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Astrid Kaiser

Bildung für Mädchen und Jungen

1. Geschlechtsunterschiede als Emanzipationshemmnb?

Die Frage nach den Geschlechtsunterschieden wurde in der pädagogischen Diskussion

entweder gar nicht beachtet (z.B. in der Curriculumdebatte der frühen 70er Jahre) oder

wurde oft duahstisch beantwortet (C. Meves 19827M. Zillig 1961). Das dualistische

Denkmodell bezieht sich meist auf biologisch festgelegte Geschlechtsunterschiede - wie beim

wissenschaftlich fragwürdigen Gehirnhälftenkonzept (H. Andresen 1985) - und schheßt

damit pädagogische Veränderungen im wesentlichen aus.

Gegen dieses Paradigma wurde im Laufe der Herausbildung der Frauenbewegung immer

wieder mit Gleichhehspostulaten Stellung genommen (C. Zetkin 1956, Schwarzer 1975).

Diese Postulate negieren prinzipielle Geschlechtsunterschiede, indem sie auf deren soziale

Genese hinweisen und letztlich auf die Dualität - wenn auch in Form einer Negation -

eingehen.

Indem hier das Augenmerk primär auf die Aufhebung von Gegensätzen gelegt wird, um

dadurch das Ziel einer Gleichwertigkeit von Frauen und Männern, Jungen und Mädchen zu

erreichen, bleibt das Konzept von der Geschlechterdualität unangetastet.

Dieser Dualismus als Denkmuster setzt sich auch bei der Gegenüberstellung von Beruf und

Famiüe, Öffentlichkeit und Haus durch. Weibliche und männliche Sozialisation wird dabei

überpointiert betrachtet und dargestellt (S. de Beauvoir 1976), so daß es nicht schwerfällt,

mit empirischen Einzelbeispielen (einer Karrierefrau, eines stark aus dem Gefühl heraus

handelnden Erziehers) die Glaubwürdigkeit derartiger Theorien zu erschüttern.

Dualistisches Denken ist aber vor allem problematisch, weil es die geschlechtliche Sozialisa¬

tion nicht wenigstens auf einem Kontinuum zwischen zwei Polen ansiedelt und damit reale

Vermittlungen, Mischungen, Verhaltensspielräume kaum ins Licht rückt. Für Frauen und

Männer wird das vorhandene Verhaltensspektram durch Verbreitungs dualistischer Denk¬

muster eingeengt. Dies tangiert insbesondere das weibüche Selbst-Bewußtsein, so daß

Gegensätze zwischen Haus-Frauen und Berafs-Frauen gesellschaftliche Gräben ziehen (vgl.

G. Erler/M. Jaeckel 1980, S. 28 f.). So wird Hausarbeit weiterhin ohne Anerkennung in die

private, nicht-öffentliche Sphäre verwiesen, während die „Hausarbeitsseite" berufstätiger

Frauen (z.B. personenorientiertes Herangehen, situative Wahrnehmungmuster anstelle

aufstiegsorientierter) oft schon über formale arbeitsorganisatorische Maßnahmen unter¬

drückt wird. Auch die bloße Anpassung besonders von Frauen und Mädchen an den männlich

apostrophierten Verhaltenskomplex kann eine Folge fehlender differenzierter Leitbilder

sem, denn „Geschlechtssysteme sind typischerweise zweigeteilt und hierarchisch, wobei in

allen uns bekannten Gesellschaften das männliche Geschlecht dominiert" (C. Hagemann-

White1984, S.79).
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Mit duaüsierten Modellen werden Gedankengänge, die von Differenzen zwischen den

Geschlechtern (vgl. A. Prengel In diesem Heft) als Ausdruck individueller und koUektiver

Sozialisation ausgehen, behindert.

Dabei eröffnet ein derartiges Konzept offener Geschlechtsdifferenzen viel mehr individuelle

Interpretationsmöglichkeiten als (normative) Vorschriften, die sich an festgefügten Bildern

orientieren. Gleichzeitig werden durch ein derart offenes Konzept keine subjektiv überfor¬

dernden Verhaltensimperative (die glücküche Mutter, die geseUschaftüche aktive Naturwis¬

senschaftlerin ...) aufgestellt. Auch analytisch gibt eine nicht mehr eindimensionale Betrach¬

tungsweise die Chance, die Probleme konkreter und genauer zu erfassen.

Weibliches oder männliches Denken ist real nicht auf komplementäre Muster zu reduzieren.

Selbst aus den meisten vorhandenen empirischen Untersuchungen, deren Ziel es gerade war
zu überprüfen, ob in bestimmten Persönlichkeitsdimensionen Unterschiede zwischen den

Geschlechtern vorliegen, können „insgesamt kerne Belege für eindeutige, klar ausgeprägte
Unterschiede zwischen den Geschlechtern" (C. Hagemann-White 1984, S. 42) gefunden
werden.

Da geschlechtstypisches Verhalten wohl keine shuationsüberdauernde, unabhängige Eigen¬
schaft ist, sind derartige widersprüchliche Ergebnisse nicht verwunderlich. Bei breiten

Kategorien sind allenfalls geringe, bei speziellen konkreten Teilaufgaben sind eher überprüf¬
bare Geschlechtsunterschiede nachweisbar (C. Hagemann-White 1984, S. 43). Es läßt sich

auch empirisch keine inhaltliche Polarität zwischen „männlichen" und „weiblichen" Eigen¬
schaften nachweisen in dem Sinne: „Wer weniger aggressiv ist, ist nicht deshalb einfühlsamer

oder nachgiebiger" (C. Hagemann-White 1984, S.26). Das Erstaunen über den meist

fehlenden Nachweis geschlechtsspezifischer Unterschiede basiert auf der Vorannahme

dualistischer Geschlechtscharaktere; unter dem Leitbild verschieden, aber nicht uniform

ablaufender geschlechtsspezifischer Sozialisation wäre ein breiteres Spektrum von weiblichen

und männlichen Eigenschaften und Handlungen selbstverständlich. Die Fragestellungen
würden sich dann notwendig von isolierter statischer Variablenanalyse abkehren und das

Augenmerk stärker auf mehr dymanische Veränderungsmöglichkeiten richten.

Hier wird das Konzept der qualitativen Verschiedenheit der Geschlechter vertreten. Darin

liegen vielfältige Moghchkeiten der pädagogischen Veränderang und nicht nur die Abkehr

von Stereotypen. Ein solches offenes Konzept bedeutet nicht die Abkehr von Forschungen
über geschlechtsspezifische Differenzen, sondern den Versuch, Unterschiede in konkreten

Situationen zu beschreiben und deren Bedingungen zu analysieren.

Verschiedene Zugangsweisen (vgl. C. Gilligan 1984) der Geschlechter haben in diesem
Kontext nicht normativ stereotypisierende Funktion, sondern stehen als konkrete Verhaltens¬

möglichkeiten gleichzeitig neben anderen Formen der subjektiven Auseinandersetzung mit

der gesellschaftlichen und natürlichen Wirküchkeit. Diese werden stärker in ihrer situativen

Bedingtheit begreifbar und eröffnen eher Alternativen bei der Herausbildung individueller

Geschlechtsidentitäten.

2. Zur Entstehung geschlechtlicher Verschiedenheiten

Häufig wird versucht, Geschlechtsunterschiede mit biologischen Ursachen zu erklären. Alle

diese biologischen Argumente können auf methodische Unzulänglichkeit zurückgeführt
werden (vgl. C. Hagemann-White 1984, S. 29-42). So ist z.B. die den Frauenzugeschrie-
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bene HirnhälftenspeziaUsierang auch bei anderen gesellschaftlich benachteihgten Grappen

nachweisbar (C. Hagemann-White 1984, S. 42); die Tiervergleichewerdenrecht willkürlich

gezogen (C. Hagemann-White 1984, S.39), auch Anomahen von Geschlechtschromoso¬

menkombinationen lassen keine Rückschlüsse aufbiologische Verursachung von geschlechts¬

spezifischem Verhalten zu (C. Hagemann-White 1984, S. 37). Die Theorien der sozialen

Verursachung geschlechtsspezifischer Differenzen beziehen sich auf sehr vielfältige Zusam¬

menhänge, die von der historischen Entstehung des Privateigentums über Brautraub bis hin

zur stereotypisierenden Wirkung von Medien reichen (A. Wolf-Graaf 1981). Hier wird die

jeweilige geschlechtsspezifische Arbeitsteilung als die zentrale Soziaüsationsbedingung

betrachtet. Diese kann selbst wiederam auf sehr verschiedene Weise verursacht sein und

fortgeführt werden. Wesentlich bleibt dabei, daß die Tätigkeiten von Frauen und Männern

sich stark unterscheiden: Familienarbeit oder Erwerbsarbeit und geschlechtsspezifische

Segregation des Arbeitsmarktes sind die auch heute noch wirksamen Orientierungen, die die

Herausbildung der entsprechenden Fähigkeiten fördern (vgl. E. Beck-Gernsheim 1976).

I. Ostner verweist auf die Parallelen zwischen Hausarbeit und schwerpunktmäßig bei Frauen

zu beobachtenden Qualifikationen: „Weibliches Arbeitsvermögen wird durch die historische

Beschränkung von Frauen auf Hausarbeit, deren reale größere Naturgebundenheit und durch

die lebenslange Verinnerlichung des .Leistungszieles' private Reproduktion hervorgebracht"

(I. Ostner 1978, S. 189). Als spezifisch weibliche Qualifikationen nennt sie „eine Orientie¬

rung an der Gegenwart, am Konkreten, Vorfindbaren, am Erfolg, der unmittelbar aus

jeweiligen Aufgaben kommt, eine Meisterschaft im Konkreten... Empathie und Intuition,

Erfahrung und divergentes Denken" (I. Ostner 1978, S. 189). Auch bei der Berufswahl wird

die Orientierang an hausarbeitstypischem naturnahem Handeln sichtbar, wenn berufliche

Arbeit im Dienstleistungssektor gesucht wird, „die einen direkten Kontakt mit Kindern,

Menschen, Kranken, Hilfesuchenden etc. ermöglich(t)" (I. Ostner 1978, S. 211), wenn

vertraute Arbeitsmittel (Textilien, Konsumgüter, Kosmetik) bevorzugt werden und wenn

eine aus der Familie bekannte Arbeitsorganisation gesucht wird (I. Ostner 1978, S. 211 f.).

Diese Gedankengänge bedeuten, daß weibliche Soziaüsation im Kontext der Orientierang an

Reproduktionsarbeit mehr die Herausbildung „typisch weiblicher" Merkmale fördert, aber

sich nicht naturnotwendig darin erschöpfen muß. Diese weibhchen Quahfikationen sind als

Ausdruck gesellschaftlicher Arbeitsteilung auch mit dieser veränderbar.

Denn auch Ergebnisse der „Selbstsozialisierang" (C. Hagemann-White 1984, S. 84) nach

Erkenntnis der eigenen Geschlechtszugehörigkeit in früher Kindheit sind in ihren Ergebnis¬

sen abhängig von dem, was Kinder beobachten (vgl. M. Grabrucker 1985). Dies gilt noch

stärker für mehr oder weniger zielgerichtet an Kinder herangetragene Erwartungen und

Verhaltensorientierangen.

Geschlechtsspezifische Soziahsation ist also in mehrfacher Hinsicht flexibel:

a) sie läßt im Kontext geschlechtstpyischer Entwicklungen ein breites Spektrum konkreter

Ausformungen offen;

b) sie ist als sozialer Prozeß relativ breit und nicht deterministisch festgelegt;

c) sie kann im Zuge gesellschaftlicher Veränderangen neue Ausprägungen erfahren.
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3. Verschiedene Bildungskonzeptionen für Jungen und Mädchen

Da sich die geseUschafthche Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern schon bei Kindern
verschieden niederschlägt, wäre dies allein bereits Grand genug zu überlegen, wie die

pädagogischen Folgerungen aus dieser Situation aussehen könnten.

Auch die Gegenüberstellung von schuüschen Schicksalen bei Jungen und Mädchen zeigt uns,
daß die sich nach außen hin als koedukativ ausgebenden Schulen keineswegs im Inneren
Gleichheit der Geschlechter herzustellen vermögen. So haben die Mädchen mittlerweile auf
allen Ebenen des allgemeinbildenden Primär- und Sekundarschulwesens bessere Leistungen
und Abschlüsse aufzuweisen als die Jungen (G. Schümer 1985), obgleich sie im Unterricht
weit unterdurchschnittlich beachtet werden (H. Frasch/A. Wagner 1982). Bei den berufli¬
chen Wegen spielen derartige Schulleistungsvorteile wiederum keine Rolle mehr.

Diese hier nur angedeutete Ungleichbehandlung kann unterschiedhch bewertet werden und
zu andersartigen pädagogischen Folgerungen führen. Hier seien verschiedene pädagogische
Denkmodelle kurz gegenübergesteUt:

3.1 Das antipädagogische SozialisationsmodeU

Dieses Konzept wird in der pädagogischen Öffentüchkeit wenig diskutiert. Sein Grundge¬
danke ist die Einschätzung, daß schulpädagogisches Handeln nur wenig Wirksamkeit besitzt.
Hier werden die Erwartungen einer veränderten Situation der Geschlechter auf reale

gesellschaftliche Umwandlung in der häuslichen und beruflichen Arbeitsteilung, bei der

poütisch-gesellschaftlichen Partizipation von Frauen und im Abbau gesellschaftlicher Hierar¬
chien und Machtverhältnisse gerichtet. Bei diesem Konzept wird das Modell-, Imitations- und
Identifikationslernen zum zentralen Ansatz erklärt.

3.2 Das Separierangsmodell

Dieses Modell stellt in den Vordergrund, daß Mädchen im gegenwärtigen koedukativen

Schulsystem weniger Beachtung genießen. Ihre spezifischen Fähigkeiten erfahren wenig
pädagogische Förderung. Die schulischen Ziele sind primär an männlichen Normen orientiert

(D. Spender 1985). Die Lage der Mädchen wird mit der Kategorie „revaluation of female
values" (P. Jungbluth 1985, S. 52) umschrieben. Dem soü das Ziel bewußter Förderung von
Mädchen entgegengesetzt werden. Danach wird den Mädchen die Chance gegeben, ihre
weiblichen Zugangsweisen weiterzuentwickeln und auszubauen. In geschlechtshomogenen
Lerngruppen müssen sie nicht mehr unter der stärkeren Beachtung von Jungen leiden (vgl. P.
Mahony 1985). Als Lernkonzept steht die Verstärkung und Unterstützung (der Mädchen) im
Vordergrund.

3.3 Das hierarchische Anpassungsmodell

Dieses Konzept sieht ebenfalls die Probleme von Mädchen im gegenwärtigen Bildungssy¬
stem. Es interpretiert sie als fehlende Chancen für Mädchen und versucht, den Mädchen

Wege zu eröffnen, sich besser mit den gegebenen schuüschen und gesellschaftlichen Anforde¬
rungen zu arrangieren.
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Das in mancher Hinsicht wemger auf Wettkampf und Aufstieg, auf technische Funktionen

und abstrakte Begriffüchkeit ausgerichtete Denkenund Verhalten der Schülerinnen soll dem

als höher bewerteten der Jungen angepaßt werden. Deren Denken und Verhalten in

geschlechtsgemischten Lerngrappen wird als Beispiel und Norm vorgeführt. Männliche

Erfahrungen und Prinzipien werden stillschweigend als menschlich deklariert (vgl. die Kritik

bei Gilligan 1984, H. Bilden 1985, S. 29). Die englischen Konzepte der frühen 70er Jahre

zur Aufhebung von Benachteiligung der Mädchen im BUdungswesen waren an diesem

Denkmuster orientiert (vgl. L. Yates 1985, S.210). Danach hatten Mädchen lediglich ihre

„Defizite" (z.B. naturwissenschaftüch-technische Fähigkeiten) aufzuholen. Sie mußten also

letztlich mehr lernen, während aus ihrer Soziahsation resultierende Kompetenzen unbeachtet

blieben. Hierbei spielen expansives Lernen und besonders hohe Anforderungen an Mädchen

eine besondere Rolle.

3.4 Das Kompensationsmodell

In diesem Ansatz werden bei Jungen wie auch bei Mädchen qualitativ verschiedene

besondere Fähigkeiten und Defizite gesehen. Die einseitige Herausbildung von „geschlechts¬

typischen" Merkmalen bedeutet eine Einschränkung von Lebenschancen, wenn die anders¬

geschlechtlichen Verhaltensdispositionen fehlen (A. Kaiser 1985).

Anhand der Selbsteinschätzungsstudien kann im Gegensatz zu früher eindeutig stärker

festgelegten Normen der Geschlechtsrollenkonformität sogar eine geringere Realitätstüch-

tigkeit und Ausgeglichenheit bei guter Anpassung an die stereotype Geschlechtsrolle

nachgewiesen werden (C. Hagemann-White 1984, S.26). Auch das Selbstwertgefühl

scheint bei männlichen und weiblichen Jugendhchen zu steigen, wenn sie über „andersge¬

schlechtliche" (insbesondere im Fall männlicher Merkmale) Eigenschaften verfügen (C.

Hagemann-White 1984, S.28). Das Kompensationskonzept erkennt einerseits Verschie¬

denheiten der Geschlechter an und bestärkt sie, sucht aber auch nach realisierbaren

pädagogischen Differenzierangsmaßnahmen,um für Mädchen und Jungen jeweils gesondert

gezielte Hilfen beim Erweitern ihrer geschlechtsspezifischen Fähigkeiten bereitzustellen.

Die koedukative Schulverfassung wird dabei als inhaltlich noch auszubauendes System

verstanden. Diesem Modell entspricht offenes, differenziertes Lernen, das aus der konkreten

Lernsituationheraus entwickelt wirdund nicht an vorher festgelegten Teilzielen orientiert ist.

Die verschiedenen Konzepte sind für verschiedene Problemlagen jeweils von besonderer

Bedeutung und können nicht rein antithetisch behandelt werden. So kann das Verstärkungs¬

lernen (Modell b) nicht dem Imhationslernen (Modell a) vorgezogen werden, die Lernform

ist wesentüch von den jeweiligen Zielen abhängig. Flexible didaktische Differenzierungsfor¬

men (vgl. Modell d) scheinen mir einen geeigneten Rahmen zur Integration der verschiede¬

nen Konzepte und zu ihrer situationsgerechten Anwendung zu bieten. So ist es sicherhch in

bestimmten Lernphasen sinnvoll, den Mädchen die Chance zu geben, unter sich zu lernen und

nicht für die Jungen zur negativen Bezugsgruppe zu werden (H. Bilden 1985, S.38).

Andererseits ist es ohne Anregung und Abgrenzung vom anderen Geschlecht nicht möglich,

einen eigenen Entwicklungsweg zu finden und aufzubauen. Viele Lernprobleme der Kinder

lassen sich aber im pädagogischen Feld allein gar nicht lösen, sondern sind auf veränderte

geseUschafthche Modelle von Frauen und Männern angewiesen.

235



4. Bildung auch für Mädchen: Didaktische Perspektiven

Eine so verstandene - noch formale - Konzeption der Geschlechterdifferenz trägt dazu bei,
einseitig normierende Positionen auszuschUeßen. Es bedarf aber näherer didaktischer
Kriterien, um positiv darzustellen, welche Inhalte auch für Mädchen besonders bedeutsam
sind. Drei - stets aufeinander verwiesene - Zugangsweisen lassen sich dabei unterscheiden:

a) der Zugang von den subjektiven Lernerfahrungen und -interessen.

b) der Zugang von den vorhandenen gesellschaftlichen Wissensbeständen,
c) der Zugang von gegenwärtigen und zukünfigen gesellschaftlichen Erfahrangs- und

Handlungsfeldern.

Ich schlage den dritten als zentralen Weg vor, weil dabei die unstrukturierte Vielfalt

subjektiver Lernerfahrungen als Ausgangspunkt vermieden wird (a) und weil die männerdo¬
minierten Wissenschaften (b) noch weitgehend ohne weibliche Perspektive und Ideologiekri¬
tik konstituiert sind (B. Landwehr 1985). Die zentralen gesellschaftlichen Erfahrangs- und

Handlungsfelder für Mädchen und Frauen lassen sich m. E. unter den Kriterien Hausarbeit
und Berufsarbeit (einschließlich ihrer wechselseitigen Bezüge) generell ordnen. Hausarbeit
ist dabei eine in der bisherigen allgemeindidaktischen Diskussion stark vernachlässigte
Dimension. Ich halte es jedoch für sinnvoll, aus dem, was Hausarbeit - im Verhältnis zur

Berufsarbeit - bedeutet und sein kann, inhaltliche Kriterien für eine auch mädchen- und

frauengerechte Bildungstheorie zu gewinnen. Dies heißt nicht, Mädchen im Sinne traditionel¬
ler Mädchenbildung zur Anpassung an vorhandene Hausarbeitspflichten zu bewegen.
Vielmehr kommt es darauf an, persönliche Entfaltung in allen wesentlichen gesellschaftlichen
Erfahrungsbereichen zu fördern und nicht bestimmte Lebensbereiche selektiv auszuklam¬
mern. Eine Kopflastigkeit zugunsten kognitiver Lernziele - wie in einer Vielzahl vorhandener
Curricula - wäre durch einen derartigen auch emotional und pragmatisch gewichteten
„Hausarbehszugang" wohl kaum zu erwarten.
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