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Juliane Jacobi -Dittrich/Helga Kelle

»Erziehung jenseits
patriarchaler Leitbilder?«

Probleme einer feministischen Erziehungswissenschaft

Die Entstehung der P4dagogik hidngt enger als die Entstehung der meisten anderen
Wissenschaften mit der Genese der biirgerlichen Gesellschaft zusammen. Die Na-
turwissenschaften, die Philosophie, die Philologien, sie alle gehen auf die eine oder
andere Weise zuriick auf dltere Vorl4ufer. Der Forschungsgegenstand der Pédago-
gik jedoch entsteht erst mit der Entwicklung der biirgerlichen Gesellschaft: Die
biirgerliche Familie, Kindheit und Jugend bilden sich in der zweiten Hilfte des 18.
Jahrhunderts heraus und die Erziehung von Kindemn entwickelt sich zu einem Ge-
genstand 6ffentlichen und in der Folge auch wissenschaftlichen Interesses. Die
Fragen der Disziplin: wie ist das Kind zum Biirger zu erziehen, welche Arrange-
ments sind dazu erforderlich und auf welchen anthropologischen Annahmen
koénnen diese Arrangements aufbauen, sind modem.

Diese Genese der Pddagogik hat sie in ein eigentiimliches Verhéltnis zur neu-
zeitlichen Geschlechteranthropologie gefiihrt, warund ist doch die praktische Seite
der Erziehung in erheblichem Umfang immer Sache der Frauen gewesen. Auf-
grund dieses Umstandes sind in den letzten Jahren bei feministischen P4ddagogin-
nen Uberlegungen angestellt worden, die darauf abzielen, die Pddagogik tiberhaupt
zu einer »weiblichen« Wissenschaft zu erkliren, bzw. eine »weibliche« Pidago-
gik des Lebens und Lemens jenseits »patriarchaler Leitbilder« zu installieren (so
der Titel einer Arbeitsgruppe feministischer P4dagoginnen auf dem KongreB der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften 1982 in Regensburg ). Es
soll in diesem Text nicht darum gehen, die Genese der Disziplin als Projekt der
Moderme in ihrer Beziehung zum neuzeitlichen Diskurs iiber das Geschlechterver-
héltnis nachzuzeichnen. Vielmehr soll — sozusagen im Vorfeld solcher wissen-
schaftstheoretischer Uberlegungen — danach gefragt werden, ob und wenn ja, wie
Frauen in spezifischer Weise P4ddagogik als Wissenschaft betrieben haben. Die an-
thropologischen Implikationen haben allerdings fiir dieses Thema eine nicht zu un-
terschitzende Bedeutung: wie kaum eine andere wissenschaftliche Disziplin (von
der Psychoanalyse einmal abgesehen) hat die P4ddagogik auch immer das Ge-
schlecht mit in ihren Reflexionshorizont einbezogen. Die Theorietradition inner-
halbderdeutschen P4dagogikist so gelagert, daB feministische Pddagoginnen nicht
nur wegen ihrer pddagogischen Praxis, sondern auch, weil sie als Frauen in diesen
Theorietraditionen vorkommen, sich als nah zu dieser Wissenschaft begreifen
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konnten und kénnen. Die pddagogische Aufladung des Begriffs »Miitterlichkeit«,
die, von Pestalozzi initiiert iiber Fribel und die Hauptstrdmungen der ersten Frau-
enbewegung und Teile der Reformpéddagogik schlieBlich bis ins zwanzigste Jahr-
hundert nachwirkt, konstituiert eine solche Theorietradition, in der u. E. auch die
neueste Pddagogikdiskussion feministischer Herkunft zu situieren wire.

Diesen Zusammenhang will unsere Untersuchung aufhellen. Es geht uns dabei
zundchst weder voraussetzungsreich um das spezifisch »Weibliche« in Relation
zum allgemeinen »Minnlichen«, noch um eine allgemeine philosophisch-anthro-
pologische Diskussion des Verhiltnisses von »weiblich« und »ménnlich«,
»Mutter« und »Vater«, noch um seine Bedeutung fiir den Erziehungsprozes8,
sondern um eine Bestandsaufnahme dessen, wie Frauen sich empirisch in der P4d-
agogik, d. h. in der Reflexion ihrer Praxis zu dem jeweils herrschenden pddagogi-
schen Diskurs verhalten haben.

Es geht uns also nicht darum, »feministische« P#dagogik zu entwickeln,
sondern darum, feministische Wissenschaftskritik auf ihre Tragfdhigkeit hin zu
untersuchen. Die Trennungslinie verliuft momentan zwischen einer mehr dem li-
beralen Gleichheitspostulat verpflichteten, der »wesentlichen« Bestimmung der
Frau eher distanziert gegeniiberstehenden Position und einer sich auf weibliche Ei-
genschaften, Fihigkeiten etc. beziehenden. Diese Trennungslinie ist nicht nur wis-
senschaftlich relevant, sondem sie verlduft mitten durch die Frauenbewegung, wie
die neueste Debatte der »Miitterfrage« anldBlich des »Miittermanifestes« der
Griinen gezeigt hat. Wir glauben, daB Frauen als Miitter zu kleinen Kindem eine
spezifische Beziehung haben k&nnen und im Regelfall in unserer Kultur auch
haben. Wir glauben nicht,da8 wir zum momentanen Zeitpunkt Anla8 haben, aus
dieser »besonderen Beziehung« umstandslos Folgerungen fiir eine feministische
oder gar »weibliche« Péddagogik zu ziehen. Wir halten solche Schliisse politisch
im Sinne der Verbesserung von Lebenschancen von Frauen fiir fatal und pddago-
gisch im Interesse der Kinder beiderlei Geschlechts fiir unverantwortlich.

Ein Blick auf die pddagogische Praxis erlaubt fraglos die Annahme, da8 Frauen
ein spezifisches Verhiltnis zur wissenschaftlichen Erkenntnis insofern haben, als
die Wahl ihrer Themen und die Bedeutung, die sie bestimmten Bereichen der Pid-
agogik beimessen, hdufig durch ihre sozial bestimmte Nihe zur pddagogischen
Praxis bedingt sind. DaB ihr Geschlecht jedoch eine andere P4ddagogik produziert
hitte, halten wir fiir unwahrscheinlich. Die in einer neuen Vertffentlichung von
feministischen Pddagoginnen postulierte, bei Pddagoginnen allseits vorhandene
»Nihe zum Kind«” mag erziehungssoziologisch bedeutsam sein, ob sie als wis-
senschaftstheoretische Grundlage einer »Kritik an patriarchaler Pddagogik« einer
Priifung standhalten kann, bezweifeln wir.

Die Anfdnge der Pddagogik und das weibliche Geschlecht

Der Zugang von Frauen zur theoretischen Durchdringung dessen, was seit dem 18.
Jahrhundert »Erziehung« und »Bildung« heiBt, war — soziologisch gesehen — ein
anderer als fiir Minner. Die Geschichte des Ausschlusses von Frauen setzen wir
als bekannt voraus.> Sie hatte fiir die gestellte Frage Konsequenzen. Wenn Frauen
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sich in dieser Musterwissenschaft der Modeme theoretisch reflektierend oder em-
pirisch forschend betitigen wollten, so geschah dies bis in die Gegenwart hinein
ganz deutlich auf wenige Themen beschrinkt. Bis in die zwanziger Jahre waren
das neben der Sozialarbeit und Sozialpidagogik, deren Geschichte einer besonde-
ren Untersuchung bediirfte, die Mddchenbildung und die Kleinkinderziehung. Erst
inder Zeit nach 1945 hat sich das Feld in die Schul- und da vor allem in die Grund-
schulpddagogik hinein ausgeweitet.

Im friihen 19. Jahrhundert waren es Amalie Holst, Karoline Rudolphi, Betty
Gleim, Tinette Homburg‘, die programmatische Entwiirfe zur Médchenbildung
schrieben, erwachsen aus ihrer pddagogischen Praxis. Die Nihe zur pddagogischen
Praxis ist nicht so ausschlieflich auf Frauen beschrinkt, wie wir es vielleicht geme
annihmen: sie steht in der pddagogischen Tradition des Philanthropismus ebenso
wie in der Pestalozzis. Selbst Schleiermacher, seines Zeichens — als er pddagogi-
sche Vorlesungen hielt— Professorander Berliner Universitit, hat wesentlichmehr
péddagogische Praxis gehabt als viele von unseren heutigen Pidagoginnen und P4d-
agogen an der Hochschule. Frauentypisch war nur eines an der Arbeit dieser
Frauen: die Themenwahl. Und die stellte sich aus »Not« und aus »Emanzipations-
bediirfnis« zugleich: Intellektuell orientierte Frauen, die sich nicht verheiraten
wollten, konnten sich als Erzieherinnen von kleinen Kindern und M#4dchen beruf-
lich betitigen. Analog zur Entwicklung des Biirgertums in Deutschland, das sich
in dieser Epoche vor allem als Bildungsbiirgertum etablierte,” konzipierten diese
Frauen in Deutschland zwischen 1780 und 1848 ihre Emanzipation mithilfe von
»Bildungstheorien« fiir Mddchen. Damit ist fiir diese erste Gruppe von Frauen aus
der Pidagogikgeschichte die Frage nach der spezifischen Art und Weise, wie
Frauen iiber Erziehung nachdenken und/ oder forschen, bereits beantwortet. Sie
haben ein spezifisches Thema, Mddchenbildung, gewihlt, aber keine grundsitz-
lich andere Konstituierung von P4dagogik entwickelt. Sie eigneten sich die herr-
schenden Bildungstheorien an und modifizierten sie eher moderat an den Stellen,
wo diese den Frauen Zugangsberechtigung zu »Bildung« und Erwerb absprechen.

Die nichste »Epoche« (1848-1908) war gekennzeichnet vom Kampf der Frau-
enbewegung um Bildung und Erwerbstitigkeit.” Die These vom » Wesen der Frau«
als »geistiger Miitterlichkeit« und vom »spezifisch weiblichen Kulturbeitrag«, die
von den Theoretikerinnen dieser Bildungsreformbewegung aufgestellt wurden,
waren mitnichten einer besonderen Form der theoretischen Reflexion zuzuschrei-
ben. Es handelte sich iiberspitzt formuliert um einen Verschnitt aus Frébels Vor-
stellungen iiber die weiblichen Aufgaben in der P4dagogik, mit Georg Simmels
AuBerungen zu Kultur und Geschlecht. Gerade bei den beiden Protagonistinnen
der Bildungsreformbewegung fiir M4dchen und Frauen, Helene Lange und
Gertrud Biumer, ist wiederum beim besten Willen nicht mehr zu erkennen als eine
spezifische Themenwahl, keine spezifische Behandlungsweise. Es ging noch dazu
um nicht mehr oder weniger, als mit Hilfe dieser Theorien vom »spezifisch weib-
lichen Kulturbeitrag« bzw. von der »geistigen Miitterlichkeit« die Konkurrenz auf
dem Arbeitsmarkt zurlickzudringen. SchlieBlich gab es nicht nur die M4nner des
»Verbandes der Middchenschulpiddagogen, die gegen die Frauen des Allgemei-
nen Deutschen Lehrerinnenverbandes (ADLYV) konkurriert haben, sondemn
genauso haben die Frauen des ADLV auch mit diesen Méinnemn konkurriert.
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Ander Geschichte dertheoretischen Position der P4dagoginnen der ersten Frau-
enbewegung zeigt sich u. E., wie irrefiihrend Betrachtungen von geistigen Produk-
ten sind, die diese unabhingig von realen politischen Machtkéimpfen betrachten
und den »anderen« Diskurs entdecken, der sich bei niherem Hinsehen als der
gleiche, nur diesmal als vom anderen Geschlecht formulierte herausstellt. Bei der
Wiederentdeckung der alten Frauenbewegung mag diese Betrachtungsweise zwar
voriibergehend »identitétsstiftend« gewesen sein, sie erhellte damit jedoch nicht
unbedingt den historischen Proze der Wandlungen in den Geschlechterbeziehun-
gen. Es bleibt darauf hinzuweisen, da8 der linke Fliigel der Frauenbewegung
(Minna Cauer und andere) einer anderen pddagogischen Tradition verbunden war
und mit radikaleren Positionen der Reformpédagogik zusammenhing.” Seine ega-
litaristische Strategie wurde u. a. mitdem Ziel konsequenter Koedukation verfolgt.

Reformpddagogik und weibliche Pdadagogik

Die Reformpédagogik der zwanziger Jahre war eine iiberaus facettenreiche pid-
agogische Richtung, die in vielen politischen und gesellschaftlichen Gruppen Wi-
derhall fand. Am Beispiel einer ihrer Ausprégungen, aus der besonders viele aka-
demisch gebildete Piddagoginnen hervorgegangen sind, wollen wir unsere Frage
emeut stellen. Herman Nohl, Pidagogikprofessor in Géttingen (von 1922-1960)
gilt als einer der bedeutendsten akademischen P4dagogen des zwanzigsten Jahr-
hunderts. Er hat in den zwanziger und dreiBiger Jahren unverhéltnisméBig vigle
Frauen promoviert (50% der Doktoranden in diesem Zeitraum waren Frauen).

Die Annahme, durch die kritische Analyse der Pddagogik Nohls lieBe sich der
Schleier, deriiber dem Geheimnis der » Weiblichkeit« in der Pidagogik liegt, viel-
leicht liiften; liegt nahe.”

An der wissenschaftlichen Biographie von der fiir die akademische Pddagogik
bedeutendste Schiilerin Nohls, Elisabeth Blochmann, 148t sich zeigen, da8 die The-
menbeschrinkung von Frauen innerhalb der Pddagogik keinesfalls nur typisch
»Frau« ist, sondem eben zugleich auch immer »typisch Patriarchat«. Elisabeth
Blochmann war promovierte Historikerin und Germanistin bevor sie sich der P4d-
agogik, genauer der Sozialpddagogik zuwandte. Nach ihren ersten wissenschaftli-
chen Arbeiten, die beide publiziert wurden, ' ist es erstaunlich, daB sie keine Kar-
riere in diesen Studienrichtungen anstrebte. Doris Knab, P4dagogikprofessorin in
Tiibingen, hat noch fiir die fiinfziger Jahre bezeugt, daB es kaum Karrieremd&glich-
keiten fiir Frauen in diesen Fichem gab s Brandi, Schrdder und Lehmann , Eli-
sabeth Blochmanns akademische Lehrer, hatten offensichtlich kein Interesse an
einer Assistentin. Die Pddagogik lag in der Luft (wer von uns in der spéten sech-
ziger Jahren studiert hat, kann sich an solche Stimmungen vielleicht noch erinnem,
die zwanziger Jahre hatten diesbeziiglich eine gewisse Ahnlichkeit mit den sech-
ziger Jahren). Die Sozialpddagogik expandierte, und auBerdem bahnte sich in der
Geschichte der Sozialarbeit gerade wieder ein Professionalisierungsschub an. Eli-
sabeth Blochmann, angeleitet durch Nohl, schlug diese Richtung ein.

Einige Jahre spiter — nach einer erfolgreichen Berufskarriere, die sie tiber die
soziale Frauenschule Thale und das Pestalozzi-Frébel-Haus in Berlin schlieBlich
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auf eine Professur fiir Sozialpidagogik an die neugegriindete Akademie fiir Leh-
rerbildung nach Halle fiihrt — muBte sie sich in England als Emigrantin — ihre
Mutter entstammte einer jiidischen Familie — erneut eine akademische Existenz,
diesmal als Literaturwissenschaftlerin, aufbauen. Nach dem Krieg wurde sie 1952
auf den pidagogischen Lehrstuhl der Universitit Marburg berufen. Ahnlich wie
dreiBig Jahre vor ihr Mathilde Vaerting in Jena, war sie in der Fakult#t nicht un-
umstritten. Auch Blochmanns Berufung galt als »politisch« motiviert, diesmal
nicht als sozialistisch sondem als » Wiedergutmachungsleistung«.

Elisabeth Blochmann v

Thre fiir die wissenschaftliche Pddagogik bedeutendenLeistungenliegeninzwei
Arbeiten: Einer Biographie Herman Nohls und der bekannten Studie zur Geschich-
te der Midchenbildung Das »Frauenzimmer« und die »Gelehrsamkeit«'*. Die
zuletzt genannte Studie ist eine bis heute uniibertroffene Darstellung der Middchen-
bildungstheorien an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert und von deren insti-
tutionellen Niederschlag in Méddchenschulgriindungen zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts. Die Biographie Herman Nohls, ihres akademischen Lehrers und spéter ge-
liebten Freundes, belegt einmal mehr, daB Frauen es auch in ihrer
wissenschaftlicher Arbeit vorziehen, sich eher mit Personen zu beschiftigen als
mit Theorien. DaB dieses nicht immer eindeutig kritische Distanz zum oder gar
emanzipatorische Potenz vom herrschenden Wissenschaftsverstindnis bedeutet,
wird hier ebenfalls deutlich.

Es ist u. E. bedauerlich, daB sie nicht die intellektuell mutigere, fiir die Diszi-
plingeschichte bereichernde Untemehmung, den zweiten Teil ihrer Geschichte der
Madchenbildung, beenden konnte, da sie es vorzog, zunichst eine Biographie
Herman Nohls zu schreiben. Das unvollstindige Manuskript zeigt, da8 Elisabeth
Blochmann bei der Arbeit an diesem Thema einige Lichter zum Verhiltnis von
Geschlecht und Bildung aufgegangen sind, mit deren Hilfe sie die Theorie vom
»weiblichen Kulturbeitrag« hinter sich gelassen hat. Ein gewisses Z&gem, ihre
Kritik an der m#nnlich dominierten P#dagogik ¢ffentlich zum Ausdruck zu
bringen, ist den Notizen fiir das Einleitungskapitel zu entnehmen.'® Dankbar
kénnen wir heutigen P4dagoginnen fiir ihren ersten Teil der Geschichte der Mdd-
chenbildung sein. Dieser zweite Teil wire ein Meilenstein geworden, den die auch
unter uns durchaus gingigen Mystifikationen weiblicher — emotionaler wie geisti-
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ger— Fihigkeiten nicht so leicht hitte passieren knnen. Wer wollte bestreiten, daB
diese Themenwahl durch das Geschlecht der Autorin mit bestimmt gewesen ist?

Inder Priferenz, zunéchst die Biographie Herman Nohls zu schreiben, d. h. sich
einer Person zuzuwenden, kommen zwei Dinge zum Ausdruck: die Darstellung
einer Person entspricht den Frauen am ehesten zugeschriebenen Fihigkeiten. Die
Publikation kritischer Reflexion zur Médchenerziehung war kein Thema der
spéten sechziger Jahre, die Beschiftigung mit diesen Fragen galt im akademischen
Bereich als eher abseitig. Das Beispiel Elisabeth Blochmanns zeigt, wie Frauen
sich darauf beschridnken, sozial bestehende Nischen im Wissenschaftsbetrieb zu
besetzen, indem sie bestimmte Themen und Gegenstidnde wéhlen, die wiederum
nicht nurnach dem »inneren Gesetz der Frauen« gewéhit werden, sondem die nach
dem Gesetz der wissenschaftlichen Institutionen auch unbesetzt sind.

Wissenschaftssoziologisch kann deshalb nur festgestellt werden, daB die Spe-
zifizitit von Blochmanns Beitrag zur Geschichte der Pddagogik darin liegt, daB sie
aufgrund ihrer Geschlechtszugehorigkeit (was theoretisch austauschbar wére mit
»ethnischer Zugehdrigkeit« oder anderen Attributen) fiir das Thema, bei den von
ihr primér verwandten geisteswissenschaftlichen Methoden der historisch-syste-
matischen Untersuchungen (Dilthey-Nohl-Schule) zu wesentlich prédziseren Er-
gebnissen gekommen ist, als es einem Mann wahrscheinlich m&glich gewesen
wiire. Das wire eine auf die Hermeneutik angewandte »Betroffenheitsthese«, von
der aber zu vermerken ist, daB sie in der Hermeneutik léngst von Maria Mies for-
muliert war.

Wissenschaftstheoretisch im Sinne einer »anderen« P4dagogik sagt dieses Er-
gebnis iiber die Spezifizitét von Forschung und Praxis von Frauen in der Péddago-
gik nichts aus. Dennoch wollen wir nicht verschweigen, daB die hier in Rede ste-
hende Frau sehr wohl eine typisches »FrauenbewuBtsein« als Wissenschaftlerin
gehabt hat, insofern, als sie selbst Zuschreibungen, die aus der Geschlechtercha-
rakterlehre stammen, erlegen ist. Das kommt in einem Brief an Herman Nohl zum
Ausdruck, geschrieben 1934 im Alter von42 Jahren, als sie sich gerade ein zweites
Mal eine akademische Karriere aufbauen muB8, zum Ausdruck:

... und dann fange ich langsam an, an die Vorlesung zu denken. Ein bif’ichen bang ist mir
davor. Ich habe sicherlich alles, was man zum »wissenschaftlichen« Arbeiten braucht, an
Verstdndnis und Einsicht, aber ich habe keine Kraft des Geddchtnisses — das ist meine ei-
gentliche Schwdche und wird immer die bescheidene Grenze von allem, was ich mache,
bestimmenl. Auch keine produktive P hantasie habe ich mitgekriegt. Nur ein Lump gibt mehr
als er hat.

In dieser AuBerung, immerhin zur Publikation im Freundeskreis bestimmt, findet
sich ein Gestus der Schwiiche, der, wire er von einem Mann formuliert, iiberhaupt
nicht st6ren wiirde. Aber eine solche Aussage, die ein Abziehbild der klassischen
Geschlechteranthropologie ist, weil es der Schreiberin an »Kraft« und »Kreativi-
tit« mangelt, kann nicht so gelesen werden, als sei das Geschlecht der schreiben-
den Person uninteressant.

SchlieBlich bietet sich die Nohl-Schule auBer durch die Person von Elisabeth
Blochmann fiir unsere Untersuchung an, weil bei Nohl Fraueninerstaunlich groBer
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Zahl promoviert haben, und Nohl selbst unter seinen akademischen Kollegen her-
ausragt als derjenige, der das Geschlechterverhiltnis zum expliziten Thema in der
Péddagogik gemacht hat.'® Nach 1945 — als Nohl immerhin laut Elisabeth Siegel
gesagt haben soll: »Das ist jetzt die Stunde der Frauen!« " — sind zwei Arbeiten
bei ihm geschrieben worden, die sich explizit ein Frauenthema stellen: an ihnen
soll noch einmal {iberpriift werden, ob es denn nun eine spezifische Art und Weise
von Frauen gibt, wissenschaftliche Pddagogik zu betreiben.

Charlotte von Loeper hat die Aufforderung Nohls emnstgenommen. Als Mutter
von vier Kindern nimmt sie 1945 ein Studium auf, das sie 1950 mit einer Disser-
tation iiber Die politische Erziehung in der Fi rauenbewegung18 abschliegt. Ihre
Untersuchung galt der Frage, wieso hat die deutsche Frauenbewegung politisch
versagt? Sie stellt eine liberaler politischer Theorie verpflichtete Untersuchung an.
Die Entwicklung nach 1945 sieht sie duBerst skeptisch und fragt von daher nach
den Griinden fiir das politische Versagen der Frauenbewegung, besonders der
Gruppierungen, die sich in den zwanziger Jahren in den biirgerlichen Parteien or-
ganisiert. Den Grund sieht sie in der Verpflichtung dieses Teils der Frauenbewe-
gung auf die romantische Idee des Staates als erweiterter Familie, die bereits in
den Anfingen der Organisierung vorgenommen wurde.

Die zweite Arbeit von Kithe Hildebrand, »deren Stunde als Frau« bereits einmal
zwischen 1940 und 1945 als Fiihrerin beim reichsarbeitsdienst geschlagen hatte,
wo auch nach eigener Aussage »das pddagogische Interesse erwachte«, befait sich
mit der Stellung der Frau in der Deutschen Bewegung ~. Hier wird nun — nicht
zuletzt aufgrund der »romantischen Staatsauffassung« — kriftig wieder im Wesen
der Frau und ihrer wesenhaften Einstellung zur Pidagogik gewest. Unter der Uber-
schrift Das Pddagogische als Wesenselement der weiblichen Geistigkeit kommt
sie zu folgenden SchluBsétzen:

Es unterliegt keinem Zweifel, daf auch die Verehrung der Frau umihrer hoheren und rei-
neren Menschlichkeit willen, wie sie von der »Clarissa« an sich immer glaubhafter ent-
wickelt hat, heute duferst fragwiirdig geworden ist. Trotzdem bleiben die Einsichten der
Deutschen Bewegung in die Entfaltungsmoglichkeiten weiblichen Wesens bestehen. Zwar
ist die historische Form des weiblichen Ideals — schon vom Beruf her — ganz gewif3 neu
aufgegeben, aber sie muf3 doch, wenn sie wirklich fiir eine Neuordnung des Lebens frucht-
bar werden soll, von der liebenden und von der sittigenden Kraft ihren Ausgang nehmen.
Nur so kann der weibliche Beitrag zur Pddagogik, der heute in drei Richtungen zugleich
notwendig ist - fiir das Kind, fiir den Mann und seine Welt und fiir das bedringte Haus-
wesen unseres Volkes — echte Lebenshilfe leisten.

Beide Arbeiten sind symptomatisch fiir die Geschichte der Géttinger geisteswis-
senschaftlichen Piddagogik, keinesfalls symptomatisch im Sinne von »frauenspe-
zifisch«, und wenn, dann nur insoweit, als sich beide Frauen ihrer politischen, re-
spektive pidagogischen Position vergewissem wollten. DaB die dem politischen
Liberalismus verpflichtete Arbeit in Bezug auf Aussagen iiber den weiblichen Ge-
schlechtscharakter weniger ideologisch ist als die, die mit dem problematischen
Begriff der »Deutschen Bewegung« operiert, liegt in der Richtung des Erkenntnis-
interesses begriindet. In der Behandlung des jeweiligen Gegenstandes 148t sich
jedoch kein spezifischer Zugang entdecken.
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Die Arbeiten von v. Loeper und von Hildebrandt ebenso, wie die nicht nur zu
diesen im Vergleich bedeutenderen von Elisabeth Blochmann, die alle der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik Herman Nohls verpflichtet waren, kénnen also als
Nachhut der ersten Frauenbewegung gesehen werden und finden dort gerade im
gemiBigten Fliigel um Helene Lange und Gertrud Biumer ihre Traditionen.

Feministische Pddagogik

Fiir die Frauen, die im Zuge der neuen Frauenbewegung der siebziger Jahre nach
ihrem Ort in der wissenschaftlichen P4ddagogik gefragt haben, lag der Ausgangs-
punkt zunéchst zumeist vollig auBerhalb dieser pddagogischen Tradition. Nur in
historischen Arbeiten wurde von ihnen an Traditionen, die der alten Frauenbewe-
gung und der geisteswissenschaftlichen P4dagogik verpflichtet waren, angekniipft.
Die Verbindung stellt sich zumeist iiber die bereits zitierte Studie zur Geschichte
der Médchenbildung von Blochmann her: so beispielsweise in den Arbeiten von
Gerda Tomieporth — bezeichnenderweise bei dem ehemaligen Blochmann-Assi-
stenten Carl-Ludwig Furck geschrieben —, Monika Simmel und vielen Diglom-,
Staatsexamens- und Magisterarbeiten zur Geschichte der Midchenbildung. ! Die
wissenschaftsgeschichtliche Perspektive wurde von diesen Autorinnen jedoch nie
explizit ins Bild genommen.

Neben diesen historisch orientierten Arbeiten gibt es seit einigen Jahren eine
Diskussion von feministischen P4dagoginnen, die sich v6llig unabhiéngig von der
bisher beschriebenen Geschichte entwickelt hat.

Thre wesentlichen theoretischen Bezugspunkte formuliert sie in Anlehnung an
die allfdllige Kulturkritik sozialer Bewegungen der siebziger Jahre, nachdem ihre
Vertreterinnen sich von ihrem urspriinglichen Ausgangspunkt, den egalitaristisch-
radikaldemokratischen Oppositionsbewegungen der spiten sechziger Jahre —
hdufig auf Umwegen iiber eine der damals géingigen Spielarten des dogmatischen
Marxismus — enttiuscht abgewandt hatten. Die Frauenunterdriickung war durch
die Oppositionsbewegung in keiner Weise emsthaft in Frage gestellt worden und
mit der Frauenbewegung entstanden neue Perspektiven fiir Emanzipationsstrate-
gien. Bei den Pddagoginnen gewinnen die Kritik an Erziehung als »ménnlicher Er-
ﬁndung«n. die Kritik am neuzeitlichen Na%lrbegﬁff und seinen Folgen fiir die Er-
forschung menschlicher Verhaltensweisen™ und die Erkenntnis, daB Frauen eine
besondere Nihe zu Kindern haben, aufgrund ihrer Gebérféhigkeit und daraus re-
sultierender Miitterlichkeit** besondere Bedeutung. Auf dieser Basis sollen weib-
liche Widerstandsformen gegen »patriarchale Erziehung« entwickelt werden. Die
Argumentation dieser Gruppe feministischer P4dagoginnen bewegt sich auf ver-
schiedenen Ebenen, die in einem u. E. bedeutsamen Zusammenhang zur allgemei-
nen pddagogischen Diskussion dieser Jahre steht. Es handelt sich um folgende Phé-
nomene:

1. Die Parallelitdt der feministischen Kritik an der P4dagogik der Aufkldrung zu
der Kritik, die auch allgemein zum Lieblingsthema frustrierter Pidagogen
gemacht wird. Das »Ende der Pidagogik«, das » Verschwinden der Generations-
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verhiltnisse«, gar das »Ende der Erziehung« werden diese Tage ja allseits be-
schworen. Die Bandbreite aufkldrungskritischer Positionen in der Pddagogik
wird in ihren Extremen etwa durch Stichworte »Okop4dagogik« auf der einen
und »Postmodeme in der Pidagogik« auf der anderen Seite markiert. Die femi-
nistischen Varianten treffen wir unter der Uberschrift »Utopien jenseits patri-
archaler Leitbilder« (Holzkamp/Steppke)“, sie bauen im einen Extrem auf der
eigentlich »natiirlichen« Uberlegenheit der Frau im Sinne 6kologischer MaB-
stibe auf (Schaeffer-Hegel)“" und bezeichnen damiteine Art Neovitalismus aus
feministischer Perspektive; das andere Extrem feministischer Hoffnung griindet
sich qquasi paradox auf existenzialistischer »Hoffnungslosigkeit« (Thiirmer-
Rohr)“’, die zunichst jegliche Stigmatisierung von Weiblichkeit zurlickweist,
um diese erst, mit den Frauen als Subjekten, zu erméglichen.

2. Auffillig ist die Naivitit, mit der bei einem Teil der feministischen Pddagogin-
nen iiberaus belastete Begriffe und Gegensatzpaare aus der Geriimpelecke der
Modermne aufgenommen und in »frauenspezifischer« Weise verwandt werden:
da steht dann »Leben« gegen »Wissenschaft«, »K&rper« gegen »Geist,
»Liebe« gegen »Vemunft« und natiirlich stehen die Frauen auf der Seite des
»Wirmestroms« (Bloch)zs. kulturkritisch als »weich«, »lebendig«, »lustvoll«
verstanden. Der dahinter stehende Wunsch nach »Versbhnung« ist zwar ver-
stindlich, aber entpuppt sich bei genaueren Hinsehen hiufig als der Wunsch
nach einer »allumfassenden Weiblichkeit«. — Die unterschiedlichen Positions-
bestimmungen laufen entlang der (unterlassenen) Begriffsbestimmungen von
weiblicher Natur und Geschichte.

Exkurs: Frauen, Natur und die Dialektik der Aufkldrung

Bevor wir an einem Textbeispiel unsere Kritik entfalten, ist es notwendig, den
Versuch einereigenen Positionsbestimmung zu untemehmen. Die Kritik am »Neo-
vitalismus« und an dem dahinterstehenden Wunsch nach » Vershnung« von Natur
und Geschichte scheint uns aus einem doppelten Grund geboten. In dieser Denk-
figur findet sich nicht nur eine Neuauflage der alten Zuschreibung, da88 das, was
natiirlich ist, auch als weiblich anzusehen ist, sondern ebenso Spuren der pidago-
gischen Tradition, die spétestens seit den zwanziger Jahren vor allem in der gei-
steswissenschaftlichen Piddagogik die theoretische Reflexion der Bedeutung von
Frauen fiir den ErziehungsprozeB durch die Nihe zum »gelebten Leben« bestim-
men wollte (Nohl)”. Die zunichst hchstens sozial festzumachende Nihe von
Frauen zum alltéglich gelebten »Leben« mit Kindern — von den Kolleginnen in der
Soziologie wesentlich weniger emphatisch unter den Stichworten »Hausarbeit«
und » Weibliches Arbeitsvermdgen« diskutiert — bekommt also nicht von ungefihr
eine piddagogisch-systematische Bedeutung. Diese wollen wir genauer unter die
Lupe nehmen.

Entgegen mancher Bestrebungen, originir feministische Begriffe (und seienes
kritische) aus »dem Boden stampfen« zu wollen, zielen wir eher auf eine Vermitt-
lung ab, die den feministischen Diskurs in den Kontext von Gesellschaftskritik
stellt, wie sie die Kritische Theorie Horkheimer/Adomos formuliert". Es soll uns
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dabei nicht darum gehen, den einen im anderen Diskurs aufgehen zu lassen und so
feministische Fragen zu entwerten.

Es gilt vielmehr, die Aufkldrungskritik aus feministischer Sicht zu emeuem,
und deren Geschichte (die der Aufklidrungskritik) zu reflektieren, um erkléren zu
kénnen, warum so etwas wie ein feministisches BewuBtsein oder, in einem allge-
meineren Sinne, warum iiberhaupt Kritik heute noch denkbar ist.

Ein Teil der feministischen Kritikerinnen liest die Dialektik der Aufkldrung so
(wie noch zu zeigen sein wird), als handelte es sich um die Formulierung der An-
tithetik von Beherrschung und Befreiung der Natur durch den Menschen. Nachdem
wir mit Horkheimer/Adomo (oder wahrscheinlich eher ohne diese) heute die
Kosten, die die Menschbheit fiir die Beherrschung der Natur zu zahlen hat (z. B. Fa-
schismus, z. B. Umweltzerstérung), sehen kénnen, scheint es geboten, einer Be-
freiung der »Natur« durch den Menschen das Wort zu reden. Doch diese Perspek-
tive wird der historischen Problematisierung des Naturbegriffs inder Dialektik der
Aufkldrung gerade nicht gerecht. Dialektik der Aufkldrung meint eben nicht, im
Sinne der Emanzipation des Menschen, die Betrachtung von Naturbeherrschung
und Naturbefreiung als alternativ zu denkende und steuerbare Handlungsmé&glich-
keiten. Fiir eine emsthafte Geschichtsbetrachung ist der Gestus des »es-hitte-alles-
ganz-anders-kommen-kénnen« wenig sinnvoll und wenig hilfreich. Es kann auch
aus feministisch-wissenschaftlicher Sicht zunidchst nurdarum gehen, ein méglichst
differenziertes Erkldrungsmodell fiir das, was ist und so geworden ist, zu finden.

In diesem Zusammenhang verdient die Dialektik der Aufkldrung eine differen-
zierte Rezeption: Dialektik der Aufkldrung bedeutet nicht nur die »Befreiung von
der Ubermacht der Natur« im GeschichtsprozeB zu Lasten der Natur, sondern auch
so etwas wie die Befreiung vom Mythos der Einheit der Natur. Das menschliche
Denken ist die Fihigkeit, die die Einheit der Natur bricht. Die menschliche Iden-
titdt griindet sich auf die Paradoxie der »Selbsterhaltung durch Selbstverleug-
nung; das ist ausgedriickt in Horkheimer/Adomos Bezug auf die Irrfahrten des
Odysseussl. Nicht nur die instrumentelle Nutzung des menschlichen Verstandes
im Hinblick auf Machtausweitung zerst6rt die Einheit Natur-Mensch, sondemn an
sich die Fihigkeit des Denkens, der Selbstreflexion. Wenn ich mich selbst als na-
turhaftes Wesen betrachten kann, mich also quasi auerhalb meiner selbst stellen
kann, bin ich mehr als dieses naturhafte Wesen.

Dieser Umstand ist alternativlos zu denken, da sich das aufgeklérte, mit der
Naturunvershnte menschliche BewuBtsein historisch entfaltet und entwickelt hat.
Die Konsequenz fiir einen Rekurs auf den Naturbegriff, die sich daraus ergibt, ist:
Was heute als Natur gedacht und bezeichnet werden kann, kann nur die historisch
so gewordene Natur bedeuten, sei nun die ménnliche oder die weibliche gemeint.
Aus historischgr Perspektive verbietet sich die Anwendung eines Begriffs der
Natur an sich>*.

Thesen fiir ein feministisches Bildungskonzept?

Anhand der Thesen fiir ein feministisches Bildungskonzept, die von Barbara
Schaeffer-Hegel auf dem Frankfurter Symposium vom Juni letzten Jahres vorge-
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tragen wurden, lassen sich die spezifischen Unterlassungen und Widerspriiche
einer bestimmten Spielart feministischer Aufkl4rungskritik aufzeigen, die wir hier
wesentlich kritisieren wollen. W1r haben Barbara Schaeffer-Hegels Plddoyer fiir
einefeministische ledungsthegne belsplelhaft dafiir ausgesucht, weil in diesem
Text deutlicher als andemorts™ der Versuch einer theoriegeleiteten Explikation
gemacht worden ist.

Einleitend sagt Schaeffer-Hegel, daB aus »der Kldrung des Phinomens Aufkl4-
rung und des eigenen Emanzipationsverstindnisses ... Folgerungen fiir ein femi-
nistisches Bildungskonzept gezogen (werden), das Natur-, das Geschichts-und das
weibliche Selbstverstindnis betreffend«.

Indem die Autorin Aufkldrung als »Phinomen« betrachtet, bringt sie zum Aus-
druck, daB sie weniger an der Analyse einer historischen Epoche, als vielmehr
daran interessiert ist, Grundsitzliches, die Grundlagen des modermen Welt- und
Wissenschaftsverstindnisses und in deren Folge die des Emanzipationsbegriffs zu
bannen und der feministischen Kritik zugénglich zu machen. Sie zielt dabei nicht
aufeinkompensatorisches Bildungskonzept, sondem auf die Restitution des Weib-
lichen schlechthin.

Sie beginnt ihre Kritik bei Bacon. Bei Bacon erscheint der Sinn des Prozesses
der Aufklirung als der der Befreiung von der Beherrschung des Menschen durch
die Natur. Mit Bezug auf Horkheimer/Adomo hilt die Autorin es fiir erwiesen, da
die zunehmende Entfremdung des Menschen vor der zu beherschenden Natur die
Aufklirungsperspektive historisch ad absurdum gefiihrt hat.

Dieser eindugige Blick auf die Destruktion der Aufkldrung (und also auf die Il-
legitimit4t ihrer Emanzipationsanspriiche?) wird unserer Ansicht nach der Per-
spektive der Dialektik der Aufkldrung gerade nicht gerecht. Er betont einen Aspekt
von Aufklirung, die Naturbeherrschung, der sich auf die Machtvermehrung des
Menschen richtet. Es sei unbenommen, daB es Horkheimer/Adomo angesichts des
deutschen Faschismus ebenfalls in erster Linie um diesen Zusammenhang ging.
Deshalb lassen sich aber noch nicht fiir die Geschichtsbetrachtung einfache Anti-
thesen formulieren.

Einfache Antithesen miissen jedoch formuliert werden, wenn der Aspekt der
Parallelitit zwischen den Beschédigungen der Natur und den Beschidigungen des
Denkens zum Ziel der Reflexion gemacht wird.

Die durch Aufkldrung erzeugte Entfremdung von der Natur, die uns neuen furchtbaren Na-
turzwdngen ausgeliefert hat, trifft uns also im Zustand einer Kultur, die nur noch wissen-
schaftlich gereinigtes Denken anerkennt, ein Denken, das sich iberwiegend durch die Zer-
storung seines Objektes gebildet hat und dabei in sich selbst alle diejenigen Sensoren der
Erkenntnis vernichten muf3te, welche in anderen Wellenldngen auch andere als wissen-
schaftliche Formen des Wissens und der Erkenntnis transportieren kdnnten.>®

Abgesehen davon, daB Schaeffer-Hegel fiir unseren Geschmack das vermeintliche
Zerstérungswerk der Aufkldrung sprachlich etwas zu heftig reproduziert, halten
wir auch den Inhalt obigen Zitats fiir sachlich falsch. Die neuzeitliche Philosophie
hat auch immer wieder, spétestens seit der Romantik, Exponenten eines Denkens
hervorgebracht, die die Kritik am empirischen und normativen Rationalismus zu
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ihrem Thema gemacht haben. Gerade weil die Autorin sich nicht nur auf den
Zustand des wissenschaftlichen Wissens, sondemn auf den unserer Kultur bezieht,
miiBte sie auch andere gesellschaftliche Orte betrachten und akzeptieren, daB z. B.
in der Kunst oder auch im AlltagsbewuBsein jene Erkenntnisformen »iiberlebens,
die sie vollig zerst6rt wihnt. Die Frage ist, wenn Schaeffer-Hegel die Aufklirung
gleichsetzt mit Beherrschung, welche historischen und wissenschaftlichen Tradi-
tionen sie dann im Hinblick auf einen feministischen Emanzipations- und Bil-
dungsbegriff beerben mdéchte, bzw. wie sie die Méglichkeit eines feministischen
Selbstverstindnisses zu erkldren gedenkt. Insofern ist der Bezug auf Horkhei-
mer/Adomo fiirihren eigenen Argumentationsgang iiberaus wichtig: Anderen Ar-
beiten liefle sich festmachen, daB die Kritik an ihr so alt ist wie die Aufklirung
selbst.

Wir werden auf die Verwendung des Naturbegriffs nur soweit eingehen, weil
er dafiir herhalten mu8, einen angeblich qualitativ neuen »feministischen« Bil-
dungsbegriff zu generieren. Letztlich wird die seit Jahrhunderten behauptete Ndhe
von Frauen zur Natur, die daraus abgeleitete Stirke gegeniiber NaturzerstSrung
von Schaeffer-Hegel unkritisch auf den Punkt gebracht, wennsie fordert: Die Médd-
chenbildung solle nicht nur die Techniken der Verhiitung, sondern auch »das Be-
wuBtsein und das Gefiihl fiir die Wiirde und die Macht der Weiblichkeit« vermit-
teln. — An dieser Stelle wird prézisiert: die spezifisch weibliche Natur liegt in der
Gebirfidhigkeit, dem »Geheimnis des Lebens«, mit dem die »Fédhigkeit zur emo-
tionalen und ganzheitlichen Wahmehmung« assoziiert wird.

Schaeffer-Hegel miBt einem neuen Naturversténdnis im Kontext eines femini-
stischen Bildungskonzeptes zwar groe Bedeutung bei, es bleibt aber undeutlich
a) auf welche Natur sie sich bezieht und b) worin die spezifische Verkniipfung von
alternativem Naturverstéindnis und Feminismus besteht, bzw. es mangelt an einer
historischen Problematisierung der Verbindung Weiblichkeit-Natur.”” — Auf der
Basis dieser Diskussion des Naturbegriffs 148t sich eine neue feministische Bil-
dungstheorie nicht liberzeugend entwickeln.

Als zweites Fundament feministischer Bildungsarbeit nennt die Autorin ein
neues Geschichtsverstidndnis. Die wesentliche Kritik am herrschenden patriarcha-
len Geschichtsbild besteht darin, daB dieses die »natiirlichen und menschlichen
Ressourcen« und die »sozialen Arrangements« als »voraussetzungslos gegeben«
betrachte. Die These von der vorbehaltlosen Ausbeutung und Beherrschung der
Natur wird hier also in Bezug auf das Geschichtsverstindnis erweitert um eine
Kritik der gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse, die sich im herrschenden Ge-
schichtsbild reproduzieren. Natur und Frauen werden also nicht nur ausgebeutet;
das herrschende Geschichtsverstéindnis behindert die Frauen auch, ihre Unter-
driickung zu erkennen. Dem entgegengesetzt miite der Bereich der Reproduktion
aus feministischer Sicht ins Zentrum der Geschichtsbetrachtung geriickt werden.
Wie dieser Perspektivenwechsel sich vollziehen kénnte, versucht Schaeffer-Hegel
an beispielhaften Fragestellungen zu verdeutlichen. Wir werdendiese hier deshalb
so ausfiihrlich zitieren, weil an dieser Stelle sprachlich auf den Punkt gebracht
scheint, was die Autorin in ihrer Betrachtung nicht auf den Punkt bringt.

Es ist nicht einzusehen, daf} die Geschichte des Gebdrens, des Stillens, des Verhiitens und
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der erotischen Umgangsformen weniger iiber den Geist einer Epoche aussagt, als die Ge-
schichte der Waffen und Werkzeuge, mit denen Menschen sich und die duf3ere Natur be-
arbeitet haben.

Es ist nicht einzusehen, daf3 Sieger mehr iiber vergangene Kulturen wissen, als die Besieg-
ten und ihre verlorene Wahrheit, die Trophden mehr als Kosten an Menschen und Mate-
rial, die auf den Ziigen der Eroberung vernichtet wurden.

Es ist nicht einzusehen, daf3 die Geschichte des rationalen Denkens, der Wissenschaften
und der Philosophie uns mehr iiber das Menschsein lehren kénnte, als die Gesciuchte der
Gefithle, der Freuden und Angste und der sich wandelnden Fahigkeit zum Genup. »

Hier werden sprachliche Gegensitze konstruiert, die ebensowenig einem kriti-
schenGeschichtsverstéindnis geniigen, wie die angeprangerte patriarchale Betrach-
tungsweise. Selbstverstindlich ist heute nicht mehr einzusehen, daB z. B. die Ge-
schichte des Gebirens geringere Bedeutung fiir die Kultur- und Sozialgeschichte
haben soll, als die Geschichte von Werkzeu ugen; aber das kann doch auch nach
Foucault z. B. gar nicht mehr die Frage sein.” Vielmehr 148t doch etwa das Bei-
spiel der programmierten Klinikgeburt versus »natiirliche« (Haus-)Geburt (um zu
pointieren, vereinfachen wir hier) vermuten,daB die Geschichte des Gebérens liber
den Geist unserer Epoche nicht mehr oder weniger, sondern genau dasselbe
aussagt, wie etwa die Geschichte der Fortbewegungsmittel, die auch Diisenjets und
Fahrrider zu betrachten hitte. Hier wird eine Sichtweise eingeklagt, die ldngst eine
eigene Geschichte hat, auf die sich zu beziehen nur recht und billig wire.

Auch bei der Gegeniiberstellung Geschichte des Denkens — Geschichte der
Gefiihle wird, wie im ersten Beispiel, eine Antithetik konstruiert, die sich so u. E.
gar nicht formulieren 148t. Die Trennstriche im Sinne feministischer Theorie
miiBten nicht zwischen Geschichte des Denkens und Geschichte der Gefiihle,
sondern jeweils zwischen herrschender und kritischer feministischer Geschichts-
betrachtung verlaufen. Andemfalls bliebe das MiBversténdnis bestehen, da ge-
schlechtsspezifische kulturelle Repridsentanzen vereinfachend denkbar sind: die
Minner stehen fiir Rationalitét, die Frauen eher fiir das Gefiihl ein. So 148t sich
leicht eine Tradition, auf die sich Frauenbildung beziehen soll, erschaffen, in der
Frauen »der Verantwortung fiir das Leben néherstanden, als der fiir den Erfolg«.
Die Nihe zum mainstream der alten Frauenbewegung ist deutlich. Der »spezifisch
weibliche Kulturbeitrag« wird reklamiert, ohne daB die soziale und politische Be-
deutung dieser Konstruktion in den Blick kommt und damit ihre Schwichen und
Stirken der Reflexion zuginglich gemacht wiirden. Der Vorwurf, daB Frauen
damit immerhin »die Siege der Geschichte erméglicht, die Folgen beseitigt und
die Kontinuitéit des Lebens gewiéhrleistet haben«, enthebt sie bei kritischer femi-
nistischer Betrachtung nicht der Verpflichtung, sich als verantwortliche Subjekte
der Geschichte zu betrachten. Dieser Umstand wird in der neueren feministischen
Diskussion von Thiirmer-Rohr mit dem Begriff der »Mittéterschaft« benannt.*!

Sehen wir von der falsch formulierten Antithetik ab, so gibt es eine Tradition
historischer, zivilisationstheoretischer Forschung, die den Standpunkt, auf den
Schaeffer-Hegel abzielt, seit Simmels Kulturphilosophie teilt, und es ist auch
bereits allerhand unter diesem Gesichtspunkt produziert worden.*

Ein Hinweis auf die berechtigte, aber nicht sehr originelle Forderung, von dem
alten Konzept der politischen Ereignisgeschichte abzugehen, wenn iiber Bildungs-
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inhalte nachgedacht werden soll, hitte das »Plddoyer« in diesem Kontext stellen
koénnen. Denn es geht ja bei genauerem Hinsehen gar nicht so sehr um »Bildungs-
theorie« sondem um die Ergénzung durch neue feministische Inhalte. Im iibrigen
miiBte, wenn schon ein »neues Geschichtsverstindnis« diskutiert werden soll, das
in den Zusammenhang einer Kritik des neuzeitlichen Naturverstindnisses, einer
Rationalismuskritik etc. gestellt wird, die Schwierigkeit, iiberhaupt noch Ge-
schichte zu verstehen, wenigstens thematisiert werden. Nur so kénnte es gelingen,
tatséchlich dem Anspruch einer neuen Bildungstheorie und daraus resultierenden
Neubestimmungen ihrer Inhalte geniige zu tun. Es ist nun wahrhaftig in den 80er
Jahren keine Selbstverstindlichkeit mehr, Bildungstheorien mit »Geschichte« an-
zufiillen. Naiv wird hier ein Emanzipationsfortschritt durch »Perspektivenwech-
sel« konstruiert: geschichtsphilosophisch in bester Tradition der von Médnnement-
worfenen »Modeme«.

Der blinde Fleck im weiblichen Blick

Die Berufung auf »bessere Traditionen« der Geschichte mit dem fragwiirdigen
Ziel feministischer Identitétsbildung, die dann gar noch héufig als originidre Ent-
deckung weiblichen Blicks deklamiert wird, hat einen blinden Fleck: Vor Begei-
sterung, etwas passend zukunftsweisendes in der Vergangenheit gefunden zu
haben, wird selektiv Geschichte betrieben, d. h. der Bildungsproze8 wird so ver-
standen, daB beispielsweise durch die Geschichte des Gebérens Frauen und
Miinner zum besseren BewuBtsein ihrer selbst verholfen werden soll. Das notwen-
dige Weiterdenken, ob es denn in der Geschichte liberhaupt etwas gibt, was auf-
zubewahren wire, oder ob diese Geschichte womd&glich »an ihr Ende gekommen
ist«, bleibt ausgeblendet. Wenn letzteres der Fall wire, so wire das natiirlich auch
fiir eine Bildungstheorie verheerend. Wir treffen damit bei der feministischen Kri-
tikerin auf ein P4dagogenproblem par excellence, von dem wir annehmen, da8 es
Piddagoginnen genauso erfat: wenn gebildet werden soll, braucht es etwas »Posi-
tives«. Die entscheidende Frage, die Schaeffer-Hegel stellt, behandelt sie nicht:
Wie ist — wenn {iberhaupt — die Konstruktion der » Aufkldrungskritik« im Muster
»minnlich-weiblich« méglich? Die Frage ist sicher nicht damit zu beantworten,
daB wir andere, »unsere« Inhalte in die Bildung mithineinnehmen. Es miissen
schon bestimmte allgemeine Erkenntnisse der Aufklirungskritik selber mit hinein
genommen werden in diese Uberlegungen.

Bei der Konstruktion eines Geschichtsversténdnisses kann es dann aber nicht
mehr schlicht um »Geschichte von unten« fiir Frauen gehen.

Es 148t sich schon erahnen, daB wir mit dem Begriff des starken weiblichen
Selbstverstindnisses, das auf oben kritisiertem Natur- und Geschichtsverstéindnis
aufbaut, nicht einverstanden sind. Sofern die Voraussetzungen der grundlegenden
Begriffe nicht geklirt sind, steht nicht zu erwarten, da8 Ableitungen hinreichend
begriindet sind. So kénnen dem K&rper und der Sexualitiit der Frauen »revolutio-
nire Krifte« zugeschrieben werden, befreiten die Frauen sie aus der »patriarcha-
len Indienstnahme« und erlebten sie in »eigener Regie«. Wie das funktionieren
soll, bleibt offen. Es geht Schaeffer-Hegel darum, Position gegen eine »Verab-
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schiedung von der weiblichen Natur« zu beziehen. Sie unterstellt, da den Frauen
nicht aufgrund des historischen Prozesses ihrer Unterdriickung in den Gesellschaf-
ten emanzipative Kraft zuwachse, sondern quasi naturhaft. Die Frau, das revolu-
tion4re Subjekt schlechthin. Obwohl Frauen gesellschaftlich benachteiligt sind
(was sich in Beziehung zur Geschichte setzen lieBe), 148t sich mit Hilfe der Auf-
kl4drungskritik (als Kritik der Naturbeherrschung verstanden) ein weibliches
Selbstverstindnis installieren, das beinhaltet, daB eigentlich die Ménner die bedau-
emswerten Opfer des Geschichtsprozesses sind. So versteht die Autorin denn auch
Emanzipation als das »Heraustreten der Ménner aus selbstverschuldeter Entfrem-
dung, Verblendung und Hybris«. Wie diese Sichtweise mit der Geschichte der Un-
terdriickung der Frauen zu vereinbaren ist, bleibt die Frage. Denkwiirdig daran ist,
daB die Emanzipation der sozialen Stellung der Frauen gerade iiber den vermeint-
lich nicht ideologischen Gebrauch eines Begriffes hergestellt werden soll, dessen
ideologische Indienstnahme wie kein zweiter die Frauenunterdriickung reprodu-
ziert hat: das sollte die Frauen eigentlich miBtrauischer ihrer Natur gegeniiber
machen. :

Noch schwieriger wird es, wo es abschlieBend um weibliche Macht und Moral
geht. Die angeblichen weiblichen Schwichen sollen in verborgene Stéirke umin-
terpretiert werden. DaB das Erkennen der Abhéngigkeit in sozialen Verhéltnissen
wohl Voraussetzung, nicht aber Garant fiir die Befreiung aus eben diesen Abhén-
gigkeiten ist, bleibt hier unerwihnt. Hier zeigt sich noch einmal deutlich, daB die
Autorin nicht die profane soziale Emanzipation der Frauen verfolgt, sondern ge-
wissermaBen die Rehabilitation »natiirlichen« Rechts.

Indem Mape, in dem wir Frauen uns unserer psychischen Eigenart stellen und unsere Ab-
hdngigkeiten wahr-nehmen, kann uns die Kraft zuwachsen, selbstverantwortlich auch in
der Vfgantwormng fiir das andere zu sein, fremde Macht zu brechen und eigene auszu-
iiben.

Den Frauenist Macht als Funktion »psychischer Eigenart« mitgegeben, sie miissen
sie nur sehen! Ohne hier in Polemik abrutschen zu wollen, aber ein neues Bildungs-
konzept aus feministischer Sicht kann heute nicht mehr mit dem Aufruf: »Sehet! «
enden. In Ankniipfung an eine kritische Tradition seit der Kritischen Theorie miiSte
die Aufmerksamkeit eher darauf gelenkt werden, was es eigentlich ist, das verhin-
dert, daB die Frauen ihre Unterdriickung erkennen.

Weibliche Moral an der grdBeren Flexibilitdt und Sensibilitit von Frauen zu
messen heiBt, sie genau an den Eigenschaften zu orienticren, die fiir das Patriar-
chat durchaus funktional sind. Um nicht miBverstanden zu werden: Wir haben
nichts gegen eine positive Wertung von Flexibilitit und Sensibilitét, wir haben
etwas dagegen, da Schaeffer-Hegel behauptet, Carol Gilligan habe sie »bei den
Frauen gefunden«. Solche Formulierungen legen nahe, daB den Frauen etwas in
die Wiege gelegt zu sein scheint, was doch nur Produkt ihrer Sozialisation sein
kann, die immerhin eine Sozialisation im Patriarchat war und ist.

Deren Widerspriichlichkeit gilte es im Hinblick auf einen feministischen Bil-
dungsbegriff aufzuarbeiten. ® Diesen auf der vermeintlich besseren Natur der
Frauen aufbauen zu wollen, ist schon im Ansatz kritikwiirdig und produziert So-
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zialutopien, deren Konsequenzen wir nicht unter dem Etikett feministisch firmie-
ren sechenmdchten. Es kann unserer Ansicht nach an keiner Stelle fiir Frauendarum
gehen, den Spie8 der Geschichte schlicht umzudrehen, der »Ménnerideologie« die
»Frauenideologie« entgegenzusetzen. Und ideologisch wiirden wir den Gebrauch
von Begriffen bezeichnen, der diese im Unklaren 148t, aber eine Menge Assozia-
tionen beziiglich »Frauenpower« weckt, ohne im Konkreten stichhaltig zu sein.
Eine »spezifisch weibliche Kultur« kénnte nur eine spezifische Subkultur sein.
Einen tragfihigen feministischen Bildungsbegriff, bzw. einen spezifischen positi-
ven weiblichen Zugang zur P4dagogik als Wissenschaft hat die Autorin nicht ent-
wickelt. ‘

Ob ein solcher iiberhaupt zu entwickeln ist, m§chten wir zum Schlu8 wenig-
stens als Frage aufwerfen. Die wissenschaftsgeschichtliche Betrachtung der P4d-
agogik verweist uns zunichst einmal liberdeutlich darauf, daB Frauen in dieser Dis-
ziplin einen sichtbareren Platz haben als in den meisten anderen Wissenschaften.
Das hiingt mit dem Gegenstand der Disziplin zusammen, der sich aufgrund der hi-
storischen Entwicklung der geschlechtlichen Arbeitsteilung so herausgebildet hat,
daB Frauen aus ihm nicht zu verdréngen waren. Die Reflexion der eigenen Praxis
fiihrte und fiihrt Frauen bis heute zu ganz bestimmten Themen innerhalb der Dis-
ziplin. Die Art und Weise jedoch, wie sie diese Themen innerhalb der Disziplin
behandeln, ist immer eng verkniipft mit den jeweils herrschenden péddagogischen
Gedankengéngen. DaB bei den Frauen gelegentlich selbst die Idee aufkommen
konnte, sie betrieben eine andere Pddagogik oder ddchten gar in ganz anderen
Bahnen als ihre ménnlichen Kollegen — dies besonders wihrend der ersten Frau-
enbewegung und bei heutigen frauenbewegten Pédagoginnen — verdankt sich dem
Umstand, daB in der Erziehung von Menschen tatséchlich nie davon abgesehen
werden kann, daB diese in zwei verschiedenen Geschlechtem auftauchen. Welche
Bedeutung dieser Sachverhalt fiir die pddagogische Theoriebildung tatséchlich hat,
ist eine Frage, die durch feministische Wissenschaftskritik gestellt worden ist. Be-
antwortet werden kann sie sichernicht durch Substantialisierung des » Weiblichen«
und des »Minnlichen«.

Fiirs erste wire schon viel gewonnen, wenn durch die feministische Wissen-
schaftskritik die Einmischung von Frauen in die P4dagogik auf eine Basis gestellt
wiirde, von der aus zwar keine Rettung der gesamten Menschheit (welch alter P4d-
agogentraum immer wieder auch von P#dagoginnen getriumt!), dafiir aber die
Aufhebung der sozialen Benachteiligung von Médchen und Frauen als Objekten
und Subjekten der Erziehung ermdglicht wiirde.
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