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Gehe ich zu weit, wenn ich behaupte,
daB die Unterdriickung der Weiber
Unterdriickung Oberhaupt in der Welt
veranlaBt habe?

(T. G. von Hippel 1792)

Die Benachteiligung von Frauen im formalen Bildungssystem
in Industrienationen und Landern der Dritten Welt
Renate Nestvogel

,»Einen Mann unterrichten heiBt einen Blrger erziehen.
Eine Frau unterrichten heiBt ein Volk erziehen.”

Dieses aus vielen Gesellschaften bekannte Argument markiert den Beginn formaler Bil-
dung auch flr Frauen. Gleichzeitig verbirgt sich dahinter eine geschlechtsspezifische
Bildungs- und Arbeitsteilung, die dem Mann den 6ffentlich-gesellschaftlichen Bereich
und der Frau vorwiegend die h&dusliche Doméne, d. h. die drei K’s Kinder, Klche, Kirche
zuweist. Diese Einschrankungen lagen weder im Interesse noch der ,,Natur” von Frauen,
noch wurden sie widerspruchslos von ihnen hingenommen, wie zahlreiche Beispiele mih-
selig errungener Rechte von und fir Frauen aus verschiedenen Landern und historischen
Epochen belegen. Ebenso zahlreich waren offizielle Druckmittel und Ideologien, die Frau-
en im Laufe der Geschichte immer wieder zwangsweise auf ihre Rolle in Heim und Fami-
lie verwiesen.

Den Ursachen der Benachteiligung von Frauen kann im Rahmen dieses Beitrags nicht
nachgegangen werden, weil sie, ein Merkmal patriarchalischer Herrschaft, weit vor dem
Einsetzen formaler Bildung far Frauen liegen. Ungeachtet aller sonstigen Unterschiede
hat diese Benachteiligung in Industrie- wie auch Entwicklungslandern eine lange Vorge-
schichte. Sie ist in verschiedenen Religionen und Weltphilosophien verankert — egal ob
es sich um Buddhismus, Hinduismus, Christentum, Islam oder Judentum handelt — und
wurde den jeweiligen wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen entsprechend modifiziert, aber durchweg beibehalten.

Ich gehe davon aus, daB es in allen Gesellschaften Bildung (z. T. auch formaler Art) und
Erziehung gegeben hat und gibt: zum Zweck der Vermittiung von Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen an die jeweils jingeren Generationen mit dem Ziel der materiellen und
immateriellen Reproduktion einer Gesellschaft. Die formale Bildung groBeren AusmaBes
wird hier als ein Ph&nomen der von Europa ausgehenden industrialisierung begriffen, die
zu einer Aufldsung traditioneller — Leben, Arbeit und Lernen umfassender — Produk-
tionsgemeinschaften in Europa und spéter auch anderswo fithrte. In diesem ProzeB wur-
den ErziehungsmaBnahmen, die fraher der Verantwortung der Gemeinschaft unterlagen,
von Staat, Kirchen und anderen gesellschaftlichen Institutionen tbernommen und in ei-
gens daflr eingerichteten Erziehungsinstitutionen (Schulen, Berufsausbildungsstétten,
Universitéten) vollzogen. Formale Bildung in diesem Sinne ist ein Phanomen geseli-
schaftlich ausdifferenzierter Arbeitsteilung. Voriufer formaler Bildungseinrichtungen
bestanden schon seit Jahrhunderten. Sie waren v. a. fur Jungen aus dem Adel und dem
gehobenen Bargertum vorgesehen (s. hierzu Boyd, King 1977, Conrads 1982), wahrend die
Madchenbildung in gréBerem AusmaB erst im letzten Jahrhundert relevant wurde?)

Die Geschichte der formalen Bildung ist 1. von schichten- und klassenspezifischen Diskri-
minierungen durchzogen, die auch die Ménner betrafen und 2. von geschlechtsspezifi-
schen Benachteiligungen, die nur jeweils in kurzen Perioden und §uch hier nur partiell
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und z. T. aus fragw(rdigen 6konomischen und bevélkerungspolitischen Erwagungen (v. a.
in Kriegszeiten) aufgehoben wurden. In beiden Fallen beruht die Diskriminierung in der
formalen Bildung auf Benachteiligungen im gesellschaftlich-konomischen Bereich. Be-
vor die Bildungsentwicklung anhand von Beispielen skizziert wird, sollen zun&chst die ge-
sellschaftlichen Bedingungen aufgezeigt werden, unter denen Méadchen und Frauen be-
stimmte gesellschaftliche Rollen und Funktionen zugewiesen wurden.

1. Gesellschaftliche Voraussetzungen zur Verbreitung formaler Bildung fiir Frauen

Die Industrialisierung fOhrte zu einer Trennung von Arbeitsplatz und Wohnstétte und ver-
wandelte die Familie?) von einer Produktions- in eine Konsumptionsgemeinschaft. Sie
verdrangte die Mehrheit der Frauen aus ihrer Rolle als eigenstandige Produzentinnen?)
und wies ihnen neue Funktionen zu, die durch eine doppelte Abh&ngigkeit gekennzeich-
net sind: a) von einem Gesellschafts- und Wirtschaftssystem, das in erster Linie M&nnern
eine 6ffentlich-gesellschaftliche Rolle zuweist und damit b) von der gesellschaftlichen
Stellung der Familie bzw. des Mannes.

Aus der doppelten Abhéngigkeit der Frauen — denen immer nur, je nach geselischaft-
lichen Verhéltnissen, variierende Komplementarfunktionen zugewiesen wurden — leitet
sich die herrschende Norm ab, die auch den Rahmen fur die jeweiligen Bildungsmoglich-
keiten fOr Frauen absteckt.

Als Ausgangspunkt flr die Darstellung geselischaftlicher Bedingungen in Landern der
Dritten Welt wird hier die von Europa ausgehende Beherrschung der tibrigen Welt in Form
des Kolonialismus gew&hlt. Die hierbei bestimmenden Kapitalverwertungsmotive hatten
u. a. auch die EinfGhrung formaler Bildung im kolonialen Interesse und nach euro-
paischem Muster zur Folge. In diesem Zusammenhang soll der Kolonialismus vor allem
in Form seiner Auswirkungen auf die gesellschaftliche Stellung der einheimischen Frau-
en dargestellt werden. Diese wurde nachteilig verdndert durch Faktoren wie: die zuneh-
mende Durchkapitalisierung bestimmter Wirtschaftssektoren, die Ausrichtung der Dritte-
Welt-Okonomien an den Interessen der kolonialen Metropolen (landwirtschaftliche und
mineralische Rohstoffexporte, Absatzmérkte for IndustriegUter, billige Arbeitskrafte, Di-
rektinvestitionen) und schlieBlich durch die zunehmende Integration in ein kapitalisti-
sches Weltsystem. ’

Durchweg vollzogen sich diese Anderungen zuungunsten der Frauen, da mit der Koloni-
sierung auch gleichzeitig europaisch-patriarchalische Strukturen exportiert und lokal vor-
handene patriarchalische Strukturen auf Kosten ebenfalls vorhandener matriarchali-
scher oder zumindest geschlechtsspezifisch egalitarer Strukturen verstarkt wurden?).

Hinzu kommt, daB sich die peripheren Formen des Kapitalismus graduell von den metro-
politanen Formen dadurch unterscheiden, daB in ihnen sich das extreme AusmaB an Aus-
beutung, Unterdriockung und Verelendung konzentriert, zu dem das kapitalistische Sy-
stem fahig ists).

Die doppelte Abhangigkeit der Frauen hat sich in L&ndern der Dritten Welt daher in ver-
scharfter Form entwickelt. Diese These soll am Beispie! agrarischer Gesellschaften ver-
deutlicht werden, in denen die Mehrheit der Frauen in der Dritten Welt leben.

Durch Landraub von seiten der Européer verloren Frauen ihre traditionelien Rechte auf
ein eigenes Stuck Land, Ober dessen Erl6s sie vormals relativ frei verfligen konnten. Mo-
derne importierte Produktionsmethoden wurden Mé&nnern vermittelt, auch wenn sie Be-
reiche betrafen, die nach traditioneller geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung Frauen-
doméne waren. Arbeitserleichterungen fir Manner, die die Bewirtschaftung gréBerer Fla-
chen erlaubten, bedeuteten fur Frauen oftmals Mehrarbeit, indem sie traditionel! ihr zu-
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fallende Arbeiten wie Unkraut jaten nun auf gré8eren Flachen {Jbernehmen muBten. Neu
geschaffene ,,moderne” Wirtschaftsenklaven in Industrie, Verwaltung, Bergbau und Plan-
tagen sahen Lohnarbeit — analog zu Europa — vorrangig fiir Manner vor. Die Frauen blie-
ben weiterhin in der Landwirtschaft und Ubernahmen zusétzlich die Arbeit der Ménner.
Die Verbreitung formaler Bildung in den ietzten Jahrzehnten entzog ihnen auch noch die
Kinder als Arbeitshilfen. Die Existenz des landwirtschaftlichen Sektors hélt die Léhne im
kapitalistischen Sektor niedrig, indem hier ein groBer Teil der Arbeitskraft fur die sog. mo-
dernen Sektoren produziert und auch reproduziert wird, wenn das System sie nicht mehr
verwerten kann, d. h. im Falle von Arbeitslosigkeit, Krankheit oder hohem Alter. Der
Druck, der in Europa auf den kapitalistischen Sektor ausgetibt wird {in Form von Kadmpfen
um héhere Léhne, sichere Arbeitsplatze, Sozial- und Aitersversorgung), wird in vielen
landlichen Regionen der Dritten Welt an den landwirtschaftlichen Subsistenzsektor und
das heiBt an die Frauen weitergegeben. Sie haben daher eine wichtige Komplementér-
funktion far die Aufrechterhaltung des peripher-kapitalistischen Systems, das seine so-
zialen Kosten mehr noch als dies im metropolitanen Kapitalismus der Fall ist, auf sie ab-
waélzt.

Besitzt eine Familie kein Land mehr — dies ist in Lateinamerika und Asien bereits ver-
breiteter als in Afrika — muB sie sich als Pachtbauern oder Landarbeiter verdingen. Nicht
selten werden Frauen auch in Bergwerken, beim StraBenbau und Hausbau eingesetzt,
v. a. in Asien (Boserup 1981, 72 ff.) und in den letzten Jahrzehnten als billige Arbeitskrafte
in der Textil- und feinmechanischen Industrie.

In Hindu-, arabisch-islamischen und in vielen lateinamerikanischen Gesellschaften ist
der Handel Mannersache, wahrend Frauen in Afrika (v. a. Westafrika) und Stid-Ostasien
noch einen groBen Anteil des Handels beherrschen (Boserup 1981, 80 ff). Dort wo Frauen
Uberwiegend an das Haus gebunden sind (in arabischen Landern, Pakistan und indien),
gehen sie oft einer ,,versteckten” Lohnarbeit in der Heimindustrie nach. Diese Arbeit er-
folgt z. T. unter noch hérteren Bedingungen als im frOhindustriellen europaischen Ver-
lagswesen, da einheimisches Handwerk und Manufaktur durch koloniale Produktionsver-
bote und Importe aus den Industrieldndern stark zurtickgedréngt oder zerstoért wurden
und der Markt fr die ersteliten Produkte erheblicher Beschr&ankung und Konkurrenz aus-
gesetzt ist. Neben der Heimarbeit bleibt Frauen in den auf ménnliche Erwerbstéatigkeit
abgestellten Stadten oft nichts anderes Qbrig als sich in fremden Haushalten zu verdin-
gen oder zu prostituieren. Nur Frauen aus den einheimischen Oberschichten und den
meistens sehr kleinen Mittelschichten genieBen einen Bildungs- und Lebensstandard,
der dem der westlichen Industrielander nahekommt.

Die gesellschaftlichen Rollen von Frauen in Industrie- und Entwicklungsidndern unter-
scheiden sich damit zwar nicht grundsétzlich voneinander. Doch ist auch die entgegen-
gesetzte These — das Los der Frauen in Industrie- und Entwicklungsidndern sei das glei-
che — unzuléssig und wird insbesondere von Frauen aus der Dritten Welt vehement ab-
gelehnt®). Denn der graduelle Unterschied zwischen peripherem und metropolitanem Ka-
pitalismus bestimmt immerhin dartber, ob Frauen sich fur eine bessere Lebensqualitat
einsetzen kénnen oder ob sie in standiger Konfrontation mit Krankheiten, Hunger, Er-
schépfungszusténden, zahlreichen Schwangerschaften und hoher Kindersterblichkeit,
mangeinder Bildung und unzureichenden Erwerbsmdglichkeiten ums bloBe Uberleben
k&mpfen massen.

2. Zur geselischaftlichen Entwickiung formaler Bildungsmdéglichkeiten fiir Frauen

Die formale Bildung fur Frauen blieb tUber Jahrhunderte hinweg und analog zur Bildung
far Manner ein klassen- wie auch ein geschlechtsspezifisches Phadnomen, das es in abge-
schwachter Form auch heute noch ist.
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Die Ausbreitung europaischer Herrschaft auf die 0brige Welt fohrte dabei zu einem Ex-
port europdischer Bildungsmuster, so daB die formale Bildung in Landern der Dritten
Welt als ein koloniales Erbe begriffen werden kann, das bis heute, in Form von innerer wie
auch fortgesetzter duBerer Kolonisierung, fortbesteht. Diese Sichtweise begriindet die
tur die folgenden Ausfuhrungen gew&hlte Vorgehensweise, nach der die Verhéltnisse in
Europa den Ausgangspunkt bilden, an den sich Beispiele aus anderen Landern anschlie-
Ben?).

Bevor eln nach Bildungsstufen untergliederter geschichtlicher Uberblick tber die formale
Bildung far Frauen gegeben wird, sollen anhand einer ideengeschichtlichen Skizze die
»Frauenbilder” dargestellt werden, die in den letzten Jahrhunderten in Europa vor-
herrschten, die Madchenbildung beeinfluBten und nicht zuletzt auch nach Ubersee trans-
feriert wurden.

Ohne hier im einzelnen auf die gesellschaftlichen Entwicklungen in den verschiedenen
Léndern eingehen zu kénnen, sei zumindest angemerkt, da die Bildungsméglichkeiten
far Frauen keine gradlinige Entwicklung zu mehr und besserer Bildung durchlaufen ha-
ben, sondern eher von einem Auf und Ab sowie vielfaltigen Uberschneidungen gekenn-
zeichnet sind. So setzten sich fuhrende Vertreter der Frihaufki&rung wie Gottsched zu
Beginn des 18. Jahrhunderts fur eine gréBere Gelehrsamkeit der Frauen ein und sahen
keine Hindernisse, ihnen auch den Zugang zur Wissenschaft zu erdffnen.

Der Politiker und Sozialphilosoph Condorcet ging 1789 von der natdrlichen Gleichheit der
Geschiechter aus (Schroder 1979, 55 ff.). Mary Wolistonecratt befQrwortete in ihrer Schrift
,»A Vindication of the Rights of Women” (1792) die gleiche Bildung far Jungen und Mad-
chen, um die in Untatigkeit und Luxus lebenden Frauen zu nOtzlichen Gesellschaftsmit-
gliedern zu erziehen, die dann auch politische und dkonomische Rechte verlangen kdén-
nen. Auch in PreuBen blieben die Menschenrechtsforderungen der franzsischen Revolu-
tion nicht ohne Auswirkungen. In seiner Schrift ,,Uber die bargerliche Verbesserung der
Weiber” (1792) erkennt der Polizeidirektor und Geheime Kriegsrat aus Kdnigsberg, Theo-
dor Gottlieb von Hippel nur den ,,kleinen Unterschied” zwischen Mann und Frau als sol-
chen an; im Obrigen misse die Frau ,, fir sich und durch sich” denken und handeln kén-
nen (Grenz 1981, 61), anstatt daB Manner ihre Rechte und Pflichten diktieren oder ,,groB-
20gig” zugestehen. Vertreter dieser Richtung gab es in fast allen L&ndern, und fast immer
wurden sie in ihrer Gesellschaft heftig angegriffens).

Diese Tendenzen werden (berlagert von der zunehmend vorherrschenden bargerlichen
Uberzeugung, daB die Gelehrsamkeit von Frauen nicht mit ihrer Rolle als Gattin und Mut-
ter vereinbar sei®). Rousseau belebt das etwas strenge Frauenbild durch Uberiegungen
zur Natur der Frau und einer natlrlichen Erziehung, die eine nachhaltige Wirkung im BOr-
gertum in der zweiten Halfte des 18. Jh. und im 19. Jh. hatten. Das neue Frauenideal wur-
de,,...das natlrliche’, empfindsame und im hduslichen Daseinskreis Erfallung findende
Médchen wie Werthers Lotte oder gar das naiv-unschuldige Gretchen aus dem Faust, das
den groBen Gelehrten gerade aufgrund seiner Schlichtheit und einfachen Frommigkeit
fesselt” (Grenz 1981, 8).

Die weiblichen Natur wird auf Natarlichkeit, Herz und Gefuhl reduziert, Intellekt mit Ver-
ménnlichung gleichgeset2t, die Frau auf ihre Komplement&rfunktion far den Mann fest-
gelegt. BildungsmaBnahmen erfolgen innerhalb den ,,von der ,Natur’ gesetzten Grenzen
der Weiblichkeit” (Grenz 1981, 10).

Unter den gegebenen gesellschaftlichen Verh&ltnissen, dominiert von den Normen des
Borgertums, setzt sich damit weniger ein Konzept von Gleichheit als von der ,,Polarisie-
rung der Geschlechtscharaktere” durch. Diese Vorstellung, derzufolge die psychische
und geistige Bestimmung der Frauen auf Mutterdasein, Heim und Herd bezogen ist,
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wurde in verschiedene Richtungen weiterentwickelt, z. B. dahingehend, daB die gesell-
schaftlich benachteiligte Stellung der Frau ihrem von der Natur mitgegebenen Wesen
entspreche. Eine andere Richtung, die im 19. Jahrhundert unter den an die Offentlichkeit
tretenden Frauen des Burgertums vorherrschend war, war die, daB auch die auBerhaus-
liche Arbeit auf Frauen wesensgemaBe Tatigkeiten, d. h. v. a. auf pflegerische und erzie-
herische Berufe beschrénkt bleiben solle (Simmel 1980 110 ff.).

Die polarisierte Geschiechterphilosophie und die Uberhdhung des Weiblichkeitsideals im
19. Jahrhundert stellten gleichzeitig den Hohepunkt der Frauenunterdritickung dar (K&B-
ler, 1979, 12)19) und lieferten die ideologische Basis fiir eine auch von Frauen zugestande-
ne mannliche Vorherrschaft. Nur eine Minderheit innerhalb der Frauenbewegung auch in
anderen L&ndern Europas oder in den Vereinigten Staaten hat sich for eine vollige Gleich-
heit der Geschlechter eingesetzt (Simmel 1980, 131 ff).

Das bdrgerliche Frauenbild hat auch nachhaltig die Bildungsentwickiung in der Dritten
Welt beeinfluBt, die Oberwiegend von christlichen Missionen getragen wurde. For die
Frauen der héheren Schichten (insbesondere aus den einheimischen Herrschaftseliten
und europdischen Siedlerkreisen) standen dabei die Leitung einer Hauswirtschaft und
Représentationspflichten, for die Frauen der Kolonisierten die Ausfuhrung hauswirt-
schaftlicher Aufgaben — nicht nur fUr den eigenen Haushalt, sondern v. a. auch fur die
Dienste bei Europ&ern — im Vordergrund. Christlicher Glaube wurde dabei haufig mit ei-
ner v. a. kleinbQrgerlichen Ideologie europdischen Familienlebens und entsprechender
partriarchalischer Lebensformen vermischt.

Die sozialistische Frauenbewegung, die zunéchst starke Behinderungen durch den ,,pro-
letarischen Antifeminismus” (Proudhon, Lassalle) aus den eigenen Reihen erfuhr, konnte
dem buargerlichen Frauenbild kein reales eigenes entgegensetzen. Die Unterdrickung der
Frauen fahrte sie auf die Entstehung des Privateigentums zurdck (Engels, Bebel, Zetkin),
deren Abschaffung demzufolge mehr Gewicht beigemessen wurde als dem Kampf der
Frauen gegen die Vormachtstellung der Ménner'?). Diese Position ist in den Ostblock-
staaten weit verbreitet und wird von vielen politisch aktiven Frauen in La&ndern der Dritten
Welt geteilt, insbesondere im Zusammenhang mit Unabhéngigkeitskdmpfen (Indien, Al-
gerien, Zimbabwe, Nicaragua) oder gesellschaftlichen Kadmpfen (Bolivien).

Eine weltweite Gemeinsamkeit von Frauen, die das heutige Frauenbild pragt, ist die Dop-
pelrolle der Frau als Hausfrau und — nur in seltenen Fallen den Ménnern gleichgestelite
— Erwerbstétige. Eine dementsprechende Sozialisation in der Familie'?) wird dabei in der
Schule®) (trotz oft einheitlicher offizieller Lehrpl&ne) wie auch von den anderen gesell-
schaftlichen Sozialisationstrégern (z. B. den Medien) in subtilerer Weise als in der Ver-
gangenheit fortgesetzt.

Die universitéire Bildung

Eine universitare oder universitatsaquivaiente Bildung blieb lange Zeit das Privileg eini-
ger Frauen aus den oberen Schichten, das je nach Land mehr oder weniger hart gegen ge-
sellschaftliche Normen erk&dmpft werden muBte. Hatten Anfang des 18. Jh. in italien be-
reits mehrere Frauen einen Lehrstuht inne, muBten Frauen in Deutschland erst den Be-
weis gegen weit verbreitete Vorstellungen von der geistigen Unterlegenheit und ,,natarli-
chen” kognitiven Unterentwicklung von Frauen antreten. Frauen, die im 18. Jh. ein Hoch-
schulstudium absolvierten (in Deutschland in Form von Privatunterricht), blieben exoti-
sche Ausnahimen (Gafert 1979, 196). Bis zum Ende des 19. Jh. hatten Frauen nur als Ho-
spitantinnen und Hoérerinnen Zugang zu den Universitéten'4). Erst ab 1900 wurden Frauen
zogernd und auch nicht in allen Disziplinen zur Immatrikulation zugelassen. Bis in die
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50er Jahre konnte es vorkommen, daB Professoren ihr verbrieftes Recht in Anspruch nah-
men und Frauen die Aufnahme in ihren erlauchten Studentenkreis oder die Abhaltung ih-
rer Vorlesungen in deren Anwesenheit verweigerten. Nach dem Ersten Weltkrieg erhielten
Frauen das_Habilitationsrecht, und 1928 gab es in Deutschland 44 Professorinnen
(Schenk 1980, 65). Ebenfalls erhieiten Frauen wahrend der Weimarer Republik Zugang zu
Positionen wie bspw. das Richteramt, die ihnen vorher versperrt waren.

In England hatten Frauen bereits in den 60er Jahren des 19. Jh. Zugang zu Universitaten
und wurden ab 1878 zu akademischen Graden zugelassen — in Oxford und Cambridge al-
lerdings erst ab 1920 (Lawson, Silver 1976, 307, 343, 403). In Frankreich konnten Frauen ab
1866 Medizin studieren. Die eigenttiche Hurde far ein Universitatsstudium war aber erst
Gberwunden, als Anfang des 20. Jahrhunderts auch fir Madchen das Abitur eingefihrt
wurde. 1902 betrug der Anteil der frz. Frauen an den Studierenden 2,2 %, 1914 6,1 % und
1935 23,3 % (Weisz 1983, 242 ft.). Juristische Berufe wurden ihnen in vollem Umfang erst
ab 1946 erdffnet (Bhattacharya, Kirpalani 1978, 186 ff.). In der Sowjetunion erfolgte die Zu-
lassung von Frauen zu den Universitdten erst nach dem Umsturz des Zar-Regimes. Be-
sonders frah entwickelte sich das Frauenstudium in den USA, wo die historischen Bedin-
gungen (der Unabhé&ngigkeitskampf von England und das harte Frontiersleben) zun&chst
glnstige Voraussetzungen fur eine Geschlechtergleichheit schufen. Frauen kdmpften ge-
gen christlichen Paternalismus und englischen Kolonialismus und studierten bereits
1833 an dem koedukativen Oberlin-College. Schwarze Frauen in den USA erhielten die er-
ste hoéhere Bildung in einer privaten Schule, wobei sie standig von Verboten wie Schul-
schiieBung und auch rassistischer Brandstiftung bedroht waren (Davis 1982, 101).

In kaum einem Land 148t sich jedoch eine gradlinige Weiterentwicklung dieser ersten Bil-
dungschancen feststellen. In Deutschland erfolgte z. B. ein Rickschritt im Faschismus,
indem die Zulassungsquote fur Frauen auf maximal 10 % festgelegt wurde und Hoch-
schulabsolventinnen bei der Besetzung beruflicher Positionen stark benachteiligt oder —
im Fall der Heirat — abgelehnt bzw. gekoindigt wurden (Hervé-Murray 1970, 19 ff.). Erstim
Krieg waren Frauen wieder in allen Bereichen gefragt, und der Studentinnenanteil stieg
auf 25 % (Schenk 1980, 73 ff.). Heutzutage machen Frauen knapp die Halfte aller Studie-
renden aus (1982 in Hamburg z. B. 45 %), ohne daB sich dieser hohe Anteil auch nur anné-
hernd im Lehrkérper widerspiegeln warde. In England waren in den 60er Jahren 5,6 % der
Ménner und nur 2,5 % der Frauen der entsprechenden Altersgruppen an Universitaten
eingeschrieben. Auch bei gleichen Hochschulvoraussetzungen lag die Rate der Frauen,
die dann tats4chlich ein Studium aufnahmen, um ein Drittel niedriger als bei M&nnern
(Lawson, Silver 1976, 436 f.). Insgesamt betrug der Anteil der Frauen in héheren Bildungs-
einrichtungen Ende der 70er Jahre gut 30 %. Besonders ausgepréagt ist die bildungsma-
Bige Unterordnung der Frauen in den USA. Zwar férderten die beiden Weltkriege die be-
rufliche Qualifizierung von Frauen in groBem AusmaB, doch wurde die ménnliche Vorherr-
schaft kaum angetastet und z. T. nach Ende des kriegsbedingten Aufschwungs noch ver-
stérkt. Manche Universitdten haben Zulassungsquoten und begunstigen die Aufnahme
von Ménnern. 1970 betrug der Anteil der Frauen am Lehrkdrper nur 20 % (Jain 1978, 211
ff.). Anfang der 70er Jahre erwarben proportional weniger Frauen den Master- oder
Doktor-Grad als in den 20er Jahren und hatten weniger technische und akademische Po-
sitionen inne als in den 40er Jahren (Pietrofesa, Schlossberg 1974, 148), obgleich sie Ende
der 70er Jahre knapp die Halfte der Studierenden stellten (Schmid-Jérg e. a. 1981, 408).

Diskriminierungen in der Entlohnung bei gleicher Arbeit und im Zugang zu Berufspositio-
nen sind erstaunlich weit verbreitet. Noch schlechter ergeht es den schwarzen Frauen in
den USA, die sowohl! im Vergleich zu schwarzen MAnnern als auch zu weiBen Frauen be-
nachteiligt sind. 1966 hatten nur 3,2 % aller schwarzen Frauen einen College-AbschluB,
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verglichen mit 7,2 % der weiBen Frauen, und ihre Arbeitslosigkeit war 1977 mit 14 % fast
doppelt so hoch wie die unter weiBen Frauen.

In Frankreich erreichten relativ viele Frauen hohe Positionen. So waren in den 70er Jahren
33 % der Hochschullehrer Frauen. Wie in vielen anderen L&ndern ist der Zugang von
Frauen zu h&herer Bildung und gehobenen Berufspositionen aber eher ein Klassenphé-
nomen als ein Indikator fUr einen durchgéngigen Abbau von geschlechtsspezifischen Be-
nachteiligungen.

Recht atypisch im Vergleich zu den westlichen Industrieldndern ist die Situation in der
Sowijetunion sowie anderen Ostblocklandern. Ende der 60er Jahre machten Arztinnen
und Lehrerinnen bereits mehr als 70 % der entsprechenden Berufsgruppe in der SU aus,
und Frauen stellten 38 % der Techniker, 46 % der Agronomen und 75 % der Statistiker
und Planungsspezialisten. 34 von Hundert Fihrungspositionen in der Industrie waren in
der Hand von Frauen (Kaushik 1978, 175 ff.). Aufféllig ist jedoch, daB Frauen weniger zu
traditionellen Mannerdoménen als zu neu geschaffenen Disziplinen und Berufsprofilen
Zugang erhielten und in politischen Gremien kaum vertreten sind. Auch in anderen Ost-
blockstaaten®) wurde einer formalen Gleichheit gréBerer Wert beigemessen als in vielen
westlichen Industrielandern.

In denjenigen L&ndern der Dritten Welt, in denen sich in gréBerem Umfang Européer nie-
derlieBen, wie in Lateinamerika und in einigen L&ndern Afrikas (Algerien oder Sudafrika),
wurde héhere européische Bildung relativ froh eingefahrt. Sie blieb zunachst den Kindern
der Siedler und, in begrenztem Umfang, der einheimischen kooperationswilligen Herr-
schaftseliten vorbehalten und gewéhrleistete ihnen den AnschluB an héhere Bildungsin-
stitute in Europa. In Chile erhielten Frauen bereits 1877 unter gleichen Voraussetzungen
wie Manner Zugang zur Universitat, und ihr Anteil an den Studierenden betrug Anfang der
50er Jahre 37 % {Labarca 1953, 26, 80). Im britischen Kolonialreich Indien wurde der Frau-
enbildung relativ frGh ein bedeutender kolonisatorischer Stellenwert beigemessen:
.Durch die weibliche Erziehung erhéit das Erziehungsproblem und der moralische Zu-
stand des Volkes einen verhéltnismaBig viel grdBeren Ansporn als durch die ménnliche
Bildung" (1854, zitiert nach Mandre 1936, 12). Ab 1857 wurden auch Frauen zu der Univer-
sitat Bombay zugelassen, 1866 wurden drei Normaischulen zur Ausbildung weiblicher
Lehrkrafte gegrandet (ebda.). In Brasilien hingegen hatten Frauen vor 1930 keinen Zugang
zu hoherer oder Hochschulbildung. Die meisten der aus den h&heren Schichten stam-
menden Sekundarschulabsolventinnen studierten spater Pharmazie und Medizin (Saffioti
1978, 149 f.), wie im Qbrigen auch in anderen Landern der Dritten Welt — im Gegensatz zu
Frauen in Europa, die geisteswissenschaftliche Studien vorzogen (Weisz 1983, 243 ff.). In
beiden Fallen handelt es sich um soziale Berufe (Lehrerin, Arztin), die far Manner weniger
erstrebenswert waren als Tatigkeiten in Wirtschaft, Verwaltung, Militér etc.

Die ersten héheren Bildungsstéatten und Universitaten far Einheimische in Afrika hatten
nach kolonial-patriarchalischen Vorstellungen in erster Linie Manner far die Aufrechter-
haltung des kolonialen Systems (Handel und Verwaltung) zu qualifizieren. Auch die Mis-
sionen lieBen zun&chst nur Mannern eine héhere Ausbildung zukommen. Frauen konnten
hdchstens farsorgerische Tatigkeiten (als Krankenschwestern oder Lehrerinnen) aus-
Oben und hatten geméB den an sie gestellten sozialen Erwartungen erst mit einer erheb-
lichen Zeitverzégerung Zugang zu Universitaten und bis heute in sehr viel geringerem
AusmaB als Manner.

Die dargestellten gesellschaftlichen Bedingungen, die Frauen durchweg benachteiligen,
erlauben haufig nur den Oberschichten die Finanzierung eines Hochschulstudiums ihrer
Téchter, so daB ein Frauenstudium in Landern der Dritten Welt noch immer ein ausge-
pragtes Klassenphénomen ist, das kaum etwas (ber die allgemeinen Bildungschancen
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ftr Madchen in dem betreffenden Land aussagt. In Pakistan, einem Land mit einer der
héchsten Analphabetenraten der Welt und einem ausgepragten Bildungsgefélle zwi-
schen Médchen und Jungen, betrdgt der Anteil der weiblichen Studierenden durch-
schnittlich 25 % und in Karachi sogar fast 50 %.

In Algerien liegt der Anteil der Frauen bei knapp 30 %, ohne daB es berufsbildende Ent-
sprechungen auf mittlerer und unterer Ebene gibe (LeBner 1978, Nestvogel 1985). Der
Charakter von héherer Bildung als Luxusgut wird daran deutlich, daB akademische Quali-
tikationen (Arztinnen, Juristinnen, Lehrerinnen) haufig nicht mit dem Ziel einer spéteren
Berufstétigkeit erworben werden, sondern den ,,Marktwert” der Frauen als Bréute erh6-
hen und damit den Eitern die Partnersuche erleichtern (Meleis e. a. 1979, 115 ff.). Vor dem
Hintergrund des europaischen Frauenbildes aus dem 19. Jh. dlrfte diese Gepflogenheit
in v. a. islamischen LAndern jedoch kaum exotisch anmuten. Erst in letzter Zeit wurden
diese Restriktionen wegen der zunehmenden Schwierigkeit, den gewohnten Lebensstil
aufrechtzuerhalten, etwas gelockert (zu Agypten: Howard-Merriam 1979; zu Pakistan: Ha-
feez 1981). Nur in wenigen L&ndern der Dritten Welt erfuhren Frauen relativ geringe Be-
nachteiligungen in der héheren Bildung und im Berufsleben (zu Thailand: Kumerloeve
1982; zu Kuba: Education in Revolution 1975; Ministry of Justice 1975).

Die héhere Bildung fir Médchen

Die ,,hohere” Bildung fiir M&dchen'®) betraf jahrhundertelang nur Madchen aus adligen,
spéater auch gehobenen Blrgerkreisen. Kidster hatten hierbei in Europa eine Vorreiterrol-
le — und ebenso in der Propagierung der Idee, daB hdhere Bildung for Frauen und Heirat
einander ausschlossen. Allméhlich obernahmen Kidster auch die christliche Erziehung
von Madchen aus héheren Schichten, um sie auf ihre weltlichen Aufgaben vorzubereiten:
.- - - dieweill solche Edel Jungfrawen da sie in der wahren christlichen religion und Got-
tesfurcht recht und woll erzogen, hernachen in ihrer Haushaltung bei iren Ehegemalen
und Kindern viel gutts schaffen kénnen” (16. Jh., aus: Thamm 1903, 682)7).

Daneben entstanden auBerkirchliche private Bildungsinstitutionen fir Madchen aus dem
Adel und dem reichen Blrgertum (Simmel 1980, 9 ff.) sowie spéter ein 6ffentliches Bil-
dungswesen for die Téchter der aufstrebenden Mittelschicht. Die Bildungsinhaite waren
ausgerichtet auf die Erziehung zu Sittsamkeit, Hauslichkeit und Reprasentationspflich-
ten der gehobenen gesellschaftlichen Schichten. Selbst den Forderungen nach einer an-
spruchsvolleren geistigen Bildung far Frauen liegt die Hingabe an Mann und Familie zu-
grunde*8). Daneben forderten Frauen aus dem Bargertum im 19. Jh, zunehmend die Aus-
richtung der Madchenbildung an 6konomischen Verwertungsmdglichkeiten.

Die Frauenbewegungen der gehobenen Mittelschichten in Deutschland ebenso wie in an-
deren Landern waren dabei eng mit dem Kampf um die Zulassung von M&dchen zu héhe-
ren Bildungsstatten verbunden?). Ihre Forderungen nach einer akademischen Berutsaus-
bildung zielten auf auBerhdusliche standesgemaBe Beschéftigungen ab und sind inso-
fern eine Antwort auf die reduzierte gesellschaftliche Funktion von Frauen im Zuge der
Trennung von Produktion und héuslicher Reproduktion. Abgesehen von einer Abwertung
der hauslichen Reproduktion und damit der Frauenarbeit reichte in vielen Familien des
Mittelstandes das Einkommen der Familienoberh&upter nicht aus, um einen standesge-
ma&Ben Lebensstandard aufrechtzuerhalten oder unverheiratete Téchter und Witwen mit-
zuernghren. Im 19. Jahrhundert entstanden daher verschiedene Frauenbildungs- und Er-
werbsvereine, die sich far die Qualifizierung von Frauen fir eine berufliche Tétigkeit ein-
setzten (Schenk 1980, 27; Lawson, Silver 1976, 292 ff.).

Nachdem es an deutschen Universitaten einige Prazedenzfélle gegeben hatte, wurden
Ende des letzten Jahrhunderts die ersten Realkurse und einige Jahre spéter Gymnasial-
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kurse for Madchen eingerichtet, die denen der Jungen ebenbdirtig waren2?). Die ersten
Madchen bestanden 1896 in Berlin ihr Abitur?), das auch die Pr0fung in naturwissen-
schaftlichen Fachern sowie Latein beinhaltete, d. h. F4cher, die den Rahmen der bis da-
hin dblichen hdheren Madchenbildung sprengten. C. v. Soden (1979, 13) zitiert Quellen,
nach denen der Kampf der Frauen und Madchen aus dem Blirgertum um héhere Bildung
von vielen Mannern nur héhnisch beldchelt wurde.

Weniger restriktiv als in Deutschland scheint die Madchenbildung in GroBbritannien ver-
laufen zu sein, wenngleich auch hier eine breite Kluft zu dem im 16. und 17. Jh. recht weit
verbreiteten Bildungswesen fur Jungen bestand (Lawson, Silver 1976, 91 ff.). Im 16. Jh.
waren Frauen aus dem Adel z. T. hochgebildet (in Sprachen wie Griechisch, Latein, Fran-
zdsisch und ltatienisch), im 17. Jh. durften sie vereinzelt ,,grammar schools” besuchen.
Neben privatem Unterricht erhielten Madchen der hdheren Schichten ab dem 17. Jh. in
privaten Internaten Unterricht in Lesen, Schreiben, Musik, Tanz und Hauswirtschaft und
ggf. etwas Griechisch und Latein. Z. T. hatte dieser Unterricht das Ziel, das in frQheren
Jahrhunderten bestehende Bildungsniveau der Jungen wiederzuerlangen (Lawson, Silver
1976, 122 ff.). In der victorianischen Zeit bereitete Bildung vor allem auf eine standesge-
méBe Ehe vor. In der 2. Halfte des 19. Jh. begannen Frauen mehr ékonomische Unabhan-
gigkeit und eine entsprechende Ausbildung zu fordern. Ihren Anfang nahm diese Bewe-
gung um die Verbesserung der ,,governess’-Ausbildung, die fast einzige berufliche Tatig-
keit, die unverheiratete Frauen der Mittelschicht damals austben konnten (Lawson, Sil-
ver 1976, 306).

Auch in anderen Landern stellte der Beruf der Lehrerin die erste Moglichkeit dar, héhere
Qualifikationen zu erwerben und einer standesgemaBen, wenngleich gering entlohnten
Tétigkeit auBer Haus nachzugehen (Saffioti 1978, 149 ff.). In vielen L4ndern ging die Grun-
dung von Lehrerinnen-Ausbildungsstétten der Zulassung von Frauen zur Universitét vor-
aus.

Neben erzieherischen wurden pflegerische Berufstatigkeiten als der ,weiblichen We-
sensart” geméaB betrachtet. Sie sollten unmittelbar in die Familie zurickwirken (z. B. bei
spéterer Heirat) oder aber im Fall der Ehelosigkeit eine Téatigkeit bieten, in der Frauen
»geistige” Mutterfunktionen erfdlien k&nnten (Simmel 1980, 115 ff., 132 ff.).

Nur eine Minderheit innerhalb der bargerlichen Frauenbewegungen setzte sich far véllige
Gleichheit der Geschlechter unter Ablehnung des Primats der Mutterschaft und der Vor-
stellung der weiblichen Wesensart ein (Simmel 1980, 131). Das Prinzip der ,,organisierten
Motteriichkeit” herrschte auch in der Zeit der Weimarer Republik vor und wurde im deut-
schen Faschismus auf die Spitze getrieben, indem die nur ,,geistige Mutterschaft” wie
auch allgemein die Berufstatigkeit von Frauen als unweiblich abgelehnt wurde.

Die Vorbereitung auf Ehe und Familie leitet auch in anderen Landern der Welt die héhere
Médchenbildung bzw. die Bildung von Madchen der gehobenen Schichten. Eine auf be-
rufliche Tatigkeiten ausgerichtete Bildung setzt sich allméahlich dort durch, wo das zu-
sétzliche Familieneinkommen der Frauen gesellschaftiiche Anerkennung findet. Haufig
wird die Erwerbstatigkeit von Frauen noch als Zeichen materieller Not betrachtet oder
aber als Unfahigkeit des (ménnlichen) Familienoberhauptes, seiner tradierten Rolle ge-
maéB far einen angemessenen Lebensstandard seiner Familie zu sorgen. Daneben darf al-
lerdings nicht Ubersehen werden, daB Frauen in vielen Landern Bildung und Ausbildung
einen sehr hohen Stellenwert beimessen, um sich von Abhangigkeiten und Unter-
drackung befreien zu kénnen und dabei mannlichen Vorurteilen und Interessen einen har-
ten Widerstand entgegensetzen.

Formale Bildung fiir Mdadchen aus dem Volk

Die Verbreitung von Bildung im Volk war in allen Landern eine Art Gratwanderung zwi-
schen der Erkenntnis, daB Wissen Macht bedeutet und daher dem Volk vorzuenthalten ist
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sowie dem Interesse der Herrschenden, Ober Bildung Herrschaft zu stabilisieren und die
Produktivkraft des Volkes zu schulen, um sie 6konomisch besser verwerten zu kénnen.
Madchen wurden zusétzlich noch eine Stufe tiefer gehalten, um das Patriarchat auch in-
nerhalb ihrer eigenen sozialen Klasse aufrechtzuerhalten.

Solange Herrschaft nicht bedroht war, konnten Kinder unterschiedlicher sozialer Her-
kunft und beiderlei Geschlechts die gleiche Elementarbildung erhalten. Dies war z. B. im
17. Jh. in England noch der Fall und wurde erst im 18. Jh. im Zuge der Industrialisierung
abgebaut (Lawson, Silver 1976, 22). Jungen und Madchen derselben Gemeinde saBen zu-
sammen im Klassenzimmer, es gab keine geschlechtsspezifischen Curricula, nur erhigl-
ten Médchen, wie in fast allen anderen L&ndern auch, zusétzlich Unterricht in Nadelarbeit
und im 19. Jh. auch Nadelarbeit an Stelle von Rechnen??).

In Deutschland, &hniich wie spéter auch in England, waren die Anfénge der Volksbildung
zundchst auBerOkonomlsch begrindet und hatten — vor dem Hintergrund des Uber-
gangs von einer feudalen zu einer kapitalistischen Gesellschaftsordnung — v. a. das Ziel,
die im doppelten Sinne freiwerdenden Massen sozial unter Kontrolle zu halten und ihnen
Respekt vor der Obrigkeit, d. h. vor Gott und den weltlichen Herrschern anzuerziehen. For-
male Bildung war mehr oder weniger identisch mit Religionsunterricht, bei dem absicht-
lich nur wenige auch Lesen und Schreiben lernten 23), und erreichte im 17. und 18. Jahr-
hundert kaum mehr als 20 % aller Kinder?4). Statt zur Schule zu gehen, trugen Kinder der
Armen (und das war die Mehrheit der Bevélkerung) durch Betteln oder Gelegenheitsarbei-
ten schon frth zum Unterhalt der Familien bei. FUr sie war Schule z. T. eine Zwangsein-
richtung, die sie von Uberlebensarbeit abhielt, ohne ihnen eine bessere Zukunft in Aus-
sicht zu stellen. Haufig hatten Eltern Schulgeld zu zahlen, und far Lehrer wie fur Schiler
wurde Unterricht unter elenden Bedingungen abgehalten (Kuczynski 1968, 9 ff.; Lawson,
Silver 1976, 238 ff.).

Ab der 2. Hélfte des 18. Jh. entdeckte das aufkommende Birgertum bei zunehmendem
technischen Fortschritt, daB die Schule zur besseren 6konomischen Verwertung von Kin-
dern beitragen konnte. Die Ausrichtung des Unterrichts auf den wirtschaftlichen Bedarf
in Handwerk, Manufakturen und Landwirtschaft fohrte zu Schulformen, die je nach loka-
len Bedingungen mehr Schule oder mehr Kinderbetrieb waren. Je nach Absatzméglich-
keiten und Nachfrage bestand die Arbeit fir Madchen in Spinnen, Stricken, N&hen,
Flicken, Waschen. Im Gegensatz zur landlichen Tradition, in der Kinder alim&hlich in viel-
faltige, wenn auch harte, Aufgabenbereiche hineinwuchsen, war die Manufakturarbeit
sehr eintdnig, einseitig und gesundheitsschadigend. Waisen-, Zucht- und Arbeitshéuser
sowie Armenschulen waren mit ihrer Verbindung von Lernen und Arbeiten (zwecks Unter-
halt dieser Einrichtungen) Vorlaufer der Industrieschulen2) und wurden diesen spéater
hé&ufig angegliedert. Neben 6konomischen Verwertungsgesichtspunkten wurde in diesen
Schulen auch das Ziel erreicht, Kinder frihzeitig zu Ordnung und FleiB (in England zu ,,vir-
tue and industry”) zu erziehen. Neben den Industrieschulen entstanden Fabrikschulen, in
denen die in den Fabriken beschéftigten Kinder zwei Stunden Unterricht (oft nur Reli-
gionsunterricht) erhielten (Kuczynski 1968, 21 ff.). Wegen der harten Arbeitsbedingungen
wurden die Kinder manchmal ,,groBztigig” vom Unterricht befreit, um ihnen eine kieine
Pause zu génnen.

Die Diversifizierung der industriearbeit (und im Falle der Jungen auch das Militar) stellte
zunehmend hdhere Anforderungen an die Jugendlichen. Ein frQhzeitiger VerschleiB der
Arbeitskréfte verhinderte eine spatere flexible Anpassung an neue Arbeitsbedingungen
und Produktionstechniken und damit die Entwicklung der staatlichen Reproduktion. In
der Folge wurde das Schulwesen verbreitet und die Kinderarbeit, die ebenso wie die Frau-
enarbeit betréchtlich am kapitalistischen Aufschwung beteiligt war, aliméhlich reduziert
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(Simmel 1980, 104 f.). Der Aufschwung des europdischen Bargertums in der 2. Halfte des
19. Jh. fuhrte zum Entstehen vieler karitativer blrgerlicher Vereine, die sich der Frauen
annahmen. ‘

Im Rahmen eines Konzepts der Volkserziehung wurden Jungen zur Arbeit (und zwar —
als zukunftige Familienvater — zu einer hoher qualifizierenden als die M&dchen) und
Madchen zur Arbeit wie auch zur Hauslichkeit erzogen. Normalerweise hatten Madchen
und Jungen den gleichen Unterricht, nur daB Médchen zusétzlich noch Handarbeiten und
Kochen lernten?s). In den Volksschulen ebenso wie in den Hauswirtschafts- und weibli-
chen Fortbildungsschulen wurden Madchen aus dem Volk also ganz im Sinne ihrer spéte-
ren Doppelrolle auf Sittlichkeit, Matterlichkeit, Alleinzustandigkeit fur den Haushalt und
zusétzlich auf auBerhdusliche Erwerbstéatigkeit vorbereitet. Ahnlich wie die Bevélkerung
in den Kolonien wurden die Frauen aus dem Volk als Wesen betrachtet, die es zu etwas
Hoherwertigem zu erziehen galt?8). Dieses Hdherwertige waren birgerliche Normen und
Werte, deren Weitergabe an die Frauen im Volk u. a. mit dem Ziel erfolgte, diese von For-
men des Sozialismus, d. h. von Angriffen gegen die bestehende Sozialordnung, fernzuhal-
ten (Simmel 1980, 148 {f.). Im (brigen kamen derart gebildete Frauen aus dem Volk unmit-
telbar den Blrgerhaushalten zugute, zumal das Hauspersonal nach den Landarbeiterin-
nen im 19. Jh. die zweitgrdBte Gruppe der weiblichen Beschéftigten stellte??).

Ein Beispiel fur Bildungspolitik nach dem Motto ,,Wissen ist Macht” liefert — neben Bei-
spielen aus Europa — die strikte Unterbindung von schulischer Bildung fur Schwarze in
den USAZ28), Unter schwersten Strafen war es Schwarzen verboten, Lesen und Schreiben
zu lernen, aber in der Vorstellung, daB ,,Wissen ein Kind zum Sklaven untauglich macht”
(Frederick Douglass, zitiert nach Davis 1982, 98), entstanden Uberall Bildungsinitiativen, v.
a. die sog. Mitternachtsschulen, an denen schwarze Frauen maBgeblich beteiligt waren.

Auch in den Kolonien war die Bildung der sog. ,,Eingeborenen” sehr widersprichlich?®).
So sollten sie einerseits zu treuen englischen, franzosischen, deutschen etc. Untertanen
gemacht werden, andererseits aber nicht soviel Bildung oder européische Sprachkennt-
nisse erlangen, daB sie womdglich den ,,Simplizissimus oder anderes sozialdemokrati-
sches Schriftgut” lesen konnten. Analog zur Bildungssituation in den sog. Mutterlandern
wurde eine rudimentéare christliche Bildung, die auf Ehe und Kinder vorbereitete, fir die
einheimischen Madchen als ausreichend erachtet. Wahrend Jungen lesen, schreiben und
rechnen lernten, galt der Erwerb dieser Fertigkeiten fir Madchen z. T. als schadlich und
von ihrer spateren Rolle ablenkend (Saffioti 1978). Weitere Faktoren, die die Benachteili-
gung bis heute zementieren, sind:

— haéusliche Pflichten, die den weiblichen Familienmitgliedern schon in friher Kindheit
auferlegt werden;

— hohes Schulgeld, das Eltern, soweit sie es sich leisten kdnnen, vorzugsweise in Jun-
gen als kanftige Familienernahrer investieren;

— die in vielen (v. a. islamischen) Landern (bliche Geschlechtertrennung, die keinen ge-
meinsamen Schulbesuch erlaubt und Madchen an auBerh&uslichen Tatigkeiten hin-
dert sowie

— soziale Angste der Manner, die durch Bildung der Frauen und die damit verbundene
potentielle dkonomische Unabhé&ngigkeit ihre patriarchalischen Privilegien und ihre
mit hohem gesellschaftlichen Status besetzte Rolle als Familienernahrer und -ober-
haupt geféhrdet sehen.

In abgeschwéchter Form gelten diese Merkmale auch noch fur westliche Industrieldnder.
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3. Noch hat sich nichts Grundlegendes geiindert: Zusammenfassung und Ausblick

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen, die zwangslaufig exemplarisch und fragmen-
tarisch bleiben muBten, 148t sich ableiten, daB Frauen aufgrund der ihnen zugewiesenen
gesellschaftliichen Rollen Uberall in der Welt hinsichtlich formaler Bildung oder anderer
Faktoren benachteiligt sind.

Wo Benachteiligungen im formalen Bildungswesen abgebaut wurden, wie in manchen [n-
dustrieldndern, wurden sie auf die berufliche Bildung oder den Arbeitsmarkt verlagert.
Wo auch hier MaBnahmen in Richtung einer Gleichstellung der Geschlechter ergriffen
wurden, wie z. B. in den meisten Ostblocklandern, wurde die geschiechtsspezifische Ar-
beitsteilung im hé&uslichen Bereich weitgehend beibehalten. Patriarchalische Strukturen
finden dabei ihren Ausdruck in der fortgesetzten Doppelbelastung der Frauen, indem
Haushalt und Kinderpflege weder kollektiviert noch selbstverstandlicher Aufgabenbe-
reich beider Geschlechter geworden sind.

Waéhrend Ménner nur auf Erwerbstatigkeit vorbereitet werden, werden Frauen — durch
Familien- wie auch durch schulische Sozialisation — auf ihre Doppeirolle, Familie und Er-
werbsarbeit, vorbereitet. Das Resultat ist eine geringere schulische wie auch berufliche
Qualifikation, die eine Chancengleichheit der Geschlechter und gleiche Wettbewerbs-
méglichkeiten von vornherein ausschlieBt. Die geschichtliche Entwicklung der formalen
Bildung sowie der Berufstatigkeit von Frauen machte deutlich, daB es sich hier um eine
Art Auslagerung ihrer frGheren Haus-Pflichten handelt, d. h. die Matter- und Pflege-
Ideologie verlaBt das Haus, um drauBen nach denselben Regeln wirksam zu werden. Ob
Lehrerin, Kindergartnerin, Krankenschwester oder Sekretérin: Von den Frauen wird wei-
terhin selbstlose Hingabe verlangt. Sie wird kaum nach den fr Manner geltenden Regsln
ins Erwerbsleben eingegliedert. Die weibliche Sozialisation sah weder Aufstiegs- noch
Konkurrenzorientiertheit vor, sondern im Interesse der Erhaltung ménnlicher Vorherr-
schaft und Bequemlichkeit die alten Qualitdten von Flrsorglichkeit, weiblicher Bescliei-
denheit und Aufopferung fur die N&chsten. Diese Qualitaten haben scheinbar keinen Wa-
rencharakter und damit auch kaum einen Marktwert. Sie sind jedoch auch zur Aufrechter-
haitung bestehender gesellschaftlicher Verhéltnisse funktional, da Frauen hierdurch die
Rolle einer Reservearmee zugewiesen wird, die je nach wirtschaftlichen Bedingungen in
ihre h&dusliche Rolle zurtckgedrangt oder zum Arbeitseinsatz verpflichtet werden kann.

Die Verinnerlichung weiblicher Rollenerwartungen dorfte eine der Ursachen dafur sein,
daB sich selbst hinter ann&hernd gleichen formalen Bildungschancen noch immer be-
trachtliche Ungleichheiten verbergen. So wahlen Médchen und Frauen ktrzere berufs-
ausbildende Lehrgénge, sind h&ufiger in allgemeinbildenden, geisteswissenschaftlich
ausgerichteten Zweigen anzutreffen und erlangen an den Universitaten seltener héhere
und hoéchste akademische Grade. Sie fullen eher untergeordnete Positionen aus oder
werden bei gleichen Qualifikationen geringer entlohnt. Besonders auffallig ist dies in
»fortgeschrittenen” Landern wie Schweden, wo trotz qualifizierter Bildung nur sehr weni-
ge Frauen fOhrende Positionen innehaben (Schmid-Jérg 1981, 401) oder in den Niederlan-
den, wo der Anteil weiblicher Studierender (20 %) bei einem prozentual hohen Anteil an
der Sekundarschulbildung ausgesprochen niedrig ist (ebda, 399).

Im Unterschied zu den Industrieldndern beginnt die Benachteiligung von Frauen in Ent-
wicklungsléndern meistens noch immer auf der Ebene der Primarschulbildung und hat
weitreichende negative Auswirkungen auf berufliche Bildungschancen wie auch eine
spétere Erwerbstéatigkeit. Insbesondere auf unterer und mittlerer beruflicher Qualifika-
tionsebene fehlen Ausbildungsplatze fur Frauen, wahrend die Oberschichten ihren Téch-
tern Ausbildungsmdéglichkeiten geschaffen haben, die denen der Industrieldnder kaum
nachstehen. Formale Bildung hat daher im Leben der Frauen in der Dritten Welt einen
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weitaus geringeren Stellenwert als in Industrieldndern. Es wird geschéatzt, daB zwei Drittel
alier Analphabeten Frauen sind (Regenhardt-Dein 1984, 4). Die Mehrheit der Frauen rlckt
unter dem Aspekt formaler Bildung also gar nicht ins Blickfeld. Dennoch darf nicht Gber-
sehen werden, daB Frauen auch ohne formale Bildung einen wesentlichen, wenn nicht
den gréBeren Beitrag zum Leben und Uberleben in der Welt leisten. Gesellschaftlich wich-
tige und sinnvolle Arbeit kann also nicht am formalen Bildungsniveau gemessen werden.

In Anbetracht der Tatsache, daB Bildungsgrad und Erwerbstétigkeit von Frauen dberall in
der Welt in einem umgekehrten Verhéltnis zueinander stehen — d. h. je niedriger der Bil-
dungsgrad (und in engem Bezug dazu das Familieneinkommen), desto héher die Rate der
Erwerbstétigkeit unter Frauen — stellt sich die Frage, ob dieser Zusammenhang nicht
funktional zur Aufrechterhaltung patriarchalischer Strukturen ist. Mangelnde Kenntnisse
in Lesen, Schreiben, Rechnen und anderen Kulturfertigkeiten erschweren das Leben vie-
ler Frauen und machen sie noch ausbeutbarer als sie es unter den herrschenden Gege-
benheiten ohnehin schon sind.

Frauen haben auf diese Ausbeutung z. T. mit einer Verinnerlichung ihres benachteiligten
Status reagiert, z. T. haben sie ihrer Behandlung als Menschen zweiter Klasse aber auch
massiven Widerstand entgegengesetzt. Die Ursachen fur die fortgesetzte private Aneig-
nung weiblicher Produktivkraft durch Manner, die wahrscheinlich alter ist als der Privat-
besitz an Gatern, durften dabei weniger in einer vermeintlich naturgegebenen Schwéche
von Frauen liegen als, wie llse Lenz (0. J., 41) schreibt, ,,Resultat der Tatsache sein, daB
Frauen zentrale 6konomische Leistungen erbringen und deswegen kontrolliert und unter-
drackt werden”. Die Vorenthaltung gleicher formaler Bildungschancen ist folglich nur ei-
ne unter vielen anderen Formen geschlechtsspezifischer Ungleichbehandlung.

Anmerkungen:

1) Die Notwendigkeit der Schule ergibt sich laut K&Bler (1979, 18) als ,,. . . Folge der Abtrennung der Produktionssphére
von der der Reproduktion und der daraus resultierenden Unmdglichkeit, im Haus etwas anderes zu lernen als das,
was unter ,weiblichen Arbeiten’ gefaBt wurde. Von daher gesehen nicht zu Unrecht hait sich durch das ganze 19.
Jahrhundert die Ansicht, daB die Madchen am besten zu Hause lernen soliten und die Schule ihnen nur den Kopf ver-
drehen worde."”

Bis Ins 18. Jahrhundert herrschte die durch gemeinsames Wohnen und Wirtschaften gekennzeichnete sog. Haus-
haltsfamilie vor, zu der neben Verwandten aus mehreren Generationen auch das Gesinde, Lehrlinge, Gesellen etc.
z&hlten (siehe hierzu: Weber-Kellermann 1981, 73 ff.).

Zwar waren Frauen auch in der bauerlichen, kaufmannischen oder handwerklichen Haushaltsfamilie dem Mann un-
terstellt, der die Familie vor allem nach auBen vertrat. Der groBe Haushalt wies ihnen jedoch eine Relhe von eigen-
standigen Autgaben zu, die geselischaftliche Honorierung fanden. ,,Sie war unmittelbar an der Arbeit des Mannes
beteiligt als ,Verkauferin fertiger Ware . . ., als Rechnungsfthrerin, Kundenvermittierin, Betreuerin der Lehrlinge usw.
— auf dem Lande als bauerliche Hauswirtin mit allen ihren Arbeits- und Wirtschaftsfunktionen”. Daneben oblag ihr
die Herstellung samtlicher Gebrauchsgoter (z. B. Spinnen, Weben, Nahen, Brotbacken, Seifen- und Kerzenherstel-
lung) sowie die Funktion des ,,Aufbewahrens und Sparens”. (Grenz 1981, 13).

Siehe hierzu Boserup 1981, 48 ff., Donner-Reichle 1977, Nestvogel 1983.

Inwiefern diese Merkmale auch auf andere Systeme zutreffen, soll hier nicht erdrtert werden, da sie fOr das beste-
hende Weltsystem von untergeordneter Bedeutung sind.

Siehe hierzu: Thiam 1982, Viezzer 1981, Low 1982.
Die Wahl Deutschlands als Ausgangspunkt fOr die Darstellung européischer Lander ergibt sich wiederum aus dem
Blickwinkel der Autorin sowie der vermuteten (deutschen) Leserschaft. Die damit verbundenen perspektivischen

Verzerrungen sind mir bewuBt, erschienen mir jedoch kaum vermeidbar angesichts des begrenzten Umfangs und
des Ziels, Zusammenhénge und nicht nur ein Konglomerat von Fakten darzustellen.

Sishe hierzu Kluve 1979, Schrdder (Hg.) 1979, Richter-Dridi 1981, Davis 1982.

Fénélons Austhrungen Ober die Erziehung der Madchen zu Sittlichkeit und Aufrichtigkeit Ober eine religidse Erzie-
hung deuten diese Richtung bereits Ende des 17. Jahrhunderts an (Simmel 1980, 37 ff.).
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Besonders deutlich wird dieser Trend, wenn es sich um Frauen aus den Unterschichten handelt, die nicht wie M0t-
ter, sondern wie Geb&rmaschinen behandelt wurden. Zu den schwarzen Frauen in den USA schreibt A. Davis (1982,
11): ,,Sie waren schlichte Werkzeuge, die das Wachstum der Sklavenarbeiterschaft garantierten. Sie waren ,Zucht-
tiere’, deren Marktwert nach ihrer Gebarleistung genau kalkulierbar war.” Die enge Verbindung von Rassismus und
Faschismus geht aus dem folgenden Kommentar hervor: ,,Ein Minimum an Intellekt und ein Hochstma® an physi-
scher Eignung macht die Frau erst zu dem, was sie werden soll: FruchtschoB des Dritten Reiches. Sie hat die hthere
Mission, die Entrassung zu hemmen. Sie dient Zwecken der Zucht zur ,,Aufnordung der Deutschen”. (Frankfurter Zei-
tung, zitiert nach Hervé-Murray 1970, 20).

Siehe hierzu Zetkin In Miggemann 1981, 109 ff.; Schenk 1980, 48 f., 136 ff. Neuere historische Forschungsergebnisse
gehen davon aus, daB nicht die Entstehung von Privateigentum die Folge der Unterdrickung von Frauen war, son-
dern Frauen selbst das erste Privateigentum waren (Meillassoux 1976, Mies 1980).

Siehe hierzu u. a. Beauvoir 1965, 94 ff.; Belotti 1975.

S. hierzu u. a. Jacobs, Eaton 1974, Pietrofesa, Schlossberg 1974, v. Borries 1975, 1979, 1982, Brehm 1982. f

v. Soden 1979, 10 ff.: Baden war das erste und PreuBen das letzte Land (1908), das Frauen die Zulassung zum Hoch-
schulstudium gewdahrte. S. auch Schenk 1980, 29 f.

For die DDR siehe hierzu Schmid-Jérg e. a. 1981, 69 ff., far Jugoslawien Mitrovitch, Tomsitch 1953, 187 ff.

Der Klassencharakter dieser Bildung wird deutlich in der Definition eines Schulinspektors aus dem Jahre 1825:
»- - - Das unschuldige Wértchen ,hthere’ in der Benennung dieser Schule . . .soll . . . aber keineswegs eine Hoch-
schule oder Universitét for Madchen bezeichnen, sondern nur andeuten, daB in dieser Schule eine Bildung gegeben
wird, wie sie nur die héheren Stdnde gebrauchen” (Zitiert nach Stmmel, 1980, 100).

Auch in den Jahrhunderten davor wurden Madchen im Kloster erzogen ,,zur Schamhaftigkeit, Furcht Gottes und zum
helligen Gehorsam gegen ihre klinftigen Ehegatten (12. Jh., aus: Thamm 1903, 682).

Dies kommt z. B. in einer Denkschrift des Berliner Vereins for Héhere Téchter-Schulen zum Ausdruck: ,,Es gilt, dem
Weibe eine der Geistesbildung des Mannes in der Aligemeinheit der Art und Interessen ebenbartige Bildung zu er-
mdgtichen, damit der deutsche Mann nicht durch die Kurzsichtigkelt und Engherzigkeit seiner Frau an dem hé&us-
lichen Herd gelangwellt und in seiner Hingabe an hbhere Interessen gelahmt werde . . ."” (zitiert nach Simmel 1980,
100 f.).

Slehe hierzu Schenk 1980, Kluwe 1979, Schréder 1979.

FOr genauere Angaben zu dieser Entwicklung siehe Simmel 1980, 129 ff.

For Jungen war das Abitur als Voraussetzung fur das Studium bereits 1834 in allen deutschen Landen eingeftthrt
worden.

In Indien, wo Frauen das Haushaltsbudget verwalteten, war Rechnen hingegen ein wichtiges weibliches Lehrfach in
der Schule (Mandre 1936).

Siehe hierzu Kuczynski 1968, 15 (Anm.); zu England: Lawson, Silver 1976, 177 ff.

In PreuBen wurde die Schulpflicht bereits 1717 eingefihrt (Kd8ler 1979, 72), in England 1880 (Lawson, Silver 1976,
321).

Konzepte ftr die Industrieschulen wurden bereits Ende des 18. Jh. entwickelt (Kuczynski 1968, 17) und erreichten im
19. Jh. ihren Hohepunkt. Industrie war gleichbedeutend mit 1. FleiB, 2. beruflicher Tatigkeit und 3. auch mit nicht-
tandwirtschaftlicher Aktivitat. Die Industrieschulen unterscheiden sich von den davor Oblichen Spinnschulen theore-
tisch durch ,,elne Rucksichtnahme auf die noch in der Entwicklung begriffenen kindlichen Kréfte, dann vor allem die
Mannigfaitigkeit der Arbeitsgegenstdnde gegentber dem éden Einerlei des Spinnens und zuletzt die Unterstetlung
des ganzen unter einen Pédagogen und nicht zuletzt unter einen Fabrikanten oder Verwaltungsmann” (zitiert nach
Kuczynski 1968, 18). In der Praxis waren sie jedoch oft billige Kinderarbeit ausbeutende lukrative Betriebe.

Zitate von Frauen wie Henriette Breymann oder Berta von Marenholtz-Bolow, die um eine Volkserziehung bem@ht
waren, dricken eine deutliche Klassendistanz zu den Frauen aus dem Volk und das Bemthen um den Erhalt birger-
licher Ordnung aus (Simmel 1980, 122 ff.). Eine &hnliche Uberhebliche Distanz kennzeichnet(e) im Obrigen die Hal-
tung weiBer gegeniiber schwarzen Frauen in den Kolonlen (siehe hierzu Mamozai 1982).

Diese Frauen, die hdufig aus Bauern- und spéter auch aus Handwerker- und Arbeiterfamilien kamen, trugen in be-
sonderem MaBe zur Verbreitung burgerlicher Normen und Lebensformen bei (Schenk 1980, 15). Manchmal wurde
Hauswirtschaft auch an Stelle von sog. intellektuetlen Fachern unterrichtet.

Eine In den Sklavengesetzen verankerte Begrondung hierzu lautete: ,,. . . die Sklaven das Lesen und Schreiben lehren
fohrt zu Unzufriedenheit in ihren GemOtern und erzeugt Aufstand und Rebellion” {zitiert nach Davis 1982, 102). Zu el-
ner heutigen Bildungspolitik nach dem Motto ,Wissen ist Macht” siehe GroBe-Oetringhaus 1978 zu Stdafrika und
Melber 1979 zu Namibia.

Siehe hierzu Nestvogel 1978. Adick 1981, Adick e. al. 1982, Bude 1982.
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