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1 Theoretische Perspektiven auf die 
erziehungswissenschaftliche Frauen- und 
(;eschlechterf orschung 

DerDieDas Subjekt und die Welt -
Bildungstheoretische Beiträge 

Dorle Klika 

Der Begriff „Bildung" ist wie der der „Erziehung" zentraler Grundbegriff der Er­
ziehungswissenschaft. Die Abgrenzung der beiden Begriffe voneinander ist un­
scharf, und selbst wenn sie nicht synonym verwendet werden, gibt es Über­
schneidungsbereiche, so dass in Erziehungstheorien auch von Bildung die Rede 
ist und umgekehrt. 1 Diese deutsche Sonderform (eine Differenzierung zwischen 
Erziehung und Bildung gibt es in anderen Sprachen nicht), wurde oft kritisiert, 
ist jedoch wegen der verschiedenen Begriffszusammensetzungen (Bildungswesen, 
Bildungspolitik, Erwachsenenbildung, Frauenbildung etc.) offensichtlich unver­
zichtbar. Im Folgenden werden zunächst die Entwicklung des Bildungsbegriffs, 
und die klassischen und aktuellen männlichen Bildungskonzepte knapp skizziert 
(1.), an denen sich die feministische Kritik entzündet (2.). Anschließend stelle ich 
die Ansätze feministisch inspirierter Bildungstheorie vor (3.) und schließe mit 
einem Ausblick aufForschungsdesiderata (4.). 

1 Ausgangslage 

Der Bildungsbegriff ist verknüpft mit der emanzipatorischen Entwicklung des 
Bürgertums und der gesellschaftlichen Transformation um 1800. Gegen utilitari­
stische Aspekte der Aufklärungspädagogik, die die Nützlichkeit und gesellschaft­
liche Brauchbarkeit der „Bildung" als zentrale Erziehungsziele betonten, und ge­
gen die feudalistischen und klerikalen Herrschaftsverhältnisse enthielt die neu­
humanistische Bildungstheorie (Humboldt 1794/1986) den Anspruch auf „Selbst­
ermächtigung" des Subjekts, seine Freiheit und Emanzipation. Der Bildungsbegriff 
erhielt hier einen spezifischen über Erziehung hinausgehenden Akzent. Während 
der Erziehung immer eine gewisse Fremdbestimmtheit anhaftet (auch in der inter-
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aktionistischen Fassung bleiben die Ansprüche des Erziehers erhalten), zielt „Bil­
dung auf die geistige Erschließung von Welt", die in der bewussten „Freisetzung des 
heranwachsenden Subjekts" (Bernhard 1997, S. 65; Herv. im Original) münden 
kann (und soll). Fokussiert wird der Bildungsprozess des heranwachsenden Sub­
jekts selbst: Durch die Erschließung der Welt wird zugleich die Persönlichkeit 
gebildet. Ausgehend von der unbestimmten Bildsamkeit des Menschen (per­
fectibilittf bei Rousseau, Bildsamkeit bei Herbart) wird der Bildungsprozess formal 
beschrieben als Wechselwirkung zwischen „Ich" und „Welt". Diese Formel ver­
weist auf einen doppelten Spannungsbezug, in den jede Bildungstheorie einbezo­
gen ist: Sie ist zum einen gebunden an eine Theorie des Subjekts, zum anderen an 
eine Theorie der Gesellschaft. Insofern enthält jede Bildungstheorie Bezüge auf 
ein Menschenbild (anthropologische Dimension) und auf Formen des sozialen 
Miteinanders (gesellschaftstheoretische Dimension). In der klassischen Formu­
lierung Humboldts: Die „letzte Aufgabe unseres Daseyns" sei es, „dem Begrif der 
Menschheit in unserer Person, sowohl während der Zeit unseres Lebens, als auch 
noch über dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir 
zurücklassen, einen so grossen Inhalt, als möglich, zu verschaffen, diese Aufgabe 
löst sich allein durch die Verknüpfungen unseres Ichs mit der Welt zu der allge­
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung" (Humboldt 1794/1986, S. 34). 
In diesem Sinne wurde Bildung zugleich als Prozess und als Ergebnis, bezogen auf 
den einzelnen Menschen und die gesamte Menschheit, verstanden. Bildung des 
Charakters, der Persönlichkeit oder „allgemeine Menschenbildung" wurde damit 
„zum Inbegriff menschlicher Selbstentfaltung und Selbstvollendung" (Schwenk 
1989, S. 209). Bildung ist in diesem Sinn Selbstbildung, verstanden als „Freiset­
zung des Individuums zu sich selbst, als Selbstbestimmung" (Menze 1983, S. 
351), die sich in der Lebensgeschichte eines Menschen realisiert. Im Bildungs­
roman, allem voran Goethes „Wilhelm Meister", fand dieses Ideal seinen literari­
schen Ausdruck. 
Dieser „formale", d.h. zunächst nicht auf bestimmte Inhalte bzw. Ausschnitte von 
Welt bezogene Aspekt wird ergänzt durch „materiale" Aspekte der Bildungstheorie. 
In der Frage, welche Ausschnitte der Welt denn als besonders wertvoll für die 
Bildung des Menschen angesehen werden könnten, und wie der Bildungsprozess 
der Heranwachsenden von Erwachsenen befördert werden könnte, manifestiert 
sich die Frage (schulischer) Allgemeinbildung. In den Konzeptionen von Hum­
boldt und Schleiermacher (1826/2000) bis in die gegenwärtige Formulierung des 
schulischen Bildungsauftrags findet sich die Bestimmung, der Schulunterricht 
ziele entsprechend der Forderung nach allgemeiner Menschenbildung ausschließ­
lich auf allgemeine Inhalte, jegliche Berücksichtigung spezifischer Zwecke, etwa 
der Interessen von bestimmten sozialen Klassen oder Gewerben habe zu unter­
bleiben (vgl. Mayer 1999). Damit erweitert sich die Frage der Bildung auf alle 
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen (von frühkindlichen Bildungs-
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prozessen bis zu denen der Geragogik) und speziell in der Schulpädagogik auf 
nahezu alle Theoriebereiche - von der Frage der Unterrichtsfächer/Kanonfrage 
(vgl. Tenorth 1994) über die Frage der Didaktik (als Frage nach dem Bildungs­
gehalt von bestimmten Inhalten; vgl. Klafki 1993), das Problem des Verhältnisses 
von Allgemeinbildung und Berufsbildung (vgl. Heid 1986, Mayer 1996, Arnold/ 
Müller 1997) bis zur Frage der Schulorganisation (etwa in bezug auf die Zu­
gangsmöglichkeiten und die damit verbundene Selektion; vgl. PISA 2000, S. 424 
ff.). Schließlich waren und sind mit all diesen Problembereichen wegen der staat­
lichen Organisation der Schulen bildungspolitische Fragen verbunden. 
Im engeren Sinn, auf den ich mich hier im Wesentlichen beschränke, geht es in 
der Bildungstheorie um Fragen des Bildungsprozesses des „Subjekts" im Sinne 
einer allgemeinen theoretischen Abstraktion und nicht um konkrete empirische 
„Subjekte". 2 Im gegenwärtigen Diskurs sind dazu neben theoretischen und histo­
rischen Analysen sowohl formale als auch materiale Theorieakzente zu finden, 
d.h. solche, die eher den Bildungsprozess des „Subjekts" akzentuieren, und sol­
che, die stärker das Problem der Inhalte einbeziehen, auch wenn in der empiri­
schen Praxis beide miteinander verknüpft sind, wie Klafki mit dem Begriff der 
kategorialen Bildung verdeutlichte. 3 

Bildungstheoretiker, die die formale Seite fokussieren, tun dies entweder unter 
Einschluss normativer Aspekte (im Sinne eines nicht aufZugebenden kritischen 
und/ oder emanzipatorischen Anspruchs; vgl. Benner 1991, Heydorn 1980, Borst 
2000, 2003) oder sie bleiben deskriptiv. In den kritischen Bildungstheorien wer­
den in einer Traditionslinie von Kant über Humboldt, Marx bis zu Adorno oder 
Habetmas instrumentelle Herrschaftsverhältnisse der Gesellschaft unter dem nor­
mativen Bezugspunkt der Selbstbestimmung als Basis gesellschaftlichen Zusam­
menlebens kritisiert. Unter Rückgriff auf ganz unterschiedliche Theoriebezüge 
(von der Psychoanalyse über philosophische Theorien bis zu Gesellschaftstheorien) 
suchen solche Bildungstheorien die Paradoxie zu fassen, dass das Subjekt einer­
seits gesellschaftlich bestimmt und damit bis in die eigene Leiblichkeit Herrschafts­
verhältnissen unterworfen ist und doch zugleich zu kritischer Selbst-Reflexivität 
und Selbstbestimmung fähig ist. Der Bildungsprozess wird dann verstanden im 
Sinne einer „Höherentwicklung". Aus dieser Perspektive ist der kritische Akzent 
der Theorie der Halbbildung (Adorno 1962) von Bedeutung. Wenn Bildung im 
Sinne angesammelten enzyklopädischen Wissens als Besitz betrachtet und ohne 
kritische Selbst-Reflexivität zur sozialen Abgrenzung gegen gesellschaftliche Grup­
pen verwendet wird, wie Adorno dem Bildungsbürgertum um 1900 vorwarf, 
verkommt Bildung zur Halbbildung.4 Theoretiker, die sich auf die deskriptive 
Perspektive beschränken, betrachten den Bildungsprozess in seiner prozessualen 
Veränderungsstruktur, wobei etwa unter Einbezug von Leiblichkeit (Krankheit 
u.a.) vom Ziel einer Höherentwicklung bzw. dem normativen Bezugspunkt der 
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Gesellschaftskritik Abstand genommen wird (Mollenhauer 2000a, b Müller 1997). 
Bildung meint hier die menschliche Form des Lernens (vgl. Alheit u.a. 2001). 
Jede neue Konzeption vom Subjekt und jede neue Gesellschaftstheorie fordert die 
Bildungstheorie neu heraus (vgl. Heipke 1989, Grubauer u.a. 1992). Infolge der 
aktuellen Rationalitätskritik, der Kritik des autonomen Subjekts, der Zerrissen­
heit des modernen Menschen, der Individualisierung, der radikalen Pluralität von 
Welt wird in aktuellen Bildungstheorien die Möglichkeit der Bildung zwischen 
philosophisch-anthropologischen Fassungen des Menschen und gesellschaftlichen 
Bestimmungen ausgelotet (vgl. Benner 1999, Meyer-Drawe 1999). Einige weni­
ge Beispiele sollen hier genügen: Angesichts der gegenwärtigen Individualisie­
rung und Kontingenzsteigerung bestimmt Marotzki den Bildungsprozess ledig­
lich formal-strukturell und tendenziell deskriptiv als qualitativ „höhere Stufe" von 
Lernen (Reflexion des eigenen Lernens, Wechsel des Orientierungssystems; vgl. 
1990). Angesichts der Drohung des verschwindenden Subjekts in der Übermacht 
der Diskurse (Foucault) fragt Schütz (1992) nach den möglichen Resten des „Ich", 
das er durch Beispiele der Kunst (van Gogh, Ingeborg Bachmann) nur noch als 
Außenseiter ermöglicht sieht - Bildung erscheint als aufgezwungenes Experiment 
der Selbstauslegung des Menschen. Die rasanten Entwicklungen der Neurobiologie 
und Erkenntnisbiologie nimmt Miller-Kipp (1992) zum Anlass nach Verbindun­
gen zur Bildungstheorie zu fahnden. Die Kritik, die klassische Bildungstheorie 
formuliere ein illusorisches harmonieorientiertes Versöhnungskonzept zwischen 
„Individuum" und Gesellschaft", aufnehmend, sucht Schäfer unter Rückgriff auf 
Nietzsche, Foucault, Freud und Lacan nach den Möglichkeiten von Bildung zwi­
schen Selbst-Stilisierung und Scheitern (1996), und Koller thematisiert Bildung 
mit Lyotard als Widerstreit und Möglichkeit neue Diskursarten zu erfinden (1999). 

2 Bildungstheorien in der feministischen Kritik 

In diesen und weiteren aktuellen bildungstheoretischen Entwürfen (etwa Benner 
1991, Tenorth 1988, Mollenhauer 1996, 2000) existiert Geschlecht als systema­
tische Kategorie nicht. Das hat Tradition seit Humboldts Entwurf. Auch in Lexi­
ka und Handbüchern findet man unter dem Stichwort „Bildung" keinerlei Hin­
weise auf die Geschlechterperspektive (vgl. Langewandt 1994, Schwenk 1989, 
Bernhard 1997). Vielmehr ist die Rede vom „Subjekt". Die kritische Bildungs­
theorie analysiert zwar den Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft, blen­
det aber den Zusammenhang zwischen Herrschaft und Geschlecht systematisch 
aus (vgl. etwa Bernhard 2001, Boenicke 2000); die deskriptive Richtung thema­
tisiert die Aspekte von Körper und Leiblichkeit ausschließlich ungeschlechtlich. 

Der Universalisierungsanspruch, der sich seit der Aufklärung mit der Bildungs­
theorie verbindet, legt nahe, mit „Subjekt" seien - im Sinne von Gattungssubjekt 
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- dem Anspruch nach alle Menschen gemeint. Die Frage nach dem Geschlecht 
des Subjekt erscheint so abwegig jeglichen Denkhorizonts, dass sie sich gar nicht 
erst stellt. 5 Allerdings gibt es Ausnahmen von der Regel: Das zweibändige Werk 
„Diskurs Bildungstheorie" (Hansmann/Marotzki 1988/1989) und die Antholo­
gie ,,Allgemeine Bildung" (Tenorth 1986) enthalten jeweils einen Beitrag, der 
gewissermaßen als unumgängliches Additum die Perspektive der erziehungs­
wissenschaftlichen Frauenforschung darstellt (Schmid 1986, 1989, Kaiser 1988). 
Für die übrigen Beiträge dieser Bände gilt jedoch die festgestellte Fehlanzeige. 
Angesichts des langes Ausschlusses von Mädchen und Frauen aus „höherer" Bil­
dung und Wissenschaft untersuchte die feministische Bildungsforschung zunächst 
die historischen und aktuellen Dimensionen dieser Ausschlüsse. Das betraf in der 
historischen Bildungsforschung die Rekonstruktion bildungstheoretischer Ent­
würfe von Frauen, die keinen Eingang in den Kanon der Klassiker gefunden hat­
ten und die Untersuchung des lnstitutionalisierungsprozesses weiblicher Bildung, 
also die vergessene „Diskriminierungsgeschichte" (Kleinau/Opitz 1996, S. 10). 
In einer enormen Aufholjagd entstand in relativ kurzer Zeit von ca. 20 Jahren ein 
breites Spektrum feministisch pädagogischer Theoriegeschichte: „Klassikerinnen" 
wurden entdeckt (vgl. Kaiser/Oubaid 1986, Brehmer 1990, Brehmer/Ehrich 1990/ 
1992, Kleinau/Mayer 1996; Kraul und Rang in diesem Band), die Institutionalisie­
rungsgeschichte der Mädchen- und Frauenbildung erarbeitet (vgl. die Bibliogra­
phien „Frauen im pädagogischen Diskurs" 1989, 1994; umfassend Kleinau/Opitz 
1996, Kleinau in diesem Band) und die bildungs- und erziehungstheoretischen 
Entwürfe männlicher Klassiker wurde einer feministischen Kritik unterzogen.6 

In der systematischen Dimension reichen die Fragen zu „weiblicher Bildung" bzw. 
„Geschlechterbildung" im weiten Sinn inzwischen in alle Teildisziplinen und 
Handlungsfelder der Erziehungswissenschaft (vgl. die Beiträge in Abschnitt 4 in 
diesem Band). Einerseits werden Bildungskonzeptionen, -möglichkeiten und -be­
teiligungen der Geschlechter empirisch erforscht, andererseits wird die mit der 
Bildungstheorie zusammenhängende Frage nach dem „Subjekt" einer feministi­
schen Kritik unterzogen (vgl. Hopfner 1999 und die Beiträge des Abschnitts II in 
diesem Band). 
In der kritischen Rekonstruktion klassisch-männlicher Bildungskonzepte wurde 
untersucht, inwieweit explizit oder implizit das mit der Aufklärung verbundene 
Ideal der Entwicklung „allgemeiner Menschlichkeit" fur beide Geschlechter galt, 
bzw. fur Mädchen „Sondertheorien" restriktiver Art entwickelt wurden. Das be­
trifft nicht nur Bildungs- (und Erziehungs-)theorien, sondern auch die ihnen 
zugrundeliegenden anthropologischen Konstruktionen des „Wesens" des Men­
schen.7 Die um 1800 formulierte Geschlechteranthropologie, die das „männli­
che" und das „weibliche" Wesen zunächst als verschiedenartig, aber gleichwertig 
formulierte (Aktivität und Rationalität vs. Passivität und Emotionalität), enthielt 
implizite Hierarchien, die zur Abwertung des „Weiblichen" führte. 
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Annedore Prengels Analyse kritisiert die dualistische Geschlechterkonstruktion 
als „monistische Theorie", in der „nur ein Wert - Menschlichkeit als Männlich­
keit - gesetzt wird, während Weiblichkeit nur in Ableitungsformen quasi als Son­
derfall des Menschlichen diesem kontrastiert und subsumiert wird" (1993, S. 
102). Die als universalistisch geltende Bildungstheorie transportiert(e) unter der 
Hand partikulare Orientierungen am Ideal des gesunden weißen bürgerlichen 
Mannes (vgl. Prengel 1987, 2000, vgl. Hausen 1978, Honegger 1991, List 1993). 
Pia Schmid (1986) untersuchte die Argumentationsfiguren der klassischen Theo­
rien auf deren impliziten geschlechter-differierenden Ansatz, der zum Ausschluss 
der Mädchen aus der „allgemeinen Menschenbildung" führte. Das Konzept allge­
meiner Bildung (Humboldt, Schiller) sollte der beruflichen Spezialisierung und 
Entfremdung des bürgerlichen Mannes entgegenwirken, eine bildungstheoretische 
Reaktion auf die beginnende Differenzierung der Industriegesellschaft. Frauen 
dagegen, beschränkt auf den nicht arbeitsteilig organisierten häuslichen Bereich, 
unterlägen der Entfremdung nicht. Die männlichen Entwürfe zur weiblichen 
Bildung enthalten dementsprechend idealisierte anthropologische Wesensbestim­
mungen als Gattin, Hausfrau und Mutter, sind also, wenn man so will, Konzepte 
der „Berufsbildung" und nicht der „allgemeinen Menschenbildung". Das aus­
schließliche „Dasein für Andere" (Schmid 1989, S. 545) erschien dabei nicht als 
Entfremdung, weil es anthropologisch als „Wesen" des weiblichen Menschen be~ 
stimmt wurde. „Wissen" war in dieser „Logik" überflüssig, die Abhängigkeit der 
Frauen von den Männer blieb ausgeblendet. Erziehungsziel (und dann auch 
Bildungsideal) war bei Rousseau die Gattin, bei Campe die Hausfrau, bei Pesta­
lozzi die Mutter (Schmid 1989). Faktisch sollten die oben genannten Standards 
der Selbstbestimmung als Bildungsideal nur für bürgerliche Männer gelten, die 
universalistisch formulierte klassische Bildungstheorie wurde damit als implizit 
partikularistisch und hierarchiestabilisierend entlarvt. 
Systematische feministische Überlegungen zur Bildungstheorie und Allgemeinen 
Didaktik knüpften daran an, kritisierten die mit der schleichend und unreflek­
tiert eingeführten Koedukation einhergehende männliche Orientierung schuli­
scher Curricula und forderten dessen Revision. Untersucht wurde der im schuli­
schen Allgemeinbildungskonzept ausgesparte Lebens- und Arbeitszusammenhang 
von Mädchen und Frauen auf die mit ihnen verbundenen Kompetenzen, die Jun­
gen und Männer so nicht entwickeln und die im schulischen Curriculum keine 
offizielle Rolle spielen: vielfältig flexibles Arbeitsvermögen, Orientierung am Kon­
kreten, Entwicklung von Beziehungsfähigkeit, Empathie, Umgang mit Gewalt 
und Sexismus, Bedeutung des körperlich-sinnlich-affektiven Bereichs und u.a.m. 
(vgl. 21. Beiheft der Zeitschrift für Pädagogik (1987) mit Beiträgen von Schön, 
Brehmer, Prengel, Kaiser; vgl. Beck-Gernsheim 1976, Ostner 1978, Gilligan 1984, 
Schaeffer-Hegel 1982; Kraul 1999). Gefordert wurde ein bildungstheoretisches 
und allgemeindidaktisches Umdenken, dass von schulischen Curricula über un­
terschiedliche Rezeptionsweisen von Mädchen und Jungen bis in die Schulbuch-



DerDieDas Subjekt und die Welt - Bildungstheoretische Beiträge 1 39 

konzeption den Horizont weiblicher Lebensweisen systematisch einbezieht (vgl. 
dazu Kiper in diesem Band) und die „soziale Existenz von Hausarbeit" berück­
sichtigt (Kaiser 1988, S. 374). Neben die Orientierung der Bildung an Rationali­
tät, individueller Autonomie, expansiver Weltaneignung, öffentlichem Leben, 
äußerer Sachenwelt und Berufsarbeit stellte Kaiser die gleichermaßen zu berück­
sichtigenden Dimensionen „empathische Emotionalität", soziale Bezogenheit, 
„Natur-Sein", „innere Gefühlswelt und „private Existenz" (1988, S. 374; vgl. Kraul 
1999). 

3 Bildungstheorie aus feministischer Perspektive 

Ausgefeilte feministische Bildungstheorien, die die Frage nach der Verfasstheit 
„des Subjekts" mit allgemeinen theoretischen Zielsetzungen verbinden (d.h. ei­
nen normativen Entwurf wagen), gibt es bisher kaum. Es gibt aber verschiedene 
Entwürfe, die eine systematische feministische Perspektive und eine geschlechter­
gerechte Bildungstheorie zumindest ansatzweise entwickeln. Dazu zähle ich die 
Beiträge von Prengel, Rendtdorff, Uecker, Borst und Heinrichs. 8 

In ihrer „Pädagogik der Vielfalt" (1993) führt Annedore Prengel die Entwicklun­
gen interkultureller, integrativer und feministischer Pädagogik zusammen und 
weist nach, dass sich durch die Hierarchisierung gesellschaftlich-kultureller Dif­
ferenzen marginalisierte Gruppen (Behinderte, Ausländer, Frauen, Ostdeutsche 
etc.) in einer dilemmatischen Situation des ,,Anderssein" befinden, die ihnen kei­
nen angemessenen Ausweg erlaubt: Entweder passen sie sich der Mehrheitskultur 
an (Parvenu-Position), leugnen das je Eigene und erhalten dadurch Anerkennung 
(der Mehrheitskultur) oder sie bestehen auf dem je „Eigenen", müssen dann aber 
auf die ,,Anerkennung der Anderen" verzichten (Paria-Position).9 Prengels päd­
agogisches Konzept zieht daraus die Konsequenz, kulturelle, interpersonelle und 
individuelle sowie intrapersonelle Differenzen seien als „egalitäre Differenz" zu 
achten, um das „demokratische Prinzip der Gleichberechtigung" (1993, S. 13) zu 
sichern. Prengels Differenzbegriff bezieht sich auf Mikro- und Makrostrukturen 
und erteilt Identifizierungen, Symmetrien, Polaritäten und Komplementaritäten 
eine Absage. Bildungstheoretisch normativer Bezugspunkt dieses Ansatzes ist die 
„subjektive Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen" (1993, S. 
62). In siebzehn Thesen wird der Ansatz bis hin in schulpraktische Konsequenzen 
entfaltet. Zentrales Ziel von Bildung ist die „Selbstachtung und Anerkennung der 
Anderen" (1993, S. 184 f.), „schwer zu erreichende Ziele, denen hohe Abwehr 
entgegensteht" (1993, S. 188), wie Prengel betont. Damit verbunden ist die Ak­
zeptanz der eigenen Begrenztheit und intrapsychischen Heterogenität, die Prengel 
mit Rekurs auf die Psychoanalyse „Trauerarbeit" nennt. 
Von einem etwas anders akzentuierten Ausgangspunkt her argumentiert Barbara 
Rendtorff (1996, 1998, 1999a,b). In Anlehnung an Lacan geht Rendtorff von 
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einer grundsätzlichen Gespaltenheit des Subjekts aus (zur poststrukturalistisch­
psychoanalytischen Position Lacans vgl. Rendtorff und Winterhager-Schmid in 
diesem Band): Das Geschlecht ist grundsätzlich zwei. Ganzheit und Einheit des 
Individuums gelten als unerreichbare Illusion, die als solche erkannt werden muss. 
Der Kategorie „Geschlecht" kommt die Funktion des basalen unterhintergehbaren 
gesellschaftlichen Ordnungsmusters zu, da sie auf die Sexualität, und damit Zeu­
gung, Geburt, Leben und Tod des Menschen verweist: „Die Geschlechtlichkeit 
der Menschen bildet das regelungsbedürfüge Zentrum jedes menschlichen Ge­
meinwesens ebenso wie das der individuellen Psyche" (Rendtorff2000, S. 57). In 
dieser Lesart ist der ,,Andere" grundsätzlich und zuerst „der Andere des anderen 
Geschlechts" (2000, S. 56). Das Subjekt ist durch die Tatsache des Geschlechts 
vom Anderen zugleich radikal getrennt und mit ihm verstrickt.1° Für den 
Bildungsprozess ist diese radikale Trennung und Verstrickung in doppelter Hin­
sicht von Bedeutung: Zum einen kommt durch den Mangel und die Nicht-Voll­
ständigkeit Bewegung (Begehren) zustande, die nicht nur beunruhigt, sondern 
zugleich Spielraum und Möglichkeiten überhaupt erst eröffnen. Das ist die Grund­
lage von Bildungsprozessen (vgl. Rendtorff 1999). Die Kategorie „Geschlecht" 
rückt damit ins Zentrum von Bildungstheorie, die sich daran abarbeiten muss. 
Regine Uecker (1998) sucht nach Verbindungen zwischen Bildungstheorie und 
feministischem Diskurs. Für die notwendige feministische Erweiterung der 
Bildungstheorie schlägt Uecker mit Rekurs aufLübbe und Levita ein Konzept des 
Subjekts vor, das die Grenzlinien der jeweiligen Zugehörigkeit berücksichtigt. 
Ihnen zufolge sei jedes Individuum zugleich wie alle anderen, wie einige und wie 
kein anderer Mensch (1998, S. 35). Unter der Maßgabe der kulturellen Konzep­
tion von Zweigeschlechtlichkeit stelle sich bildungstheoretisch die Frage nach ei­
ner Leiblichkeit und Geschlechtlichkeit einschließenden Selbst-Aneignung des 
Subjekts, die zum einen im Rahmen dieser symbolischen Ordnung und zugleich 
in Auseinandersetzung mit ihr stattfinden müsse. Zum einen gehe es dabei um 
die genaue Analyse des präskriptiven Rahmens (etwa Verhältnis Kultur-Natur, 
Körper/Leiblichkeit), zum anderen um die subjektive Aneignung und „konflikt­
hafte ,Nutzung' vorhandener Entwürfe und Symbolformen" (S. 57). Ueckerwür­
digt Prengels „Pädagogik der Vielfalt" als feministisch orientierte Bildungstheorie, 
kritisiert jedoch deren Ansatz zur Geschlechterdifferenz als „Naturalisierung"11 -

eine Deutung, der Prengel allerdings stets vehement widerspricht (z.B. 1993, S. 
182). 
Eva Borst (2000, 2003) richtet ihr Augenmerk mit bezug auf das Konzept Prengels 
(s.o.) und Honneths „Kampf um Anerkennung" auf das historisch-gesellschaftli­
che Gewordensein und die biographisch-psychische Verfasstheit des Subjekts zu­
gleich.12 Sie verweisen auf die Unterworfenheit und die utopischen Potentiale des 
Widerstands, die für die Bildungstheorie bedeutsam sind. Für ihre theoretische 
Entfaltung greift Borst auf die historisch-materialistische kritische Bildungstheorie 
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Heinz-Joachim Heydorns und das feministisch-psychoanalytische KonzeptJessica 
Benjamins zurück und versucht die beiden zu verbinden. Heydorns kritische 
Bildungstheorie analysiert die historisch-gesellschaftlichen Gründe einer verfehl­
ten Subjektwerdung als Widersprüche zwischen Herrschaft und Bildung und ent­
wirft eine normativ emanzipatorische Perspektive eines mündigen Subjekts. Ben­
jamin sieht die Entwicklung von Selbstbehauptung und Anerkennung (Fürsorge) 
als zentrale Aufgabe der frühen Kindheit für beide Geschlechter, Mädchen und 
Jungen müssen die Andersheit des Anderen akzeptieren lernen. Scheitert das, sei 
keine klare Ichabgrenzung möglich, mit der Folge, dass auch die Grenzen der 
Anderen nicht anerkannt werden können. Dadurch werde Herrschaft etabliert. 
Strukturell gesehen sei das wegen der herrschenden Geschlechterpolarität (Auto­
nomie und Rationalität für Jungen/Männer, Fürsorge und Emotionalität für 
Mädchen/Frauen) der Normalfall, so Borst. Für einen emanzipatorischen Bildungs­
begriff macht Borst folgende Annahmen: Anstrengung eines „riskanten Lernens", 
das die Identifikation mit dem herrschenden Wert- und Normensystem aufdeckt 
und die eigene Abhängigkeit und Determination kritisch reflektiert; Entlarvung 
der eigenen psychischen Verfasstheit als gesellschaftliche Determination; Abschaf­
fung geschlechtlicher Arbeitsteilung; Festhalten am kritischen Potential der 
menschlichen Vernunft, dessen Umformulierung Leiblichkeit, Emotionales und 
Unbewusstes einbeziehen muss. 
Gesa Heinrichs (2001) untersucht identitätstheoretische Konzepte und deren 
Verbindungen zum bildungstheoretischen Diskurs. In kritischer Abgrenzung ge­
gen die Konzeptionen von Prengel und Rendtorff13 entwirft Heinrichs ein Modell 
von Bildung als unabschließbarem und fragmentarischem diskursivem Prozess. 
Unter Berücksichtigung aktueller poststrukturalistischer Subjekttheorien (Welsch, 
Jameson, Kamper, Lacan) kritisiert Heinrichs die klassischen Identitätkonzepte. 14 

Das Subjekt sei dort gefasst als Wesen, das sich in Interaktionen als „wie alle 
anderen" (soziale Identität) und zugleich als „individuell besonders" (persönliche 
Identität) präsentieren und zwischen diesen beiden Seiten balancieren muss (Ich­
Identität). Identität gelte weiter als entwicklungspsychologische Aufgabe von der 
Kindheit bis ins Erwachsenenalter. Erwachsene sollten eine Ich-Identität entwik­
kelt haben, in der sie die Kontinuität, Kohärenz und Autonomie der eigenen 
Handlungen darstellen. Diese Konzeption werde gegenwärtig kritisiert als 
Normierungskonzept, das die Subjekte in einen Identitätszwang presse, solch eine 
Identität sei in der gegenwärtigen postmodernen Gesellschaft nicht möglich und 
überholt. Heinrichs hält am Begriff Identität fest, betont mit ihrer Fassung Iden­
tität als ,,In-Differenz-Werden" (2001, S. 9 f.) jedoch dessen fiktiven und fluiden 
Charakter, der in performativen Akten immer neu zur Darstellung gebracht und 
prozessual in der Sprache realisiert werde. Identität lasse sich ebenso wenig fassen 
wie das Subjekt, beide werden durch den Diskurs immer neu konstituiert. Mit 
Bezug auf die (post-)feministische Theorie, insbesondere den Ansatz von Judith 
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Butler, kritisiert Heinrichs das Konzept von Geschlechtsidentität. Die Dekonstruk­
tion des Weiblichen (vgl. Hopfner in diesem Band) ermögliche eine nicht-nor­
mative Haltung und eröffne einen „Spielraum für neue Formen des Verständnis­
ses von Geschlecht", den es für die Bildungstheorie zu nutzen gelte (S. 183). Auch 
wenn die Kategorie Geschlecht als zentraler Bezugspunkt in die Bildungstheorie15 

eingeführt werde, führe Bildung zwar nicht zu Freiheit und Autonomie, sondern 
unterwerfe die Subjekte unter den Diskurs, biete aber zugleich die Möglichkeit, 
Geschlecht immer neu zu dekonstruieren.16 

4Ausblick 

Wer aus bildungstheoretischer Perspektive auf die Kategorie Geschlecht oder aus 
Geschlechterperspektive auf die Kategorie Bildung schaut, begibt sich auf gefähr­
liches Terrain. Das mag einer der Gründe sein, warum „geschlechtsspezifische 
Sozialisation" oder „geschlechtsspezifische Erziehung" zwar in den allgemeinen 
Diskurs der Erziehungswissenschaft eingegangen sind, kaum aber „geschlechts­
spezifische Bildung". Gefährlich ist das Terrain, weil die Anerkennung der These, 
Bildungstheorie müsse die Geschlechterperspektive berücksichtigen, die Gefahr 
naturalistischer Fehlschlüsse birgt, die angesichts des zunehmenden Biologismus 
im Diskurs der scientific community sehr ernst zu nehmen ist. Doch angesichts 
der Gefahr den Zusammenhang einfach zu leugnen, wäre ebenso unverantwort­
lich, weil mögliche Erkenntnisse dadurch verhindert werden. 
Darüber hinaus aber liegen Rendtorff/Moser wohl nicht falsch mit ihrer Vermu­
tung, in der Tradition der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zeige sich eine 
subtile Differenzierung bezüglich des Begriffspaares Erziehung und Bildung, die 
die Geschlechterordnung abbilde: Während Erziehung (als Zuständigkeit für kleine 
Kinder) in die „mütterliche Domäne" falle, sei Bildung assoziiert mit „Freiheit": 
Der Bildungstheoretiker Heydorn etwa schreibe der Erziehung einen „archety­
pisch mütterlichen Charakter" zu (Rendtorff/Moser 1999, S. 47); Bildung dage­
gen stehe von Humboldt bis Mollenhauer in als männlich konnotierter Verbin­
dung mit Aufklärung und Individualität (vgl. Rendtorff/Moser 1999, S. 60). 
Wegen der zentralen Argumentationsfigur, Bildung beschreibe die Auseinander­
setzung von „Ich und Welt", erhalten in der Konkretisierung der Theorie die 
Kennzeichnungen dieses „Ich" und der „Welt" wesentliche Bedeutung. D.h. es 
kommt darauf an, ob das Menschenbild und die Gesellschaft/Kultur auf die Ge­
schlechtlichkeit hin reflektiert werden oder nicht. Mit Blick auf Geschlecht 
wird die Konstruktion des „Ich", des „Subjets" diskutiert unter den Aspekten 
Gleichheit vs. Differenz, sex vs. gender, Konstruktion und Dekonstruktion von 
Geschlecht. Die Kennzeichnung von „Welt" wird beschrieben als kulturelle Zwei­
geschlechtlichkeit und hierarchische Machtorganisation (vgl. die weiteren Beträ­
ge von Abschnitt II in diesem Band). Einig sind die vorgestellten feministischen 
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Ansätze, dass „Begrenzungen" des Subjekts bezüglich des Geschlechts bildungs­
theoretisch möglichst aufzuheben sind, uneinig, wie weit solche Auflösungen 
möglich sind. 
Der Bildungstheorie - ein Manko der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ins­
gesamt - mangelt es an Grundlagenforschung. Das liegt unter anderem daran, 
dass die Erforschung von Bildungsprozessen Probleme bereitet. Zwar ist die tätige 
Auseinandersetzung zwischen „Ich" und „Welt" unter bestimmten Bedingungen 
beobachtbar, was sich dabei jedoch wie in einem Subjekt bildet, bleibt unsichtbar 
und zunächst häufig auch unbewusst. Für die Weiterentwicklung einer femini­
stisch orientierten Bildungstheorie sind solche Forschungen jedoch unabdingbar. 
Psychologische Lerntheorien können diese Komplexität wegen ihres naturwissen­
schaftlichen Paradigmas nicht erfassen. Ansätze gibt es im Bereich der erziehungs­
wissenschafdichen Biographieforschung,17 die besonders geeignet erscheint, den 
komplexen Prozessen auf die Spur zu kommen (etwa Kraul 1999, Dausien 2001, 
von Felden 2003). Soziologisch orientierte Biographieforschung spricht zwar auch 
von „Bildung", meint aber damit Qualifikation (also Abschlüsse, sog. „Bildungs­
patente"). Mit Bildungstheorie im hier entfalteten Sinn hat das nichts zu tun. 
Aber auch phänomenologische, ethnographische oder hermeneutische Ansätze 
(vgl. Hopfner und Abschnitt V in diesem Band) sind geeignet, die mikrostrukturelle 
Dimension der Bildungsprozesse zu untersuchen. 

Anmerkungen 
1 Zu den widersprüchlichen Verwendungsweisen des Bildungsbegriffs vgl. Hansmann 1988, Kiper 

1999; zur Kritik und erneuten Akzeptanz seit 1945 vgl. Schweitzer 1988. 
2 Diese hätten jeweils ein konkretes Alter, ein bestimmtes Geschlecht, eine bisherige Lebensgeschichte 

mit bereits abgelaufenen Bildungsprozessen in einem spezifischem kulturellen Kontext und einer 
je spezifischen gesellschaftlichen Lage. 

3 Klafki erarbeitete in den 80er Jahren ein Konzept zur Überwindung der klassischen Fächertrennung 
im schulischen Curriculum. Statt die Unterrichtsinhalte an der universitären Disziplin jeden Fa­
ches auszurichten (Maßstab: Was sollen Studierende mitbringen, wenn sie ein Fach studieren) 
geht Klafkis Ansatz davon aus, dass Allgemeinbildung durch ein historisch vermitteltes Bewusstsein 
von Schlüsselproblemen der Gegenwart gekennzeichnet sei. Zu solchen „epochaltypischen Schlüssel­
problemen" zählt Klafki neben der Friedens- und der Umweltfrage auch das Zentralproblem „ge­
sellschaftlich produzierter Ungleichheit". Diese begreift Klafki international und national, aus­
drücklich genannt wird die Ungleichheit zwischen den sozialen Schichten, den Geschlechtern, 
Behinderten und Nicht-Behinderten, Arbeitenden und Arbeitslosen Inländern und Ausländern; 
vgl. Klafki 1993 und Kiper in diesem Band. 

4 Verschiedene Erziehungswissenschaftler verwenden den Begriff „Lernen" statt „Bildung". 
5 Klafki etwa kritisierte bereits 1985 die einseitige Konzentration der Bildungstheorie auf „die männ­

liche Hälfte der Menschheit" (1993, S. 49). 
6 Vgl. zur Diskussion um Rousseau Rang in diesem Band; zur Kritik an Humboldt vgl. Mayer 1999; 

zu Schleiermacher vgl. Hopfner 1999, 2001; zu Spranger vgl. Priem 2000, zu Nohl Klika 2000a, 
zu weiteren Theoretikern die Bibliographie „Frauen im pädagogisch Diskurs" 1989, 1994. 

7 Vgl. Sammelband von Behm/Heinrichs/Tiedemann 1999. 
8 Weitere Positionen in Kurzfassung finden sich in der Anthologie von Behm/Heinrichs/Tiedemann 
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1999, das Konzept von Prengel erscheint dort aber nicht. Zu weiteren Ansätzen, insbesondere dem 
mystisch orientierten Ansatz Hedwig Orrmanns und dem Konzept des affidamento bei Wiltrud 
Gieseke (1993) vgl. kritisch Borst 2003. 

9 Zur Kritik vgl. Heinrichs 2001; Gesa Heinrichs kritisiert die Argumentation Prengels, die- in der 
Interpretation von Heinrichs - die Diskriminierung von Frauen mit denen anderer Gruppen (Ras­

sen, Klassen) gleichsetze und „die generelle Problematik von Ausschlüssen in allen (auch demokra­
tischen) Diskursen" übersehe (S. 207; Herv. im Original). Allerdings stehen dieser Lesart zahlrei­
che Textstellen gegenüber in denen Prengel die Vorläufigkeit und Begrenztheit jeder Aussage, jedes 
pädagogischen Handlungskonzepts betont (z.B. 1993, S. 51) und die „Illusionen der Vielfalt" 
analysiert (2001, S. 33 f.). 

10 „Der ,Andere des anderen Geschlechts' ist in aller seiner Ähnlichkeit unerreichbar anders, oder: ist 
in seinem Anderssein, als anders ähnlich (2000, S. 56). 

11 Uecker trifft daher die Kritik Rendtorffs, die die Problematik des Begriffs „Differenz" (Unter­
schied, Gegensatz, Nicht-Identität) hervorhebt; vgl. Rendtorff 2000. S. 50 ff. 

12 Der gerade erschienene Band von Eva Borst 2003 kann hier nur erwähnt, aber nicht mehr einge­
arbeitet werden. 

13 Beiden wirft Heinrichs vor, normativ an der biologischen Zweigeschlechtlichkeit festzuhalten. 

Dieser Interpretation widersprechen beide (Prengel 1993, S.181-184; 2000; Rendtorff-1996). 
Prengel betont, angeregt durch Kritische Theorie und Postmoderne, durchgängig die Problematik 
identifizierenden Denkens und konkretisiert das im Hinblick auf pädagogische Diskurse. 

14 Der Identitätsbegriff fungierte in den 80er Jahren als Ersatz des kritisierten Bildungsbegriffs; vgl. 
dazu Schweitzer 1988, Klika 2000b. 

15 Heinrichs verwendet dazu den Begriff „Bildung als gendered concept", jedoch ohne weitere Erklä­
rung; vgl. 2001, S. 199; vgl. Behm/Heinrichs/Tiedemann Inhaltsverzeichnis. 

16 Als kritische Anmerkung sei gestattet, dass der Identitätsbegriff wegen der ganz unterschiedlichen 
Fassungen in Philosophie und Sozialwissenschaften bzw. Psychologie wenig geeignet erscheint, 
eine feministisch orientierte Bildungstheorie zu inspirieren; vgl. dazu kritisch Klika 2000b. 
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