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Marianne Horstkemper
Von der „Bestimmung des Weibes“ zur 
„Dekonstruktion der Geschlechterdifferenz“
Theoretische Ansätze zu Geschlechterverhältnisscn in der 
Schule

Die Frage nach Geschlechterverhähnissen in der Schule ist in doppelter Weise 
von Bedeutung. Sie rückt zum einen die Tatsache in den Blick, daß Schule 
als gesellschaftliche Institution in vielfacher Weise beeinflußt wird von der 
je konkret historischen Ausprägung der Beziehungen zwischen Männern 
und Frauen: Es spiegeln sich darin die Muster der Arbeitsteilung, die Do­
minanz- und Machtstrukturen, die geltenden Konzepte von Männlichkeit 
und Weiblichkeit, Zum anderen verweist sie darauf, das Schule ein wichti­
ger Ort ist, an dem solche Orientierungen vermittelt, reproduziert, aber auch 
transzendiert werden können. Auch nach mehr als hundert Jahren Frau­
enbewegung stehen wir aber bei der Analyse der daran beteiligten schuli­
schen Strukturen und Prozesse erst am Anfang. Eine Selbstvergewisserung 
über den derzeit erreichten Stand, der die verschiedenen schulpädagogi­
schen Analyseperspcktiven durchmustert und aufeinander bezieht, er­
scheint deshalb notwendig und lohnend.1

Seit Beginn der 80er Jahre wandte sich die pädagogische Frauenforschung 
verstärkt mil schulkrilischen Analysen zunächst gegen fortdauernde Be­
nachteiligungen von Mädchen trotz formaler Gleichheit. Die Dokumenta­
tionen der ersten Kongresse „Frauen + Schule" (Arbeitsgruppe Elternar­
beit 1984) belegen eindrucksvoll die Verbindung von Wissenschaft und 
sozialer Bewegung, die als gemeinsame Zielvorstcllung den Abbau von 
Macht und Hierarchie forderte, mehr Demokratie und Chancengleichheit 
verwirklicht sehen wollte und hierbei die systematische Berücksichtigung 
der Kategorie Geschlecht in allen gesellschaftlichen Bereichen und Insti­
tutionen einforderte. Wissenschaftliche Analyse und Engagement für die 
Veränderung schulischer Praxis wurden also von Anfang an zusammen ge­
dacht. Die theoretischen Orientierungen der verschiedenen Aktivitäten, die 
sich seitdem entwickelt haben, sind äußerst vielfältig. Sie schließen-je nach 
spezifischer Fragestellung - pädagogische, psychologische und soziologische 
Ansätze ein - viele Studien waren bewußt interdisziplinär angelegt. Einen 
ersten bilanzierenden Überblick über Traditionen, Ergebnissen und Per­
spektiven feministischer Schulforschung haben Elke Nyssen und Bärbel

1 Das Manuskript ist entstanden als Einführungsreferat in die Tagung der Kom­
mission Schulpädagogik/Didaktik der DGfE vom 17.-19.3.1997 in Münster. Wei­
tere Beiträge dieser Tagung wurden bereits dokumentiert in Heft 4/1997, vgl. auch 
den Beitrag von Astrid Kaiser in diesem Heft.
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Schön (1992) vorgclegt. Sie zeigen dort auf, in welcher Weise pädagogische 
Frauenforschung zum einen anknüpft an die Reformbestrebungen eman­
zipatorischer Erziehungswissenschaft und sie zum anderen durch die sy­
stematische Einbeziehung der Kategorie Geschlecht weiterführt und aus­
differenziert. Die beiden Autorinnen haben sich schon damals einen 
stärkeren wechselseitigen Dialog zwischen feministischer Schulforschung und 
dent mainstream der Schulpädagogik gewünscht, um einander die Traditio­
nen, Thcoricansälze und Ergebnisse der jeweiligen Forschungsrichtungen 
zugänglich zu machen. Dieser Wunsch ist auch heute noch aktuell. Um den 
Einstieg in einen solchen Diskurs zu erleichtern, soll im folgenden der schul­
pädagogische Blick auf die Frage nach den Geschlechterverhältnissen in der 
Schule an drei Perspektiven geschärft werden: In der ersten Gruppe habe 
ich den großen Komplex bildungstheoretischer, curricularer und didaktisch­
methodischer Fragestellungen zusammengefaßt, der zweite Punkt enthält 
die in sich äußerst heterogenen sozialisationstheoretischen Zugriffe. In der 
dritten Gruppe nehme ich die Schule als Institution und Organisation in den 
Blick und schließe dabei die Frage nach innovations- und schulentwick- 
lungsthcorctischcn Ansätzen ein.

Neben dieser strukturellen Einteilung gilt cs dabei auch noch die zeitliche 
Dimension zu beachten. Wie hat sich im historischen Verlauf die theoreti­
sche Beschäftigung mit der Geschlechterfrage verändert? Mein Titel deu­
tet an, welche Entwicklungslinie ich hier aufzeigen möchte: Charakterisie­
ren läßt sich die Entwicklung als Abkehr vom vorherrschenden Denken von 
Geschlecht als anthropologischer Konstante in polaren Begriffen hin zu ei­
ner Sichtweise, die Männlichkeit und Weiblichkeit als das Ergebnis sozia­
ler Praktiken betrachtet. Geschlecht ist danach nicht das, was wir sind, son­
dern etwas, das wir tun. Aus diesem Paradigmen wechsel ergibt sich aus 
meiner Sicht eine verschärfte Herausforderung für die Schule und für die 
Schulpädagogik, den eigenen Anteil zu analysieren, den sie an dieser Her­
stellung von Geschlecht und der Gestaltung von Geschlechterverhältnissen 
hat. Gleichzeitig ist dabei jedoch zu warnen vor neuen Mystifizierungen. 
Eine differenztheoretische Dramatisierung von Geschlechtsunterschieden 
kann ungewollt zu ihrer Festschreibung statt zur Überwindung der Ge- 
schlechterhierarchie beitragen.

1. Die bildungstheoretische und didaktische Perspektive
Bezogen auf den bildungstheoretischen Diskurs beziehe ich mich vor allem 
auf Arbeiten von Margret Kraul, Juliane Jacobi und Pia Schmid. Sie be­
fragen sowohl die „Klassiker“ wie auch neuere bildungstheoretische Ent­
würfe daraufhin, wie dort die Bedeutung der Geschlechterdifferenz expli­
zit oder implizit thematisiert wird.

1.1 Die Sicht des Geschlechterverhältnisses in bildungstheoretischen 
Entwürfen

Daß dieses Problem in der Pädagogik von vielen - wenn auch durchaus nicht 
von allen - gesehen wurde, die Theorien produziert haben, erklärt Juliane 
Jacobi-Dittrich (1987) mit dem hohen Praxisdruck dieser Disziplin: Sie lasse 
Abstraktionen immer nur bis zu einem gewissen Grad zu, wenn wissen-
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schaftliches Nachdenken und Forschen über Erziehung nicht völlig irrele­
vant werden solle. Deshalb kann kaum ignoriert werden, daß Heranwach­
sende als Mädchen oder Jungen vorkommen - weder in der Praxis noch in 
einer Theorie, wenn diese handlungsanleitende Relevanz beansprucht. Im 
Kern geht es dabei uni die Frage: „Ob und wieweit die Erziehung dieselbe 
sei für beide Geschlechter?“ um es mit Schleiermachers Worten aus dem 
Jahre 1826 zu formulieren. Schon in seinen frühen Vorlesungen (1814/15) 
hatte er als Problem benannt:

„Wie ist die weibliche Erziehung so einzurichten, daß auf der einen Seite 
nichts geschieht, was durch die Naturbestimmung des Weibes vergeblich 
gemacht wird, auf der anderen Seite dem weiblichen Geschlecht soviel Vor­
schub geleistet wird, als zur Verbesserung seiner Stellung und seiner Ein­
wirkung auf die künftige Generation notwendig ist, damit es itn Gang der 
Dinge läge, daß die Ungleichheit noch weiter abglimmt, die Erziehung nicht 
entgegen wirke. Weiter können wir im allgemeinen nicht gehen“ (Schleier­
macher 1983, S. 64f.). '

Die „Naturbestimmung des Weibes“ wird hier als Bezugspunkt und gleich­
zeitig Grenzziehung für weibliche Bildungsbemühungen herangezogen. Pia 
Schmid (1986, S. 203) hebt hervor, daß im Konstitutionsprozeß des Bür­
gertums gleichzeitig mit der Etablierung von Bildung als Vehikel zur Ab­
grenzung-nach oben gegen den Adel, nach untengegen Bauern und Klein­
bürger - auch das polare Bedeutungssystem „Geschlechtscharakter'' 
formuliert wurde: „Man weiß im Bürgertum nicht nur, daß Bildung den Men­
schen adelt, sondern auch, daß die Geschlechter zu Unterschiedlichem be­
stimmt sind“ (ebd.). Nützliche Ausbildungen mußten demnach für beide 
Geschlechter ganz klar inhaltlich unterschiedlich ausfallen: Ein formali­
sierter Bildungsprozeß führte Knaben zu Berechtigungen und zur Er­
werbsarbeit. Mädchenbildung orientierte sich dagegen als Fortsetzung 
häuslichen Erfahrungslernens auf ihre Bestimmung zur Gattin, Hausfrau 
und Mutter. Aber auch die von Humboldt formulierte Idee einer allgemei­
nen Bildung, die der nützlichen entgegengesetzt wurde mit dem Ziel, den 
ganzen Menschen zu formen, ihn nicht einseitig auf Effizienz und Zweckra­
tionalität („Verzweckung“) hin zu prägen, erweise sich bei kritischer Rein­
terpretation - so Pia Schmid - als keineswegs universell. Implizit sei sie für 
Männer als aktive und rationale Subjekte des Bildungsprozesses konzipiert.

Ähnlich wie Pia Schmidt argumentiert auch Margret Kraul (1993, S. 70 ff.). 
Zwar seien geschlechtsspezifische Differenzierungen und Zuschreibungen 
nicht ohne weiteres erkennbar, wenn man Humboldts Bestimmung von Bil­
dung als Kraftentfaltung und Tätigkeit betrachte, als mannigfache Abar­
beitung an „Welt“. Wird diese Leerformel jedoch gefüllt - wie im Litaui­
schen Schulplan - dann könne die als ganzheitlich und allgemein 
gekennzeichnete Bildung auf ihre Geschlechterspezifik hin untersucht wer­
den. Aus Humboldts eigenen Schriften zum Geschlechterverhältnis läßt sich 
seine Sicht der Differenz rekonstruieren: Beide Geschlechter verfügen aus 
seiner Sicht über je eigene Kräfte, die miteinander in Wechselwirkung tre­
ten müssen, um dann verbunden ein Ganzes werden zu können. Die männ­
liche Kraft ist zu kennzeichnen als Selbstfätigkeit, verbunden mit Entbeh­
rung, Askese, energischer Abarbeitung an der Welt. Begrifflichkeit und
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Härte, das Bedürfnis nach Aufklärung und Licht, Feuer, Lebhaftigkeit und 
Energie, Bereitschaft zur Trennung - all dies gehört zum männlichen So­
zialcharakter. Die weibliche Kraft wird dagegen beschrieben als Empfäng­
lichkeit. Reizende Anmut und Einfachheit, Rührung und Wärme, Verbin­
dung und Innigkeit, Fürsorge und Verantwortung, Ruhe werden hier 
komplementär zu den energiegeladenen und aktivitätsbezogenen männli­
chen Attributen als „empfangende Kraft unter der Obhut der Natur“ defi­
niert (Kraul 1993, S. 73).

Vor dem I Untergrund dieser - deutlich auf Betonung polarer Differenzen 
ausgerichteten - Gcschlechtcrtheorie überprüft Margret Kraul nun, welche 
weiblichen Merkmale denn Platz finden in dem, was geschlechtsneutral als 
„allgemeine Bildung“ definiert wurde. Ihr Bilanz fällt negativ aus. Die in 
der klassischen Bildungstheorie postulierte Selbsttätigkeit, kritische Er­
kenntnis, Rationalität, Aufklärung, Energie zur aktiven Gestaltung der Ge­
sellschaft sind ausnahmslos auf männliche Merkmale ausgerichtet. Die den 
Frauen zugeschriebenen Merkmale und Tätigkeitsbereiche (Fürsorge, 
„Verbindungstätigkeit“ in Humboldts Diktion) wurden bei der Umsetzung 
„allgemeiner Bildung“ nicht berücksichtigt. Dennoch wurde - und wird - 
dieser Bildungsbegriff als allgemeiner bezeichnet.

Juliane Jacobi (1990) hat herausgearbeitet, wie in der Folge bildungstheo­
retisch fundierte Ergänzungen formuliert wurden. Sie basieren ebenfallsauf 
differenztheorctischen Annahmen, postulieren aber eine besondere Kid- 
turaufgabe der Frau. Helene Lange (1928) hat dies im Anschluß an den von 
Henriette Schrader-Breymann geprägten Begriff der „geistigen Mütter­
lichkeit“ als erste kämpferisch vorgetragen und damit ihre Forderung nach 
einer spezifischen Mädchenbildung unter weiblicher Leitung begründet. Da­
mit war aber gleichzeitig auch weibliche Bildung als das Besondere, der Spe­
zialfall, etabliert und hatte sich in die Diskussion von Gleich Wertigkeit, wenn 
auch nicht GleichartigAeit begeben. Diese Dichotomie wird in vielen An­
sätzen beschworen, die auf die anthropologische Konstante der Wesens­
verschiedenheit der Geschlechter rekurrieren. Juliane Jacobi macht exem­
plarisch an den bildungstheoretischen Überlegungen Nohls deutlich, daß 
dies zu einer Mystifizierung des Weiblichen führe, die dann in der Realität 
Frauen aus Öffentlichen Angelegenheiten ausgrenze und auf „weibliche“ 
Aufgaben festlege (Jacobi-Dittrich 1987, S. 142). Sie verweist auf die Ar­
beit von Elisabeth Blochmann (1965), die als erste verschiedene Varianten 
der polaren Geschlechteranthropologie systematisch untersucht habe, al­
lerdings dabei auch noch nicht zu einer kritischen Erweiterung des Bil­
dungsbegriffs vorgedrungen sei. Dies deute sich aber in einem nur in Tei­
len ausformulierten Manuskript aus ihrem Nachlaß mit dem Titel „Die 
prekäre Gleichberechtigung“ an. Dort hat sie notiert: „Unsere Fragestel­
lung sollte nicht sein: was ist der spezifische weibliche Kuliurbeitrag, son­
dern, wie sieht das Menschliche, die menschliche Aufgabe für jeden von uns 
aus, wenn wir sie mit unbefangenen Augen sehen?“ Dazu sei es auch not­
wendig, die Eigenarten und Grenzen rein männlicher Verhaltensformen kri­
tisch darzustellen. Und hereingenommen werden in den Bildungsbegriff 
müsse die Tätigkeit im Alltag, das, was wir in heutiger Diktion als „weibli­
che Lebenswelt“, als Beziehungsarbeit und Sorge um andere bezeichnen 
würden.
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Zwischenfazit:

Diese Forderung kennzeichnet auch noch den heutigen Stand der Theo* 
riearbeit. Ansätze einer kritischen Analyse der androzcntrisch verkürzten 
Sicht von Allgemeinbildung liegen vor, die geforderte kreative Erweiterung 
steht dagegen noch weitgehend aus. Dazu bedarf es der begrifflichen Prä­
zisierung und Begründung, welche menschlichen Fähigkeiten zur Bewälti­
gung individueller und gesellschaftlicher Probleme entwickelt und in schu­
lischen Lernprozessen gefördert werden müssen - und an welchen 
Bildungsinhalten dies geschehen kann.

12 Anknüpfungspunkte für curriculare und didaktische Überlegungen 

Damit sind nun auch konkrete Anknüpfungspunkte für die Diskussion der 
curricularen und didaktischen Gestaltung von Unterricht benannt. Zum ei­
nen geht es um die Auswahl und Begründung von Lerninhalten unter be­
wußter Berücksichtigung der Gcschlechterperspcktive. Kritisiert wurde die 
weitgehende Ausblendung weiblicher Beiträge und Leistungen bei der Ge­
staltung der Welt (Spender 1985), sei das nun in Geschichte oder Kunst, in 
Mathematik oder Naturwissenschaften, in Sprachen oder sozialwisscn- 
schaftlichen Fächern. Zum zweiten wurde herausgearbeitet, daß eine Aus­
wahl, die sich stärker an der inhaltlichen Fachsystematik als an den Lc- 
benswelten von Schülerinnen und Schülern orientiere, vor allem in den als 
eher „männlich“ typisierten naturwissenschaftlichen Fächern besonders 
nachteilig für die Mädchen wirke. Horst Rumpf (1995, S. 65) kritisiert diese 
gängige Lehrmethode insgesamt als „planierte Lernschncllwege hin zur For­
mel“ und erinnert an den schon von Wagenschein empfohlenen „Krebs­
gang“ von den Formeln, den Begriffsverknüpfungen zurück zu den Phä­
nomenen.

Weibliche Lehrerinnen, in den „harten“ naturwissenschaftlichen Fächern 
immer noch eine kleine Minderheit, scheinen für solche Hinweise aufge­
schlossener zu sein (vgl. Buchen 1996), fühlen sich dadurch aber auch un­
ter besonderen Kompetenz- und Legitimalionsdruck gesetzt. Ein geistes- 
geschichllich-kommunizierendcr Lernansatz im naturwissenschaftlichen 
Unterricht - mag er auch über ministerielle Lehrpläne offiziell abgesegnet 
sein - kann trotzdem auf erhebliche Skepsis und Widerstände in Fachkon­
ferenzen, bei Eltern und Kollegen oder auch bei den Schülerinnen und 
Schülern stoßen. Aus eigener inzwischen vierjähriger Erfahrung in einem 
Projekt, das sich eine geschlechtcrbewußte Gestaltung koedukativen Un­
terrichts zum Ziel gesetzt hat, kann ich bestätigen, mit welch hoher Sensi­
bilität Jugendliche auf Veränderungen des Gewohnten reagieren. Trotz vie­
ler Mühen und didaktischer Kreativität kann es passieren, daß nach einer 
Weile wieder „richtiger Physikunterricht“ oder „endlich wieder Sozialkun­
deunterricht nach dem Buch“ verlangt wird (Demel 1994).

Die Kritik an diesem Anpassungsdruck an den männlich geprägten Fach­
habitus hat in jüngerer Zeit dazu geführt, wieder stärker eine - mindestens 
zeitweilige - Trennung der Geschlechter zxs befürworten. Mädchen könnten 
sonst ihrer Fähigkeiten und Interessen nicht hinreichend entfalten, weil auf 
ihre spezifischen Zugangsweisen kaum Rücksicht genommen werde (Krei­
enbaum 1992). Die Frage nach solchen geschlechtstypischen Präferenzen
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ist aber durchaus umstritten und keineswegs hinreichend erforscht. Aufzu­
spüren versuchte inan sie vor allem in mathematisch-naturwissenschaftli­
chen und technischen Fächern, einschließlich der informationstechnischen 
Bildung (Lehrkc/Hoffmann 1987, Hannover/Bcttgcl993, Schiersmann/ 
Schmidt 1990). Relativ klare Unterschiede bei Interessen und Vorkennt­
nissen wurden dabei in der Regel zwischen Jungen und Mädchen festge- 
stelll, gleichermaßen aber auch große Differenzen innerhalb der Ge- 
schlechlsgruppen. Schicrsmann/Schmidt (1990) warnen deshalb davor, 
über die Proklamierung spezifisch weiblicher Lernstrategien neuen Mysti­
fizierungen „wesenhafter Weiblichkeit“ Vorschub zu leisten.

Nun stellt sich insgesamt die Frage, wie didaktische Theorien den Umgang 
mit Differenzen lhemasicren. Ludwig Duncker (1995) hat jüngst an das di­
daktische Konzept des mehrperspcktivischcn Unterrichts erinnert. Er hält 
cs in besonderer Weise für anschlußfähig an integrative Ansätze, weil es ge­
rade Unterschiede fruchtbar machen kann für eine möglichst umfassende 
Beleuchtung eines Lerngegenstands. Astrid Kaiser (1996, S. 216) verlangt 
eine didaktische Wende, bei deres nicht mehr um „einlineare Beherrschung 
von Lern gegenständen“ gehen solle, sondern um die Akzeptanz von Ver­
schiedenheit. Die Zulassung mehrerer Lösungswege, Geltenlasscn ver­
schiedener subjektiver Deutungen, Aushalten offen gebliebener Probleme 
- all dies gehöre zu einer Abkehr von gegenstandserobernden Aneig­
nungsmustern hin zu eher kontemplativen, auf Macht verzichtenden Lern- 
wcisen. Andreas Hinz (1996) entwickelt seine didaktischen Überlegungen 
aus der Zusammenführung dreier getrennt geführter Diskurse, in denen es 
jeweils um Heterogenität geht: der Debatte um Integration von Kindern 
mit Behinderungen, der interkulturellen Debatte und der Debatte um die 
Koedukation. Überrascht registriert er, daß es sehr ähnliche, nahezu iden­
tische Argumentationsmuster gibt, die er als Anpassungs-,alsSeparierungs-  
und als Ergänzungsmodcll bezeichnet. Anpassungs- und Separierungsmo­
dell stellen für ihn homogenisierende Tendenzen dar, während das Ergän­
zungsmodell versuche, Heterogenität zu pflegen und zu kultivieren. Das er­
fordere im Bereich des Unterrichts nicht verschiedene Spezialdidaktiken 
für unterschiedliche Kinder, sondern eine allgemeine Didaktik mit spezifi­
schen Qualitäten;

„Sie soll bei gleichzeitiger Wahrung von Gemeinsamkeit auf die Voraus­
setzungen und Möglichkeiten aller Kinder eingehen. Dementsprechend 
kann es auch nicht darum gehen, verschiedene individuelle Curricula zu ent­
wickeln. Die Herausforderung liegt vielmehr gerade in einem gemeinsamen, 
allgemeinen Curriculum, das die Unterschiedlichkeit der Kinder in der Lern­
gruppe berücksichtigt“ (Hinz 1996, S. 274).

Zwischenfazit:

Hier wird eine Didaktik eingefordert, die Unterschiede aller Art - seien das 
nun solche der Leistungsfähigkeit, der ethnischen oder sozialen Herkunft, 
der Motivation oder des Geschlechts - aufnimmt und für den Lernprozeß 
produktiv macht. Die überzeugende Ausformulierung und normative Be­
gründung einer solchen didaktischen Theorie steht nach meiner Einschät­
zung noch aus. Begleitet werden müßte sie von Forschungsaktivitäten, die 
systematisch den differenzierenden Umgang mit Heterogenität dokumen-
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deren, analysieren und in seinen Auswirkungen erfassen. Gerade wenn nicht 
die Angleichung und Homogenisierung einer Lerngruppe das Ziel darstellt, 
muß unterrichtliches Handeln auf theoretische Modelle zurückgreifen kön­
nen, die Vielfalt nicht mit Beliebigkeit verwechseln. Erst solche Konzepte 
wären dann anschlußfähig an das von Anncdore Prengel (1993) formulierte 
Programm einer Pädagogik der Vielfalt, auf das ich gleich intensiver einge­
hen mochle, wenn ich zur sozialisntionstheorctischen Perspektive übergehe.

2. Die sozialisationstheoretisclie Perspektive
Eine Konsequenz der interdisziplinären Anlage pädagogischer Frauenfor­
schung und feministischer Schulkritik ist die nahezu unübersehbare Fülle 
der verschiedenen theoretischen Konzepte. In einem Übcrblicksartikcl hat 
kürzlich Michaela Tzankoff (1996) Theorien zurGcschlcchtsspczifik in der 
erziehungswissenschaftliehen Sozialisationsforschung und der Koedukati­
onsdebatte gesichtet. Sie sortiert sie in „klassische" Basistheorien wie die 
Psychoanalyse, die Kognitionstheorie und die Lerntheorien, die auch etwas 
über Geschlechtsspezifik aussagen, und nimmt dabei die kritischen Wei­
terentwicklungen etwa durch Nancy Chodorow (1985), Carol Gilligan 
(1984) und Gertrud Nunncr-Winklcr (1987) mit auf. Unter „neueren 
Trends“ verweist sie auf die Arbeiten von Frigga Haug (1981), Carol Ha­
gemann-White (1984 und 1988) und Regine Gildemeister/Angelika Wei­
terer (1992), schließt also auch sozialkonstruktivistischc Ansätze ein. Ent­
standen sind diese Theorieansätze sämtlich außerhalb des pädagogischen 
Kontextes, wurden aber für die Analyse und Kritik schulischer Sozialisati- 
ons- und Kommunikationsprozesse fruchtbar gemacht. Ich werde nun 
selbstverständlich nicht versuchen, die Kernaussagen all dieser Ansätze zu 
referieren und zu kontrastieren. Mir geht es vor allem darum aufzuzeigen, 
daß die eingangs behauptete Entwicklungslinic in der gewandelten Präfe­
renz theoretischer Erklärungskonzepte von Geschlechtcrdifferenzen sich 
gerade in den sozialisationstheoretischen Zugriffen widerspiegelt.

2.1 Vom Defizit- zum Differenzansatz

Als Ausgangspunkt nehme ich dabei die im ersten Elan der neuen Frau­
enbewegungen entstandenen Analysen, die vor allem lernlheoretisch gegen 
biologistische Erklärungsversuche argumentieren. Ein Zitat aus dem damals 
breit rezipierten Buch von Ursula Scheu mag das verdeutlichen:

„Wir werden nicht als Mädchen (oder Junge) geboren, wir werden dazu ge­
macht! Und was heißt das? Es heißt, daß Kinder vom ersten Tag an syste­
matisch in eine Geschlechterrolle gedrängt und zu Wesen deformiert wer­
den, die wir ‘weiblich’ oder ‘männlich’ nennen“ (Scheu 1977, S. 7).

Das Individuum erscheint hier als Objekt von Prägungen durch Sozialisa­
tionsagenten, die durch differentielles Verhalten (beim Stillen, Wickeln, Sti­
mulieren, in der Sauberkeitserziehung, bei der Wahl von Spielzeug usw.) 
und durch entsprechende Verstärkungsmechanismen geschlechterstereo- 
types Verhalten bei Kindern erzeugen. Ein solcher Ansatz wurde sehr bald 
massiv kritisiert. Vor allem die Passivität der zu Sozialisierenden wurde in­
frage gestellt. Die kognitionstheoretischen Erklärungsmuster heben die 
hohe Bedeutung der „Selbstsozialisierung“ hervor, wobei Geschlechtsrol-
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Icn-Attitüden als fundamental organisierender Faktor betrachtet werden. 
Wenn Kinder sich erst einmal als Mädchen oder aber als Junge klassifiziert 
haben, dann wollen sie unbedingt so sein, „wie alle richtigen Mädchen (bzw. 
Jungen)“ - häufig sogar gegen die entgegengesetzten Bestrebungen eman­
zipationsbemühter Mütter und Väter. Was lern theoretische Zugänge mit 
dem Mechanismus „Lernen am Modell“ (in Anlehnung an Bandura 1979) 
zu fassen suchten, wurde von den an Kohlberg (1974) anknüpfenden An­
sätzen als strukturierende Ancignungsleistung der Subjekte klassifiziert. Da 
aber die angceignete Umwelt nach Mustern geschlechtsspezifischer Diffe­
renzierung funktioniert, werden diese beobachteten Unterschiede in die ko­
gnitiven Denkmuster integriert. Dies ist jedoch eine aktive Leistung, die über 
gezielte Selektion und Interpretation funktional auswählt, was attraktiv und 
lohnend ist. Dies bedeute eben auch, so führte Frigga Haug (1981) im Rah­
men der berühmt gewordenen Opfer-Täter-Debatte aus, daß Frauen nicht 
nur Opfer der Verhältnisse, sondern als „Mittäterinnen“ in vielfacher Weise 
in die Reproduktion der Geschlechtei hierarchic verstrickt seien.

Michaela Tzankoff nennt diesen Schritt treffend „Subjekt-Setzung“, der 
einen neuen Trend der Frauenforschung einleitete. Er läßt sich kennzeich­
nen als Abkehr vom Deßzitansatz zum Differenzansalz. Herausgestellt wer­
den sollten weniger die an männlichen Normen gemessenen Abwei­
chungen oder Benachteiligungen, sondern im Gegenteil die spezifischen 
Stärken des weiblichen Lebenszusammenhangs und der darin erworbenen 
Kommunikationskompetenzen. Dazu boten sich Konzepte des symboli­
schen Interaktionismus als theoretische Folie an, insofern dort von einem 
aktiven Individuum ausgegangen wird, das Identität in einem dynamischen 
Prozeß der Ausbalancierung von eigenen Bedürfnissen und den Heraus­
forderungen der dinglichen und sozialen Umwelt gewinnt. Durch solche 
Konzepte angeleitete Analysen schulischer Sozialisationsprozesse haben 
denn auch interessante Einblicke in die - im Alltag weitgehend unbemerkt 
und unbewußt bleibenden - geschlechterdifferenten Beziehungs- und 
Kommunikationsstrukturen und -prozesse in Schule erbracht (vgl. z. B. Wag­
ner u. a. 1984, Enders-Dragässer/Fuchs 1989, Preuss-Lausitz 1992, Krapp- 
mann/Oswald 1995).2 Aber auch die von Ulrich Beck (1986) formulierte In­
dividualisierungsthese wird als theoretischer Rahmen herangezogen (vgl. 
z. B. Beck-Gernsheim 1983, Keddy/Seidenspinner 1990, Popp 1996).

2.2 Die radikale Infragestellung der Zweigeschlechtlichkeit: 
Dekonstruktion der Differenz

Die Kritik an solchen differenztheoretischen Modellen formulierte als er­
ste Carol Hagemann-White. Sie hielt der feministischen Theoriediskussion

2 Ich gehe an dieser Stelle nicht näher ein auf die z. B. von Eva Breitenbach (1994) 
und Ulf Preuss-Lausitz (1991) vorgetragene methodischen Kritik an vielen Un­
tersuchungen, die ich in weiten Bereichen teile. Zu berücksichtigen ist aber eben 
auch, daß es sich hier um ein innovatives Feld handelt, in dem über weite Strecken 
Pionierarbeit am Rande des etablierten Forschungsbetriebs geleistet wurde. Die 
Knappheit von Ressourcen wirkt sich in aller Regel nicht förderlich auf metho­
disches Raffinement aus, ist aber natürlich auch keine Entschuldigung für hand­
werkliche Unsauberkeit und unzulässige Verallgemeinerungen.
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in der Bundesrepublik vor, „daß sie in der Vorstellung von Biologie als 
Schicksal stark verankert (sei), und wenn es in der Negation wäre“ (1988, 
S. 225). Auch dabei könne ein gewisser Boden neuer Gläubigkeit für The­
sen über unaufhebbare Geschlechtsunterschiede entstehen, wenn die We­
sensverschiedenheit der Geschlechter akzeptiert würde, selbst wenn histo­
rische und soziale Lernprozesse dafür verantwortlich gemacht würden. Der 
Fehler liege also in der Akzeptanz von Zweigeschlechtlichkeit als „natür­
licher Tatsache“. Sie setzt dagegen als „Null-Hypothese“, „daß es keine not - 
wendigenaturhaft vorgeschriebene Zweigeschlechtlichkeit gibt, sondern nur 
verschiedene kulturelle Konstruktionen von Geschlecht“ (cbd., S. 230). Hier 
knüpfen die konstruktivistisch argumentierenden Autorinnen Gildemei- 
ster/Wetterer (1992) an mit ihrer Frage nach den Mechanismen, durch die 
Geschlechterdifferenz interaktiv hergestellt wird. Gleichzeitig fordern sie 
dazu auf. das zugrundeliegende System der Zweigcschlechtlichkeit zu „de- 
konstruieren“, um nicht paradoxerweise durch eigene Forschungsaktivitä­
ten Differenzen festzuschreiben, die doch überwunden werden sollten. Das 
einzige mir bekannte Projekt in der Bundesrepublik, das dieses Konzept 
bisher auf die Analyse schulischer Sozialisationsprozesse anwendet, ist die 
Studie von Helga Breidenstein und Georg Kelle. Das Forschungsinteresse 
richtet sich hauptsächlich auf die Analyse politischer Sozialisation, nimmt 
dabei aber auch gezielt die alltäglichen Prozesse des „doing gender“ in den 
Blick (Breidenstein/Kelle 1996). Das Team bezieht sich auf das von Barrie 
Thorne (1993) vorgeschlagene Konzept des .,borderwork“, womit eben die 
sozialen Praktiken bezeichnet werden, die sich besonders auf die Heraus­
arbeitung der Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen richten. Am Bei­
spiel von „Verliebtheitsdiskursen“ illustrieren Breidenstein/Kelle (1996) 
sehr plastisch, wie die Jugendlichen Geschlechtcrunterschicde immer wie­
der neu inszenieren. An einem ähnlichen Theorieansatz haben Hannelore 
Faulstich-Wieland und ich uns bei der Interpretation der Aufsätze von Schü­
lerinnen und Schülern zum Thema Koedukation orientiert (Faulstich-Wie- 
land/Horstkemper 1995), nämlich an der ethnomethodologischen Konzep­
tion von Erving Goffman (1994). Er hat uns den Blick dafür geschärft, wie 
durch Dramatisierung von Geschlechterdifferenzen - auch da, wo sie 
zunächst völlig funktionslos sind - binäre Klassifizierungen ritualisiert und 
eingeübt werden, die dann als hierarchische Differenz übernommen und 
akzeptiert werden. Eine Ent-Dramatisierung der Geschlechterdifferenz 
(oder die Dekonstruktion der Zweigeschlechtlichkeit) erscheint aus dieser 
Perspektive eine überlegenswerte Strategie, was aber keinesfalls gleichzu­
setzen ist mit der Ignoranz gegenüber real vorhandenen Unterschieden.

Einbinden möchte ich diesen Gedanken in den von Annedore Prengel 
(1993) vorgelegten theoretischen Entwurf einer Pädagogik der Vielfalt. Sie 
definiert darin einen demokratischen Differenzbegriff. Er wendet sich ge­
gen Hierarchien und damit gegen die Legitimation von Unterdrückung, 
Nachordnung und Ausgrenzung. Gleichheit wird dabei als die Bedingung 
der Möglichkeit von Differenz gesehen, Vielfalt kann erst gelebt werden, 
wenn unterschiedliche Lebensformen gleiches Existenzrecht haben. 
Gleichheit anzustreben heißt deshalb für bislang benachteiligte Gruppen, 
Ansprüche anzumelden bei der Verteilung materiell-Ökonomischer Res­
sourcen, Zugang zu gesellschaftlichen Macht- und Einflußpositionen zu ge-
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winnen. Erst auf der Basis gleicher Rechte können Differenzen sichtbar ge­
macht werden, ohne Diskriminierung befürchten zu müssen, Gleichheit und 
Differenz stehen sich hier also nicht als alternative Positionen gegenüber, 
sie stehen in einem notwendigen wechselseitigen Zusammenhang: „Diffe­
renz ohne Gleichheit bedeutet gesellschaftlich Hierarchie, kulturell Ent­
wertung, ökonomisch Ausbeulung. Gleichheit ohne Differenz bedeutet As­
similation, Anpassung, Gleichschaltung, Ausgrenzung von ‘Anderen’“ 
(ebd.f S. 184). Damit werden Pädagogen und Lehrkräfte nicht unter einen 
formalen Anspruch der „Gleichmacherei“ gestellt, sie sollen auch keines­
wegs die Differenz der Individuen ignorieren. Eine Pädagogik, die mit der 
Anerkennung von Heterogenität beginnt, wird aber gebunden an die klare 
Einforderung von Gleichheit im politischen Sinne, wie oben skizziert. Da­
bei wird nicht der Unterschied zwischen pädagogischer und politischer 
Gleichheitsfordcrung verwischt, sondern beide werden aufeinander bezo­
gen. Mit einer solchen Begriffsbestimmung sind normative Kriterien be­
nannt, die als Handlungsmaximen sowohl egalitäre Ansprüche als auch die 
Akzeptanz individueller Vielfalt formulieren.

Zwischenfazit:

Die eben präsentierte präzise begriffliche Bestimmung von Gleichheit und 
Differenz halte ich für einen wichtigen Schritt pädagogischer Theoriebil­
dung, den cs nun fortzuführen und auszudifferenzieren gilt. Helga Bilden 
(1991) hat in der Überarbeitung ihres Artikels zur geschlechtsspezifischen 
Sozialisation im Neuen Handbuch der Sozialisationsforschung die Richtung 
skizziert. Zu analysieren sei, wie in der Verschränkung von materieller und 
symbolischer Produktion die Akteure ihre eigene Wirklichkeit konstruieren. 
Dabei seien sowohl die Differenzierungen zwischen den Geschlechtern, aber 
auch die Differenzierungen innerhalb der einzelnen Gruppen in ihrer Ver­
flochtenheit mit kulturellen, sozialen und ethnischen Merkmalen in den 
Blick zu nehmen. „Selbstbildung in sozialen Praktiken“ schlägt Helga Bil­
den ihrerseits als präzisere begriffliche Fassung von Sozialisation vor.

Bringt man diese beiden Sichtweisen zusammen, dann müßte nach meiner 
Einschätzung das folgende Problem theoretisch gefaßt und empirisch 
aufgeklärt werden: Wie wird in diesem Prozeß der Selbstbildung in sozia­
len Praktiken von den Subjekten ein dynamisches Gleichgewicht zwischen 
Differenz und Gleichheit hergestellt? Theoriebildung wird - orientiert an 
ethnomethodologischen Postulaten - dabei forschungsgestützt mit dem 
Blick „von unten“ erfolgen müssen: Es gilt von den Subjekten zu lernen, 
deren Konstruktionsprozesse zu verstehen und reflektierend zu systema­
tisieren,

3. Die schul(entwicklungs-)theoretische Perspektive
Dieser letzte Abschnitt wird deutlicher knapper ausfallen. Es soll hier ge­
hen um die theoretische Durchdringung derjenigen Fragen nach dem Ge- 
schlechterverhältnis, die sich auf die institutionelle und organisatorische Ver- 
faßtheit von Schule beziehen. Wie spiegelt es sich beispielsweise in Aufbau 
und Funktion des Schulsystems? Wie stehen Disparitäten bei Bildungsbe­
teiligung und -erfolg dazu in Beziehung? Hierzu liegen aber allenfalls Ver­
satzstücke, keinesfalls ausformulierte Theorieansätze vor.
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3.1 Schule als Institution gemeinsamen Lernens der Geschlechter

Exemplarisch läßt sich das deutlich machen an der Koedukationsdcbalte, 
die weitgehend untheoretisch geführt wird. Möglicherweise erklärt dies we­
nigstens teilweise, warum in der nun mehr als 100 Jahre dauernden Aus­
einandersetzung kaum ein Rationalitätsfortsehritt erzielt werden konnte, 
wie Gabriele Ncghabian (1992) herausgearbeitet hat: Ausgetauscht werden 
immer wieder dieselben Argumentationsmuster (anthropologische, 
pädagogisch-psychologische, soziologische, ethisch-moralische usw.) - al­
lenfalls in modernisierter Diktion. Wenn cs um die institutionelle Umset­
zung gehl, werden aber die einzelnen Argumente wahlweise sowohl von den 
Kritikern wie auch von den Befürwortern zur Begründung ihrer Position 
herangezogen. Um cs am Beispiel zu verdeutlichen: Wer fest von naturhaft 
vorbeslimmten „Wesensunterschieden“ der Geschlechter ausgeht, der 
muß sich keinesfalls zwangsläufig für ein Separationsmodcll von Mädchen 
und Jungen aussprechen. Er (oder sie) kann eben dies auch als Begründung 
für ein vehementes Plädoyer gcmeüistwier Erziehung hcranziehen, etwa we­
gen der zivilisierenden Funktion, die Mädchen in der Regel auf Jungen aus­
üben. Umgekehrt erleben wir in der neu aufgeflammten Diskussion umzeit­
weise oder auch dauerhafte Trennung der Geschlechter in der Schule bis 
hin zur Einrichtung eigener Hochschulen für Frauen, daß Wissenschaftle­
rinnen für solche Trennungen votieren, die jeden Rückgriff auf naturgege­
bene Unterschiede massiv zurückweisen würden. Gabriele Neghabian 
schlägt vor, die Koedukationsfrage in einen größeren Analyserahmen zu 
stellen, insbesondere in Forschungen zum Bildungssystem und seiner Ver­
kopplung mit dem Berufs- und Beschäftigungssystem. Hierzu liegen erste 
Studien inzwischen vor (Kraul/Wirrer 1996). Die ebenfalls geforderten in­
ternational vergleichenden Untersuchungen stehen dagegen noch aus.

Theoretische Versatzstücke, pragmatische und programmatische Modelle 
finden sich in der jüngeren Koedukationsdebatte natürlich auch. Zu nen­
nen ist hier das Ordnungsschema, das Kauermann-Walter/Kreienbaum 
(1989) unter der Bezeichnung „sozio-psychologischer Bildungszirkel“ in die 
Diskussion gebracht haben. Dieses Modell ist darauf angelegt, die äußerst 
unübersichtlichen Einzelergebnisse der Kodeukationsforschung in zwölf Be­
reiche zu gliedern. Es soll vor allem Lehrkräften helfen, über ihre eigene 
Schulpraxis systematisch nachzudenken, um daraus dann Veränderungs­
maßnahmen zu entwickeln. In jüngster Zeit wird sowohl in pädagogischen 
als auch in bildungspolitischen Diskussionen verstärkt Bezug genommen 
auf das von Hannelore Faulstich-Wieland (1991, S. 163) vorgeschlagene Mo­
dell der „reflexiven Koedukation". Mit seiner Hilfe soll ebenfalls versucht 
werden, „positive Strategien zur Änderung des Geschlechterverhältnisses 
in der Schule zu entwickeln“ (ebd., S. 168). Die Voraussetzung dafür ist die 
Reflexion des Geschlechterverhältnisses und seiner Konstitutionsbedin­
gungen. Erst auf dieser Basis können Bedingungen geschaffen werden, in 
denen mit Kindern und Jugendlichen gemeinsam Lem- und Kommunika­
tionsprozesse gestaltet werden, die stereotype Festlegungen aufbrechen und 
die Erprobung auch „untypischen“ Verhaltens ermöglichen. Das kann die 
zeitweise Differenzierung in geschlechtshomogene Gruppierungen durch­
aus einschließen. Die Rückbindung dieser Arbeit an den koedukativen Kon­
text ist dabei aber immer mit zu bedenken. Es wird sich zeigen müssen, ob
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die relativ breite Rezeption dieses Modells hinreichend Anstöße für ent­
sprechende Veränderungen schulischer Realität liefern kann. Gelingen kön­
nen solche Prozesse vermutlich nur dann, wenn sie forschend und reflek­
tierend begleitet und gestützt werden. Erst dadurch können die in den bisher 
vorliegenden Modellen eher additiv benannten Faktoren in ihrem kom­
plexen Wirklingsgefüge erfaßt und zu einander in Beziehung gebracht 
werden.

3.2 Schule ab Arbeitsort von Frauen und Männern

Ein Bereich, der mir in diesem schul theoretischen Feld von besonderer Be­
deutung scheint, ist die Professionalisierung des Personals. Karin Flaake 
(1989) und Sylvia Buchen (1991) haben interessante und vielschichtige Ana­
lysen vorgclcgl, um nach Hinweisen für typisch männliche bzw. weibliche 
Ausformungen der Berufsrolle von Lehrerinnen und Lehrern zu fahnden 
und dabei auch die breite Palette des Vcrhaltensspcktrums innerhalb der 
Geschlechtergruppen auszuleuchten. Beide haben dazu psychoanalytische 
Zugänge gewählt. Auch Dagmar Hänsel (1992) ist der Frage nach der Pro- 
fessionalisicrungsproblcmatik im Gcschlechterzusammenhang nachgegan­
gen. Sie knüpft an Konzepte der historisch-kritischen Professionalisierungs- 
und Bürgerlu insforschung an und nimmt eine Neubestimmung durch Ein­
beziehung der Kategorie Geschlecht vor. Gesondert wurde inzwischen auch 
verschiedentlich die Frage nach weiblichen Leitungs- und Gestaltungsaspi­
rationen untersucht (Beucke-Galm 1996, Winterhager-Schmid 1997). Ein­
zelne interessante Erkenntnisse liegen somit bereits vor, die systematische 
Einbindung dieser unterschiedlichen Aspekte in eine schultheoretische Per­
spektive steht aber noch aus. Was also noch geleistet werden muß, ist die 
Analyse der Zusammenhänge zwischen organisatorischer Verfaßtheit von 
Schule, ihrer Einbindung in das gesellschaftliche System von Berufsarbeit 
und privater Reproduktion und den inneren Widersprüchen und Ambiva­
lenzen in ihrer Gestaltung als Lern- und Arbeitsort.

Barbara Koch-Priewe (1996) hat den Versuch unternommen, die vorlie­
genden Ergebnisse pädagogischer Frauenforschung unter der Frage zu sich­
ten, was sie für das aktuelle Thema der Schulentwicklung bedeuten und um­
gekehrt Modelle der Schulentwicklung daraufhin zu befragen, was sie für 
Konzepte der Frauen- und Mädchenförderung bedeuten könnten. Sie setzt 
dabei die Theorien der Schulentwicklung und der Zweigeschlechtlichkeit 
zueinander in Beziehung und entwickelt Thesen dazu, wie geschlechterbe- 
wußte Schulentwicklung zu einer höheren Qualität von Schule führen könne. 
Ich selbst habe komplementär dazu begründet, daß die Verwirklichung „re­
flexiver Koedukation“ ohne systematische Einbettung in Prozesse der Schul­
entwicklung nur sehr schlechte Erfolgsprognosen hat (Horstkemper 1996).

Zwischenfazit:

Mit der Frage nach Gestaltung und Entwicklung der Institution Schule und 
des Schulsystems schließt sich der Kreis zu dem eingangs betonten engen 
Zusammenhang zwischen dem analytischen Interesse und dem Interesse an 
Innovation, das den Anspruch auf Einbeziehung der Geschlechterdimen- 
sion in pädagogische Forschung und Theoriebildung stets gekennzeichnet 
hat. Allerdings ist dazu zu bemerken, daß die verschiedenen Konzeptionen
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von Schulentwicklung selbst derzeit die Geschlcchlerdimension weitgehend 
ausblcndcn. Das gilt für das aus dem Bereich der Organisationscntwicklung 
entwickelte Konzept von Dalin/Rolff/Buchcn (1995) ebenso wie für den von 
Johannes Bastian (1997) jüngst vorgestellten Ansatz der „pädagogischen 
Schulentwicklung“. Hier müssen also anschlußfähigc Konzepte zu einem 
Theorieverbund erst noch zusammengebracht werden. Elke Nyssen und Bär­
bel Schön (1995) haben in der von ihnen herausgegebenen Einführung in Er­
ziehungswissenschaft und Sch ulpädagogik einen Integrationsversuch unter­
nommen. Sie betonen, „daß Erziehung und Erziehungswissenschaft mit der 
Gestaltung des Generationen- und des GevcMcc/nrrvcrhältnisscs zu tun ha­
ben“ (S. 23). Diese beiden grundlegenden Argumentationsschemata pädago­
gischen Denkens seien jeweils zueinander in Beziehung zu setzen. Die Kon­
kretisierung und Kleinarbcitung dieses Programms in den verschiedenen 
Kapiteln zeigt nach meinem Eindruck auf, daß dies in unterschiedlichem Aus­
maß gelungen ist. Das ist kein Wunder, wenn wir die hier aufgeblättertc Kom­
plexität in Rechnung stellen. Aus schul theoretischer Perspektive wird es ver­
stärkt darum gehen müssen, die Geschlcchterperspektive systematisch 
einzubeziehen in die Verknüpfung mikro- und makrothcorctischer Zusam­
menhänge und ebenso in die Analyse und Gestaltung institutioneller Rah­
menbedingungen, in denen soziale Praktiken sich entfalten.

4. Fazit
Nach diesem Parforce-Rilt durch äußerst heterogene theoretische Ansätze, 
Konzepte und Desiderata wird verständlich, daß die Integration zu einer 
„gcschlechterbewußten Theorie der Schule“ noch aussteht. Dazu dringend 
nötig ist die Belebung des Dialogs zwischen Schulpädagogik und pädago­
gischer Frauenforschung. Margret Kraul und H.-Elmar Tenorth (1992) hat­
ten in der Zeitschrift für Pädagogik die Hoffnung auf einen Perspcktivcn- 
wechsel in der Erziehungswissenschaft noch mit einem vorsichtigen 
Fragezeichen versehen.

Eine Fülle solcher bereichernden Arbeiten liegt inzwischen vor, ihre Re­
zeption in der erziehungswissenschaftlichen Zunft ist aber eher enttäu­
schend. Hannelore Faulstich-Wieland (1995) hat es mit einer neueren Ana­
lyse belegt: Die weitgehende Ausblendung solcher Erkenntnisse gilt 
sowohl für die Zeitschrift für Pädagogik als auch für diverse neuere erzie­
hungswissenschaftliche Standardwerke. Die in meinem Titel angedeutete 
Entwicklung hat sich keineswegs in der großen Mehrheit der Köpfe voll­
zogen. Auch heute noch gibt es Mitglieder unserer Zunft, die die „natürli­
che Bestimmung des Weibes“ beschwören und unterschiedliche Aufga­
benfelder der Geschlechter auf anthropologische Grundkonstanten seit der 
ökologischen Frühzeit des Menschen zurückführen: „der frei schweifende, 
unternehmende, locker freundschaftlich assoziierte Jäger hier-die hütende, 
bergende, gesellschaftsstabilisierende, familiär assoziierte Sammlerin da: 
wer könnte bestreiten, daß dies ‘gleich’-wertige, ‘gleich’-wichtige Funktio­
nen sind ...“ (Klein 1996, S. 550). Nun ist das in der Tat auch wohl nicht die 
Mehrheitsmeinung. Aber das gilt vermutlich auch für die im zweiten Teil 
meiner These vertretene Position, die Schulpädagogik müsse sich verstärkt 
mit der Frage befassen, wie sie selbst in die Gestaltung der Geschlechter- 
verhältnisse verstrickt ist.
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Ich möchte abschließend aber eine Kronzeugin für die Notwendigkeit des 
Perspektiven Wechsels durch Einbeziehung der Kategorie Geschlecht zitie­
ren, die uns die Komplexität der vor uns liegenden Aufgabe nochmals vor 
Augen führt:

„Wir müssen die Frauenfrage als Bildungsfrage neu durchbuchstabieren, 
und das nicht als Frage nach einem Kompensationsprogramm für die 
Mädchen, sondern als Frage insbesondere an die Bildung der Männer. (...) 
Dabei müssen wir die an überholten Mustern des weiblichen und des männ­
lichen Lebenszusammenhangs orientierten Abgrenzungen von Allgemein- 
und Spczialbildung überwinden. Dafür genügt es allerdings nicht, einfach 
auch die Jungen in den ursprünglich wegen der ‘besonderen Bedürfnisse’ 
der Mädchen eingerichteten Hauswirtschaftsunterricht zu schicken oder 
etwa ein Fach ‘Erziehungslehre’einzuführen. Es geht vielmehr um die Aus­
einandersetzung mit der Frage, wie die Schule auf das Zusammenleben von 
Männern und Frauen in Familie, Beruf und Öffentlichkeit vorbereiten soll 
und kann“ (Knab 1992, S.153 f.)

Sowohl die Auswahl und Vermittlung von Bildungsinhalten, die Frage nach 
den Sozialisationszielen und -Wirkungen als auch die konkrete Ausgestal­
tung des Arbeits- und Lebensortes Schule wird in Zukunft die Dimension 
„Geschlecht“ nicht mehr als blinden Fleck ausklammern können. Erst da­
mit bietet sich die Chance, die skizzierten Verkürzungen aufzubrechen und 
die unreflektierte Reproduktion hierarchischer Geschlechterdifferenz zu 
überwinden. Eben das ist mit der Forderung nach Dekonstniktion gemeint. 
Es geht um die Aufdeckung der Konstruktionsmechanismen, mit denen Ge- 
schlechterverhältnisse in unserer Gesellschaft als hierarchische Beziehun­
gen immer wieder neu hergestellt werden. Dies ist eine notwendige - wenn­
gleich nicht hinreichende - Voraussetzung für ihre Dekonstruktion. Die 
Schule - das galt cs hierzu zeigen-ist als wichtige Instanz individueller und 
gesellschaftlicher Reproduktion in komplexer Weise in diese Konstruk­
tionsprozesse einbezogen. Die in Theorie und Praxis für ihre Gestaltung 
Verantwortlichen müssen sich deshalb reflektiert damit auseinandersetzen 
und ihre Position vor dem Hintergrund eines professionellen Ethos be­
gründen und legitimieren können.
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