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Wie das Geschlecht Eingang in die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung findet

Walter Herzog

Das Geschlecht ist ein Thema, bei dem man glaubt, im Bild zu sein. Stecken wir
nicht alle in einem Korper, der uns sein Geschlecht aufdrangt? Wissen wir nicht aus
Erfahrung, wovon die Rede ist? Doch das Geschlecht prigt unser Leben nicht nur
von innen her, sondern auch von aussen. Es stellt eine soziale Tatsache dar, die
tiber Bildungschancen befindet und gesellschaftlichen Status zuweist. Das Ge-
schlecht ist privat und politisch zugleich. Aber ist es auch ein piddagogisches
Thema?

Die tatsdchliche Gleichstellung der Geschlechter ist in unserer Gesellschaft noch
nicht erreicht. Ménner und Frauen haben nicht die gleichen Lebenschancen. Folgt
daraus ein Anspruch an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Lehrkrifte werden fiir
eine Schule ausgebildet, die im Spannungsfeld von politischen und pidagogischen
Anspriichen steht. Wer die Geschlechterfrage in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
einfilhren will, muss sich auf dieses Spannungsverhiltnis einlassen. Aus einer politi-
schen Forderung folgt jedenfalls nicht per se ein pddagogischer Anspruch. Politik
und Piddagogik mégen als soziale Systeme miteinander verbunden sein, doch das
padagogische Handeln ist Prinzipien unterworfen, die im Widerspruch zu politischen
Argumenten stehen kdnnen. ’

Ziel der folgenden Uberlegungen ist die Aufdeckung von Widerspriichen zwi-
schen der politischen Forderung nach Gleichstellung der Geschlechter und Anforde-
rungen an das pidagogische Handeln von Lehrkriften. Zur Diskussion steht die Le-
gitimitit des Geschlechts als Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Kann der
politischen Forderung nach Gleichstellung von Mann und Frau unter padagogischer
Perspektive iiberhaupt stattgegeben werden? Inwiefern ist das Geschlecht piadago-
gisch von Bedeutung? Wie kann es Eingang in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
finden? '

Ich beginne mit einem Pladoyer fiir die Differenzierung von politischem und péd-
agogischem Diskurs (1), erortere danach die Schwierigkeit, einen Begriff des Men-
schern zu finden, der Ménnern und Frauen gleichermassen gerecht wird (2), kritisiere
die Logik kategorialer Unterscheidungen (3), befasse mich mit der Uberhéhung der
Geschlechterpolaritit zur symbolischen Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit (4), for-
dere dazu auf, das Geschlecht als Tdrigkeit zu begreifen (5), plidiere fiir die Aufhe-
bung der Unterscheidung von sex und gender (6) und warne davor, die Komplexitét
des Geschlechterthemas in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu unterschitzen (7).

1 Padagogik und Politik

Die Sprachen des pidagogischen Alltags und der Politik sind leicht ineinander {iber-
setzbar. Im Vordergrund stehen Defizitbehauptungen, Forderungen nach Reformen
und Fortschrittsversprechungen. Was nicht gentigt, scheint die Legitimation zur Ver-
besserung in sich zu tragen - gleichgiiltig, ob wir es mit Institutionen oder mit Men-
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schen zu tun haben. Die Ubersetzbarkeit der Diskurse erlaubt es, die Erziechung zum
Spielball der Politik und die Politik zum Tummelfeld der Erziehung zu machen.

Die Leichtigkeit, mit der zwischen den Sprachen der Pidagogik und der Politik
gewechselt werden kann, verdankt sich einer Schwiche der piddagogischen Theorie.
Trotz grosser Anstrengungen, scheint sie eine Altlast aus ihrer Griinderzeit nicht los-
zuwerden. Im 18. Jahrhundert wurde die Erziehung zum Instrument erklirt, das ne-
ben der Politik zur Verbesserung der Menschheit beizutragen habe. Der piddagogi-
schen Theorie wurde auferlegt zu kliren, was die #ltere Generation mit der jiingeren
wolle (vgl. Schleiermacher, 2000, p. 9). Da dieser Wille an eine moralische Instanz
verwiesen schien, wurde aus der Piddagogik "... eine rein mit der Ethik zusammen-
hingende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert”
(ebd., p. 13).

Dieses Verstidndnis von padagogischer Wissenschaft ist seit langem obsolet. Als
moderne Disziplin kann die Pddagogik weder als angewandte Wissenschaft noch als
Zudienerin der Politik begriindet werden. Sie kann auch nicht aus einer vorgegebenen
"Erziehungswirklichkeit" abgeleitet werden. Vielmehr steht sie in (relativer) Autono-
mie sowohl der pidagogischen Praxis als auch der Politik gegeniiber (vgl. Herrmann,
1989). Politik, Bildung und Wissenschaft stellen in modernen Gesellschaften soziale
Systeme dar, die nebeneinander funktionieren und sich weder aus einer @ibergeord-
neten Perspektive noch iiber eine Ethik koordinieren lassen (vgl. Luhmann, 1997).
Das Bildungs- und das Wissenschaftssystem gehorcht einer je eigenen Logik, die mit
der Systemlogik der Politik nicht kompatibel ist. Wenn dies in der alltdglichen Pid-
agogik noch nicht erkannt ist, dann muss es umso mehr Aufgabe einer professionel-
len Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein, auf die Differenz der Systeme hinzuweisen.

‘Was hat dies fiir das Geschlechterthema zu bedeuten? Der Feminismus, der das
Thema lanciert hat, ist eine politische Bewegung, die zwar - wie jede politische Be-
wegung - versucht, auf das Bildungssystem Einfluss zu nehmen, die aber aus den
genannten Griinden keine Berechtigung hat, den pddagogischen Zugang zum Thema
ungehemmt zu bestimmen. Das gilt genauso fiir den Versuch, das System der Wis-
senschaft zu beeinflussen, indem eine "feministische Pddagogik" postuliert wird, die
als "kritische Wissenschaft" gleichsam immanenterweise die Gleichstellung der Ge-
schlechter erwirken soll (vgl. Becker-Schmidt & Knapp, 2000; Nagl-Docekal, 1992).
‘Wie Faulstich-Wieland zu Recht bemerkt, fithrt die Suche nach einer "weiblichen
Pidagogik” ebenso in die Irre wie die Konstruktion einer "weiblichen Wissenschaft"
(Faulstich-Wieland, 1995, p. 44).

Wie absurd der Durchgriff von politischen Forderungen auf p#dagogische Ziele
ist, zeigt das Beispiel der intendierten Auflosung der Geschlechtsrollenmuster. Es ist
abwegig, von Lehrkriften zu fordern, Jungen und Médchen seien in ihren intellektu-
ellen und sozialen Kompetenzen gleich zu foérdern, wenn dies damit begriindet wird,
dass ein bestimmtes Familienmodell, ndmlich "... die hilftige Aufteilung aller Arbeit
(das Modell Halbe-Halbe) in Zukunft greifen kann" (Merz, 2001, p. 36f.). Diese po-
litische Zielsetzung verkennt nicht nur die Aufgabe der offentlichen Bildung, sie ent-
hilt auch eine Normierung privater Verhiltnisse, die angesichts des wachsenden Plu-
ralismus der Familienformen anachronistisch anmutet. Selbst wenn es Griinde geben
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sollte, das Modell Halbe-Halbe politisch einzufordern, braucht dies pddagogisch
noch lange kein Argument zu sein.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, zwischen
politischem und péadagogischem Zugang zum Geschlechterthema zu unterscheiden.
Die Ausbildung von Lehrkriften mag zwar als handliches Instrument erscheinen, um
die Chancengleichheit der Geschlechter zu erwirken. Doch erst die piddagogische Kri-
tik dieser politischen Zielsetzung kann dem Geschlecht jene Form geben, die es in die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung einfithren lisst. Wie diese Form beschaffen ist, soll
im folgenden exemplarisch errtert werden.

2 Padagogische Anthropologie

Die Befreiung des Geschlechts aus seiner politischen Umklammerung ist auch des-
halb gefordert, weil das Geschlecht kein Frauenthema sein kann. Wer vom Ge-
schlecht spricht, benennt ein Verhdltnis, das die Méanner genauso umfasst wie die
Frauen (vgl. Luhmann, 1996). Allerdings sei sogleich eingerdumt, dass es sich um
ein spezifisches Verhiltnis handelt. Nach Simone de Beauvoir ist das Verhiltnis der
beiden Geschlechter "... nicht das von zwei Elektrizititen, zwei Polen" (Beauvoir,
1990, p. 10), denn der Mann sei "... so sehr zugleich der positive Pol und das
Ganze, dass im Franzosischen das Wort 'hommme (Mann)' den Menschen schlechthin
bezeichnet ..." (ebd.). Die Frau erscheint "... so sehr als das Negative, dass die
blosse Begriffsbestimmung eine Beschrinkung bedeutet, ohne dass es umgekehrt
ebenfalls so wiire" (ebd.). Der Begriff des Menschen deckt sich mit dem Begriff des
Mannes, und dies nicht nur im Franzdsischen, sondern auch in anderen Sprachen, so
dass die Frau nicht positiv bestimmt werden kann. Vielmehr erscheint sie als das
Abweichende, Andere, Negative, das nicht einfach vom Mann verschieden ist, son-
dern eine unvollkommene Form des Menschen verkérpert. "Sie [die Frau] wird be-
stimmt und unterschieden mit Bezug auf den Mann, dieser aber nicht mit Bezug auf
sie; sie ist das Unwesentliche angesichts des Wesentlichen. Er ist das Subjekt, er ist
das Absolute: sie ist das Andere" (ebd., p. 11).

Wie sehr dieses Denken auch in der Piddagogik verbreitet ist, zeigt das Beispiel
von Rousseau, der in seinem "Emil" beansprucht, eine allgemeine Theorie der Erzie-
hung des Menschen vorzulegen, obwohl nur allzu bald deutlich wird, dass er aus-
schliesslich den Knaben vor Augen hat und fiir das Madchen (Sophie) eine véllig an-
dere Erziehung postuliert (vgl. Hirsch, 1992; Martin, 1981). Das Allgemeine wird
miénnlich drapiert, so dass das Weibliche als ein Besonderes erscheint, das durch die
allgemeinen Kategorien der Padagogik nicht abgedeckt wird.' In theoretischer Hin-
sicht liegt im Nachweis des heimlichen Androzentrismus vieler Allgemeinbegriffe in
Philosophie und Wissenschaften eine wesentliche Leistung der neueren Geschlechter-
forschung (vgl. Benhabib, 1995; Lloyd, 1985; Nagl-Docekal, 1992). Fiir die Pid-
agogik stellt sich die Frage, ob sie das Kind und den Edukanden iiberhaupt ge-
schiechtsneutral denken kann. Begegnen uns Menschen nicht immer als Frauen und
Mainner, Médchen und Jungen? Gibt es das Kind, den Schiiler oder den ILehrer

! Fiir weitere Beispiele vgl. z.B. Jacobi (1991).
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iiberhaupt? Wie miissen wir uns eine Lehrkraft vorstellen, wenn wir doch immer nur
entweder einer Lehrerin oder einem Lehrer begegnen, tertium non datur?

Der Mensch entpuppt sich als verkappter Mann. Psychologisch gewendet heisst
dies: "Ménner setzen ihr Handeln ... als allgemeingiiltige Norm, aber nicht im Be-
wusstsein, dies als Mdnner zu tun" (Hollstein, 1991, p. 21).2 Darin liegt begriindet,
weshalb Ménner das Geschlecht kaum als eigenes Thema wahrnehmen. Was Minner
denken und tun, hat den Anstrich des geschlechtlich Neutralen. Da sie das Menschli-
che schlechthin verkdrpern, kommt ihnen die Partikularitit ihrer Lebensform nicht zu
Bewusstsein. Dementsprechend ist - wie es bei Kant heisst - "... die weibliche Ei-
gentiimlichkeit mehr als die des ménnlichen Geschlechts ein Studium fiir den Philo-
sophen" (Kant, 1983, p. 648). Mehr noch: Da sie mit dem geschlechtsneutralen Be-
griff des Menschen extensional tibereinstimmen, scheint den Minnern ein Geschlecht
gar nicht zuzukommen. Ein geschlechtliches Wesen zu sein, entpuppt sich als Exklu-
sivitit der Frauen (vgl. Landweer, 2000, p. 234).

Der Feminismus nimmt hier eine ambivalente Position ein. Die Stilisierung des
Geschlechts zum Frauenthema, das von einer feministischen Politik zu bearbeiten
ist, trigt ungewollt zur Stabilisierung jener Ungleichheit bei, die doch zu iiberwinden
wiire (vgl. Gildemeister & Wetterer, 1992, p. 248f.; Streckeisen, 1991, p. 172). Wer
davon ablenkt, dass das Geschlecht Frauen und Ménner gleichermassen betrifft, be-
stitigt ungewollt, dass er das Wesentliche - um den Ausdruck von Beauvoir aufzu-
greifen (vgl. oben) - fiir selbstverstiandlich hilt. Es scheint immer schon klar zu sein,
was Mannsein bedeutet, weil die Ménner zugleich den Massstab dafiir abgeben, was
es heisst, Mensch zu sein. Die Pddagogik sollte vermeiden, in diese Falle zu tappen.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht als Frauenthema einzufiihren. Wie schwierig es allerdings ist, das Ge-
schlecht als Verhdltnis zu denken, zeigt gerade das Beispiel von Beauvoir. Sie muss
sich vorwerfen lassen, dass die Kategorien, mit denen sie fiir die Gleichstellung der
Geschlechter eintritt, einem androzentrischen Bild des Menschen entnommen sind
(vgl. Lloyd, 1985, p. 128 ff.; Young, 1989, p. 42 ff.). Tatsichlich ist die Bestim-
mung des Geschlechts als Verhdltnis mit einigen Komplikationen verbunden. Denn
die Frage lautet nun nicht mehr, was es heisst, Frau oder Mann zu sein, auch nicht,
inwiefern sich Frauen und Minner unterscheiden, sondern was wir unter den All-
gemeinbegriffen Mensch und Kind zu verstehen haben,

Dass dies nicht nur ein theoretisches Problem ist, zeigt die Frage, ob sich eine ge-
schlechterbezogene Erziehung iiberhaupt noch begriinden lisst. Was wire die Recht-
fertigung fiir eine unterschiedliche Erziehung von Jungen und Midchen? Ist nicht
jede Form von ungleicher Zielsetzung bereits Sexismus? Bei der Beantwortung dieser
Fragen gilt es zu beriicksichtigen, dass die formale Gleichheit der Geschlechter keine
Basis fiir die Gewinnung einer Identitit abgeben kann. Wenn ich weiss, dass ich
gleich bin wie jeder und jede andere auch, dann sagt mir dies nichts iiber meine

2 In logischer Hinsicht basiert der Androzentrismus des anthropologischen Denkens nicht auf dem
klassifikatorischen Schema A/B, sondern auf dem logischen Widerspruch A/Non-A, wobei A doppelt
vorhanden ist, da es auch den A und Non-A umfassenden Begriff (Mensch) darstellt. Insofern die Frau
nicht positiv bezeichnet wird, teilt sie das Schicksal aller Negationen: Sie verkorpert das Unendliche
und das Chaos (vgl. Jay, 1988, p. 252).
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individuelle Besonderheit. Identitit gewinnen wir gerade dadurch, dass wir uns mit
unseren Partikularitiiten identifizieren. Zum Beispiel mit unserem Geschlecht.
Wenn die Anatomie aber nicht mehr Schicksal spielt, was bedeutet es dann, "ménn-
lich" oder “weiblich” zu sein? Wie kénnen wir uns als Frauen und als Mdnner iden-
tifizieren, wenn wir davon ausgehen, dass wir als Menschen gleich sind? Wie sind
Midchen als Mddchen und Jungen als Jungen zu erziehen, wenn uns ein ge-
schlechtsneutraler Begriff des Kindes abhanden gekommen ist?

3 Kategoriales Denken

Das Geschlecht tangiert nicht nur die piadagogische Begrifflichkeit, es stellt auch eine
Herausforderung des pidagogischen Denkens dar. Indem wir nach Méannern (Kna-
ben) und Frauen (Médchen) unterscheiden, reduzieren wir die Komplexitit der so-
zialen Wirklichkeit. Klassifizierend bestreiten wir die Einzigartigkeit des Individuums
und geraten in padagogischer Hinsicht auf die schiefe Bahn. Denn die Padagogik ist
seit dem 18. Jahrhundert am Individuum interessiert; sie versteht sich als "Wohlthi-
terin der Einzelnen" (Herbart, 1964, p. 77). Sie betrachtet das Kind (!) nicht linger
im Lichte von Kategorien wie Stand, Beruf, Nation oder Religion, sondern in seiner
unverwechselbaren Einzigartigkeit. Derbolav bringt die Logik des pddagogischen
Denkens priizise auf den Punkt, wenn er schreibt, "... dass die pidagogische Inten-
tion stets individuell orientiert oder genauer: auf das kindliche Individuum gerichtet
ist, auch wenn es sich - wie etwa im Klassenunterricht - an eine Mehrheit wendet"
(Derbolav, 1975, p. 13). Insofern bildet das Geschlecht eine antipddagogische
Grosse. Wir stehen vor der Frage, inwiefern die piddagogische Zielsetzung durch eine
kategoriale Orientierung iiberhaupt relativiert werden kann.

Weder Lehrer noch Lehrerinnen scheinen sich ohne weiteres vom Fokus aufs In-
dividuum abbringen zu lassen (vgl. Kelly, 1988, p. 14). Sie tun sich schwer, die
Schiilerschaft kategorial zu differenzieren. Sie sprechen entweder von ihrer Klasse
oder von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern, aber nicht von kategorisierten Schii-
lertypen.® Trotzdem wiire es erstaunlich, wenn eine so einfache soziale Kategorie wie
das Geschlecht nicht dazu genutzt wiirde, um die Komplexitit der Unterrichtssitua-
tion zu reduzieren. Das Geschlecht ist nicht nur von anschaulicher Bedeutung“, es ist
auch - mit seltenen Ausnahmen - eine eindeutige Grosse, die zudem nur zwei Aus-
pragungen kennt. Die Offensichtlichkeit des Geschlechts eignet sich hervorragend,
um in einer sozialen Situation wie dem Unterricht Differenz zu erzeugen, indem man
zum Beispiel abwechslungsweise ein Méadchen und einen Jungen aufruft, geschlech-
terhomogene Gruppen bildet oder gegengeschlechtliche Paare mit spezifischen Aufga-
ben betreut.

3 Kategoriale Unterscheidungen bestehen allenfalls in bezug auf gute vs. schlechte, interessierte vs.
desinteressierte oder storende vs. nicht-stérende Schiiler (vgl. Hofer, 1986, Kap. 5). Dabei handelt es
sich um Kategorien, die fiir dic Unterrichtstitigkeit relevant sind, wihrend dies fiirr die
Geschlechterkategorie - aus Lehrersicht - nicht der Fall ist.

4 Hirschauer spricht in bezug auf das Geschlecht von der Visualitit des Sozialen und der
Bildférmigkeit sozialer Wirklichkeit (vgl. Hirschauer, 1989, p. 104; 1994, p. 672 ff.).
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Selbst wenn es den Lehrkriften nicht bewusst ist, fungiert das Geschlecht als
Medium zur Reduktion von sozialer Komplexitit. Eine Reihe von Studien zeigt, dass
das Interaktionsverhalten im Unterricht geschlechtsbezogene Einseitigkeiten aufweist
(vgl. Breitenbach, 1994; Brophy, 1985; Eccles & Blumenfeld, 1985; Eisenberg,
Martin & Fabes, 1996, p. 372f.; Hagemann-White, 1984, p. 64f.; Kelly, 1988). Wie
sind diese Studien zu interpretieren? Gibt es einen "heimlichen Lehrplan” der Ge-
schlechterdiskriminierung, der das Selbstvertrauen der Médchen untergrabt? Oder
haben wir es mit einem Reflex der Lehrkriifte auf bestimmte (stdrende) Verhaltens-
weisen der Schiilerinnen und Schiiler zu tun, die im Geschlechtervergleich mit unter-
schiedlicher Hiufigkeit auftreten?

Insofern das Geschlecht die Individualitit der Edukanden missachtet, steht es un-
ter padagogischem Verdacht. Hat es als kategoriale Grosse nicht die Blendung des
padagogischen Blicks zur Folge? Eingebunden in eine duale und polare Klassifikation
verleitet das Geschlecht zu stereotypem Denken. Minner (Schiiler) und Frauen
(Schiilerinnen) werden als voneinander qualitativ verschieden beurteilt. Die Frauen
gelten als emotional, sensibel, fiirsorglich, kommunikativ, submissiv und passiv, die
Minner als rational, kompetitiv, egoistisch, dominant und aktiv. Doch sind die Diffe-
renzen zwischen den Geschlechtern tatsdchlich qualitativer Art? Haben wir es nicht
vielmehr mit quantitativen Unterschieden zu tun? Wie die einschligige Forschung
zeigt, ist die Ubereinstimmung zwischen den Geschlechtern in vielen Bereichen gross
(vgl. Deaux, 1984, 1985; Eagly, 1995; Eisenberg, Martin & Fabes, 1996, p. 369 ff.;
Hagemann-White, 1984). Wo von Differenzen berichtet wird, da beruhen sie auf
Mittelwertsvergleichen, die mit weiten Uberlappungen in den Varianzen einbergehen.
Was im allgemeinen richtig ist, zum Beispiel eine erhohte Bereitschaft zu physischen
Aggressionen bei Jungen und Miénnern oder eine héhere kommunikative Kompetenz
bei Midchen und Frauen, braucht im individuellen Fall nicht zuzutreffen.

Die Uberhohung von durchschnittlichen Geschlechterdifferenzen zu polaren Ge-
gensitzen und die Verwandlung von geschlechtstypischen Verhaltensweisen in ge-
schlechtsspezifische Unterschiede sind pidagogisch verfehlt. Offensichtlich ist unser

kognitives System fiir die Bildung von Typologien disponiert. Wir vermtgen Unter- .

schiede zwischen Mittelwerten ganz gut zu beurteilen, sind aber kaum in der Lage,
beim Gruppenvergleich die Variabilitit innerhalb angemessen ins Urteil einzubezie-
hen (vgl. Hilton & Hippel, 1996). Anstelie des gleitenden Mehr-oder-weniger setzen
wir ein rigoroses Entweder-oder. Das gilt offenbar auch fiir das Ordnungsbediirfnis
in padagogischen Situationen, und darauf sind angehende Lehrerinnen und Lehrer
aufmerksam zu machen.

Da man davon ausgehen kann, dass individuelle Schiilerinnen und Schiiler kaum
treffend charakterisiert werden, wenn ihnen Merkmale des weiblichen bzw. des
minnlichen Geschlechterszereotyps attribuiert werden, ergibt sich in bezug auf den
koedukativen Unterricht eine wichtige Folgerung. Die Gefahr besteht, dass aus stati-
stisch belegbaren Tendenzen (z.B. Unterschiede im Lernverhalten, in der Kommuni-
kation, im Selbstwerterleben etc.) didaktische Konsequenzen typologischer Art ab-
geleitet werden, die eher zur Verschirfung der Geschlechterstereotype beitragen als zu
deren Aufhebung. Es ist zweifellos richtig, dass ein guter Unterricht Geschlech-
terdifferenzen, die fiir das Lernverhalten relevant sind, beachten muss (vgl. Herzog,
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1996). Doch gibt es jemals eindeutige Unterschiede, die die Madchen und Jungen
insgesamt betreffen?

Pddagogisch relevant ist auch die Frage nach der Exklusivitit der Geschlechterdif-
ferenz. Menschen lassen sich zwar fast immer nach Mann und Frau unterscheiden,
aber nie ist das Geschlecht die einzige Moglichkeit zur Kategorisierung. Vermag das
Geschlecht als differenzerzeugendes Merkmal zu bestehen, wenn andere Kategorien
wie Alter, Rasse, Ethnie, Nationalitit, Religion, Sprache oder Familienstatus mitbe-
riicksichtigt werden? Ist das Geschlecht von durchschiagender Bedeutung, so dass es
alle anderen Unterscheidungen ausser Kraft setzen kann? Die neuere Diskussion Hisst
zumindest Zweifel anfkommen (vgl. Becker-Schmidt & Knapp, 2000, p. 103 ff.;
Butler, 1991). Das aber hat fiir den pddagogischen Diskurs zur Folge, dass die Ebene
des Geschlechts unter Umstiinden zu abstrakt gewihlt ist, als dass sie fiir die kon-
krete Erziehungs- oder Unterrichtssituation verbindlich sein kénnte,

Eine geschlechterbewusste Padagogik ist in Gefahr, einer dhnlichen Paradoxie zu
erliegen wie der Feminismus. Wer Gleichstellungspolitik betreibt, kann auf die Un-
terscheidung von Frauen und Minnern nicht verzichten. Die Unterscheidung er-
zwingt, dass iiber die eine Seite anders geurteilt wird als iiber die andere. Denn wenn
Frauen und Ménner gleich wiren, - wie konnten sie dann noch Gegenstand einer
Gleichstellung sein? Die Unterscheidung der Geschlechter forciert die Wahrmehmung
von Ungleichheit. Daraus ergibt sich die Paradoxie: Das (politische) Postulat der
Gleichheit behauptet eine Unterscheidung, "... die keine ist, weil sie operativ keine
Folgen haben darf” (Luhmann, 1996, p. 114, Fn. 7). Sie darf keine Folgen haben,
weil das Geschlecht eine feudale (askriptive) Kategorie darstellt, die einem
identifizierenden Denken entspricht, das iiberwunden werden soll. Wer Frauen und
Miénnern eine geschlechtliche Identitit zuschreibt, missachtet ihre Heterogenitit. Des-
halb bringt die Auflésung des Geschlechts als Klammerbegriff, d.h. die Dekonstruk-
tion des Geschlechts als identitéitsstiftende Kategorie, wie sie etwa Butler (1991) be-
treibt, den Feminismus in eine prekire Lage, da ihm die Referenz auf ein Subjekt des
politischen Handelns veriorengeht. Fiir Benhabib stellt sich die Frage, "... wie man
sich das Projekt der weiblichen Selbstbefreiung ohne ein solches regulatives Ideal der
Handlungsfahigkeit, der Autonomie und einer weiblichen Selbstidentitit iiberhaupt
vorstellen soll" (Benhabib, 1995, p. 236 - Hervorhebung W.H.).

Die Paradoxie des Feminismus ist pddagogisch von grosser Bedeutung. Denn die
soziale Kategorisierung der Geschlechter steht nicht nur im Widerspruch zum pid-
agogischen Kriterium der Individualitit, das identifizierende Denken, das ihr zu-
grunde liegt, tréigt auch in der Erziehung eher zur Verfestigung als zum Abbau von
Geschlechterdifferenzen bei.* Auch wenn Klassifikationen als solche nichts tiber die
Verdnderbarkeit dessen, was unterschieden wird, aussagen, beruhen sie auf einem
Denken, das Prozesse ausblendet und das Werden von Unterscheidungen missachtet.
Piddagogisch interessant wire aber genau dies: die Einsicht in den Prozess des Unter-
scheidens und die Vermeidbarkeit von Ausgrenzungen.

5 Ein lehrreiches Beispiel dafiir, wie die Sensibilisierung fiir Differenzen zur Gratwanderung zwischen
Gleichstellung und Verstirkung der Stereotype wird, stellt das Buch "Kurs auf Genderkompetenz”
(Baur & Marti, 2000) dar.
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Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, dem Ge-
schlecht als kategorialer Grosse mit Skepsis zu begegnen. Angehende Lehrkrifte
sind auf den potentiell antipiidagogischen Charakter der Unterscheidung von Frauen
und Ménnern aufmerksam zu machen. Zweifellos verdient das Geschlecht, sofern es
zur Benachteiligung fiihrt, auch im padagogischen Kontext hochste Aufmerksamkeit.
Die Beachtung von Geschlechterdifferenzen darf aber nicht dazu filhren, dass die
Zielsetzung der individuellen Férderung untergraben wird. Der politische und der
piadagogische Fokus auf das Geschlecht stehen in einem Spannungsverhdltnis, das
sich auf der Ebene des Lehrerhandelns bestenfalls ausbalancieren, aber nicht auflgsen
ldsst.

4 Das Geschlecht als symbolische Ordnung

Als soziale Kategorie ist das Geschlecht nicht nur fiir die Unterscheidung von Min-
nern und Frauen von Bedeutung. "Gender difference provides the basis for cultural
metaphors and representations which codify meanings wholly unrelated to the body
or to gender" (Gherardi, 1994, p. 595). Als kognitives Schema kann das Geschlecht
zur Symbolisierung von Wirklichkeit und zur Errichtung einer symbolischen Ordrnung
der Zweigeschlechtlichkeit verwendet werden. Uber Analogien und Metaphern lisst
sich die Differenz der Geschlechter an Objekte binden, die von sich aus nicht sexuiert
sind. "Drawing an analogy means seeing similarities between apparently unrelated
things" (Haste, 1993, p. 37). Insofern dient das Geschlecht als Medium, um Objekte,
Ideen und Titigkeiten in ein Bedeutungsnetz einzubinden, das polar strukturiert ist.
Gegensitze wie Natur vs. Kultur, Korper vs. Geist, Gefiihl vs. Verstand, Glaube vs.
Wissen, Liebe vs. Gewalt, Bindung vs. Trennung, Yin vs. Yang etc. werden mit der
Polaritit von Frau und Mann iiberzogen. Wie Hirschauer bemerkt, kann praktisch al-
les sexuiert werden - "... auch Blicke, Ausserungen, Sprechweisen, materielle Situa-
tionsbestandteile usw." (Hirschauer, 1989, p. 109).

Ein Beispiel gibt die Diskussion um eine weibliche Moral. In empirischer Hinsicht
spricht wenig dafiir, dass biologische Frauen - sofern Variablen wie Bildung, sozialer
Status und Erwerbstitigkeit kontrolliert werden - in moralischer Hinsicht anders
urteilen als biologische Ménner (vgl. Nunner-Winkler, 1994; Walker, 1984). Der
Streit ist offensichtlich ein Streit um die Symbolik der Moral. Die beiden moralischen
Grundprinzipien - Gerechtigkeit und Fiirsorge - weisen unterschiedliche Konnota-
tionen auf: Die Gerechtigkeit gilt als mannlich, die Fiirsorge als weiblich (vgl. Her-
zog, 1991, p. 396 ff.). Die Moral scheint sexuiert zu sein, was zum Fehlschluss
verleitet, Mznner und Frauen seien in moralischer Hinsicht wesensméassig voneinan-
der verschieden.

Wenn es zum Geschlechterstereotyp gehort, dass Frauen gefiihlvoll, kooperativ
und selbstlos sind, dann ldsst sich praktisch jeder Titigkeit, die diesen Kriterien ge-
niigt, der Charakter des Weiblichen geben. So konnte die soziale Einheit der Schweiz
kaum von einem Mann dargestellt werden. Es ist Helvetia, die dazu bemiiht wird,
genauso wie in Deutschland Germania, in Grossbritannien Britannia und in Frank-
reich Marianne die Einheit der Nation verkorpern. Das Geschlecht wird zum frei
flottierenden Signifikat, das eine unendliche Fiille von Objekten und Phianomenen in

iy
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eine symbolische Ordnung einbindet. Diese Geschlechterordnung ist ein wirksames
Vehikel zur Diskriminierung der Midchen und Frauen.

Aus pidagogischer Sicht ist von besonderem Interesse, dass auch die Unterschei-
dung von Erziehung und Unterricht mit geschlechtlicher Bedeutung tiberladen wird.
Da sie im Nahbereich wirkt, einen stark emotionalen Einschlag aufweist und das Kind
im Auge hat, werden der Erziehung weibliche Ziige zugeschrieben, wihrend der
Unterricht, der aufs Kognitive ausgerichtet ist, Disziplin verlangt und kulturelle Werte
tradiert, mdnnlich konnotiert ist. Die pidagogische Literatur verwendet die
Geschlechtersymbolik keineswegs zuriickhaltend, wie Bernfeld und Nohl zeigen
kénnen. Beide Autoren geben nicht nur explizit die Erzichung als weiblich (miitter-
lich) und den Unterricht als ménnlich (viterlich) aus, sie stellen auch eine enge Ver-
bindung zwischen Mutter und Natur einerseits sowie Vater und Kultur andererseits
her (vgl. Bernfeld, 1976, p. 69 ff.; Nohl, 1961, p. 128 ff.). Der Streit um die Auf-
ga}benteilung zwischen Familie und Schule wird von einer Geschlechtermythologie
alimentiert, die mit der Sache wenig zu tun hat. Die Erziehung scheint Angelegenheit
der Familie, der Unterricht Aufgabe der Schule zu sein. Als die “eigentlichen"
Lehrkrifte imponieren die Méanner, da sie der Kultur und dem Geist nahestehen,
wihrend die Frauen, die der Natur und dem Gefiihl zugeordnet sind, allenfalls im
Friihbereich (Krippen, Kindergarten, Primarstufe) toleriert werden. Es ist dann nur
verstindlich, wenn die Feminisierung des Lehrerberufs lautstarke Klagen auslost.
Die Lehrerinnen erscheinen als Bedrohung, weil sie Assoziationen wecken, die vom
kognitiven Anspruch der Schule weg in den emotionalen Raum der Familie fiihren.$

Betroffen von der Geschlechtersymbolik sind auch die Schiilerinnen und Schiiler.
“The child gets the message that there is a symbolic association between gender and
other apparently unrelated fields of life” (Haste, 1993, p. 21). In der Schule gilt dies
insbesondere fiir die Facher (vgl. Archer & Macrae, 1991; Herzog, 1996, p. 82f.).
Die stereotypen Gegensitze von ménnlich und weiblich iiberziehen die Schule wie mit
e?nem Zuckerguss und binden die Schulficher in die Logik der Zweigeschlechtlichkeit
ein. So gilt die Physik als eher ménnliches Fach, Franzosisch als eher weiblich (vgl.
Herzog, 1998, p. 132f.). Die Ficher werden von einer Symbolik tiberformt, die sich
lllggiér)lstig auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt (vgl. Herzog,

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht auch in seiner symbolischen Dimension zu thematisieren. Die Ordnung der
Zweigeschlechtlichkeit kann das Denken und Handeln sowohl der Lehrkrifte als auch
der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig beeinflussen. Die angehenden Lehrerinnen
un‘d Lehrer sind fiir die fast beliebige Sexuierbarkeit von Gegenstiinden und Titig-
keiten in pddagogischen und ausserpidagogischen Kontexten sensibel zu machen.

6 Die Befiirchtungen, die'sich.bei gewissen Minnern einstellen, nehmen gelegentlich skurrile Ziige
an, so wenn Schroeder die "Uberfeminisierung des Erziehungspersonals' beklagt (vgl. Schroeder,
1995, p. 493) - als ob sich das weibliche Geschlecht steigern liesse.
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5 Das Geschlecht als Téatigkeit

Gemiss Beauvoir bestimmt nicht das natiirliche Geschlecht (sex) unser.Schicksal,
sondern das soziale (gender).” Im analytischen Teil ihres Buches findet §1ch der be-
riihmte Satz: "Man kommt nicht als Frau zur Welt, man wird es" (Beauvoir, 1990, p.
265). Damit gerit jeder Versuch, die Ungleichheiten zwischen den Gesch‘lechtt?m als
natiirliche Tatsache auszugeben, in den Verdacht der Ideologie. Wenn nicht die Ge-
burt dariiber befindet, was aus uns wird, dann sind es die Umstinde, die uns zu
Minnern und Frauen machen. Zu diesen Umstinden gehdren ganz wesentlich Erzu‘a-
hung und Bildung. Dazu gehren aber auch die Positionen, die ‘den Geschlechte;m in
der Gesellschaft zugewiesen werden. Das Geschlecht bildet eine Strukturvariable,
die den Zugang zu Lebenschancen und sozialem Status reguliert.

Die historische Forschung zeigt, wie sehr die Differenzierung von Mann und Erau
eine soziale Tatsache darstellt, deren scheinbare Natiirlichkeit das Ergebnig eines
ideologischen Prozesses ist (vgl. Hausen, 1976). Was in der pidagogischen there.ltur
des 19. und 20. Jahrhunderts als natiirliche Geschlechterdifferenz ausgegeben wird,
verdankt sich zum grossen Teil einer gesellschaftlichen Konstellation, die die F.rauen
von politischer Macht und offentlichem Leben fernhalten wollte. ‘Merkma.le, 'dle: rf\ls
typisch weiblich gelten, lassen sich als Ergebnis der ges;llschafthchen pxsknnynle-
rung der Frauen nachweisen. Bereits Beauvoir hat scheinbar charakterische Elgep—
schaften der Frau auf ihre "Versklavung" im Haushalt zuriickgefiihrt (vgl. Beauvoir,
1990, p. 567 ff.). William Goode bestitigt die Analyse, wenn er der Meinung A\_ls—
druck gibt, dass sich viele vermeintlich natiirliche Merkmale von Frauen als Fﬁ)lge ih-
rer gesellschaftlichen Unterdriickung verstehen lassen. Es sei eine Tatsa(fhe, that
oppressed groups are typically given narrow ranges c?f social roles, while dg@nant
groups afford their members a far wider set of behavior patterns, each qualitatively
different but each still accepted or esteemed in varying degrees” (Goode, 1982, p.

35).8

: \)Néihrend Minner gegeniiber Frauen wenig Sensibilitit entwickeln miissen, da ‘sie
einer vergleichsweise geringen Kontrolle durch weibliche' Personet.l ausgesgzt sind
(das gilt generell, aber insbesondere in bezug auf die Erziehung), ist es bei Frauen
genau umgekehrt: "... almost everything men do will affect what women have to do':
and thus women are motivated to observe men's behavior as keenly as they can

(Goode, 1982, p. 137). Die grdssere Empathie von Frauen e_tl.diirt s.iclr‘l nich? aus
biologischer Notwendigkeit, sondern als Folge der sozialen Position, die 1hnen. in ei-
ner ménnerdominierten Gesellschaft zugewiesen wird. "The attributes of femininity
are ingrained in the subordination relationship: caring, compass.ion, .willingness tc:
please others, generosity, sensitivity, solidarity, nurturing, emgtlonahtuy, .and so on

(Gherardi, 1994, p. 597 ).? Was Otto Weininger als Ausdruck einer natiirlichen Diffe-

7 Die Unterscheidung findet sich bei Beauvoir nicht wortlich, da die Begriffe sex und gender im
Franzissischen keine Entsprechung haben (vgl. Fraisse, 1995, p. 40 ff.). . .

8 Das zeigt sich in der Nutzung einer weit breiteren Palette von Studien- und Berufsmoglichkeiten
durch junge Ménner im Unterschied zu jungen Frauen. .

9 Damit erkliiren sich auch die unterschiedlichen Tendenzen von Frauen und Mﬁnnem, moralische
Probleme zu bearbeiten. Die stirkere Beriicksichtigung von individuellen Bedingungen und
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renz darstellen konnte, dass den Ménnern niimlich das volle Spektrum des Mensch-
seins zur Verfiigung steht, den Frauen aber nur ein eingeschriinktes (vgl. Weininger,
1932, p. 232), ist in Wahrheit eine Folge minnlicher Dominanz.

Die Riickfiihrung der Ungleichheit zwischen den Geschlechtern auf soziale Ver-
héltnisse ist piddagogisch hdchst bedeutsam. Doch kann das Geschlecht ausschliess-
lich als Ergebnis von Prozessen betrachtet werden, denen das Individuum unterwor-
Sen ist? Die Gefahr besteht, dass nicht nur eine allfillige biologische Basis der Ge-
schlechterdifferenz libersehen wird (vgl. Abschnitt 6), sondern auch einer Stilisierung
der Miadchen und Frauen zu Opfern das Wort geredet wird. Gerade die Symbolik der
Geschlechter verleitet dazu, die Rollen im Drama der Emanzipation entlang der Schei-
delinie zwischen Mann und Frau zu verteilen: Die Aktivitit und Téterschaft liegt auf
Seiten des minnlichen, die Passivitit auf Seiten des weiblichen Geschlechts. Einzu-
sehen, dass dies - gerade aus piddagogischer Sicht - eine falsche Optik ist, verlangt
nicht nur die Kritik am Geschlecht als sozialer Kategorie und symbolischer Ordnung,
sondern auch die Bereitschaft, die Differenz von Mann und Frau als Tétigkeit zu er-
kennen.

Angesichts der Probleme, die sich mit der kategorialen Unterscheidung der Ge-
schlechter ergeben (vgl. Abschnitt 3), ist die Konstatierung von Differenz ein unzu-
reichender Ansatz fiir die pidagogische Behandlung des Geschlechterthémas. Wir
miissen einen Schritt weitergehen und nach dem Prozess der Differenzierung fragen.
Unterschiede sind uns nicht einfach gegeben, sondern werden von uns vollzogen. Die
Unterscheidung der Geschlechter ist etwas, was wir tun: Wir kleiden uns weiblich
oder ménnlich, wir verhalten uns wie ein Mann oder wie eine Frau, und wir nechmen
andere als Minner und Frauen wahr. Wir sexuieren die Wirklichkeit, indem wir
Dinge und Ereignisse mit geschlechtlichen Attributen versehen (vgl. Abschnitt 4). Das
Geschlecht ist Teil einer sozialen Praxis, die wir interaktiv erzeugen (vgl. Briickner,
1998, p. 13).

West und Zimmerman definieren das Geschlecht (gender) in diesem Sinne als ac-
complishment. "Rather than as a property of individuals, we conceive of gender as
an emergent feature of social situations: ... a person's gender is not simply an aspect
of what one is, but, more fundamentally, it is something that one does, and does re-
currently, in interaction with others” (West & Zimmerman, 1987, p. 126, 140).
Wenn auf diese Weise die klassifikatorische Relevanz des Geschlechts in den Hinter-
grund tritt, dann wird auch das Andere der eigenen Existenz leichter erkennbar: das
Weibliche im Mann und das Ménnliche in der Frau.

Wie Sandra Bem bemerkt, geht es nicht linger darum, die Wirklichkeit durch die
Linsen des Geschlechts zu betrachten, sondern die Linsen selbst zaum Objekt der
Analyse zu machen (vgl. Bem, 1993, p. 2). Das Geschlecht ist ein Mittel, das wir
verwenden, um unser Leben zu fiihren, eine "machtvolle ideologische Ressource"
(Gildemeister & Wetterer, 1992, p. 237) zur Herstellung von Differenz, ein Argu-
ment, das wir gebrauchen, um Macht und Einfluss, Zuwendung und Liebe, Status
und Wissen zu erlangen. Das Geschlecht ist insofern nicht nur eine Téitigkeit, son-
dern auch eine situierte Titigkeit. Wihrend West und Zimmerman noch die Ansicht

Kontextmerkmalen bei Frauen ist Ausdruck einer unterschiedlichen Sensibilitit der Geschlechter fiir
personliche Verhaltnisse.
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vertreten konnten, es gebe praktisch keine Situation, in der das Geschlecht oAne Be-
deutung sei, weshalb das doing gender buchstiblich ohne Pause erfolge (vgl. West &
Zimmerman, 1987, p. 130), zeigen neuere Studien, dass es auch ein undoing gender
gibt, durch das die Geschlechterdifferenz neutralisiert wird (vgl. Heintz & Nadai,
1998a, 1998b; Hirschauer, 1994, p. 676 ff.).

In pidagogischer Hinsicht ist besonders interessant, wie Kinder und Jugendliche
ihre geschlechtliche Identitdt darstellen. Gerade Kinder sind nicht einfach Opfer von
Sozialisationsprozessen, sondern genauso wie Erwachsene Konstrukteure von so-
zialer und personaler Wirklichkeit (vgl. Breidenstein, 1997; Honig, 1999). Eine
Reihe von Studien zeigt, dass Kinder von ihrer spontanen Tendenz zur Geschlech-
tertypisierung und zu geschlechterstereotypen Urteilen kaum abzubringen sind (vgl.
Bussey & Bandura, 1992; Harris, 2000, Kap. 10; Maccoby, 1990). Sie haben oft ri-
gide Vorstellungen davon, wie sich ein Médchen oder ein Junge zu benehmen hat und
was sich fiir das ménnliche bzw. weibliche Geschlecht gehort. Dabei scheinen die
Eltern von erstaunlich geringem Einfluss zu sein (vgl. Lytton & Romney, 1991). Als
die wahren Sexisten in unserer Gesellschaft entpuppen sich nicht die Erwachsenen,
sondern die Kinder. Die Frage ist nicht, wie man dies dndern kann, sondern weshalb
dem so ist. Ist das Geschlecht vielleicht ein Beispiel fiir die Grenzen der Erziehung
und die Unwirksamkeit padagogischer Massnahmen?

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht nur als Strukturvariable zu behandeln, die iiber die Zuweisung von
Lebenschancen und sozialen Positionen befindet, sondern auch als situativ gebundene
Tétigkeit, durch die Kinder und Erwachsene ihrer sozialen und personalen Wirk-
lichkeit geschlechtliche Bedeutung zuweisen.

6 Jenseits von Natur vs. Kultur

Es gibt gute Griinde, das Geschlecht als soziale Kategorie zu verstehen und ver-
meintlich typische Merkmale von Frauen und Minnern als Folge ihrer gesellschaftli-
chen Position auszuweisen. Die Apartheit der Geschlechter ist durchaus eine soziale
Tatsache. Das #ndert aber nichts daran, dass die soziale Differenzierung an natiirli-
chen Vorgaben ankniipft, die aus der theoretischen Analyse nicht ausgespart werden
diirfen. Wie Geneviéve Fraisse zu Recht bemerkt, ist die Opposition von Natur (sex)
vs. Kultur (gender) eine Falle (vgl. Fraisse, 1995, p. 31). Die Unterscheidung leistet
- genauso wie die Opposition von Mann und Frau - dem identifizierenden Denken
Vorschub, das die Wirklichkeit in sich gegenseitig ausschliessende Kategorien unter-
teilt und damit der Gleichstellung der Geschlechter einen Bérendienst erweist (vgl.
Benhabib, 1995, p. 210 ff.; Butler, 1991; Gildemeister & Wetterer, 1992, p.
205 ff.; Trettin, 1994). _ :

Die Unterscheidung von sex und gender mag fiir eine bestimmte Phase der Ge-
schlechterforschung fruchtbar gewesen sein, ist es heute aber nicht mehr. Dies einzu-
sehen fillt einer Padagogik schwer, die mit dem traditionellen Feminismus eine ei-
genartige Angst vor der Biologie teilt (vgl. Sichtermann, 1987). Doch weshalb sollte
die Soziologisierung der Geschlechterfrage in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
weniger ideologisch sein wie deren Biologisierung Ende des 19. Jahrhunderts? Zu
behaupten, wir wiirden nicht zweigeschlechtlich geboren (vgl. Hagemann-White,
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1988), ist genauso absurd, wie anzunehmen, der Korper sei ein "Effekt sozialer Pro-
zesse” (Hirschauer, 1989, p. 101). Womit durchaus einzuriumen ist, dass auch das
biologische Geschlecht keine Eindeutigkeit garantiert.'® Wer jedoch in der Differenz
der Geschlechter ausschliesslich eine Projektion gesellschaftlicher Repression sehen
wollte, wiirde die Notwendigkeit der physischen Reproduktion der Gesellschaft ver-
kennen. Soziale Systeme sind auf naturale Mechanismen angewiesen, um sich in ih-
rem Bestand zu erhalten. Man kann zwar die Utopie einer klassenlosen Gesellschaft
entwerfen, eine geschlechterlose Gesellschaft wird es aber nie geben. Diskriminie-
rungen, die sich an der Geschlechterdifferenz festmachen, sind nicht zuletzt deshalb
so schwer zu iiberwinden, weil die physiologischen Folgen des "kleinen Unter-
schieds" nicht aufhebbar sind, wihrend sich andere Differenzen - wie auch Rasse,
Nationalitit und Sprache - zumindest im Prinzip iiberwinden lassen (vgl. Hrdy
2000; Rossi, 1984, p. 10). ’

Die Einsicht in die biologischen Grundlagen einer Verhaltensweise bedeutet kei-
neswegs deren Unverénderlichkeit (vgl. Sternberg & Grigorenko, 1999). Doch ohne
Kenntnis dieser Grundlagen ist es unméglich, auf das Verhalten wirksam Einfluss zu
net'lmen. Die Evolution erklirt gewissermassen die Architektur der Verhaltensorgani-
sation eines Lebewesens, deren Nutzung erfordert weitergehende Erklirungsprinzi-
pien. Dabei macht es wenig Sinn, Natur und Kultur auf derselben Ebene einander
gegeniiberzustellen, als ob es sich um konkurrierende Ursachenbiindel handeln
wiirde.'" "Biological processes unfold in a cultural context, and are themselves mal-
leable, not stable and inevitable. So too, cultural processes take place within and
through the biological organism; they do not take place in a biological vacuum"
(Rossi, 1984, p. 10).

Nur wer den "Imperativ der Gene" kennt, kann ihm ausweichen. Die natiirliche
Ungleichheit der Geschlechter impliziert keineswegs die Unterdriickung des weibli-
chen Geschlechts. Gleichheit als politische Forderung ist ohne Ungleichheit in ande-
rer Hinsicht gar nicht denkbar. Wo Minner und Frauen gleich wiren, da bestiinde
keine Notwendigkeit der Gleichstellung. Es gibe aber auch keine Geschlechter mehr,
sondern nur mehr sich selbst geniigende Kugelmenschen (vgl. Briickner, 1988). Dif-
ferenz hitte sich in Identitit aufgelost. Die Erwartung, der Mensch kénne sich zum
androgynen Wesen transformieren, ist jedoch bestenfalls ein Traum, der zum Alp-
traum wird, wollte man ihn pidagogisch umsetzen. Solange wir in Minner und
Frauen unterscheiden, konnen die Menschen nicht gleich (identisch) sein, aber nur
insofern, als sie ungleich (different) sind, macht es {iberhaupt Sinn, ihre Gleichstel-
lung (Gleichberechtigung) zu fordern (vgl. Fraisse, 1995, p. 24, 30f.).'?

”.) Das biologische Geschlecht kann auf mindestens finf verschiedene Weisen bestimmt werden (vgl.
llB;schof, 1980; Hagemann-White, 1984, p. 33f.; Streckeisen, 1991, p. 158, Fn. 7).

Wer behauptet, die Zweigeschlechtlichkeit sei "zuallererst eine soziale Realitit" (Hagemann-
thte,. 1988., p- .229. - Hervorhebung W.H.), tut genau dies. Auch wenn die Erkldrungsform der
E_volgtlonsbnologle h1§torlscher Art ist, handelt es sich dabei keineswegs um eine Ursprungstheorie,
die einen Anfang bezeichnet, aus dem alles hervorgeht. Weder die Biologie noch die Soziologie sind
per se reduktionistisch.

12 Die Sehnsucht nach.dem Kugelmenschen ist eine mdnnliche Fantasie, wie Weininger zeigt, der
dem Mann alle menschlichen Moglichkeit einrdumt, nicht aber der Frau (vgl. Abschnitt 5). Differenz,
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Die Uberwindung der Trennung von sex (Natur) und gender (Ku!tur) erlaubt es,
den Korper als Erfahrungsfeld (wieder) in die Diskussion einzubeziehen. D_as Ge-
schlecht kann auf verschiedene Weise thematisch werden: als Erfahrung der eigenen,
leibgebundenen Geschlechtlichkeit, als Wahrnehmung des (eigenen oder fremden)
Geschlechts und als Diskurs iiber das Geschlecht (vgl. Landweer, 1994, p. 166f.).
Die Erfahrung des eigenen Korpers darf aus der padagogischen Aufarbeitung des Qe~
schlechterthemas nicht ausgespart werden. Wie Wiltrud Gieseke zu Recht bemerkt, ist
das Nichtbeachten der biologischen Mbglichkeiten der Frau in erziehungswisscg-
schaftlicher Hinsicht ein Fehler, und dies gerade dann, "... wenn man eine Moderni-
sierung und Demokratisierung des Geschlechterverhaltnisses anr‘nahnt" (Gieseke.z,
2000, p. 333). Im aktuellen Geschlechterdiskurs findet der Korper jedoch nur margi-
nale Aufmerksamkeit (vgl. Landweer, 1994; Lindemann, 1994). Ist das Geschlecht
eine rein diskursive Grosse, die keine Verankerung in der korperlichen Existenz von
Frauen und Minnern hat? Oder ist es (auch) eine Form der leiblichen Gebundenheit
eines jeden Menschen - eine "absolute Ortlichkeit" (Schmitz), die sich nicht zZugun-
sten einer archimedischen Aussenperspektive aufheben ldsst? Die folglich auch keine
Entscheidung dariiber zulisst, Frau oder Mann oder gar beides zu sein. ‘

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht auf gender zu reduzieren, sondern in seiner Verschrinkung von N?xtur
und Kultur zum Thema zu machen. Nur so kann es auch als Erfahrung thematisch
werden und in die Reflexion korperlich gebundener Wissenformen eingehen.

7 Absage an Rezepte

Es gibt Ziele, die werden verfehlt, wenn man sie direkt ins Visier nimmt. Das Ziel der
Gleichstellung der Geschlechter scheint von dieser Art zu sein - jedenfall.s. solange Z'LIS
die Eigenheiten von Pidagogik und Politik missachtet werden. Das po.htlsche Anlie-
gen des Feminismus kann nicht direkt in pidagogische Massnahmen iibersetzt wer-
den. Vielmehr ist zuvor abzukliren, ob das Geschlecht der padagogischen Denkform
iiberhaupt entspricht, inwiefern es padagogische Zielsetzungen tangiert und weshal!)
es fiir das pidagogische Handeln Folgen hat. Die vorausgehenden Uberlegungen zei-
gen, dass die pidagogische Kldrung des Anspruchs auf Gleichstellung von Mann und
Frau keine rezeptartigen Empfehlungen zuldsst. Durch die Anreiche.rung des politi-
schen Diskurses mit pidagogischen Zielsetzungen wird die Korpplexmiit fles .Themas
eher gesteigert als vermindert. Eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich dem
Anspruch der Wissenschaftlichkeit stellen will, wire daher schlecht l_)eraten, wo!l?a
sie der Forderung nach Rezepten nachkommen. Nur wer bereit ist, die K01.np1ex1tat
des Geschlechterthemas zu respektieren, wird die Chance haben, einen Beitrag zur
tatséichlichen Gleichstellung der Geschlechter zu leisten.

ohne die es Beziehung nicht geben konnte, ist folglich ein weibliches Merkmal, wihrend Identitéit
eine ménnliche Eigenschaft darstellt.
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