie-
Bung bedroht, wenn ihre Notwendigkeit nicht offensiv vertei-
digt wird.

Die mit Bildung verbundenen Hoffnungen auf berufliche Pla-
zierung oder gar sozialen Aufstieg werden gar nicht oder nur
bedingt eingelost. Bildung tragt nur partiell zur Verbesserung
der gesellschaftlichen Lage von Frauen bei. Trotz hoher Betei-
ligung von Frauen an der Weiterbildung - der Anteil der
Frauen in Kursen der VHS liegt bei 2/3 - gelingt es der Mehr-
heit der Frauen nicht, ihre kulturelle Bereicherung durch Bil-
dung in eine angemessene soziale und 6konomische Positio-
nierung umzusetzen. Trotz eines héheren Bildungs- und Qua-
lifizierungsgrades bleibt die soziale Situation der Frauen relativ
unbeeinfluft. Ulla Bock (1997) spricht daher von einer
,Renaissance der Frauendiskriminierung auf einem hoheren
Niveau”.

Eine Ursache dafiir kann eine halbherzige Institutionalisierung
sein. Wenn z.B. Weiterbildungsarbeit ftr Frauen an Universi-
taten angesiedelt ist, jedoch - aufgrund spezifischer Zugangs-
voraussetzungen und Studienstrukturen - die Frauenstudien
mit ,besonderen Zertifikaten” enden und keinen tatsichlichen
,Abschlul” vergeben, dann bilden sich Frauen abgekoppelt
von anerkannten Bildungswegen. Sie erwerben Abschlisse,
die auf dem Arbeitsmarkt kaum etwas wert sind. Sie qualifizie-
ren sich damit fir ehrenamtliche (und damit meist unbezahlte)
gesellschaftliche Arbeit. Bildung fiir Frauen als Sonderweg
kann als Konsequenz haben, sie von (einflufreichen) gesell-
schaftlichen Stellungen fernzuhalten. Feministische Bildungs-
angebote tragen somit zwar zur Klarung von Standpunkten
bei; sie konnen aber auch eine Isolierung der Frauen in Schon-
raumen bewirken. Diese Bildung dient dann der BewuRtseins-
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veranderung, Selbstwertentwicklung und kulturellen Bereiche-
rung, ohne dall Frauen in hinreichendem MaRe allgemeine,
gesellschaftliche Diskurse mit beeinflussen konnten.

Dilemmata feministischer Argumentation

Feministische Kritik - so ist sichtbar geworden - erscheint in
einer Doppelgestalt. Sie ist einerseits Analyse in ideologiekriti-
scher Absicht. Sie ist dartiber hinaus Ausdruck einer politi-
schen Orientierung. Dort, wo ,adressatinnenorientiert” nach
den Diskursen der Frauen und deren Zielsetzungen gefragt
wird, um diese zu beriicksichtigen, vervielfiltigen sich Aus-
richtung und Vorgehensweisen. Ich nenne sechs Dilemmata:

1. Feminismus in seiner Doppelgestalt von theoretischer Kri-
tik und bildungspolitischem Engagement steht vor der
Schwierigkeit, dall - unter theoretischer Perspektive - An-
satze debattiert werden, z.B. das Geschlechterverhaltnis als
soziale Konstruktion (vgl. Gildemeister 1992) oder die
Fragwirdigkeit des dominierenden mannlichen Subjektmo-
dells (vgl. Bock 1997) etc., die dem politischen Engage-
ment die Grundlage entziehen. Damit steht feministisches
bildungspolitisches Engagement in der Gefahr, theoretische
Denkansatze - weil sie sich bildungspolitisch kontrapro-
duktiv auswirken konnten - zu ignorieren. Feministische
Kritik stellt daher auch eine Gratwanderung zwischen theo-
retischer Debatte und bildungspolitischem Engagement
dar.

2. Unter bildungspolitischer Perspektive besteht das Problem,
das naive Argumentationsstrange, aber auch Versprechen
der Bildungsreformbewegung zu einem Zeitpunkt, da diese
auch als ,padagogische Illusionen” (vgl. H. Giesecke 1998)
gelesen werden konnen, neu aufgelegt werden. Ausschlie-
Bungs- und Ausgrenzungsprozesse gegeniiber Madchen
und Frauen, die keine Ursache in mangelnder Bildung und
Quialifikation haben, sondern trotz oder gar wegen ihrer
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Kompetenzen praktiziert werden, kommen zu wenig in
den Blick. Strukturelle Probleme werden als padagogisch
bearbeitbare und damit l6sbare vorgestellt. Oftmals werden
Aspirationen (z.B. auf gesellschaftlichen Aufstieg) mit Bil-
dung verkoppelt, ohne dal} solche Hoffnungen auf diesem
Wege eingeldst werden konnten.

3. Problematisch erscheint mir das Versprechen, dal} aus dem
Geist feministischer Bildung der ,gute Mensch” geschaffen
werde. Die Forderung nach dem gebildeten Menschen als
gutem Menschen (vgl. von Hentig 1996) wird in mancher
feministischen Argumentation zum Versprechen.

Hedwig Ortmann betont z. B. die Notwendigkeit, veraltete
Bewultseinsstrukturen zu tberwinden, um zu einer Neu-
bildung des Humanen zu kommen. Dies sei nicht ohne
das Weibliche und die konzeptive Mitwirkung von Frauen
denkbar. Sie knlpft an einer Beschreibung des Geschlech-
terverhaltnisses aus kultureller Perspektive an. Unterschied-
liche kulturelle Werte werden als ,mannliche” bzw. ,weib-
liche” gedeutet, wobei mannlichen Werten und Verhal-
tensweisen ein hoherer Status zugeschrieben wird. Mad-
chen und Frauen und weibliche Werte wiirden verdrangt
und abgewertet (vgl. Schaef 1985). Ortmann postuliert,
daB Frauen, paften sie sich an das Mannliche an, das
Weibliche negierten. Fiihrten sie dagegen den Geschlech-
terkampf als Machtkampf (mit Abwertung und Zuriickwei-
sung des Gegners), so konnten sie zwar einen duleren Sieg
erringen (z.B. Erobern von Positionen), dieser sei aber mit
der Anpassung an mannliche Strukturen und einem inne-
ren Verlust verbunden. Ortmann fordert daher, daf® Frauen
Weiblichkeit als Wert erkennen und weibliches Selbstbe-
wultsein ausbilden. Dies gelinge durch eine Anderung der
geltenden Denk- und Wahrnehmungsstrukturen und durch
Verzicht auf die Aufspaltung der Welt in zwei einander
entgegensetzte und einander feindlich gegeniiberstehen-
den Halften.
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Bildung als instrumentelles
Einwirken

Ménnlich Weiblich
Subjekt Objekt
Kultur Natur

Geist Materie
Aulen Innen
Bewultes UnbewulRtes
Gedanken Gefiihle
Kognition Emotion

Bildung als Imagination, als
Einbildung

Wissenschaft Kunst
Offentlichkeit Privatheit
Richtig Falsch

Indem sie sich vom ,Entweder-Oder-Schema®, vom Dualis-
mus (mit der Absolutsetzung des mannlichen Standpunktes
und des mannlichen Interesses) losten und zu einer ilteren,
polaren Struktur zurtickfanden, in der es die Einheit beto-
nende Elemente gebe, werde eine radikale Umgestaltung
der Erkenntnisgrundlagen und des bisherigen Welthildes
vollzogen. Die neue Struktur zeige sich in der Qualitat der
Wahrnehmung der Welt als integrierter Ganzheit. Ortmann
postuliert, daB die Wiederherstellung und Weiterentwick-
lung des weiblichen, nicht vom mannlichen abgespaltenen
und doch differenten BewuRtseins eine Weiterentwicklung
des Menschlichen bedeute. Nur durch die Arbeit an ,uns
selbst” (1996: 39) werde eine weiblich-mannliche Begeg-
nung in vielfaltigen Aspekten moglich. Dabei verhelfe eine
,Sprache des Kontakts” zu einem Erneuern von Wirklich-
keit. Indem die Ziele der Frauenbewegung zu denen der
Menschheitsentwicklung in Beziehung gesetzt wirden,
konnte die Bildung des Weiblichen aus der Perspektive des
integrierten weiblich-mannlichen BewuBtseins geschehen
(vgl. Ortmann 1996).
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In solchen Konzeptionen wird - unter strukturellen Ge-
sichtspunkten - das Geschlechterverhiltnis als Unterdriik-
kungs- und Machtverhiltnis aus dem Blick verloren; seine
Neugestaltung scheint auf dem Hintergrund eines veran-
derten Selbstverstandnisses der Frauen moglich zu sein
(vgl. Pinl 1995: 182).

4. In der gesellschaftlichen Offentlichkeit stehen die Femini-
stinnen vor dem Problem, dal} ihre Argumentationen ein-
seitig, meist auf dem Hintergrund einer Moralisierung und
Skandalisierung des Geschlechterverhiltnis als Machtver-
héltnis rezipiert werden. Feministische Argumentationen
werden nicht in ihrer Differenziertheit nachgezeichnet,
sondern vereinfacht und verkirzt. Sie werden - verknUpft
mit einer radikalisierten Bildungs- und Institutionenkritik
bzw. Kritik an mannlichen Autoritdten - zu einer moralisie-
renden Anklage verarbeitet, oft auf dem Hintergrund einer
Folie sexueller Denunziation (vgl. Theaterstiick und Film
Oleanna, Mamet, 1993). Auf diesem Hintergrund gelingt
es dann leicht, ihre bildungspolitischen Anliegen lacherlich
zu machen (vgl. den Roman ,Campus” von Dietrich
Schwanitz, 1995).

5. Wissenschaftlerinnen formulieren die Angst, eine Orientie-
rung an feministischen Positionen oder eine Kooperation
mit Feministinnen konnte eine stigmatisierende Wirkung
haben (vgl. Schaeffer-Hegel 1996: 34). Daher erscheint es
ihnen notwendig, feministische Debatten nur als zusatzli-
che wahrzunehmen und zu rezipieren. Sie mussen vor al-
lem ihre Disziplin kennen und koénnen das Geschlechter-
verhiltnis meist nur zusatzlich bearbeiten. Die Fragestel-
lungen und Forschungsergebnisse zum Geschlechterver-
haltnis aber werden gar nicht oder nur bedingt aufgegriffen
und in die allgemeine Debatte eingefadelt. Die Frauen-
und Geschlechterforschung als eigenes Anliegen kann
meist nur als zusatzliche Fragestellung eingebracht und be-
arbeitet werden.
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6. Gender Studies als Bildungsangebote stehen vor dem Pro-
blem, Frauen auf diese Fragestellungen und Themen fest-
zulegen, vor allem dann, wenn (etwa an Universitaten)
Nachwuchsférderung einzig mit Frauen- und Geschlechter-
forschung gekoppelt wird. Damit ist die Gefahr gegeben,
daB Frauenthemen einen Selbstausschluf der Wissen-
schaftlerinnen an der Universitdt bewirken und/oder dazu
fuhren, daB Frauen sich in einer ,Nische” einrichten. Edit
Kirsch-Auwarter weist darauf hin, dal® Institutionen in be-
zug auf das Geschlechterverhaltnis eine ‘Kultur der Margi-
nalisierung’ praktizierten, unabhangig davon, ob die
Frauen gegenkulturelle oder herrschaftskonforme Vorstel-
lungen formulierten. Auch wenn die Position der Margina-
litat als Ort widerstandiger Erkenntnis begriffen werden
kann, so bestimmte doch die Plazierung am Rande zu-
gleich das mit, was im Zentrum stehe und starke so die Do-
minanzkultur (vgl. Kirsch-Auwarter 1996: 28 ff).

Ertrage feministischer Diskussion des Bildungsbegriffs

Die feministische Diskussion des Bildungsbegriffs hat gezeigt,
daB dessen universalistische Fassung eine Ignoranz gegeniiber
dem real existierenden ,System der Zweigeschlechtlichkeit”
ausdriickt. Hinter der vorgeblichen Geschlechtsneutralitat ver-
steckt sich weitgehend Geschlechtsabstraktheit und -blindheit
(vgl. Uecker 1988: 2). Die Einrichtung Weiterbildungsange-
bote fiir Frauen unter besonderer Berticksichtigung der spezifi-
schen Lebenssituationen von Frauen leistet einen Beitrag zur
Profilierung einer Bildungslobby fur Frauen, die deren eigene
Anliegen zu formulieren sucht. Damit wird eine Gegenkultur
in der Bildungs- und Weiterbildungslandschaft geschaffen.

Die Orientierung an Allgemeinbildungskonzeptionen tiberwin-
det eine auf Nutzlichkeitsgesichtspunkte festgelegte Bildungs-
auffassung, orientiert an Schicht, Religion oder Geschlecht.
Wohl deswegen haben Feministinnen den Bildungsbegriff
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zwar kritisiert, ihn aber auch - zumindest unter pragmatisch-
bildungspolitischen Gesichtspunkten - verwendet. Damit stel-
len sie sich in eine bestimmte bildungspolitische Tradition und
eine Tradition des emanzipatorischen Denkens. Feministische
Analyse und Kritik ist den Fortschrittsannahmen der Moderne
und ihren Versprechen verpflichtet. Sie fordert deren Verwirk-
lichung auch fir Madchen und Frauen.

Die Aufnahme des Bildungsbegriffs durch Feministinnen
knipft an seinem emanzipatorischen Gehalt an und fordert
Mindigkeit, Freiheit, Gleichheit, das Recht auf Selbstden-
ken, auf personliches und gesellschaftliches Gliick auch fiir
Méadchen und Frauen ein. Verbunden ist damit eine Einmi-
schung von Frauen in bildungstheoretische Diskurse.

Damit einher geht die Verpflichtung auf das Programm der
Aufklarung, das von der Erziehbarkeit und Lernfahigkeit
der Menschen ausgeht und auf die Reformfdhigkeit des
Staates und seiner Bildungsinstitutionen setzt. Somit knip-
fen Feministinnen an den grollen Hoffnungen, die mit Bil-
dung verbunden waren, an und setzen auf das Verspre-
chen, gesellschaftlich verursachte Probleme (nicht verwirk-
lichte Emanzipation von Madchen und Frauen) im Medium
von Bildung bearbeiten zu kénnen. Damit werden Wege
zum Erreichen der Ziele der Frauenbewegung (als Teil der
neuen sozialen Bewegungen) mit Bildungspolitik ver-
knipft. Die Problematik dieses Programms und seiner Ver-
sprechen kann dabei aber nur bedingt reflektiert werden.

Feministisches Engagement als Engagement fiir besondere
Bildungsangebote (fiir Madchen und Frauen) zielt auf de-
ren Institutionalisierung auBerhalb und innerhalb bestehen-
der Bildungsinstitutionen; es zielt auf bevollmachtigende
und bevollmachtigte Teilhabe in der Gesellschaft, Teilhabe
auch an einer - wie auch immer gedachten - Bildungselite”,
auf eine Festlegung wichtiger Inhalte des Bildungskanons
auf dem Hintergrund einer Mitbestimmung aller gesell-
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schaftlichen Diskurse, nicht nur tber Inhalte von Allge-
meinbildung.

¢ Bildungs- und Weiterbildungsangebote fiir Frauen als Aus-
drucksform einer Gegenkultur, konnen zum Ansatzpunkt
widerstandiger Praxis, einer Kultur des Widerspruchs und
der Interventionen auch im Bildungsbereich, werden.

e Bei der Gestaltung alternativer Modelle (z.B. Frauenbil-
dungsstatten, Frauenstudien) sollten sich Frauen vor einer
Uberforderung durch iiberhhte Zielsetzungen hiiten. Da-
bei halte ich nicht nur die Hoffnung, durch Bildung von
Frauen zur Verbesserung von Mensch und Gesellschaft bei-
zutragen, fur problematisch, sondern auch den Versuch, in
Frauenprojekten samtliche reformpadagogischen Aspiratio-
nen (z.B. auf projektorientiertes, fachertbergreifendes,
interdisziplinares, humanes, solidarisches, autonomes, me-
thodisch vielfiltiges Lernen) einlésen zu wollen. Trotzdem
konnen alternative Modelle auf die ihnen immanenten Ge-
halte an Widerspruchs- und Transformationsmoglichkeiten
hin betrachet werden.

¢ Feministische Analyse und Theorie und feministisches po-
litisches Engagement unterliegen beide der Beobachtung
und Kritik. Sie treffen auf Ablehnung, modifizierte An-
nahme oder Unterstiitzung. Sie tragen zu einer Vervielfalti-
gung der Fragestellungen in der padagogischen Forschung
und zur Vermehrung selbstreferentieller Diskurse bei. Zu-
gleich stehen die Frauen vor dem Problem, da8 ihre wis-
senschaftlichen Arbeiten und politischen Positionen von
mannlicher Seite ignoriert werden.

Feministische Analyse verweist auf Leerstellen, Licken und
Fehlannahmen in den verschiedenen wissenschaftlichen Diszi-
plinen, auch in der Erziehungswissenschaft, und zielt darauf,
das Geschlechterverhiltnis als Strukturkategorie in die Ausbil-
dung von Padagoginnen und Padagogen einzubringen.
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Fir unseren Fachbereich konnte eine Konsequenz sein, das
Geschlechterverhiltnis nicht nur in Forschung und Lehre star-
ker einzubeziehen und damit Angebote fiir das ,Nebenfach:
Frauen- und Geschlechterstudien” zu entwickeln, sondern um-
gekehrt auch, Leistungsnachweise aus diesem Nebenfach im
Diplomstudiengang Padagogik und in der Lehrerausbildung
anzuerkennen. Damit konnte eine inhaltliche Auseinanderset-
zung mit diesen Angeboten angebahnt werden. lhr doppelt-
qualifizierender Gehalt wiirde wahrgenommen und gewdirdigt.
Darliber hinaus miiften Formen der Institutionalisierung auch
im Fachbereich Padagogik gefunden werden.

Feminismus als Ausgangspunkt fir Analyse und Kritik nicht
nur des Bildungsbegriffs, sondern auch der Erziehungswissen-
schaft und ihrer Teildisziplinen, wird erst unter gesicherten
Rahmenbedingungen seine Tragfahigkeit und Reichweite unter
Beweis stellen konnen.
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