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Editorial
Okonomien der Geschlechter

Die 6konomische Bestimmtheit der sozialen Funktionen und Rollen der Ge-
schlechter ist zweifellos nicht nur ein begriffliches und historisches Phéno-
men unserer Zeit. Im Gegenteil: man konnte sogar sagen, dass eine solche
Bestimmtheit der Sache wesentlich ist. Das Geschlecht ist nicht von dem
okonomischen Kontext zu trennen, zu dem es gehort. Zur Okonomie des Ge-
schlechts gehoren sowohl die symbolischen als auch die materiellen Bedin-
gungen seiner Reproduktion. Eine solche theoretische Voraussetzung schlief3t
allerdings nicht aus, dass die Modalititen der aktuellen Reproduktion von
Geschlechteridentititen und Geschlechterstereotypen historisch und sozial
spezifisch sind. Ideengeschichtlich lidsst sich eine bestimmte begriffliche
Konstellation rekonstruieren, die hier nur kurz angedeutet werden kann, aber
deren Bedeutung fiir die padagogische Reflexion von Relevanz sein konnte.
Typisch fiir diese Konstellation ist der wechselseitige Bezug von Oko-
nomie, Erziehung und Geschlecht. Die klassische Tradition, fiir die Aristote-
les’ und Xenophons Schriften kanonische Bedeutung haben und welche bis
Ende des 16. Jahrhunderts den theoretischen Rahmen fiir die padagogische
Literatur unterschiedlicher Gattung bildet, versteht unter Okonomie die
Hausverwaltung. Die Erziehung ist fiir diese Tradition eine konomische
Angelegenheit, weil sie der Hausverwaltung zugeordnet wird. Voraussetzung
fiir ein gutes Gelingen der Erziehung ist eine hierarchische Strukturierung der
Geschlechterverhiltnisse ausgehend von ihrer 6konomischen Funktion. In der
okonomischen Einheit, als welche die Familie betrachtet wird, habe das Weib
zur Erhaltung des Wachstums in verschiedener Hinsicht beizutragen. Es muss
zuerst geeignet sein, zu gebdren. Aber die Frau habe als dauernde Gefihrtin
auch angenehm zu sein. Und wenn die Kinder geboren seien, solle sie sich
mit deren Erndhrung und Pflege sowie mit der Hut und Leitung des Erben
beschiftigen. Hierarchisch strukturiert ist die Familie im oikos, in dem das
weibliche Geschlecht fiir die Reproduktion des Hauses und das minnliche
Geschlecht fiir dessen Wachstum zu sorgen hatte. Dementsprechend ist fiir



8 Editorial

die oeconomica die Erziehung des Weibs und die der Kinder eine Aufgabe
des Mannes, und die Pflege der Nachkommen die Aufgabe der Frau.

In einem Artikel iiber politische Okonomie, den Rousseau 1755 fiir die
Enzyklopddie geschrieben hat, wird die Okonomie von der hiuslichen Sphére
abgelost und als nun ,,politische* Okonomie von der Privatwirtschaft unter-
schieden: ,,Das Wort [Okonomie] kommt aus dem gr. oikos, Haus und no-
mos, Gesetz, und bedeutet urspriinglich nur die weise und gesetzmiBige
Verwaltung des Hauses zum gemeinsamen Nutzen der ganzen Familie. Spi-
ter wurde dieser Ausdruck auf die Verwaltung der grofen Familie ausge-
dehnt, d. h. auf den Staat. Um diese beiden Begriffe zu unterscheiden, nennt
man sie im ersten Fall allgemeine oder Volkswirtschaft und im anderen Fall
héiusliche oder Privatwirtschaft” (Rousseau 1977, S. 9).

Diese Unterscheidung der politischen Okonomie von der Okonomie des
Hauses impliziert einerseits eine klare Trennung der privaten von der 6ffent-
lichen Sphére andererseits eine Verinderung des Begriffs der Okonomie.

Im Unterschied zur politischen Theorie der Antike und zu der der Stan-
desgesellschaft des ancien régime soll die offentliche Sphire bzw. die Sphire
der politischen Okonomie Rousseau zufolge von Freiheit und Gleichheit der
Individuen ausgehend gedacht werden.

Dagegen gelten fiir ihn in der privaten Sphire bzw. in der privaten Oko-
nomie hinsichtlich der Bestimmung der Geschlechter noch die Gesetze des
alten oikos, denen zufolge die Frau dem Mann untergeordnet sein solle. Die
Unterordnung der Frau wird vor allem durch die 6konomische Bestimmung
des Mannes als Ernihrer legitimiert: ,,Die Autoritidt darf zwischen Vater und
Mutter nicht gleich sein. Es darf nur eine Befehlsgewalt geben und nur eine
Stimme geben, die entscheidet. [...] AuBlerdem muss der Ehemann die Auf-
sicht iiber das Verhalten seiner Frau haben: weil er die Versicherung braucht,
dass die Kinder, die er anerkennen und erndhren muss, keinem anderen als
ihm allein gehoren. Die Frau, die nichts Ahnliches zu fiirchten braucht, hat
nicht das gleiche Recht iiber den Ehemann* (ebd., S. 11).

Bleibt bei Rousseau die Bestimmung des Geschlechterverhiltnisses in
der privaten Sphire verankert, erhilt die Erziehung in seinen Schriften eine
bisher unbekannte offentliche Bedeutung. Will man begreifen, warum der
Erziehung bei Rousseau offentliche Relevanz zukommt, muss man sich ver-
deutlichen, dass er die politischen Okonomie als Aufgabe der Regierung bzw.
als den bestimmten Inhaltes guten Regierens versteht. Er unterscheidet die
politische Okonomie bzw. die gute Regierung von der Souverinitit und sieht
sie von zwei Prinzipien bestimmt: der Beachtung des Geistes des Gesetzes
und der Erfiillung des Gemeinwillen. Vor allem in Bezug auf letzteres sei
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nichts notwendiger als die moralische Erziehung der Biirger, welche als Auf-
gabe des Staates zu fassen sei: ,,Die offentliche Erziehung unter den von der
Regierung vorgeschriebenen Regeln und unter den vom Herrscher einge-
setzten Beamten ist, also eine der Grundmaximen der Volks — oder legitimen
Regierung* (ebd., S. 36). Die moralische Erziehung {ibt insofern eine 6ffent-
liche Funktion aus. Sie bildet die Grundlage jeder legitimen Regierung:
Nichts konne an die Stelle der Sitten treten, wenn es um die Erhaltung der
Regierung gehe (ebd., S. 24).

Nicht nur wegen der enormen Relevanz des ,,Klassikers® Rousseau fiir
den pidagogischen Diskurs ist seine begriffliche Bestimmung der Okonomie
als politische Okonomie bzw. als Regierung hier von Bedeutung, sondern
auch darum, weil die implizite und explizite Trennung von Offentlichkeit und
Privatheit als paradigmatisch fiir die moderne Gesellschaft gelten darf. Sie
bildet das Grundmodell sowohl der liberalen als auch der fordistischen Ge-
sellschaft, die sich durch eine hierarchische Zweigeschlechtlichkeit symbo-
lisch und material reproduziert hat. Reguliert war sie von einem Familien-
recht, dessen Voraussetzung die Erndhrungsfunktion des Vaters war.

Bei der aktuellen neoliberalen Restrukturierung der Gesellschaft scheint
dieses Modell allerdings in die Krise geraten zu sein. Schon am Anfang der
30er Jahre des letzten Jahrhunderts schligt der Okonom L. C. Robins eine
Definition der Okonomie vor, fiir die die Unterscheidung zwischen Hauswirt-
schaft und Volkswirtschaft nicht mehr entscheidend ist. Hat die politische
Okonomie fiir Rousseau die Funktion einer allgemeinen Reflexion auf die
Organisation, die Verteilung und die Begrenzung der Macht in der Gesell-
schaft, wird sie von Robins als die Wissenschaft des menschlichen Verhal-
tens und dessen innerer Rationalitit gefasst (vgl. Robins 1962, S. 16).

Seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts entwickelten sich eine Reihe
von 6konomischen Theorien, die sich darauf stiitzten und die im Unterschied
zum klassischen Liberalismus den Akzent nicht auf die Arbeit — als Substanz
des Werts — sondern auf das so genannte Humankapital und auf seinen unter-
nehmerischen Charakter setzten.' Im Vordergrund stehen dort sowohl die an-
geborenen als auch die erworbenen Fihigkeiten der Individuen.”

Die komplette Okonomisierung des Lebens interessiert selbstverstindlich
nicht nur die 6konomische Theorie und ihre Vertreter. Sie ist dkonomisches
und politisches Programm des neuen Kapitalismus geworden — ein Pro-

1 Interessant fiir ihre pddagogischen und bildungspolitischen Implikationen ist die Arbeit von
Mincer (1974).

2 Vgl. dazu die Analysen, die Michel Foucault in seinen Vorlesungen iiber die Geschichte der
Gouvernementalitit entwickelt hat, vor allem die 9. Vorlesung (Foucault 2004, S. 300ft.).
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gramm, das nicht mehr von Parteien, sondern von supranationalen Zusam-
menschliissen weltweit verwaltet wird.

Dieses Programm mit seinen 6konomischen und institutionellen Mafinah-
men hat enorme Konsequenzen zugleich fiir die Transformation der Ge-
schlechterpolitik und fiir die aktuelle konomische und politische Relevanz von
Erziehung bzw. von Bildungsinvestitionen. Auch hier lassen sich Geschlecht,
Okonomie und Erziehung nur durch ihren wechselseitigen Bezug definieren.

Von besonderem Interesse fiir den skizzierten Zusammenhang ist, wel-
cher Wert der biologischen und kulturellen Produktion von ,,innovativem®
Humankapital zugemessen wird. Ihr dienen die Erforschung und Verwaltung
des genetischen Erbes, aber auch die staatlichen Interventionen in Bereichen
wie denen der Familienpolitik und des Bildungssystems. In beiden Fillen
handelt es sich um Bildungsinvestitionen in ein produktives Humankapital.

Exemplarisch dafiir ist die aktuelle Debatte iiber die Kinderlosigkeit der
Akademikerinnen. Es geht dabei um die Kinder derjenigen, die ein ausrei-
chendes Einkommen und einen anerkannten sozialen Status haben. Ihre Kin-
der bilden fiir die aktuelle politische Okonomie eine kostengiinstige und er-
folgversprechende Investition in einem doppelten Sinn: sowohl hinsichtlich
ihrer eingeborenen als auch beziiglich ihrer bildbaren Fihigkeiten.

Fiir die neoliberale politische Okonomie haben Bildung und Erziehung
einen offentlichen Wert. Sie sind nicht mehr die Bedingungen einer demo-
kratischen Partizipation der Biirger und Biirgerinnen an gesellschaftlichen
Prozessen. Sie sind eher materiale und symbolische Bedingungen der 6ko-
nomischen Reproduktion eines bestimmten Typus’ von Gesellschaft. Was
das Geschlechterverhiltnis betrifft, steht dabei nicht nur das Verhiltnis von
work und life’ sondern auch die Definition ihrer Rolle und ihrer Identitit im
Haus und auflerhalb des Hauses zur Diskussion.

Davon wird die Erziehungswissenschaft als wissenschaftlicher Ort, des-
sen Gegenstand die Reflexion auf die pddagogischen und sozialen Bedingun-
gen der menschlichen Formung ist, sachlich und institutionell direkt tangiert.
Im Schwerpunktteil dieses Jahrbuchs beschiftigen sich die verschiedenen
Beitriige mit der Analyse einiger Aspekte der aktuellen Okonomisierung von
Bildung und Geschlechterpolitik.

Eva Borst erldutert in ihrem Essay die Persistenz der symbolischen Ord-
nung in Bezug auf die aktuell zu beobachtende Re-naturalisierung des Ge-
schlechterunterschieds sowie hinsichtlich der neoliberalen Restrukturierung
der Universitit. Eine ungewollte Komplizenschaft mit einem solchen neoli-

3 Siehe die Rezension von Karin Manz in diesem Band.
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beralen Prozess stellt Rosemarie Ortner bei der dekonstruktiven Geschlech-
terforschung fest. Sie habe mit der Infragestellung von Subjet und Identitit
die neoliberalen Subjektanforderungen auf theoretischer Ebene in indirekter
Weise legitimiert. Dagegen pladiert Ortner fiir eine systematische Verkop-
pelung von Identitdtskritik und okonomischer Kritik. Ob Kritik heute in
Hochschulen noch moglich ist, fragt sich Heike Kahlert in ihrem Beitrag.
Insbesondere widmet sie sich dabei der Analyse der Lage der Frauen- und
Geschlechterforschung mit Blick auf die so genannte Verwissenschaftlichung
und Verstaatlichung der Frauenfrage. Die zeitgenossische Enteignung femi-
nistischer Geschlechterforschung zeigt Edgar Forster am Beispiel der erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte iiber die Feminisierung des Lehrerberufs:
hier wird die Bildungsfrage mittels einer Stereotypisierung und Naturalisie-
rung von Geschlechterrollen in eine Geschlechterfrage tibersetzt.

Die Autorinnen und Autoren sowie die Herausgeberinnen dieses Bandes
konnen die aktuellen ,,Okonomien der Geschlechter” nur ansatzweise erortern.
Sie erhoffen sich allerdings, damit zu einer Diskussion beizutragen, die an an-
deren Orten weiter zu fiihren, sich intellektuell und politisch lohnen wiirde.

Wie gewohnlich enthélt der Teil work in progress Forschungsbeitrige,
die iiber laufende oder gerade abgeschlossene Projekte berichten. Kritisch
hinterfragt wird von Stephanie Maxim die Reifizierung von Geschlecht in der
geschlechtsbezogenen Schulforschung. Prisentiert werden von Angelika
Pauseka die ersten Ergebnisse der Evaluation eines Osterreichischen Pilot-
projekts iiber ,,Gender Mainstreaming an den Akademien der Lehrer/innen-
bildung*. Gezeigt wird von Dorle Klika die Zementierung der Geschlechter-
segregation in der Schule am Beispiel der Leistungskurswahlen von Schii-
lerinnen und Schiiler. Illustriert wird von Karin Priem am Beispiel der Foto-
graphien von Rineke Dijkstra der Ertrag der Bildanalyse fiir die padagogische
Migrationforschung. Schlielich wird von Sylvia Biirkler mit einem Beitrag
iiber die Genfer Frauenrechtlerinnen ein unerforschtes Kapitel der padagogi-
schen Geschlechterforschung des 20. Jahrhunderts rekonstruiert.

Erfreulicherweise nehmen in dieser Nummer des Jahrbuchs Rezensionen
einen besonders groen Raum ein: Thr thematischer Fokus erstreckt sich von
sozialpolitischen iiber kulturkritische Analysen bis hin zu Neuerscheinungen
aus der historischen Geschlechterforschung.

Fiir die Fertigstellung des Manuskripts sei hier Sylke Wenzel (Universi-
tit Mainz) ganz herzlich gedankt.

Rita Casale
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Gefihrdungen des Denkens
Zum Verhiltnis von Frauen und Macht

Eva Borst

Geschichte — Im Unterschied zu heutigen wissenschaftlichen Verlautbarungen
aus minnlicher Feder hatte zur Zeit des Neuhumanismus’ Geschlecht einen sys-
tematischen Ort im philosophischen Denken, wenn auch von heute aus gesehen
einen zumeist wenig schmeichelhaften. Als Beispiel mag Wilhelm von Hum-
boldt gelten, der ausdriicklich die Geschlechterdifferenz als Muster fiir die
Mannigfaltigkeit der menschlichen Krifte heranzieht und an ihr die Wechsel-
wirkung gegeneinander strebender Krifte demonstriert. Es wird wohl kaum
tiberraschen, dass Humboldt dabei dem zu seiner Zeit dominanten Geschlech-
terdiskurs folgt und dem Minnlichen mehr zeugende, selbsttitige, aufkldrende
Wirkung zuschreibt, indes er dem Weiblichen mehr empfangende, verharrende,
empfindende Krifte attestiert und diese mit Verhaltensdispositionen in Verbin-
dung bringt. Frauen haben demnach weniger Interesse an abstrakten Spekula-
tionen, wie sie iiberhaupt eher zur Einbildungskraft neigen und dem Unmittel-
baren, dem Subjektiven mehr verhaftet sind. Thre intellektuellen Féhigkeiten er-
schopfen sich Humboldt zufolge in der Betrachtung der Natur, dem Symbo-
lischen und Mittelbaren gegeniiber verspiiren sie gar eine Abneigung. Im Grun-
de handelt es sich um einen altbekannten Sachverhalt, der der Erwihnung
kaum bediirfte, wiirde hier nicht etwas in Szene gesetzt, das bis heute nachhal-
tigen Einfluss auf die Wahrnehmung der weiblichen Wissensfihigkeit und
Wissenschaftsfihigkeit hat und diese steuert. Auch wenn heutzutage mehr Pro-
fessorinnen als jemals zuvor Lehrstiihle besetzen, und damit der Anspruch der
Frauen auf Wissen und Erkenntnis deutlich sichtbar an Konturen gewonnen
hat, ldsst sich doch nicht leugnen, dass man sie auf diesen machtvollen Positio-
nen keineswegs willkommen heif3t. Wie anders wire es sonst zu erkldren, dass
es trotz verfassungsméBig garantierter Gleichheit, trotz Gleichstellungsbeauf-
tragter und trotz finanzieller Anreizsysteme nicht gelingen will, ihnen den
gleichberechtigten Einzug in die Universititen zu gewihren. An habilitierten
Frauen jedenfalls fehlt es nicht.

Die Ursache fiir dieses prekédre Verhiltnis liegt also tiefer, als es auf den
ersten Blick erscheinen mag und resultiert aus einer historischen Hypothek,
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die insbesondere in Humboldts Urteil iiber die Wissensfahigkeit der Frauen
zum Ausdruck kommt. Das allen Frauen innewohnende Muttergefiihl und die
damit verbundene unhintergehbare Fihigkeit zur Aufopferung verlangt, so
Humboldt, eine andere Form der Aneignung, eine andere Form, sich mit der
Welt vertraut zu machen, verlangt eine Bildung, die niemals den engen Zu-
sammenhang zwischen Korperlichkeit und Intellektualitdt vergessen machen
darf. Theoretische Entwiirfe, abstrakte Modelle oder etwa transzendentale
Konzepte werden von ihnen nicht erwartet.

Weibliche Intellektualitdt — Das reprisentative Sprechen eines intellektuellen
Mannes iiber Frauen im imagindren Bewusstsein, die Wahrheit zu sagen,
konvergiert mit der Gewissheit, dass die Wahrnehmung der Welt bei den Ge-
schlechtern auf unterschiedliche Weise von statten geht. So wird die Vertei-
lung des Wissens aus der Position der Macht einer geschlechtsspezifischen
Codierung unterworfen, die zugleich konstitutiv ist fiir die weibliche Identi-
titsbildung und Auswirkungen bis in unsere heutigen Tage zeitigt. Selbst
wenn Frauen heute fiir sich sprechen und ihnen im Zeichen einer demokra-
tisch verfassten Grundordnung formal der Anspruch auf Selbstbestimmung
zusteht, so bleibt die gesellschaftliche Machtverteilung noch immer an die
Kategorie Geschlecht gebunden. Die Zihigkeit, mit der sich dieses Muster
hilt, hat ihre Ursache zum einen im kommunikativen Gedéchtnis der biirger-
lichen Familie, in der die historischen Diskurse iiber den Geschlechtsunter-
schied lebendig geblieben sind und sich unreflektiert fortsetzen. Zum anderen
ist sie Resultat der symbolischen Ordnung, fiir die das repridsentative Spre-
chen geradezu konstitutiv ist, denn der Vater ist derjenige, der tiber das Wis-
sen und die Macht verfiigt, die Ordnung aufrecht zu erhalten. Wie Freud und
Lacan gezeigt haben, ,bringt sich im Rahmen der patriarchalen Kultur der
Vater als symbolische Machtinstanz hervor, indem durch ihn das imaginire
Ganzheits- und Einheitsphantasma der Mutter-Kind-Dyade unterbrochen®
und ein grundlegender Mangel erzeugt wird, der sich in der Trennung vom
miitterlichen Korper offenbart und durch den ,,phallisch fetischisierten Kor-
per des Vaters ersetzt wird* (Schuller 1990, S. 190). Mit dem Eintritt in die
symbolische Ordnung ist aber nicht nur die Trennung vom miitterlichen Kor-
per und zugleich die Anerkennung des ,,viterlichen Wissens® in Gestalt der
sozialen Gesetze, der Sprache und der Werte vollzogen. Vielmehr wird dieser
Mangel im Moment seiner Entstehung schon verleugnet und zum Zeichen der
weiblichen Geschlechtsidentitit. Ermoglicht die Identifikation mit dem sym-
bolischen Vater als Reprisentant der Macht die minnliche Geschlechtsiden-
titdt, so konstituiert sich die weibliche durch eine unhintergehbare Differenz
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zum symbolischen Vater, die sie aufgrund des bestehenden Wertekanons als
inferior ausweist und sie von der Macht ausschlie3t. Dieser Prozess kann kei-
nesfalls als ein voluntaristischer Akt vorgestellt werden, weil wir schon im
Augenblick der Geburt von der symbolischen Ordnung eingefasst sind und
nicht entrinnen konnen, es sei denn auf Kosten der Sprach- und Kulturfihig-
keit und damit auf Kosten der weiblichen Intellektualitit selbst.

Im Hinblick auf die geschlechtsspezifische Codierung des Wissens bzw.
der Wissensfahigkeit und hinsichtlich des damit einhergehenden Machtverlu-
stes auf Seiten der Frauen ergibt sich aus dem genannten Unterschied zum
minnlichen Geschlecht ein interessanter Aspekt, den Marianne Schuller in
ihrer Studie zur Vergabe des Wissens luzide und scharfsinnig herausarbeitet.
Der nun schon iiber 20 Jahre alte Text eroffnet Einsichten, die nach wie vor
aktuell sind, weil sich an den gesellschaftlichen Tiefenstrukturen kaum etwas
verdndert hat, die politischen Interventionen der Frauen aber in der Zwi-
schenzeit nahezu vollstdndig zum Stillstand gekommen sind. Einerseits weil
die Frauenbewegung in gewisser Hinsicht erfolgreich bei ihrem Kampf um
die rechtliche Emanzipation war. Andererseits aber hat gerade dieser Erfolg
zu ihrer Biirokratisierung gefiihrt und sie im Wesentlichen stumpf werden
lassen gegen immer noch bestehende offensichtliche und subtile Benachteili-
gungen und Diskriminierungen. Schlimmer noch: Thre origindren Themen,
wie etwa der Kampf gegen sexualisierte Gewalt gegen Midchen und Frauen
ist in der Zwischenzeit zum Quotenhit der Fernsehanstalten verkommen, wie
unlédngst der Fall Kampusch in aller Deutlichkeit gezeigt hat, ohne dass etwa
iiber Gewalt als solche offentlich diskutiert und sie gesellschaftlich geédchtet
wiirde. Ob das biirokratische Ungeheuer Gendermainstreaming an diesen
Strukturen zu rithren vermag, ist zu bezweifeln.

Schuller pladiert nun in ihrer Studie fiir eine radikale Wissens- und
Machtkritik, die sich gerade an der Differenz zum symbolischen Vater ent-
ziindet. Auch wenn sich die Weiblichkeit an der miitterlichen Position bilde
und sich iiber den Ausschluss von der Macht hervorbringe, so sei sie doch
unhintergehbar der Reproduktionsfundus, dem sich die Macht verdanke. In
dieser Funktion sei sie nicht nur Opfer der symbolischen Ordnung, sondern
zugleich deren stumme und verschwiegene Stiitze. Allein schon die Rekon-
struktion dieses Sachverhalts sei ein Angriff auf die Macht, die in dem Malfle
wirke als sie im Mythos des ,.Naturwiichsigen* verschwinde (vgl. Schuller
1990, S. 191). Diese Abhéngigkeit iiberhaupt ins Bewusstsein zu rufen, er-
zeuge eine Instabilitit, die die Voraussetzung dafiir sei, intellektuell fundierte
Widerstandsformen zu entwickeln, die an den Wurzeln der Machtkonstitution
selbst rithren. Mag auch fiir intellektuelle Frauen die Bedingung der Mog-
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lichkeit geschaffen sein, das Begehren nach Macht und Wissen zu artikulie-
ren, so bleibt doch ihre Position stets eine prekire.

Die performative Erfiillung der ,,vaterlichen Ordnung® ist Voraussetzung
fiir ihr Funktionieren, daher wird das ,,viterliche Wissen* in der méinnlichen
Genealogie weitergegeben und in wechselseitigen homoerotischen Anerken-
nungsprozeduren gefestigt. Werden Frauen hingegen als Intellektuelle wahr-
genommen, so geht dieser Anerkennungsprozess in doppelt verkennender
Weise und meist auf Kosten der eigenen weiblichen Ich-Identitit von statten:
Die ,,Frau wird zu dem Mann, der sie nicht ist” (Schuller 1990, S. 189). Da
Frauen aus der Position der symbolischen Ordnung Intellektualitét nicht zu-
steht, ist mit ihrer Anerkennung durch die Macht zugleich auch die Anerken-
nung der Macht verbunden. Mit anderen Worten: Weibliche Intellektualitit
ist stets der Gefahr ausgesetzt, zur Stabilisierung der symbolischen Ordnung
beizutragen und damit als verschwiegene Stiitze zu fungieren. Gleichzeitig
wohnt ihr ein kritisches Potenzial inne, ein Rest, der nicht von der Macht
vereinnahmt werden kann: die weibliche Geschlechtsidentitdt. Indem sie
niamlich ,,als verschwiegene Stiitze die véterliche Macht mitkonstituiert, kann
sie von dieser nicht aufgenommen werden* (Schuller 1990, S. 193).

Die Spiele der Macht aber sind vielfiltig, denn der Kampf um Anerken-
nung fiihrt zu unterschiedlichen Verhaltensweisen. So variieren die Szenerien
um die Gunst der Macht zwischen Koketterie und sexueller Attraktivitit,
zwischen Verleugnung der eigenen Potenzialitit und einem zutiefst konkur-
renten Verhalten. Allen diesen Spielarten ist eines gemeinsam: Sie stellen die
Ordnung als solche nicht in Frage. Im Gegenteil bestétigen sie erst das, was
sie eigentlich zu unterlaufen trachten. Angesichts dieser Situation bleibt als
Gegenbewegung die Moglichkeit, im Intellektualititsprozess selbst Wider-
standsformen zu entwickeln, die den Ort der Entstehung der weiblichen Ge-
schlechtsidentitdt und damit den Konstituierungsprozess der viterlichen
Macht zum Ort der Unruhe machen und die subtilen Strategien, weibliche
Intellektualitdt im Sinne der symbolischen Ordnung zu vereinnahmen, auf-
decken. Den Konstitutionsprozess selbst zu storen kann allerdings nicht dies-
seits oder jenseits des ,,viterlichen Wissens® geschehen, sondern in der Kritik
dieses Wissens. Das schlieit notwendig eine Institutionenkritik mit ein.

Schullers Notizen zum Verhiltnis von ,,weiblicher Intellektualitit und
Macht sind durchaus nicht als Gedankenexperiment zu verstehen, sondern als
theoretisch-politische Forderung, die nach praktischen Konsequenzen ver-
langt. Das Projekt scheint allerdings vorldufig gescheitert. Denn wenn Politi-
kerInnen wieder ganz ungeniert von der biirgerlichen Familie vergangener
Jahrhunderte schwirmen, Publizistinnen das Streben der Frauen nach Er-
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werbsarbeit als biologische Verirrung abtun und WissenschaftlerInnen den
Geschlechtsunterschied als naturgegeben vorstellen, dann steht dahinter das
bislang noch weitgehend unausgesprochene Eingestindnis, dass 30 Jahre
avancierter Frauen- und Geschlechterforschung nicht vermochten, an den
Fundamenten gesellschaftlicher Geschlechterungleichheit zu riitteln. Mehr
noch: ihre Ergebnisse werden ignoriert. In der Erziehungswissenschaft zeigt
sich dies etwa darin, dass die Autoren des 12. Kinder- und Jugendberichts
2005 auf hirnphysiologisch motivierte Studien zuriickgreifen, die davon aus-
gehen, dass das weiblich Gehirn empathisch, das minnliche hingegen syste-
matisch sei und damit schon iiberwunden geglaubte Vorurteile perpetuieren.
Das noétigt zu der Einsicht, dass hier offenbar ein Deutungsmuster in Gang
gesetzt ist, das sich in machtvollen, Wissen produzierenden und formieren-
den Diskursen niederschligt und in einer Geste der Verwerfung die Re-
Naturalisierung des Geschlechtsunterschieds betreibt, nicht zuletzt im Inter-
esse einer zynischen Biopolitik, die Frauen fiir den demographischen Wandel
verantwortlich macht und ihnen die Last der Reproduktionsarbeit einmal
mehr aufbiirdet. Die darin zum Ausdruck kommende Verschriankung von po-
puldren Meinungen, wissenschaftlichem Expertentum und politischen Wunsch-
vorstellungen hat Pierre Bourdieu kurz vor seinem Tod scharf angegriffen. In
seinem Vortrag ,,.Der Beruf der Wissenschaft und die soziale Bewegung* er-
innert er nachdriicklich daran, dass einer der theoretischen und praktischen
Irrtiimer vieler Theorien derjenige gewesen sei, die Wirksamkeit von Theorie
aufler Acht gelassen zu haben. Diese Wirksamkeit griindet seiner Auffassung
nach in der von jeder Theorie ausgehenden Autoritit, deren Triger sich aller-
dings in vermeintliche oder tatsichliche Experten ausdifferenzierten. Die
vermeintlichen Experten geben sich Bourdieu zufolge lediglich einen ,,wis-
senschaftlichen Anstrich® (Bourdieu 1998, S. 61), um auf diese Weise in me-
dial aufbereiteten Botschaften politische Autoritétseffekte zu erzielen, die ih-
nen diskursive und nicht-diskursive Machtvorteile verschafften. Mit dieser
Analyse zieht er jedoch keinesfalls den Wert oder die Aussagekraft von
Theorien in Zweifel. Im Gegenteil gilt sein Pladoyer einer verschérften theo-
retischen Auseinandersetzung und der Frage, ob das, was in offiziellen politi-
schen Stellungnahmen als verniinftig gilt, tatsdchlich verniinftig im Sinne so-
zialer Gerechtigkeit ist. Er reiht sich damit in die Reihe derjenigen Intellektu-
ellen und tatsdchlichen Experten ein, die aus der Perspektive wissenschaft-
licher Kritik gesellschaftliche Umbriiche kommentieren.

Aber auch wenn Intellektuelle aus der Position der Kritik heraus argu-
mentieren, so bleiben sie doch Teil des Kritisierten, sie bleiben Teil des
Machtsystems, dem sie sich zugleich verdanken. Marianne Schuller hat gera-
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de diesen Umstand im Auge, wenn sie von der weiblichen Intellektualitit als
einer radikal kritischen Instanz spricht, die die Kritik der Kritik nicht aus-
schlieB3t. Danach ist die Wissenschaft gehalten, sich stets aufs Neue in Frage
zu stellen, auch die Geschlechterforschung selbst.

Da das handelnde, dabei intelligible Subjekt Effekt und Umschlagplatz
von Macht ist, erhilt ihre Forderung nach einer theoretisch-politischen Wis-
senskritik eine praktische Komponente, insofern Theorie selbst Praxis ist. In
den Worten Foucaults: ,,Heute kommt es dem Intellektuellen aber nicht mehr
zu, sich an die Spitze oder an die Seite aller zu stellen, um deren stumme
Wahrheit auszusprechen. Vielmehr hat er dort gegen die Macht zu kidmpfen,
wo er gleichzeitig deren Objekt und deren Instrument ist: in der Ordnung des
,Wissens‘, der ,Wahrheit‘, des ,BewuBtseins‘, des Diskurses. Darum ist die
Theorie nicht der Ausdruck, die I"Jbersetzung, die Anwendung einer Praxis;
sie ist selbst eine Praxis. Aber eine lokale und regionale Praxis, die [...] nicht
totalisiert. Sie ist Kampf gegen die Macht, Kampf um ihre Sichtbarmachung
und Schwichung dort, wo sie am unsichtbarsten und hinterhiltigsten ist*
(Foucault 1987, S. 108). Theorie dient demnach keinem Selbstzweck und
schon gar nicht einer irgendwie gearteten Wahrheit. Sie ist das Instrumenta-
rium, Macht sichtbar zu machen. Demzufolge ist ein theoretisches Denken in
dem Moment ein politisches Denken, wenn es sich in einer unaufhorlichen
Bewegung auf seine eigenen Konstitutionsbedingungen zuriickzuwenden
vermag und in dieser Riickwendung zugleich kulturell vorgeformte Erkennt-
nisraster aufdeckt und verworfenem, ausgeschlossenem oder an den Rand
gedringtem Wissen Bedeutung verleiht. Insofern bringt sich weibliche Intel-
lektualitit stets an den Grenzen der Formierungszwéngen einer heterosexu-
ellen Gesellschaft hervor und durchkreuzt ,,die identititslogische Monumen-
talitdt des , viterlichen Wissens““ (Schuller 1990, S. 194).

Die Universitdt — Intellektuelle Gesten in Gestalt von Vortrdgen und Publi-
kationen sind nicht an eine Institution wie die Universitit gebunden, gleich-
wohl aber ist sie es, die den materiell abgesicherten Ort fiir ein kreatives
Denken zur Verfiigung stellen sollte. Dies erstens, weil nur in einer von wirt-
schaftlichen und politischen Interessen freien Situation Denken iiberhaupt
moglich ist. Denken ndmlich verzehrt Zeit, es unterbricht das Tun und ist
nicht immer auf praktische Zwecke hin ausgerichtet, da Abirrungen, Tdu-
schungen und die Wahrnehmung verwandter oder abweichender Ansichten
geradezu konstitutiv fiir den Denkprozess selbst sind. Unter diesen Voraus-
setzungen beansprucht Denken eine Okonomie, die seinen zuweilen unvor-
hersehbaren Strukturen ausreichend Raum und Zeit zur Entfaltung ldsst.
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Denken, so schreibt Hannah Arendt, bedeutet den Riickzug aus dem Alltags-
geschift, und daran hat sich bis heute nichts gedndert. Daraus ergibt sich
zweitens, dass die Universitit trotz ihrer Offnung in die Gesellschaft hinein
ein Ort bleiben muss, an dem es moglich ist, ohne ein bestidndiges Schielen
auf die Verwertbarkeit der eigenen Forschungsleistung geistig produktiv zu
bleiben und kritische Kommentare gegen den Zeitgeist 6ffentlich zu verlaut-
baren. Obwohl dieses auflergewohnliche und unerléssliche Privileg der Uni-
versitidt heute politisch nicht mehr opportun und einer naiven, bisweilen
geistlosen Sorge um den Wirtschaftsstandort Deutschland gewichen ist, er-
scheint es gleichwohl angebracht, gerade diese Institution, die offiziell zu
betreten Frauen in Deutschland erst seit rund 100 Jahren gestattet und in der
zu forschen und zu lehren ihnen sogar erst seit rund 87 Jahren erlaubt ist, ge-
gen den Geist einer wirtschaftsliberalen Elite zu verteidigen. Auch wenn die
Universitit in der Zwischenzeit ihren Anspruch auf Deutungshoheit einge-
biilt hat, so kommt ihr doch eine Funktion zu, ohne die eine entwickelte De-
mokratie nicht existieren kann: Der Widerspruch, das Streitgesprich, die
Kritik, der Zweifel oder wie Derrida schreibt, das Recht, ,,alles zu sagen, sei
es auch im Zeichen der Fiktion, und der Erprobung des Wissens* und das
Recht ,.es offentlich zu sagen* (Derrida 2001, S. 14). Es sind diejenigen Ko-
ordinaten, die der Aufklarung verpflichtet bleiben und zu einem zivilgesell-
schaftlichen Konsensus unerlésslich sind.

Der politisch forcierte Eingriff der Wirtschaft in die akademische Kultur
— gesteuert von supranationalen Organisationen wie der OECD, gefordert
durch Unternehmensberatungen wie McKinsey und unterstiitzt durch das pri-
vate, Bertelsmann eigene Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) — hat
fatale Folgen auch fiir den akademischen Feminismus und die Geschlech-
tertheorie, weil sie als wenig produktiv fiir die neuen Aufgaben der Univer-
sitit wahrgenommen werden. In Zeiten, in denen sich Geistes-, Sozial- und
Gesellschaftswissenschaften auf ihre Effizienz im Hinblick auf den Arbeits-
markt befragen lassen miissen, wird eine Forschung, die grundsitzliche Pro-
bleme im Modus der Kritik formuliert, als Ballast empfunden. Nicht zuletzt
deshalb, weil sie, ihrem wissenschaftlichen Verstindnis nach, dort wirksam
wird, wo die Macht sich mit dem Schleier der Unsichtbarkeit umgibt und un-
bemerkt sich zu totalisieren versucht.

Gerade die Akademisierung einer vormals sozialen Bewegung hat nicht
nur dazu beigetragen, Geschlecht als Analysekategorie in das akademische
Bewusstsein zu heben, nein, ihr ist es auch nach der gewaltvollen Zasur
durch die Nationalsozialisten gelungen, die Geschichte unter geschlechtsspe-
zifischer Perspektive neu auszuleuchten, zu dokumentieren und dereinst giil-
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tige Wahrheitsanspriiche einer grundlegenden Revision zu unterziehen. Eines
der wegweisendsten Ergebnisse war die Denaturalisierung des Geschlechts-
unterschieds. Im Rahmen von #duflerst ambitionierten, dabei kontroversen
Auseinandersetzungen gelang es schliellich intellektuellen Frauen, das ,,vi-
terliche Wissen* zu dekonstruieren, beispielsweise die Zwangsheterosexua-
litdt und die damit verbundenen Normalisierungsstrategien. Diese fruchtbaren
Debatten iiber Begriffe, Modelle und Theorien in den unterschiedlichen Dis-
ziplinen sind Teil einer akademischen Kultur, die, um noch einmal mit Derri-
da zu sprechen, im ganz wortlichen Sinne die Humanities auszeichnen. Auf-
zufassen wiren demnach Fragen nach Recht und Gerechtigkeit als die ,,Pro-
blematisierung [...] jener wirkungsmichtigen juridischen Performative, die
die moderne Geschichte dieser Menschlichkeit des Menschen skandieren*
(Derrida 2001, S. 67). Und dazu gehoren eben auch, wie Derrida ausdriick-
lich betont, die Declaration des droits de I’homme — et de la femme, es gehort
dazu die Aufkldarung von Verbrechen gegen die Menschlichkeit im interna-
tionalen MaBstab. Das heif3t, die Problematisierung dieser uralten Frage nach
dem, was Menschlichkeit bedeuten kann, sollte heute wieder mehr denn je
diskutiert werden, und zwar unter Bedingungen, die ein Denken in einer un-
bedingten Unabhangigkeit ermoglichen. Dieser der Aufkliarung geschuldete
Imperativ folgt dabei dem Prinzip, die Geschichte, die Methodologien und
die Theorien der eigenen Disziplin, kurz das Denken selbst einer Befragung
zu unterziehen. Ja der klassische Ort des Denkens selber, die Universitit, darf
davon nicht unberiihrt bleiben: ,,Dieses Prinzip unbedingten Widerstands ist
ein Recht, das die Universitit selbst zugleich reflektieren, erfinden und setzen
miisste” (Derrida 2001, S. 13) Dass dieser Satz mit einem Konjunktiv endet,
kann kaum iiberraschen, denn die Zukunft der Universitit wird zunehmend
von gesellschaftlichen Kriften bestimmt, die die Humanwissenschaften, so
auch die Erziehungs- und Bildungswissenschaft, dem eigenen Verwertungs-
interesse unterwerfen und dem Glauben anhingen, vermittels wirtschaftlicher
Controllingverfahren die Wissensproduktion beschleunigen und steuern zu
konnen.

Okonomisierung und Beschleunigung, Kontrolle und Steuerung des Wis-
sens im Namen des Neoliberalismus verschirft die Situation fiir den akade-
mischen Feminismus auf eine doppelt problematische Weise: Erstens ist die
zunehmende Okonomisierung der Universitit und das anvisierte beschleu-
nigte Durchlaufen des Bildungssystems ja nicht nur ein von auf3en gesteuerter
Oktroy. Im Gegenteil beteiligen sich die Universititen rege an der neolibera-
len Umstrukturierung und liefern die dazu notwendigen theoretischen Inputs.
Die in Mode gekommene Evolutionstheorie, die sich erkenntnistheoretisch



Gefahrdungen des Denkens 21

im radikalen Konstruktivismus niederschligt, verkommt unter neoliberalem
Einfluss zur Legitimationsgrundlage eines marktkapitalistischen Wirtschafts-
systems, dessen weltweite Durchsetzungskraft als ein Indiz fiir die Unhinter-
gehbarkeit des Marktes als Regulierungsmechanismus 6konomischer und so-
zialer Beziehungen angesehen wird. Der Mythos der Naturwiichsigkeit aller-
dings rekurriert dabei auf eine essentialistisch-biologistische Anthropologie,
von der sich insbesondere der Geschlechtsunterschied in seiner scheinbaren
natiirlichen Verfasstheit ableiten ldsst. Die Resignifizierung der Biologie im
Gewande der Evolutionstheorie sowie der Hirnphysiologie in Allianz mit der
abgeforderten Anpassung an 6konomische Bedingungen schlieft ein Denken
im Sinne Derridas aus. Denn die substanzlogische Annahme einer urspriing-
lichen Natur, die sich uns gleichsam rein und ungebrochen prisentiert, inso-
fern ihr vorkultureller Status alternativlos und vermeintlich zweifelsfrei fest-
gestellt wird, beruht auf der reichlich naiven Vorstellung, es gebe so etwas
wie ein unhintergehbares Faktum, auf das sich jede wissenschaftliche Analy-
se vorurteilsfrei beziehen lasse. Damit wird nicht nur die Geschichtlichkeit
allen Wissens bestritten, sondern das Denken selbst unterwirft sich diesen
Primissen, es bleibt stets an eine Natur gebunden, die es letztlich aber nicht
ist. Diese duBerst effiziente Strategie, sich einer vorgeblich iiberzeitlichen
Natur zu vergewissern, die die Notwendigkeit einer argumentativen Begriin-
dung {iiberfliissig macht, relativiert nicht nur die gesellschaftlich-historische
Verantwortung fiir ein bestimmtes Verhalten jedes Einzelnen, sondern sie es-
kamotiert dariiber hinaus die Macht, die jedem hegemonialen Diskurs zu-
grunde liegt. Die Wahrnehmung dessen, was Frauen und Ménner als Subjekte
konstituiert, wird dadurch nachhaltig beeinflusst, ohne aber noch als macht-
voll in Erscheinung zu treten.

Zweitens scheint Denken als Erkenntnisinstrument heute obsolet zu wer-
den. So versteigt sich mitunter auch manch deutscher Professor zu der Be-
hauptung, wer denke, forsche nicht, um geschwind wieder zu seinen empiri-
schen Studien zu enteilen. Gerade aber die Universitit hat Frauen die Mog-
lichkeit geboten, theoretische Anordnungen wissenschafts- und machtkritisch
zu hinterfragen und die eigenen Voraussetzungen einer Analyse zu unterzie-
hen. Heute sind sie aber gehalten, ihre Lehre und Forschung, ihre Theorien
und Methodologien zu legitimieren. Das wire weiter nicht schlimm —
schlieBlich muss sich jegliches Denken Rechenschaft vor sich selbst ablegen
—, wiirde diese Aufforderung nicht schon im Rahmen neoliberaler Vorgaben
erfolgen und damit die Freiheit zur unbedingten Unabhéngigkeit einschrin-
ken. Der Anpassungsdruck auf Wissenschaftlerinnen verschirft sich auf diese
Weise. Denn nicht nur, dass sie die Kraft aufbringen miissen, in Abgrenzung
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zu jenem symbolischen Ort, der ihnen Macht und Wissen nur unter be-
stimmten Bedingungen zuteilt, ihre weibliche Intellektualitit hervorzubrin-
gen, sind sie zusétzlich gehalten, ihr Lehr- und Forschungsangebot an die in-
haltliche Neuausrichtung der Universitit anzugleichen. Diese identitétslogi-
sche Notigung zur Assimilation an den Arbeitsmarkt gewinnt ihre hochst
problematische Seite insbesondere im gleichsam existentiellen Zwang zur
Konkurrenz, der durch vielféltige Kontrollmechanismen erzeugt und aufrecht
erhalten wird. Einer der entscheidendsten Faktoren in diesem Zusammenhang
ist nicht die zunehmende Abhéngigkeit von Drittmitteln, sondern die damit
verbundene Forderung, immer schneller verwertbare Ergebnisse liefern zu
miissen.

Diese Gemengelage produziert eine hochst instabile Situation. Zumal ei-
ne evolutionstheoretisch begriindete Wirtschaftsordnung, in die Gesellschaft
und Universitit eingezogen sind und der sie unterliegen, unter den Voraus-
setzungen von Beschleunigung, Kontrolle und Steuerung zutiefst einem Den-
ken widerspricht, das sich einem ethisch-moralischen Moment verdankt, wie
es sich in den Humanities unter den Bedingungen der Menschenrechte ent-
faltet. Denken erschopft sich nicht im Wissen und Verstehen, es ist die Tétig-
keit, die das Wissen und Verstehen in Frage stellt und sich mit der ,,Jebendi-
gen Erfahrungen (Arendt) verbindet.

Das Denken — Von Hannah Arendt erschien 1968 eine Reihe von Essays in
einem Sammelband, den sie mit dem Untertitel ,,Ubungen im politischen
Denken™ versah. Ihr einziges Ziel sei es, so schreibt sie, ,,Erfahrung darin zu
erwerben, wie man denkt” (Arendt 1994, S. 18). Es geht ihr darum, an der ei-
genen, individuellen Denkerfahrung den Prozess des Denkens selbst zu er-
griinden und die Tétigkeit des Denkens mit der lebendigen Erfahrung zu ver-
kniipfen. Nur im Wechselverhiltnis von Denken und Erfahrung wird dem-
nach Denken zu einer Instanz, die uns in die Lage versetzt, uns in der Welt
zurecht zu finden. Entsprechend notiert sie: ,,[...] meine Annahme ist, daf das
Denken aus Geschehnissen der lebendigen Erfahrung erwichst und an sie als
die einzigen Wegweiser, mit deren Hilfe man sich orientiert, gebunden blei-
ben mufl“ (Arendt 1994, S. 18).

Ohne Erfahrung hitten wir keine Vorstellungen vom Leben, wir hétten
keine Vorstellung von unserer Vergangenheit und schon gar nicht von einer
zwar kontrafaktischen, noch zu erwartenden Zukunft. Erfahrung gelangt aber
erst dann in unseren reflexiven Wahrnehmungshorizont, wenn sie als ein be-
deutungsvolles Geschehnis rekonstruierbar wird. Nicht etwa der Inhalt der
fritheren Erfahrung, sondern ihr besonderer Bedeutungsgehalt fiir gegenwir-
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tige Problemstellungen ist das, was ihr Geltung verleiht. Gewinnt sich die Er-
fahrung also erst in der Riickbeziiglichkeit, so erhilt sie ihren Sinn in dem
Moment, in dem sie zum Wegweiser unserer Handlungen wird. Da uns nur
das Denken selbst in den Stand versetzt, ein Urteilsvermogen zu entwickeln,
sofern es uns die Moglichkeit eroffnet, Unterscheidungen zu treffen, ist es
zugleich die Voraussetzung fiir konkrete Entscheidungen. Dabei ist die Er-
fahrung diejenige Grofe, auf die erinnernd reflektiert wird.

Von besonderem Interesse nun ist fiir Arendt die Liicke in der Zeit oder,
wie sie an anderen Stellen schreibt: die Liicke zwischen Vergangenheit und
Zukunft, die auszufiillen jeder Generation und jedem menschlichen Wesen
von neuem und in geschichtlicher Verantwortung aufgegeben ist. Ausgangs-
punkt ihrer Uberlegungen ist, dass das Denken das natiirliche Bediirfnis eines
jeden Menschen sei und nicht nur ein wissenschaftliches Unternehmen. Sie
unterscheidet daher ein Denken, das zweckgebunden und im Hinblick auf ei-
ne Erkenntnis hin ausgerichtet ist, von einem Denken, das dem Leben Sinn
verleiht und dazu befihigt, sich vor sich selbst Rechenschaft abzulegen. Den-
ken und Erkennen sind demnach nicht dasselbe, oder anders ausgedriickt:
Denken setzt zunichst keinen Zweck voraus, mehr noch: seine Ergebnisse
bleiben ungewiss, nicht verifizierbar. Gleichwohl aber ist Arendt zufolge das
Denken diejenige Titigkeit, die uns erst befdhigt, zwischen Recht und Un-
recht zu unterscheiden und sich zu politischen Ereignissen in einer bestimm-
ten Weise zu verhalten.

Das Denken findet Arendt zufolge nur in der Zwiesprache, in einem
,stummen Dialog® statt, in dem der Mensch sich seines Anderen versichert und
in sein Eins-Sein einen Unterschied einfiigt. Erst in dieser Alteritét kann er sich
zu sich selbst in Beziehung setzen, erst diese Alteritit ermdglicht iiberhaupt
Denken: ,,Was das Denken in seinem Prozef3 aktualisiert, ist der Unterschied,
der im Bewusstsein gegeben ist* (Arendt 1994, S. 151). Mit Arendt kann man
nun davon ausgehen, dass diese Alteritit eine Denkerfahrung ist, in der wir uns
als Individuum Rechenschaft dariiber ablegen, ob wir richtig oder falsch ge-
handelt haben, ob wir besser etwas unterlassen hitten oder ob wir etwas ande-
res hitten tun sollen, und zwar jenseits einer gesellschaftlichen Moral, die sich
im Einzelnen betrachtet durchaus als unmoralisch erweisen kann. Dass sich das
Denken erst in einem Prozess der Alteritit konstituiert, ungewiss und nicht ve-
rifizierbar ist, bedeutet also nicht, dass es dem reinen Selbstzweck dient, son-
dern Denken erzeugt als Nebenprodukt eine Moral, die sich der Frage nach
dem richtigen Handeln verdankt (vgl. Arendt 1994, S. 94). Denken und morali-
sches Urteilen sind auf diese Weise unhintergehbar miteinander verbunden.
Aus dieser Konstellation kénnte man schlieen, dass die Moral als Produkt des
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Denkens dem Menschen eigentiimlich ist. Die Feststellung aber, dass die Moral
eine conditio sine qua non des Menschen darstellt, wirft die Frage auf, woher
diese Moral kommt und welcher Maflstab der namliche ist, um moralisch zu
urteilen. Arendt hat darauf keine iliberzeugende Antwort gegeben. Denn wenn
sie davon ausgeht, dass der Mensch ein moralisches Wesen ist, das sich in ei-
nem inneren Dialog Rechenschaft abzulegen vermag, dann stellt sich die Frage
nach ihrer Herkunft nicht mehr. Sagen wir indes im Anschluss an Foucault,
dass Moral diskursiv vermittelt ist, dann erdffnet sich zumindest die Moglich-
keit, Moral als eine produktive Machtkonstellation auszuweisen, die an be-
stimmte gesellschaftlich-historische Bedingungen gebunden bleibt und die Re-
flexion auf das Bestehende einer Gesellschaft im Lichte der Moral erlaubt.
Auch wenn wir uns besténdig in einem Raster reglementierter Normen bewe-
gen miissen, um tiiberhaupt als intelligible Subjekte zu gelten, haben wir
gleichwohl die Moglichkeit, uns zu uns selbst zu verhalten und einen Grad der
Freiheit zu erfahren. Die Verbindung von Denken und Moral entspricht dann
einem Selbstverhiltnis, einer Existenzweise, das sich in der Alteritit konstitu-
iert. Mit Blick auf die Hervorbringung eines Moralsubjekts nidmlich geht
Foucault so weit zu behaupten, dass die Einhaltung einer jeglichen Moral so-
gleich auch eine Uberpriifung der eigenen Lebensfiihrung nach sich zieht. Be-
zogen auf einen préskriptiven Moralcode bedeutet das, dass sich das Subjekt in
einem Spannungsverhiltnis zum eigenen Moralverhalten befindet und daraus
Spielrdaume fiir das eigene Handeln gewinnt. Dazu gehort auch, dass die Denk-
tatigkeit niemals verharrt und dass im Denkprozess selbst iiberschiissige Poten-
ziale freigesetzt werden, die es erlauben, die Richtung des Denkens zu dndern
und die Wahrnehmungsfihigkeit auszudifferenzieren. Und so kommt auch
Arendt zu dem Ergebnis, dass das Denken sich bestindig gegen sich selbst
wendet und damit vermeintlich giiltige Wahrheiten in der Schwebe hilt. Das
Denken ist, mit den Worten Arendts, ,selbstzerstorerisch® (Arendt 1994, S.
134), weil es in gewisser Weise destruktive Wirkung hat auf ,.etablierte[.] Kri-
terien, Werte, Maf3einheiten fiir Gut und Bose, kurz jene Sitten und Regeln des
Betragens, die wir in Moral und Ethik behandeln® (Arendt 1994, S. 143). In
diesem Sinne sei Denken nicht das Privileg einzelner, sondern das Geschift
aller und ,,eine unentbehrliche Vorbereitung fiir die Entscheidung dariiber [...],
was sein soll, und fiir die Beurteilung dessen, was nicht mehr ist (Arendt
2002, S. 209). Nicht-Denken verfiihre dagegen zu moralischer Indifferenz.'
Noch ein Weiteres driickt sich darin aus. Denn das Denken ist nicht etwa
durch ein Kontinuum von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft gekenn-

1 Ein wesentlicher Bezugspunkt von Arendts politischer Philosophie ist die Shoa. Dabei
spielt die Frage nach dem Zusammenhang von Denken und Moral eine zentrale Rolle.
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zeichnet. Ganz im Gegenteil: ,,Diese Vergangenheit, die ganz weit zuriick bis
an den Ursprung reicht, zieht nicht nach riickwirts, sondern driickt vorwirts,
und im Gegensatz zu dem, was man erwarten wiirde, ist es die Zukunft, die
uns in die Vergangenheit zuriicktreibt. Aus der Sicht des Menschen, der im-
mer in dem Zwischenbereich zwischen Vergangenheit und Zukunft lebt, ist
die Zeit nicht ein Kontinuum, nicht ein Flufl von ununterbrochen Aufeinan-
derfolgendem; sie ist in der Mitte, dort, wo ,Er‘ [der Mensch, E.B.] steht,
aufgebrochen; und ,sein® Standort ist nicht die Gegenwart, wie wir sie ge-
wohnlich verstehen, sondern vielmehr eine Liicke in der Zeit, die von ,sei-
nem‘ dauernden Kidmpfen, ,seinem‘ Standpunkt-Beziehen gegen die Vergan-
genheit und Zukunft aufrechterhalten wird“ (Arendt 1994, S. 14).?

Diese Liicke in der Zeit ist ein wesentliches Moment des Denkens, sie ist
unvermeidliche Voraussetzung dafiir, dass sich das Denken ausbreiten und
wieder biindeln kann. Dem steht eine schnelle und effiziente Wissensproduk-
tion diametral entgegen. Weil Beschleunigung dazu angetan ist, die erforder-
liche Liicke zwischen Erfahrungsraum und Erwartungshorizont zusammen-
schnurren zu lassen, liegt in ihr auch eine grundsitzliche Gefahrdung des
Denkens. Andererseits: Was das Denken erst in Gang setzt, ist die ihm eige-
ne, unablédssige Herausforderung durch sich selbst. Indem es sich beharrlich
fremd wird, vollzieht es sich im Spannungsfeld der Alteritit, im Unterschied,
in der Differenz. Insofern ist die Gefdhrdung im Denken die produktive Seite
des Denkens tiberhaupt, oder, wie Arendt notiert: ,,Es gibt keine gefihrlichen
Gedanken; das Denken selbst ist gefahrlich® (Arendt 1994, S. 144).

Alteritidt —Weibliche Intellektualitit gewinnt sich nicht nur in der Weise, dass
sie iiber ihre eigenen Konstitutionsbedingungen reflektiert, sondern sie bringt
sich iiber ein Denken hervor, das sich selbst zum Gegenstand wird und darin
sein kritisches Potenzial erhilt. Ein Nachdenken iiber das Denken als einer
fiir die (epistemologische) Theoriebildung notwendigen Titigkeit, einer Ar-
beit, die sich nicht an Zeit und Raum hélt und auch kein Gegenstand einseiti-
ger Verbindlichkeiten sein kann, muss sich dariiber klar sein, dass die kultu-
rellen Verlockungen mimetischer Angleichung dem Denken selbst feindlich
sind. Weil die Differenz zum Ausgangspunkt des Denkens wird, weil sich
weibliche Intellektualitéit gerade in der Differenz zur symbolischen Ordnung
entwirft, miisste sie zu einem unumgénglichen Ort werden: Die Differenz im
dialektischen Verhiltnis zwischen Innen und AuBen, zwischen Einschluss
und Ausschluss, zwischen Verworfenem und Akzeptiertem wird so zum ent-

2 Eine dhnliche Denkfigur entfaltet iibrigens Walter Benjamin in Gestalt seines Engels der
Geschichte (Angelus Novus).
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scheidenden Kriterium der Kritik und zum Zeichen einer (weiblichen) Iden-
titdt, die sich an den eigenen und den fremdbestimmten Verwerfungen er-
zeugt und sich darum erst als ebenso produktiv wie machtvoll im politischen
Spiel der Michte erweist. In dieser Alteritét liegt auch, wie Marianne Schul-
ler notiert, ,,der Ausgangspunkt fiir die Ausbildung einer weiblichen Intel-
lektualitét, die nicht mehr gezwungen wire, sich {iber das méchtige ,Andere
ihres Selbst® herzustellen®. Alteritit konnte vielmehr ,,in das Selbst als kom-
plexe heterogene Struktur eingehen® (Schuller 1990, S. 194), und zwar bei
beiden Geschlechtern. Der Abschied vom emphatischen Selbst bedeutet dann
eine Kritik am Selbst, die die Moglichkeit erdffnet, das Andere des Anderen
in seiner besonderen Form anzuerkennen.

Frauen und Macht — Unter den Bedingungen der Alteritit in der doppelten Art,
dass sie das Denken im Unterschied hervorbringt und zugleich der Unterschied
zum signifikanten Zeichen der Kritik aufriickt, kann sich Macht nicht versteti-
gen. Sie ist in den Prozess einer unaufhorlichen Bewegung eingeschlossen, de-
ren Ursache und deren Resultat sie gleichermallen ist. Einmal produktiv ge-
worden vermag sie zwar hegemoniale Diskurse hervorzubringen. Sie kann aber
ebenso den Versuch der totalisierenden Vereinnahmung unterlaufen und redu-
zierende Identititsvorgaben zuriickweisen, politische und moralische Haltun-
gen als eine kritische Denkungsart hervorbringen und den Ort der Unverfiig-
barkeit markieren, jenen Rest, der sich im Recht auf Andersheit artikuliert.

Wie wir gesehen haben, scheinen sich derzeit Verschiebungen sowohl im
politisch-gesellschaftlichen Raum wie auch in den Wissenschaftsauffassungen
selbst anzukiindigen, von denen Frauen in einer besonderen Weise affiziert
sind. Zwei diskursive Muster, die sich sowohl in sozialen Praktiken wie auch in
Form affirmativer Selbsttechnologien niederschlagen, sind dabei ausschlagge-
bend: eine konservative, weil naturalisierende Vorstellung von Geschlecht und
der Versuch, die Gesellschaft mit ihren Organisationen und Institutionen nach
dem Vorbild eines wirtschaftlich erfolgreichen Unternehmens zu modeln und
diesem Modell den Anschein alternativloser Giiltigkeit zu verleihen. Das Zu-
sammentreffen dieser beiden Diskurse, ihre wechselseitige Verschrinkung und
ihre Koinzidenz in Hinsicht auf ihre vorgebliche Naturwiichsigkeit geben zu
der Uberlegung Anlass, dass sich Fragen nach dem kulturellen Ort der Frauen,
ihrer Identitit und ihrer Intellektualitidt mit einer Kritik der — darin schon immer
eingelassenen — politischen Okonomie verbinden muss.

Die diskursive Uberschneidung macht sich augenblicklich gerade dort
bemerkbar, wo es um die Verteilung von Wissen und Macht geht, dort also,
wo sich weibliche Intellektualitit in besonderer Weise auszuprigen vermag:
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an der Universitidt. So, wie es aussieht, ist kein Ende des ,,akademischen
Frauensterbens® (Hassauer) erkennbar, denn abweichende Geschlechtsiden-
titdt, abweichende Biographiemuster, abweichende Vereinbarkeit von Privat-
bereich und Karriere, abweichende Zeitokonomie, abweichender Habitus und
abweichendes symbolisches Kapital sind allemal dazu angetan, das traditio-
nell homosoziale Patronatssystem aufrecht zu erhalten, wie Friederike Has-
sauer in ihrer Antrittsvorlesung von 1993 diagnostiziert hatte (vgl. Hassauer
1994, S. 35). Nicht absehen konnte sie, dass dieses System 13 Jahre spiter
unter einen 6konomischen Druck gerit, der auch abweichendes Alter, abwei-
chende Lehrmeinungen und theoretische Verortungen schon zum Problem
werden lassen. Diejenige, die Geschlechtertheorie betreibt, ist out; diejenige,
die es vorzieht, sich auf anderen theoretischen Feldern zu tummeln, ist des-
halb aber noch nicht in, zumal, wenn dekretiert wird, sie sei nicht einschlégig
genug oder sie sei gar zu alt.

Der Versuch, die eigene Stimme im Modus der Alteritit als heterogene
Struktur des Selbst zum Ausdruck kommen zu lassen, sie laut, vernehmlich
und offentlich zu erheben und dabei — unumginglich — im Kontext von
Grenziiberschreitungen das eigene Selbst probeweise zu riskieren, ist bislang
nur kontrafaktisch und als theoretisches Gedankenexperiment vorstellbar.
Der tigliche ,,Affentanz* in Gestalt von ,,Maskierung-Mimikry-Parodie-Sub-
version [...] unter den Bedingungen von social grace und Lichelzwang®
(Hassauer 1994, S. 34) ist also nicht voriiber. Eher im Gegenteil. Denn in der
intrikaten Verschrinkung der genannten Diskurse, die ihren konstruktiven
Charakter in der strategischen Verbindung mit wissenschaftlichem Ex-
pertentum zu verschleiern trachten und Auswirkungen auf die sozialen, kultu-
rellen und politischen Praktiken haben, driickt sich mehr denn je das aus, was
intellektuellen Frauen seit jeher das Leben schwer macht: die Aporie von
gleichzeitigem Ein- und Ausschluss unter der dominanten Deutungshoheit
des reprisentativen Sprechens in der symbolischen Ordnung. Intellektualitéit
hat nidmlich immer noch fiir die weibliche Identitit den Status einer Gabe:
,»ie wird den Frauen ge- oder verabreicht wie die Oblate aus der Hand des
Priesters* (Schuller 1990, S. 192).

Was bleibt — Ubungen im politischen Denken: Wissen(schaft)s- und Macht-
kritik, Kritik von Identititspolitiken und Kritik der politischen Okonomie,
beharrlich vorgetragen und unbedingt in ihrem Anspruch auf Gehor, diesseits
und jenseits der Universititsmauern, ausgestattet mit der Lust, dem Begeh-
ren, der Begierde, dem Randstindigen zur Geltung zu verhelfen.

Dazu gehort der Mut zur klug kalkulierten Unfiigsamkeit.
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Der Homo oeconomicus feministisch gebildet?
Eine neoliberale Herausforderung fiir das
Subjektverstindnis feministischer Bildungstheorie

Rosemarie Ortner

1. Einleitung

Feministische Bildungstheorie steht aktuell vor zwei Herausforderungen, die
aus der Frage resultieren, wie das dem jeweiligen Bildungsbegriff zugrunde
liegende Subjektverstindnis beschaffen ist.

Die erste Herausforderung, hier als postmodern bezeichnet, entspringt
theoretischen Entwicklungen in Bezug auf die Kritik des modernen Subjekts,
die seine diskursive Gebundenheit in den Mittelpunkt und damit seine ver-
meintliche Autonomie und Identitét in Frage stellen. Seitdem sich die Aufre-
gung iiber die durch Judith Butlers Buch ,,Das Unbehagen der Gechlechter*
(1991) ausgeloste Polarisierung innerhalb der feministischen Academia im
deutschsprachigen Raum langsam legt, wird viel daran gearbeitet, ihren An-
satz auch in Bildungstheorie produktiv werden zu lassen (vgl. u.a. Heinrichs
2001, Hartmann 2002, P16Ber 2005).

Gerade aber die dekonstruktive feministische Theorie sieht sich einer
Kritik ausgesetzt, die in ihr eine De-Thematisierung oder gar Legitimierung
von neoliberalen Subjektanforderungen sieht (vgl. Annuf3 1996, Piihl 2001,
Trumann 2002). Und so ergibt sich die zweite Herausforderung fiir eine fe-
ministische Bildungstheorie aus den gesellschaftlichen respektive 6konomi-
schen Transformationen, mit denen oben genannte Perspektive der Subjekt-
kritik eine ungewollte Koalition einzugehen droht: Die neoliberalen Gesell-
schaftsverdnderungen schaffen offenbar — indem sie den Begriff der Human-
ressource ins Zentrum stellen und die Einzelnen zur Flexibilisierung von
Identitét aufrufen — Subjekt- und Bildungsanforderungen, mit denen eine de-
konstruktive Subjektkritik konform zu gehen scheint.

Feministische Bildungstheorie, so sie sich als emanzipatorisch versteht
und dafiir eintritt, die einzelnen Individuen im Bildungsprozess nicht unge-

1 Dieser Artikel basiert auf Teilen des Buches ,,Der Homo oeconomicus als Subjekt
feministischer Bildung? Subjekt- und Okonomiekritik in feministischen Bildungstheorien*
(Ortner 2006). Fiir freundschaftliche Unterstiitzung und kritische Anregungen danke ich
Christine Rabl, Isabella Bauer und Doris Arztmann.
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brochen verschiedenen gesellschaftlichen Anforderungen auszusetzen (wie
etwa der piddagogischen Formung der Humanressource), sondern um Be-
griindung dafiir ringt, herrschaftlicher Verfiigung iiber Einzelne piddagogisch
zu entgegnen, muss diese Herausforderungen aufnehmen. So miisste femini-
stische Bildung nicht nur Gender in den Fokus der Reflexion bringen (bil-
dungspraktisch wie theoretisch), sondern auch der Vereinnahmung aller
Subjekte als Humanressourcen Argumente entgegensetzen kénnen. Inwiefern
die Orientierung am dekonstruktiven (Post-)Feminismus Judith Butlers dies
zu leisten im Stande ist, wird im Folgenden thematisiert. Dazu wird Butlers
Subjektverstindnis und dessen bildungstheoretische Rezeption mit kritischen
Stimmen konfrontiert, die sowohl subjekttheoretisch wie auch aus einer Ge-
sellschaftsdiagnose heraus dessen subversive Kraft in Frage stellen. Im An-
schluss soll ein Blick auf Adornos Subjektkritik Aufschluss dariiber geben,
wie sich Identitits- und Okonomiekritik zusammen denken lassen, auch wenn
hierzu eine feministische Relektiire — u.a. durch Butler inspiriert — notwendig
wird. Die Konfrontation der beiden unterschiedlichen Subjektkonzepte
konnte wertvolle Bausteine liefern fiir eine kritisch-feministische Bildungs-
theorie, die in ihrem Subjektverstindnis geschlechtliche und 6konomische
Zumutungen bedenkt und Méglichkeiten bietet, hegemoniale Subjektanforde-
rungen neoliberalen Typs und somit eine neoliberale Indienstnahme femini-
stischer Bildung zuriickzuweisen. Der vorliegende Text gibt keine endgiilti-
gen Antworten. Vielmehr verstehe ich ihn als Beitrag, neue Fragestellungen
zu erdffnen.

2. Die postmoderne Herausforderung — Dekonstruktion
des modernen Subjekts

Die postmoderne Infragestellung des modernen Subjekts hat in der Bildungs-
theorie Spuren hinterlassen: Sie hat kritische Bildungstheorie herausgefordert
(vgl. Koller 1999, Heinrichs 2001, Euler 1995) und in die relativ jungen Be-
mithungen um feministische Bildungstheorie Eingang gefunden. Subjektkri-
tik stellt fiir die feministische Bildungstheorie ein zentrales Thema dar, da die
traditionelle Norm des minnlichen Bildungssubjekts nach einer Entgegnung,
einem alternativen Begriff von Subjekt verlangt. Die Art der Entgegnung je-
doch wird kontrovers diskutiert. Denn wihrend Konzepte der Frauenforde-
rung und -bildung, wie sie etwa Wiltrud Gieseke vertritt (vgl. Gieseke 2001),
die Dekonstruktion von Geschlechtsidentitdt und Subjekt zurtickweisen, un-
ternehmen andere Wissenschaftlerinnen beachtliche theoretische Anstren-
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gungen, dekonstruktiv-feministische Theorien fiir Bildung fruchtbar zu ma-
chen (vgl. u.a. Heinrichs 2001, Hartmann 2002, Pl6Ber 2005).

Nach Butler (1991, 1998) sind Subjekte Produkte eines Machtdiskurses,
der ein bestimmtes Wissen iiber Geschlecht produziert und die Subjektkon-
stitution nachhaltig beeinflusst. Das autonome, identische Subjekt ist dem-
nach nicht der Ausgangspunkt der Subjektkonstitution, sondern Produkt be-
stimmter Diskurskonstellationen, ein Effekt der Macht. Das Subjekt wird
durch Ausschluss von und in Abgrenzung zu im herrschenden Diskurs Ver-
worfenem gesetzt und durch normative Formierungen gestiitzt, die das, was
das scheinbar ,intakte Subjekt ausmacht, als ontologische Notwendigkeit er-
scheinen ldsst (etwa ,innere Merkmale* wie das Selbst der Person, die Natur,
der Geschlechtskorper) (vgl. Butler 1998, S. 137). Butler spricht dabei von
Intelligibilitdt: Eine Person wird demnach erst zum Subjekt, wenn sie als ein
solches im und durch den Diskurs erkannt wird. Dabei setzt der Diskurs
Grenzen, die in der Normierung von Korpern und im Zwang zur Identitét ihre
materialisierende Wirkung entfalten. Die unaufhorliche performative Her-
vorbringung von Geschlechtsidentitit erfolgt im Rahmen einer heterosexuel-
len Matrix, die das entscheidende Kriterium fiir die Subjektkonstitution ist
(vgl. Butler 1991, S. 45). In der heterosexuellen Matrix leitet sich die Ge-
schlechtsidentitét kausal aus dem anatomischen Geschlecht und den dem je-
weiligen Geschlecht unterstellten Begehrenspraktiken ab. Verworfen werden
alle Identititen, die diesem bindren System der kausalen Zuordnung eines
,richtigen® Korpers zur ,richtigen‘ Identitit und dem daraus abgeleiteten
,richtigen Begehren nicht folgen. Das Subjekt muss also nicht nur als we-
sentlich geschlechtlich bedingtes (gendered), sondern, damit aufs Engste ver-
kniipft, als iiber sexuelle Orientierung bestimmtes vorgestellt werden: ,,Es
wire falsch zu denken, dass die Diskussion der ,Identitit der Debatte iiber
die ,geschlechtlich bestimmte Identitit‘ vorangehen miisste, und zwar aus
dem einfachen Grund, weil die ,Personen‘ erst intelligibel werden, wenn sie
in Ubereinstimmung mit wiedererkennbaren Mustern der Geschlechterintelli-
gibilitit (gender intelligibility) geschlechtlich bestimmt sind* (Butler 1991, S.
37).

Butler zielt in ihren philosophischen Uberlegungen immer auf die Mog-
lichkeit der Verdanderung des Diskurses. Nur im Diskurs selber lassen sich die
Grenzen der Intelligibilitidt verschieben, indem sie neu gezogen werden. ,,Es
gibt keine Opposition gegen die Grenzlinien der Verwerfung aufler der, die
genau diese Grenzlinien neu zieht” (ebd., S. 198). Die diskursive Macht kann
nur erhalten werden, indem sie fortwihrend praktiziert wird und dabei einem
Phinomen, wie etwa dem Geschlecht, eine bestimmte Bedeutung verleiht.
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Diskurs ist demnach eine performative Praxis, die Normen wiederholt und
zitiert, dabei aber stets der Gefahr ausgesetzt ist, die vom hegemonialen Dis-
kurs zugedachten Bedeutungen zu verfehlen, denn Bedeutungen konnen nicht
fixiert und in der Wiederholung unverindert wiedergegeben werden. Der
Diskurs ist durch Performativitéit gekennzeichnet, daher kann er (der Diskurs)
iiberschritten und konnen seine Regeln verschoben werden. Nicht durch op-
positionelle Kritik von auBlen, sondern nur durch Bedeutungsverschiebungen
innerhalb der Diskurse konnen Subjektpositionen verdndert werden. Denn
dieses Aufen, ein Ort, der dem Diskurs vorgéngig wire, ist eine Illusion der
Moderne und somit ein Produkt des Diskurses selbst.

Gesa Heinrichs (2001) hat nun den Versuch unternommen, Butlers An-
satz fiir Bildungstheorie fruchtbar zu machen. Sie versucht mit der Bestim-
mung von Identitit als In-Differenz-werden der Fragmentierung und Plurali-
sierung von Identitdt gerecht zu werden. Verstehen wir mit Gesa Heinrichs
Bildung als diskursive Praxis im Sinne Butlers, dann ist Bildung immer ein
Ort, der die Existenz von Frauen und Minnern im heterosexuellen Rahmen
voraussetzt und zugleich herstellt. ,,Bildung ist immer auch Geschlechterbil-
dung® (ebd., S. 228). Bildungstheorie hat dann die Aufgabe, so Heinrichs,
diesen Diskurs der Bildung nachzuzeichnen, fortzuschreiben und zu trans-
formieren. Die Dekonstruktion des mafBigeblichen Normalisierungszwangs,
nidmlich der Bildung zum geschlechtlichen Subjekt im Rahmen von Zweige-
schlechtlichkeit, ist fiir Heinrichs das Ziel einer (postfeministischen) Bildung.
Um das aber leisten zu konnen, diirfe Bildung im Hinblick auf Geschlechts-
identitédt keine normativen Vorgaben machen, so konne sie also auch nicht
etwa ,médchenparteilich sein. Die Geschlechterdifferenz soll ,aufgeweicht
und nicht wie bisher auf die Dichotomie ménnlich-weiblich verkiirzt werden.
,Midchenparteilichkeit* indes stiitze die Geschlechtsidentitit als Frau, die
aber nur iiber Naturalisierung oder Essentialisierung legitimierbar sei (vgl.
ebd., S. 230).

3. Kiritische Fragen zur Bildung des diskursiven Subjekts

Eva Borst (2003) merkt zu Heinrichs Ansatz kritisch an, dass dieser sprach-
theoretische Zugang Bildung auf Identitétsbildung reduziere, was nur einen
Teil des Bildungsproblems darstelle: ,,Der Begriff Bildung umfasst ndmlich
mehr als nur Identitidtsbildung. Bildung soll schlieBlich die Individuen mit
Hilfe des bereitgestellten Wissens zur Urteilsfahigkeit fithren und mit Hand-
lungsfihigkeit ausstatten. (Borst 2003, S. 6) Daher reiche es fiir Bildungs-
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theorie nicht aus, ausschlieBlich auf Butlers Identitdtskritik zu rekurrieren.
Vielmehr gehe es bei einer kritischen Theorie der Bildung darum, das ,,be-
reitgestellte Wissen® auf dessen immanente Machtkonstellationen zu priifen
und die darin schon immer enthaltenen Ausschliisse eines anderen Wissens
sichtbar zu machen.

Die aufklédrerische Erwartung, durch Wissensvermittlung Kritik- und
Handlungsfihigkeit zu ermdglichen, die aufs Engste an den Bildungsbegriff
gekniipft ist, soll demnach nicht mitsamt dem modernen Subjektbegriff auf-
gegeben werden, auch wenn wir eine diskursive Bedingtheit des Subjekts,
von Wissen und auch von Handlungsfahigkeit annehmen.

Angesichts dessen soll im Folgenden gefragt werden, ob und wenn ja,
wie Urteils-, Kritik- und Handlungsfihigkeit — letztlich die Moglichkeit zu
Widerstand — nach Butler noch moglich sind.

Antworten lassen sich im Konzept der ,Resignifizierung® oder ,Umdeu-
tung‘ finden. Entsprechend ihrer oben geschilderten Auffassung vom diskur-
siv hergestellten Subjekt, das sich performativ in Szene setzt, ist das Subjekt
zwar der ,,Ort fiir Umdeutung® (Butler 1993, S. 130) insofern es spricht, aber
die Moglichkeit zur Umdeutung liegt nicht in ihm begriindet. Butler schreibt,
dass ,,[...] Umdeutung der Bereich ist, in dem eine gewisse Anzahl von Mog-
lichkeiten der Handlungsfihigkeit unterschieden und hergeleitet werden kon-
nen und dass ein solcher Moglichkeitsbereich machtimmanent ist” (ebd.). Die
Performativitit des Diskurses ermoglicht also Handlungs- und Kritikfahig-
keit: Das Subjekt muss sich selbst, also die Normen, die seinen Status her-
vorbringen, stindig wiederholen, um zu bestehen. In dieser Wiederholung
und ihrer Verfehlung liegt die Moglichkeit des Handelns.

Allerdings verschiebt sich der Diskurs oft unabhéngig von der und bis-
weilen gegen die Intentionen einzelner Subjekte. Sollen die Verschiebungen
aber ein Ziel haben, etwa das der Umdeutung von Geschlecht, dann handelt
es sich um eine intendierte Verfehlung der Bedeutung, um Widerstand. In-
tentionalitét allerdings ist ein Merkmal des kritisierten cartesianischen Sub-
jekts, das glaubt, der Welt duBlerlich zu sein und in sie planvoll eingreifen zu
konnen. Setzt Butler also voraus, was sie kritisiert? Ist die These von der dis-
kursiven Konstitution der Subjekte mit ihrem Konzept von Widerstand in-
kompatibel, weil dazu die Subjekte dem Diskurs vorgingig gedacht werden
miissten?

Christine Hauskeller (2000) schlédgt eine erweiterte Lesart vor. Vorstell-
bar wire, dass zwar zu Beginn des Dekonstruktionsprozesses moderne identi-
sche Subjekte stehen, die sich aber im Laufe der Verschiebungen von Identi-
tatskategorien in wesentlichen Merkmalen verindern, so dass bei erfolgrei-
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chem Dekonstruktionsprozess irgendwann zusammen mit den Identitéts-
zwingen auch die widerstindigen, fixierten Subjekte verschwinden (vgl.
ebd., S. 141). Dann bleibt aber die Frage, was diese gesetzeskonform er-
zeugten Subjekte am Beginn zur Verdnderung zu motivieren vermochte.

Eine weitere Lesart wire Hauskeller zufolge, dass die Widerstiandigkeit der
Subjekte ein zentraler Bestandteil des Subjektbegriffs, eine konstitutive Eigen-
schaft der Subjektposition selbst ist. Die Motivation zur Selbst-Verinderung
wire dann Teil des Subjektstatus. Gleichzeitig miisste aber auch die Wider-
stindigkeit, die das Subjekt zum inneren Motor gesellschaftlicher Verdnderun-
gen macht, Ziel der Kritik des Subjektbegriffs sein. Widerstiandigkeit bedeutet
dann namlich selbst noch Unterwerfung. Eine solche Widerstindigkeit, die
Neues hervorbringt (z.B. Subkulturen, die wieder kulturindustriell vereinnahmt
werden), ist funktional fiir technologische Entwicklung und 6konomisches
Wachstum, welche fiir eine kapitalistische Okonomie notwendig sind. Haus-
keller interpretiert z.B. auch die Vervielfiltigung von Geschlecht als neuen
Markt und 6konomischen Anreiz (vgl. ebd, S. 150). So gedacht miisste Kritik
darauf zielen, den Subjektstatus mitsamt der produktiven Widerstindigkeit der
Subjekte zu iiberwinden, was aber innerhalb des Diskurses nicht moglich zu
sein scheint. Denn dann wiirden die Diskurs- und Machtverhéltnisse stets neue
Vereinnahmungen bereit halten. ,Das grundlegende Problem der Theorie der
Subjektkonstitution Butlers ergibt sich daraus, dass sie nichts vor oder auf3er-
halb der diskursiven Konstruktion bestehen ldsst. Wenn das Subjekt reines
Produkt der Diskurs- und Machtverhiltnisse ist, wie kann es widerstdndig sein,
sich anders entwerfen, anders von sich sprechen? (ebd., S. 149)

Fiir ein dekonstruktives Bildungskonzept deutet sich deshalb ein gewis-
ser resignativer Zug an, der auch bei Gesa Heinrichs sichtbar wird. Denn die
Subjekte, an die Bildung sich nach wie vor wendet, sind zwar eingeschrénkt
handlungsfihig, zu gewissen Umdeutungen und Verschiebungen im Diskurs
fahig, aber nicht widerstindig. Es gibt keine Moglichkeit, den Machtdiskurs
zu iiberschreiten und zu ihm in Opposition zu treten. Eine solche Perspektive
wird gar nicht mehr als wiinschenswert betrachtet, sondern als Illusion der
Moderne verworfen. Bildung ist damit immer unumgénglich Teil der ,Ma-
schinerie®, die Subjekte herstellt. Diese Einsicht emport aber keine kritischen
Geister mehr. So kommt auch Gesa Heinrichs zu dem Schluss, dass es darum
gehe, durch Bildung ,,den Identifizierungszwang zu akzeptieren [...] und im
Dennoch-Sprechen Verantwortung fiir die mogliche Entfaltung von Differenz
zu iibernehmen® (Heinrichs 2001, S. 231). Der Gedanke an Kritik- und
Handlungsfihigkeit als Widerstand im Sinne einer Auflehnung gegen die
Zumutungen des Subjektstatus sind fiir Bildung scheinbar obsolet geworden.
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Aber bedeutet eine theoretische Re-konzeption von Widerstand und Kri-
tik zugleich auch die Uberwindung der gesellschaftlichen Notwendigkeit?
Oder reagieren hier philosophische Bemiihungen auf gesellschaftliche re-
spektive okonomische Legitimationsbediirfnisse?

Andrea Trumann (2002) befragt Judith Butlers Konzept flexibilisierter
Identitdtsformen auf seine gesellschaftliche Bedingtheit. Sie interpretiert es
als eine Idealisierung von Flexibilitit und Abkehr von starren, einheitlichen
Identititen. Denn diese Abkehr, so betont auch Jutta Sommerbauer (2003),
sei keine Errungenschaft des Denkens, sondern eine 6konomisch erzwungene
Reaktion auf gesellschaftliche Verdnderungen. Sie verdanke sich der Not-
wendigkeit, unter verdnderten 6konomischen Bedingungen Subjektivitit und
Identitét auszubilden.

Es stellt sich daher die Frage, ob die dekonstruktive Kritik von Identitit
nicht ihrer gesellschaftlichen Destruktion hinterherhinkt. Wenn das zeitge-
nossische hegemoniale Subjekt bereits dem dekonstruierten #hnelt, dann
spielt sie, anstatt Hegemonie anzugreifen, der Neukonstruktion des nicht-
identischen Nicht-Subjekts nach Malgabe neuer 6konomischer Bedingungen
in die Hiande. So formuliert etwa Katharina Piihl: ,,Wihrend der Streit inner-
halb feministischer Debatten noch auf die Dekonstruktion des biirgerlichen
weillen minnlichen gesunden heterosexuellen Subjekts gerichtet ist, bauen
andere mit dieser Kritik bereits den neuen Menschen (Piihl 2001, S. 118).
Sie zitiert dazu einen Schweizer Wirtschaftsberater: ,,Sich personlich fit zu
machen wird nicht mehr heiflen, ein starkes Ich zu entwickeln, sondern in
virtuellen Beziehungen zu leben und multiple Identititen zu pflegen. Das
heift: ich setze nicht mehr auf einen personlichen ,Kern‘ und suche ihn, son-
dern ich trainiere mir die Fahigkeiten an, mich nicht mehr definitiv auf etwas
festzulegen. [...] Dreh- und Angelpunkt der personlichen Fitness ist nicht
mehr der Aufbau einer eigenen, stabilen Identitit, sondern das Vermeiden des
Festgelegtwerdens* (zit. nach ebd., S. 115).

Bei Gesa Heinrichs liegt der Sinn von Bildung darin, den Identifizie-
rungszwang zu akzeptieren und zugleich in seinen Verschiebungsmoglich-
keiten auszuloten. Eine solche Bestimmung von Bildung ist mit dem obigen
Zitat erstaunlich gut kompatibel. Sie wiirde sich zur Heranbildung des hier
skizzierten ,,neuen Menschen* wunderbar eignen. Der ,Kern des Subjekts
wird ersetzt durch die Fahigkeit, sich nicht festzulegen. Diese Quasi-Nicht-
Identitit erfiillt dadurch die Funktion von Identitdt. Identitdt ist auch fiir
Heinrichs unumginglich, aber verschiebbar soll sie bleiben.

Katharina Piihl sieht eine solche Aneignung von kritischen Argumenten
zum Zweck der Affirmation als diskursiven Trick: Dekontextualisierung der
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Argumente aus dem theoretischen und sozialen Zusammenhang zum Zweck
der Desartikulation kritischer Perspektiven. Bei Butler bedeutet Performati-
vitét nicht einfach voluntaristische Neukonstruktion des Menschen, der iiber
sich selbst — auch iiber das Geschlecht — nach den Marktanforderungen ver-
fligt. Aber als Praxis der Diskursverschiebung wird genau dieses Verfiigen an
der Oberfldche, die symbolische Identititsinszenierung etwa der Travestie,
bemiiht. Und angesichts der sehr konkreten neoliberalen Existenzbedrohun-
gen bei ungeniigender ,,Fitness® scheint schon die Vereinnahmungsmoglich-
keit, der theorieimmanent nicht zu entgegnen ist, in Frage zu stellen, dass ein
solches Subjektkonzept als Grundlage fiir feministisch-kritische Bildungs-
theorie geeignet ist.

Eine weitere Kritikerin des ,Butler-Booms*‘ in ideologiekritischer Hin-
sicht ist Evelyn Annuf, die ,,Judith Butler als Symptom* (vgl. Annufl 1996)
bezeichnet. ,,[...] SchlieBlich entspricht diese Konzeption [die Pluralisierung
von Identititen] nicht zuletzt angesichts der derzeitigen Flexibilisierung der
Arbeitskraft im postfordistischen Produktionszusammenhang und der gleich-
zeitigen Pluralisierung von Konsumorientierung und Lebensstilen den mo-
mentanen gesellschaftlichen Erfordernissen in den kapitalistischen Metropo-
len* (ebd., S. 513). Die Vervielfiltigung von Identitdtsformen setzt deren Re-
présentierbarkeit voraus, die in dsthetisierter Form vorgestellt ist. Die ,reelle
Subsumtion der Freizeit unter die Konsumtionssphire® (Burger, zit. n. ebd., S
514) ermoglicht eine weitgehende Inszenierungspraxis innerhalb der Grenzen
der Giiterwelt. Das heiflt, die Mittel zur Représentation von abweichenden
Identititen und somit Dekonstruktion der Norm sind vorwiegend Waren, die
reprasentierte Identitit eine warenférmige.

Formale Freiheit (und zugleich Zwang) zur Wahl der Inszenierung, Be-
deutung und Interpretation allerdings werden bei Butler vorausgesetzt. Annuf}
spricht sogar von Ontologisierung der gesellschaftlichen Antagonismen: Als
formell freie MarktteilnehmerInnen sind alle Privatindividuen im Kapitalis-
mus dem ,,Zwangsgebot zur Konkurrenz* unterstellt und gezwungen ,,jegli-
che objektive Wirklichkeitsstrukturen [...] im Horizont ihres privaten Interes-
senkalkiils fiir sich selbst [zu] interpretieren und funktionalisieren (Pro-
doehl, zit. n. Annuf} 1996, S. 512). Dieser Zwang zur Selbst- und Wirk-
lichkeitsinterpretation, als Freiheit ausgelegt, wird bei Butler als Eigenschaft
des Diskurses beschrieben und nicht mehr auf seine 6konomischen Bedin-
gungen reflektiert; er erscheint dadurch ontologisiert. Wie auf dem freien
Markt scheinen im Diskurs Antagonismen und Konkurrenz unvermeidlich.
So bleibt auch unbedacht, dass ,,die Verfiigung iiber symbolische und kultu-
relle Mittel zur dsthetischen Selbstinszenierung nach wie vor ungleich verteilt
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[ist]“ (Annufl 1996, S. 515). Lange nicht alle marginalisierten Gruppen kon-
nen in der Konkurrenz um Signifikation gleich mithalten. Der symbolische
Markt ist ebenso wie der okonomische nur scheinbar voraussetzungslos. Und
die Voraussetzungen sind nicht auf einer ausschlieflich symbolischen Ebene
zu kldren. Der Versuch dies zu tun, legt einen Schleier {iber die Verhiltnisse
(vgl. ebd.). Annuf} resiimiert ihr Argument: ,,Ansédtze wie der Butlers verdop-
peln Trends zur Pluralisierung von Identititen und gleichzeitigen Entnennung
bzw. Akzeptanz der gesellschaftlichen Widerspriiche theoretisch, anstatt sie
kritisch zu reflektieren.* (ebd.)

Auch fiir eine bildungstheoretische Butler-Rezeption sind diese Einwén-
de relevant. Eva Borst problematisiert die Nihe des entworfenen dekonstru-
ierten Subjekts Butlers in Heinrichs Ansatz zu neoliberalen Subjektanforde-
rungen: ,,Heinrichs Begriindung fiir die Verfliissigung der traditionellen Ge-
schlechtergrenzen liest sich denn auch wie das resignative Eingestidndnis,
dass Bildung nicht mehr vermag als die Anpassung an vorgegebene Struktu-
ren, die heute angesichts von Pluralisierung und Individualisierung eines sol-
chen flexiblen Subjekts bediirfen* (Borst 2003, S. 6).

Tragt also (post)feministisch informierte Bildung dazu bei, Subjekte
zwar aus starren Normen von Geschlechtsidentitit zu befreien, sie aber zu-
gleich an transformierte 6konomische Anforderungen heranzufiihren? Im
Anschluss an die postmoderne Herausforderung, die in der Dekonstruktion
von Subjekt und Geschlechtsidentitét besteht, konnte also eine neue, neolibe-
rale Herausforderung fiir feministische Bildung formuliert werden. Deren
Thema miisste sein, den neoliberalen Zugriff auf das Subjekt zuriickzuwei-
sen, ohne die durch Butler gewonnenen Einsichten aufzugeben. Dafiir sind
weitere Referenzpunkte notwendig.

4. Die neoliberale Herausforderung — Kritik des Homo
oeconomicus

Die Dezentrierung des identischen autonomen Subjekts ist so neu nicht, wie
sie bisweilen erscheint. Von einem dezentrierten Subjekt geht auch die Kriti-
sche Theorie aus, wobei diese zwar weniger geschlechtliche, sehr wohl aber
okonomische Subjektzumutungen im Blick hat. Auch kritische Bildungstheo-
rie greift diese Dezentrierung auf: Peter Euler (1995) verweist darauf, dass
kritische Bildungstheorie iiber den zentralen Begriff des Widerspruchs als
vorwiegend subjektkritisch, weniger als subjektstabilisierend betrachtet wer-
den kann. Ausgangspunkte kritischer Bildungstheorie seien der ,,gesellschaft-



38 Rosemarie Ortner

liche Zwangscharakter von Bildung® (ebd. S. 215) und die Analyse der ,,wi-
derspriichliche[n] Konstitution des biirgerlichen Subjektes* (ebd., S. 206),
nicht eine ,,Hoffnung auf ein qua Bildung herstellbares autonomes Subjekt,
das in einer substantialisch gedachten Vernunft griinde* (ebd., S. 205f).

Albert Scherr (1992) argumentiert im Sinne einer kritischen Bildungs-
theorie, ,,[...] dass gesellschaftliche Reproduktion Individuen als Subjekte
voraussetzt, die iiber Selbstbewusstsein und Selbstbestimmungsfihigkeit ver-
fiigen® (ebd., S. 130). Gesellschaftliche Reproduktion ist darauf angewiesen,
lebendige Subjekte, jedenfalls selektiv als Trdger von Arbeitsvermogen, in
den Reproduktionsprozess des Kapitals mit einzuschliefen. Individuelle
Subjektivitit muss sich dazu so formieren, dass sie eine ,Anschlussfihigkeit
an die 6konomischen Strukturen bereitstellt (vgl. Felden 2003, S. 52ff) und
kann nicht als autonom betrachtet werden. Wenn Subjektivitit wesentlich an
okonomischer Reproduktion hingt, dann muss sich in der Kritik des Subjekt-
begriffs auch eine Kritik der aktuellen 6konomischen Verhiltnisse finden. Im
Riickgriff auf diese 6konomie- und subjektkritischen Komponenten konnte
kritische Bildungstheorie sich also durchaus produktiv am Ringen um eine
subjektkritische und feministische Bildungstheorie beteiligen.

Fiir die Suche nach hilfreichen Begriffen schlage ich hier einen Blick auf
Adorno vor. In der Kritischen Theorie Adornos wird das Subjekt als wesent-
lich durch Herrschaft bestimmter, das 6konomische Tauschprinzip nachah-
mender, méannlicher Homo oeconomicus, also nach 6konomischen Prinzipien
denkender Mensch/Mann dargestellt, dessen Anfidnge bereits in der griechi-
schen Mythologie zu finden sind und der bis heute wirkmichtig ist (vgl
Adorno/Horkheimer 1998, S. 69). Charakteristisch fiir den Homo oeconomi-
cus sind demnach seine instrumentelle Vernunft und der Glaube an seine
Autonomie und Identitit. Die Kritik an der Identitit dieses Subjekts beinhal-
tet zentral eine Infragestellung 6konomischer Zumutungen an die Einzelnen.

Der Homo oeconomicus findet sich auch als auf alle moglichen Bereiche
menschlichen Handelns iibertragenes Subjektideal der neoklassischen Oko-
nomietheorie, die in neoliberaler Politik eine Renaissance erlebt. Feministi-
sche Okonominnen problematisieren daran vor allem die zugrunde liegenden
Konzepte von Autonomie und Rationalitit des Subjekts (vgl. Michalitsch
2000, Madorin 2000), die auch in Adornos Subjektkritik zentrale Punkte dar-
stellen.

Im Folgenden werden aus Adornos kritischer Theorie des Subjekts zwei
Konzepte herausgegriffen, die eine Problematisierung von Autonomie und
Rationalitit im Zusammenhang mit 6konomischen Subjektanforderungen
unterstiitzen und bei der Theoretisierung von geschlechtlichen und 6konomi-
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schen Subjektzumutungen hilfreich sein konnten: das Theorem vom Vorrang
des Objekts und die Konzeption von Identititszwang und Nicht-Identitit.

Die scheinbare Autonomie des Subjekts entstammt nach Adorno histo-
risch dem Austritt des Menschen aus Naturzwidngen. Demnach sind Subjekt
und Objekt nicht an sich zwei gegebene Entitdten. Vielmehr musste diese
Trennung erst hergestellt werden: Die Natur als Einheit, der der Mensch ge-
geniibertritt und sie zu entrétseln und zu beherrschen sucht, musste erst vom
Menschen selbst unterschieden und sauber getrennt werden. Dem entgegen
verweist Adorno das Subjekt an ein nicht-subjektives Moment, das ihm not-
wendig innewohnt, und rdumt in der Subjekt-Objekt-Beziehung den Vorrang
dem Objekt ein: ,,Von Objektivitit kann Subjekt potentiell, wenngleich nicht
aktuell weggedacht werden; nicht ebenso Subjektivitit von Objekt. Aus
Subjekt [...] lasst ein Seiendes nicht sich eskamotieren. Ist Subjekt nicht et-
was — und ,etwas‘ bezeichnet ein irreduzibel objektives Moment —, so ist es
gar nichts; noch als actus purus bedarf es des Bezugs auf ein Agierendes™
(Adorno 1998, S. 747).

Subjekt ist immer auch Objekt, sofern es etwas ist. Diese Darstellung
verweist auf ein somatisches wie ein gesellschaftliches Moment von Subjekt.
Subjektivitit ist dann eine Gestalt von Objektivitit, die von ihm AuBerlichem
abhingt. Das Objekt hingegen ist anders an das Subjekt vermittelt: ,,Objekt
kann nur durch Subjekt gedacht werden, erhilt sich aber diesem gegeniiber
immer als Anderes; Subjekt jedoch ist der eigenen Beschaffenheit nach vor-
weg auch Objekt* (Adorno 1975, S. 184). Damit kommt der Erfahrung ein
wesentlicher Stellenwert in der Beziehung zwischen Subjekt und Objekt zu.
Erfahrung ist nur aufgrund der objektiven Anteile im Subjekt moglich. Das
Subjekt hat Zugang zum Objekt, weil es ihm dhnlich ist. Ohne diesen Zugang
ist jede Beziehung zwischen Subjekt und Objekt, auch Erkenntnis und Bil-
dung, unméglich.

Die Objekthaftigkeit des Subjekts, das korperliche und gesellschaftliche
Objekt-Sein dréingt sich im Leiden der Menschen in den Blick, wo Autono-
mie in Frage gestellt wird. Die Aufthebung des Leidens fordert eine Anerken-
nung des objektiven, unverfiig- und unbeherrschbaren Anteils im Subjekt,
das Eingedenken der Natur im Subjekt (Adorno/Horkheimer 1998, S. 47).

Fiir den Homo oeconomicus und seinen Weltbezug charakteristisch ist
nach Adorno auch eine bestimmte Art von Rationalitét: Identititslogik oder
identifizierendes Denken. Dieses Denken stiilpt Begriffe iiber die Dinge und
setzt dabei Gegenstand und Begriff identisch. Aber die Dinge gehen niemals
in Begriffen auf, sind anders und mehr als das, was in abstrakten Begriffen
gefasst wird. Dieses Mehr nennt Adorno das Nicht-Identische. Identitétslogik
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tut dem Gegenstand Gewalt an, mit dem Ziel, ihn fixieren und beherrschen zu
konnen (vgl. Adorno 1975, S. 15). Auch das Subjekt selber ist davon betrof-
fen. Der/die konkrete, empirische Einzelne ist immer anders und mehr als der
Begriff von Subjekt. Die Wahrnehmung des eigenen Nicht-Ichs ist aber kaum
moglich, ist doch Identitdt ein zentrales Merkmal des Subjekts. Die Nicht-
Identitit sucht im Leiden der Menschen ihren Ausdruck.

Seine Kritik an der Identitdt des Subjekts verbindet Adorno mit einer
Analyse okonomischer Logiken. ,Ist die magebende Struktur der Gesell-
schaft die Tauschform, so konstituiert deren Rationalitit die Menschen; was
sie fiir sich sind, was sie sich diinken, ist sekundir (Adorno 1998, S. 745).
Das gesellschaftliche Tauschprinzip wird wie folgt charakterisiert:

,.Das Tauschprinzip, die Reduktion menschlicher Arbeit auf den abstrakten Allge-
meinbegriff der durchschnittlichen Arbeitszeit, ist urverwandt mit dem Identifika-
tionsprinzip. Am Tausch hat es sein gesellschaftliches Modell, und er wére nicht ohne
es; durch ihn werden nichtidentische Einzelwesen und Leistungen kommensurabel,
identisch* (Adorno 1975, S. 148).

Die Identitdts- und Warenlogik trifft auch das Subjekt selber. Die empiri-
schen Einzelnen sehen als Subjekte von der eigenen Nichtidentitit ab und
biilen damit eine Beziehung zu Objekten ein, die auf Erfahrung fuflt. Er-
kenntnis ist nur mehr als identitétslogische moglich. Diese Diagnose von Er-
kenntnis(un)moglichkeit trifft auch den Bildungsbegriff. Bildung verfillt zu
Halbbildung: ,,Im Klima der Halbbildung iiberdauern die warenhaft verding-
lichten Sachgehalte von Bildung auf Kosten ihres Wahrheitsgehalts und ihrer
lebendigen Beziehung zu lebendigen Subjekten. Das etwa entspridche ihrer
Definition* (Adorno 1997, S. 103).

Anstatt der Erfahrung lebendiger Subjekte an Gegenstinden trifft der
verdinglichte Geist auf als Waren verdinglichte Objekte. Die ehemaligen Bil-
dungs-Gegenstinde werden nicht mehr nach ,immanenten Kriterien* rezi-
piert, sondern nach dem ,,was der Kunde davon zu haben glaubt“ (ebd. S.
110), etwa als Statussymbole. Subjekte sind fiir die eigene und die fremde
Nicht-Identitét verschlossen.

Subjektkonstitution beschreiben Adorno und Horkheimer in Dialektik
der Aufkldrung (Adorno/Horkheimer 1998) entlang des Verhiltnisses Mensch
— Natur. Der Ausgang aus dem Naturzustand geht einher mit einer Identifi-
zierung von Subjekt und Objekt, deren Distanzierung und schlieBlich Tren-
nung (vgl. ebd, S. 15). Interessant fiir feministische Uberlegungen ist, wie
dabei die Entstehung von minnlicher Herrschaft iiber Frauen beschrieben
wird. Frauen fungieren demnach als Bild von Natur: Herrschaft tiber Natur
fiihrt zur Herrschaft iiber eigene nichtidentische Anteile und zur Herrschaft
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iiber andere, die fiir Natur stehen. Der Schluss daraus: ,,Diese [die Frauen,
Anm. RO] haben keinen selbstidndigen Anteil an der Tiichtigkeit, aus welcher
diese Zivilisation hervorging. Der Mann muss hinaus ins feindliche Leben,
muss wirken und streben. Die Frau ist nicht Subjekt. Sie produziert nicht,
sondern pflegt die Produzierenden, ein lebendiges Denkmal ldngst ent-
schwundener Zeiten der geschlossenen Hauswirtschaft. Thr war die vom
Mann erzwungene Arbeitsteilung wenig giinstig. Sie wurde zur Verkorpe-
rung der biologischen Funktion, zum Bild der Natur, in deren Unterdriickung
der Ruhmestitel dieser Zivilisation bestand.* (ebd. S. 264, Hervorh. RO)
Diese Aussage ist ambivalent. Zum einen entspringt sie einer biirgerli-
chen Wahrnehmung von geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung, die Zivilisa-
tion und Produktion so bestimmt, dass kein Anteil von Frauen darin erkenn-
bar wird. Zugleich aber steckt im obigen Zitat ein kritischer Bezug auf den
Subjektstatus, der die Konstitution ménnlicher Subjektivitét entlang der Un-
terwerfung von Frauen postuliert. In dem sie Frauen aber ausschlielich als
Opfer zeichnen, wiederholen die Autoren die Identifizierung mit Natur (wenn
auch in solidarischer Absicht). Frau ist dann das Nicht-Subjekt, die Utopie,
auf der alle Hoffnung ruht. Dies kommt einer Identifizierung und Fixierung
des Nicht-Identischen und einer Uberhchung des Weiblichen gleich. Konse-
quent angewandt fiihrt die Negative Dialektik aber zu der Einsicht, dass die
eine Seite der Dialektik, das Nicht-Identische, kein positiver Bezugspunkt
des Denkens sein kann, denn sie verweist blof auf eben jene Identitét, der sie
sich verdankt — und auf das Leiden daran. Sie kann aber zur Analyse der Re-
lationen benutzt werden, in dem der utopische Gehalt von Nicht-Identitit ge-
gen die Identitit gewendet wird. Wenn wir die negative Dialektik in diesem
Sinne verwenden, bietet sie als feministisches Werkzeug Moglichkeiten, die
Kritische Theorie zu nutzen.” Konsequent gedacht geriit dann auch die natiir-
liche Zweigeschlechtlichkeit, von der auch Adorno/Horkheimer ausgehen, in
Zweifel. Denn was Natur/Objekt und was Subjekt ist, das ist fiir Adorno eine
wichtige Frage von Herrschaft und die Grenzziehung ein Mittel, den (minn-
lichen) Subjektstatus abzusichern. Dass ausgerechnet Geschlecht in Form
von physiologischem Mann/Frau-Sein immer schon auflerhalb jeder Herr-
schaft auf der Seite von Natur gestanden haben soll, ist eigentlich nicht ein-
zusehen. Diese Identifikation von Geschlecht verschweigt das Nicht-Identi-
sche am korperlichen Geschlecht und missachtet das Leiden an den ge-

2 Auch Gudrun-Axeli Knapp sieht in den erkenntniskritischen und methodologischen Posi-
tionen der Kritischen Theorie die wichtigsten Ankniipfungsmoglichkeiten feministischer
Theorie (vgl. Knapp 2002, S. 124).
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schlechtlichen Identifizierungen, denen Individuen als Subjekte ausgesetzt
sind.

5. Markierungen fiir eine kritisch-feministische
Bildungstheorie

Bei einem Vergleich der beiden vorgestellten Perspektiven von Subjektkritik
ergeben sich augenscheinliche Ubereinstimmungen: Rationalitit und Auto-
nomie werden als blof scheinbare, durch Ausschliisse bedingte Illusionen
entlarvt und die Identitét des Subjekts entpuppt sich als Zwang.

Ein wesentlicher Unterschied allerdings liegt in der konkreten Konzepti-
on des Identitdtszwangs. Bei Judith Butler liegt dieser in der Sprache begriin-
det. In Adornos Identititskritik findet sich der Identititszwang als Denk-
form/sprachlich-begrifflich und analog in der Tauschlogik der kapitalisti-
schen Gesellschaft. Im Gegensatz zu Butler kann Adorno Identitéit auch in
okonomischen Zusammenhingen theoretisieren und kritisieren. Diese fallen
aus Butlers Theorie heraus, fiir die Frage nach dem 6konomisch eingebunde-
nen Subjekt lassen sich keine kritischen Argumente aus ihrer Theorie ablei-
ten, eine Denkmoglichkeit zur Uberwindung des Homo oeconomicus kann sie
nicht bieten. Die Nicht-Thematisierung 6konomischer Identititszwénge lauft
Gefahr, zu einer De-Thematisierung im kritischen akademischen Diskurs zu
fiihren, wobei die affirmativen Ziige kritische Absichten unterwandern.

Adorno hingegen verkiirzt die Identitétskritik um die Implikationen des
Geschlechts, das fiir ihn als natiirlich vorausgesetzt erscheint. In diesem
Punkt bedarf es einer konsequenten Anwendung der Negativen Dialektik, um
auch Geschlechtsidentitidt als gewaltvolle Zumutung, die der Subjektstatus
mit sich bringt, zu begreifen. Auch hier braucht es die Emporung iiber die
identitdre Einschrinkung menschlicher Erfahrung, die sich echter Erkenntnis
(und Bildung) in den Weg stellt.

Diese Emporung, die Adornos Denken vorantreibt, griindet auf einem
utopischen Blick iiber das Gegebene hinaus, das auflerhalb der Begriffe/Spra-
che noch etwas (Materielles) annimmt — wenn es auch nicht zu fassen ist —,
das seine Existenz artikuliert, im Leiden etwa. Dieses Nicht-Vergesellschaf-
tete als Motor fiir Widerstand, aber letztlich auch als Motor fiir Bildung (die,
im Gegensatz zu Halbbildung, das Nicht-Identische und Nicht-Begriffliche
der Gegenstinde aufsucht) ist bei Butler nicht auszumachen.

Fiir feministische Bildungstheorie hat Gesa Heinrichs (2001) aus Butlers
Subjektkritik zwei wichtige Erkenntnisse gewonnen: Zum einen lisst sich mit
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Butler der Zusammenhang von Geschlechtsidentitidt und Bildung als untrenn-
barer darstellen und seine Erforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft
legitimieren. Zum Anderen wird eine neue Praxis feministischer Bildung ge-
fordert, dort wo sie selber normativ auf eben jene Geschlechtsidentitit ein-
bzw- hinwirkt — wenn auch der grundsitzliche Verzicht auf (Maddchen-)Par-
teilichkeit angesichts von realexistierenden Gewaltverhiltnissen padagogisch
fragwiirdig erscheint. Auf theoretischer Ebene liegt das kritische Potential von
Butlers Thesen fiir feministische Bildungstheorie sicher darin, Naturalisie-
rungs- oder Authentizititsargumente zur Bestimmung von Geschlechtsidentitét
und Begehren sowie ihrer sozialen Funktionen zu delegitimieren. Es fehlt aber
weitgehend die kritische Reflexion auf den 6konomische Nutzen des Identitiits-
zwangs und die ,Naturalisierung‘ von Warenférmigkeit, die gleich der Natura-
lisierung von Geschlecht als Letztbegriindung gesellschaftlicher Anordnungen
dient. Eine kritisch-feministische Bildungstheorie steht angesichts der gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse im Postfordismus und deren Subjekt-
und Bildungsanforderungen vor der Herausforderung, Argumente zur Entmys-
tifizierung und Denaturalisierung der Geschlechtsidentitidt mit solchen zu ver-
mitteln, die 6konomische Subjektzumutungen thematisieren. Die noch weitge-
hend unbeantwortete Frage an eine feministische Bildungstheorie miisste des-
halb lauten: Wie lésst sich Bildung denken, die mit einer geschlechtlich und
okonomisch in Dienst genommen Subjektwerdung rechnet und diese theore-
tisch und in padagogischer Praxis zu durchbrechen vermag?
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Emanzipatorisches Wissen im Schatten des
Neoliberalismus: Okonomisierung der Kritik oder
Kritik der Okonomisierung?

Heike Kahlert

1. Die Okonomisierung von Hochschule und Wissenschaft

Spitestens seit dem Zusammenbruch des real existierenden Sozialismus
1989/90 scheint die zeitgenossische Gesellschaft ungebrochen durch ein Er-
starken der ,,Megaphilosophie des Okonomischen** (Koch 2002) geprigt, die
zu einer alles durchdringenden Basiserzihlung der Spitmoderne geworden
ist. Der Glaube an eine gelingende Allianz von keynesianischem Wohlfahrts-
staat und Kapitalismus hat bereits seit den friithen 1980er Jahren, angeregt
durch die neoliberale Politik der Reaganomics und des Thatcherismus, einer
aktiven Politik der 6konomischen Globalisierung und Unterstiitzung der ka-
pitalistischen Produktion mit flexiblen Wechselkursen, restriktiver Geldpoli-
tik und Schuldenreduktion sowie der Orientierung am Export Platz gemacht.
Der Politikwechsel vom Wohlfahrts- zum Wettbewerbsstaat wird begleitet
durch einen Riickbau von Sozialleistungen, die als nationalstaatliche Be-
schrinkung des sich globalisierenden Kapitals begriffen werden. Neben das
wohlfahrtsstaatliche Politikziel der sozialen Gerechtigkeit, die freilich neu
definiert wird, tritt nunmehr das Politikziel der Effizienz: Offentliche Inve-
stitionen sollen sich lohnen. Dieser Politikwechsel wird vor allem als Struk-
tur- und Finanzreform betrieben, die institutionell einen Wandel von der In-
put-Finanzierung zur Output-Orientierung in Gestalt der Neuen Steuerung
und individuell die Steigerung der Eigenverantwortlichkeit mit sich bringt.
Dabei stehen Gerechtigkeit und Effizienz in einem Spannungsverhiltnis zu-
einander.

Die ,,Okonomisierung des Politischen* (Pelizzari 2001) betrifft auch den
Hochschulbereich. Hier verschiebt sich die Form der staatlichen Einfluss-
nahme von der Detailregelung und Feinsteuerung zur politischen Ge-
samtsteuerung, in der der Staat ,,mehr und mehr Impulsgeber und Moderator*
(DUZ Special 2001, S. 5) ist. Die Hochschulen miissen sich von nachgeord-
neten Behorden der staatlichen Biirokratie zu eigenstindigen Organisationen
entwickeln. Sie sollen von einer rechtlich gestirkten Hochschulleitung pro-
fessionell nach neuesten Managementkonzepten gefiihrt werden, rationale
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Betriebsstrukturen haben, eigenverantwortlich mit ihren Ressourcen umge-
hen und Rechenschaft iiber ihre Leistungen ablegen, etwa in Gestalt von Ziel-
und Leistungsvereinbarungen, der Etablierung einer Kosten-Leistungsrech-
nung (Controlling) und regelmifliger Bewertungsverfahren (Selbst- und
Fremd-Evaluation). Der ,,Erfolg® der Rationalisierungs- und Reorganisati-
onsprozesse von Forschung, Lehre, Studium und Verwaltung wird in erster
Linie nach 6konomischen Kriterien bewertet. Die Hochschulen stehen nun-
mehr unter Erfolgszwang und -kontrolle: Wachsender Wettbewerb, Konkur-
renz, Leistungs- und Profilierungsdruck sind im Hochschul- und Wissen-
schaftssystem alltiglich geworden.

Welche Bedeutung(en) dieser Politikwechsel fiir die Frauen- und Ge-
schlechterforschung, als Teil des sich wandelnden Hochschul- und Wissen-
schaftssystems, hat, wurde bisher kaum systematisch analysiert. Ich mochte
mich dieser Frage mit einem Blick zuriick nach vorn annédhern und die Frau-
en- und Geschlechterforschung im Folgenden zunéchst als Ausdruck der
Verwissenschaftlichung und Verstaatlichung der Frauenfrage charakterisie-
ren: Verwissenschaftlichung, weil sich in ihr der Protest der Frauenbewegun-
gen gegen eine undemokratische Wissenschafts- und Gesellschaftsordnung
akademisiert hat, Verstaatlichung, weil diese Akademisierung von wissen-
schafts-, hochschul- und gleichstellungspolitischen Akteuren geférdert wurde
und wird. Neu hinzu kommt angesichts des Einzugs des Marktes in akademi-
sche und politische Belange, so mein anschlieBendes Argument, die Okono-
misierung der akademisierten und verstaatlichten Frauenfrage: Die Frauen-
und Geschlechterforschung soll verwertbar und niitzlich sein und sich also
lohnen. Sie tut sich zwar strategisch mit dieser neuen Legitimationsweise
schwer, zeigt sich faktisch aber als relativ ,,gut aufgestellt — und wird nach
wie vor staatlich-politisch unterstiitzt. Abschlieend soll an das emanzipato-
rische und visiondre Potenzial der Frauen- und Geschlechterforschung und
ihre Bedeutung als Wissenschafts- und Gesellschaftskritik erinnert werden:
Die kritische Analyse der Verfasstheit der Gesellschaft, die diese Okonomi-
sierung zulésst, und der eigenen Verstrickung in diese Dynamik wire ein ak-
tiver Beitrag zu einer demokratisch(er)en, gleich(er)en und gerecht(er)en,
Gesellschaft, so das Fazit.
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2. Die Verwissenschaftlichung der Frauenfrage in der
Frauen- und Geschlechterforschung

Ein starker Impuls fiir das Entstehen der Frauen- und Geschlechterforschung
im Zuge der ,zweiten Welle* der auf westliche Gesellschaften bezogenen
Frauenbewegungen seit den 1960er Jahren war die Forderung, die gesell-
schaftlichen Normen von Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit in den Ge-
schlechterverhiltnissen in Hochschule und Wissenschaft einzulosen. So be-
trachtet kann die Frauen- und Geschlechterforschung als ein Ausdruck der
Verwissenschaftlichung des feministischen Protests gegen undemokratische
Verhiltnisse inner- und auBlerhalb der Hochschulen verstanden werden. Thr
Ringen um Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit bezieht sich auf die Inhalte,
auf die Produktions- und Vermittlungsformen von Wissenschaft und auf die
Geschlechterverteilung bei den Forschenden, Lehrenden und Lernenden. Die
normativ begriindete Kritik lautet, dass Frauen (und andere aus dem herr-
schenden Universalismus Ausgeschlossene oder darin Marginalisierte) und
die sie betreffenden Fragen wie insgesamt die Perspektive der Geschlechter-
verhiltnisse nicht addquat in den Ficherkanones und Curricula vorkommen,
dass geschlechtsdifferente Zugangsweisen und -moglichkeiten beim For-
schen, Lehren und Lernen nicht geniigend Beriicksichtigung finden und dass
die Frauenanteile insbesondere bei den Forschenden und Lehrenden sehr
deutlich hinter den Minneranteilen zuriickbleiben.

In der Vision der bisher vorwiegend sozial- und kulturwissenschaftlich
ausgerichteten Frauen- und Geschlechterforschung, zumindest in der Stro-
mung, die sich als kritisch-emanzipatorisches Wissen versteht und auf ihre
Wurzeln in den Studenten- und Frauenbewegungen bezieht, sollen Wissen-
schaft und Hochschule Geschlechtergleichheit und -gerechtigkeit herstellen
und fortschreiben, sich diesbeziiglich modernisieren und demokratisieren. In
dieser Tradition hat die Frauen- und Geschlechterforschung also die Forde-
rung nach dem Abbau von Ungleichheit und Ungerechtigkeit' auf der Agen-
da. Mit ihrer ,,Hoffnung auf ein verdnderndes Wissen* (Haraway 1995, S. 85)
will sie zur Befreiung und Freiheit von Frauen (und anderen Marginalisier-
ten) in einer durch vielfiltige Ungleichheit gepriagten Gesellschaft beitragen,
denn Hochschulen sind ein Spiegel der Gesellschaft, in der diese Institutio-
nen bestehen, und sie produzieren Wissen, das fiir die verschiedenen gesell-

1 Fiir die Frauen- und Geschlechterforschung steht das Geschlecht im Vordergrund der un-
gleichheitsanalytischen Betrachtung. Das schlieft jedoch nicht aus, das Zusammenwirken
mit anderen Ungleichheiten wie soziale und ethnische Ungleichheit in den Blick zu
nehmen.
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schaftlichen Teilsysteme, darunter auch der Staat, (handlungs-)relevant ist.
Mit dieser Ausrichtung positioniert sich die Frauen- und Geschlechterfor-
schung im Gefolge aufkldrerischen Denkens, durch ein entsprechendes ratio-
nales Wissen die Verwirklichung der modernen Postulate von Freiheit,
Gleichheit und Gerechtigkeit voranzubringen. Zugleich bricht sie jedoch in
ihrer inhaltlichen Ausrichtung auch mit der Tradition der Aufkldrung, denn
diese hat die Frauen und andere Marginalisierte ,,vergessen®. Insofern klart
die Frauen- und Geschlechterforschung also auch iiber ,,blinde Flecken* der
Aufkldrung auf.

Ihr emanzipatorisches Wissen wird in ihren Selbstbeschreibungen als
moderner, universeller und demokratischer als das bisherige wissenschaftli-
che Wissen charakterisiert und als notwendig fiir die Weiterentwicklung von
Wissenschaft und Gesellschaft angesehen, und zwar in grundlagen- und an-
wendungsbezogener Hinsicht. Die grundlagenorientierte Wissenschaftspro-
duktion der Frauen- und Geschlechterforschung, etwa im Hinblick auf die
Entwicklung von Theorien, Methodologien und Kategorien, mag unmittelbar
einleuchten, geht es dabei doch um die Revision und Weiterentwicklung des
wissenschaftlichen Wissens. Aber auch der Anwendungsbezug der Frauen-
und Geschlechterforschung liegt bei niherer Betrachtung auf der Hand: Die
modernen Gegenwartsgesellschaften und die in ihnen agierenden Individuen
sind zunehmend wissenschaftsabhingig(er) in ihrer eigenen Weiterentwick-
lung und damit in ihrer (Uber-)Lebensfihigkeit in Zeiten beschleunigten so-
zialen Wandels. Was Gesellschaften wie iiber die Geschlechterverhiltnisse
und die mit diesen verbundenen Potenziale ihrer eigenen Konstitution, Kon-
struktion und (Re-)Produktion wissen, wissen sie in erster Linie aus der Frau-
en- und Geschlechterforschung. In dieser Form ist das Wissen der Frauen-
und Geschlechterforschung unmittelbar politik- und gesellschaftsrelevant,
kann es doch der Vorbereitung, Unterstiitzung, Analyse, Evaluation, aber
auch Kiritik von politischem bzw. sozialem Handeln dienen und so tatséchlich
politisch und sozial verindernd wirken.” So verstanden ist die Frauen- und
Geschlechterforschung zugleich Wissenschafts- und Gesellschaftsanalyse.
Als solche ist sie immer auch reflexiv mit Staat und Gesellschaft (und ihren
Wissenschaften) verbunden, die sie analysiert und kritisiert.

2 Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings, dass die beratende Verwendung des Wissens in der
gesellschaftlichen Praxis kein Prozess der Eins-zu-Eins-Ubersetzung ist, sondern eine In-
terpretationsleistung der gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteure darstellt, in der das
Wissen der eigenen (Praxis-)Logik und den eigenen (Praxis-)Kontexten angepasst und so
eben auch den eigenen Erfordernissen geméB gewendet wird (vgl. Beck/Bonf8 1989).
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3. Die Verstaatlichung der Frauenfrage in der Frauen-
und Geschlechterforschung

Das Verhiltnis der Frauen- und Geschlechterforschung zum Staat ist kompli-
ziert — und ambivalent. Die ,,zweite* Frauenbewegung in Deutschland legte ins-
besondere in ihren Anfingen viel Wert auf ihre Autonomie von den bestehen-
den gesellschaftlichen Institutionen und damit auch vom Staat. Thr akademi-
scher Fliigel jedoch, der sich in der Frauen- und Geschlechterforschung verwis-
senschaftlichte und ausdifferenzierte, war und ist wesentlich, wenn auch kri-
tisch, mit den bestehenden Wissenschaftsinstitutionen verbunden, also orien-
tiert an den Wissenschaftsdisziplinen und an den Hochschulen, und damit, was
hiufig in den entsprechenden Analysen kaum Aufmerksamkeit erfihrt, auch
am Staat als Triger der Hochschulen. Daneben entwickelt(e) sie eine elabo-
rierte Staatskritik. Dass und wie der Weg der Frauen- und Geschlechterforschung
in die deutschen Hochschulen wesentlich durch staatliche Unterstiitzung ge-
bahnt wurde, dass die Frauen- und Geschlechterforschung also in gewisser Weise
ein Teil der ,,Verstaatlichung der Frauenfrage” (Krautkrdmer-Wagner 1989)
bzw. des Staatsfeminismus ist und als Beitrag zur Herstellung von Gleichheit
und Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern politisch gefordert wurde und
wird, ist bisher erstaunlicherweise kaum systematisch untersucht worden.

Dabei wire diese Analyse Gewinn bringend: Sie konnte beispielsweise
verdeutlichen, dass die Institutionalisierung der Frauen- und Geschlechterfor-
schung insbesondere in ihrer Hoch-Zeit der 1980er und 1990er Jahre eng mit
einer staatlichen Politik der Chancengleichheit im Allgemeinen und der Insti-
tutionalisierung der Frauenforderung etwa in Gestalt von Gleichstellungsgeset-
zen und -beauftragten im Besonderen verkniipft war (vgl. Hagemann-White
1995, S. 23-41). Diese Zeit von den 1970er Jahren bis zur Jahrtausendwende
wird in der Literatur als ,,eine Ara nachholender (manchmal freilich auch nur
symbolischer) Modernisierung wie Demokratisierung herrschender Geschlech-
terordnungen® (Kreisky/Rosenberger/Grabner 2003, S. 371) bezeichnet, in der
die Frauen- und Gleichstellungspolitik eine Hoch-Zeit erlebte. Diese Politik
folgte iiber lange Zeit wesentlich der den keynesianischen Wohlfahrtsstaat
kennzeichnenden Input-Steuerung. Sie brachte von staatlich-politischer Seite
die Institutionalisierung der Frauen- und Geschlechterforschung etwa in eigens
dieser Wissenschaftsrichtung gewidmeten Professuren voran und forderte sie
durch staatliche (Sonder-)Mittel.’

3 Zu denken ist etwa an das Fiebiger-Programm in den 1980er Jahren, iiber das Professuren
fiir die Frauen- und Geschlechterforschung geschaffen wurden, oder auch an die verschie-



50 Heike Kahlert

Vor diesem Hintergrund lédsst sich auch verstehen, dass und warum der
Niedergang des keynesianischen Wohlfahrtsstaats durch die ,,Okonomisie-
rung des Politischen* eben auch konsequenzenreiche Auswirkungen auf die
Frauen- und Geschlechterforschung hat: Der Riickzug des Staates aus den
Hochschulen entzieht ndmlich einigen normativ fundierten Gleichstellungs-
maBnahmen keynesianischer Prigung, darunter auch der staatlichen Forde-
rung der Frauen- und Geschlechterforschung, den gewohnten Boden, wie Jes-
sica Bosch (2004, S. 10) fiir Osterreich gezeigt hat. Dies muss nicht das Ende
der staatlichen Forderung der Frauen- und Geschlechterforschung bedeuten.
Wohl aber erfordert es einen (institutionalisierungs-)politischen Strategie-
und Legitimationswechsel, mit dem sich die Frauen- und Geschlechterfor-
schung schwer zu tun scheint.

Sie muss sich ndmlich einerseits auf eine Gleichstellungspolitik einstellen,
die in Zeiten der Neuen Steuerung nicht mehr nur Frauenforderung, sondern
auch — und vor allem — Gender Mainstreaming betreibt, das mit seiner integra-
tiven Ausrichtung passfihig(er) zum ,,schlanken Staat ist als die herkommli-
che Frauenforderung, und andererseits auf eine Verschiebung der staatlich-
politischen Einflussnahme auf die Hochschulen, die gesamt-, aber nicht mehr
feinsteuernd ist. Die rhetorische Unterstiitzung der Gleichstellungspolitik wie
auch der Frauen- und Geschlechterforschung durch hochschul- und wissen-
schaftspolitisch bedeutsame Akteure' ist seit den 1980er Jahren unabhingig
von den Farbenspielen in den Regierungskoalitionen und den Politikwechseln
weitgehend konstant geblieben. Maf3geblich verdndert haben sich aber die Le-
gitimationsweisen und -formen der staatlichen Forderung und damit auch die
Politikwege: Die staatliche Hochschulsteuerung erfolgt nunmehr vor allem
durch Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit den Hochschulen, nicht durch
Einzelmafnahmen, in bescheidenerem Ausmal3 aber auch nach wie vor durch
Geld, das in Gestalt von zweckgebundenen Hochschulsonderprogrammen An-
reize zu staatlich gewollten Reformschritten bietet (wie etwa das gerade aus-
gelaufene Hochschul- und Wissenschaftsprogramm HWP).

denen Hochschulsonderprogramme von Bund und Léndern in den 1990er Jahren, durch die
die Frauen- und Geschlechterforschung erheblich gestidrkt und gefordert wurde.

4 Zu denken ist hier etwa an den Wissenschaftsrat, der 1998 die ,,Empfehlungen zur Chan-
cengleichheit von Frauen in Wissenschaft und Forschung* vorlegte und darin auch der In-
stitutionalisierung von Frauen- und Geschlechterforschung erhebliche Bedeutung beimal3,
oder an die Hochschulrektorenkonferenz, die 2006 eine Projekt-Arbeitsgruppe ,,Frauen in
der Wissenschaft* eingesetzt hat, um neuerliche Empfehlungen an die Hochschulen zu dem
Thema zu erarbeiten. Dabei ist es fiir mein hier entfaltetes Argument sekundir, dass diese
Initiativen erst durch Impulse einer frauen- und gleichstellungspolitischen Lobbyarbeit ins
Leben gerufen wurden.
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Detailregelungen wie die Einrichtung von Professuren oder Studiengin-
gen fiir Frauen- und Geschlechterforschung sind in diesem System in erster
Linie nicht mehr mit dem jeweiligen Ministerium bzw. Parlament, sondern
mit der jeweiligen Hochschule, genauer noch: in der Regel mit ihrer rechtlich
deutlich gestidrkten Leitung, ,,auszuhandeln* — mit und in jener Institution al-
so0, die sich bisher vergleichsweise ,,sperrig* gegeniiber Frauen bzw. Wissen-
schaftlerinnen und den sie betreffenden (Forschungs-)Fragen gezeigt hat. Der
Aushandlungsprozess steht unter den Vorzeichen eines 6konomisch beding-
ten grofen Drucks auf die Institutionen, sich betriebsféormig zu modernisie-
ren: Verhandelbare Investitionen und Innovationen miissen sich nunmehr
rechnen, die Profilbildung fordern, die Erhthung des Marktwerts des ent-
sprechenden hochschulischen ,,Produkts® versprechen, ein so genanntes Al-
leinstellungsmerkmal erkennen lassen oder dieses zumindest erheblich for-
dern. Normative Fragen sind dabei bestenfalls von untergeordneter Bedeu-
tung, denn allein um der Gerechtigkeit willen richten Hochschulen derzeit
keine Professuren oder Studiengiinge ein. Diese Situation ist fiir die Frauen-
und Geschlechterforschung herausfordernd, aber keineswegs chancenlos.

4. Die Okonomisierung der Frauen- und
Geschlechterforschung

Die bisherige vor allem staatlich-politische (Input-)Forderung der Frauen-
und Geschlechterforschung hat nichts daran dndern konnen, dass der institu-
tionelle Status dieser Wissenschaftsrichtung im deutschen Hochschul- und
Wissenschaftssystem bis heute prekir ist: Die Frauen- und Geschlechterfor-
schung ist nach wie vor eher an den ,,Rdndern” der tradierten Wissenschafts-
disziplinen als in deren ,,Kernen* angesiedelt. Dies mag fiir kritisch-eman-
zipatorisches Wissen grundsitzlich notwendig, ja vielleicht sogar ein privile-
gierter ,,Ort” der Erkenntnis sein (vgl. dhnlich Haraway 1995, S. 83); unter
marktférmigen Bedingungen kann diese Position aber zum Problem werden,
denn die Okonomisierung fordert eher den ,,Mainstream® und die ,,Kerne*
der Disziplinen, als dass sie ihre Rinder stirkt.

So wird gegenwirtig in Verbindung mit den knapper werdenden Mitteln
und den steigenden Anforderungen an hochschulische Leistungen eine ,,Re-
traditionalisierung der Facher” (Pache 2004, S. 150) konstatiert, denn da-
durch, dass die Okonomisierung die Konzentration auf ,,das Wesentliche®,
das Unverzichtbare fordert und fordert, werden faktisch die ,,Fachkerne® ge-
starkt — wobei die Frage, welches Wissen zu den ,,Fachkernen* zihlt, eine
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politisch zu verhandelnde, keineswegs eine per se entschiedene ist. Wissen-
schaftskritische Ansidtze wie die Frauen- und Geschlechterforschung zéhlen
jedenfalls nicht zu den ,,Fachkernen®, gelten also in der 6konomischen Logik
zunichst als verzichtbar: Die Erfahrung zeigt, dass die Verankerung der
Frauen- und Geschlechterforschung etwa bei der Einrichtung gestufter Studi-
enginge im Zuge des Bologna-Prozesses zum Teil neu erstritten werden
muss (vgl. Ebeling u.a. 2004, S. 157). Der Frauen- und Geschlechterfor-
schung ist es also offensichtlich bisher nicht oder nicht hinreichend gelungen,
ihren Mehrwert fiir die Wissenschaften und die Hochschulen iiberzeugend zu
verdeutlichen. Hier wird die Kehrseite ihrer prekédren Verankerung im Hoch-
schul- und Wissenschaftssystem, aber auch die Vernachldssigung einer ent-
sprechenden innerdisziplindren Lobby-Politik deutlich, und ihre strategische
Positionierung als Inter- oder Transdisziplin erweist sich als Bumerang:
,.Disziplinierung* stirkt die institutionelle Macht, wihrend eine Positionie-
rung iiber oder zwischen den Disziplinen zwar erkenntnisférdernd(er) sein
mag (vgl. Kahlert 2005), unter Bedingungen knapper Ressourcen aber nicht
unbedingt existenzsichernd und profilschérfend ist.

Die ,,Retraditionalisierung der Féacher* steht in engem Zusammenhang
mit den aktuellen Verschiebungen im Gefiige der Disziplinen, die eine Um-
strukturierung des universitdren Ficherkanons mit sich bringen. Wihrend die
Natur- und Technikwissenschaften — 6konomischen Interessen und standort-
politischen Priferenzen folgend — trotz knapper werdender 6ffentlicher Mittel
und sinkender Studierendenzahlen weiter ausgebaut werden und in der ge-
sellschaftlich-politischen Wertschédtzung weiter zu steigen scheinen, sind die
Sozial- und Kulturwissenschaften (mit Ausnahme der Wirtschaftswissen-
schaften) in der erfolgenden Kosten-Nutzen-Rechnung von Einsparungen
betroffen: Gegeniiber den Natur- und Technikwissenschaften wird ihr Wissen
als weniger niitzlich und weniger verwertbar und folglich weniger notwendig
angesehen. Da die Frauen- und Geschlechterforschung bisher am ehesten in
den Sozial- und Kulturwissenschaften Full fassen konnte, ist sie nun mit und
in diesen Disziplinen unter (Legitimations-)Druck. Dieser Druck scheint ge-
genwirtig nicht zu Disziplinen iibergreifenden Koalitionsbildungen, sondern
zur Verschirfung der Konkurrenz zwischen und in den Disziplinen um die
knappen Ressourcen zu fiihren.

Wenn die Frauen- und Geschlechterforschung ihre bisherige prekire Po-
sition im Hochschul- und Wissenschaftssystem erhalten oder gar vom Rand
weiter zur Mitte riicken will, erfordert dies unter gegenwirtigen Bedingungen
einen (zumindest) strategischen Bezug auf neoliberale Legitimationsweisen
und Begrifflichkeiten. Dies wiirde bedeuten, die stattfindende Okonomisierung
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fiir ihre Belange zu instrumentalisieren, sich subversiv auf die Marktrhetorik
einzulassen und sich als ,,gut aufgestellt und konkurrenzfahig zu présentieren.
Diese strategische Entscheidung scheint noch nicht gefallen zu sein, wird aber
faktisch durch das Diktat des Marktes langst vorweg genommen: Den Zwiingen
der Marktlogik folgend muss die Frauen- und Geschlechterforschung bei-
spielsweise ihre ,Niitzlichkeit* und ,,Verwertbarkeit“ fiir gesellschaftliche Be-
lange unter Beweis stellen, die in der Studienstrukturreform des Bologna-Pro-
zesses geforderte Beschiftigungsfihigkeit (employability) ihrer Absolventinnen
und Absolventen belegen, ihren Beitrag zur hochschulischen Profilbildung lei-
sten, ihre Qualitét evaluieren und ihre Forschungs-, Lehr- und Lernleistungen
mit Kennziffern fiir die indikatorisierte Mittelvergabe sowie mit Kreditpunkten
fiir die Anerkennung im Zuge des Bologna-Prozesses versehen lassen. Nur so
scheint die Frauen- und Geschlechterforschung im gegenwairtigen ,,Spiel” des
Wettbewerbs mitspielen zu diirfen.

Am Beispiel des sich veridndernden Wissenschaftsverstindnisses und der
Studienstrukturreform a la bolognaise kann ausbuchstabiert werden, wie ein
strategischer Bezug auf neoliberale Legitimationsweisen und Begrifflichkei-
ten aussehen konnte.

5. Niitzliche und verwertbare Qualititen der Frauen- und
Geschlechterforschung

Die Okonomisierung von Hochschule und Wissenschaft geht mit einer gene-
rellen Veridnderung im Wissenschaftsverstindnis einher: Im Zuge der entste-
henden und politisch geforderten Wissensgesellschaft sollen Bildung und
Wissen verstérkt gesellschaftlich niitzlich und verwertbar sein (vgl. Kommis-
sion der Europidischen Gemeinschaften 2003; kritisch dazu z.B.: Hohne 2003;
Holland-Cunz 2005). Das der entstechenden Wissensgesellschaft zeitgemif3e
»diskursive Wissenschaftsverstindnis® (Pellert 1999, z.B. S. 60-64) soll
Teamarbeit, voriibergehende Kooperations- und Organisationsformen auch
iiber institutionelle Grenzen hinweg, facheriibergreifende und transdisziplini-
re Verstindigung, Problemorientierung, die Auseinandersetzung mit der ge-
sellschaftlichen Offentlichkeit und den Dialog zwischen Expertinnen/Ex-
perten und Laiinnen/Laien grof} schreiben und aus sich heraus eine andere
Beziehung zum Vermitteln, Lehren und Lernen haben.

Mit ihren Theorien, Method(ologi)en und Fragestellungen ist die Frauen-
und Geschlechterforschung ein Beispiel fiir dieses ,diskursive Wissen-
schaftsverstindnis*, denn Wahrheitsfindung und -legitimation sind in ihr hiu-
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fig als kommunikative Prozesse zwischen den verschiedenen Wissen(schaft)s-
akteurinnen und -akteuren innerhalb und auBlerhalb der Hochschulen ange-
siedelt. Besondere Bedeutung wird in der Frauen- und Geschlechterforschung
in diesem Zusammenhang der gesellschaftlichen An- und Verwendbarkeit
des produzierten bzw. zu produzierenden Wissens beigemessen;’ dieses soll
nicht nur rational, sondern auch gesellschaftlich niitzlich sowie ethisch bzw.
politisch korrekt sein. Bis heute treten viele Frauen- und Geschlechterfor-
scherinnen zudem fiir die Offnung des Wissenschafts- und Hochschulsystems
gegeniiber marginalisierten Wissensformen und Personen(gruppen) ein. Eine
wichtige Kategorie der feministischen Wissenschaftskritik und zentrale Wis-
sensquelle ist nach wie vor die der (alltiglichen, lebensweltlichen) Erfah-
rung(en) von Frauen und anderen im herrschenden Universalismus margina-
lisierten Gruppierungen. Mit dieser ethischen Haltung der Anerkennung der
Kompetenz von Frauen und anderen Marginalisierten werden die herkdmmli-
chen Grenzen zwischen Professionellen/Expertlnnen und Lailnnen sukzessiv
dekonstruiert, allerdings nicht mit der Zielsetzung, die verschiedenen Sphi-
ren génzlich zu entdifferenzieren, sondern mit der Zielsetzung, einen pro-
duktiven und wertschitzenden Dialog iiber institutionelle Grenzen hinweg zu
etablieren, Kommunikation und Diskurs zu fordern.

Aus diesem Wissenschaftsverstdndnis der Frauen- und Geschlechterfor-
schung resultiert auch ihre kritische Reflexivitit. Diese besteht zum einen in
ihrem Selbstverstindnis als Wissenschaftskritik an den Herkunftsdisziplinen
und den wissenschaftlichen Organisationen, die zunehmend in eigene (Ge-
gen-)Entwiirfe einmiindet. Zum anderen ist die Frauen- und Geschlechterfor-
schung auch selbstreflexiv: Viele ihrer Protagonistinnen (und Protagonisten)
reflektieren, dass und wie ihr wissenschaftliches Tun durch eine geschlechts-
hierarchische Gesellschaft und Kultur bedingt ist und welche Auswirkungen
dies auf die daraus erwachsenden disziplindren Epistemologien, Theorien
und Methodologien hat.

Mit ihrem diskursiven Wissenschaftsverstiandnis und ihrer kritischen Re-
flexivitit vermittelt die Frauen- und Geschlechterforschung gewissermaf3en
nebenbei eine Reihe zentraler Schliisselqualifikationen bzw. -kompetenzen.
Die in Lehre und Studium vermittelten und erworbenen fachlichen, methodi-
schen, sozialen und individuellen® Schliisselqualifikationen wie fécheriiber-
greifendes, gegenstandsbezogenes Denken, Teamfdhigkeit und Fihigkeit zum

5  Dies zeigt sich etwa in dem engen, wenn auch spannungsreichen Verhiltnis der Frauen-
und Geschlechterforschung zur Gleichstellungspolitik (vgl. Degele 2003; Gisler 2005).

6 Vgl Thiessen (2005) zur Erlduterung dieser vier ineinander greifenden Kompetenzbereiche
unter besonderer Beriicksichtigung der Gender-Kategorie.
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Dialog zwischen Verschiedenen fordern die Personlichkeitsbildung und die
berufliche Qualifizierung, denn ohne gebildete Personlichkeiten sind berufs-
bezogene Kompetenzen nur eingeschrinkt verwertbar.

Mit dem breiten Reflexions- und Orientierungswissen der Frauen- und
Geschlechterforschung konnen die alltiglichen Erfahrungen in den privaten
und offentlichen Geschlechterverhéltnissen reflektiert und das eigene Leben
geschlechts- und damit selbstbewusster gestaltet sowie eine eigene wissen-
schaftliche, politische und personliche Identitit entwickelt werden. Die Ab-
solventinnen und Absolventen sind geiibt im komplexen, problemorientierten
und grenziiberschreitenden Denken und damit wissenschaftlich fundiert auf ei-
ne geschlechtshierarchisch strukturierte Realitéit im Alltag und in den einzelnen
Berufsfeldern vorbereitet. Sie sind damit hervorragend fiir einen sich globali-
sierenden Arbeitsmarkt ausgebildet,7 auf dem die Halbwertzeit des Wissens
angesichts sich beschleunigender Entwicklungen in Gesellschaft und Wissen-
schaft immer kiirzer wird und die Qualifikation zum eigensténdigen, selbstbe-
stimmten und lebenslangen Lernen immer niitzlicher und gefordert wird.

Mit dieser breiten ,, Kompetenzorientierung (Rieken 2006), in der das
Humboldt’sche Ideal der Bildung durch Wissenschaft mit der Ausbildung von
Beschiftigungsfiahigkeit (employability) verkniipft wird, erfiillt die Frauen- und
Geschlechterforschung eine Vorgabe des Bologna-Prozesses, in dessen Mittel-
punkt in Bezug auf die Bildung nun nicht mehr die Input-, sondern die Output-
orientierung, nicht mehr die Lehr-, sondern die Lernorientierung stehen.

Das diskursive Wissenschaftsverstindnis und ihre Kompetenzorientierung
sind wesentliche Qualititen der Frauen- und Geschlechterforschung, die zu-
nichst unabhiingig von der Okonomisierung von Hochschule und Wissenschaft
sind. Zugleich machen diese Qualititen die Frauen- und Geschlechterforschung
.passfahig* zur dominierenden Logik der Marktférmigkeit des Wissens und
konnen strategisch zur Sicherung der erreichten Position eingesetzt werden.

Das eigentliche Pfund aber, mit dem die Frauen- und Geschlechterfor-
schung gegenwirtig wuchern kann, ist, dass sie neben der Erfiillung der dar-
gelegten 6konomischen ,,Qualitits kriterien auch noch Inhalte und Visionen
in der ansonsten weitgehend inhalts- und visionsleeren Hochschul(struk-
tur)reform anzubieten hat. Damit ist ein erhebliches Spannungsverhiltnis
umschrieben, das die gegenwirtige Situation der Frauen- und Geschlechter-
forschung charakterisiert: die rhetorisch-strategische ,,Passung® zur Okono-
misierung im Interesse der eigenen Existenzsicherung zu ,,vermarkten® und
qua Selbstverstindnis eine kritische Distanz gegeniiber der quantifizierenden

7  Einen guten international vergleichenden, empirisch gesicherten Uberblick geben die Bei-
trage in: Griffin (2004).



56 Heike Kahlert

Leistungsmessung sowie der dominanten Ausrichtung an Niitzlichkeit und
Verwertung des Wissens einzunehmen bzw. einnehmen zu miissen.

6. Zwischen Scylla und Charybdis: Frauen- und
Geschlechterforschung als kritisch-emanzipatorisches
Wissen

Sabine Hark sieht die ,,partiell erfolgreiche Institutionalisierung der Frauen-
und Geschlechterforschung [...] als Gegentendenz zur Verschlankung und
Vermarktlichung der Hochschulen®, argumentiert aber, dass die partiell erfolg-
reiche Institutionalisierung ,,auch als Teil dieser Transformationen interpretiert
werden* konne (Hark 2005, S. 379). Beides kann auf die eingangs skizzierte
Verstaatlichung der Frauenfrage und den stattfindenden Politikwechsel zuriick-
gefiihrt werden, in dem die Institutionalisierung von Genderkompetenz im
Hochschul- und Wissenschaftssystem nunmehr Gerechtigkeit und Effizienz
vereinen soll. Vielleicht erklirt ja das ambivalente Verhiltnis der Frauen- und
Geschlechterforschung zum Staat, dass sie sich bisher erstaunlich verhalten ge-
geniiber dem Einzug des Marktes in Hochschule und Wissenschaft verhilt (vgl.
aber die Kritiken von: Andresen 2001; Holland-Cunz 2005). Es scheint, als
hitte sich die Frauen- und Geschlechterforschung inzwischen ganz gut mit den
Verhiltnissen arrangiert und darin eingerichtet, zeigt sich doch, wie skizziert,
dass sie die Okonomisierung fiir sich instrumentalisieren und davon profitieren
kann (vgl. Bosch 2004, S. 25). Jessica Bosch wirft zu Recht die Frage auf, ob
die mit der Okonomisierung verbundenen Reformen auch von Vorteil fiir die
Frauen- und Geschlechterforschung sind.

Diese Frage kann mit einem klaren ,,jein* beantwortet werden: ,,ja*, denn
sofern es gelingt, die Frauen- und Geschlechterforschung strategisch in der
marktformigen Logik mit ihrer Output-Steuerung existenziell zu sichern, er-
fahrt sie dadurch Gleichheit und Gerechtigkeit in Gestalt von Ressourcen,
Anerkennung und Teilhabe®, wenn auch auf prekdrem Niveau, denn die
Hochschulen beginnen iiber die Neue Steuerung zu lernen, dass sich Gleich-
stellung und die Forderung der Frauen- und Geschlechterforschung fiir sie
,Johnen* kann; ,,nein“, denn die Einrichtung im marktférmigen Hochschul-
und Wissenschaftssystem scheint mit einer ,,Kopfkrise* (Kurz-Scherf 1997,
S. 41) und einem Verlust des emanzipatorischen und visionédren Potenzials der

8  Vgl. ausfiihrlich zu den genannten Kriterien fiir (Geschlechter-)Gerechtigkeit: Fraser
(2005).



Emanzipatorisches Wissen im Schatten des Neoliberalismus 57

Frauen- und Geschlechterforschung einherzugehen. Die Frauen- und Ge-
schlechterforschung hat zwar das nétige intellektuelle Potenzial, um die Analy-
se und Kritik der Dominanz des Marktes in Bildung, Wissenschaft und ihren
Institutionen und in der Gesellschaft, die diese C)konomisierung zuldsst, voran-
zubringen, doch droht der Frauen- und Geschlechterforschung die kritische Di-
stanz gegeniiber den Verhiltnissen, die sie ermoglichen, verloren zu gehen.

Die Griinde fiir diese dilemmatische Situation liegen auf der Hand: die
Erschopfung visiondren Denkens angesichts verloren gegangener , linker*
Utopien und der vermeintlichen Dominanz der Spielregeln des Marktes, die
unter Bedingungen von 6konomisch geforderter Entsolidarisierung um sich
greifende verschirfte institutionelle und individuelle Konkurrenz um Res-
sourcen und Anerkennung, der Zwang zur ,Disziplinierung® des eigenen
hoch geschitzten inter- und transdisziplindren Potenzials und die damit ein-
hergehende Entpolitisierung.

Losungsansitze fiir dieses Dilemma sind bisher rar: Stinne Andresen er-
wigt in etwas anderem Zusammenhang in individueller Hinsicht, dass viel-
leicht ein offensiver Umgang mit der Widerspriichlichkeit der eigenen Posi-
tionierung eine Richtung angibe, in der die Anpassung weniger fatalistisch
und die eigenen Taten — und hinzuzufiigen wire: Handlungsmoglichkeiten —
stirker in den Blick genommen werden konnten (Andresen 2001: 198). Sabi-
ne Hark tritt fiir eine ,dissidente Wissenspraxis* (Hark 2005: 390-395) ein,
,»in der die eigenen Gewissheiten als verhandelbar betrachtet werden, die (...)
permanent die eigenen Fundamente durcharbeitet und die vor allem Rechen-
schaft {iber die eigenen Interpretationen und Geschichten sowie die Verwi-
ckeltheit in das jeweilige wissenschaftliche Feld ablegt™ (Hark 2005: 395f.).
Und Barbara Holland-Cunz pladiert schlielich fiir eine ,,Kritik des ,Spiels*
(des Wettbewerbs, H.K.) selbst* (Holland-Cunz 2005: 171, Herv.i.O.), wobei
sie zugibt, die Konturen einer derartigen feministischen Wissenspolitik noch
kaum erkennen zu koénnen.

Gemeinsam ist diesen losungsorientierten Suchbewegungen die Anru-
fung der Tradition kritisch-emanzipatorischen Wissens verbunden mit dem
Appell an die (Befihigung zur) Rationalitit und die (Ubernahme von) Ver-
antwortung der Frauen- und Geschlechterforschung Betreibenden fiir die ei-
gene intellektuelle Praxis, sozusagen die Besinnung auf die Wurzeln. Die
Frauen- und Geschlechterforschung wollte die Befreiung und Freiheit von
Frauen befordern und ,,verinderndes Wissen* sein. Dies einzulosen fordert
den institutionellen und individuellen Mut zum Dissens, ausgehend von der
Stiarke, die aus den eigenen, auch tkonomisch wertvollen, Qualititen, aber
auch einer Zwischenbilanz der Erfolge und unerledigten Anliegen bezogen
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werden kann. Und dies beinhaltet auch die Freiheit zum Anders-Denken von
Verhiltnissen, in denen sich die Frauen- und Geschlechterforschung wenn
auch marginalisiert, so doch komfortabel bzw. profitabel eingerichtet hat.
Damit wire zumindest ein Schritt nach vorn hin zu einer verdndernden intel-
lektuellen Praxis getan.
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Feminisierung und Geschlechterdifferenz

Edgar Forster

., .Minnlichkeiten‘ und ,Weiblichkeiten® sind historische Geschlechtskrankheiten.*
Christina Thiirmer-Rohr

,,Mein Cyborgmythos handelt also von iiberschrittenen Grenzen, machtvollen
Verschmelzungen und gefiahrlichen Moglichkeiten, die fortschrittliche Menschen als
einen Teil notwendiger politischer Arbeit erkunden sollten.*

Donna Haraway

In einer ,,Grundsatzdebatte iiber den Verdacht der Feminisierung des Lehr-
berufs in der Neuen Ziircher Zeitung vom 20. Januar 2004 schliefen Sabina
Larcher und Kathrin Schafroth ihr Eingangsstatement mit dem Satz: ,,Denn
die Bildungsfrage kann durch stereotype Rollenbilder rasch zu einer Ge-
schlechterfrage werden* (S. 41). Dieser Satz enthilt zwei Botschaften: Die
Feminisierungsdebatte transformiert die Bildungsfrage in eine Geschlechter-
frage und sie produziert stereotype Rollenbilder. Eine stirkere Interpretation
des Satzes besagt: Um die Bildungsfrage in eine Geschlechterfrage iiberset-
zen zu konnen, muss das Geschlechterverhiltnis stereotypisiert werden. Am
meisten iiberrascht die Forderung, die Bildungsfrage nicht als Geschlechter-
frage zu formulieren und damit eine feministische Forderung auf den Kopf zu
stellen, der zufolge Bildungsfragen immer auch als Geschlechterfragen zu
denken seien. In den Beitridgen der NZZ-Beilage wird aber vom Geschlecht
und dem Geschlechterverhiltnis stindig gesprochen; keine Rede davon, dass
Bildungsfragen nicht auch geschlechtsspezifisch diskutiert werden sollen.
Dieses Missverhiltnis muss in einem Unterschied begriindet sein, der darin
besteht, wie Geschlecht als analytische Kategorie konzeptualisiert wird. In
der Feminisierungsdebatte wird die Geschlechterordnung durch eine Tren-
nung von Weiblichkeit und Minnlichkeit, denen jeweils eindeutig unter-
scheidbare Attribute zugeordnet werden konnen, stabilisiert. Ob diese Attri-
bute biologisch fundiert sind oder durch die Macht der Sozialisation herge-
stellt werden, spielt dabei nur eine Nebenrolle. Uber den problematischen
Zusammenhang von Feminisierungsdebatte und Geschlechterdifferenz macht
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Jiirgen Oelkers (vgl. 2004) aufmerksam, wenn er in der gleichen Beilage von
einer ,,Scheindebatte spricht: Es gebe keine stichhalten Belege dafiir, warum
zu viele Lehrerinnen fiir Schule und Schiiler schidlich seien und was zuviel
oder zuwenig konkret bedeute. Und Rita Casale (vgl. 2004) zeigt im Ver-
gleich mit dem italienischen Bildungswesen mit dem europaweit hochsten
Anteil an weiblichen Lehrkriften, dass daraus nur unter bestimmten histori-
schen und gesellschaftlichen Bedingungen eine Diskussion iiber das Ge-
schlechterverhiltnis im Bildungswesen entsteht.

Um den bloBen Umstand festzuhalten, dass es einen Uberhang an Lehre-
rinnen gibt, hat die deskriptive Kategorie ,Feminisierung‘ geringe Erklarungs-
kraft, denn das Ungleichgewicht zwischen Minnern und Frauen ist fiir sich ge-
nommen unbestimmt. Als Prozesskategorie verbindet sich mit Feminisierung
dagegen eine Verdnderung von Krifteverhiltnissen zwischen den Geschlech-
tern, und Feminisierung kann dafiir als Grund oder Effekt betrachtet werden.

Das Wort ,Feminisierung® beschreibt verschiedene gesellschaftliche
Sachverhalte und ebenso unterschiedlich wird das damit artikulierte Ge-
schlechterverhiltnis gedacht. Feminisierung der Armut: Frauen sind in stir-
kerem MaBe von Armut betroffen als Ménner in dhnlichen Situationen. Die
Funktion der Kategorie Geschlecht unterscheidet sich dabei wesentlich von
der Funktion der Geschlechterkategorie in der Debatte iiber die Feminisie-
rung des Lehrberufs. Um systematische Diskriminierung, Ausgrenzung und
Armut zu erkldren, werden die Kategorien sex, race, class verkniipft (vgl.
Gimenez/Hilg 2003). Frau-Sein macht in Bezug auf Armut einen Unter-
schied, und zwar einen einseitigen Unterschied, denn um Armut hinsichtlich
Geschlecht zu erkldren, hilft nicht der relationale Bezug auf Mann-Sein, son-
dern auf patriarchale Strukturen, die den Hintergrund dafiir bilden, dass Frau-
Sein einen Unterschied macht. Wiahrend hier nicht die relationale Kategorie
gender im Vordergrund steht, sondern der einseitige Unterschied, der sich auf
sex bezieht, wird der Begriff ,Feminisierung‘ in der Bildungsforschung und
Bildungspolitik auf umgekehrte Weise zu einem politischen Kamptbegriff:
Er operiert mit der Relation Weiblichkeit versus Mannlichkeit und dem Zah-
lenverhiltnis von Ménnern zu Frauen.

Die These meines Beitrags ist: Als analytische Kategorie bezeichnet das
Wort ,Feminisierung* die Auswirkungen eines grundlegenden Wandels von
Arbeits- und Lebensverhiltnissen auf die Geschlechterordnung und als politi-
sche Kategorie wird der Feminisierungsverdacht dazu beniitzt, die Ge-
schlechterordnung durch eine Politik der Représentation der Geschlechterdif-
ferenz zu stabilisieren. Die folgende Rekonstruktion der Feminisierungsde-
batte setzt deswegen bei zwei Fragen an: Auf welche Weise werden in der
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Feminisierungsdebatte Geschlecht und Geschlechterdifferenz konzeptuali-
siert? Wie sind die Feminisierungsdebatte und die durch sie artikulierte Ge-
schlechterordnung mit dem gesellschaftlichen Wandel von Arbeits- und Le-
bensverhiltnissen verkniipft?

Um beide Fragen beantworten zu kénnen, wird im ersten Kapitel die
Feminisierungsdebatte im Bildungswesen zunéchst unter folgenden Aspekten
diskutiert: Was wird unter Feminisierung verstanden, welche Verhéltnisse
werden damit beschrieben, welche Definition von Geschlecht liegt der De-
batte zugrunde und welche Schliisse werden aus den Analysen gezogen? Die-
se Rekonstruktion wird zeigen, dass mit dem Feminisierungsverdacht auch
eine Geschlechterlogik reproduziert wird, die asymmetrische Machtverhilt-
nisse zwischen Ménnern und Frauen verteidigt. Dabei handelt es sich nicht
um eine akzidentielle Begleiterscheinung der Feminisierungsthese, sondern,
wie die Analyse der Lenzenschen Version von Feminisierung als Maternali-
sierung im zweiten Kapitel zeigt, eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Funktionieren des Feminisierungsdiskurses in der Pddagogik. Dieser Diskurs
lasst sich durch eine charakteristische Verschiebung beschreiben: Die Onto-
logisierung des Geschlechterverhiltnisses stiitzt den padagogisch adressierten
Feminisierungsverdacht und verschleiert die vielfiltigen Formen der Femini-
sierung, die die Transformation der Arbeitsgesellschaft begleiten und Hierar-
chien zwischen Ménnern und Frauen ebenso reproduzieren wie Spaltungen
innerhalb der Minner und innerhalb der Gruppe der Frauen. Im dritten Ka-
pitel wird deswegen Feminisierung im Kontext der aktuellen 6konomischen
Umwilzungen reartikuliert, um schlieBlich einige Konsequenzen fiir eine
Politik der Geschlechterdemokratie zu diskutieren.

1. Die Feminisierungsdebatte im Bildungswesen

Die Feminisierung des Lehrberufs, des Bildungswesens, der Padagogik und
Erziehungswissenschaft ist nicht nur Gegenstand medialer Debatten, sondern
auch theoretischer und empirischer Untersuchungen sowie von Expertisen
und Berichten. Insbesondere vor dem Hintergrund von Ergebnissen aus inter-
national vergleichenden Schulleistungsstudien werden vor allem der Zusam-
menhang zwischen dem hohen Anteil von Lehrerinnen und den Schulleistun-
gen von Jungen sowie der Zusammenhang zwischen ,,weiblichem® Unter-
richtsstil, Klassen- bzw. Schulklima und auffilligem Verhalten von Jungen
diskutiert. Diefenbach und Klein (vgl. 2002) haben festgestellt, dass Jungen
ihre Sekundarschulausbildung hiufiger ohne oder mit Hauptschulabschluss
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und seltener mit einem Realschulabschluss oder mit der Hochschulreife ab-
schlieBen als Madchen. Dafiir werden zwei Erkldrungen angeboten: Unter-
schiedliche Bildungsabschliisse von Jungen und Méadchen korrelieren mit
dem Anteil minnlicher Grundschullehrer, und es gibt einen positiven Zu-
sammenhang zwischen Bildungsabschluss und Arbeitslosenquote eines Bun-
deslandes. Hier interessiert, wie das Geschlechterverhiltnis gedacht wird, das
den ersten Erkldrungsansatz theoretisch stiitzt.

Leistungsschwichen und Verhaltensprobleme von Jungen werden im
Beitrag ausschlieflich in Beziehung zu Midchen formuliert, als ,,Nachteil
von Jungen gegeniiber Médchen und nicht in Bezug auf Leistungsstandards,
auf vorgegebene Normen und Regeln. Der Nachteil der Jungen ist der Vorteil
der Midchen, lautet die Formel fiir ein Geschlechterverhiltnis, das in Form
einer Gegensitzlichkeit von Ménnlichkeit und Weiblichkeit konstruiert wird.
Minnliche Attribute von Jungen werden negativ sanktioniert und das heif3t
umgekehrt, dass weibliche Attribute von Médchen positiv wahrgenommen
werden. Der Nachteil entstehe Jungen daraus, dass Schule einseitig Weib-
lichkeit fordere und Minnlichkeit zuriickweise — durch weibliche Lehrkrifte,
die mit dem Jungenverhalten nicht zurechtkommen, durch einen Unterrichts-
stil und ein Schulklima, die Jungen keinen Platz zur Entfaltung ihrer Ge-
schlechtsidentitét bieten. Der Nachteil von Jungen entstehe durch eine syste-
matische Verzerrung der Leistungsbeurteilung und durch die negative Wahr-
nehmung von Verhaltensweisen, die den schulischen Alltag storen: ,,[...] und
moglicherweise werden Lehrerinnen durch solches Verhalten stérker irritiert
als Lehrer, wenn sie als MafBstab die eigene geschlechtsspezifische Sozialisa-
tion heranziehen (ebd., S. 950). Das Problem ist nicht mehr das Verhalten
von Jungen, sondern die durch weibliche Sozialisation verursachten tibersen-
siblen Reaktionen auf Schiiler. Bedeutet dies, dass Minnlichkeitsattribute
derart dominant sind, dass Jungen zu AuBenseitern mutieren, weil sie nicht
fahig sind, soziale Situationen wahrzunehmen, Spielregeln des Zusammenle-
bens einzuhalten und sich auf Praktiken des Aushandelns einzulassen, die ei-
ne erfolgreiche Schullaufbahn ermoglichen? Warum untergraben eine offene
Diskussionskultur, die Thematisierung von Geschlechterverhiltnissen in der
Schule, die Zuriickweisung von Aggression und Gewalt das Selbstverstind-
nis von Jungen? Weil sie ganz anders sind? Weil sie nicht anders konnen?
Und warum begreifen sie sich gegeniiber Médchen als zuriickgesetzt? Und
nicht aufgrund bestimmter Normen, die sie verletzen?

In diesem Geschlechterkonzept werden gesellschaftliche Verhiltnisse
ausgeblendet, indem Machtverhiltnisse als Personlichkeitseigenschaften nach
innen verlagert und als scheinbar natiirliche Geschlechterspannung darge-
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stellt werden. Eine einseitige Unterscheidung setzt dagegen Jungen und Méad-
chen zu jenem gesellschaftlichen ,Untergrund‘ in Beziehung, der als patriar-
chalischer Kontext ihr Handeln strukturiert und durch ihr Handeln verindert
wird. Die Geschichte von sich wiederholenden Differenzierungspraktiken,
die minnliche und weibliche Identitit als aufeinander bezogene Identititen
konstituieren, 1dsst sich nur durch einen gemeinsamen Referenzpunkt verste-
hen. Wenn man den Blick auf den gemeinsamen, differenzbildenden ,Unter-
grund‘ lenkt, der durch Bildungsinstitutionen sowohl représentiert als auch
problematisiert wird, dann lieBe sich die Gleichsetzung Nachteil fiir Jungen =
Vorteil fiir Mddchen aufbrechen: Konnte es nicht sein, dass sich fiir Mddchen
mit Bildung andere Zukunftsperspektiven verbinden als fiir Jungen, dass Bil-
dung fiir einige von ihnen mit einem Emanzipationsanspruch verbunden ist,
der umgekehrt Jungen als bedrohlich erscheinen muss? Was wire, wenn
Schule tatsédchlich ihre Selektions- und Platzierungsfunktion nur auf der Ba-
sis von Wissens- und Kompetenzerwerb realisieren wiirde? Zehrten Jungen
nicht zu lange von einer Geschichte minnlicher Dominanz, deren Dividende
auch jenen Minnern zugute kommt, die nicht an vorderster Front fiir ihre
Vormachtstellung kiampfen? Solange Schule diese Dominanzverhiltnisse re-
produziert, und zwar unabhingig davon, wie erfolgreich Jungen und Mad-
chen die Schule absolvieren, entstehen fiir Jungen keine Nachteile. Konnte es
also sein, dass Erfahrungen von Jungen und Midchen mit dem Alltag einer
auf Dominanz basierenden Geschlechterordnung ein ambivalentes Verhiltnis
zu Schule, Bildung, zu LehrerInnen und zum Wissen strukturieren, weil sich
die Reproduktion herrschender Ordnungen mit ihrer Problematisierung ver-
bindet? Was also wire, wenn Schule von einer postgender-Welt traumen
wiirde? Nicht von einer Welt ohne Geschlecht oder einer der geschlechtli-
chen Indifferenz, sondern von Differenzen, die sich nicht mehr auf ein Ge-
schlechterverhiltnis des Gegensatzes, der Ahnlichkeit oder der Analogie stiit-
zen und sich nicht mehr auf eine gegebene Identitidt berufen wiirden? Dies
entzoge jeglicher Dominanz den Boden.

Die zentrale Operation in der Feminisierungsdebatte besteht nun gerade
darin, die relationale Beziehung zwischen Minnern und Frauen, zwischen
Minnlichkeit und Weiblichkeit stark zu machen. Thren plakativen Ausdruck
findet Feminisierung im Zwdélften Kinder- und Jugendbericht aus Deutsch-
land, und fundiert wird die Festschreibung eines relationalen Begriffs von
Geschlecht durch die Setzung einer natiirlichen Geschlechterdifferenz, die im
Sozialen wiederkehrt und eine unhintergehbare Differenz der Geschlechter
erzeugt, die es — das ist der tiberraschende Schluss — in der Erziehung zu be-
riicksichtigen gelte: ,,Ein bewusst das Geschlecht differenzierendes Erzie-
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hungsverhalten erscheint geradezu notwendig, um bei beiden Geschlechtern
zu einer gelingenden Entwicklung beizutragen* (Zwolfter Kinder- und Ju-
gendbericht 2005, S. 163). Als Folge davon gelten den Autorlnnen des Be-
richts feminine Stereotype von weiblichen und minnlichen ErzieherInnen in
Kindertageseinrichtungen als ein gro3es Problem (vgl. ebd.). Eva Borst (vgl.
2006, S. 50f.) hat darauf hingewiesen, dass solchermafen theoretisierte So-
zialisationsprozesse von ihrem emanzipatorischen Gehalt abgeschnitten und
in natiirliche Entwicklungslogiken verwandelt werden. Geschlechterent-
wicklung ist kein aktiver, wechselvoll verlaufender Prozess des Aushandelns
widerspriichlicher, offener Identitdtsformen in einem hierarchisch struktu-
rierten Machtraum, sondern die Entfaltung des je Gegebenen. Dabei miissen
die Widerspriiche der Geschlechterdifferenz, ihre Fiktionalitdt und Funktion
als Legitimation fiir Machtverhiltnisse verleugnet und kaschiert werden.
,,Geschlechtsspezifische Selektionsmechanismen erscheinen dann nicht mehr
als Problem gesellschaftlicher Segregation, sondern als natiirliche Einfluss-
faktoren (ebd., S. 51). Erziehung ist die Entfaltung und Demonstration einer
zur zweiten Natur gewordenen Programmierung gender.

KritikerInnen der Feminisierungsdebatte warnen davor, die Krise der
Reprisentation des Geschlechterverhiltnisses als Beschreibung der realen
Geschlechterordnung zu interpretieren. In mehrfacher Hinsicht sei Zuriick-
haltung angebracht: Erstens bildet die im Zuge des Feminisierungsverdachtes
entstandene Homogenisierung der Geschlechtergruppen die Realitdt nicht
angemessen ab, denn Differenzen innerhalb der Gruppe der Jungen und der
Midchen werden ebenso kaschiert wie Gemeinsamkeiten zwischen Jungen
und Maédchen. Diese Abstraktion ermoglicht erst die Représentation einer
hierarchisierenden Relation zwischen den Geschlechtern und sie marginali-
siert andere Kategorien der gesellschaftlichen Allokation von Macht. Zwei-
tens weist Robert Connell darauf hin, dass die Vorteile aus der Patriarchats-
dividende mit Kosten verbunden sind; wenn man nur auf die Kosten schaue,
entstehe der Eindruck von Benachteiligung (vgl. Schneider 2002, S. 465).
Drittens: Claudia Schneider (vgl. 2002) beurteilt den geschlechterdemokrati-
schen Status quo schulischer Organisationsstruktur und -kultur skeptisch. Der
hohe Frauenanteil im Lehrberuf habe die hierarchische Differenz zwischen
Minnern und Frauen nicht ernsthaft aufgebrochen, vielmehr seien nur die
,,Geschlechterreviere* (Horstkemper) neu abgesteckt worden. Viertens: Auch
die Einschitzung der Situation von underachieving boys (vgl. Reed 2006) ist
nicht so eindeutig, wie sie bei Diefenbach und Klein dargestellt werden. Ins-
besondere sei es Midchen bislang nicht gelungen, ihr besseres Abschneiden
in berufliche Karrieren umzusetzen. Nach wie vor stofen sie an eine gliserne
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Decke, sie arbeiten Ofters in prekédren Arbeitsverhiltnissen und an der Ein-
kommensverteilung zwischen Ménnern und Frauen hat sich nur wenig geédn-
dert. Schlieflich zeigen Interpretationen des sogenannten ,Jungenproblems*
und der ,Krise‘ von Méannlichkeit (Méanner werden ofters kriminell als Frau-
en, Jungen gelten im Unterschied zu Miadchen héufiger als verhaltensauffil-
lig usw.) die Konfusion der Feminisierungsdebatte: Sind dies durch einen
weiblichen Blick gebrochene inaddquate Zuschreibungen? Handelt es sich
um eine Identitétskrise von Minnern, ausgelost durch Frauen, die die Ge-
schlechterordnung verdndern wollen? Oder wird dieses ménnliche Verhalten
in einer sich verdndernden Gesellschaft dysfunktional? Sie lassen sich auch
als Versuch einer ,,ménnlichen Resouverénisierung* (Forster 2006) deuten,
als ein letztes Hegemoniestreben mit untauglichen Mitteln. SchlieBlich: Ist
nicht die Darstellung von problematischen ménnlichen Verhaltensweisen als
Geschlechterfrage dann fragwiirdig, wenn sich daran sofort die Frage nach
der Verantwortung von Frauen kniipft?

Trotz der Unterschiede folgen die Interpretationen dhnlichen Argumen-
tationsmustern: Unbestritten hat der Faktor Gesellschaft eine neue Macht er-
langt. Genderism durchzieht noch die letzte Faser schulischer Interaktion
(vgl. Faulstich-Wieland/Giiting/Ebsen 2001), sie affiziert hinterriicks den
Unterrichtsstil und die Leistungsbeurteilungen von Lehrerinnen (und Leh-
rern?). Gender ist zur zweiten Natur geworden, hartnickig wie sex. Und auch
wenn wir wissen, dass sex und gender zwei voneinander getrennte Kategori-
en sind, bilden sie durch einen langen Prozess der Naturalisierung ein unauf-
losbares Paar, das schlieBlich im Konzept des Habitus seinen theoretischen
Niederschlag gefunden hat. Nicht mehr die Macht der Natur, sondern die
Macht des Sozialen regelt die Geschlechterordnung und die theoretisch ge-
wonnene Finsicht in die Veridnderbarkeit der Welt durch die Zuriickweisung
der Macht des biologischen Geschlechts wird mit der ,,Wiederkehr der Natur
im Sozialen‘ (Casale/Forster 2006) bezahlt.

Die Feminisierungsdebatte hat auf dem Boden der Gender Studies und der
von den Medien ausgerufenen Krise der Ménner dazu beigetragen, die Ge-
schlechterfrage in der Pidagogik auch bei denjenigen salonfihig zu machen,
die dem Feminismus distanziert gegeniiber stechen — wenn auch auf andere
Weise, als sich feministische und minnlichkeitskritische ForscherInnen und
PraktikerInnen erhofft hatten, denn Bildungsfragen als Geschlechterfragen zu
reformulieren, kann auch bedeuten, jene cyborgphobe Geschlechterlogik zu re-
produzieren, die Hierarchien zwischen Minnern und Frauen befestigt. Es ist al-
so notwendig, die der Feminisierungsdebatte zugrunde liegende Theorie syste-
matisch darauf hin zu untersuchen, wie sie Geschlechterlogiken produziert.
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2. Die Intrusion der Frauen

In der Erziehungswissenschaft formuliert Dieter Lenzen (vgl. 2000) die theo-
retisch weitreichendste Hypothese zur Feminisierung (als Maternalisierung),
die fiir das Verstdndnis der Pddagogik im 20. Jahrhundert von zentraler Be-
deutung sei. Aus einer Reihe von Griinden habe sich die Reprisentanz von
Miittern im 20. Jahrhundert erheblich erweitert und die Gesellschaften struk-
turell verdndert, denn die maternal bestimmte familidre Logik der totalen
Kommunikation — alles, was gesagt wird, ist wichtig — und der damit verbun-
denen Geheimnislosigkeit habe mit dem Eindringen von Frauen in andere ge-
sellschaftliche Teilsysteme die dort wirkenden Codes dermaflen veridndert,
dass nichts Personliches exkommuniziert werden diirfe. Der Wohlfahrtsstaat
sei dafiir ebenso ein Indiz wie die Gesundheitsfiirsorge, die Humanwissen-
schaften oder das Erziehungssystem. Immer mehr breite sich die Logik des
Familialen aus, die allerdings mit einer Paradoxie behaftet sei, dem unerfiill-
baren Wunsch nach Unabhingigkeit. Im Begriff der Miindigkeit, die es nur
als Einsicht in Unmiindigkeit gebe, habe die Erziehungswissenschaft diesem
Paradox eine theoretische Fassung gegeben.

Die Rekonstruktion konzentriert sich auf die Artikulation von Geschlecht
und Geschlechterdifferenz. Andere Aspekte bleiben im Hintergrund, etwa die
theoretischen Implikationen, die durch den Umstand gegeben sind, dass Len-
zen die Feminisierungsdebatte systemtheoretisch rekonstruiert. Meine Lesart
artikuliert die These, dass die Argumentationslogik darauf beruht, dass er-
stens das Verhiltnis von sex und gender unaufgelost und als Spannungsmo-
ment bestehen bleibt; dass zweitens eine ziigellose Differenz durch eine Re-
préasentation gebédndigt wird und Feminisierung den Knotenpunkt dieser Poli-
tik der Reprisentation bildet; und dass drittens Dominanzrelationen und
damit der Kampf zwischen den Geschlechtern unterdriickt werden. Die fol-
gende Argumentation wird durch einen Begriff von Differenz bestimmt, der
nicht eine bestimmte Einheit oder ein Ganzes voraussetzt, die die differenten
Elemente definieren. Deswegen wird die relationale Bestimmung der Ge-
schlechter bereits als Effekt einer bestimmten Reprisentationspolitik gese-
hen, die dazu neigt, gender als Ensemble von Attributen zu sehen, die Indivi-
duen auszeichnen. Der Feminisierungsverdacht im Bildungswesen operiert
aber genau mit dieser Reprisentationslogik und sie soll deswegen einer
grundsitzlichen Kritik unterzogen werden.

Die Feminisierungsthese von Lenzen ist deswegen von Interesse, weil sie
von einem kruden Biologismus weit entfernt ist. Aber weil an jeder Stelle des
Textes viel Sorgfalt darauf verwendet wird, Miitterlichkeit und Weiblichkeit
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nicht mit Frauen kurzzuschliefen, fillt die Spannung zwischen Frauen und
Maternalitit sofort auf. Feminisierung 16st sich von Frauen, um wieder bei
ihnen zu landen. Man konnte dies die heimliche ,,Intrusion‘ der Frauen bzw.
Miitter nennen, die das systemtheoretische Feminisierungsmodell stiitzen,
antreiben und aufrecht erhalten und eine biologische Geschlechterdifferenz
reproduzieren, die dann hinter der Kommunikation der Teilsysteme ver-
schwindet.

Der Begriff ,,Intrusion ist dem Text entnommen: ,,[...] konnen wir prii-
fen, ob zeitgleich mit der Intrusion von Frauen in bestimmte soziale Teilsy-
steme Kommunikationen der geschilderten Art stattfinden und ob sich damit
das Kommunikationsmedium jeweils gedndert hat“ (Lenzen 2000, S. 129;
Hervorhebung: E.F.). Dabei markiert das Adverb ,zeitgleich® eine Vor-
sichtsmafBnahme gegeniiber Kausalisierung. Und trotzdem werden zwei
Sachverhalte dadurch miteinander in Beziehung gesetzt, so dass eins das an-
dere affiziert. Intrusion bezeichnet dieses Affizieren als gewaltsamen Akt des
widerrechtlichen Eindringens in einen fremden Bereich.

Die Argumentationslogik entkommt den Widerspriichen des sex-gender-
Konzepts nicht, denn gender funktioniert als Konzept nur, wenn es durch sex
gestiitzt wird. Weiblichkeit ist ohne Frauen nicht zu haben und Miitterlichkeit
nicht ohne Miitter und Mutterschaft, weil gender nur als Attribut gedacht
wird, als eine Reihe von Eigenschaften, die Frauen oder Minnern zukom-
men. Judith Butlers Dekonstruktion des sex-gender-Verhéltnisses miisste dort
fruchtbar gemacht werden, wo sich das Attribut gender in ein Pradikat ver-
wandelt. Wihrend das Attribut eine Qualitdt ausdriickt und auf ein Wesen
verweist, ist das Prédikat ein Ereignis, und Ereignisse sind Verhiltnisse zur
Existenz und Zeit. Das Prédikat ist eine Tat, eine Bewegung, eine Veridnde-
rung und nicht der Zustand des Bewegens. Es ist ein Verb, die Aussage
selbst, und man kann sagen, dass die Welt die Priadikation ist, wihrend die
besonderen Pridikate die Weisen der Welt sind. Das Subjekt verlduft von ei-
nem Pridikat zum anderen, und das Pridikat 16st als Grund in jedem Subjekt
das Attribut als dessen Wesen ab (vgl. Deleuze 1995, S. 88ff.). Der Unter-
schied zwischen Attribut und Pridikat ist der Unterschied zwischen gender
und doing gender, aber die konkreten Praktiken stellen nicht Mannlichkeiten
oder Weiblichkeiten her, sie machen nicht gender als Attribut begreiflich,
denn zwischen gender und doing gender gibt es eine ebenso tiefe Kluft wie
zwischen Attribut und Pridikat. Doing gender sind Praktiken, die Frauen und
Minner in Machtverhiltnissen situieren, wihrend gender eine Semantik dar-
stellt, die die Bewegungen des doing gender tiberformt, verschleiert, legiti-
miert oder delegitimiert, indem sie die Praktiken des doing gender als Repri-
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sentation einer Geschlechtsidentitdt begreift, wihrenddessen die Praktiken
des doing gender jeder Identitit vorausgehen und, weil es sich um Praktiken
der Wiederholung handelt, jede Form der Reprisentation unterminieren.
Doing gender sind Praktiken, die gesellschaftliche Ordnungen produzieren:
Machtverhiltnisse, Hierarchien, Distanz, Abstand, Nihe, Anziehung, Absto-
Bung. Sie beziehen sich nicht auf Weiblichkeit und Ménnlichkeit, sondern auf
sex, auf Frau und Mann, aber nicht derart, dass doing gender in der Lage wi-
re, das biologische Geschlecht auszudriicken, doing gender ist nicht das Si-
gnifikat des Signifikanten sex und es bringt auch nicht sex als Effekt hervor.
Noch vor jeder Identifizierung mit einer Geschlechterlogik produzieren
Praktiken des doing gender Intensititen, die durch Differenzen gebildet wer-
den, die selbst auf andere Differenzen verweisen (vgl. Deleuze 1992, S. 156).
Es gibt keine erste Differenz, so dass man nicht sagen kann, doing gender
verweise auf den Korper — biologische Differenzen erzeugen selbst Intensi-
titen —, aber sie verkniipfen sich mit anderen Differenzen. Bevor sich Ge-
schlecht in eine Politik der Geschlechterreprisentation und der Heteronorma-
tivitit einfangen ldsst, muss man Geschlecht als Differenz im Sinne der Be-
stimmung als einseitiger Unterscheidung fassen. Nur in diesem Sinn sind der
Korper und seine Grenzen zentral. Doing gender und schlielich gender sind
auf unterschiedliche Weisen Politiken der Reprisentation von Geschlechts-
identitit: doing gender ist das unterminierende Element der Représentation,
wihrend gender das fixierende, attribuierende Element einer ,,sozialen
SchlieBung® bildet (Weber, M. 1972, S. 201; vgl. auch Weber, C. 1987). Der
Korper, das biologische und das soziale Geschlecht sind Abstraktionen, die
man aufbrechen miisste, um dahinter Gefiige sichtbar zu machen, die Prakti-
ken, Gefiihle, Begehren als Verhiltnisse organisieren und funktionieren las-
sen.

Die erste Operation im Text besteht darin, diese Gefiige durch einen Ab-
straktionsprozess unkenntlich zu machen. Auf diese Weise werden Materna-
litdat und Feminisierung zu Attributen eines Systems, die von den handelnden
Personen vollzogen werden. Der Grund fiir die Maternalitit bleibt ebenso
dunkel wie die Weisen, in denen sie sich duflert, jeglichen Bereich erfassen
und sich endlos fortpflanzen. Die Macht des Maternalen steigt ins Unermess-
liche, um schliellich eine hundertjihrige Geschichte und auch noch das
,Fuhrerprinzip* zu erkldren (vgl. Lenzen 2000, S. 141).

Was im Feminisierungsmodell ausgeschlossen werden soll, dringt unauf-
horlich ein: die ziigellose Differenz, die durch keine Représentation gebén-
digt werden kann. Darauf reagiert die zweite Operation: mit einer Politik der
Reprisentation. Die grofite Gefahr droht von der Entdifferenzierung gesell-
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schaftlicher Teilsysteme und der Entgrenzung eines Teilsystems, das alle an-
deren Systeme infiziert und deren bindren Codes zerstreut. Das Maternale
strukturiere familiale Kommunikation auf besondere Weise: Sie mache die
Person nicht als Funktion, sondern per se zum Thema. Deswegen konnen alle
Handlungen und alles Personliche zum Gegenstand der Kommunikation wer-
den und schlieBlich unterliege alles der Beobachtung zweiter Ordnung. Wenn
die maternal strukturierten Kommunikationsregeln andere Teilsysteme affi-
zieren, dann zerstreuen sie deren Kommunikationscodes: die Binaritit von
heilbar/unheilbar im Gesundheitswesen durch die Stiarkung prophylaktischer
Arbeit, im politischen System das Schema Amtsinhaber/Unterworfene bzw.
Uberlegene/Unterlegene durch den modernen Wohlfahrtsstaat, das Wissen-
schaftssystem, deren Codes wie Faktizitét, Geltung und Wahrheit durch Mei-
nungen, Befindlichkeiten und Wertungen affiziert werden. Und schlieBlich
sei die Pddagogik ein Feld par excellence fiir die Dominanz des Maternalen.
Mit der Inthronisation des ,,Auges der groen Mutter*, deren Umarmung sich
niemand entziehen konne, wird eine alles umfassende Teilung der Gesell-
schaft nach Geschlechtern entworfen.

Die Politik der Reprisentation biandigt das Wuchern der Differenzen, in-
dem sie Binaritit, Grenzen, Unterscheidungen, die sich auf eine gegebene
Identitit berufen, herstellt. Sie kanalisiert und ritualisiert Kampfe zwischen
den Geschlechtern, um die gefiahrlicheren Kdampfe zu unterdriicken, die sich
gegen die Reprisentation selbst wenden. Problematisch ist die Feminisierung
nicht deswegen, weil sie Codes umkehrt, sondern weil sie sie vervielfiltigt,
ihren Geltungsbereich ausdehnt und ihre Rinder ausfranst. Auf diese Weise
implodieren die gesellschaftlichen Teilsysteme, neue Recodierungen entste-
hen und sie sind anderen Souverénititsmaschinen unterworfen.

Das bedeutet, dass die Debatte iiber die Feminisierung der Padagogik im
Kontext der aktuellen gesellschaftlichen Transformationsprozesse diskutiert
werden muss, um beurteilen zu konnen, ob die Krise der Politik der Repri-
sentation des Geschlechterverhiltnisses, auf die die Feminisierungsdebatte
mit misogynen, aber zahnlosen Waffen reagiert, nicht als Effekt einer grund-
legenden Umgestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse begriffen werden
muss.

3. Feminisierung und affektive Arbeit

Feminisierung wird im Zusammenhang mit einem grundlegenden Wandel der
Arbeit diskutiert, der sich entlang zweier Achsen vollzieht, die bislang cha-
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rakteristisch fiir die Frauenarbeit waren: Immaterielle Arbeit nimmt an Be-
deutung zu und es gibt neue Formen der Ausbeutung und Unterwerfung der
Arbeitskraft von Frauen, die immer schon mit Prekarisierung und Flexibili-
sierung verkniipft war (vgl. Sauer 2006, Haug 2003). Immaterielle Arbeit
setzt sich aus drei Formen zusammen: Die Informatisierung der industriellen
Produktion, Titigkeiten mit analytischen und symbolischen Anforderungen,
die zum einen eine kreative und intelligente Handhabung verlangen, zum an-
deren Routinetitigkeiten sind, und schlieflich die Produktion und Handha-
bung von Affekten. Affektive Arbeit produziert iiber Kommunikation und
Interaktion den ,,sozialen Kitt* einer Gesellschaft (vgl. z.B. Hardt 2004, S.
184f.). Durch immaterielle Arbeit 16st sich die traditionelle Trennung von
Okonomie und Kultur auf, Arbeitszeit und Lebenszeit iberlagern sich, so
dass von Arbeitszeit im strengen Sinn nicht mehr gesprochen werden kann.
Die Folgen sind u.a. Mehrfachbelastungen vor allem fiir Frauen und die Etab-
lierung von grauen Arbeitsmérkten mit niedrigen oder unbezahlten Titigkei-
ten in der Hausarbeitsokonomie, obwohl affektive Arbeit zu einem wichtigen
Faktor in der Produktion geworden ist.

Wenn man den Wandel von Arbeits- und Lebensbedingungen auch als
Feminisierung begreift, so nicht deswegen, weil der Anteil weiblicher Arbeits-
krifte auf dem Arbeitsmarkt stark ansteigt, sondern weil ,,die Dispositive der
Unterwerfung, die in historischer Perspektive vor allem Frauen betreffen, aus-
geweitet werden (Revel 2004, S. 256). Das heift, dass Gefiihle, Tatigkeiten
und Beziehungen, die zuvor radikal von ,produktiver® Arbeit getrennt waren,
nun in die Produktionssphére iibergehen. Als Folge davon implodiert die durch
die getrennten Sphiren produzierte Geschlechterteilung. Das betrifft den Unter-
schied zwischen produktiver und reproduktiver Arbeit, zwischen Maschinenar-
beit und Arbeit mit Menschen, zwischen kognitiver und affektiver Arbeit, zwi-
schen Arbeit und Nicht-Arbeit, zwischen Familie und Arbeit, zwischen Fami-
lienernédhrer-Arbeit und Zuarbeit, zwischen privater und offentlicher Sphire,
zwischen ,,privatem‘* und ,,6ffentlichem* Patriarchat (Fraser 1994, S. 223).

Das Modell der Intrusion des Familialen in alle Gesellschaftsbereiche
und die Zerstorung bindrer Codes findet sich auch in der Analyse der ,,neuen
Weltordnung* bei Hardt und Negri (vgl. 2002). Wihrend aber Lenzen gegen
die Entdifferenzierung, die er etwa im Schulsystem ortet (vgl. Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft 2003), auf eine Politik der Représentation wohl-
geordneter Differenzen und auf eine starke Figur des Maternalen setzt, arti-
kuliert sich durch seine These hindurch das Gegenteil: die Zerstreuung bini-
rer Codes. Hardt und Negri sehen darin das Ungeheuerliche eines Kampfes
am Werk. Bei allen Unterschieden gibt es eine gemeinsame Botschaft: Die
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gesellschaftlichen Umwilzungen der Arbeits- und Lebenswelt unterminieren
die Politik der Reprisentation des Geschlechterverhiltnisses und damit
minnliche Hegemonie, weil die Institutionen, die fiir eine stabile Geschlech-
terordnung gesorgt haben, implodieren.

Was daraus fiir die Geschlechterpolitik folgt, ist offen. Aber an einigen
Indizien lassen sich kiinftige Kdmpfe erahnen: Die Feminisierungsdebatte in
der Padagogik zeigt, dass Bildung als zentrales Element des Sich-bestindig-
selbst-neu-entwerfen-und-erfinden-Miissens wichtiger werden wird. Sie
schlieft vor allem jene schulischen Kompetenzen ein, bei denen Madchen
heute gegeniiber Jungen punkten: Beharrungsvermogen, Flei, Anpassungs-
fahigkeit und Flexibilitdt. Zweitens: Mannliche Resouverinisierungen neh-
men zu, aber ihre Strategien und Taktiken werden sich verdndern. Zu neuen
Souverinititsformen passen Versuche, auf der Ebene der Geschlechterse-
mantik fiir eine liberale Politik zu pladieren, Geschlechtercodes zu verviel-
faltigen, mit Anspielungen und Durchkreuzungen tradierter Codes zu spielen,
um die Unhaltbarkeit dualistischer, heternormativer Geschlechterkonzepte zu
demonstrieren, wéahrend gleichzeitig soziale und 6konomische Strukturen je-
ne sozialen Institutionen stirken, die neue Geschlechterteilungen produzie-
ren. Wenn diese neuen Formen der Segregation mit der Wucherung von Se-
mantiken und mit individualisierenden Selbstentwiirfen verkniipft werden,
dann bedeutet dies die Vervielfdltigung von gesellschaftlichen Spaltungen
und die Zerstorung einer Offentlichkeit, sofern diese als wirksame politische
Kontrolle verstanden wird. Die Vervielfiltigung von Spaltungen ist auch des-
halb wirksam, weil die Riickkehr zur Identititspolitik mit ihren alten Herr-
schaftsmustern keinen Ausweg bietet, wie die Feminisierungsdebatte in der
Piadagogik zeigt. Drittens: Es lassen sich erste Anzeichen einer Repolitisierung
erkennen. Diese wird eine Politik gegen die Reprisentation und damit gegen
die Wucherung der Spaltung sein. Thr Grundsatz: Fission Impossible.
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Geschlecht und Erfahrung: Zur Reifizierung von
Geschlecht in der schulischen Geschlechterforschung

Stephanie Maxim

In der geschlechtsbezogenen Schulforschung wird die Problematik der Reifi-
zierung weitgehend als ein auswegloses Dilemma begriffen: Auf der einen
Seite erscheint eine geschlechtsdifferenzierende Perspektive, die die Unter-
schiede von Jungen und Midchen in den Blick nimmt, unerlisslich, um den
machtvollen Wirkungen des Diskurses der Zweigeschlechtlichkeit nachgehen
und Strategien hiergegen entwickeln zu konnen. Auf der anderen Seite lauft
dieser Ansatz aber immer Gefahr, durch die eigene Praxis vereinheitlichende
und polarisierende Vorstellungen von Geschlecht zu entwerfen und damit
selbst den Diskurs der Zweigeschlechtlichkeit zu festigen (Breitenbach 2002;
Faulstich-Wieland 2004). Auch der inzwischen einflussreiche Ansatz des
,,doing gender schafft hier nur sehr bedingt Abhilfe. Zwar fiihrt diese Kon-
zeption von Geschlecht dazu, dass in empirischen Untersuchungen nicht
mehr nach Geschlechtsunterschieden gefragt wird, sondern nach spezifischen
Praktiken, mit denen Zweigeschlechtlichkeit in alltdglichen Interaktionen re-
levant gemacht wird. Letztendlich wird eine geschlechtsbewusste padagogi-
sche Praxis aber auch hier als eine notwendige ,,Gratwanderung™ zwischen
einer ,,Dramatisierung* von Geschlecht, die einen geschlechtsdifferenzieren-
den Blick impliziert, der den anderen typisiert, einengt und damit moglicher-
weise stereotypes Verhalten liberhaupt erst provoziert, und einer ,,entdramati-
sierenden Betrachtungsweise, die Gefahr lduft unter dem Deckmantel der
vermeintlichen Gleichheit die bestehenden Geschlechterverhiltnisse fortzu-
schreiben, begriffen (Faulstich-Wieland 2001; Faulstich-Wieland/Weber/
Willems 2004).

Dennoch hat die Offnung des Diskurses der feministischen Schulfor-
schung gegeniiber einem konstruktiven Verstdndnis von Geschlecht, wie es
schon sehr friith von Hagemann-White vertreten wurde (Hagemann-White
1984), und dem von West und Zimmermann vertretenen Ansatz des ,,doing
gender* (West/Zimmerman 1987) erhebliche Verunsicherung und Abwehr her-
vorgerufen. Neben der Frage, welchen Status man vor dem Hintergrund der
Kritik an der Unterscheidung zwischen sex und gender der Kategorie ,,Ge-
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schlecht” in ihrer Bedeutung fiir die Organisation von Gesellschaft noch zu-
sprechen kann,' 16ste die Kritik an einem naturalisierenden und dichotomisie-
renden Denken der Zweigeschlechtlichkeit vor allem Angst um den Verlust
des begrifflichen und epistemologischen Rahmens aus, in dem bislang die
empirische Erforschung des Schulalltags begriffen wurde.” Dies lisst sich
ablesen an den immer wiederkehrenden Pladoyers, sich nicht verunsichern zu
lassen von der neuen Grundlagendebatte in den Sozialwissenschaften (Glump-
ler 1995, S. 137f.) und die empirische Differenz der Geschlechter nicht als
einen Artefakt der Frauenforschung zu betrachten (Rohner 1996, S. 109),
sondern als eine Wirklichkeit, die es weiterhin zu sehen gilt (Kaiser 2000).
Diese Sorge, bestimmte Versionen der Deontologisierung von Geschlecht
konnten dazu beitragen, die gelebte Realitit der Zweigeschlechtlichkeit zu
verleugnen, ist keinesfalls ein Spezifikum der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion, sondern sie hat die deutschsprachige Grundlagendebatte quer
durch die an ihr beteiligten Disziplinen erheblich gepréigt und wird auch von
AutorInnen geteilt, denen man eine essenzialistische Auffassung von Ge-
schlecht nicht vorwerfen kann. So besteht Andrea Maihofer darauf, dass
,,Verallgemeinerungen wie die Frau bzw. der Mann oder die Rekonstruktion
der hegemonialen >weiblichen< oder >minnlichen< Moralauffassungen in
westlichen Gesellschaften ,,ihre ,empirische< Grundlage* in der ,,Praktizie-
rung des Frau- bzw. Mannseins* hitten und in dem Mafle zutrédfen, wie sol-
che Diskurse ,,in der Gesellschaft real verbreitet bzw. im einzelnen Individu-
um prisent” seien (Maihofer 1995, S. 107 Hervor. i. Orig.). Hieraus zieht
Isabell Lorey den Schluss, dass der hegemoniale Geschlechterdiskurs nur
deshalb hegemonial sei, weil er in den Individuen présent ist, d.h. eine ge-
lebte Prisenz hat (Lorey 1996, S. 151). Und Stefan Hirschauer, der meint,
Judith Butler darauf hinweisen zu miissen, dass Geschlechter sozial-wirklich
existieren (Hirschauer 1995, S. 72), hebt in seinen Arbeiten hervor, dass
,Prasenz und Aktualitdt [...] im Alltagserleben zum Sosein der zwei Ge-
schlechter” gehorten (Hirschauer 1994, S. 675). Das Beharren auf der Pré-
senz des Geschlechterdiskurses in den Individuen und der Realitit einer ge-
schlechtlichen Existenzweise, wie es von Maihofer und Lorey vertreten wird,

1 Diese zentrale Frage der sozialwissenschaftlichen Grundlagendebatte um die Kategorie
Geschlecht schwingt in dem Diskurs der schulischen Geschlechterforschung in der Diskus-
sion um die Problematik der Reifizierung zwar immer mit, wird aber, was die Diskussion
erheblich erschwert, kaum explizit verhandelt.

2 Auch wenn die eigenen empirischen Forschungsaktivititen in der neuen Koedukationsde-
batte bis Anfang der 1990er Jahre noch spirlich gewesen sein mogen (Breitenbach 1994),
so wurde der Empirie doch von Anfang an in der Diskussion um den ,heimlichen
Lehrplan® eine pridestinierte Rolle zugewiesen, die sie bis heute nicht verloren hat.
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wird in der pddagogischen Geschlechterforschung immer haufiger aufgegrif-
fen und als eine Sichtweise begriifit, die es ermdglicht, Geschlecht gleichzei-
tig als gesellschaftlich produziert und als eine real existierende Seinsweise zu
begreifen (z.B. Hartmann 2000, S. 256, Kaiser 2000, S. 218). In diesem Zu-
sammenhang wird oftmals darauf hingewiesen, dass Geschlecht nicht nur ein
,.Effekt”, sondern eine ,,gelebte Realitit (Lorey zit.n. Kaiser 2000, S. 218)
sei oder nicht nur ,,gedeutet”, sondern ,,auch erfahren und erlebt” werde
(Hartmann 2000, S. 264). Damit wird nahe gelegt, eine dekonstruktive oder
allein an Foucault anschlieBende Sicht reduziere die Praktiken der Zweige-
schlechtlichkeit auf einen sprachlichen oder diskursiven Effekt und weigere
sich, die Existenz der Zweigeschlechtlichkeit als eine korperliche und psychi-
sche Wirklichkeit anzuerkennen, die in den Erfahrungen und Erlebnissen der
Individuen verankert sei. Mit diesem Hinweis, der vor allem an die Schriften
von Michel Foucault und Judith Butler adressiert ist, wird verkannt, dass es
in diesen niemals darum ging, die Zweigeschlechtlichkeit als eine gelebte
Praxis zu bestreiten, sondern darum, dass sie sich sehr stark einem Denken
gegeniiber 6ffnen, in dem die Deutung nicht der Erfahrung entgegengesetzt
wird.

Insbesondere in der schulischen Geschlechterforschung scheint jedoch
das Insistieren auf die ,Prisenz und Aktualitit™ der Diskurse der Zweige-
schlechtlichkeit ,,im Alltagserleben* oftmals mit einem theoretischen Ver-
stindnis von Realitit und Konstruktion zusammenzuhingen, das darum
fiirchtet, die ,,Realitidt* als festen Bezugspunkt der empirischen Forschung zu
verlieren, und die unter dem Begriff der Konstruktion eine Art von Interpre-
tation zu verstehen scheint, die in der Sozialforschung zwar (leider) unver-
meidlich sei, die dem Beobachteten aber Eigenschaften hinzufiigt, die der
Imagination des Beobachters entstammen und nicht real sind (vgl. z.B. Kai-
ser 2000). In dieser Vorstellung von Realitit wird versucht, das Reale als eine
vollkommen gegenwértige Struktur vor den Verwirrungen der Interpretation
zu retten, um einen objektiven, mit sich selbst identischen Bezugspunkt auf-
rechtzuerhalten, an dem man zumindest theoretisch, wenn auch praktisch un-
erreichbar, den Wahrheitswert von Aussagen iiber reale Verhiltnisse messen
kann.’

Ich mochte im folgenden zu skizzieren versuchen, warum ich denke, dass
es in der Geschlechterforschung wichtig ist, die Diskurse und Praktiken der

3 Eine solche Sichtweise verfehlt sicherlich das theoretische Selbstverstindnis eines empiris-
chen Konstruktivismus, der sich ausdriicklich zwischen dem wissenschaftlichen Anspruch
auf Objektivitidt und dem Fiktionalitidtsprinzip der Kognitionstheorie verortet (Knorr-Cetina
1989).
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Zweigeschlechtlichkeit und die mit ihnen verbundenen Erfahrungen als Pro-
zesse zu begreifen, welche nicht vollkommen in Strukturen des Seins/der
Pridsenz aufgehen, diese also iibersteigen und deshalb weder angemessen in-
nerhalb einer Entgegensetzung von Realitit und Fiktion noch in einer Entge-
gensetzung von Pridsenz und Nicht-Prisenz thematisiert werden konnen. Zu
glauben, man konne den machtvollen Wirkungen der Diskurse der Zweige-
schlechtlichkeit nur nachgehen und etwas entgegensetzen, wenn man die Er-
fahrungen und Erlebnisse, die mit ihnen verbunden sind, in einem Modus der
,Priasenz* denkt und damit an ein Konzept der Existenz bindet, in dem das
Sein als eine einfache Anwesenheit gedacht wird, ist insbesondere fiir einen
handlungsorientierten Diskurs wie dem der schulischen Geschlechterfor-
schung problematisch.’

Der Begriff der Erfahrung spielt sowohl in den Entwiirfen einer ge-
schlechtssensibilisierenden LehrerInnenausbildung und -fortbildung (Kraul/
Horstkemper 1999) als auch in den Konzepten einer geschlechtsbewussten
Padagogik (vgl. stellvertretend: Kaiser und MitarbeiterInnen 2003) eine zen-
trale Rolle, ohne dass ihm auf der theoretischen Ebene besondere Beachtung
geschenkt wird. Nun erscheint es insbesondere in der Pidagogik auf den ers-
ten Blick selbstverstindlich, dass man an den Erfahrungen und den Wissens-
bestinden derjenigen ankniipfen muss, an die man sich richtet. In der ge-
schlechtsbewussten Piddagogik und insbesondere in denjenigen péadagogi-
schen Unternehmen, die sich der Aufgabe verschrieben haben, das Erfah-
rungsspektrum von Midchen und Jungen zu erweitern und ihnen, wie etwa in
der schulischen Médchen- und Jungenarbeit, einen Raum zu erdffnen, in dem
sie sich selbst und die Bedeutung ihrer Geschlechtszugehorigkeit fiir ihr
Selbst erkunden koénnen, geht mit diesem Vorsatz jedoch die Idee einher,
,selbst erlebte Erfahrungen® bildeten einen kognitiv weniger anspruchsvol-
len, dafiir aber ,,direkten*, unmittelbaren Zugang zu dem System der Zweige-
schlechtlichkeit (vgl. z.B.: Kaiser und MitarbeiterInnen 2003, S. 127). Statt
durch ,,Frontalunterricht oder Hirnarbeiten®, heifit es beispielsweise im nie-
dersédchsischen Schulversuch hierzu, miissten ,,alternative Handlungsmog-
lichkeiten [...] durch Rollenspiele, durch direkte, selbst erlebte Erfahrungen
in Korper- und Wahrnehmungsspielen vermittelt werden* (Krabel zit.n. ebd.,
S. 127). Hinter diesem theoretischen Vorurteil, es konne eine ,,direkte Erfah-

4 Dieser Fragestellung gehe ich vertieft in meiner Dissertation nach, die sich im Anschluss an
Judith Butlers Auslegung von Freud und Lacan sowie Derridas Lektiire von Husserl damit
beschiftigt, in welcher Weise die Konzeption von Geschlecht als eine einfache Anwesen-
heit den hierarchisierenden Diskurs der Zweigeschlechtlichkeit unterstiitzt und wie die
geschlechtsbezogene Schulforschung in ein solches Denkschema eingebunden bleibt.
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rung® von etwas geben, — das meiner Ansicht nach iiber dieses spezifische
Beispiel hinaus einen wesentlichen Kern des Beharrens auf dem lebendigen
Erleben des Geschlechteralltags ausmacht —, also eine Erfahrung, und ich zi-
tiere hier lediglich den Duden, ,,die ohne Umweg oder Verzogerung ohne
dass etwas anderes dazwischen liegt oder unternommen wird* erlebt wird,
verbirgt sich das Ideal einer Erfahrung, die, weil sie an nichts anderes gebun-
den ist und keinen Umweg und keine Verzogerung durchliuft, dem Subjekt
ungeteilt und unmittelbar présent ist. In diesem Modell von Erfahrung wird
aber gerade die notwendige Ambivalenz und Unabgeschlossenheit unter-
driickt, ohne die nicht nur das Selbstverstindnis, ein Mann oder eine Frau zu
sein, nicht denkbar wire, sondern die auch wesentlich diejenigen Erfahrun-
gen strukturieren, von denen im Rahmen solcher pddagogischer Unterneh-
men angenommen wird, sie wiirden das Alltagserleben von Midchen und
Jungen prigen. Streng genommen und gezwungenermafen stark schematisch
kann man auch sagen, dass, wenn es tatsdchlich so etwas gébe, wie eine Er-
fahrung, die dem Individuum unmittelbar prisent ist, die keinen Umweg und
keine Verzogerung durchléuft, sie in jedem Fall keine Erfahrung sexueller
Differenz ist, weil diese sich gerade dadurch auszeichnet, dass sie sich auf
das andere Geschlecht bezieht. Hierin liegt die Stirke des feministischen
Diskurses iiber die Psychoanalyse, der gleichzeitig mit und teilweise gegen
Freud aufgezeigt hat, wie die Figur des sich selbst gegenwirtigen autonomen
minnlichen Subjekts notwendigerweise eingeschrieben ist in die Figur eines
weiblichen Anderen, welches dieses Selbstverstindnis wesentlich bewohnt
und damit in seiner Reinheit stort.” Wenn wir davon ausgehen, dass es eine
Erfahrung der sexuellen Differenz iiberhaupt nur insoweit gibt, wie sie be-
reits auf das andere Geschlecht bezogen ist, und dieser Bezug wesentlich ist
fiir eine solche Erfahrung, d.h. also nicht ausgeldscht oder vollkommen assi-
miliert werden kann, ist es aus meiner Sicht zwingend erforderlich, sich an

5 In dieser stark schematisierenden Skizze kann ich nur darauf verweisen, wie wichtig in die-
sem Zusammenhang Autorinnen wie Luce Irigaray oder Judith Butler sind, die mit sehr
unterschiedlichen Schlussfolgerungen darauf aufmerksam gemacht haben, dass sich inner-
halb dieser Erzihlung die Figur der kastrierten Frau nicht vollkommen einer Okonomie des
Gleichen, in der das Andere letztendlich doch auf das Selbe zuriickgefiihrt wird, unterord-
nen ldsst und notwendigerweise auf etwas verweist, das iiber den bindren Rahmen der
Zweigeschlechtlichkeit hinausschieBt und sich in ihm nicht prisentieren ldsst (Irigaray
1980; Butler 1995). Die strittige Frage, die auch in der pddagogischen Geschlechterfor-
schung virulent ist (Rendtdorff 1998) und sicherlich dringend diskutiert werden miisste, ist
dann die, inwiefern man dieses der Okonomie des Gleichen irreduzible AuBen, das sogar
die (Un-)moglichkeitsbedingung des Diskurses des binidren Paars darstellt, erneut zu okku-
pieren und zu beherrschen versucht, wenn man es zur Begriindung der Notwendigkeit einer
geschlechtlichen Organisation der Gesellschaft heranzieht.
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dieser Stelle einer dekonstruktiven Auslegung von Freud und Lacan anzu-
schlieBen, die darauf verweist, dass dieser Umweg einem Aufschub gleich-
kommen muss, der nicht in einem prisenten Erleben miinden kann (Derrida
1987, Butler 1995). Das Beharren auf dem ,,aktuellen Erleben® der Ge-
schlechterdiskurse im Alltag, das selbst noch die Konzeption des ,,doing gen-
der® und ihre empirische Erforschung auf der Grundlage der Ethnomethodo-
logie wesentlich bestimmt (Hirschauer 1994, Kelle 2000), verstellt den Blick
auf die differenzielle und temporale Struktur dieses notwendigen Umwegs,
der eine nicht auszuloschende Verzogerung und Unentscheidbarkeit in unser
vermeintliches Wissen dariiber einfiihrt, was ein Mann oder eine Frau ist oder
was Mann- oder Frau-Sein in dieser Gesellschaft bedeutet. Dementsprechend
tendiert das padagogische Unternehmen, die sozialen Kompetenzen von Jun-
gen und Midchen zu erweitern, sehr stark zu der Vorstellung, es bezdge sich
auf Erfahrungen von ,,Distanz oder ,,Nédhe®, ,,Kooperation* oder ,,Konkur-
renz®, ,Integration* oder ,,Dominanz®, die sich im Augenblick des Erlebens
dem Individuum ungeteilt prisentieren und auf die man dementsprechend
gezielt” einwirken kann. Die Vorstellung, die padagogischen Projekte zur
Erweiterung des Erfahrungsspektrums von Midchen und Jungen griffen le-
diglich ,.empirisch-reale Probleme der Geschlechtersozialisation im Sinne
von realen Bedingungen®“ auf und entwickelten ,,aus dieser Ausgangslage
heraus Ansatzpunkte zur Uberwindung von Stereotypen** (Kaiser und Mitar-
beiterInnen, S. 28), verkennt, dass die empirische Forschung nicht das sichere
Fundament bieten kann, auf das eine solche Padagogik sich zu stellen
wiinscht. Und dies nicht nur deshalb, weil wir uns auf die Wirklichkeit immer
nur in einer Interpretation beziehen konnen und die empirischen Forschung
damit von Anfang an eine performative Dimension impliziert, sondern weil
dasjenige, worauf wir uns beziehen, nicht die Struktur einer vollkommen ge-
genwairtigen, mit sich selbst identischen Einheit besitzt.

In dem Versuch, einen wesentlichen Unterschied zwischen der Struktur
einer ,.gelebten Erfahrung® und der Struktur einer ,Interpretation® zu be-
griinden, wie es der Hinweis darauf impliziert, dass Geschlecht nicht nur
,gedeutet”, sondern ,,auch erfahren und erlebt werde (Hartmann 2000, S.
264), iibergeht man die grundlegende Spaltung der Erfahrung, wie man sie in
den Texten von Freud und Lacan sowie von Derrida und Butler verfolgen
kann. Bei aller Unterschiedlichkeit, die die Konzeption dieser Spaltung bei
diesen aufweist, verweisen diese Arbeiten in unterschiedlichen Zusammen-
hingen gemeinsam auf die Urspriinglichkeit einer Bewegung des Differen-
zierens bzw. des Wiederholens in der Konstitution jeglicher psychischen Er-
fahrung. Dieses Denken der psychischen Erfahrung als einer ,,Niederschrift*
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oder ,,Spur® macht deutlich, dass die Erfahrung nicht von einem einfachen
Anfang, einer urspriinglichen Subjektivitit bzw. einem urspriinglichen Be-
wusstsein aus gedacht werden kann, indem es auf ihren notwendigen Bezug
zum Anderen und zu einem anderen Mal hinweist. Aus dieser Sicht ist die
Bedeutung, die eine Erfahrung fiir das Subjekt annehmen kann, von Anfang
an mit dem Effekt des ,,Aufschubs®“ und der ,,Nachtriglichkeit* verbunden,
weswegen sie fiir das Subjekt nicht nur keine volle Bedeutung erlangen kann,
sondern sie auch niemals besessen hat. Aus diesem Grund lédsst sich die
Struktur der Erfahrung aber auch nicht vollkommen einer Ordnung des Wis-
sens und dem Telos der Erkenntnis unterordnen. Wenn man dieser Frage, in-
wiefern sich die Diskurse und Praktiken der Zweigeschlechtlichkeit und das,
was man vielleicht auch versucht sein konnte, eine sexuelle Erfahrung zu
nennen, einer Ordnung des Wissens, der Logik der Identitit und dem Ideal
der Prisenz entzieht, nicht systematisch nachgeht, wird man der Frage, worin
ihre Stabilitit besteht, nicht nahe kommen konnen. Gerade, weil es in der
schulischen Geschlechterforschung als selbstverstindlich gilt, dass sowohl
die Fort- und Ausbildung von LehrerInnen als auch eine geschlechtsbewusste
Péddagogik ,.erfahrungs- und handlungsorientiert auszurichten sei, ist es
wichtig, dass sie sich solchen theoretischen Fragestellungen gegeniiber 6ff-
net. In der neuen Koedukationsdebatte ist die Frage nach der Diskriminierung
von Midchen in der Schule schon sehr friith und weitgehend unhinterfragt
angebunden worden an einer Erziechungsprogrammatik, die in einer sehr di-
rekten und frontalen Weise darauf abhebt, Einfluss zu nehmen auf die Inter-
essen- und Personlichkeitsstrukturen der Schiilerinnen (und in jiingerer Zeit
auch auf die der Schiiler). Hierbei besteht zwar ein weitreichender Konsens
dariiber, nicht die alten Leitbilder von Minnlichkeit und Weiblichkeit durch
neue ersetzen zu wollen und stattdessen SchiilerInnen zu helfen, sich in ihren
Interessen und ihrer Personlichkeit moglichst frei von einschrinkenden ge-
schlechtsstereotypen Vorstellungen zu entwickeln. Entgegen der einhelligen
Ablehnung einer ,,defizitorientierten Padagogik sind die meisten der bislang
entwickelten MaBBnahmen aber von dem Gedanken der ,,Forderung® bestimmt
und sollen Midchen und Jungen dahingehend unterstiitzen, vermeintliche
Mingel einer geschlechtstereotypisierenden Sozialisation auszugleichen. So
liegen bisher u.a. die Schwerpunkte einer ,,geschlechtsbewussten Padagogik
in der Schule darauf, das Interesse von Midchen in dem naturwissenschaftli-
chen, mathematischen und technischem Ficherspektrum zu verstirken und
sie ganz allgemein in ihrem Selbstvertrauen und Durchsetzungsvermogen zu
fordern. Jungen hingegen werden vor allem im Bereich des Sozialverhaltens
als lernbediirftig betrachtet. Bleibt die Diskussion um solche MaBnahmen
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unkritisch eingebunden in einem Denken der Prisenz, das der theoretischen
Illusion einer ungeteilten unmittelbaren Erlebnisschicht unterliegt, ist dies
nicht nur problematisch, weil in einer solchen vermeintlich lebensnahen Ori-
entierung verkannt wird, wie abstrakt beispielsweise der Anspruch ist, das
,Erlebnis- und Verhaltensrepertoire* von Kindern gezielt zu erweitern,
,,durch Rollenspiele, durch direkte, selbst erlebte Erfahrungen in Korper- und
Wahrnehmungsspielen®, sondern auch weil sie Gefahr lduft, den anderen in
seiner Andersheit zu iibergehen. Hierin tritt die ethische Dimension zu Tage,
die der erziehungswissenschaftlichen Diskussion um die Problematik der
Reifizierung von Geschlecht inhidrent ist. Gerade, weil der Diskurs der femi-
nistischen Schulkritik — zumindest im weitesten Sinn — von dem Anspruch
ausgegangen ist und ausgehen muss, dem anderen in seiner Besonderheit ge-
recht zu werden, reicht es nicht aus in der Forschung und in der Pddagogik
dessen ,,Unbestimmbarkeit zu proklamieren. Vielmehr fordert dieser An-
spruch die padagogische Geschlechterforschung dazu heraus, damit anzufan-
gen ihre Wissensbestinde in ein Denken einzubinden, das dasjenige beriick-
sichtigt, das sich der binidren Entgegensetzung des Geschlechts nicht fiigt und
es nicht erneut unterdriickt, indem der notwendige Bezug zum Anderen/zum
anderen Mal in der Identifizierung geleugnet und als das Selbe ausgegeben
wird.
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Gender Mainstreaming und Transformationsprozesse
im Bildungswesen: Hoffnungen und Realitéiten

Angelika Paseka

Angesichts der schon uniibersichtlichen Zahl an Befunden zu Geschlechter-
ungleichheiten stellt sich zundchst die Frage, ob es durch politische Strategi-
en, wie z.B. Gender Mainstreaming, prinzipiell moglich ist, eine Transfor-
mation der Gesellschaft in Richtung Geschlechtergleichheit zu erreichen.
Dariiber wurde bereits viel geschrieben (vgl. Behning/Sauer 2005). Doch was
passiert, wenn eine solche Strategie in konkreten Organisationen tatsidchlich
implementiert werden soll? Dariiber gibt es noch kaum Erfahrungsberichte.
Diese Liicke versucht der folgende Beitrag zu schlieen und greift dabei auf
Daten zuriick, die im Rahmen der Evaluation des Pilotprojekts ,,Gender
Mainstreaming an den Akademien der Lehrer/innenbildung* in Osterreich
gesammelt werden konnten'.

Transformationsprozesse betreffen einerseits die strukturellen Rahmen-
bedingungen der Organisationen, andererseits die darin titigen Akteur/innen,
ihr (professionelles) Denken und Handeln. Diese beiden Aspekte sind wechsel-
seitig aufeinander bezogen, bedingen sich gegenseitig und sind in dieser Ver-
schrinktheit wahrzunehmen bzw. zu analysieren (vgl. Giddens 1997, S. 68f.).
Forschungsleitend war daher zum einen die Frage, ob durch Gender Main-
streaming als einer politisch und (inter)national legitimierten Strategie Ver-
dnderungs- und Lernprozesse ausgelost werden konnten, die zu einer struktu-
rellen Verinderung dieser Bildungseinrichtungen beigetragen haben. Zum
anderen richtete sich der Blick auf das Professionalititsverstindnis der Leh-
renden. Wie sieht dieses aus bzw. wie miisste sich dieses im Sinne von Gen-
der Mainstreaming verindern?

Um diese Fragestellungen zu bearbeiten, werden zundchst der Begriff
Gender Mainstreaming und die wesentlichen Elemente der Umsetzung vor-
gestellt sowie jene Einrichtungen, an denen das Pilotprojekt stattgefunden

1 Im Rahmen dieses Beitrags werden nur ausgewihlte Ergebnisse der Studie prisentiert. Eine
umfangreichere und mehrschichtigere Analyse entsteht derzeit im Rahmen meines Habili-
tationsprojekts.
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hat. Mit Blick auf die Organisationsstrukturen und die Lehrenden werden
zentrale Ergebnisse prisentiert, um abschlieBend zu iiberlegen, welche Chan-
cen auf Implementierung Gender Mainstreaming in Bildungseinrichtungen
generell hat.

1. Die Strategie Gender Mainstreaming

Der Begriff Gender Mainstreaming tauchte zum ersten Mal in den Ab-
schlussdokumenten der Dritten Weltfrauenkonferenz der Vereinten Nationen
in Nairobi 1985 auf und wurde zehn Jahre spiter im Rahmen der Vierten
Weltfrauenkonferenz in Peking als Strategie der Gleichstellungsforderung
festgeschrieben’. Auf EU-Ebene wurde Gender Mainstreaming durch die
Verankerung im Vertrag von Amsterdam 1999 zum Primirrecht (Bergmann/
Pimminger 2004, S.15).

Eine der gingigsten Definitionen in deutscher Sprache (und als solche
auch im Rahmen des Pilotprojekts verwendet) lautet: ,,Gender Mainstreaming
besteht in der (Re-)Organisation, Verbesserung, Entwicklung und Evaluie-
rung politischer Prozesse mit dem Ziel, eine geschlechterbezogene Sichtwei-
se in alle politischen Konzepte auf allen Ebenen und in allen Phasen durch
alle an politischen Entscheidungen beteiligten Akteur/innen einzubeziehen*
(Europarat StraBburg 1998). Das heifit: Gender Mainstreaming verlangt nach
einer bewussten Verankerung der Kategorie Geschlecht in Organisationen.

Um dies zu erreichen, werden folgende Schritte empfohlen (vgl. Berg-
mann/Pimminger 2004, S. 28): Voraussetzung und Kernstiick von Gender
Mainstreaming ist eine Gender-Analyse (1), um Kenntnisse iiber den Ist-
Zustand als Basis fiir die weiteren Schritte zu sammeln. In einem zweiten
Schritt sind Gleichstellungsziele zu formulieren (Leitziele bzw. operationali-
sierte Feinziele). Zur Uberpriifung sind Indikatoren festzulegen, die mit den
betroffenen Mitarbeiter/innen auszuhandeln sind. Potentielle Widerstinde
miissen thematisiert, konsensuale Losungen gefunden und ,,commitment® (in
wortlicher Ubersetzung: Engagement, Verbindlichkeit) sichergestellt werden
(2). Alle Akteur/innen einer Organisation haben dann fiir ihren Arbeitsbe-
reich konkrete Mafinahmen zu iiberlegen und umzusetzen (3). Die abschlie-
Bende Evaluation (4) soll einerseits die Erreichung der Gleichstellungsziele,
andererseits den Prozess der Umsetzung bewerten.

2 Zur Geschichte des Begriffs und seiner Entstehung im Rahmen der Entwicklungszusam-
menarbeit siche Callenius (2002).



Gender Mainstreaming und Transformationsprozesse im Bildungswesen 89
2. Gender Mainstreaming als Lernprozess

Gender Mainstreaming in Organisationen zu implementieren, bedarf gewisser
Voraussetzungen: Zunédchst muss ein entsprechender politischer Wille vor-
handen sein, und speziell in der ersten Phase der Implementierung ist Gender
Mainstreaming als Top down-Ansatz zu verstehen und damit Fithrungsaufga-
be. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung geniigt es allerdings nicht, wenn einige
Personen einer Organisation ihr Arbeitsfeld und die Arbeitsinhalte im Sinne
einer Genderanalyse beleuchten und daraus lernen, und es geniigt auch nicht,
Gender Mainstreaming gleichsam als Oktroy zu den bisherigen Leitlinien
symbolisch dazuzusetzen. Eine ,.geschlechterbezogene Sichtweise® umfas-
send zu implementieren heift, eine umfassende Organisationsentwicklung als
langfristig angelegten Entwicklungs- und Veridnderungsprozess zu beginnen,
der die Strukturen und die in ihnen titigen Menschen betrifft, somit individu-
elles und organisationales Lernen inkludiert.

Organisationales Lernen’ geschieht dann, wenn verinderte Annahmen im
Wissensspeicher einer Organisation verankert werden und eine Organisation
bekannten Situationen mit neuen Antworten und Verhaltensweisen begegnet
(vgl. Bormann 2002, S. 65). Organisationales Lernen ist ein ,,genuin-kollek-
tives Phidnomen* (Schreydgg 2003, S. 550). Der Lernprozess wird zwar vom
Individuum getragen und bewegt, ,.der Referenzpunkt indessen ist immer die
Organisation® (ebd., S. 550). Argyris/Schon (1999, S. 36f.) unterscheiden da-
bei drei Lernniveaus:

e Single-loop-learning®” (Einschleifen-Lernen) ist instrumentales Lernen,
dem lediglich eine Riickkoppelungsschleife zugrunde liegt und im We-
sentlichen dem Prinzip des ,.trial and error* entspricht. Das fiihrt zwar zu
Leistungsverbesserungen in der Organisation, die den Handlungstheorien
zugrunde liegenden Wertvorstellungen und Grundiiberzeugungen bleiben
allerdings unveréndert.

e _Double-loop-learning* (Doppelschleifen-Lernen) umfasst Lernprozesse,
durch die Werte und Kriterien einer Organisation erkundet und verdndert
werden. In einem zweischleifigen Riickkoppelungsprozess werden
sowohl implizite als auch explizite Wissensbestinde, die dem individu-

3 In der Diskussion um organisationales Lernen werden auch noch andere Begriffe verwen-
det, wie organisatorisches Lernen oder Organisationslernen. Ich bevorzuge den Terminus
,organisationales Lernen®, weil er sich — nach Durchsicht der Literatur — am wenigsten
widerspriichlich darstellt. Auf die Auseinandersetzung um den Begriff der ,lernenden Or-
ganisation* wird an dieser Stelle nicht eingegangen (vgl. Bormann 2002, S. 46f.; Tacke
2005).
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ellen und kollektiven Handeln zugrunde liegen, hinterfragt. Dadurch
konnen diese rekonstruiert, gegebenenfalls revidiert und neu konstruiert
werden.

e , Deutero-learning” (oder Lernen zweiter Ordnung) ermoglicht es den
Organisationsmitgliedern, das Lernsystem zu entdecken und abzuéndern,
weil Lernen selbst zum Gegenstand der Reflexion wird. Wissen iiber
vergangene Lernprozesse wird gesammelt und kommuniziert, d.h. in ge-
meinsamer Deutungsarbeit reflektiert, Lernverhalten sowie Lernerfolge
und -misserfolge diagnostiziert, und schlieBlich werden daraus Konse-
quenzen gezogen.

Gender Mainstreaming verstanden als Organisationsentwicklung verlangt
nach Lernen auf allen drei Ebenen: Es gilt alle Prozesse und Konzepte in Or-
ganisationen unter einer Genderperspektive zu evaluieren, inklusive der zu-
grunde liegenden Werte. Ausgangspunkt sind dabei die Organisationsmit-
glieder, ihr Arbeitsfeld, ihre Einstellungen und Verhaltensweisen. Dabei
richtet sich der Blick sowohl auf explizites Wissen und ,,espoused theories*
des Handelns als auch auf implizites Wissen bzw. ,theories-in-use* (vgl. Ar-
gyris/Schon 1999, S. 29). Diese gilt es zu rekonstruieren. Das ist ein miihsa-
mer Prozess, weil sich hier vielfach Annahmen, die in der priméren Soziali-
sation erworben und internalisiert wurden — und sich damit als legitim dar-
stellen, als briichig erweisen konnten. Solche Irritationen erdffnen jedoch
Lernprozesse und konnen zum Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von al-
ternativen Einstellungen werden. Fiir eine langfristige Verankerung in der
Organisation miissen sich die erzielten Lernresultate in den Strukturen eben-
so niederschlagen wie in den Wissensbestinden und Verhaltensroutinen. Da-
zu bedarf es zeitlicher und raumlicher Ressourcen, die es ermoglichen, Lern-
prozesse zu reflektieren, Widerspriiche und Konflikte aufzuarbeiten, sich
daran zu reiben und Schlussfolgerungen zu ziehen, die sich dann in einer ver-
dnderten Organisationsstruktur und -kultur niederschlagen.

3. Das Pilotprojekt ,,Gender Mainstreaming an den
Akademien der Lehrer/innenbildung*

Zielgruppe des Pilotprojekts waren die Akademien der Lehrer/innenbildung
in Osterreich. Das sind Bildungseinrichtungen auf tertidrem Level, an denen
Lehrpersonen fiir unterschiedliche Schultypen primir ausgebildet werden.
Die Akademien sind formal ,,Schulen* und weisen eine sehr dhnliche Organi-
sationsstruktur wie diese auf. In das Pilotprojekt waren 14 Pddagogische, vier
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Berufspddagogische und sieben Religionspidagogische Akademien invol-
viert. Im Studienjahr 2002/03 wurden an diesen Akademien etwa 13.000 Stu-
dierende aus- und fortgebildet. 2.100 Lehrende standen dazu zur Verfiigung,
etwa 70% davon waren teilbeschéftigt.

Das Pilotprojekt entstand durch Impulse von auBlen: Mit ,,Gender Main-
streaming* wurde von der EU auf supranationaler Ebene ein eigenes Norm-
system fiir Gleichstellung institutionalisiert und die Mitgliedstaaten dazu auf-
gefordert, dieses umzusetzen. Auf nationaler Ebene erging daher der Auftrag
der Bundesregierung an alle Ressorts, Pilotprojekte zu entwickeln, durchzu-
fiihren und zu evaluieren. Zur Koordination wurde 2000 eine Interministeri-
elle Arbeitsgruppe eingerichtet und in Folge auch im Bildungsministerium
eine ressortinterne Arbeitsgruppe gebildet, die zwei Zielgruppen festlegte:
die Universititen und die Akademien der Lehrer/innenbildung. Durch die
verantwortliche Fachabteilung (Abt. fiir geschlechtsspezifische Bildungsfra-
gen und Gender Mainstreaming) wurde fiir die Akademien der Lehrer/in-
nenbildung ein Konzept ausgearbeitet und mit den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen umgesetzt (Projektdauer: 2001-2003).

Zur Projektarchitektur: Das Konzept und die von der Fachabteilung for-
mulierten Rahmenziele wurden den Leitungen der Akademiestandorte im
Rahmen von Leitungskonferenzen mitgeteilt, verbunden mit der Aufforde-
rung zur Umsetzung. Das entsprach der bisherigen Vorgangsweise in einem
hierarchisch strukturierten System und der Vorstellung von Gender Mainstre-
aming als Top down-Strategie. Auflerdem sollten die Leitungen Gender-
Beauftragte installieren (jeweils eine Frau und einen Mann). Fiir diese wur-
den spezielle Tagungen als Vorbereitung bzw. Begleitung organisiert.

Im Rahmen einer prozessbegleitenden und summativen Evaluation wur-
de folgendes Datenmaterial gesammelt: zwei Leitfaden-Interviews mit der
Projektleiterin zum Projektverlauf bzw. den eingeschétzten Ergebnissen; die
Berichte der Akademien nach einem Jahr bzw. nach Beendigung des Pilot-
projekts; offene Fragebdgen an die Direktionen bzw. die Gender-Beauftrag-
ten mit Stellungnahmen und Einschitzungen zum Projektverlauf und
schlieBlich eine Osterreichweite schriftliche Befragung aller Lehrenden an
den beteiligten Akademien. Der Fokus der Evaluation richtete sich auf das
Design des Pilotprojekts, den Implementationsprozess, den strukturellen
Kontext an den Standorten und die Erreichung der Zielvorgaben®. Im Folgen-

4 Die Evaluation wurde zusammen mit Erika Hasenhiittl durchgefiihrt. Der Projektbericht ist
zur Veroffentlichung nicht frei gegeben, weil die Daten nicht ausreichend anonymisiert
sind. Ergebnisse der prozessbegleitenden Evaluation finden sich in Paseka/Hasenhiittl
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den werden einige Ergebnisse in geraffter Form dargestellt, wobei der Fokus
auf der Frage liegt, ob eine umfassende Transformation tatsichlich ausgelost
werden konnte.

4. Ergebnisse: Soll- und Ist-Zustand im Vergleich
4.1. Ergebnisse nach Zielvorgaben

Die formulierten Rahmenziele zielten auf einen Wissenszuwachs bei den
Lehrenden an den Akademien ab, die Verankerung von Gender Mainstrea-
ming in Studienpldnen und Lehrveranstaltungen, die Etablierung von Fach-
leuten mit Gender-Expertise, die Forderung von Forschung zu Geschlechter-
fragen und eine ausgewogene Pridsenz von Frauen und Minnern in Gremien
bzw. in der Forschung sowie die Verwendung einer geschlechtergerechten
Sprache.

(1) Die Prozessdokumentation zeigt, dass es eine Vielzahl von Aktivititen an
den Akademien gegeben hat (z.B. Studientage, Gastvortrige, Workshops).
Das hat auch zu einem nachweisbaren Wissenszuwachs gefiihrt und zu einer
flaichendeckenden Bekanntheit der Strategie Gender Mainstreaming (97% der
befragten Lehrenden gaben zu Projektende an, den Begriff zu kennen, und
91% meinten, ihn auch erkldren zu konnen). Defizite wurden jedoch sichtbar,
wenn nach genauerem Wissen gefragt wurde: So wusste nur mehr die Hilfte
der Befragten, dass Gender Mainstreaming eine politische Verpflichtung dar-
stellt bzw. dass alle Personen einer Organisation in die Umsetzung einzube-
ziehen wiren. 27% waren der Ansicht, dass es sich dabei um eine ,,aktuelle
Bezeichnung fiir Frauenforderung® handelt. Bedenklich einzustufen sind die
Einstellungen zu Gleichstellungsfragen: Nur 34% der Lehrenden stimmten
der Aussage zu, dass Geschlecht eine historisch gewachsene und verénderba-
re Kategorie darstellt. Umgekehrt akzeptierten fast 60% zumindest teilweise,
dass durch natiirliche biologische Unterschiede die Gleichstellung zwischen
den Geschlechtern nur schwer zu realisieren wire. Der Aussage ,,Frauen und
Mnner sind in Osterreich bereits gleichgestellt* stimmten etwa 15% vollig
oder eher zu, nur 37% lehnten sie vollig ab. Die vorhandenen Daten lassen
somit den Schluss zu, dass an den Akademien der Lehrer/innenbildung Ein-
stellungen dominieren, die auf traditionellen Vorstellungen iiber die Katego-

(2004). Erste Ergebnisse der summativen Evaluation und Uberlegungen zur methodischen
Vorgangsweise sind in Paseka (2005) veroffentlicht.
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rie Geschlecht basieren. Es stellt sich daher die Frage, ob solche Haltungen
auf der Sachebene, wie etwa im Pilotprojekt durch Informationsweitergabe,
iiberhaupt gedndert werden konnen. Indiz dafiir ist, dass sich die Teilbe-
schiftigten der Stichprobe von ihren vollbeschiftigten Kolleg/innen hinsicht-
lich der Einstellungen zur Kategorie Geschlecht bzw. moglicher Maflnahmen
nicht unterscheiden — und das, obwohl sie vom Pilotprojekt und den Maf-
nahmen deutlich schlechter erfasst wurden bzw. dieses weniger intensiv von
ihnen wahrgenommen wurde.

(2) Ambivalent sind die Ergebnisse betreffend Verankerung von Gender
Mainstreaming in Studienpldnen und Lehrveranstaltungen einzuschitzen:
Fast 60% der Lehrenden meinten, dass in den Studienpldnen ihres Faches
,,Geschlechterfragen beriicksichtigt wiren, und zwei Drittel gaben an, ein-
schliigige Themen in den eigenen Vorlesungen, Seminaren und Ubungen
auch tatsichlich einzubringen. Allerdings weisen frithere und aktuelle Unter-
suchungen (Hahn/Paseka 2000, Hahn 2006) darauf hin, dass eine solche po-
sitive Selbsteinschidtzung deutlich von der Wahrnehmung der Studierenden
abweicht. Hier fehlen grofiteils standortbezogene Evaluationen, die sich die
Umsetzung aus mehreren Perspektiven ansehen.

(3) Als Fachleute mit einschldgiger Gender-Expertise wurden fast aus-
schlieBlich die Gender-Beauftragten angegeben. Das lidsst die Interpretation
zu, dass der Grofteil der Lehrenden offensichtlich noch nicht iiber ausrei-
chendes Wissen verfiigt.

(4) An den Akademien der Lehrer/innenbildung existiert Frauen- und Ge-
schlechterforschung nicht oder wird nur durch Einzelpersonen getragen. Al-
lerdings war die Beteiligung von Frauen an der Forschung im Projektzeit-
raum — v.a. im Vergleich zu den Universititen — hoch und entsprach bei den
eingereichten und bewilligten Forschungsprojekten ihrem Anteil am Lehrper-
sonal, auch ohne entsprechende Forderung.

(5) Am Kklarsten trat eine Schieflage bei der Umsetzung einer ausgewogenen
Besetzung von Gremien und einer ausgewogenen Verteilung von Aufgaben
zu Tage: Dieses Projektziel wurde eindeutig von allen Beteiligtengruppen als
nicht erreicht ausgewiesen. Als Begriindung dafiir wurden allerdings nicht
die komplexen organisatorischen und gesellschaftlichen Strukturen genannt,
sondern der Sachverhalt an sich negiert, die Sinnhaftigkeit der Zielvorgabe in
Frage gestellt oder die Problematik auf die individuelle Ebene verlagert. Die
realititsferne Einschidtzung der Lehrenden und Leitungen in dieser Frage
zeigt zum einen klar, dass das Wissen teilweise sehr oberfldchlich geblieben
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ist, zum anderen, dass diese Zielvorgabe offensichtlich kein Thema an den
einzelnen Standorten war.

(6) Erfolge gab es hingegen bei der Verankerung einer geschlechtergerechten
Sprache. Alle Beteiligtengruppen (Leitungen, Lehrende, Gender-Beauftragte)
sahen dieses Anliegen in den schriftlichen Unterlagen weitgehend erfiillt.
Allerdings fehlen standortbezogene Evaluationen zum miindlichen Sprach-
verhalten.

4.2. Zum organisationalen Kontext und Selbstverstindnis der
Lehrenden

Um den Defiziten bei der Erreichung der Zielvorgaben nachzugehen, richtet
sich zunichst der Blick auf den organisationalen Kontext. Die im Konzept
Gender Mainstreaming vorgesehenen Lernprozesse hitten nach der Etablie-
rung von entsprechenden Raum- und Zeitstrukturen sowie einer Art ,,Steuer-
gruppe* (die Gender-Beauftragten) verlangt. Das ist jedoch nicht passiert.
Die Ursachen liegen in den strukturellen Realititen an den Akademien.

Akademien haben eine flache Hierarchie, sind ,,segmentierte Organisa-
tionen* (Posch 1996, S. 176) mit einer ,,zellularen Struktur (Feiman-Nem-
ser/Floden 1991, S. 64). Gelegenheiten fiir formelle Kommunikation und kol-
lektive Beschlussfassungen sind duferst gering. Im Rahmen von Konferen-
zen werden meist ausschlieBlich administrative und organisatorische Dinge
mitgeteilt. Raum fiir inhaltliche Auseinandersetzungen ist nicht oder sehr
selten vorgesehen, und auch aufgrund der geltenden ,,Nicht-Einmischungs-
norm* (ebd.) kaum erwiinscht, d.h. Lehrende arbeiten grofteils alleine und
autonom in ihren Lehrveranstaltungen.

Die Gender-Beauftragten wurden daher als ,.fremde* Struktureinheiten
wahrgenommen: Sie hitten eine Art ,,Steuergruppe sein konnen (mit einer
klaren Funktionsbeschreibung, Befugnissen und Ressourcen von ,,oben* oder
mit einem klaren und inhaltlichen Auftrag durch die Kolleg/innen). Doch
solche Steuergruppen waren im Organisationsgefiige nicht vorgesehen und
hitten den bisherigen Usancen und (Macht-)Strukturen widersprochen. So
waren die Gender-Beauftragten zwar als Personen bekannt, doch nicht als
Struktureinheit etabliert. Sie waren sowohl vom Wohlwollen der Leitungen
abhingig und konnten kaum selbstidndig Aktivititen setzen, als auch vom
,»good will*“ der Kolleg/innen, denn durch den fehlenden Arbeitsauftrag und
die nicht vorhandenen Befugnisse konnten sie diese nur ,,bitten im Sinne des
Pilotprojekts aktiv zu sein.
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Neben einer solchen Strukturarmut weisen die Akademien auch noch ei-
ne geringe Steuerbarkeit auf: Die Aufgaben, Pflichten und Rechte der Leh-
renden sind zwar im Akademien-Studiengesetz (1999) festgehalten, dennoch
bleibt ein groBer Spielraum fiir Interpretationen, und die formalen Moglich-
keiten von Sanktionen sind gering. Ebenso entzieht sich die Lehre iiber weite
Strecken der Steuerbarkeit, denn im Sinne der Lehrfreiheit haben die Aka-
demielehrer/innen grofe individuelle Autonomie bei der thematischen Aus-
wahl und methodischen Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen. Gleichzeitig
herrscht Zieldiversitit bezogen auf die Inhalte: Die gesetzlichen Vorgaben
sind sehr allgemein gehalten, die Studienpléne eher schlagwortartig formu-
liert. Uber- und unterlagert wird dies durch divergierende Vorstellungen von
Lehrer/innenbildung generell.

Durch Zieldiversitit war jedoch auch das Pilotprojekt selbst und das ihm
zugrunde liegende Konzept gekennzeichnet: Gerade Gender Mainstreaming
und die Anspriiche an eine ,,geschlechtergerechte Pddagogik* sind trotz vie-
ler Publikationen besonders diffus, was sich aus der langen Geschichte und
den widerspriichlichen theoretischen Pramissen erkldren ldsst. Ebenso wiirde
das Ziel ,,Gleichstellung® einer genaueren Diskussion und Abgrenzung ge-
geniiber dhnlich klingenden Begriffen, wie Gleichberechtigung, Gleichbehand-
lung, Chancengleichheit bediirfen (vgl. u.a. Enggruber 2001). Und schlielich
gibt es keinen Konsens dariiber, was konkret in der Lehrer/innenbildung dar-
unter zu verstehen und zu vermitteln wire und in welcher Form sich die ver-
schiedenen theoretischen Konzepte bzw. deren Schlussfolgerungen in der
padagogischen Praxis an den Akademien bzw. an den Schulen niederschla-
gen konnten.

Gender Mainstreaming umzusetzen bedarf neben den strukturellen Vor-
aussetzungen aber auch der individuellen Bereitschaft der Lehrenden, sich an
der Implementierung zu beteiligen und sich mit den Inhalten auseinanderzu-
setzen. Die Akademien gelten als sogenannte ,Expertenorganisationen®
(Krainz-Diirr 1999, S. 23; Kahlert 2003, S. 73). Das Handeln der Lehrenden
ist darin durch eine starke Konzentration auf das eigene Fach gekennzeich-
net, wihrend die Organisation nur den Hintergrund fiir individuelles Handeln
abgibt. Es gilt, Vorteile zu erhalten bzw. zu erringen, Nachteile zu verringern
— auf jeden Fall: sich groBtmogliche Unabhéngigkeit zu bewahren. Vorgaben
von auflen werden daher — prinzipiell — mit groer Skepsis wahrgenommen
und kritisch eingeschitzt. Zusitzlich haben sich aber im Falle des Pilotpro-
jekts Einstellungen zu Gender Mainstreaming, Gleichstellung und der Kate-
gorie ,,Geschlecht* herauskristallisiert, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung
als problematisch einzuschitzen sind (siehe oben).
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5. Uber die Grenzen fiir Gender Mainstreaming in
Bildungseinrichtungen

Aufgrund dieser exemplarischen Erfahrungen mit der Umsetzung von Gender
Mainstreaming an den Akademien der Lehrer/innenbildung, stellt sich die
prinzipielle Frage nach den Chancen der Umsetzung im Bildungsbereich ge-
nerell. Ein solcher Transfer ist deswegen legitim, weil die Akademien, ob-
wohl sie auf tertidirem Ausbildungslevel angesiedelt sind, sehr dhnliche Cha-
rakteristika wie Schulen aufweisen und diesen damit viel dhnlicher sind als
Universititen’. Wie an den Akademien gilt es auch an den Schulen zwei
Aspekte zu betrachten, die fiir die Umsetzung von Gender Mainstreaming
entscheidend wiren: die organisationalen Strukturen und das Professionsver-
stindnis von Lehrer/innen.

(1) Vergleicht man die Ergebnisse des Pilotprojekts mit Erfahrungen in
Schulentwicklungsprojekten, so kristallisieren sich dort folgende strukturelle
Charakteristika von Schulen heraus, die sich als Entwicklungshindernisse
erwiesen haben: Das sind zunichst die flachen Hierarchien von Schulen, in
denen ein Platz fiir Steuergruppen nicht vorgesehen ist. Schulen verfiigen
weiters nicht iiber Foren, in denen Lernprozesse stattfinden konnen. Zusam-
menarbeit wird vielfach mit Bedrohung der eigenen Autonomie assoziiert
und als Risiko empfunden und auch organisatorisch sind Kooperationen
kaum vorgesehen, und wenn, dann werden diese selten im Sinne von ,,profes-
sional communities (Schrittesser 2004) verstanden und genutzt. Ebenso
werden Konferenzen eher als ldstige Pflichten angesehen denn als Chance fiir
Diskussionen, die Bearbeitung von Konflikten oder als Rahmen fiir einen
,»Wissens-Transfer”, z.B. im Sinne einer gegenseitigen Information iiber
Fortbildungsveranstaltungen, denn Fortbildung gilt nach wie vor als ,,indivi-
duelle” Angelegenheit. Die Schaffung von positiven Anreizsystemen, wie
dies teilweise an den Universititen geschieht, kann zwar motivierend wirken
und Initiativen fordern, diese zeigen jedoch ihre ,,Zahnlosigkeit®, wenn iiber
Konsequenzen im Falle der Nicht-Implementierung bzw. der Nicht-Um-
setzung in inhaltlichen Bereichen nachgedacht wird.

SchlieBlich sind Erfolgen im Bildungsbereich generell dort Grenzen ge-
setzt, wo es um Einstellungen, Haltungen und Werte geht. Vorgaben fiir
Schulen und Lehrende konnen sich nur auf die ,,sichtbaren* Elemente der
Organisationsstrukturen bzw. der Organisationskultur beziehen. Einstellun-

5  Die Organisationsstrukturen von Schulen und Akademien der Lehrer/innenbildung sind im
SchOG 1962 (Schulorganisationsgesetz) festgelegt.
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gen, individuelle Lernprozesse und die Umsetzung der dabei gewonnenen
Erkenntnisse lassen sich nur schwer ,,verordnen®. Sie fallen in den Kompe-
tenzbereich jeder einzelnen Lehrperson und angesichts der ,,Nicht-Ein-
mischungsnorm® (siehe oben) sowie fehlender Kommunikationsmoglichkei-
ten sind sie auch nicht Gegenstand von professionellem Austausch. Der Er-
folg von Gender Mainstreaming ist aufgrund von solchen fehlenden bzw.
mangelhaften strukturellen Rahmenbedingungen auf die handelnden Ak-
teur/innen angewiesen.

(2) Damit eroffnet sich ein zweiter Argumentationsstrang: das Professiona-
litdtsverstdndnis von Lehrer/innen. Der Begriff Professionalitt ist durch eine
grofle Heterogenitit an Bedeutungen gekennzeichnet, die sich im Spannungs-
feld von handlungstheoretisch bzw. systemtheoretisch fundierten Modellen
verorten lassen (vgl. Reh 2004, S. 359). Im Folgenden werden einige ausge-
wihlte Aspekte aufgegriffen, die in einer vom Osterreichischen Bildungsmi-
nisterium installierten Arbeitsgruppe® entwickelt wurden (vgl. Schratz et al.
2007) und die sowohl an den individuellen Kompetenzen als auch an den Sys-
temstrukturen ansetzen. Es lédsst sich zeigen, dass das Professionalititsver-
standnis von Lehrer/innen generell Defizite aufweist, die gerade bei der Um-
setzung von Gender Mainstreaming besonders ins Gewicht fallen.

Gender Mainstreaming verlangt Reflexivitdt: Damit ist die Fahigkeit zur
Auseinandersetzung mit den subjektiven Vorannahmen betreffend ,,gender*
gemeint — betreffend die eigene Geschlechtsidentitit, deren Entwicklung im
Rahmen der personlichen Biografie, die Wahrnehmung der Schiiler/innen als
Midchen und Buben, der Kolleg/innen als Frauen und Ménner, der Organi-
sation Schule als ,,gendered organisation®, der zu vermittelnden Lehrinhalte,
aber auch betreffend die unterschiedlichen theoretischen Ansitze, die diesen
Annahmen zugrunde liegen und vor deren Hintergrund diese kritisch zu be-
urteilen wiren. Aufgrund der Ergebnisse der Evaluation ebenso wie aus an-
deren Untersuchungen (z.B. Thies/Rohner 2000) muss geschlossen werden,
dass die Reflexivitit in Bezug auf die Kategorie Geschlecht gering ist.

Gender Mainstreaming verlangt Differenzfihigkeit: Wahrnehmung von
Heterogenitét in ihren vielfdltigen Perspektiven einerseits entlang der Kate-
gorie Geschlecht, andererseits in deren Verwobenheit mit anderen gesell-
schaftlichen Kategorien, wie z.B. der ethnischen Zugehorigkeit. Im Unter-
richt wird die Kategorie ,,Geschlecht* allerdings selten bewusst wahrgenom-

6  Der Arbeitsgruppe EPIK (Entwicklung von Professionalitdt im internationalen Kontext)
gehoren Vertreter/innen von Universititen, Berufspiddagogischen und Pidagogischen Aka-
demien an, u.a. die Autorin dieses Beitrages.
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men. Dennoch erweist sie sich als handlungsleitend fiir die Wahrnehmung
und Beurteilung des Handelns von Schiiler/innen, weil sie im praktischen
Bewusstsein, in den Routinen des Alltags und im eigenen Selbstverstindnis
tief verankert ist (vgl. Giddens 1997, S. 56).

Gender Mainstreaming verlangt die Auseinandersetzung mit wider-
spriichlichen Annahmen und deren diskursive Reflexion im Rahmen der Or-
ganisation Schule, d.h. es bedarf einer Fihigkeit, das pidagogische Handeln
sprachlich zu fassen (Diskursfihigkeit) und anderen mitzuteilen. Basti-
an/Helsper (2000) weisen jedoch darauf hin, dass die Fachsprache von Lehr-
personen nur wenig entwickelt ist, sich deren Fachbegrifflichkeit kaum von
jener der ,,pddagogischen Laien® unterscheidet.

Gender Mainstreaming verlangt weiters ein Sich-Offnen gegeniiber den
Kolleg/innen, ein Verlassen der Vorstellung vom Lehrer/innen-Dasein als Ein-
zelkampfer/in und die Entwicklung einer ,,professional community*. Schritt-
esser (2004, S.144) versteht darunter einen ,.kollektiven und zugleich &ffent-
lichen Ort*, an dem emotionale ebenso wie rationale und reflektierte Prozes-
se zuginglich gemacht werden, dadurch nicht ins Unbewusste absinken, son-
dern begrifflich fassbar und damit verhandelbar werden. Angesichts der exi-
stierenden ,,Hdnde weg-Norm* (Feiman-Nemser/Floden 1991, S. 49) scheint
jedoch ein so verstandener professioneller Erfahrungsaustausch kaum mog-
lich (vgl. Bastian/Helsper 2000, S. 178).

Gender Mainstreaming verlangt schlie8lich nach Visionen im Sinne von
,Vorstellungswelten (Krainz-Diirr 1999, S. 258). Wofiir steht eine ,.ge-
schlechtergerechte Schule”“? Was kann eine ,,geschlechtergerechte Pddago-
gik® bedeuten? ,Im Spiel mit den Moglichkeiten der vagen Bilder und den in
der Differenz zum gegenwirtigen Zustand sichtbaren Widerspriichen und
Unterschieden gewinnt eine Organisation ein Bewusstsein iiber sich selbst*
(ebd.). Angesichts der existierenden Grundeinstellungen muss davon ausge-
gangen werden, dass solche Vorstellungswelten kaum existieren.

Aber selbst wenn das Handeln der Lehrpersonen diesen Aspekten geniigt,
existiert ein ,,Restrisiko®, das sich aus den Eigentiimlichkeiten des padagogi-
schen Handelns herleiten ldsst: Es ist durch mehrfache Unsicherheit gekenn-
zeichnet (vgl. Rabe-Kleberg 1996, S. 294), und zwar bezogen auf den Ar-
beitsprozess und auf das Arbeitsprodukt. Lehrpersonen stehen in einem Ar-
beitsbiindnis mit den Schiiler/innen, sind auf sie angewiesen, nicht in der
Lage, ihr padagogisches Handeln bereits vorab vollkommen zu planen. ,,Péad-
agogisches Handeln ist riskantes Handeln. Dabei ist nichts bis ins letzte vor-
hersehbar und planbar® (Combe/Buchen 1996, S. 267). Professionalitit ver-
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langt mit Antinomien, Unsicherheiten und Widerspriichen (vgl. Helsper
1996) umgehen zu konnen, Autonomie ist damit notwendiger und konstituti-
ver Bestandteil von Lehrer/in-Sein. Ein solches Charakteristikum bedingt,
dass ,,Evaluation® im Sinne von Erfolgskontrolle anhand von Feinzielen, wie
es Gender Mainstreaming verlangt, hier prinzipiell an Grenzen stof3t.

Rabe-Kleberg fordert daher, dass soziale Rdume geschaffen werden miis-
sen, in denen Widerspriiche in Form von inter- und innerprofessionellen Dis-
puten ausgetragen und Unsicherheiten abgearbeitet werden konnen. Solche
Rédume ,,gehdren zum notwendigen Handlungsrahmen von Professionen®
(Rabe-Kleberg 1996, S. 297). Und solche Rdume wiirde auch die Umsetzung
von Gender Mainstreaming in Schulen voraussetzen. Aber, wie gezeigt wer-
den konnte, sind solche Riaume derzeit nicht existent.

6. Conclusio

Gender Mainstreaming zielt ab auf die Transformation von Strukturen ebenso
wie auf die Transformation des derzeitigen Professionalititsverstindnisses von
Lehrer/innen. Dazu miissten aber bereits antizipativ Systemveridnderungen ein-
geleitet werden. Dies ist im Falle der Akademien der Lehrer/innenbildung nicht
geschehen, und solche Systemveridnderungen zeichnen sich auch an den Schu-
len nur sehr zogerlich ab. Verdnderungsprozessen sind damit prinzipielle Gren-
zen gesetzt, die auch durch grofies Engagement und entsprechende Kompetenz
von einzelnen Akteur/innen kaum zu {iberwinden sind.

Die osterreichischen Akademien der Lehrer/innenbildung stehen derzeit
vor einer Chance, diese Beschrinkungen aufzuheben, denn mit Herbst 2006
beginnt der Umstrukturierungsprozess zu Piddagogischen Hochschulen. Der
Gesetzgeber verlangt die Einrichtung eines ,,Arbeitskreises fiir Gleichbe-
handlungsfragen®. Auf die Umsetzung von Gender Mainstreaming wird im
Gesetzesbeitext gesondert hingewiesen. Wie die Umsetzung konkret erfolgen
soll, unter welchen organisatorischen Rahmenbedingungen bzw. welche
Konsequenzen damit verbunden sein werden, ist derzeit noch offen. Raum
fiir Dispute und Auseinandersetzungen wurde angekiindigt, erobert muss er
noch werden.
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Fiacherwahl im Lehramtsstudium — Zementierung der
Geschlechtersegregation?

Dorle Klika

Seit nunmehr iiber 20 Jahren wird durch kritische Frauen- und Geschlechter-
forschung die Geschlechterfrage in Schule, Ausbildung und Universitit un-
tersucht. Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschungen un-
tersuchten Kommunikations- und Interaktionsprozesse und -stile, soziale
Kompetenzen, geschlechtsstereotype Orientierungen von Médchen und Jun-
gen, Einstellungen und Vorurteile der Lehrerlnnen, Darstellung von Ge-
schlechtsrollen in Schulbiichern, geschlechtsspezifische Interessen und Vor-
lieben von Midchen und Jungen, Geschlechterstereotype und deren Einfluss
auf das Selbstbild, die SchiilerInperspektive auf Koedukation und Sedukation
sowie Moglichkeiten der Curriculumrevision und Unterrichtsorganisation
(Nyssen 2004)." GroBtenteils bezogen sich die Forschungen auf das Gymna-
sium, das, so Nyssen, die am besten untersuchte Schulform darstellt, iiber die
Verhiltnisse an Real- und Gesamtschulen wissen wir viel weniger, ,.iiber das
Geschlechterverhiltnis in der Hauptschule wissen wir kaum etwas* (Nyssen
2004, S. 392). Unter dem offiziellen Anspruch der Gleichbehandlung von
Midchen und Jungen, so das Ergebnis, reproduziert die Schule durch den
,heimlichen Lehrplan® die gesellschaftliche Geschlechterhierarchie. Der
heimliche Lehrplan transportiert Geschlechtsrollenklischees, traditionelle
kulturelle Wertorientierungen und Klischees von Weiblichkeit und Minn-
lichkeit (vgl. Valtin 2001).

,-Als eine der zentralen Fragestellungen der schulischen Geschlechterforschung im
Bereich der Sekundarstufen kristallisierte sich von Beginn an die Diskrepanz zwi-
schen den — verglichen mit den Jungen — qualifizierteren Schulabschliissen der Méd-
chen und ihren anschlieBenden Berufsausbildungen und -positionen bzw. Studien-
wahlen und akademischen Karrieren heraus* (Nyssen 2004, S. 393). Midchen gelten
als die eigentlichen Gewinnerinnen der Bildungsreform der 1970er Jahre (vgl. Lem-
mermohle 1996), sie erreichen im statistischen Durchschnitt hoherwertige Abschliisse

1 vgl.dariiber hinaus Faulstich-Wieland 2001, 2002; Faulstich-Wieland/Horstkemper 1995;
Kampshoff 2003, Rendtorff 2006, Stiirzer 2002



104 Dorle Klika

und bessere Zensuren als Jungen, zidhlen seltener zu den Sitzenbleibern, konnen die-
sen Vorsprung aber weder im Studium noch in der Berufsausbildung oder im Beruf zu
ihrem Vorteil einsetzen (Bildung in Deutschland 2006, S. 54 und S. 72ft.). ,,Insbeson-
dere die Kategorie Geschlecht erweist sich nach wie vor als eine Strukturkategorie,
die in ihrer beschrinkenden Wirkung fiir weibliche Biographien alle Lebensbereiche
durchzieht und in ihnen fest verankert ist“, lautet das Ergebnis der aktuellen biogra-
phischen Studie von Lemmermohle u.a. (2006, S. 308).

Wichtiger Fokus der Forschungen war und ist die Leistungskurswahl, die seit
ihrer Einfiihrung durch die Reform der gymnasialen Oberstufe einen ge-
schlechtsabhédngigen Bias aufweist. Eine Erhebung von Faulstich-Wieland/
Nyssen aus dem Jahr 1998 ermittelte folgende Daten:

50%

40%

30%

Eweiblich
CIménnlicl

20%

Abb. 1: Faulstich-Wieland/Nyssen 1998, S. 7

Gravierende Unterschiede finden sich neben Deutsch, Sprachen in Gemein-
schaftskunde, Kunst und Physik sind die Ficher mit dem extremsten Ge-
schlechterbias (vgl. Faulstich-Wieland/Nyssen 1998). Dieser Trend wurde in
bundesweiten Erhebungen von Roeder/Gruehn (1997) bestitigt. Sie betonen,
Variationen zwischen den Bundeslindern seien gering und die Daten iiber
langere Zeitrdume stabil: Schiilerinnen wéhlen Ficher wie Mathematik,
Chemie und Physik sehr viel seltener als Schiiler, diese wiederum wéhlen
kaum Deutsch, Kunst, Sprachen (insbesondere Franzosisch). ,,.Dramatisch*
nennen Roeder und Gruen die Diskrepanzen in Bezug auf manche Fécher-
wahlen, das sind vor allem Deutsch, Kunst, Franzosisch und Physik, wihrend
die Geschlechterdifferenz in Mathematik geringer ausgepréigt ist. Drei
Aspekte heben die AutorInnen besonders hervor:



Facherwahl im Lehramtsstudium 105

1. Midchen erbringen in den naturwissenschaftlichen und mathematischen
Leistungskursen die gleichen Leistungen wie ihre Mitschiiler.

2. Die Durchschnittszensuren weisen nur geringe Geschlechterdifferenzen
aus, Midchen sind im guten Notenbereich (10-12,5 P.) ,etwas iiber-
reprasentiert” (ebd., S. 885).

3. In Bezug auf die Motive der Kurswahlen gibt es nur geringfiigige Unter-
schiede: ,,Fiir beide Geschlechter sind ,Personliche Interessen‘ und ,Ent-
faltungsmoglichkeiten der personlichen Leistungsstirken‘ die beiden
wichtigsten Motive der Leistungskurswahl* (ebd.). Soziale Motive (Kon-
takt zu Mitschiilern) oder strategische Uberlegungen (Abiturnote) spielen
dagegen eine geringe Rolle.

Diese Differenzen sind bis in die Gegenwart stabil und daher von ungebro-
chener Aktualitit (vgl. Baumert 2003). Die Zusammenhénge zwischen Inter-
esse, Leistungskurswahlen und Berufs- und Studienwiinschen sind in zahlrei-
chen quantitativen psychologischen Untersuchungen nachgewiesen (Tarnai
2004, Abel 2002).

Bei der Berufswahl und im Studium setzt sich die Geschlechtersegregati-
on fort (Lemmermohle 1998). Reprisentative Daten iiber die Studiensituation
werden regelméBig durch das Hochschulinformationssystem (HIS) erhoben,
deren Fragebogen Griinde fiir die Wahl des Studiums, die Hochschulwahl,
den Zeitpunkt der Entscheidung fiir den Studiengang, die angestrebten Be-
rufsziele u.v.a. mehr erheben (vgl. HIS 2002). Die Ergebnisse des HIS zei-
gen, dass sich die geschlechtsspezifischen Priferenzen in den Studiengangs-
wahlen nicht verringern, sondern eher verschirfen. Beispielsweise stieg der
Anteil der Studienanfidngerinnen in Lehramtsstudiengéngen in den letzten 30
Jahren von 58 auf 74% (HIS 2002, S. 73).

Die Statistik (Abb. 2) zeigt die Entwicklung des Frauenanteils in den
verschiedenen Studiengéingen von 1972 bis 2000 an deutschen Universitéten.
Die Studienficher sind dort zu Fichergruppen aggregiert, die verschiedenen
Lehramtsstudiengénge werden als eine Gruppe zusammengefasst. Die anstei-
genden Linien zeigen zunichst allgemein: In allen Fichergruppen wuchs der
Frauenanteil, der It. HIS auf die ansteigenden Studienberechtigtenquoten der
Frauen zuriickzufiihren ist. In den 1970er und 1980er Jahren stieg die Stu-
dienberechtigtenquote bei Frauen von 9% auf 23%; bei Ménnern nur von
13% auf 23% (ebd., S. 73). Die Durchschnittsquote (Studienanfingerinnen
insgesamt) offenbart, dass die Studentinnen an den Universititen inzwischen
die Mehrheit bilden, in 5 von insgesamt 8 Fachergruppen stellen sie die
Mehrheit. ,,Zu Beginn der 70er Jahre war dies nur in den Sprach- und Kul-
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turwissenschaften und den Lehramtsstudiengingen der Fall“ (HIS Ergebnis-
spiegel 2002, S. 3).

Im einzelnen stieg der Frauenanteil zwischen 1972 und 2000 (in Klam-
mern der Wert fiir 1990) in den Lehramtsstudiengédngen von 58% auf 74%
(68%), Sprach- und Kulturwissenschaften von 52% auf 70% (61%), Kunst/
Kunstwissenschaften von 44% auf 64% (54%), Medizin von 32% auf 64%
(44%), Agrar-, Emédhrungs- und Forstwissenschaften von 45% auf 59%
(46%), Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften von 23% auf 47%
(39%), Mathematik/Naturwissenschaften von 27% auf 38% (31%) und Inge-
nieurwissenschaften von 7% auf 22% (14%).

Studienanfingerinnen an Universititen nach Fichergruppen 1972-2000
(in % von allen Studienanfingerinnen)
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Die Lehramtsstudiengédnge bilden dabei eine Besonderheit, wie das HIS her-
vorhebt, denn dort resultieren die steigenden Frauenanteile weniger aus der
Erhohung der allgemeinen Studienberechtigtenquote, der Grund liege viel-
mehr in ,,der bei Ménnern stdrker als bei Frauen zuriickgehenden Wahlhéu-
figkeit dieser Studienginge* (HIS Ergebnisspiegel 2002, S. 73).

Dieses Ergebnis ist genauer zu hinterfragen: Durch die Zusammenfas-
sung aller Lehramtsstudiengénge in einer Fichergruppe, wie das der Einfach-
heit halber in vielen reprisentativen Erhebungen geschieht, erhalten wir tiber
die geschlechtsspezifischen Verteilungen in den einzelnen Studiengédngen
und in den Studienfichern keinen Einblick. Um zu eruieren, ob und wie sich
die Féacherwahlen in den Lehramtsstudiengédngen geschlechtersegregiert ver-
teilen, habe ich die Geschlechterverteilung im Lehramtstudium im Studien-
gang Sek II/Gym in Bezug auf die Facherwahlen an der Universitit Siegen
im Jahr 2004 untersucht. Die Ergebnisse decken sich mit dem Bundesdurch-
schnitt: Die Studentinnen bilden insgesamt die Mehrheit in diesem Studien-
gang, der Anteil der Studenten liegt insgesamt bei 27%. Das Ergebnis ist
nicht iiberraschend:

Auch im Studium wire die geschlechtsspezifische Ficherwahl in man-
chen Fichern mit Roeder/Gruehn als ,,dramatisch® zu bezeichnen. Die Stu-
denten bilden die Mehrheit in den Fichern Physik, Philosophie, Geschichte,
Sozialwissenschaften und Maschinentechnik, in allen tibrigen dominieren die
Studentinnen.

Facherwahl im Lehramtsstudium
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Abgesehen von dem unterschiedlichen Fécherangebot in Schule und
Universitit zeigen sich in der Rangliste schulischer Leistungskurswahlen und
der Fiacherwahl im Lehramtsstudium an der Universitit deutliche Parallelen:
Germanistik, Anglistik, Kunst und Piddagogik sind an der Universitit die be-
liebtesten Féacher insgesamt, alle weisen einen extremen geschlechtsspe-
zifischen Bias auf. Das gilt ebenso fiir Romanistik, Spanisch und Physik.

Die Ursachen, d.h. jene Prozesse und Mechanismen, die die Médchen
von Mathematik und naturwissenschaftlichen Bereichen ,,entfernen®, sind im
Anschluss an die wegweisenden Studien von Horstkemper (1987) inzwischen
gut erforscht. Untersucht wurden etwa die Einstellung der Médchen zu diesen
Unterrichtsfiachern, ihre Lernvoraussetzungen, Diskriminierung in Schulbii-
chern, die Schulleistungen (Horstkemper 1987; Ziegle/Kuhn/Heller 1998),
Interessenentwicklung, Geschlechterstereotype, Selbstbilder und Leistungs-
selbstbilder der Midchen (aktueller Uberblick bei Nyssen 2004, Rendtorff
2006, S. 186ff.). Die Zusammenhinge zwischen Interessenentwicklung, Fi-
cherwahlen und dem Selbstvertrauen in die eigene Leistung wurden im An-
schluss an die Léingsschnittstudie von Marianne Horstkemper (1987) in vie-
lerlei Hinsicht in der padagogischen Psychologie untersucht. Die Psycholo-
gen sehen das schulische Leistungsselbstkonzept (bezogen auf ein einzelnes
Schulfach) als ein Ergebnis verschiedener Vergleiche an: (a) mit den eigenen
Leistungen in anderen Féachern als biographischer Aspekt, (b) mit den Klas-
senkameraden in dem gleichen Fach als sozialer Aspekt (Koller/Mdéller 2001,
Trautner 2003). Geschlechterdifferenzen wurden in mehrfacher Hinsicht
festgestellt, sie decken sich mit den bereits genannten Ergebnissen: Médchen
tendieren insgesamt zu groferer Selbstunsicherheit, ihr globales Selbstkon-
zept gilt aber als realistischer als das der Jungen. Médchen bevorzugen die
Facher Musik, Kunst, Sprachen, Jungen die Ficher Wirtschaft, Technik,
Mathematik, Sport. Geschlechtsspezifische Differenzen der Leistungs-
Selbstkonzepte in den Schulfichern entsprechen der geschlechterspezifischen
Beliebtheit und Leistungskurswahl in der gymnasialen Oberstufe (vgl. Traut-
ner 2003, S. 172).

Zu Recht bilanziert Kaiser: ,,.Die Resultate belegen bis hin zur Beruf-
seinmiindung von Midchen in die weniger Chancen bietenden Berufsfelder
des sozialen Bereichs und zur Berufseinmiindung von Jungen in die als Zu-
kunftsberufe charakterisierten Bereiche der neuen Technologien, dass bislang
dem grundgesetzlichen Gleichstellungsauftrag [der Schule; DK] nicht ent-

2 Bei Grundschulkindern wurden in Untersuchungen keine geschlechtsspezifische Differen-
zen zu dem Bereich Geschlecht und Selbstkonzept festgestellt (vgl. Felger-Péirsch 1995;
Baldering 1993).
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sprochen wird* (2004, S. 378). Von einer geschlechtergerechten Schule sind
wir noch weit entfernt. Im interaktiven Geschehen der Generationenbezie-
hung bietet sich permanent die Chance, ,,die iiberkommene hierarchische Ge-
schlechterordnung mit ihrer weiblichen Unter- und minnlichen Uberordnung
abzultsen durch egalitidrere Relationen. Dazu kann und soll Erziehung bei-
tragen (Glaser/Klika/Prengel 2004, S. 10). Eine geschlechterbewusste Pad-
agogik miisste zur Verfliissigung starrer Kategorien beitragen, anstatt der
Selbstverortung der Heranwachsenden in entgegengesetzten Polarisierungen
Vorschub zu leisten.

Hilfreich wire dabei, mehr iiber die ursdchlichen Faktoren und Zusam-
menhinge in der Entwicklung von Jungen zu wissen. Inwieweit die o.a.
Aspekte auch fiir ,,die sprachlich-kiinstlerischen oder padagogischen Poten-
tiale von Jungen“ gelten kann, ist aktuelles Forschungsdesiderat (Nyssen
2004, S. 407, Rendtorff 2006, S. 189). Ingesamt ist Jungenforschung, so bi-
lanziert Nyssen in ihrem Forschungsiiberblick iiber Gender in den Sekundar-
stufen, bisher ein generell ,randstindiges Forschungsgebiet* (Nyssen 2004,
S. 401; vgl. Hagemann-White 2002, S. 146). Die neu aufkommende kritische
Jungen- und Mainnerforschung (vgl. Forster 2004, Forster/Rieger-Ladich
2004) betont ebenfalls die Notwendigkeit solcher Untersuchungen. ,,Empiri-
sche Studien, die sich ausdriicklich der Sprach-, Kunst- oder Padagogikdi-
stanz der Jungen zuwenden®, gibt es bisher nicht.” (Nyssen 2004, S. 397).

Entsprechend der Erforschung der Benachteiligung von Maidchen im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich werfen die genannten Daten eine
Reihe von Fragen auf: Haben Jungen im sprachlichen und ésthetisch-kiinstle-
rischen Bereich ein geringeres Selbstvertrauen als Middchen? Entwickeln sie
ein geringes personliches Interesse? Wie lésst sich das Selbstbild von Jungen
im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen in diesen Féchern beschreiben? Sehen
sie fiir ihre personlichen Leistungsstirken in diesen Fiachern kaum Entfal-
tungsmoglichkeiten? Warum gelingt es der Schule so wenig, die Interessen-
entwicklung der Jungen in diesem Bereich positiv zu beeinflussen?

In Analogie zu Studien, die den Weg von Miédchen in technische und
naturwissenschaftliche Berufs- bzw. Studienwahlen untersuchten, gehen wir
in einem DFG-Forschungsprojekt der Frage nach, welche biographischen
Wege junge Minner in das Lehramtsstudium und dort in ein von Frauen do-
miniertes Fach fiihren. Die Biographieforschung bietet die Moglichkeit, die
Fragen in ihren komplexen Verflechtungen zu erfassen. Explorativ wird eine
Fiille von Einflussfaktoren in lebenslaufbezogener Lingsschnitt-Perspektive
beriicksichtigt. Lern- und Bildungsprozesse (vgl. Marotzki 1990) werden im
Schnittfeld von gesellschaftlich vorgegebenen Kontexten (Geschlechterste-
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reotypen und -klischees) und individuell besonderen Lebensverhéltnissen und
Entwicklungsprozessen untersucht. Soziale Strukturen, normative Vorgaben,
institutionelle Muster und individuelle Optionen kommen gleichermallen in
den Blick. Die Schullaufbahn wird ebenso bilanziert wie familiale Einfliisse
und auBlerschulische Freizeitaktivititen, die ebenfalls einen deutlichen Ge-
schlechterbias aufweisen (Thole 2002). Deren Bedeutung fiir spitere Berufs-
wege ist jedoch ebenso wenig erforscht wie die Frage nach moglichen Wech-
selbeziehungen zwischen schulischen und auferschulischen Orientierungen
(vgl. Thole 2002, S. 679, Helsper/Bohme 2002, S. 588).

Das Forschungsprojekt untersucht die Frage nach biographischen Ent-
wicklungen, die junge Minner in einen von Frauen dominierten Studiengang
und dort in ein von Frauen dominiertes Fach fiihren. Konkretisiert: Welche
biographischen Faktoren fiihren einen Abiturienten nach eigener Einschit-
zung dazu, Lehrer zu werden? Wie beschreibt er die Entwicklung der eigenen
Interessen aus biographisch riickblickender Perspektive? Welche Einfluss-
faktoren haben seiner Ansicht nach dazu beigetragen, nicht nur den Studien-
gang Lehramt, sondern dort auch noch ein von Studentinnen bevorzugtes
Fach zu wihlen? Befragt wurden minnliche Lehramtsstudierende im ersten
Semester, die das Fach Kunst gewihlt haben. Als Kontrastgruppen dienen
minnliche Studenten, die sich fiir das Fach Physik und Studentinnen, die sich
fiir das Fach Kunst entschieden haben (Kunst und Physik sind die am stérk-
sten polarisierten Ficher). Erhoben wurden jeweils ein biographisches Inter-
view und ein Leitfaden gestiitzter Nachfrageteil sowie eine Fotoserie, durch
die die Studierenden sich leiblich-habituell préisentieren.

Da es sich um ein laufendes Projekt handelt, konnen noch keine Ergeb-
nisse prisentiert werden. Erste Tendenzen sind jedoch sichtbar: Allgemein
wird in den biographischen Interviews deutlich, wie komplex die Suchbewe-
gungen sind, die beziiglich der Berufs- bzw. Studienwahl beschrieben wer-
den. Die Entscheidung, ein Lehramtsstudium zu beginnen, ist Ergebnis ver-
schiedener Abwigungsprozesse beziiglich der eigenen Interessen und Leis-
tungseinschitzungen, deren weitere Untersuchung vielversprechend er-
scheint. Zum einem ist die Frage zu kldren, ob das LehrerInsein tiberhaupt in
Frage kommt: Will ich LehrerIn werden? Diese grundsitzliche Entscheidung
steht bei manchen Befragten vor der Frage nach moglichen Studienfichern,
und fiir deren Beantwortung kann nicht auf die schulische Leistungen in ein-
zelnen Fichern zuriickgegriffen werden. Die Frage nach Studienfichern er-
scheint dann eher zweitrangig und zu Studienbeginn auch noch nicht endgiil-
tig. Fiir andre steht das Fachinteresse im Vordergrund, die Frage des Lehrbe-
rufs ist dem nachgeordnet. Die wechselseitige Verstirkung schulischer
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Interessen und auBerschulischer Freizeitaktivititen wird in fast allen Inter-
views deutlich. Vorbilder innerhalb der Schule sind dabei ein nicht zu unter-
schitzender Faktor. Ein Fallbeispiel soll das konkretisieren:

Jan, Kunststudent (LA) im 2. Semester, geboren 1981, reflektiert gleich
zu Beginn des Interviews den Zusammenhang zwischen seiner Lebensge-
schichte und der Studienfachwahl:

,,Ahm, jo. Bei mir hab ich sicherlich auch einiges, dh, viele Dinge, Sachen kennen
gelernt, negative, positive Sachen, ja, die mich auch beeinflusst haben, ja? Ahm, das
ist sicherlich, dhm, das, was da passiert ist, hat auch was damit zu tun, dass (unver-
stiandlich) sicherlich irgendwann, dhm, mit Kunst, éhm, begonnen habe, ja. Also da,
da ist einfach die kiinstlerische Tétigkeit immer auch mit den Ereignungen, @h, mit der
Biografie verbunden, ja. Ahm, um das auseinander zufleddern ist relativ, #h, ist reine
Psychologie, ja?*“ (Z 26-33)

Jan wuchs in einer Patchworkfamilie in der DDR auf, 1990/91 zog die Fami-
lie ins Ruhrgebiet, was Jan als Bruch und ,,totalen Kulturschock* beschreibt.
Massive Alkoholprobleme der Mutter fiihrten zur Trennung der Eltern, Jan
blieb bei dem Vater, der bald eine neue Partnerschaft mit einer geschiedenen
Frau mit zwei Kindern einging. In dieser fiir Jan schwierigen Phase hat er
sich durch die Beschiftigung mit kiinstlerischer Praxis einen ,Riickzugs-
raum® geschaffen. Wenn es Probleme gab (Streitereien zwischen den Eltern,
schlechte Schulleistungen, verungliickte Liebe), zog Jan sich zuriick und
malte oder zeichnete:

.Malen ist ja, oder zeichnen, wenn du einmal dabei bist, und, dhm, dir das Umfeld ge-
schaffen hast, dhm, oder einfach so ein Riickzugsraum versuchst zu bekommen, ja?
Bei Streitigkeiten, dhm, viel Lirm und so Drumherum, dein Riickzugsraum, dhm,
dann ist das das Bild, éhm, die Bildfliche und mit der beschiftigst du dich. Ja?* (Z
329-333)

Bedingt durch die Eskalation des Alkoholismus der Mutter und der Trennung
der Eltern zog Jan mit dem Vater und der neuen Familie in einen andren Ort.
Beeindruckend ist der Vergleich der Schulen, den Jan in diesem Zusammen-
hang unternimmt. Im Gegensatz zu dem fritheren Gymnasium, an dem die Leh-
rer ihm prophezeit hatten, er werde das Abitur nicht schaffen, etikettiert Jan die
neue Schule als ,,eine Oase” (Z 737). An der frilheren Schule hatte Jan auch
wegen der Familienprobleme Leistungsschwierigkeiten, dort habe die Selektion
im Vordergrund gestanden, da ,,ist man doch irgendwo 'ne Nummer nur als
Schiiler, ja* (Z 729f). Jan beschreibt ausfiihrlich die schone Architektur des
neuen Gymnasiums, das er nach dem Umzug besuchte, die Gliederung der Ge-
biudeteile, die Pausenhdfe, die Parkanlage (Z 737ff), schon der @uflere Ein-
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druck sei ,,sehr warmherzig* (Z 753). Jan bewundert, dass der Schulleiter ,,da
jeden Schiiler beim Namen und Nachnamen* gekannt habe.

,Der hatte das, genau was man sich eigentlich vorstellt, der wusste genau Bescheid,
ach ja, das ist der und der, ja, und man ist keine Nummer in dem Fall. Oh, auch die
an-, auch so die anderen Lehrer waren auch so, 6h, sehr herzlich, wenn ich da zum
Beispiel meine Schulzeit so betrachte, ein Deutschlehrer, der war, 6h-6h, der hatte
sich freiwillig fiir, fiir 'n Jahr hingesetzt oder so, wenn er gemerkt hat, hier, 'n Schiiler
hat Probleme gehabt im Unterricht, was Klausur oder Analysen betrifft oder so, dann
ist der da hingegangen und hat gefragt, du hast du mal Zeit heute Nachmittag, siebte,
achte Stunde oder 'n bisschen ldnger, ich bleibe hier und ich setze mich gerne mit dir
hin und besprech’ das noch mal. (Z 781-789)

Jan differenziert hier nicht zwischen Lehrer und Lehrerin, verwendet aber die
Bezeichnung ,.herzlich* explizit im Zusammenhang mit dem Deutschlehrer,
iiber den er auch in anderen Passagen erzihlt. Der Lehrer erscheint in der Er-
zdhlung als engagierter Pddagoge, dem die Forderung und Unterstiitzung von
SchiilerInnen wichtig ist. Neben dem engagierten Deutschlehrer wurden Jan
auch der Kunstlehrer und dessen Unterricht zum Vorbild:

-Aber wie die Arbeitsatmosphire war im Kunstunterricht und auch, dhm, wie wir Bil-
der beno.., dh, angeschaut haben, wir haben immer im, @h, so nen, dhm, uns auf’'m
Boden gesetzt, allesamt, auch der Lehrer, mittendrin, ja, und nicht hier, dhm, frontal,
einer vorne irgendwie und die Schiiler haben einen Vorredner, oder so, sondern da hat
man gemeinsam versucht zu sagen, warum gefillt einem das und, dhm, wenn einem
was gefillt, warum es gefillt und dhm wie ist die Aufgabenstellung halbwegs erfiillt,
nd? Oder wenn sie nicht erfiillt ist, was macht es trotzdem aus, dass, dhm, dh, es ein
schones Bild ist, oder ein passendes Bild, warum ist es schlecht, gemacht worden
vielleicht auch, ja?*“ (Z 1007-1015)

Fiir seine kiinftige Lehrertitigkeit dienen ihm die Schulerfahrungen mit
ménnlichen Lehrkriften als Vorbild: Das menschliche und sympathische Ar-
beitsklima sei mit ein Grund, ,,warum ich jetzt so, dh, z.B. Kunstlehrer wer-
den mochte, ja*“. Es mochte spiter ,,genauso engagiert” sein: ,,Und ich glau-
be, dass entspricht auch eigentlich, dhm, meiner privaten Entwicklung, ja?
Ich glaube auch ein gewisses, dhm, sensibles, dhm, Fingerspitzengefiihl zu
haben‘ (Z 983-986). Auch wenn bei Jan familiale und auBlerschulische Ein-
fliisse bei der Studienfachwahl beriicksichtigt werden miissen, die hier nicht
vorgestellt werden konnen, verdeutlicht das Fallbeispiel die Einflussmoglich-
keiten der Schule und der Lehrkrifte.

Mit dem Forschungsprojekt hoffen wir, Erkenntnisse dariiber zu gewin-
nen, welche Unterstiitzung Jungen erhalten haben bei der Wahl ihres Berufs-
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zweiges, welche Ressourcen sie entwickeln konnten, wie sie ihr Selbstbild
beschreiben im Kontext polarisierter Zweigeschlechtlichkeit. Kann es als
Verfliissigung polarisierter Geschlechterkategorien gefasst werden? Werden
unterschiedliche Formen von Minnlichkeit bzw. Differenzierungen im
,,;minnlichen Habitus* (Forster/Rieder-Ladig 2004, S. 276, 277 ) sichtbar?
Und falls ja, wie wiren sie zu beschreiben?

Ob der Trend, dass ménnliche Studierende sich zunehmend aus dem
Lehramtsstudium zuriickziehen (s.0.) aufzuhalten ist, ist nicht absehbar. Um
die Segregation in den Leistungskurswahlen und Studienwiinschen nicht fiir
die néachsten Jahrzehnte zu zementieren, wire es notwendig, dass die starren
geschlechtersegregierten Interessenentwicklungen und Fahigkeitsselbstkon-
zepte aufgebrochen und verfliissigt werden. Hilfreich dabei wéren mehr Phy-
siklehrerinnen und Deutsch-, Franzosisch- und Kunstlehrer. Weitere For-
schungen zu diesem Bereich sind dringend erforderlich.
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Almersia 1994-2003: Migration und biografisches
Bilderwissen in Fotografien von Rineke Dijkstra

Karin Priem

Im Zentrum eines Fotos (Abb. 1) Abb. 1
steht ein roter Plastikstuhl mit wei-
Ben Beinen, auf dem ein ungefihr
zehn Jahre altes Midchen sitzt. Sein
braunes, halblanges Haar ist ordent-
lich gekdmmt und rahmt das noch
sehr kindlich wirkende Gesicht ein.
Die Beine baumeln in der Luft, die
Hénde liegen behutsam auf den
Knien und die Kleidung erweckt
den Eindruck sorgsamen Umgangs:
ein Wollrock mit Schottenkaro und
ein dazu passendes Bolero, darunter
ragt eine weile Bluse hervor, die
mit einer roten Schleife am Halsaus-
schnitt verziert ist, an den Fiilen
schwarze Lackschuhe. Dieses liebe-
volle Behiitetsein aber tritt auf dem
Foto in Kontrast zum gleichméBig ausgeleuchteten, schmucklosen Raum, der
eine Uberwachungssituation suggeriert und etwas Bedrohliches hat. So wirkt
das Midchen auf dem Foto wie ein anriihrender kleiner Fremdling aus einer
anderen Welt.

Das beschriebene Bild stammt von der niederlédndischen Fotografin Ri-
neke Dijkstra. Es trigt den Titel ,,Almersia/Asylum seeker’s centre Lei-
den/Leiden, The Netherlands* und wurde am 14. Mirz 1994 aufgenommen.
Rineke Dijkstra wurde vor einigen Jahren mit einer Serie von Strandportraits
bekannt. Zwischen 1992 und 1996 fotografierte sie Kinder und Jugendliche
in Badekleidung an Strinden in den USA, in der Ukraine, in Polen, England,
Belgien und Kroatien. An ihren fotografischen Arbeiten lésst sich aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht exemplarisch zeigen, wie visuelle Kultur einen
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zeitdiagnostischen Rahmen bieten kann, in dem soziale Differenzen in Bezug
auf kulturelle Formeln von Kindheit und Jugend gewinnbringend thematisiert
werden konnen. Dabei sind Rineke Dijkstras Aufnahmen weder spektakulér
noch enthalten sie grole Gesten. Die Fotografin fesselt den Blick sehr viel
eher durch die einfache und gleichzeitig unheimlich wirkende Spannung zwi-
schen oberfldchlicher Ruhe und unterschwelliger Unruhe, zwischen Authen-
tizitdt und Verborgenem. In ihrer Portraitfotografie bezieht sich Rineke Di-
jkstra explizit auf August Sanders Projekt ,,Menschen des 20. Jahrhunderts®,
dessen Planung und Weiterentwicklung vor allem in der zweiten Hilfte der
1920er Jahre erfolgte (vgl. Visser 2004, S. 12). Sander riickte von der male-
risch verkldrenden Atelierfotografie seiner Zeit deutlich ab und begann mit
einer sachlich distanzierten, moglichst exakten fotodokumentarischen Inven-
tarisierung und Typologisierung seiner Epoche. Diese Art der fotografischen
Beobachtung findet sich auch in den Arbeiten Rineke Dijkstras und eine
weitere Parallele betrifft die technische Ebene, denn wie Sander arbeitet auch
Dijkstra mit der Grofbildkamera, wo lange Aufnahmevorbereitungen und
Belichtungszeiten eine eher distanziert wirkende Blickrichtung unterstrei-
chen.

Die punktgenaue, einmalige Beobachtung der Strandportraits wird in an-
deren Arbeiten um den Aspekt der Verdnderung wihrend der fortlaufenden,
doch fotografisch immer wieder festgehaltenen Zeit erweitert. In der Fotose-
rie ,,Almersia®, aus der das eingangs beschriebene Foto entnommen ist, por-
traitiert Rineke Dijkstra ein bosnisches Fliichtlingsmédchen in sechs Einzel-
portraits, die in den Jahren 1994, 1996, 1998, 2000, 2002 und 2003 entstan-
den sind. (Vgl. Dijikstra 2004, S. 70-80, Orig. i. Farbe) Die Fotos wurden alle
in den Niederlanden aufgenommen. Ihr erzéhlerischer Charakter betont nicht
nur individuelle Verdnderungen, auch Wirkungen von Migration (als Folge
von Flucht) werden in dieser fotografischen Langzeitstudie visuell beobachtet
und thematisiert. Zuallererst riickt die materielle und korperliche Seite von
individueller Verinderung in den Mittelpunkt: Es sind Gegenstinde wie
Kleidungs- und Mobelstiicke, raumliche Ensembles, Gesten und Korperhal-
tungen, die bei der fotografischen Beobachtung die Hauptrolle spielen. Thre
Symbolik und Kodierung fiihrt aber weit tiber das Individuelle hinaus zur
Thematisierung alltdglicher Inkorporierungsakte sowie kultureller Formeln
von Kindheit und Jugend.
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Rineke Dijkstra fotografierte Abb. 2
Almersia am 23. Juni 1996 (Abb. 2)
ein weiteres Mal — ,,Almersia/Wor-
mer, The Netherlands®“ lautet die
Bildunterschrift. Wieder sitzt das
Maidchen auf einem Stuhl, dieses
Mal ein eher derber ilterer Holzstuhl,
der in der Mitte des Bildes platziert
ist, wieder baumeln ihre Beine herab
und wieder tréigt sie Lackschuhe. Die
Schultern fallen leicht nach vorne,
die Hénde ruhen entspannt im Schof.
Auffallend sind zwei Aspekte: ein
Kabel, das ins Nichts fiihrt, eine
rechts im Bild angedeutete Tiir und
die bunten Schmetterlinge, mit denen
Almersias Sommerkleid bedruckt ist.
Damit sind unter anderem metapho-
rische Anklidnge an die bevorstehende Pubertit verbunden.

Das dritte Bild der Serie wurde 4, 3
am 11. Februar 1998 ebenfalls in
Wormer aufgenommen (Abb. 3). Der
Ort der Aufnahme ist also gleich ge-
blieben. Allerdings sind Veridnderun-
gen beobachtbar. Der schwere Holz-
stuhl wurde durch einen leichteren,
weiBlackierten Stuhl ausgetauscht,
links im Bild sind Blitter einer
Zimmerpflanze angedeutet, der Bo-
den ist dieses Mal zur Hilfte mit ei-
nem Teppich bedeckt: Zeichen von
Wohnlichkeit? Signifikant ist hier:
Almersia trigt auf diesem Foto kei-
ne Schuhe und beriihrt mit den Ful3-
spitzen erstmals den Boden. Betont
wird dies auch durch die leuchtend
rote Farbe ihrer Striimpfe. Ihre Hén-
de ruhen wie im ersten Bild auf den Knien und diese Haltung verstérkt eine
leicht nach vorne gebeugte Koperhaltung. Die inzwischen deutlich grofer
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gewordene Almersia trigt eine schwarze Hose und ein dazu passendes Ober-
teil. Die Fingernigel des Midchens sind rot lackiert und mit schwarzen
Punkten verziert; ebenfalls auffallend ist ein zackig verlaufender Seiten-
scheitel. Die untere Bildhilfte ist geteilt; dies verstdrkt die Diskrepanz zwi-
schen den fest auf dem Teppich stehenden Stuhlbeinen und Almersias Fiilen:
die Pubertit, so wird angedeutet, ist eine Lebensphase der Erprobung, wo
noch alles in beunruhigender Schwebe ist, wo man mit den Beinen noch nicht
fest am Boden steht.

Abb. 4 Das nichste Foto (Abb. 4) ent-
stand am 9. Dezember 2000. Der

Bildunterschrift wird ,,Leidschen-
dam, The Netherlands® als Ort der
Aufnahme angegeben. Allméhlich
wird deutlich, dass die Fotografin ihr
Modell immer in der elterlicher
Wohnung fotografiert — Ausnahme
ist das erste Portrait mit seiner Be-
zugnahme auf Migration. Auch am
neuen Schauplatz dominiert eine
Zimmerecke im Bildhintergrund.
Rechts oben hingt das Bild eines
junges Madchens an der Schranktiir,
links befindet sich hier eine Leiste
mit Haken. Die Haken sind leerge-
rdumt und dies konnte suggerieren,
dass Almersia das Zimmer — gleich einem Hotelzimmer — entweder erst noch
beziehen oder in Kiirze verlassen wird. Der weilllackierte Stuhl ist geblieben
— wieder im Zentrum, diagonal ins Bild geriickt. Einmal mehr sitzt Almersia
schrig, hier jedoch frontal und den Oberkorper selbstbewusst zum Betrachter
gerichtet. Die Hénde des Médchens umfassen die Stuhlkante, die Fiile stehen
rechts und links vom Stuhlbein fest am Boden. Almersia triagt weile Hosen
sowie ein tlirkisfarbenes T-Shirt mit Trompetendrmeln und weitem Aus-
schnitt. Sie kleidet sich definitiv nicht mehr folkloristisch angehaucht oder
mit etwas altbackenem Impetus, sondern wie ein westlicher Teenager, der
beginnt, mit seinen Reizen zu spielen.

,"\ R Schauplatz hat gewechselt: in der
{
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Das vorletzte Bild der Serie
(Abb. 5) fotografierte Rineke Di-
jkstra am 13. April 2002. Der Titel:
,,/Almersia/LLeidschendam, The Ne-
therlands®. Die Fotografin wihlte
keine Zimmerecke, sondern eine
Fensterfront mit Spitzenvorhingen
als Bildhintergrund. Almersia hat
auf einem schwarzen Stuhl, der
wieder diagonal zum Betrachter ins
Bild geriickt ist, Platz genommen.
Thre schwarze Hose kombiniert sie
mit dunklen Stimpfen und einem
drmellosen roten T-Shirt mit silber-
nen Schraffuren. Abermals triagt Al-
mersia keine Schuhe. Die Beine sind
ibereinandergeschlagen, so dass nur
ein Fuf den Boden beriihrt. Die
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Abb. 5

Hénde liegen iiber Kreuz auf den Oberschenkeln. Das junge Madchen wirkt
entspannt, gelassen und dabei stilisiert in der Pose. Rechts am Stuhl fallt
Sonnenlicht auf den Boden; die Szenerie erscheint merkwiirdig entriickt. Of-

fenbar entstand dieses Portrait im
Wohnzimmer (Vorhidnge und gléin-
zend schwarz lackierter Stuhl) — in-
tendiert ist eine gewisse Festlich-
keit, unterstrichen von Almersias
Aufmachung. Fine besondere Be-
deutung besitzt der Vorhang — in
traditionellen Portraits Metapher fiir
Verbergen und (zuriickgeschoben)
fiir Enthiillen. Almersia gibt dement-
sprechend nichts von ihrer Person-
lichkeit preis. Nur auf einer allge-
meineren Ebene verweist das einfal-
lende Sonnenlicht symbolisch auf
Weiblichkeit, Fruchtbarkeit und — fiir
das Maidchen eigentlich Synonym
der Initiation — auf Aufbruch in das
Erwachsenendasein.

Abb. 6
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Der Anschein des Erwachsenseins ist auf dem letzten Bild der Serie
(Abb. 6) wieder zuriickgenommen — Friihstart? Es entstand am 25. Juni
2004. Der Titel ist bis auf das Datum mit dem der beiden vorangegangenen
Fotos identisch. Wie zuvor sehen wir einen geschlossenen, fast undurch-
sichtigen Vorhang, der sich quer durchs Bild zieht. Auf dem hellen Parkett-
boden liegt ein leuchtend blauer Teppich. Erstmals ist der Stuhl frontal ins
Bild geriickt: Almersia hat ein Bein gegritscht; das andere auf dem Boden
aufgesetzt — eine eher unkonventionelle, aber durchaus altersgemife Sitz-
haltung. Die ausgewaschenen Jeans, das pinkfarbene, d&rmellose T-Shirt mit
stilisiertem Vogelmotiv und roter Rose durchbrechen jene Kleidungskon-
ventionen, die das Midchen im Bild zuvor an den Tag legte. Die fast un-
durchsichtigen Gardinen, die strengen graphischen Muster innerhalb eines
frontal ausgerichteten und zentriert gestalteten Bildaufbaus erzeugen eine
vehemente Geschlossenheit und Strenge, die zu Sitzhaltung und Kleidung
in Kontrast stehen.

Allen Bildern gemeinsam ist die Brennweite des Objektivs. Zudem ver-
dnderte Rineke Dijkstra die Anzahl und Art der vertretenen Bildelemente so-
wie den Bildaufbau scheinbar nur unwesentlich. Die verschiedenen Schau-
plitze sind nur durch wenige differente Elemente erkennbar. Ihre visuelle In-
szenierung gibt den Portraits eine zusitzliche serielle Aufladung, die das
Auge des Betrachters auf die detailgetreue Beobachtung von Veridnderungen
und Differenzen lenkt. Die Protagonistin Almersia, so entdeckt man, beginnt
ihren Werdegang als sorgsam gekleidetes und damit fast prezids codiertes
Kind in einem Asylzentrum. Von Bild zu Bild wird das Kind grofer und be-
schreitet — so der Eindruck — mit den unsichtbaren Eltern acht Jahre lang den
Weg zu einem Wohlstand, der sich immer stirker &dsthetischen Konventionen
kleinbiirgerlicher Wohnlichkeit annéhert: der Plastikstuhl des Asylzentrums
wird von einem groben Sitzmobel aus Holz ersetzt, auf dieses folgt ein
weiBlackierter freundlich wirkender Stuhl und am Ende der Serie steht ein
schwarzes Exemplar in Hochglanz vor einer bliitenwei3en, iippig fallenden
Gardine. Auch Almersia scheint immer mehr mit ihrer hauslichen Umwelt
verhaftet zu sein, denn von dem Moment an, als ihre Fiile erstmals den Bo-
den beriihren, hat sie die Lackschuhe abgelegt und trigt nur noch Striimpfe.
Das vorletzte Bild vermittelt das Klischee vom Ende einer (erfolgreichen?)
Metamorphose zu einer attraktiven jungen Frau. Zuletzt aber wird — durch ei-
nen ansonsten strengen Bildaufbau kontrastiv verstirkt — ein anderes, ebenso
starkes Klischee bedient: der Prototyp einer jungen Jeanstrdgerin in einem
dsthetisch wenig spektakuldren elterlichen Wohnzimmer. Spitestens jetzt
scheinen kulturelle Differenzen visuell ausgeloscht zu sein.
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Fotografische Portraits legen, verglichen mit anderen Formen der Visuali-
sierung, ein realistisches Abbild nahe, unterliegen aber zugleich den Bedingun-
gen bestimmter Techniken und Strategien der Bildherstellung. Die Fotos von
Rineke Dijkstra nutzen diese Diskrepanz zwischen Bild und sozialer Realitit,
zwischen Klischee und Tatsachentreue und unterziehen beide Aspekte durch
kontrastive Gegeniiberstellung einer kritischen Bestandsaufnahme. Wéhrend
Almersia als Kind gerade in einer Uberwachungssituation Vorstellungen von
Unschuld, moralischer Uberlegenheit oder gar ,,Majestit™ in uns heraufzube-
schworen vermag, verblasst dieser Effekt mit wachsendem Alter mehr und
mehr — sogar in der Geborgenheit und Langeweile des elterlichen Wohnzim-
mers. Nun sind unsere Eindriicke — wie es verbreiteten positiven und negativen
Klischees von Jugend entspricht — mehr und mehr ambivalent: Wird Almersia
den Status quo reproduzieren? Trigt die junge Migrantin zur gesellschaftlichen
Erneuerung bei oder ist sie gar ein potentielles Krisensymptom? Diese Fragen
scheinen zur Diskussion zu stehen. Durch die damit verbundene wechselseitige
Befragung kultureller Muster und sozialer Realitit sieht sich der Betrachter mit
einer ihm offenkundig werdenden, sich selbst entlarvenden Spurensuche kon-
frontiert. Die Rezeption der Bilder verweist auf kulturelle Codes, die durch die
knappe, sich auf wenige Elemente beziehende Bildkomposition plakativ her-
vortreten und gleichzeitig befragt werden konnen: Die Codes beziehen sich auf
Kindheit und Jugend, Gesten und Korperhaltungen sowie scheinbar objekti-
vierbare soziale und kulturelle Differenzen. Das Medium Fotografie provoziert
diese kritische Auseinandersetzung, indem es das Changieren zwischen Bild
und sozialer Tatsache zur Diskussion stellt. Insgesamt vermitteln die Fotografi-
en Rineke Dijkstras die Strategie einer Bildsprache, die sich visuell immer kli-
scheeartiger auf kulturelle Formeln reduziert. Der zur Schau gestellte Habitus
der Protagonistin — von der Fotografin jeweils feinsinnig inszeniert — kaschiert
von Bild zu Bild zunehmend die Individualitit. Somit wird immer weniger von
Almersias Personlichkeit preisgegeben; das biografische Bilderwissen verrit-
selt auf der psychologischen Ebene mehr als es analytisch offen legt. Auf der
Ebene der kulturellen Codes verlduft dieser Effekt genau umgekehrt und wird
dabei immer einheitlicher: dort werden die Klischees visuell immer stirker be-
tont. Diese fotografische Arbeitsweise gewinnt ihre piddagogische Relevanz,
indem Rineke Dijkstra die positiv bzw. negativ besetzte Formelhaftigkeit von
Kindheit, Jugend sowie sozialer Zugehorigkeit und gerade nicht das reale so-
wie differente Individuelle als hochst beunruhigend und eigentliche Frage in
den Mittelpunkt stellt. So kann eine erziehungswissenschaftliche Auseinander-
setzung mit zeitgenossischer Fotografie auf jene problematische Schablonen-
haftigkeit kultureller Muster und Bewertungsmafstibe verweisen, die im diszi-
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plininternen, nicht-visuellen Diskurs iiber soziale und kulturelle Differenzen
zumeist unterbewertet bleiben.
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Die Genfer Frauenrechtlerinnen zu Beginn des
20. Jahrhunderts und ihre Beteiligung am
Bildungsdiskurs

Sylvia Biirkler

Die Frauenbewegungen haben wesentliche Beitrige zur gesellschaftlichen
Entwicklung und zur Demokratisierung im 20. Jahrhundert geleistet. Von
Beginn an waren sie nicht nur lokal und national ausgeprigt, sondern auch
international vernetzt. Frauen unterschiedlicher Herkunft organisierten sich,
um Forderungen nach Gleichheit beispielsweise beim Stimm- und Wahlrecht
oder beim Recht auf Arbeit durchzusetzen, aber auch um die Anerkennung
geschlechtsspezifischer Differenzen, etwa beim Mutterschaftsschutz zu errei-
chen. Die Frauenbewegungen kniipften dabei an die in der Franzosischen
Revolution erstmals gesellschaftlich zum Durchbruch gelangten Forderungen
nach Freiheit, Gleichheit und Solidaritit an (Lenz 2004, S. 665ff.). In der
Schweiz hatte sich Genf ab Mitte des 19. Jahrhunderts zu einem Zentrum der
Frauenbewegung entwickelt. Der vorliegende Beitrag untersucht die Einfliis-
se der Frauenbewegung in Genf und der franzosischsprachigen Schweiz auf
den Bildungsdiskurs. Dabei stehen folgende Fragestellungen im Mittelpunkt:
Wie hat sich in diesem kulturellen Kontext der Bildungsdiskurs entwickelt?
In welchem Rahmen gelang es Frauen, bildungspolitische, berufsstindische,
soziale und frauenrechtlerische Themen zu platzieren und auch durchzuset-
zen? Aus welchen Positionen heraus agierten Frauen und Minner? Welchen
Einfluss hatten Netzwerke, wenn davon ausgegangen werden kann, dass sich
auf diese Weise partikulare Ziele besser realisieren lassen als durch nicht-
koordiniertes Handeln?

Die Grundlage der Analyse bildet das Bulletin im Organ der westschwei-
zerischen Lehrerinnen- und Lehrerorganisation (Educateur et bulletin corpo-
ratif de la Société pédagogique de la Suisse romande)' in der Zeit zwischen
1890 und 1930. Als erstes werden die Protokolle der Frauensektion der Ver-
einigung der Genfer Pddagogen dahingehend analysiert, in welchen themati-

1 Das Bulletin corporatif de la Société pédagogique de la Suisse Romande erschien von 1921
bis 1930 als unabhingiges Medium, da die ,.Sociét¢ pédagogique de la Suisse Romande*
mit der Redaktion des ,,Educateur* nicht mehr einverstanden war.
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schen Feldern sich die Aktivititen der Frauensektion bewegt hatten. Im An-
schluss wird, ausgehend von den Akteuren, das Quellenmaterial mittels einer
Netzwerkanalyse untersucht. Die Netzwerkanalyse verfolgt einerseits eine
relationale Perspektive, bei der es vor allem um Interaktionsstrukturen und
die Abbildung von Austausch-, Beeinflussungs- und Machtprozessen in in-
terorganisatorischen Beziehungen geht. Andererseits wird das Verhalten ei-
nes Akteurs im Hinblick auf dessen Position im Vergleich zu Positionen an-
derer Akteure in einem Netzwerk interpretiert. Mit der Darstellung dieses
Netzwerkes kann aufgezeigt werden, dass eine sowohl fachliche wie auch
personelle und institutionelle Vernetzung Auswirkungen auf den Diskurs ha-
ben kann.

1. Aufbruch zur politischen Frauenbewegung
la. Der Frauenkongress von 1896

Zum ersten Offentlichen Auftritt von Frauen in der Schweiz mit einer allge-
meinen frauenpolitischen Zielsetzung kam es 1896 am nationalen Frauen-
kongress anlédsslich der Landesausstellung in Genf unter der Leitung von
Camille Vidart (Sutter 1998, S. 7). Camille Vidart (1854-1930) war Professo-
rin fiir franzosische Literatur. Sie iibersetzte u.a. Heidi von Johanna Spyri ins
Franzosische. Vidart war Feministin, tiberzeugt vom Geist der Gerechtigkeit,
Gleichheit und Solidaritit. Sie befasste sich sowohl theoretisch wie praktisch
mit sozialen Problemen und engagierte sich fiir die Bildung der Frauen, damit
diese ihre Aufgaben und Verantwortung im 6ffentlichen Leben wahrnehmen
konnten. Vidart wird zugeschrieben, dass sie mit ihrem Referat am Frauen-
kongress erstmals ein gesamtschweizerisches Publikum erreicht und so den
Beginn der schweizerischen Frauenbewegung markiert habe. Thre Rede blieb
leider nicht erhalten. In ihrer Bescheidenheit hatte sie als Redaktorin des
Kongressberichtes ihre Rede nicht abgedruckt (Woodtli 1983, S. 68f.).

Der Kongress wurde auch von Ménnern besucht, die sowohl als Referie-
rende als auch als Teilnehmende die Anliegen der Frauen unterstiitzten. In
seinem Eroffnungsreferat betonte Eugeéne Richard, Regierungsrat und Bil-
dungsdirektor des Staates Genf, dass die Frau bis heute nur fiir die Pflichter-
fiillung gelebt habe, jetzt aber auch Rechte erwerbe (Leuch-Reineck 1928, S.
23). Fiihrende Miénner, denen es mit der Verwirklichung demokratischer
Prinzipien ernst war, traten fiir die Rechte der Frauen ein. So forderte etwa
Louis Bridel, Professor an der Universitit Genf, die Befreiung der Frau zum
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Wohle der Gesellschaft und Familie (Leuch-Reineck 1928, S. 27). Er stellte
die zivilrechtliche Gleichstellung in den Vordergrund. Dieses Anliegen wur-
de in den zwanziger Jahren von der Frauensektion der Vereinigung der Gen-
fer Pdadagogen erneut aufgegriffen. Dass die Bildung wichtig war fiir die
Gleichstellung der Frauen wird dadurch deutlich, dass sich der Kreis der teil-
nehmenden Ménner aus der Bildungspolitik, aus Verantwortlichen fiir Erzie-
hung und Bildung oder aus Wissenschaftlern der sozialen oder philosophi-
schen Disziplinen zusammensetzte. Es konnte auch umgekehrt interpretiert
werden, dass gerade Ménner aus diesem Kreis sensibilisiert fiir Frauenfragen
waren. Der Kongress war Ausloser, um 1900 den ,,.Bund Schweizerischer
Frauenvereine* (,,Alliance de Sociétés féminines suisse*) zu griinden.

1b. Die Frauen organisieren sich fiir ihre politischen Rechte

Helene von Miilinen (1850-1924) war eine der wichtigsten Mitstreiterinnen
um das Frauenstimmrecht. Zusammen mit Emma Pieczynska-Reichenbach
(1854-1927), ihrer Lebensgefihrtin, griindete sie die ,,Symphonische Gesell-
schaft, gedacht als intellektuelle Austauschrunde fiir Frauen. Emma
Pieczynska-Reichenbach lernte 1881 die amerikanische Arztin und Frauen-
rechtlerin Harriet Clisby kennen, die sie mit den Ideen der Frauenrechtsbe-
wegung vertraut machte. Wihrend ihres Medizinstudiums, das sie krank-
heitshalber unterbrechen musste, reiste sie 1889 in die USA, wo sie mit orga-
nisierten Frauenbewegungen in Kontakt kam. Auch sie war Teilnehmerin des
ersten ,,Schweizerischen Kongress fiir die Interessen der Frau“. lhre Be-
schéftigung mit Fragen zur offentlichen Erziehung fiihrte 1906 zur Mitbe-
griindung der Schweizerischen Konsumentenliga und 1915 zur Beteiligung
an der Nationalen Erziehungskommission.

Von Miilinen initiierte zusammen mit Pieczynska und anderen Frauen
1900 die Griindung des Bundes Schweizerischer Frauenvereine, dessen Pra-
sidentin sie bis 1904 war und bis 1920 dessen Vorstand angehorte. Gegen ur-
spriingliche Widerstinde schaffte sie es, die biirgerliche Frauenbewegung
und die Arbeiterinnenbewegung unter einem Dachverband zu vereinigen.

Von Miilinen erkannte, dass die Frauen in der ganzen Schweiz mit den
gleichen Problemen konfrontiert waren, wie etwa der Diskriminierung der
Frauen in den Bereichen Zivilrecht und Arbeitsrecht, in Bezug auf die politi-
schen Rechte sowie im Bildungsbereich. Ihr schien es daher dringend erforder-
lich, diese Probleme auch gemeinsam anzugehen um sich gegenseitig zu stiit-
zen und den gesellschaftlichen und politischen Einfluss der Frauen zu stirken.
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Bevor sich Frauenorganisationen in der Schweiz zu einem nationalen
Bund von Frauenvereinen zusammenfanden, waren die vielfiltigen Aktiviti-
ten einzelner Frauenorganisationen fiir verschiedene gesellschaftliche und
politische Anliegen nicht miteinander verbunden. Uberregionale gemeinniit-
zige und moralreformerische Frauenorganisationen entstanden unter anderem
in den spiten 1870er Jahren im Kampf gegen die Prostitution. Im Anschluss
an die Griindungskonferenz der internationalen Foderation zur Abschaffung
der Prostitution in Genf im Jahre 1877 wurde der Schweizerische Frauenbund
zur Hebung der Sittlichkeit ins Leben gerufen. Aus dieser abolitionistischen
Bewegung heraus bildete sich 1891 auf Anregung von Emma Pieczynska-
Reichenbach und Camille Vidart die ,,Union des femmes de Geneve, die
sich fiir die wirtschaftliche und rechtliche Besserstellung der Genferinnen
engagierte. Die schweizerische Vereinigung war den Genferinnen zu wenig
progressiv — sie wollten nicht die Prostitution, sondern deren Ursache be-
kidmpfen. Die ,,Union des femmes* wurde zu einer treibenden Kraft bei der
Griindung einer Schweizerischen Dachorganisation fiir Frauenvereine. Sie
unterhielt auch Verbindungen zur Frauensektion der Vereinigung der Genfer
Péddagogen.

Ic. Verianderungen in der sozialen Situation und die Konsequenzen fiir
den Bildungsdiskurs

Die Auswirkungen des Ersten Weltkrieges priagten auch in der Schweiz das
politische, soziale und 6konomische Leben, obwohl diese von kriegerischen
Auseinandersetzungen verschont blieb. Die Arbeitssituation fiir Frauen war
schlecht, einerseits war fiir sie zu wenig Erwerbsarbeit vorhanden und ande-
rerseits stand ihnen keine qualifizierte Ausbildung zu. Die Frauenvereinigun-
gen reagierten auf dieses veridnderte gesellschaftliche Umfeld. 1918 wurde in
Genlf die ,,Ecole Suisse d’Etudes sociales pour femmes* (Hochschule fiir so-
ziale Frauenberufe) gegriindet. Ziele der Schule waren, durch Vortridge und
Vorlesungen Frauen fiir Berufe vorzubereiten, bei den Frauen Interesse fiir
aktuelle sozial-nationale Fragen zu erwecken und Biirgerinnen heranzubil-
den. Als eine wesentliche Voraussetzung zur Gleichstellung von Frau und
Mann wurde die qualifizierende Ausbildung der Midchen angesehen. Die
Griindung der Hochschule wurde unter anderem von der ,,Union des
femmes* sowie von Emilie Gourd, Emma Pieczynska-Reichenbach, Pierre
Bovet und Edouard Claparede unterstiitzt. Bovet und Claparede forderten die
weibliche Erwerbstitigkeit ideell und konkret am ,Institut Jean-Jacques
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Rousseau, wo sie in leitender Funktion titig waren. Sie stellten auch eine
Verbindung zwischen der neu gegriindeten Institution und ihrem Institut her.
Am ,Institut Jean-Jacques Rousseau®, einem zuerst privat organisierten und
spiter in die Universitit integrierten erziehungswissenschaftlichen Institut,
lehrten und forschten sowohl Frauen wie Ménner. Die Philosophie des Insti-
tuts war, eine freie Institution zu sein, offen fiir alle, unabhingig von Natio-
nalitdt und Geschlecht. Die Ausbildung fiir padagogische Berufe stand neben
der Forschung im Vordergrund. Das Institut vermittelte padagogische Tech-
niken und praktische Erfahrungen, die auch an der institutseigenen Versuchs-
schule gemacht wurden. Als weitere Aufgabe sah das Institut die weltweite
Information iiber piddagogische Innovationen und organisierte in diesem
Rahmen auch Kongresse zu Erziechungsfragen (Educateur 1912, S. 201ff.).
Im Mirz 1922 traf sich die ,,Kommission fiir die Nationalerziehung*
(Commission d’Education nationale), einer Untergruppe des Bundes Schwei-
zerischer Frauenvereine, unter der Leitung von Emma Pieczynska-Reichen-
bach in Bern zur Frage der Miitterbildung. Aus dieser schweizerischen
Kommission heraus bildete sich eine Gruppierung in Genf, die sich an Miitter
richtete, an Lehrerinnen, die Madchen oder Frauen unterrichten sowie an An-
gehorige von Institutionen der sozialen Arbeit fiir Frauen. Ansprechperson
dieser Gruppierung war Alice Descoeudres. Sie berichtete im ,,Educateur“,
dass eine analoge Gruppierung in Lausanne bereits bestehe und warb fiir eine
Versammlung, die in Zusammenarbeit mit Lausanne durchgefiihrt wurde. An
dieser Versammlung werde Emma Pieczynska-Reichenbach tiber die Erzie-
hung zur Mutter sprechen, Ausdriicklich waren auch Ménner dazu eingela-
den, um ihre Anliegen, Erfahrungen und Meinungen einzubringen. An den
,Journées de I’enfance et de préparation maternelle” (Tagung zur Kindheit
und zur Vorbereitung auf die Mutterrolle) im April 1923 in Lausanne nah-
men mehr als 600 Personen teil. Unter anderen trugen Emma Pieczynska-
Reichenbach, Emilie Gourd, Louise Lafendel (1872-1971) und Alice De-
scoeudres (1877-1963) vor (Bulletin corporatif 1924, S. 107). Die vortragen-
den Frauen standen in bildungs- oder frauenpolitischen Schliisselpositionen.
Emilie Gourd (1879-1946) war Professorin fiir Geschichte. 1903 schloss
sie sich der ,,Union des femmes* in Genf an und wurde dort mit sozialen
Problemen wie der Heimarbeits- und der Wohnungsfrage konfrontiert. Als
Pionierin fiir das Frauenstimmrecht présidierte sie von 1911 bis 1946 den
Genfer Frauenstimmrechtsverein. 1912 griindete sie die Zeitschrift ,,Mouve-
ment féministe”, die sie ihr Leben lang leitete. Von 1914 bis 1928 war sie
Prisidentin des ,,Schweizerischen Verbandes fiir Frauenstimmrecht®. 1923
wihlte man sie in den Vorstand des ,,Weltbundes fiir Frauenstimmrecht und
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staatsbiirgerliche Frauenarbeit”. Lange arbeitete sie in der Redaktion des
,,Jahrbuches fiir Frauenarbeit” mit. Ab 1925 fungierte sie als Sekretérin des
,,Bundes Schweizerischer Frauenvereine*. Louise Lafendel er6ffnete zusam-
men mit Mina Audemars 1913 das ,,Maison de petits“, um die psychologi-
schen Ideen des ,Institut Jean-Jacques Rousseau* anzuwenden. Im ,,Maison
des petits® wurden Kinder der Vorschule gemeinsam mit Kindern der Grund-
schule unterrichtet.

Alice Descoeudres schloss 1895 mit dem Diplom in Padagogik ab und
machte anschlieend ein Praktikum beim Neuropsychiater Ovide Decroly in
Briissel. Von 1909-1937 unterrichtete sie an einer Sonderschule, parallel da-
zu von 1912-1947 am Institut Jean-Jacques Rousseau in Genf. Zudem war sie
Mitarbeiterin des ,,Educateur* und der ,,Archives de psychologie®, einer Zeit-
schrift, die von Théodore Flournoy und Edouard Claparede, beide aus dem
Kreis des Institut Jean-Jacques Rousseau stammend, gegriindet wurde. Un-
zihlige Aufsitze von ihr erschienen in weiteren Zeitschriften in allen Sprach-
regionen der Schweiz und auch im Ausland. Sie publizierte viele Biicher im
sonderpadagogischen Bereich, die breit rezipiert und in mehrere Sprachen
ibersetzt wurden. Das Engagement dieser Frauen ldsst sich anhand der Pro-
tokolle der Frauensektion der Vereinigung der Genfer Pddagogen gut nach-
zeichnen.

2. Die Aktivititen der Genferinnen in der Frauensektion
der Vereinigung der Genfer Pidagogen

2a. Dokumentation und Reichweite der Aktivitiiten

Protokolle der Frauensektion der Vereinigung der Genfer Piadagogen erschie-
nen erstmals im Dezember 1917 im ,,L’Educateur®. Auf Grund dieser Proto-
kolle, die in regelmidBigen Abstinden im ,L’Educateur” und spéter im
,Bulletin corporatif de la Société pédagogique de la Suisse Romande*, er-
schienen, konnen die Aktivititen der Genfer Lehrerinnen rekonstruiert wer-
den. Das Bulletin, Organ der westschweizerischen Lehrerinnen- und Lehrer-
organisation, erschien ab 1921 nicht mehr im Educateur integriert. Im Unter-
schied zu den Lehrerinnen in der deutschen Schweiz hatten die Lehrerinnen
in der Westschweiz kein eigenes Organ, wo sie ihre Anliegen ohne ménnli-
che Zensur’ publizieren konnten. Einerseits mussten sich die Pidagoginnen

2 Die Redaktion des ,,Educateur” war mit Mannern besetzt.
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dadurch ihren Raum innerhalb des Organs erkdmpfen, andererseits wurden
sie so auch stidrker von einem méinnlichen Publikum wahrgenommen. Die
Analyse der Quellen zeigt, dass Beitrige zu gesellschaftspolitischen Frage-
stellungen vermehrt von Frauen geschrieben wurden. Trotz weiter anhalten-
der politischer Diskriminierung findet eine intensive Auseinandersetzung der
Frauen mit den sozialstaatlichen Entwicklungen statt. Hier iiberlagern sich
also das Eintreten fiir Frauenrechte und Sozialreformen. Dies ist jedoch kein
Spezifikum der Genfer Entwicklungen. Gisela Bock (2000) hat diesen Zu-
sammenhang in allgemeiner Form fiir die Frauenbewegung wie folgt be-
schrieben: ,,Soziale Reform und soziale Rechte waren integraler Bestandteil
der Frauenbewegung insgesamt, hatte sich der Suffragismus mit dem Weg
zum vollen Ménnerwahlrecht iiberlagert, so iiberlagerten sich die von und fiir
Frauen anvisierte Sozialreform mit den Anfingen und der Konsolidierung
des Sozialstaats* (S. 216).

Die Genferinnen beteiligten sich auch an nationalen Veranstaltungen. So
prisentierte Mina Audemars (1883-1971) am 2. Kongress des ,,Bundes
Schweizerischer Frauenvereine® in Bern einen Bericht iiber die neuen Erzie-
hungsmethoden (Educateur 1921, S. 285). Mina Audemars war Kindergirt-
nerin in Genf und Mitarbeiterin von Edouard Claparede, der sie 1913 mit der
Griindung und Leitung des ,,Maison des Petits“ als ,,Versuchsschule* des In-
stitut Jean-Jacques Rousseau in Genf zusammen mit Louise Lafendel be-
traute. Zudem war sie Ausbildnerin von Kleinkindererzieherinnen. Bekannt
wurde sie durch ihren neuen pddagogischen Ansatz. Sie versuchte, die Fihig-
keiten der Kinder unter Ausnutzung der natiirlichen Freude an der Entdek-
kung zu fordern.

An die Jahreskonferenzen des ,,Bundes Schweizerischer Frauenvereine*
wurde jeweils ein Mitglied der ,,Section dames* delegiert. Das Netz wurde
nicht nur gesamtschweizerisch, sondern auch regional gepflegt. Wie erwihnt,
bestanden Verbindungen zur ,,Union des femmes de Geneve*; und nach ei-
nem Vortrag von Alice Descoeudres iiber das ,.Institut Jean-Jacques Rousse-
au“ hatte die Frauensektion einstimmig beschlossen, als Kollektivmitglied
der ,Société des Amis de I’'Institut Jean-Jacques Rousseau beizutreten
(Educateur 1921, S. 313). Auch spiter stellte Descoeudres Verbindungen
zum , Institut Jean-Jacques Rousseau‘ her, wie z.B. das Protokoll der Sitzung
vom 8. November 1922 festhilt als sie zu 6ffentlichen und kostenfreien Vor-
tragen zur Kultur der miitterlichen Gefiihle am Institut einlud (Bulletin corpo-
ratif 1922, S. 360). Die inhaltliche Arbeit der Frauensektion konzentrierte
sich vor allem auf die Bereiche ,Politisches Engagement und ,Berufliche
Qualifikation®, die nachfolgend genauer vorgestellt werden.
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2b. Politisches Engagement

Eines der Themen, das um 1918 in den Protokollen vorherrschte, war die
Diskussion um das Frauenstimmrecht, das auch stark im Zusammenhang mit
der Erziehung und Ausbildung der Midchen und mit gewerkschaftlichen
Anliegen stand. Es ging darum, einerseits als Teil der Nation gleichberechtigt
zu sein und andererseits um individuelle Emanzipation aus der hiduslichen
Ein- und Unterordnung. Die Sitzung vom 29. November 1917, zu der an die
fiinfzig Frauen erschienen, schloss mit einem Vortrag von Edmond Privat
zum Frauenstimmrecht, worauf hin eine rege Diskussion entstand (Educateur
1917, S. 771). Auch das Diskutieren selbst wurde von den Frauen als eine
wichtige politische Praxis angesehen. Damit die Lehrerinnen gewandt disku-
tieren konnten, hatten sie daher beschlossen, das Diskutieren zu iiben, um ih-
re Meinungen frei duflern zu kénnen (Educateur 1919, S. 118).

Bei der Diskussion um Arbeit und Frau ging es sowohl darum, Gleich-
heit und Anerkennung in der Lohnarbeit sowie in der Familien- und Versor-
gungsarbeit zu erreichen. Hierzu gehorte unter anderem die Forderung nach
dem Recht auf eigenstindige und menschenwiirdige Arbeit zu gleichem
Lohn. Im Mirz 1919 wurde André de Maday3, Professor an der Universitit
Neuchatel und Lehrer an der Schule fiir Soziale Arbeit in Genf eingeladen,
einen Vortrag zum Recht der Frauen auf Arbeit zu halten. Er plddierte dafiir,
dass Frauen wie Ménnern die gleichen Rechte zugesprochen werden miissen.
Die Frau habe immer einen wichtigen Beitrag fiir die Gesellschaft geleistet,
auch als Mutter und Versorgerin (Educateur 1919, S. 181). Um dieser Forde-
rung mehr Gewicht zu verschaffen, organisierte die Frauensektion gemein-
sam mit der ,,Vereinigung zugunsten des Frauenstimmrechts® (Association
pour le suffrage des femmes) eine offentliche Veranstaltung zum Thema
,.Gleicher Lohn fiir gleiche Arbeit”. Emilie Gourd sprach in der Einfiihrung,
dass jetzt der Zeitpunkt fiir eine offentliche Diskussion gekommen sei und
dass der Rechtsanspruch eingefordert und realisiert werden solle. De Maday,
der bereits an der Sitzung der ,,Section dames* zum Recht der Frau auf Ar-
beit referiert hatte, stellte die ,,0konomische Sichtweise* der Forderung dar
(Educateur 1919, S. 211f.). Die Forderung nach konomischer Gleichstellung
der Geschlechter wurde vor allem nach dem Ersten Weltkrieg erhoben, da ei-
ne Verwirklichung der Forderung nach gleichem Lohn fiir gleiche Arbeit als
nicht realisierbar eingeschétzt wurde.

3 Seine Frau, Marthe de Maday-Hentzelt war Professorin am Institut Jean-Jacques Rousseau
und schrieb Biicher zu Themen wie Mutterliebe sowie Kind, Mutter und Gesellschaft.
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Weitere wichtige Themen waren in den Zwanziger Jahren die Folgen des
Krieges und die Friedensbestrebungen. Im Jahresbericht der Frauensektion ist
beispielsweise aufgefiihrt, dass das Werk der ,,Union des femmes de
Geneve®, das immer wieder finanziell und ideell groBziigig unterstiitzt wur-
de, im Jahre 1918 eine Spende von 2.415,05 Franken zugunsten der Kriegs-
opfer erhielt (Educateur 1919, S. 118). Durch Vermittlung von Alice De-
scoeudres wurde 1924 Herr G. Spiller eingeladen, der den Projektplan einer
Kampagne ausfiihrte, die einen zweiten Weltkrieg zu verhindern beabsich-
tigte. Die Frauensektion beschloss, diese Kampagne ideell und finanziell zu
unterstiitzen (Bulletin corporatif 1924, S. 202).

Nicht nur gesellschaftspolitisch, auch standespolitisch und standesrecht-
lich war die Frauensektion aktiv. Drohende Lohnkiirzungen veranlassten die
Frauensektion, sich vereint mit der Gesamtorganisation der Genfer Pddago-
gen gegen dieses Projekt aufzulehnen (Bulletin corporatif 1922, S. 359). Ge-
gen den politisch gefillten Entscheid, verheirateten Beamtinnen den Lohn zu
kiirzen, wehrte sich die Frauensektion mit einem Brief an die Vertreter der
Exekutive und Legislative (Bulletin corporatif 1924, S. 27). Die Situation der
verheirateten Lehrerinnen drohte 1925 wegen Arbeitsmangel zu eskalieren,
als iliber Arbeitszeitbegrenzungen diskutiert und mit dem Argument begriin-
det wurde, neu ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer nicht in die Arbeitslo-
sigkeit zu schicken. Man beschloss, an der aullerordentlichen Sitzung vom
22. Oktober das Recht der verheirateten Frauen auf ihre Berufsausiibung zu
unterstiitzen und bildete eine Kommission, die an den Bildungsdirektor des
Kantons Genf einen Aufruf verfasste (Bulletin corporatif 1925, S. 330f.). An
der néchsten Sitzung im Dezember wurden soziale, moralische, 6konomische
und rechtliche Argumente vertieft diskutiert, um einen zweiten Brief zu ver-
senden, der an die Argumente des ersten anschloss (Bulletin corporatif 1925,
S. 376ft.). An der aulerordentlichen Sitzung vom 9. Mérz 1926 wurde erneut
eingehend tiber die Situation der verheirateten Lehrerinnen, iiber das weitere
Vorgehen und das Treffen mit den Regierungsriten des Kantons Genf und
verschiedenen Organisationen diskutiert. An der Sitzung vom 12. Mirz wur-
de iiber das erfolgte Treffen berichtet. In der anschlieSenden Diskussion rang
man um eine einheitliche Meinung — dass die Haltung zur Frage der verhei-
rateten Lehrerin einheitlich sein musste, war allen klar und auch statuarisch
festgehalten — nur tat man sich mit der Alterslimite fiir die Frithpensionierung
der verheirateten Lehrerinnen aus verschiedenen Griinden' schwer (Bulletin

4 Die einen wiinschten eine Differenzierung zwischen Frauen, mit und ohne Kinder, andere
diskutierten iiber unterschiedliche Rentenalter je nach Status der Frauen (verheiratet, ver-
witwet).
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corporatif 1926, S. 105). Die ,,Union des femmes* solidarisierte sich mit den
Genfer Lehrerinnen und schrieb einen Protestbrief an den Regierungsrat. Die
Minner der Vereinigung der Genfer Pddagogen wurden in die Arbeit der
Frauen miteinbezogen und gebeten, Riickmeldungen zum Briefverkehr zu
geben (Bulletin corporatif 1926, S. 120f.).

2¢. Berufliche Qualifikation

Im Gegensatz zu den Lehrerinnenorganisationen im deutschsprachigen Raum
der Schweiz, die sich vorwiegend mit standespolitischen Themen und der
Stellung der Frau auseinandersetzten, wurden in der Frauensektion der Ver-
einigung der Genfer Pddagogen ofters auch erzieherische Probleme und me-
thodische Fragestellungen diskutiert. Es wurden Empfehlungen zu Biichern
gegeben, die teils auch zu Subskriptionspreisen angepriesen wurden wie z.B.
1921 L’Ecole active von Adolphe Ferriere, deren Lektiire auch als eine Form
von Weiterbildung angesehen werden konnte (Bulletin corporatif 1921, S.
28). Ende 1921 wurde eine Arbeitsgruppe zur Revision des Curriculums fiir
die siebte Klasse eingesetzt. Unter anderen war auch Alice Descoeudres Mit-
glied. Die Annéherung von Kindergarten (école enfantine) und Grundschule
stand auf der Traktandenliste der Sitzung vom 1. Oktober 1924. Der auf die-
ser Sitzung eingebrachte Vorschlag, eine Zusammenkunft der Lehrerinnen
des Kindergartens und der Grundschule zu organisieren — eine Anfrage von
Albert Malche (1876 bis 1956) — wurde begriifit (Bulletin corporatif 1924, S.
309). Albert Malche lehrte an der Universitit Genf und am Institut Jean-
Jacques Rousseau experimentelle Pddagogik und Geschichte der Pidagogik.
Von 1927 bis 1930 sa3 er im Genfer Regierungsrat und anschlieBend im
Stidnderat.

Zu Vortriagen von Ernest Bovet iiber den Geschichtsunterricht und die So-
lidaritdt des Volkes sowie iiber nationale Minderheiten wurde im Oktober 1924
eingeladen. Werbend wurde vermerkt, dass kurz zuvor am p#dagogischen
Kongress Bovets Vortrige ,,warmen Zuspruch® erhalten hitten (Bulletin corpo-
ratif 1924, S. 310). Ein Bericht iiber ihre Eindriicke an belgischen Schulen zur
Decroly-Methode eines Mitglieds der Frauensektion bot Alice Descoeudres
Gelegenheit, aus ihren Erfahrungen als Praktikantin bei Decroly diese Methode
darzustellen (Bulletin corporatif 1926, S. 75f.). Diese Ausfiihrungen belegen
nicht nur, dass die Frauensektion sich aktiv mit dem Berufsfeld der Lehrerin
auseinandergesetzt hatte und um eine Weiterbildung bemiiht war, zugleich zei-
gen sie auch eine beeindruckende Bandbreite der behandelten Themen.
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Die thematische Breite, die kennzeichnend ist fiir das politische Enga-
gement und die Auseinandersetzungen der Frauensektion mit der beruflichen
Qualifizierung von Frauen, hatte nicht nur zur Voraussetzung, dass sich
Frauen auf vielfiltige Weise in der Sektion engagierten, sie war zugleich
auch eine Bedingung fiir ihre Attraktivitit. Sie ermoglichte es Frauen, sich
auf unterschiedliche Weise mit ihren Kompetenzen und Interessen in der
Sektion einzubringen, was letztlich auch fiir ihre gesellschaftspolitische Wir-
kung von Bedeutung war. Auf diese Weise entstanden zwischen den enga-
gierten Frauen kontinuierliche und dauerhafte Beziehungen, die begrifflich
mit dem Konzept des ,,Netzwerks* erfasst und analysiert werden konnen.

3. Das Netzwerk der Frauensektion

Die Analyse der Protokolle der Frauensektion hat gezeigt, dass die Frauen in
einem dicht verwobenem Netz von Beziehungen, sowohl untereinander als
auch mit Ménnern in fithrenden Positionen verbunden sind. Folgt man Hanna
Arendt (1970) dass ,,Macht der Fahigkeit entspringt, nicht nur zu handeln
oder etwas zu tun, sondern sich mit anderen zusammenzuschlieBen und im
Einvernehmen mit ihnen zu handeln® (S. 45), dann kann davon ausgegangen
werden, dass soziale Netzwerke Grundlage kollektiver Macht sind. Mittels
einer systematischen Netzwerkanalyse kann eine differenzierte Beschreibung
der Interaktionsgefiige der personalen Netzwerke gemacht werden. Es gelingt
dabei, die Komplexitit der Zusammenhinge von padagogischen, politischen,
sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen Entwicklungen aufzuschliisseln.
Der sozial-strukturell ausgerichtete Netzwerkansatz erachtet die soziale Welt
als rekonstruierbar auf der Basis der Beziehungen, die soziale Einheiten wie
Personen oder Organisationen untereinander pflegen. Die Grundannahme ist
dabei, dass die Beziehungen und Positionen von Akteuren in Netzwerken
Auswirkungen auf das Verhalten, die Wahrnehmungen und die Einstellungen
von sozialen Einheiten haben. Umgekehrt werden Préiferenzen und Wissen
durch den Kontext mitgeprégt (vgl. Boissevain 1974, S. 26ff.). Wenn soziale
Beziehungen wiederholt vorkommen oder dauerhaft angelegt sind, erzeugen
sie unter den Akteuren bestimmte Ordnungsmuster. Diese Muster sozialer
Beziehungen weisen unterschiedliche Formen auf und kénnen im Grad ihrer
GroBe, Verbundenheit, Hierarchie, Multiplexitit und Dichte unterschieden
werden (vgl. Wassermann/Faust 1994).

Wischermann hat Kommunikations- und Interaktionsformen der deut-
schen Frauenstimmrechts- und Sittlichkeitsbewegung im selben Zeitraum wie
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die hier vorliegende Analyse untersucht und nach den Erfolgsbedingungen
gefragt. Sie konnte drei miteinander verschrinkte Ebenen des einflussreichen
Agierens erschlieBen: Bewegungskulturen, Bewegungsoffentlichkeiten und
offentliche Meinung/Publizitdt. Unter ,,Bewegungskultur® versteht Wischer-
mann ein Netz personlicher Freundschaften, wie sie etwa Frauenclubs oder
gesellige Veranstaltungen abbilden. Mit dem Begriff ,,Bewegungsoffentlich-
keiten* fasst sie Vortragsreisen, Schulungsangebote oder Versammlungen,
die der eigentliche Motor der Frauenbewegung sind. Aber ohne Prisenz auf
der Ebene der 6ffentlichen Meinung beispielsweise durch Einmischung in die
etablierte politische Offentlichkeit wiirden diese Bewegungen kaum wahrge-
nommen (vgl. Wischermann 2003, S. 12ff.).

Freundschaftliche Beziehungen und emotionale Verbundenheit stirkten
die Frauenrechtlerinnen und Frauenrechtler. Gleichzeitig trugen die freund-
schaftlichen Beziehungen wesentlich zum Zusammenhalt der Organisationen
bei. Die Datenbasis fiir die Netzwerkanalyse stammt aus Protokollen der
Frauensektion sowie aus dem Organ der westschweizerischen Lehrerinnen-
und Lehrerorganisation. Diese Daten bilden einen Teil der 6ffentlichen Dis-
kussion ab, begrenzt auf ein spezifisch piadagogisches Umfeld. Sie sind zu
wenig differenziert, um eine vollstindige Netzwerkanalyse vorzunehmen.
Auch lidsst sich nicht zuverldssig bestimmen, ob die Beziehungen, wie etwa
bei einer Informationsweitergabe, gerichtet sind, da gerade in politischen
Netzwerken Informationen mit Gegeninformationen ,bezahlt werden. Die
Rekonstruktion des Netzwerkes basiert auf sozialen Beziehungen wie Uber-
mittlung von Informationen, Freundschaften und Feindschaften zwischen
Personen oder Personengruppen, Teilnahme an Veranstaltungen.

In Abbildung 1 ist das Beziehungsgeflecht der Institutionen dargestellt,
mit denen die Frauensektion in Verbindung stand. Die Beziehungen sind de-
finiert als ,Mitarbeit’ oder ,finanzielle Unterstiitzung*. Die degree-basierte
Netzwerkzentralisierung5 erfasst, ob einer der Akteure des Netzwerkes in
herausragendem Mafle an den direkten Beziehungen der Akteure im Netz-
werk beteiligt ist. Die Analyse zeigt ein Beziehungsmuster, in dem keine der
Institutionen im Zentrum steht. Das Netzwerk ist relativ dicht, erreichen doch
zwei Institutionen 4 und weitere zwei 3 von 6 maximal moglichen Beziehun-
gen.

5 Der Degree eines Punktes (Akteurs) wird iiber die Zahl der Linien (Beziehungen) definiert,
die ihn beriihren. Punkte mit hohem Degree sind Akteure, die im Netzwerk einen hohen
Aktivitdtsgrad aufweisen (Jansen 2006, S. 96).
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Abbildung 1: Beziehungsgeflecht der Institutionen
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Wird die Frauensektion personalifiziert, d.h. mit den ihr verbunden Personen
betrachtet (sieche Abbildung 2), verdichtet sich das Beziehungsnetz. Als Be-
ziehungen gelten Mitgliedschaft, Mitarbeit sowie Vortragende. Die Zentrali-
tdt ist ein netzwerkanalytisches Konzept, das nach der Wichtigkeit oder der
offentlichen Sichtbarkeit von Akteuren in Netzwerken fragt. Wenn davon
ausgegangen wird, dass derjenige Akteur prominent im Netzwerk ist, der an
vielen Beziehungen im Netzwerk beteiligt ist, dann stehen Pieczynska und
Descoeudres an zentraler Position. Bei den Institutionen sind es die Frauen-
sektion, auf der der Fokus der Untersuchung liegt und das ,Institut Jean-

Jacques Rousseau®, die den hochsten Degreewert aufweisen.
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Tagung zum Frauenstimmrecht

BBund Schweizerischer Frauenvereine

von Miilinen
B{. Frauenkongress Kommission fiir Nationalerziehung
‘ Tagung zur Kindheit
Vidart o “(
ieczynska
3
b Descoeudres
Lafendel
Union des femmes -

“\‘ Gourd

Audemars

B2 Frauenkongress N
Claparede FHFrauensektion

Hochschule fiir soziale Frauenberufe

¥ |nstitut Jean-Jacques Rousseau

Abbildung 2: Beziehungsgeflecht zwischen Personen und Institutionen

Die Analyse der Personen rund um das ,Institut Jean-Jacques Rousseau*
zeigt, dass diese unabhéngig von ihrer Geschlechtszugehorigkeit eine tenden-
ziell positive Beziehung zur Frauenbewegung hatten. Die Minner hielten
Vortrdge an Veranstaltungen mit Frauenanliegen, sie engagierten sich auch,
dass Frauen eine qualifizierte Bildung erhielten, und unterstiitzten sie in ihrer
Berufslaufbahn. Zudem agierten einige Frauen aus dem Umfeld des Instituts
wie Camille Vidart, Alice Descoeudres, Mina Audemars und Louise Lafen-
del direkt in Frauenorganisationen. Es gab einzelne Frauen aus der Deutsch-
schweiz, wie die Berner Psychologin Franziska Baumgarten, die eng mit
Edouard Claparede und Pierre Bovet, den fithrenden Kopfen des Instituts, zu-
sammenarbeiteten. Sie informierte in der Schweizerischen Lehrerinnenzei-
tung regelmaBig tiber neueste Erkenntnisse aus Studien, die am Institut ge-
macht wurden.
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4. Fazit

Die netzwerkanalytische Wahrnehmung der Geschlechter im Umfeld der
Frauensektion der Vereinigung der Genfer Pddagogen und die inhaltliche
Analyse der Protokolle zeigen, dass die Frauen im 6ffentlichen Diskurs eine
wichtige Rolle spielten und sich auch berufliche Positionen erarbeitet hatten,
die mit denjenigen ihrer ménnlichen Kollegen vergleichbar waren. Sowohl in
allgemeinen gesellschaftlichen Belangen als auch in frauenpolitischen Anlie-
gen gelang es ihnen, sich erfolgreich zu positionieren und ihre politischen
Zielsetzungen zu erreichen. Ein wichtiger Grund hierfiir kann sicherlich in
ihrer breiten Vernetzung gesehen werden, die folgende systematische Kenn-
zeichen aufweist:

e Vernetzung von Frauen mit dezidiert gesellschaftspolitischen und berufs-
politischen Anliegen,

e Vernetzung auf gesellschafts- und berufspolitischer Ebene jenseits der
Geschlechterdichotomie,

e Vernetzung iiber bildungspolitische Aktivitidten (Konferenzen, Vortrige
etc.),

e Vernetzung aufgrund vielfiltiger publizistischer Aktivititen.

Als entscheidende Grundlage fiir die gesellschafts- und berufspolitische Wirk-
samkeit der Genfer Frauen sind neben dem politischen Engagement aber vor
allem auch ihre herausragenden beruflichen und wissenschaftlichen Leistun-
gen anzusehen. Aufgrund der breiten Anerkennung dieser Leistung innerhalb
der Offentlichkeit waren sie als Professorinnen, Lehrerinnen, Autorinnen, Er-
zieherinnen und Organisatorinnen ebenso gefragt wie ihre ménnlichen Kolle-
gen und in Unterricht und Forschung integriert.

Dennoch waren ihre Moglichkeiten auch begrenzt, denn den Frauen war
der Zugang zu institutionellen Gremien, in denen politische und 6konomische
Entscheidungen fielen, wie beispielsweise in den kommunalen Verwaltungen
und parlamentarischen Gremien, verwehrt. Daher waren sie in diesen Berei-
chen verstirkt auf die Zusammenarbeit mit Ménnern angewiesen, die ihre
Positionen teilten. Auf Grund dieser Kontakte gelangten sie nicht nur an
wichtige Informationen, etwa verwaltungsinterne Planungen und Malnah-
men, sondern nur hierdurch konnten sie hoffen, dass die Minner ihre Anlie-
gen in den politischen Gremien unterstiitzten. Dies bedingte die Fahigkeit zu
gutem Taktieren und zum fundierten Argumentieren. Forderlich war in die-
sem Zusammenhang allerdings auch, dass einige Frauen ein gutes familiales
Beziehungsnetz zu Ménnern in politischen Gremien oder wichtigen Funktio-
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nen hatten, da auch hier Verstindnis fiir die Anliegen der Frauen entstehen
konnte. Dass Camille Vidart der Direktion des ,Instituts Jean-Jacques
Rousseau* angehorte, verweist damit sowohl auf eine spezifische Sonder-
stellung des Instituts im Kontext der frauenpolitischen Aktivititen des Genfer
Netzwerkes als auch auf die schlichte Tatsache, dass die Frauen auch im bil-
dungspolitischen Diskurs ernst genommen wurden.
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Mona Singer: Geteilte Wahrheit. Feministische
Epistemologie, Wissenssoziologie und Cultural Studies.
Wien: Locker 2005

Feministische und Postkoloniale Kritik stellt die westliche Wissenschaft und
deren Wahrheitsanspriiche durch den Aufweis ihrer androzentristischen und
sexistischen, imperialistischen, kapitalistischen und rassistischen Ausrichtung
radikal in Frage. Im Zuge dieser Kritik werden traditionelle abendléndische
Wabhrheits- und Objektivititsanspriiche mit dem Konzept des ,,situierten Wis-
sens“ konfrontiert und relativiert. Dieses Konzept beschreibt wissenschaftli-
che Theorien sowie deren Praxis als in historische, soziale und politische
Kontexte eingebunden und von ihnen durchdrungen. Davon ausgehend ana-
lysiert Mona Singer, ob und in welcher Weise wir epistemologisch noch An-
spriiche auf Wahrheit und Objektivitit erheben konnen. In Auseinanderset-
zung mit Ansédtzen der Wissens- bzw. Wissenschaftssoziologie und -theorie,
feministischer Theorie, Cultural und Postcolonial Studies skizziert sie Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in den Konzeptionen von ,.situated know-
ledges®. Geteilte Wahrheit verweist somit darauf, dass die Situiertheit des
Wissens wohl einen gemeinsamen epistemologischen Ausgangspunkt fiir
diese unterschiedlichen theoretischen Ansitze darstellt; gleichzeitig wird aber
auch das Trennende in der jeweils konkreten Bestimmung von Situiertheit
angesprochen. Singer pléadiert schlieflich in emanzipatorischer Absicht dafiir,
Wabhrheitsanspriiche auch unter der Primisse der Situiertheit des Wissens
nicht aufzugeben: Kontextualitit laufe Gefahr, in Beliebigkeit und Indiffe-
renz abzugleiten, wenn sie nicht an gesellschaftstheoretische und politisch-
ethische Orientierungen riickgebunden werde.

TIhren Uberlegungen hinsichtlich einer Verkniipfung von situiertem Wis-
sen mit Wahrheitsanspriichen stellt die Autorin einen geschichtlichen Aufriss
dominanter Objektivitidtskonzeptionen der abendldndischen Wissenschaftsge-
schichte voran. In dieser historischen Perspektive auf Objektivitdt wird nicht
nur deutlich, inwiefern jeweils unterschiedliche Vorstellungen von Objekti-
vitdt vorherrsch(t)en, die in das gegenwirtig dominierende aperspektivische
Objektivititsverstdndnis eingehen und mit moralischen Implikationen ver-
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bunden waren bzw. sind (Kapitel 2). Ein solcher Zugang zeigt vor allem, dass
selbst das Konzept der Objektivitit nicht zeitlose Giiltigkeit beanspruchen
kann, sondern ebenfalls als situiert aufzufassen ist. Zudem wird in der histori-
schen Analyse erkennbar, dass Auffassungen von Objektivitdt und Wahrheit
untrennbar aufeinander bezogen sind. Unter diesen Voraussetzungen wird eine
Neuverhandlung des Verstindnisses von Objektivitit und Wahrheit moglich.

Wie lésst sich nun ein Wahrheitsanspruch im Sinne des ,,situierten Wis-
sens* formulieren, der nicht lediglich verschiedene ,,situierte Wahrheiten
unvermittelt nebeneinander setzt und damit Erkenntnisrelativismus um den
Preis der Moglichkeit von Kritik zur Folge hat? Mona Singer pléddiert dafiir,
im Zusammenhang mit Wahrheit die Frage nach dem Sinn zu stellen: Kon-
kret fordert sie Gerechtigkeitssinn in der Auseinandersetzung mit dem Wahr-
heitsbegriff. Emanzipatorische Wissenschaft brauche nicht nur einen Wirk-
lichkeitssinn, sondern auch einen Moglichkeitssinn, der iiber das (geltend
gemachte) Faktische hinaus eine Vorstellung dessen entwickelt, was hin-
sichtlich gerechter sozialer und globaler Verhiltnisse sein sollte. Damit erhilt
der Wahrheitsbegriff — wie ihn Mona Singer skizziert — eine politisch-ethi-
sche Dimension (Kapitel 3). In Ankniipfung an das Objektivititsverstindnis
Donna Haraways, deren theoretische Einsichten einen zentralen Ausgangs-
punkt fiir die Autorin bilden, seien Verantwortlichkeit, Positionierung und
Parteilichkeit unbedingte Aspekte jeglicher Wissensproduktion, die — der
Kontingenz ihrer jeweiligen Gegenstinde ungeachtet — immer auch schon
kulturell iiberformt und damit Dokument eines Eingriffes ist.

In Kapitel 4 folgt daraus nicht nur die Uberlegung, ,daB die Welt, wie
wir sie haben, anders aussehen konnte, sondern auch, daf die Verantwortung
dafiir zu iibernehmen ist, wie sie aussieht (weil sie auch anders aussehen
konnte).“ (S. 211)

Mit der Situiertheit des Wissens wird fiir eine kritische Epistemologie
freilich die Frage relevant, von welchen Erkenntnissubjekten ausgegangen
wird: ,,Kants klassische erkenntnistheoretische Frage ,Was konnen wir wis-
sen?‘ wurde erkenntniskritisch dahin gewendet zu fragen: Wer ist de facto
dieses Wir?“ (S. 17)

Aus Mona Singers Diskussion feministischer Standpunkttheorien folgt:
Wihrend die feministische Theorie zunéchst das Geschlecht eines vermeint-
lich allgemeinen ,,Wir® im Zusammenhang mit geschlechtsspezifischer Ar-
beitsteilung und damit verbundenen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen in
den Vordergrund geriickt hat, wenden vor allem postkoloniale TheoretikerIn-
nen ein, dass mit Blick auf Klasse, Ethnie und Kultur auch ein feministisches
,Wir fraglich geworden ist. Ausgehend von dieser Kritik skizziert Singer
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mit Stuart Hall ,,eine Konzeption von kollektiver kultureller Identitit, die sich
sowohl gegen essentialistische als auch gegen dekonstruktivistische Denk-
weisen abgrenzt” (S. 187). Im Zuge globaler Verinderungen konne sich eine
kritische Gesellschaftsanalyse nicht mehr ausschlieflich auf eine Ungleich-
heitskategorie beziehen, obgleich die Autorin einrdumt, dass dies keineswegs
den Verzicht auf die Analysekategorie Geschlecht bedeute. Vielmehr sei die
Verschrinkung und Verflechtung gesellschaftspolitisch relevanter Differen-
zen zu sehen. Als Individuen sind wir in unterschiedliche — moglicherweise
auch widerspriichliche — kollektive Identitéten verstrickt. Dennoch folge dar-
aus kein bestimmter Kausalzusammenhang zwischen individuellem Situiert-
Sein und Sich-Positionieren. Wihrend die Wahrnehmung von Ungleichheit
dem Wirklichkeitssinn entspreche, sei die Beurteilung einer Ungleichheit als
Ungerechtigkeit eine Frage des Moglichkeitssinns, also der Verbindung des
Faktischen mit ethischen und politischen Uberlegungen. Ein auf Gerechtig-
keit und Ermichtigung ausgerichteter Moglichkeitssinn ist fiir Mona Singer
im Sinne von Wissenschaft als emanzipatorischem Projekt die Bedingung der
Moglichkeit geteilter Wahrheiten.

Mona Singer hat nicht nur eine wissenschaftlich ausgesprochen fundierte
und differenzierte Arbeit vorgelegt, sie bekréftigt dariiber hinaus durchgén-
gig, dass die Politisierung intellektueller Praxis nicht nur kein Mangel, son-
dern im Sinne einer emanzipatorischen Wissenschaft unerlésslich ist. Dieses
Buch ist eine Ermutigung, sich gerade auch innerhalb der Wissenschaften —
und also nach wie vor mit Anspruch auf Wahrheit — engagiert und kritisch
gegen hegemoniale Verhiltnisse und Ungerechtigkeit zu positionieren.

Christine Rabl

Anja Tervooren: Im Spielraum von Geschlecht und
Begehren. Ethnographie der ausgehenden Kindheit.
Weinheim: Juventa 2006

Ethnographische Forschung in der Erziehungswissenschaft erfreut sich zu-
nehmender Beliebtheit. Dennoch gibt es auf Grund des enormen Arbeitsauf-
wandes bislang wenige Studien, die zu Recht als ethnographisch bezeichnet
werden konnen; vielen Studien gelingt es nicht, zu einer dichten Beschrei-
bung zu kommen, welche ermoglicht, die Struktur eines Feldes zu erkennen.
Tervooren stellt sich dieser Herausforderung. Sie gibt als Ziel ihrer Studie an,
eine empirisch fundierte geschlechtssensible performative Sozialisationstheo-



144 Rezensionen

rie der Kindheit im Ubergang zur Adoleszenz zu entwickeln. Tervooren stellt
konkret die Frage, wie sich Middchen und Jungen im Alter von 10 bis 13 Jah-
ren selbst hervorbringen bzw. hervorgebracht werden.

Dazu stellt sie zunéchst in Kapitel 1 verschiedene Sozialisationstheorien
vor, diskutiert sie in ihrer Reichweite und stellt eine empirisch generierte ge-
schlechtssensible Sozialisationstheorie dar. Konkret zeigt sie, dass die Soziali-
sationstheorie Parsons’ aufgrund ihres Fokus auf die Relation von Individuum
und Gesellschaft dazu tendiert, geschlechtsspezifische Differenzen fest zu
schreiben. Die Akteure wiirden die Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit eher
repréasentieren. In den sozialkonstruktivistischen Analysen hingegen wiirde Ge-
schlechtlichkeit erst in der alltdglichen Praxis hervorgebracht (,Doing gen-
der*), anstatt sie vorauszusetzen. Dariiber hinaus bezieht sich Tervooren auf
kulturwissenschaftliche Theorien, die davon ausgehen, dass Geschlechtlichkeit
inszeniert, d.h. performativ hergestellt wird. Die Autorin bevorzugt Butlers
Analysen zur Performativitit gegeniiber denen Goffmans, da letzterer eine in-
tentionale Handlungstheorie entwerfe. Butler hingegen gehe davon aus, dass
das Subjekt erst durch die ,Inszenierung des Korpers* und die ,,Unterwerfung
unter die symbolische Ordnung® als Subjekt konstituiert werde (S. 18). Durch
diese Inszenierungen materialisiere sich eine Geschlechterordnung, die in der
Wiederholung zugleich variiert werde. Dadurch kénne zwischen Handlung und
Struktur vermittelt werden. Dennoch stelle sich bei dem Ansatz Butlers das
Problem, dass sie die historische Bedingtheit nicht beschreiben und die Insze-
nierungen nicht in ihrer konkreten gesellschaftlichen Bedingtheit transparent
machen konne.

Aus diesem Grunde geht Tervooren auf dem Hintergrund ihrer empiri-
schen Analysen iiber Butler hinaus, indem sie ihren Ansatz mit Bourdieu
verbindet. Sie zeigt auf, wie Geschlecht durch Gewohnung, kognitives Ler-
nen von Regeln und praktisches Lernen als habituelles fo know how eingeiibt
und dadurch gelernt wird. Dabei entstehe aber nicht immer das Gleiche, son-
dern das Gleiche bringe zugleich etwas Neues hervor. Die Einiibung vollzie-
he sich in Ritualen und Spielen. Rituale werden von Tervooren als kollektive
symbolische Inszenierungen und nicht wie bei Butler als individuelle symbo-
lische Inszenierungen verstanden (vgl. S. 26). Rituale bieten in ,ihrer stren-
gen wiederholbaren Form [...] einerseits Ansatzpunkte zum Uberschreiten
von Geschlecht [...] und ziehen andererseits strenge Grenzen zwischen den
Sphiren der Geschlechter* (S. 26). Dadurch, dass die Autorin den Fokus auf
ritualisierte Formen legt, deutet sich an, dass die Struktur gegeniiber der
Handlung vorrangig ist. (vgl. S. 37). Dadurch kidme auch die generative
Komponente mit in den Blick.
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Die Identifikation mit den Ritualen und deren Transformationen vollzie-
he sich durch Mimesis, welche als eine soziale Praxis mit einem zeigenden
und darstellenden Charakter verstanden und nicht wie bei Butler auf der Ebe-
ne des Psychischen verortet wird (vgl. S. 27f.). Begriindet wird diese Prife-
renz mit dem Verweis auf andere empirische Untersuchungen (Kel-
le/Breidenstein 1998), die auf den 6ffentlichen Charakter der Darstellung von
Intimitédt hinweisen (vgl. S. 32). Nachdem Tervooren das Ergebnis ihrer aus
der Empirie generierten geschlechtssensiblen Sozialisationstheorie in dem
Buch vorweg genommen hat, zeigt sie im Kapitel 2 ihren methodologischen
Zugang auf.

Methodologisch legt Tervooren iiberzeugend dar, wie ihr der Feldzugang
in die Schule gelingt. Nach Abklidrung mit der Schuldirektion, wird zunichst
eine Video-AG, in der die Schiiler/innen Medienkompetenz erwerben kon-
nen, angeboten, darauf folgt eine teilnehmenden Beobachtung auf dem Pau-
senhof sowie spiter eine teilnehmende Beobachtung der Uberginge Unter-
richt/Pause. Dadurch bewegt sich Tervooren von der Peripherie ins Zentrum
des Geschehens Schule. Die teilnehmende Beobachtung umfasst das Beob-
achten und Beschreiben von erlebten Situationen, das Aufzeichnen von Si-
tuationen mit einem Videorecorder und das Fithren von Gruppendiskussio-
nen. Tervooren strebt durch eine mikroskopische Analyse von Alltags- und
Festritualen (Aufzeigen im Unterricht, rituelle Beschimpfung, Geburtstags-
feier, feierlicher Einzug einer Clique auf einer Fete, Untersuchung von Spie-
len, Liedern und Ténzen) eine dichte Beschreibung an (vgl. S. 63). Sie wertet
das Datenmaterial nach der dokumentarischen Methode, der ,,dichten Be-
schreibung* nach Geertz sowie der Grounded Theorie aus (vgl. S. 62). Dabei
stellt sie das Geschlecht in den Analysen zunichst zuriick und legt ihren Fo-
kus auf Rituale. Erst in einem weiteren Schritt wird Geschlecht als Kategorie
im Zusammenhang mit der beobachteten Gemeinschaftsbildung untersucht
(vgl. S. 63).

Die Ergebnisse der Analysen werden in den Kapiteln 3 -5 dargestellt:

In Kapitel 3 bezieht sich ihre Analyse auf Korperstile von Médchen und
Jungen. Dadurch kann gezeigt werden, dass nicht der anatomische Korper,
sondern Korpertechniken, Bewegungen, das Zusammensein mit bestimmten
Personen in bestimmten Ridumen verschiedene Variationen von Ménnlichkeit
und Weiblichkeit hervorbringen. So zeigen sich bei den Médchen z.B. folgende
Korperstile: eine Assimilation der Midchen an die Jungen, was von Tervooren
auch als ,passing‘ bezeichnet wird, eine Darstellung iibersteigerter Weiblich-
keit und eine ,,Weiblichkeit, die Ménnlichkeit selbst zum Vorbild nimmt, ohne
diese selbst einzuiiben, geschweige denn zu verkorpern™ (S. 212).
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In Kapitel 4 geht sie auf den Kampf mit dem eigenen Geschlecht, d.h. die
hierarchische Positionierung der Midchen bzw. Jungen untereinander ein.
Dieses Thema wihlt sie, da die Kinder in dem Alter zwischen 10 und 13 Jah-
ren sich eher in nach Geschlechtern getrennten Peer-Groups aufhalten. Sie
zeigt auf, dass die Jungen Auseinandersetzungen eher mit Jungen aus ande-
ren Cliquen, die Midchen hingegen die Auseinandersetzung innerhalb ihrer
Clique suchen und dabei Unterschiede untereinander darstellen, um sich in
das Jugendlichsein einzuiiben. ,,Bei den Jungen &dndert sich die Machtvertei-
lung zeitweise von einem Augenblick zum néchsten und die Wettkdmpfe be-
ginnen von vorn. Die Clique der Midchen dagegen bietet ein stabiles Macht-
gefiige mit klar unterschiedenen Positionen an, dem sich alle Mitglieder in
strenger Disziplin unterwerfen® (S. 215).

In Kapitel 5 nimmt Tervooren das vielfiltige Begehren in der ausgehen-
den Kindheit in den Blick. Sie zeigt, dass bei den Midchen das Thema Se-
xualitdt mit gleichaltrigen Miadchen vorbereitet wird, indem sie gemeinsam
jugendliche Geschlechterinszenierungen einiiben. Die Clique hilft sowohl
beim Kennenlernen von Jungen und dient dariiber hinaus auch als Schutz-
raum. Die Midchen haben dadurch intime Erfahrungen untereinander, indem
sie sich iiber Gefiihle austauschen. Da die Clique aber aufgrund der Grup-
pendynamik nicht unbedingt die Sicherheit bringt, die erwartet wird, spielen
Freundschaften eine zentrale Rolle. Um als Jugendliche zu gelten, miissen
Midchen sich heterosexuell zeigen, d.h. sich in einer Zweierkonstellation mit
Jungen darstellen, ohne dass es sich hier um eine reale intime Beziehung
handelt. Jungen hingegen beschéftigen sich mit dem Thema Sexualitét aus-
schlielich innerhalb der eigenen Peer-Group. Hier zeigt sich einerseits, dass
sie tiber Scham besetzte Themen als Beweis von Intimitit mit Gleichaltrigen
sprechen, andererseits aber auch sexuelle Handlungen unter Jungen spiele-
risch auffiihren. In Kapitel 6 fasst Tervooren ihre Ergebnisse noch einmal
priagnant und trotzdem gegenstandsnah zusammen.

Wie ist das Buch zu bewerten? Die Autorin betritt methodologisches Neu-
land. Jeder Anfang ist schwierig und es braucht viel Mut, sich auf unsicherem
Boden zu bewegen. Das Buch bietet neue Optionen fiir ethnographische For-
schung im Bereich geschlechterbezogener Sozialisation, die auf jeden Fall zur
Kenntnis genommen und weiter verfolgt werden sollten. Die theoretische
Rahmung ist schliissig und zeigt den Blick auf, der der Untersuchung zu Grun-
de liegt. Dabei erscheint mir die Generierung einer geschlechtersensiblen per-
formativen Sozialisationstheorie, wie sie in Kapitel 1 dargestellt wurde, aller-
dings eher aus einem theoretischen Interesse gespeist als empirisch hinreichend
fundiert zu sein. Sehr positiv hervorzuheben ist, dass die exemplarischen Aus-
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schnitte aus den Beobachtungsprotokollen zeigen, wie detailliert beobachtet
wurde und wie gut es gelungen ist, Situationen anschaulich darzustellen. Die
Interpretationen in den Kapiteln 3-5 sind theoretisch informiert, aber trotzdem
nah am Material entlang entwickelt, und zeigen eine Vielschichtigkeit des Ge-
schehens auf, bei der zu Recht von einer dichten Beschreibung gesprochen
werden kann. Aus diesem Grunde halte ich das Buch fiir sehr lesenswert.

Bettina Hiinersdorf

Barbara Rendtorff: Erziehung und Geschlecht. Eine
Einfiihrung, Stuttgart: Kohlhammer 2006

Gleich vorneweg: Ich halte dieses Buch fiir eine anspruchsvolle und weiter-
fiihrende, dabei ebenso auf- wie anregende Einfiihrung in den Themenkom-
plex, die zudem einen originédren und dezidierten Beitrag zur erziehungswis-
senschaftlichen Theoriebildung beinhaltet.

Welches Anliegen verfolgt die Autorin mit ihrem Text? In ihrem Vor-
wort schreibt sie, das Buch stelle sich die Frage, ,,welche Faktoren und
Aspekte von Erziehungsprozessen die Selbst- und Weltbilder von Kindern
und ihr Handeln in geschlechtstypisierender Weise farben und beeinflussen®.
Barbara Rendtorff kennzeichnet sogleich auch die Grenzen des Unterfangens
— sie bezieht sich auf ,,Erziehung* in einem engeren Sinn, wihlt entsprechend
auch bestimmte Bezugsfelder (Familie, Kindergarten, Schule) aus, 1dsst ande-
re (etwa die Soziale Arbeit) nur am Rande aufscheinen. Gerade vor dem
Hintergrund dieser notgedrungenen Begrenztheit erscheint mir der Grundge-
danke, dass Geschlecht immer auch ,auf der Ebene des gesellschaftlichen
Geschlechterverhiltnisses, verstanden als politische und soziale Ordnung wie
auch als Ausdruck des Denkens einer Gesellschaft {iber sich selbst und ihr
Menschenbild* (S. 8) wirksam ist, besonders bedeutsam. Meines Erachtens
vermag eine solch spezifische Bewusstheit, die von der feministischen Er-
kenntniskritik entwickelt und prézisiert worden ist, die Reflexionen des Bu-
ches immer wieder iiber die abgesteckten Felder hinaus zu 6ffnen.

Wie ist das Buch aufgebaut? Einer ersten Durchsicht ,,geschlechtstypi-
scher Auffilligkeiten (bei Kindern sowie im Kontext von Schule und Beruf)
folgt in Teil I die Darstellung wichtiger ,,Diskursansitze zum Verhiltnis von
Erziehung und Geschlecht. Hier werden einige historische Diskurslinien ge-
kennzeichnet (die sich nicht zuletzt im Genre der Ratgeberliteratur finden),
hier wird auch die Erste Frauenbewegung mit ihrem Konzept einer ,,Geisti-
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gen Miitterlichkeit” thematisiert — nicht unwichtig fiir den spéteren Gedan-
kengang Rendtorffs, in dem die Diskriminierung miitterlicher (Erziehungs-)
Praxis in der Piddagogik kritisch beleuchtet wird. Auch die Kontroversen um
Schulbildung und Koedukation werden diskutiert, und nicht zuletzt die (,,an-
tisexistische*) Jungen- und (,,parteiliche*) Miadchenarbeit im auflerschuli-
schen Bereich.

Teil II beinhaltet das theoretische Kernstiick des Buches, eine Auseinan-
dersetzung mit den Geschlechterdimensionen in der erziechungswissenschaft-
lichen Theoriegeschichte, der die eigenen Studien Rendtorffs zur Bedeutung
von Geschlecht und zu einem anderen méglichen Denken der ,,Geschlechter-
differenz* gegeniibergestellt werden (dazu gleich noch etwas mehr). Teil III
rundet das Buch mit pidagogischen Erwégungen zu ,,Care-Ethik der Sorge*,
zu ,,Erziehen als Profession® und zu ,,Differenz und Dissens* ab, nicht ohne
am Ende auf die oben bereits erwihnten pddagogisch-erzieherischen Hand-
lungsfelder noch einmal nédher einzugehen.

Eine intensive Auseinandersetzung mit allen interessanten Aspekten des
Buches miisste ausfiihrlicher erfolgen, von daher beschrinke ich mich hier
auf einen ganz bestimmten:

Fiir die erziehungswissenschaftliche Diskussion zentral ist meines Er-
achtens Rendtorffs Reflexion in Bezug auf das Denken zu ,,Erziehung® und
,.Bildung® (siehe auch ihre frilheren Beitrige zu diesem Komplex, etwa
Rendtorff 2000), das sie in einen geschlechterpolitischen Zusammenhang
stellt (vgl. S. 69ff.). Die Gegeniiberstellung von Erziehung und Bildung (eng
— weit; Zwang — Freiheit; Einpassung — Selbstgestaltung etc.) analog einer
spezifisch ausgestalteten Geschlechterdichotomie hat — so kann Rendtorff
zeigen — weit reichende Konsequenzen fiir die mogliche Verortung des Er-
ziehungshandelns und der Auffassung von Erziehung iiberhaupt: ,.Denn ge-
rade weil die Verkniipfung der Mutter mit dem konservativen Element so
stark ist, wird das Verhiltnis von Erziehung und Bildung m. E. fundamental
verkannt. So wenig ndmlich Freiheit und Bezogenheit als Alternative einan-
der gegeniiber gestellt werden konnen, so wenig konnen auch Erziehung und
Bildung in ihrem Bezug zur Freiheit des Individuums einander einfach ge-
geniiber gestellt werden [...] Das Angebot und die Herausforderung, die mit
dem Bildungsbegriff anvisiert wird, kann doch nur von einem mit dem Raum
innerer Freiheit erzogenen Subjekt genutzt werden® (S. 78f.).

Die Radikalitit von Rendtorffs Denken zeigt sich gerade hier. Mit Bezug
auf Jan Masschelein (1996) folgert sie, dass die aktuelle Aufgabe erzie-
hungswissenschaftlicher Geschlechterforschung darin bestehe, ,,einen Begriff
zu entwickeln und stark zu machen, der die unterschiedlichen und wider-
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spriichlichen, ja gegensitzlichen Anforderungen und Krifte, die in dem Be-
reich menschlicher Entwicklung und Entfaltung wirksam sind [...] in einem
Begriff zusammenfiihrt* (80f.) und dabei dem Sog beruhigender Vereindeu-
tigung widersteht.

In ihrem eigenen Vorschlag eines anderen Denkens der ,,Geschlechter-
differenz* zeigt Rendtorff, wie tief greifend und weit reichend man sich dem
Themenkomplex tatséchlich ndhern kann: ,,[...] dass die Geschlechterdiffe-
renz eigentlich das genaue Gegenteil ausdriicken sollte als etwa ,der Unter-
schied zwischen Frauen und Méinnern‘, ndmlich: dass die Tatsache des Ge-
schlechtlichseins einen ,Riss‘ in der Selbstgewissheit des Individuums aus-
macht: da ist etwas, was nicht begreiflich ist, eine Spannung, die sich nicht
beruhigen lisst, die von der Unassimilierbarkeit des Anderen [seiner ,Fremd-
heit‘] ausgeht. [...] Die erziehungswissenschaftliche Theorie muss an dieser
Spaltung arbeiten, statt sie durch Scheinlosungen zu befestigen (132f.). In
ihrer Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Verhiltnis von ,,sex und
.gender zeigt Rendtorff, dass auch in diesem Kontext durchaus mit Schein-
l6sungen gearbeitet wird (vgl. 98ff.) — so kann der Siegeszug des Gender-
Begriffs, der vordem einen ,,problematischen® (also potentiell politisierba-
ren!) Raum bezeichnen sollte, heute auch als Depolitisierung der Auseinan-
dersetzung um die Bedeutung von ,,Geschlechterdifferenz* gelesen werden.

Dieser kurze Einblick verweist auch gleich auf eine Schwierigkeit des
Buches: Es ist — neben seinem ungemein niitzlichen Informationsgehalt und
Strukturierungsangebot — auch voraussetzungsvoll und bedarf, insbesondere
bei ,,Neulingen im Feld®, an vielen Stellen sicherlich der Kommentierung,
der weiteren Erlduterung und Diskussion. Zu fliichtig gelesen verfehlt die
Lektiire womdglich die Schirfe der Analyse.

Was das Buch auszeichnet: Es bietet in Bezug auf inzwischen vielgestal-
tig vorliegende konkrete empirische Befunde zu geschlechtstypischen Phi-
nomenen (z.B. ,,geschlechtsspezifische Sozialisation” oder LehrerInnen- und
SchiilerInnenverhalten), aber auch in Bezug auf aktuelle ,,alltagspsycholo-
gisch® gedeutete Empirismen der ,,Geschlechterdifferenz — neben einer
iiberblicksartigen und zusammenfassenden Darstellung — kritische Lesarten
an, die auch die Grenzen unseres Wissens deutlich kennzeichnen. Reflektiert
wird dabei jeweils der ,,approach*; den jeweiligen Denkvoraussetzungen, die
die Wahrnehmungs- und Erkenntnismoglichkeiten (die gleichzeitig ge-
schlechterpolitisch bedeutsam erscheinen) in spezifischer Weise strukturie-
ren, gilt die besondere Aufmerksamkeit der Autorin. Von daher wird immer
wieder Wert auf Kontextualisierung gelegt — auch wenn diese notgedrungen
(der Kiirze des Textes und der Komplexitit der Aufgabe geschuldet) oft nur
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angedeutet bleibt. Hier konnte eine (Gesellschafts-)Geschichte und (Re-)
Kontextualisierung der — in der Regel konflikthaften — Thematisierungen von
Geschlecht sicher noch Erweiterungen und Differenzierungen hervorbringen.

Barbara Rendtorff verlangt und versucht eine Schérfung der verwendeten
Begriffe (siehe etwa ,geschlechtstypisch — geschlechtsspezifisch — ge-
schlechtsbezogen®, S. 10) und eine Unterscheidung verschiedener Bezugsdi-
mensionen der Thematisierung von Geschlecht (und Erziehung!) in der Pad-
agogik. Sie verfolgt dabei keine Darstellungsstrategie, die etwa — diachron —
ein Phasenmodell der Abfolge bestimmter Etappen (oft noch einer Fort-
schrittslogik verhaftet) zeichnet, oder — eher synchron — verschiedene Theo-
riestromungen und Denkmoglichkeiten zu ,,Erziehung und Geschlecht* ein-
fach im Spektrum darstellt. Vielmehr versucht sie ,,Geschlechterdifferenz*
als Beunruhigung und damit Geschlecht als Politikum offen zu halten (S.
128ff.).

Damit wirkt ihr Buch Komplexitit strukturierend und erhohend zugleich
(was in meinen Augen ein gutes ,.Lehrbuch* als ,,Nach-Denk-Buch* wirklich
auszeichnet).

Dieses Buch kann zur Lektiire und Durcharbeitung all denjenigen emp-
fohlen werden, die sich mit ihren Fragen und Problemstellungen im Feld der
(nicht nur) erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung bewegen
(wollen). Dariiber hinaus stellt das Buch von Barbara Rendtorff in meinen
Augen eine erkenntnispolitische Intervention in dieses Feld dar, die eine
weitere intensive Auseinandersetzung mit den Denkangeboten der Autorin
provozieren sollte. Ich wiinsche dem Text von daher eine ebenso breite wie
griindliche Rezeption, die die Fragen des Buches weitertreibt.

Susanne Maurer

Anne Schliiter (Hg.): Bildungs- und Karrierewege von
Frauen. Wissen — Erfahrungen — biographisches Lernen,
Opladen: Verlag Barbara Budrich (2006)

Die in diesem Band versammelten Beitrige sind fiir die Jahrestagung der
Sektion Frauen- und Geschlechterforschung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE) entstanden, die unter dem Thema ,,Bildungs-
und Karrierewege von Frauen. Wissen — Erfahrung — biographisches Lernen*
im Mai 2005 in Duisburg stattfand. Der Tagungsband umfasst eine Vielfalt
von Beitrdgen, zusammengehalten von der Frage, wie Frauen heute mit den



Karin Manz: Anne Schltuter (Hg.): Bildungs- und Karrierewege von Frauen 151

strukturellen gesellschaftlichen Bedingungen umgehen, um Familie und Be-
ruf vereinen zu konnen. Die ,,Work-Life-Balance®, das Gleichgewicht von
Beruf und Privatleben, steht dabei im Zentrum des Interesses. Der urspriing-
lich ménnlich konnotierte Terminus aus den Kaderetagen der Wirtschaft
macht seit den 1990er-Jahren im Gefolge von ,,Burnout®- und ,,Workaholic*-
Diskussionen Furore und dominiert v.a. die Arbeitszeitfrage. Das Schlagwort
gehort mittlerweile zur Unternehmenskultur groferer Firmen und beinhaltet
neben flexiblen Arbeitszeiten Angebote fiir Gesundheits-Checks, Entspan-
nung, Fitness und Freizeit, Familienauszeit, Weiterbildung und vieles mehr.

Die Vereinbarkeit von Berufs- und Privatleben kreist bei Frauen jedoch
nicht nur um das personliche Zeitmanagement. Anne Schliiter sieht in ihrer
Einfiihrung zu diesem Band die zentralen Fragestellungen auf die gesell-
schaftliche und personliche, von Seiten der Minner geleistete Unterstiitzung
fokussiert. Prinzipiell stehen Frauen inzwischen sdmtliche Bildungs- und
Karrierewege offen, die Rhetorik der Gleichheit ist auf einer ,.talk“-Ebene
etabliert. Es geht auch nicht mehr darum, dass sich Frauen zwischen Kindern
und Beruf entscheiden miissen. Die Kinderfrage jedoch ist mit Blick auf die
demographische Entwicklung und die damit verbundene Alterssicherung zu
einem gesellschaftlichen Politikum geworden — eine Tatsache, die die je in-
dividuelle Biographiegestaltung nicht erleichtert. Frauen erfahren auf diver-
sen Ebenen Einschrinkungen und strukturelle Gewalt, die sie ihre Karriere-
wege anpassen und ihre Biographien neu definieren lassen. Einmal in der Be-
rufshierarchie oben angekommen, sehen sich Frauen heute eher einer
Konkurrenz- als einer Anerkennungskultur ausgesetzt. Die Entscheidung fiir
Kinder in einer solchen Phase hat meistens einen Bruch in der Karriere zur
Folge und 16st das Problem der Anerkennung keineswegs (S. 9-13).

Nach der knappen Einfiihrung gruppieren sich elf Beitrige unter drei —
fiir meinen Geschmack unnétig mit Fragezeichen versehene — Zwischentitel.
Der erste Zwischentitel ,,Bildung — Beruf — Karriere — Kinder?* umfasst Ar-
tikel, die sich kritisch-reflexiv mit den Begriffen ,,Work-Life-Balance* und
,Karriere* resp. weiblichen Karriereverldufen auseinandersetzen: Nach Hil-
degard Macha beinhaltet der Begriff ,,Work-Life-Balance* fiir Frauen stets
die Frage nach Reproduktion und Generativitit und bezieht sich deshalb auf
den umfassenden Lebensentwurf von Frauen. Marianne Dierks’ Beitrag the-
matisiert die Absage an das ,,Drei-Phasen-Modell* der 50er-Jahre aufgrund
verdnderter Biographieverldufe von Frauen. Es wird ersichtlich, dass die Be-
deutung der reproduktiven und piadagogischen Arbeit innerhalb der Familie
im Verlauf der letzten Jahrzehnte banalisiert und trivialisiert, zum ,,Neben-
her-Job* degradiert worden ist. Bettina Dausien schlieBlich analysiert auf ei-
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ner theoretischen Ebene den Begriff der Karriere und fragt nach seiner Ver-
wendbarkeit als Kategorie fiir die Geschlechterforschung.

Der Titel ,,Das Aufbrechen von strukturellen Begrenzungen durch Lern-
herausforderungen?*“ subsumiert Beitrdge, die unterschiedliche Studien zur
weiblichen Biographieforschung hinsichtlich Vereinbarkeit von Beruf und
Familie vorstellen. Lern- und Bildungsherausforderungen in verschiedenen
Altersphasen und Lebenssituationen stellen hier das verbindende Element
dar. Das Spektrum an vorgestellten Themen reicht vom Verhiltnis 6konomi-
scher Zeitmuster und Lebensldufen von Frauen (Barbara Strametz et al.)
tiber erlebte Einschrinkungen von Bildungs- und Karrierewegen allein erzie-
hender Sozialhilfeempfingerinnen (Sabine Toppe) bis hin zur Beratungsar-
beit als professioneller weiblicher Handlungsstrategie, in der die Beraterin
zur biographischen Mitgestalterin wird, (Marion Mayer) und Mentoringpro-
zessen von Frauen in Fithrungspositionen (Ines Schell-Kiehl).

Unter dem Titel ,,Bildungs- und Berufserfahrungen von Frauen im In-
und Ausland“ werden Sozialisationserfahrungen vor dem Hintergrund von
Migration bzw. Berufskarrieren im internationalen Vergleich diskutiert. Re-
nate Nestvogel préasentiert die Ergebnisse einer Studie iiber Bildungs- und
Berufserfahrungen afrikanischer Migrantinnen in Deutschland. Wolfgang
Gippert und Elke Kleinau richten den Blick auf die Geschichte(n) deutscher
Lehrerinnen, die im Kaiserreich Berufserfahrungen im Ausland sammelten.
Anhand eines Fallbeispieles aus der deutschen Kolonie Siidwestafrikas wird
der Zusammenhang von Nation und Geschlecht untersucht. Ein transatlanti-
sches Forschungsprojekt (Deutschland — USA) thematisiert den Aufstieg von
Lehrerinnen in Fiihrungspositionen als herausfordernde Ambivalenzerfah-
rung und die damit verbundene Macht und Isolation von Frauen (Claudia
Fahrenwald und Maureen Porter). Ebenfalls in dieser Abteilung findet sich
der Beitrag von Mechthild von Lutzau, die bestimmende Sozialisationsfakto-
ren aus Kindheit und Jugend fiir Frauen in Schulleitungen resp. fiir deren
Aufstiegsbereitschaft herausgearbeitet hat.

Die grofle Streuung an ganz unterschiedlichen Thematiken und For-
schungszugingen macht es schwierig, alle Beitridge des Bandes angemessen
zu wiirdigen. Aus der Fiille unterschiedlichster Studien soll im Folgenden auf
zwei ausgewihlte Beitrige hingewiesen werden, deren anregende Auseinan-
dersetzung weiterfiihrende Fragen fiir zukiinftige Geschlechterforschung er-
offnen.

Hildegard Macha geht von der These aus, dass das Schlagwort ,,Work-
Life-Balance® nicht mehr nur auf die Vereinbarkeit von Familie und Karriere
gerichtet ist, sondern dass sich damit generell eine (Neu)Definition weibli-
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cher Lebensentwiirfe fassen ldsst. Die niedrige Reproduktionsrate (in
Deutschland: 1,29) ist zum offentlichen Gegenstand (,,Gebérstreik) gewor-
den. Doch die Erkldrung dafiir in einer stirkeren Orientierung der Frauen am
Beruf zu suchen, reicht nicht aus. Der Vergleich mit anderen europdischen
Léndern ldsst vermuten, dass die Entscheidung fiir Kinder tendenziell leichter
fallt, wenn sich Frauen und Minner gleichberechtigt am Arbeitsleben beteili-
gen konnen. Strukturelle Hindernisse fiir weibliche Karriereverldaufe sieht
Macha in der historisch begriindeten deutschen Mutterideologie (arbeitende
,,Rabenmiitter) und dem traditionellen Drei-Phasen-Modell von Erwerbs-
und Reproduktionsarbeit, in einer Diskriminierung durch verdeckte Markt-
strategien wie unterschiedlich hohe Einkommen (ménnlicher ,,bread-winner-
Bonus®), in der mangelnden Bereitschaft der Ménner, sich an der Familien-
und Hausarbeit zu beteiligen, sowie in der generellen Erreichbarkeit von
Spitzenpositionen fiir Frauen (,,glass ceiling*). Die Vereinbarkeit von Familie
und Karriere und damit die Erméglichung eines eigenen Lebensentwurfes fiir
Frauen sind nach Macha noch immer ungelost (S. 17-32).

Bettina Dausien fragt grundsitzlich: ,,Machen Frauen Karriere?“ Der
klassische Karrierebegriff als Abfolge von Berufspositionen bzw. -rollen, die
mit einem sozialen Aufstieg und Bildungsanstrengungen verbunden sind,
greift jedoch zu kurz, um das Problem Frauen und Karriere angemessen zu
fassen: Die grundlegenden Machtstrukturen des sozialen Raumes und die
Macht einzelner Akteure werden durch den Begriff Karriere nicht erfasst.
Auch kann bei Frauen in der Regel nicht von einem geradlinigen Verlauf der
Karriere die Rede sein. In der Beriicksichtigung einer Perspektive der Sub-
jekte muss miteinbezogen werden, dass Subjekte nicht nur gesellschaftliche
Strukturen reproduzieren, sondern sie auch umbilden und neu formen. Es
steht heute nicht mehr zur Diskussion, ob Frauen Karriere machen, sondern
wie. Die neue Dimension in der Diskussion iiber Karriere ist die ,,zurechttrai-
nierte” Personlichkeit, im Sinne einer Padagogisierung der beruflichen und
personlichen Lebensfithrung. Das Schlagwort ,,Work-Life-Balance* fiir
Frauen beinhaltet daher immer mehr Aspekte als die primire Diskussion um
Zeitokonomie (Arbeitszeit oder -belastung), wie dies in den Urspriingen des
Begriffs bei minnlichen Karriereverldufen der Fall war. Die Vereinbarkeit
von Familie und Karriere, so Dausien, fiihrt daher bei individuellen Losungs-
versuchen von Frauen zwangsldufig zu Konflikten (S. 54-74).

Das Erscheinen dieses Sammelbandes ist einerseits sehr zu begriillen, da
die Thematik weiblicher ,,Work-Life-Balance* auf breiter Basis ins Bewusst-
sein der Fachoffentlichkeit geriickt wird. Es ist weiterhin die Aufgabe der
wissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterforschung, Daten bereitzustel-
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len, die zur Dekonstruktion gesellschaftlich tradierter Geschlechterstereoty-
pen und zum Abbau struktureller Barrieren fiir Frauen beitragen. Anderer-
seits wird in den meisten Beitrdgen eine kritische Distanz zum Leitbegriff
und seiner Herkunft vermisst. Die zu Recht gestellte Frage, ob sich ein Ter-
minus aus dem ménnlichen Managementumfeld auf die Beschreibung von
weiblichen Biographieverlaufen tibertragen lédsst, wird nur in wenigen Fillen
differenziert und kritisch bearbeitet. ,,Work-Life-Balance* als relativ junger,
geschlechtsneutraler Begriff, so das vorldufige Fazit, dient nur beschrénkt als
Analysemittel, da soziale und geschlechterbezogene Differenzen und Hierar-
chien neutralisiert und strukturelle Probleme individualisiert werden. Es
bleibt zu bedenken, ob nicht gerade die Verwendung des Terminus ,,Work-
Life-Balance” implizit bestehende Geschlechterstereotypen tradiert und so
strukturelle Gewalt gegen Frauen weiter fordert.

Karin Manz

Sabine Hark: Dissidente Partizipation. Eine
Diskursgeschichte des Feminismus. Frankfurt am Main:
Suhrkamp 2005.

Der Zeitpunkt war zweifellos gut gewihlt. Mitte der 1990er Jahre, als die Ge-
schlechterforschung allmihlich den Ruch des Exotischen verlor, warf Elisabeth
List die Frage auf, in welcher Weise der Erfolg des feministischen Projekts die-
ses selbst verdndert habe. Der Umstand, dass die ersehnten Pldtze am ,,Rande
der Tafelgesellschaft™ knapp bemessen seien, habe sich eben nicht nur auf die
Form feministischer Theoriebildung ausgewirkt, sondern auch die Binnen-
kommunikation verdndert. ,,Was ist passiert™ — so ihre pointierte Frage — ,,auf
dem Weg von der politischen Gemeinsamkeit zum theoretischen Dissenz?*.

Es ist diese Fragestellung, die nun auch innerhalb der erziehungswissen-
schaftlichen Geschlechterforschung diskutiert wird. Nachdem etwa Edith
Glaser und Karin Priem moniert hatten, dass die Anfinge der feministischen
Theoriebildung aus disziplingeschichtlicher Perspektive bislang noch kaum
erforscht worden seien, erneuerte Susanne Maurer im ersten Band des vorlie-
genden Jahrbuchs diese Forderung. Weithin ungeklart sind freilich nicht nur
die verschlungenen Wege, welche die feministische Theoriebildung im Feld
der deutschsprachigen Erziechungswissenschaft genommen hat; dariiber hin-
aus fehlt eine methodenkritische Debatte tiber das begriffliche Instrumentari-
um, welches diese komplizierten Zusammenhénge zu erforschen erlaubt.
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Die Studie Dissidente Partizipation, mit der die Soziologin Sabine Hark
2004 an der Universitidt Potsdam habilitiert wurde, ist aus zwei Griinden fiir
die padagogische Reflexion interessant: Inhaltlich zielt ihre ,Diskursge-
schichte des Feminismus‘ auf eine Genealogie jenes Geflechts von Gruppen,
Institutionen und Diskursen, das unter dem Kollektivsingular ,,Feminismus*
zusammengefasst wird und sich im Zuge seiner Integration in das akademi-
sche Feld transformiert hat. Methodisch reizvoll und innovativ ist die Kom-
bination diskursanalytischer Verfahren mit Pierre Bourdieus Studien zum
wissenschaftlichen Feld. Zugleich reagiert sie mit diesem Zugriff auf eine
Forderung von Evelyn Annuf3, die bereits vor zehn Jahren dazu aufgerufen
hatte, die Debatten um Weiblichkeit, Differenz und Geschlecht auch als Rin-
gen um die Deutungshoheit in einem noch jungen, heftig umkidmpften Seg-
ment des akademischen Feldes zu interpretieren. Mit Blick auf ihre zentrale
These, dass sich Verdnderung ohne Teilhabe nicht erreichen lasse, skizziert
Hark ihr Vorhaben: ,,Analysiert werden die widerspriichlich verlaufenden
Prozesse der akademischen Verdichtung und Verstetigung von feministi-
schem Wissen, dessen Produktion als und Transformation in ein akademisch
intelligibles Unternehmen im Kontext der méchtigen Mikrostrukturen der
Normalwissenschaft (S. 10f.).

Um nun diese Geschichte hegemonietheoretisch analysieren zu konnen,
rahmt sie die Hauptteile durch Einleitung, Prolog und Epilog. Auf dem Spiel
stehe gegenwirtig nicht weniger als die Zukunft des feministischen Projekts:
Durch die erfolgreiche akademische Institutionalisierung, das Abriicken
mancher Akteurinnen von einer feministischen Perspektive und die zuneh-
mende Akzeptanz der Kategorie Geschlecht wird derzeit ausgehandelt, ob
kiinftig noch eine feministisch inspirierte Kritik der Wissenschaft betrieben
wird.

Im Mittelpunkt des ersten Hauptteils ,,Wechselwirkungen™ (S. 57-206)
steht die Verschrinkung zweier Entwicklungen, die sowohl das feministische
Projekt als auch die Form wissenschaftlichen Wissens nachhaltig verindert
haben: Dem ,feminist turn* korrespondiert der ,,academic turn® (S. 76), der
darauf verweist, dass die Institutionalisierung der Frauen- und Geschlechter-
forschung nicht nur deren Protagonistinnen veréndert, sondern auch die orga-
nisatorische Verfasstheit des Feminismus selbst, der nun akademisch zu wer-
den beginnt. Besondere Anstrengungen richtet Hark darauf, die sozialen
Praktiken zu erhellen, durch die es in der jiingsten Vergangenheit gelang, die
herrschende Form wissenschaftlichen Wissens zu transformieren. Die These,
die sie diesbeziiglich zu erhirten sucht, lautet, dass es die Akteurinnen des
akademischen Feminismus vermochten, iiber performative Praktiken die
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Frauen- und Geschlechterforschung als eigenstindiges Gebiet wissenschaftli-
chen Wissens zu erzeugen. Mit Blick auf die kritische Selbstverstindigung,
Bilanzierungen und Sondierungen, die hier unternommen werden, um das
sog. ,Spezifische* des Feminismus zu erweisen, hilt sie fest, dass es genau
diese Verfahren sind, welche den Feminismus innerhalb des akademischen
Feldes erkennbar werden lassen. Die einzelnen Beitrdge feministischer Wis-
senschaftlerinnen erzeugen in einem Prozess ,,sozialer Magie* (Bourdieu) je-
nen Diskussionszusammenhang, auf den sie sich doch zu beziehen vorgeben.
Dennoch gilt es, deren Resonanz realistisch einzuschitzen: Auch wenn die
Interventionen in manchen Disziplinen erfolgreich sind, wire es doch kaum
zutreffend, diese nun als Ausloser grundlegender Transformation wissen-
schaftlichen Wissens zu betrachten. Weder die Ordnung wissenschaftlicher
Diskurse noch deren organisatorische Verfasstheit wurde von dem ,,feminist
turn® in grundsitzlicher Weise erfasst. Statt von einem Paradigmenwechsel
zu sprechen, gelte es, eine paradoxe Lage des akademischen Feminismus zu
konstatieren: Obwohl er mittlerweile iiber eine robuste Infrastruktur verfiigt,
bleibt ihm doch innerhalb weiter Bereiche der scientific community die vor-
behaltlose Anerkennung versagt. Es herrscht ein bemerkenswertes Missver-
hiltnis zwischen der erfolgreichen Institutionalisierung des Feminismus und
der geringen Reputation, die dieser innerhalb des akademischen Feldes ge-
nief3t. Gleichwohl sind die Kdmpfe um die Ordnung wissenschaftlicher Dis-
kurse keineswegs stillgestellt. Auch wenn nichts schwieriger ist, als Einfluss
auf die Struktur eines Feldes zu nehmen, bleiben doch stets Spielrdume, die
es strategisch zu nutzen gilt: ,,Wissen, Wissensformationen sowie die Institu-
tionen und Organisationen des Wissens sind [...] niemals statisch. Sie sind
dynamisch, unabgeschlossen und immer umstritten* (S. 206).

Im zweiten Hauptteil interpretiert Hark den akademischen Feminismus
denn auch als ,,Umstrittene Wissensformation‘ (S. 209-332). Sie entwirft hier
nicht nur eine ,,mini-history der Entstehung des feministischen Wissenspro-
jektes (S. 250), die unterkomplexe Erzéhlmuster zu vermeiden sucht; sie ar-
beitet auch die besondere Herausforderung heraus, auf die jene treffen, die
sich fiir eine feministisch inspirierte Wissenschaftskritik einsetzen — und da-
mit genau jener Institution, der sie doch selbst angehoren. Die Aporie, in die
sich feministische Wissenschaftlerinnen verstricken, besteht darin, dass sie
zwei gegenldaufige Motive zu vereinbaren suchen: Sie wollen ,kritischer
Rand und Teil des Ganzen* (S. 243) sein; sie streben nach einer grundlegen-
den Kritik des wissenschaftlichen Universums — und wollen dies doch als
dessen legitime Représentanten tun. Bis in die 1990er Jahre hinein wird jene
oszillierende Bewegung zu einem Charakteristikum dieser Position: Das Ko-
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kettieren mit dem AufBlen und das Streben nach Innen wechseln sich ab und
erzeugen immer neue diskursive Konstellationen. Und doch kristallisiert sich
dabei ein Subtext heraus, der vom Mainstream der deutschsprachigen Frauen-
und Geschlechterforschung weitgehend tabuisiert wird. Am Beispiel der
Butler-Rezeption und mit Blick nicht nur auf die wissenschaftliche Offent-
lichkeit sucht sie zu zeigen, dass Butlers Kritik an der Heteronormativitit
nicht nur immer wieder {ibergangen oder ausgeblendet wird; nicht weniger
héaufig wird diese diffamiert und die Person Judith Butler zu einer gefihrli-
chen ,,Verfiihrerin“ (S. 311) stilisiert. Der akademische Feminismus iibt da-
mit genau jene Funktion des ,,gate-keeping aus, die er zu Beginn noch als
Ausdruck eines patriarchalen Machtapparats gegeif3elt hatte. Der Preis fiir das
ersehnte ,,Eintrittsbillet fiir das wissenschaftliche Feld (S. 319) besteht folg-
lich in der Arbeit an einem Objekt des Wissens, das sowohl von den Spuren
der Sexualitit weitgehend bereinigt ist, als auch den Auseinandersetzungen
mit den queer-studies entzogen.

Der dritte Teil — ,Inter/Disziplinaritit™ (S. 335-389) — setzt mit einer
weiteren Provokation des akademischen Feminismus ein: Wihrend deren
Akteurinnen Marginalitit gerne als epistemologische Chance herausstellten
und mit der Zugehorigkeit zu einem wilden, undisziplinierten Wissensgebiet
spielten, erweise sich dieses durchaus als disziplinierend. Nicht zuletzt die
jiingst erschienenen Einfiihrungsbédnde indizierten einen Prozess der Konso-
lidierung des Wissens. Léngst gebe es daher auch hier eine Kanondebatte, ei-
ne Tendenz zum Hagiographischen und wachsende Widerstinde, die eigenen
Instrumente der theoretischen Arbeit auf den Priifstand zu stellen. Genau
hierin aber besteht nach Hark das Gebot der Stunde: Statt die Wissensbestén-
de zu verwalten und die eigenen Erfolge zu feiern, gelte es, die theoretischen
Grundlagen des akademischen Feminismus riickhaltlos zu befragen. Die be-
sondere Herausforderung besteht demnach fiir die Frauen- und Geschlechter-
forschung darin, gerade in jenem Moment, in dem ihre Anliegen erstmals in-
stitutionell abgesichert scheinen, der Macht identititsstiftender Einheitsformeln
zu widerstehen, den ,,Widerstreit™ (S. 361) zuzulassen und die Anstrengungen
zu intensivieren, das ,,Unbewusste” des akademischen Feminismus aufzukli-
ren: ,,Feministische Theorie ist daher im Grunde nur denkbar als ein Projekt der
fortwédhrenden De- und Rekonstruktion von Wissen. Ich will dies eine Praxis
der Produktion ex-zentrischen Wissens nennen, insofern die Reflexion auf die
Bedingtheit des Wissens, also auf die Ein- und Ausschluss organisierenden
Grenzen, Teil der Produktion von Wissen wire* (S. 395).

Die Studie von Sabine Hark zeichnet sich durch ein ungewohnlich hohes
MaB an Reflexivitit aus. Die Verfasserin rdumt denn auch schon auf den er-
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sten Seiten ein, dass das Wissen um die Verstrickung in den Gegenstand der
eigenen Untersuchung nicht selten zur Belastung wurde. Jene Tabus zu the-
matisieren, die innerhalb der Debatten der Frauen- und Geschlechterfor-
schung ausgespart bleiben, und die hegemonialen Kdmpfe um deren kiinftige
Gestalt zu untersuchen, muss zu einer gefihrlichen Gratwanderung werden.
Es ist vielleicht nicht vollig abwegig, die Resonanz, die ihre Arbeit innerhalb
des akademischen Feminismus auslost, als Gradmesser fiir genau jene Streit-
kultur zu interpretieren, die sie in ihrer Studie einklagt — und die innerhalb
der Erziehungswissenschaft jiingst auch Barbara Rendtorff eingefordert hat.
Die wichtigste Anregung fiir die kritische Selbstreflexion innerhalb des pad-
agogischen Diskurses besteht in ihrer Aufforderungen, sich innerhalb des
akademischen Feminismus ,,stirker als bisher mit dem Studium seiner eige-
nen Grenzziehungsprozesse [zu] beschiftigen, insofern die Kohirenz eines
Feldes erzeugt wird durch die Artikulation von Grenzen, die ein >Innen< von
einem >Aufen< scheiden* (S. 359). Reizvoll scheint es auch, sich in metho-
discher Hinsicht inspirieren zu lassen und genauer zu untersuchen, wie Hark
ihr empirisches Material aufbereitet: In einzelnen Fallstudien — etwa zur Im-
plementierung der Frauenforschung (vgl. S. 226ff.) oder zur Butler-
Rezeption (vgl. S. 273ff.) — erldutert sie die enge Verflechtung von Institution
und Intellekt. Kritisch zu fragen wire, welche Funktion den Fallstudien zu-
kommt. Da sie meist nur wenig Raum einnehmen und es mitunter den An-
schein hat, als garnierten sie die argumentative Entwicklung der Studie,
scheint der Verdacht nicht gédnzlich unbegriindet, dass sie mitunter etwas Or-
namentales besitzen. So scheinen die gewéhlten Fille jene Ergebnisse, die of-
fensichtlich auf anderem Wege gewonnen wurden, lediglich zu illustrieren.
Aber vielleicht ist es — bei aller eingeklagten und demonstrierten Reflexivitét
— auch zu viel verlangt, Fallstudien zu entwickeln, die dem eigenen Anliegen
zuwiderlaufen.

Markus Rieger-Ladich
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Marina d’Amelia: La Mamma. Bologna: Societa editrice il
Mulino 2005

Seit einigen Jahren wird eine demografische Entwicklung der italienischen
Gesellschaft mit Verwunderung beobachtet, auf welche die Okonomen Mar-
co Manacorda (Queen Mary College University of London) und Enrico Mo-
retti (Berkeley, San Francisco) in einer viel beachteten Studie (Manacor-
da/Moretti 2002) hinweisen: In Italien leben bis zu 85 Prozent der Ménner
zwischen 18 und 33 Jahren im elterlichen Haushalt, obwohl viele von ihnen
wirtschaftlich unabhéngig und eigenstindig sind. Ausgehend von den welt-
weit einmaligen Zahlen und auf der Grundlage eines ,,exchange model* in-
teressierten sich die Forscher fiir mogliche Beweggriinde einer Mehrheit ita-
lienischer Eltern, ihre Sprosslinge iiber eine so grole Zeitspanne zu unter-
stiitzen und ihren Verbleib im elterlichen Haushalt zu fordern. Sie kamen
zum Schluss, dass nicht in erster Linie der Mangel an Mietwohnungen, die
prekdren Arbeitsverhéltnisse gerade fiir junge Menschen oder die verdnderten
Erwartungen einer Konsumgesellschaft, die heute an junge Erwachsene
adressiert werden, die entscheidenden Faktoren sind, die diese Entwicklung
unterstiitzen. Vielmehr zeige sich, dass: ,Italian parents benefit from the
companionship and other services their children provide and, most impor-
tantly, from the opportunity they have to get their children to ,conform*® to
their precepts when they live together*, so Manacorda und Moretti. Dieser
Befund 16ste sowohl in der europidischen Presse wie auch in der italienischen
Offentlichkeit einige Reaktionen aus, die durchgiingig ein Stereotyp zur Be-
schreibung wie auch zur Erkldrung des Phinomens bemiihten: den Mammismo.
So fragte die Tageszeitung Corriere della sera denn auch in einem Beitrag be-
sorgt: ,,I ragazzi italiani sono davvero dei mammoni?* (Corriere delle Sera
2003). Leidet die italienische Gesellschaft an einem Muttersohn-Syndrom, oder
sind die Italiener schlicht Muttersohnchen? Unbestreitbar gelte es festzustellen
— so die Psychologin Silvia Vegetti Finzi der Universitit Pavia — dass italieni-
sche Familien in den letzten dreiflig Jahren lernten, das Zusammenleben mit ih-
ren Kindern neu zu gestalten und andere Erwartungen an die S6hne und Téch-
ter zu formulieren, und dies mit weitreichenden sozialen und 6konomischen
Folgen fiir die Gesellschaft. Dennoch bleibt die Frage bestehen: Warum treten
solche Veridnderungen in dieser Deutlichkeit hauptsédchlich in Italien auf? Ist
der Mammismo, dessen soziale und politische Praxis, Ursache oder Folge sol-
cher Strukturverinderungen im familidren Kontext?

Marina d’ Amelias mentalititsgeschichtliche Studie La Mamma setzt an
diesem Punkt an: Sie analysiert die Geschichte des Stereotyps Mammismo als
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Geschichte der Sedimentierungen von Imaginationen des Weiblichen, die als
Handlungspraxen im Politischen sichtbar werden. Der Ausgangspunkt ihrer
Forschung bildet das erste Auftauchen des Terms Mammismo, im Jahre 1952,
eingefiihrt durch Corrado Alvaro. In einem seiner Werke mit dem Titel Saggi
di vita contemporanea beschrieb der Schriftsteller die italienische Gesell-
schaft in einem Beitrag mit dem Titel Mammismo kritisch als ,,una societa
d’uomini allevati dalla mamma come protagonisti®, der es an ,,senso commu-
ne weitgehend fehle. Die wichtigste soziale und zentrale Beziehung italieni-
scher Minner sei die zur Mutter. Allein dieser sei es moglich, so Alvaro ab-
schlieBend, Verbindlichkeit und Ordnung zu verlangen.

In Anlehnung an Hobsbawm versteht d’Amelia diese Diagnose, die, wie
sie zeigt, im Zeitraum der 1950er Jahre nicht als solitdr zu betrachten ist, als
Erfindung einer Tradition. Als Teil eines offentlichen Diskurses bildet sich
diese invented Tradition vor dem Hintergrund der Erfahrungen des 2. Welt-
kriegs und den nachfolgenden starken gesellschaftlichen Transformationen
und Unsicherheiten als zentraler Bestandteil nationaler Identitit heraus, in-
dem sie sich auf ein kulturelles Erbe einer Grande Madre Mediterranea oder
einer Santa Madre beruft. Welches sind nun deren historische Grundlagen
und Représentationen, fragt die Forscherin, Professorin an der Universitit
Sapienza in Rom, die nachhaltig das Bild einer Gesellschaft prigte, sodass
heute im Zusammenhang mit 6konomischen und sozialen Entwicklungen
ganz selbstverstindlich von einer Praxis und einer Mentalitit des Mammismo
gesprochen wird? Marina d’ Amelia rekonstruiert diesen als Teil der italieni-
schen Mentalitit bezeichneten Mythos chronologisch in der Kontrastierung
von ,,0ffentlicher” Weiblichkeit und Egodokumenten wie Briefen, Tagebii-
chern oder Biografien von Miittern beriihmter Schne zwischen 1800 und
1950. Exemplarisch werden vor diesem Hintergrund private Aspekte rekon-
struiert und deren offentliche Wirksamkeit und Relevanz aufgezeigt.

In ihrem ersten Kapitel zeigt sie auf, dass mit dem Beginn des Risorgi-
mento — die Einigungsbewegung, die ab den 1830er Jahren zum Prozess der
Nationalstaatenbildung fiihrt — eine Emphase des Miitterlichen die Gesell-
schaft prigt. Die Familie wird als Hort der Republik und damit des neuen
Ttaliens entdeckt. In diesem Kontext entsteht, so die Autorin, das Bild der
modernen italienischen Mutter, das Frauenrollen unterschiedlicher Prigung
aufnimmt. Dabei ist die Mutter die Vermittlerin zwischen dem Sohn und der
Welt. Im Zentrum steht die Beziehung von Mutter und Sohn und bildet die
Basis fiir alle anderen Beziehungen in der Gemeinschaft, zur Nation und zur
Religion. Auf einer moralisch-ethischen Ebene werden die politischen Ideale
einer republikanisch verbundenen Aufkldrung widergespiegelt. Mutterliebe
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und damit Miitterlichkeit ist vor diesem Hintergrund als eine ethische und
kulturelle Aufgabe zu verstehen. Die Bestimmung des Wesens der Frau so-
wie dessen kulturelle wie soziale Aspekte bilden den zentralen Punkt der De-
batte zu Sittlichkeit und Voraussetzungen einer guten Gesellschaft bzw. eines
Nationalstaates. Dies entspricht auch dem Code der Mutterliebe im liberalen
Italien, dem das zweite Kapitel gewidmet ist. Nationenbildung, neue Vor-
stellungen der Familie und deren Beziehungen gehen Hand in Hand. Verin-
derte und differente Kommunikationsformen, ein ,linguaggio dell’intimita®
zwischen Mutter und Sohn und ein sachlicher Austausch zwischen Vater und
Sohn, verweisen im Speziellen darauf, dass eine Emotionalisierung und da-
mit ein bestimmtes Bild einer exklusiven Mutter-Sohn-Beziehung entstehen.
Hier macht d’Amelia deutlich, dass das Bild der modernen italienischen
Mutter seine Verankerung in den patriotischen Familien des Nordens findet
und sich in — dem von den Bourbonen besetzten — Siiditalien im historischen
Zeitraum nur allmihlich durchsetzt.

Im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert scheinen weitere Facetten der
Mutterbilder auf: Durch Giite und christliche Néchstenliebe sollen Unter-
schiede innerhalb der Familie und der Gesellschaft {iberbriickt und die Nation
geeint werden. Dem Bedeutungsraum ist die Erwartung der Harmonisierung
der bestehenden sozialen Verhiltnisse und der Vervollkommnung der Gesell-
schaft eingeschrieben. Davon abgeleitet erdffnet nun Miitterlichkeit in priva-
ter wie auch offentlicher Funktion Frauen ein erweitertes Handlungsfeld und
eine wichtige Position in der staatsbiirgerlichen Ordnung. Die Mamma als
Idealtypus weiblicher Existenz ist Heldin der Familie und des Vaterlandes
zugleich. Figurationen, auf die d’Amelia in weiteren Untersuchungsschritten
alle tibrigen Reprisentationen des Weiblichen bis Mitte des 20. Jahrhunderts
zuriickfiihrt. So etwa, wenn sie die Strategien der Monumentalisierung und
Glorifizierung der Miitter der gefallenen italienischen Soldaten im 1. Welt-
krieg vor dem Hintergrund eines sich etablierenden Muttermythos herausar-
beitet. Dieser ist jedoch nicht neu, nur dessen hagiografische und kultische
Umsetzung in der Zeit des Faschismus, so d’ Amelia. Ende des 2. Weltkrieges
ist dann das Bild der italienischen Mutter stark in der Imagination der italie-
nischen Nation verankert. Es garantiert Kontinuitit, Sicherheit und Einheit.
Wahrgenommen und verstanden als Teil einer langen Tradition sind seine
Sedimente nicht mehr sichtbar.

D’ Amelias Studie zeigt eindriicklich, dass das Stereotyp seine Bedeutun-
gen aus dem Verhiltnis zur sozialen Ordnung gewinnt und sich in dem Mafle
veridndert, wie auch diese sich wandelt. So sind die Imaginationen eingebettet
in historische Diskurse um die Ordnung der Geschlechter und deren Diffe-
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renz wie auch um die Ordnung der Generationen — und dabei eingebunden an
die jeweiligen Konstruktionen der Nation. Zudem wird deutlich, dass ein
zentrales Moment des Stereotyps mit dem Begriff mediatrix umschrieben
werden kann: Die Vermittlerin, die qua Eigenschaften wie Harmonie, Fiir-
sorglichkeit oder Opferbereitschaft zwischen Gott und Mensch, innerhalb der
Familie, innerhalb der Nation, zwischen Gesellschaft und Individuum, Herr-
scher und Untertanen vermittelt oder das Bindeglied qua Korper oder Kor-
perlichkeit und Sprache darstellt.

Die Schwiche und Stirke dieser sorgfiltigen Studie liegen in der starken
bzw. ausschlieflichen Fokussierung auf den nationalen Kontext. So werden
zum einen kaum Beziige zu europdischen Entwicklungen in historischer Per-
spektive oder zum andern zu aktuellen internationalen Forschungen im Be-
reich ,,motherhood in nation-building, citizenship* hergestellt, die eine Ein-
ordnung der Befunde bereichert hitte. Zudem reflektiert Marina d’Amelia
kaum ihren sehr spezifischen Quellenkorpus, der in weiten Teilen aus biogra-
fischen Materialien ,,der Sohne‘ besteht. Dies wire kein Problem, wenn sie
in ihren Analysen systematisch zwischen dem kulturellen Prozess der Form-
gebung und dem diskursiven Prozess der Interpretation des Stereotyps sowie
den darin eingeschriebenen Verhaltenserwartungen unterscheiden wiirde.
Dieses Moment fehlt jedoch in weiten Teilen der Studie und macht die Nar-
ration d’Amelias zu linear. Nichtsdestotrotz bilden ihre insgesamt sehr er-
hellenden und am Material orientierten Ausfithrungen eine duflerst wertvolle
Grundlage zur Beantwortung aktueller familienpolitischer Fragen sowie
Entwicklungen und sollten in weitere, gerade auch 6konomische und sozial-
politische Forschungen einbezogen werden.

Sabina Larcher
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Yvonne Leimgruber: In piadagogischer Mission. Die
Piadagogin Rosette Niederer-Kasthofer (1779-1857) und ihr
Wirken fiir ein ,,frauengerechtes“ Leben in Familie und
Gesellschaft, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2006

Die hier zu besprechende Publikation hat die Schweizer Pddagogin Rosette
Niederer-Kasthofer zum Thema. Das Buch will dabei aber explizit nicht ein-
fach eine (weitere) Biographie iiber die im Kontext Pestalozzis beriihmt ge-
wordene Frau sein, sondern ,,Rosette Niederer-Kasthofers Leben und Werk
eingebettet in die groferen Zusammenhinge von Piddagogik und Geschichte
analysieren* (S. 14). Um diesen Anspruch einzuldsen, wihlt Yvonne Leim-
gruber drei methodische Zuginge. Mit Pierre Bourdieus Konzepten von ,,s0-
zialem Feld*, ,,Kapital* und ,,Habitus und Milieu* will sie ,,eine angemesse-
ne Gewichtung von Niederer-Kasthofers Biografie und ihrer Lebenswelt*
gewihrleisten (S. 4). Mit der Netzwerkanalyse will sie zweitens beschreiben,
wie es Niederer-Kasthofer gelungen ist, sich zu einem wichtigen Player im
»padagogischen Feld*“ zu entwickeln (S. 8ff.). Und mit der Analysekategorie
,,Gender* schlielich soll das publizistische Werk und die Lebensfiihrung
untersucht und damit ,,ein erweitertes Verstandnis ihres Denken und Han-
delns ermdoglicht werden® (S. 15).

Diese theoretisch-methodischen Pramissen schlagen sich in der Struktu-
rierung des Buches nieder. In der Einleitung (S. 1-18) werden die Fragestel-
lung, die Methode und der Forschungsstand skizziert, der erste Teil widmet
sich der Biographie Niederer-Kasthofers (S. 19-155), der zweite Teil be-
leuchtet ihr Netzwerk (S. 157-260) und der dritte Teil das publizistische
Werk (S. 261-306). Den Abschluss bilden ein kurzes Schlusswort, in wel-
chem die wichtigsten Punkte nochmals rekapituliert werden (S. 307-310),
sowie ein Anhang (S. 311-337), in dem die im Verlauf der Arbeit erwihnten
Personen kurz biographisch beschrieben werden, eine Stammtafel zum fami-
lidaren Netzwerk Niederer-Kasthofers vorzufinden ist sowie das Literaturver-
zeichnis.

In der Einleitung wird Niederer-Kasthofer als Person eingefiihrt, die
1828 mit einem ,.fiir ihre Zeit ungewohnlichen Votum® erstmals an die pad-
agogische Offentlichkeit tritt (S. 1) und mit ihrem Leben das Ziel verfolgt,
,,Frauen ein Wirken im héuslichen und familidren Bereich, aber auch aufer-
halb des Hauses, im Rahmen der biirgerlichen Offentlichkeit* zu ermoglichen
(ebd.). Niederer-Kasthofers Leben und Wirken wird dabei in einer ,,Uber-
gangsphase® situiert, ,,in der die Leitlinien weiblicher Betétigungsfelder neu
gelegt wurden® (S. 2). Niederer-Kasthofer stammt aus einer ,,Familie des sich
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konstituierenden, iiberwiegend liberalen Bildungsbiirgertums®, welches eine
,,duale, komplementire Geschlechterzuschreibung* verfolgt (S. 3). Dagegen
steht das reale Leben der Protagonistin, das diesen Vorgaben nicht folgt,
woraus ein Konflikt resultiere, der sich geméfl Leimgruber auch in ihren Pu-
blikationen spiegelt (ebd.). Daraus leitet Leimgruber zwei Hauptthesen ab.
,»Als Pddagogin und Publizistin war Rosette Niederer-Kasthofer an der Aus-
formung der minnerzentrierten biirgerlichen Gesellschaft beteiligt, die sich
auf politischer Ebene als biirgerlich-liberaler Bundesstaat konstituierte* und
zweitens: ,,Mit ihrem eigenen Lebensentwurf widersprach sie jedoch der von
ihr propagierten biirgerlichen Geschlechterordnung, die sie zudem in ihrem
publizistischen Werk subtil unterlief und deren Grenzen sie mit der Ausbil-
dung von bildungsorientierten Berufsfrauen ausweitete* (ebd.).

Der erste Teil beschreibt in fiinf Kapiteln das Leben Rosette Niederer-
Kasthofers. Das erste Kapitel widmet sich der ,,Kindheit und Jugend®, das
zweite der Zeit der Zusammenarbeit mit Pestalozzi in Yverdon, das dritte
Kapitel fokussiert auf ihre Etablierung als Institutsleiterin der Pestalozzischen
Midchenerziehungsanstalt in Yverdon — in diese Zeit fillt auch die Heirat
mit Johannes Niederer, bis 1817 einer der engsten Mitarbeiter Pestalozzis —,
das vierte Kapitel beschreibt die Trennung von Pestalozzi und den Umzug
des Instituts nach Genf und das fiinfte Kapitel ihre ,,Witwenzeit”. Das Leben
Rosette Niederer-Kasthofers wird traditionell chronologisch erzihlt, wobei
versucht wird, iiber die zahlreich erhaltenen Briefe und Tagebucheintrige der
handelnden Personen eine hohe Authentizitét der Erzidhlung zu erreichen.

Diese Authentizitit bzw. quellennahe Darstellung kontrastiert mit der
Einbettung in die pddagogische Theoriediskussion. Hier folgt Leimgruber
lehrbuchartigem Wissen iiber Aufkldrung, Biirgerlichkeit und Padagogik, das
von einfachen Schemata ausgeht, die die historische Realitdt nicht addquat
abzubilden vermogen und sich zudem auf die gesellschaftlichen, historischen
und intellektuellen Verhiltnisse in Deutschland bezieht, die sich jedoch in
vielen Bereichen markant von der Situation in der Schweiz unterscheiden.

Eigenartig ist etwa auch der Umgang mit der ,,Aufkldrung®. So wird bei-
spielsweise die Schule Miislins, welche Niederer-Kasthofer in Bern besuchte,
als ,,nicht wirklich aufkldrerisch in [ihrem] Anspruch® bezeichnet (S. 26).
Dahinter scheint mir ein lineares Konzept von Geschichtsschreibung hin zu
einem ,.Besseren™ verborgen. Miislin und seiner Schule wird nicht der An-
spruch abgesprochen, reformfreudig und -willig zu sein, doch wird als Krite-
rium fiir eine wirkliche Verbesserung das Konzept ,,Aufkldrung* herangezo-
gen. Wenn sich dieses nun nicht in Miislins eigenen Anspriichen finden ldsst,
wird das als Zeichen dafiir gedeutet, dass Miislin zwar Reformen unternimmt,
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diese aber nicht am optimal mdéglichen ausrichtet, wobei nicht reflektiert
wird, dass die Zuschreibung von Aufkldarung als Fortschritt selber ein Kon-
strukt der (padagogischen) Geschichtsschreibung ist.

In der weiteren Arbeit zeigt sich ein stindiges Bemiihen, die Sekundérli-
teratur mit den Quellen in Ubereinstimmung zu bringen. So sucht Leimgru-
ber etwa nach Spuren von Rousseau oder Campe bei Niederer-Kasthofer, die
sie als ,,Vertreter ... des biirgerlichen Familienleitbildes* bezeichnet (S. 50).
Eine Auseinandersetzung ldsst sich in den Quellen nicht nachweisen, dies gilt
nicht nur fiir diese beiden Autoren, sondern generell fiir die zeitgendssische
Diskussion, die im Werk und im Nachlass Rosette Niederer-Kasthofers kaum
présent ist. Dieser Umstand wird aber nicht einfach als gegeben hingenom-
men, etwa mit dem Fazit, dass iiber die Rezeption der zeitgendssischen Dis-
kussion keine Aussage gemacht werden kann, sondern Leimgruber versucht
trotzdem, Niederer-Kasthofer mit der zeitgenossischen Diskussion in Bezie-
hung zu bringen, indem sie nach Ahnlichkeiten in den verschiedenen Kon-
zepten sucht. Damit aber gerit sie unweigerlich in Gefahr, die quellennahe,
historische Darstellung zu verlassen und einer traditionell ideengeschichtli-
chen Argumentationsweise zu folgen.

Von der iiberwiegend geisteswissenschaftlich orientierten Sekundirlite-
ratur zu Pestalozzi ist auch der Blick auf die Zeit in Yverdon geprigt. In der
Beschreibung der Pestalozzischen Institute in Burgdorf und Yverdon wird
der von Pestalozzi durchaus auch selber formulierte Anspruch von der Ver-
besserung der Welt durch seine Methode zum Nennwert genommen und
nicht bedacht, dass diese Schulen auf eine private, finanzkriftige Klientel an-
gewiesen waren, die ihre Kinder zur Ausbildung dahin schickte. Es kann
wohl davon ausgegangen werden, dass Eltern fiir die Ausbildung ihrer Kin-
der nur dann bereit sind, Geld auszugeben, wenn der Gegenwert ihren Vor-
stellungen entspricht und die gebotene Ausbildung die personliche und be-
rufliche Zukunft des Nachwuchses in der subjektiven Einschitzung verbes-
sert. Das gilt ebenso fiir die Pestalozzischen Schulen in Yverdon wie fiir
vergleichbare Institutionen (vgl. S. 78) und so verwundert es auch nicht, dass
die Quellen zeigen, wie der Institutsalltag immer von einer Abwégung der ei-
genen hehren Idealen und den konkreten Anspriichen der Eltern geprigt war.

Der zweite Hauptteil konzentriert sich auf die Darstellung des Netzwer-
kes von Rosette Niederer-Kasthofer. Unter Netzwerk wird dabei die ,,soziale
Verortung der Kontaktpersonen® verstanden. Es soll untersucht werden, ,,in
welchen Milieus Niederer-Kasthofer verkehrte, und welche Bedeutung diese
fiir den entstehenden schweizerischen Bundesstaat hatten®. Ebenfalls in den
Blick genommen werden die Strategien Niederer-Kasthofers, sich mit den
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entscheidenden Personen zu vernetzen, da sie ,,als Unternehmerin auf ein
weit verzweigtes Netzwerk angewiesen war® (S. 157). Im ersten Kapitel des
zweiten Teils werden die ,traditionellen Beziehungsformen®, die Familie
Kasthofers und ihr ndheres Umfeld untersucht. Im zweiten Kapitel werden
die ,beruflichen Beziehungen* in den Blick genommen, wihrend das dritte
den ,,Zoglingen Niederer-Kasthofers* und den ,,Pddagoginnen in ihrem Um-
feld” gewidmet ist.

Die Durchfiihrung der Netzwerkanalyse kann den eigenen Anforderun-
gen nicht geniigen. Die verschiedenen Personen, mit denen Niederer-
Kasthofer in Kontakt gestanden hat, werden zwar ausfiihrlich dargestellt,
wobei diese Darstellung nicht wesentlich iiber eine breite biographische Be-
schreibung hinaus geht. Der Anspruch der ,,sozialen Verortung* scheint mir
dadurch zu wenig eingeldst zu werden, wenn unter ,,sozialer Verortung*
mehr gefasst werden soll, als eine einfache Zuschreibung von ,liberal” oder
.konservativ®, wie das die politische Geschichtsschreibung (zu) lange Zeit
gemacht hat. ,Intellectual history* nach dem linguistic turn kann so aber
nicht mehr geschrieben werden, und die Moglichkeiten der Analyse in die
Tiefe, die das umfangreiche handschriftliche Material von Niederer-
Kasthofer und ihrem Umfeld bieten wiirde, kann so leider nicht genutzt wer-
den.

Im dritten Hauptteil wird das publizistische Werk in den Blick genom-
men. Im ersten Kapitel steht das ,,Hauptwerk™ Blicke in das Wesen der weib-
lichen Erziehung (1828) im Zentrum, im zweiten die Dramatischen Jugend-
spiele fiir das weibliche Geschlecht (1838) und im dritten Kapitel wird ver-
sucht, dieses Werk im padagogischen Diskurs zu kontextualisieren. Leim-
gruber wendet dabei einen eher ungewohnten Kontextbegriff an. Wie schon
im ersten Hauptteil dargestellt, sind von Niederer-Kasthofer selber keine
Hinweise iiberliefert, aus welchen Quellen oder aus welcher Lektiireerfah-
rung sie ihre piadagogischen Konzeptionen konstruiert, und auch in den ge-
druckten Werken finden sich kaum explizite Bezilige zu der zeitgendssischen
Diskussion. So wiirde sich fiir eine Kontextualisierung eigentlich nur der Zu-
gang iiber das personliche Beziehungsnetz anbieten. Leimgruber versteht
unter ,,Kontextualisierung* aber kein methodisches Konzept, etwa im Sinne
der Cambridge School, sondern die Herausarbeitung von ,,Analogien* (S.
285). So benutzt sie fiir die Kontextualisierung von Niederer-Kasthofers
Werk zeitgenossische Autorinnen und Autoren, deren Auswahl sie damit be-
griindet, dass ,,deren Werk fiir Niederer-Kasthofer zumindest theoretisch er-
reichbar waren und die teilweise wegweisend fiir die padagogische Entwick-
lung waren® (S. 286). Niederer-Kasthofer wird demzufolge mit Joachim
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Heinrich Campe, Theodor Gottlieb von Hippel, Mary Wollstonecraft, Amalia
Holst, Betty Gleim, Albertine-Adrienne Necker-de Saussure und Lydia Maria
Child ,.kontextualisiert. Das Fazit dieser Kontextualisierung, die wohl eher
ein ideengeschichtlicher Vergleich genannt werden sollte, lautet, ,,dass Nie-
derer-Kasthofer trotz starker Beziige zum dominanten Geschlechter- und Bil-
dungsverstindnis eines der — im Sinne weiblicher Entfaltungsmoglichkeiten —
progressivsten Werke ihrer Zeit hinterlassen hat* (S. 306).

Leimgruber hat viele Quellen gesichtet und zur Darstellung gebracht, es
wird aber nicht klar, inwiefern diese Arbeit die methodisch-theoretischen
Vorgaben einlosen kann und damit mehr ist, als eine detailreiche biographi-
sche Studie zu Rosette Niederer-Kasthofer. Auch wird man bei der Lektiire
den Eindruck nie ganz los, dass Leimgruber zwar sehr viel Material zusam-
mengetragen hat — und das ist auch eine grof3e Stdrke der Arbeit — dass es ihr
aber nicht gelungen ist, dieses Material anhand einer klar formulierten Frage-
stellung zur Darstellung zu bringen. Die Arbeit vermittelt eher den Eindruck
von drei eigentlich getrennten Blickwinkeln, deren einzige Verbindung in der
Person Niederer-Kasthofer liegt, wobei der Erzihlstil mit dem Fortschreiten
der Arbeit immer redundanter wird. Die Arbeit macht auch den Eindruck, als
ob der fehlende Rote Faden durch eine noch umfangreichere Materialsamm-
lung und eine massive Ausweitung der Darstellung hitte kompensiert werden
sollen.

Rebekka Horlacher



Ankiindigung
Jahrbuch Band 4:
Kinder und ihr Geschlecht

Alle Phasen der Kindheit sind mit von Geschlechter-Strukturen bestimmt.
Aus der Perspektive der Kindheitsforschung wird sichtbar, wie Kinder ihren
Geschlechteralltag (ko-)konstruieren. Aus der Perspektive der Forschungen
zur Pddagogik der Institutionen, in denen Kinder lernen, wird untersucht, wie
ihnen Konzepte des Madchen- und Jungenlebens vermittelt werden. Aus der
Perspektive psychoanalytischer Forschung kann transparent werden, welche
intrapsychischen Entwicklungen und Konflikte mit der Geschlechterthematik
verbunden sind. SchlieBlich analysieren bildungstheoretische Studien die Be-
deutung der relevanten Kategorien, der Bildungsziele und Denkfiguren.

Der Jahrbuch-Band ,,Kinder und ihr Geschlecht widmet sich theoreti-
schen, empirisch-qualitativen und empirisch quantitativen Forschungen, die
Geschlechteraspekte kindlichen Lebens und Lernens untersuchen. Die einzurei-
chenden Texte konnen aus unterschiedlichen Forschungskontexten stammen,
so zum Beispiel aus der Bildungs- und Kindheitstheorie, der Sduglingsforschung,
der Kindheitsforschung, der Familienforschung, der Sozialisationsforschung,
der Forschungen zur Piddagogik des Elementar- und Primarbereichs sowie der
Sozialpddagogik. Erwiinscht sind auch Rezensionen oder Sammelrezensionen
von Veroffentlichungen aus unterschiedlichen Kontexten, die sich vor allem,
aber nicht ausschlieflich mit dem Schwerpunkt dieses Bandes beschéftigen.

Das Jahrbuch umfasst Aufsitze (bis 35tsd. Zeichen) und kleinere Beitri-
ge zur Rubrik ,,work in progress® (20tsd. Zeichen), die nach einem peer-
review-Verfahren ausgewihlt werden. Wir laden Sie herzlich ein, sich mit ei-
nem Beitrag an unserem Schwerpunktheft zu beteiligen und bitten Sie, Ihr
Exposé, das nicht mehr als 3.000 Zeichen enthalten soll, moglichst bis Ende
Januar 2007 an die Herausgeberinnen zu schicken. Die Einladung an die
AutorInnen erfolgt Anfang Mirz. Die Beitridge miissen bis Mitte Juni 2007
vorliegen, damit geniigend Zeit fiir das Reviewverfahren bleibt.

Als Herausgeberinnen fiir den Band sind Annedore Prengel und Barbara
Rendtorff verantwortlich. Kontakt: aprengel @rz.uni-potsdam.de oder Barbara
Rendtorff @ gmail.com
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Ankiindigung

Jahrbuch Band 5:

Disziplingeschichte der Erziehungswissenschaft als
Geschlechtergeschichte

Die soziale (und biologische) Kategorie Geschlecht spielt und spielte bei der
Herausbildung, bei der Etablierung und bei der Differenzierung der Disziplin
Erziehungswissenschaft eine entscheidende Rolle. In der ideengeschichtlich
und wissenschaftssoziologisch gepréigten Historiographie der Disziplin wird
dies aber meist vernachlissigt oder auf die Rekonstruktion der Ansétze weni-
ger Klassikerinnen beschrinkt. Auch wenn mit den ,,alten* Ansitzen Kriteri-
en fiir den Ein- und Ausschluss geschlechterdifferenzierender Positionen
analysiert und Produzentinnen von padagogischem Wissen identifiziert wer-
den konnen, so bietet gerade die ,,neuere* Wissenschaftsgeschichte vielfilti-
ge Moglichkeiten fiir die Geschlechterforschung. Die neuere Wissenschafts-
forschung ermoglicht es, Praktiken der Wissenserzeugung zu reflektieren, die
Akteure in den Blick zu nehmen, jedoch ohne der Gefahr einer hagiografi-
schen Disziplingeschichte zu erliegen. Hier liegt das Potenzial, gerade auch
die kulturelle Verankerung padagogischen Wissens aufzuzeigen.

Wir wiinschen Beitriige, die sich auf die Produktion pddagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Wissens in verschiedenen Epochen und in den
unterschiedlichen Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft beziehen bzw.
sich mit den Akteurinnen und Akteuren in ihren spezifischen Kontexten be-
fassen. Auch Texte, welche die Methoden und Folgen der inhaltlichen Be-
grenzung, der methodologischen Engfiihrung sowie der Kanonisierung pad-
agogischen Wissens in Zeiten disziplindrer Unruhe in den Blick nehmen, sind
willkommen.

Das Jahrbuch Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungswis-
senschaft Bd. 5/2009 wird 5 bis 8 Beitrige zu diesem Schwerpunkt enthalten,
und zwar Aufsétze (bis 35.000 Zeichen) und Diskussionsbeitrige bzw. For-
schungsbeitriage (bis 20.000 Zeichen), die nach einem peer-review-Verfahren
ausgewihlt werden. Wir laden Sie herzlich ein, sich mit einem Beitrag an un-
serem Schwerpunktheft zu beteiligen und bitten Sie, uns Thr Exposé, das
nicht mehr als 3.000 Zeichen enthalten soll, bis spitestens 30. September
2007 an die Herausgeberinnen zu mailen. Die Einladung an die Autorlnnen
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erfolgt Ende November 2007. Die Beitrige miissen bis Ende Juni 2008 vor-
liegen. Das Heft erscheint im Friihjahr 2009.

Herausgeberinnen fiir den Band:
Sabine Andresen, Universitit Bielefeld, sabine.andresen @uni-bielefeld.de
Edith Glaser, Universitit Kassel, eglaser @uni-kassel.de
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Uber die AutorInnen

Borst, Eva, PD Dr. phil.,, Hochschuldozentin an der Johannes Gutenberg-
Universitidt Mainz. Lehr- und Arbeitsschwerpunkte: Geschichte und Theorie
der Erziehung und Bildung, Differenz und Heterogenitit im Erziehungs- und
Bildungsgeschehen, Sozialisations- und Entwicklungstheorie, Wissenschafts-
theorie und Gender Studies, Okonomisierung und Beschleunigung von Bil-
dungsprozessen, Pddagogik der Anerkennung.

Biirkler, Sylvia, lic. phil.; Pddagogisches Institut der Universitéit Ziirich. For-
schungsgebiete: Wissens- und Diskursdominanz in Wissenschaft und Bil-
dungspolitik. Dissertationsprojekt: Rezeption des amerikanischen Pragmatis-
mus im schweizerischen Bildungsdiskurs

Casale, Rita, wiss. Oberassistentin an der Universitét Ziirich. Forschungsge-
biete: neuzeitliche Philosophie, vergleichende Bildungsgeschichte, Geschlech-
terforschung.

Forster, Edgar lehrt Erziehungswissenschaft an der Universitdt Salzburg. Ar-
beitsschwerpunkte: Allgemeine Pddagogik und Gender Studies. Neueste Pu-
blikation: Feministische Studien 2/06 (24. Jg.), Schwerpunkt: Wie Phonix aus
der Asche. Die Wiedergeburt des Mannes (hgg. gem. m. Rita Casale u.a.)

Horlacher, Rebekka, geb. 1968. Dr. phil. Dozentin an der Pddagogischen
Hochschule Ziirich und Oberassistentin am Padagogischen Institut der Uni-
versitéit Ziirich. Doktorat 2002 (Bildungstheorie von der Bildungstheorie. Die
Shaftesbury-Rezeption in Deutschland und in der Schweiz im 18. Jahrhun-
dert). Redaktionsmitglied der «Zeitschrift fiir pddagogische Historiographie»,
Mitarbeiterin an der Kritischen Ausgabe der ,,Sdmtlichen Briefe an Pesta-
lozzi“. Forschungsinteressen: Bildungstheorie, Pragmatismus, Pestalozzi im
Kontext, historische Forschungsmethoden.
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Hiinersdorf, Bettina, geb. 1969, Dr., zur Zeit Oberassistentin an der Univer-
sitdt Zirich, vorher: Vertretungsprofessur an der Rubprecht-Karls-Universitét
Heidelberg, Wissenschaftliche Mitarbeiterin und Assitentin an der Universi-
tit Trier, DFG Stipendiatin an der San José University, California. Arbeits-
schwerpunkte. Systemtheoretische und phdnomenologische Zugénge zur So-
zialpddagogik, Qualitative Forschungsmethoden unter besonderer Beriick-
sichtigung von ethnographischer Forschung, Alten- und Jugendhilfe.

Kahlert, Heike, Dr. rer. soc., Dipl.-Soziologin, Dipl.-Supervisorin und Orga-
nisationsberaterin; Wissenschaftliche Assistentin am Lehrstuhl fiir Allgemei-
ne Soziologie und Makrosoziologie der Universitit Rostock; Arbeitsschwer-
punkte: Transformationen des Wissens in der Moderne, Geschlechterverhilt-
nisse und sozialer Wandel im Wohlfahrtsstaat, Soziologie der Bildung und
Erziehung sowie Gleichstellungsbezogene Organisationsentwicklung im Pu-
blic-Profit-Bereich.

Klika, Dorle, seit April 2003 Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Allgemeine Padagogik an der Universitidt Siegen, Vorstands-
mitglied der Sektion ,,Frauenforschung* (DGfE) 1997-2002, 2005-2007 Vor-
standsmitglied der Kommission ,,Erziehungswissenschaftliche Biographiefor-
schung® in der Sektion ,,Allgemeine Erziehungswissenschaft” der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE); Arbeitsschwerpunkte: All-
gemeine Piddagogik, Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, Hi-
storische Bildungsforschung, Gender Studies.

Larcher, Sabina, Dr. phil., Prorektorin fiir Weiterbildung und Forschung an
der Pddagogischen Hochschule Ziirich. Arbeitsschwerpunkte: Bildung, Pro-
fession und Geschlecht, Geschlechterforschung im Kontext des Lehrberufs,
Lehrer/innenbildungsforschung in synchroner wie diachroner Perspektive.

Manz, Karin, lic. phil., Studium der Pddagogik, Sozialgeschichte und Philo-
sophie an der Universitéit Ziirich. Assistentin am Péadagogischen Institut der
Universitit Ziirich, Fachbereich Allgemeine Pidagogik. Arbeitsschwerpunk-
te: Schulgeschichte, Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Maurer, Susanne, geb. 1958, Professorin fiir Erziehungswissenschaft/Sozial-
padagogik an der Universitidt Marburg; langjahrig aktiv in feministischen In-
itiativen und Projekten, heute eher innerhalb als auf3erhalb von Institutionen.
Ansonsten interessiert an Fragen feministischer Erkenntniskritik und Histo-
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riographie, an einer Gesellschaftsgeschichte Sozialer Arbeit, auch gelesen als
Geschichte der Problematisierungen.

Maxim, Stephanie, Dipl. Pad., promoviert an der Universitdt Hamburg im FB
Erziehungswissenschaft. Arbeitstitel: ,,Erkenntnisprojekt Frau und Schule:
Zur Notwendigkeit einer kritischen und offenen Auseinandersetzung mit der
Produktion von Wissen iiber Geschlecht in der padagogischen Geschlechter-
forschung®.

Ortner, Rosemarie, geb. 1977, studierte Pddagogik und Gender Studies in
Wien und arbeitet zur Zeit als Lektorin fiir Deutsch als Fremdsprache an der
E6tvos Lorand Universitédt in Budapest.

Paseka, Angelika, Professorin fiir Soziologie an der Padagogischen Akade-
mie des Bundes in Wien und Lehrbeauftragte an der Universitit Linz. For-
schungsschwerpunkte: Geschlechterforschung im Bildungsbereich, Gender
Mainstreaming, Berufsmotivation und berufliche Identitit von Lehrer/innen,
Evaluationsforschung.

Priem, Karin, Dr. derzeit Professorin fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft
an der Pddagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind. Veroffentlichungen
zum Schwerpunkt visuelle Kulturanalyse: Padagogische Raume — Rdume der
Péddagogik. Ein Versuch iiber das Dickicht. In: Mein, Georg/Rieger-Ladich,
Markus (Hrsg.): Soziale Raume und kulturelle Praktiken. Aspekte medialer
Distinktion. Bielefeld 2004, S. 27-45; Fotografie als Befragung: Zur Wahr-
nehmung erziehungsbediirftiger Kinder. In: Baader, Meike S./Kleinau, El-
ke/Kelle, Helga (Hrsg.): Bildungsgeschichten. Geschlecht, Religion und Péd-
agogik in der Moderne. Koln 2006, S. 11-24.

Rabl, Christine, Mag.a, Dissertantin und wissenschaftliche Projektmitarbeite-
rin am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien; Schwerpunk-
te: Bildungstheorie, Theorie der Universitit, Feministische Theorie und Bil-
dung, bildungswissenschaftliche Anndherungen an den Begriff des Wissens.

Rieger-Ladich, Markus, Dr., Wissenschaftlicher Assistent am Institut fiir Er-
ziehungswissenschaft der Universitit Bonn. Forschungsgebiete: Wissen-
schaftssoziologie des piadagogischen Diskurses; Reflexive Erziehungswissen-
schaft; Padagogische Rezeption franzosischer Philosophie und Soziologie;
Literarische Ethnographie.



FachZeitschriften
beim Verlag Barbara Budrich

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung

Der neue ,Diskurs Kindheits- und Jugendforschung” widmet sich dem Gegen-
standsfeld der Kindheits- und Jugendforschung unter der integrativen Frage-
stellung von Entwicklung und Lebenslauf; er arbeitet facheribergreifend und
international mit deutschen und internationalen Autorinnen aus den einschla-
gigen Disziplinen wie z.B. der Psychologie, Soziologie, Erziehungswissen-
schaft, der Ethnologie, Verhaltensforschung, Psychiatrie und der Neurobiolo-

gie.

Gesellschaft. Wirtschaft. Politik (GWP)
Sozialwissenschaften fur politische Bildung

GWP ist die alteste Fachzeitschrift in der Bundesrepublik fir Studium und
Praxis des sozialwissenschaftlichen Unterrichts. Als sozialwissenschaftliches
Magazin ist sie der Aktualitat wie dem Grundsatzlichen verpflichtet, der sorg-
faltigen Fundierung wie der lebendig wechselnden Stilistik.

GWP finden Sie im Interent unter www.gwp-pb.de

femina politica
Zeitschrift fur feministische Politik-Wissenschaft

femina politica ist die einzige Zeitschrift fir feministische Politik-Wissenschaft
im deutschsprachigen Raum. Sie wendet sich an politisch und politikwissen-
schaftlich Arbeitende, die den Gender-Aspekt bei ihrer Arbeit berlcksichtigen.
femina politica analysiert und kommentiert aktuelle tagespolitische und politik-
wissenschaftliche Themen aus feministischer Perspektive, berichtet tiber For-
schungsergebnisse und informiert (iber Projekte, Tagungen und einschlagige
Neuerscheinungen.
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Gender

Diana Auth &

Barbara Holland-Cunz (Hrsg.)
Grenzen der Bevolkerungspolitik
Strategien und Diskurse
demographischer Steuerung

2007. 200 S. Kt. 18,90 € (D),

19,50 € (A), 33,00 SFr

ISBN 978-3-86649-047-5

Hannelore Faulstich-Wieland
Einfiihrung in Genderstudien
UTB L. Einfiihrungstexte
Erziehungswissenschaft, Bd. 12. 2.,
durchges. Auflage 2006. 232 S. Kt.
16,90 € (D), 17,40 € (A), 29,70 SFr
ISBN 978-3-8252-8256-1

Sabine Hering & Eva Gehltomholt
Das verwahrloste Madchen
Diagnostik und Fiihrsorge in der
Jugendhilfe zwischen Kriegsende und
Reform (1945-1965)

Frauen- und Genderforschung in der
Erziehungswissenschaft, Band 4
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