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Die Lage erscheint als durchaus erfreulich. Die Fragestellungen und theoreti-
schen Zugänge der erst jungen pädagogischen Frauen- und Geschlechterfor-
schung erweitern sich ständig; ihr Gegenstand gewinnt zunehmend an Gestalt. 
Mit einer Reihe von in der Zwischenzeit klassischen Themen und ersten 
Lehrbüchern findet auch schon eine erste Traditionsbildung statt.1 Der inhalt-
lichen Ausgestaltung, den Zugewinnen an Perspektiven und der Verfestigung 
eines ersten Kerncurriculums steht zudem ein Prozess der Verwissenschaftli-
chung bzw. Professionalisierung zur Seite. So wird auch schon von einer 
„neuen Generation“ von Forschenden gesprochen, die sich gegenüber „den 
Älteren“ beginnen zu profilieren. 

Betrachtet man die Situation nun näher, werden spezifische Spannungen 
sichtbar. So zunächst innerhalb der Disziplin. Hier ist die Lage der pädagogi-
schen Frauen- und Geschlechterforschung weiterhin prekär. Der neutrale bzw. 
androzentrische Hauptstrom der Erziehungswissenschaft nimmt bis heute nur 
episodenhaft die Forschungsergebnisse wahr und der Austausch bleibt uner-
freulich beschränkt.2 Dies steht im deutlichen Kontrast zu der Tatsache, dass, 
neben hochschulpolitischen Themen und Fragen der Schulreform (heute: PI-
SA), die Koedukationsproblematik in den letzten 15 Jahren ein ganz zentrales 
pädagogisches Thema war, das von der Öffentlichkeit aufgegriffen wurde. 

Die Lage der Forschung wäre aber unzureichend gekennzeichnet, würde 
nicht auch ihr spezifisches Spannungsverhältnis zur pädagogischen Praxis an-
gesprochen. Hier befindet sich die pädagogische Frauen- und Geschlechter-
forschung zunächst auf der für die Anwendungsorientierung der Disziplin ty-
pischen Gratwanderung zwischen parteilicher Hilfe und neutraler Beobach-

                                                                        
1  Siehe Faulstich-Wieland (1995, 2003), Nyssen/Schön (1995), Wolf (1996), Kleinau/Opitz 

(1996), Friebertshäuser/Jacob/Klees-Möller (1997), Friebertshäuser/Prengel (1997), Krüger 
(1997), Rendtorff/Moser (1999), Lemmermöhle u.a. (2000), Gieseke (2001) oder Fleßner/ 
Kaiser (2002).  

2  Siehe Faulstich-Wieland (1995) und Priem (1999). Zu positiven wie negativen Episoden 
siehe Schäfer (1988), Preuss-Lausitz (1991), Krüger (1997), Drerup (1997), Faulstich-
Wieland (1998) und Tenorth (1999).  
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tung der Praxis. Dieser Balanceakt ist dabei aber besonders gefährdet durch 
,männliche‘ Vorwürfe der Unwissenschaftlichkeit aus der Disziplin, aber auch 
durch vorschnelle Forderungen aus der Praxis. Durch ihre Geschichte befin-
det sich die pädagogische Frauen- und Geschlechterforschung in einer spezi-
fischen Spannung zur Praxis. Entstanden ursprünglich ist sie durch „feldfrem-
des Kapital“ (Bourdieu), nämlich zunächst durch die bzw. aus der Frauenbe-
wegung, insbesondere engagierte Lehrerinnen und Sozialpädagoginnen, heute 
zudem durch Bezug auf eine Männergruppenszene, Schwulen-, Lesbenbewe-
gung und Queer politics. Diese Herkunft verlangt immer wieder einen gewis-
sen Tribut. Gleichzeitig gibt sie der Forschung selbstverständlich auch norma-
tiven und motivationalen Rückhalt, ohne den wohl niemand in diesem karrie-
reunfreundlichen Gebiet tätig wäre. 

Eingebaut in den erfreulichen Prozess der Herausbildung einer ausdiffe-
renzierten Lehre und Forschung sind also Spannungslagen, die mitbedacht 
gehören, will man die Lage der pädagogischen Frauen- und Geschlechterfor-
schung beschreiben. Hierzu gehören selbstverständlich auch Fragen, die aus 
dem Umgang mit dem Geschlecht, der sexuellen Orientierung und Herkunft 
der Forschenden resultieren. Nun kann und soll an dieser Stelle keine Refle-
xion all dieser Spannungslagen geschehen. Die Diskussion der Forschung 
selbst soll im Zentrum stehen. Ihre Kontroversen wie ihre Leerstellen sind 
durchaus spannend genug. 

Im Folgenden werde ich mich auf allgemeine bzw. bildungstheoretische 
Fragen konzentrieren. Es ist in der gebotenen Kürze hier nicht möglich, auf 
pädagogische Teildisziplinen einzugehen, auch wenn dies z.B. gegenüber 
dem entwickelten Forschungsstand in der historische Bildungsforschung, der 
Sozial- und Schulpädagogik ein verzerrtes Bild verursachen kann. Chronolo-
gisch werden zentrale Fragen und Paradigmen der pädagogischen Geschlech-
terforschung sowie die Männerforschung angesprochen und am Ende einige 
aktuellen Beobachtungen zur wissenschaftlichen Institutionalisierung berich-
tet bzw. zur Diskussion gestellt.  
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Die Anfänge 

Die ersten Themen der neueren pädagogische Frauenforschung3 (von einer 
Männerforschung kann noch nicht gesprochen werden, von einer Geschlech-
terforschung nur bedingt) können gruppiert werden um die Schlagwörter ge-
schlechtsspezifische Sozialisation, Gewalt gegen Frauen und Mädchen und 
Sexismus in der Schule. Die Behandlung der Themen eint das Motiv einer 
Androzentrismuskritik pädagogischer Praxis und Theorie. Die folgenden 
Auseinandersetzungen in der pädagogischen Frauenforschung fragen entspre-
chend, wie Mädchen und Frauen angemessen in Erziehung und Bildung ge-
fördert werden können. Hintergründe dieser anhaltenden Diskussionen sind 
die hundertjährige Debatte zur Koedukation, die kritische Bewertung der Bil-
dungsreform, die feministische Debatte um Gleichheit oder/und Differenz und 
selbstverständlich die aktuelle Modernisierung der Geschlechterverhältnisse. 

Eine Öffnung zu Fragen und Begriffen der Allgemeinen Pädagogik ge-
schah erstmals durch die Konzepte Weiblicher Pädagogik Mitte der 1980er 
Jahre. Sie gehen über die Sozialisationstheorie und den Nachweis des Andro-
zentrismus hinaus und bemühen sich auch normative Aussagen zu formu-
lieren. Die Weibliche Pädagogik sieht in einer transformierten Weiblichkeit 
den Ansatz, die herrschende »männliche« Bildung zu überwinden. Theoreti-
sche wie praktisch orientierte Konzepte Weiblicher Bildung betonen die posi-
tiv erscheinenden Seiten von Weiblichkeit und ihren notwendig ergänzenden 
Charakter zu Männlichkeit. 

Den Ansätzen einer Weiblichen Bildungstheorie z.B. von Hedwig Ort-
mann und Barbara Schaeffer-Hegel kann nun aber vorgeworfen werden, dass 
ihr Rekurs auf Weiblichkeit (und Natur) ungeklärt bleibt. Sie reformulieren 
implizit Grundlagen der Geschlechterordnung, da sie diese nur ansatzweise 
historisch und soziologisch aufklären. Vielfach fehlt ihnen so auch eine 
Selbstverortung der eigenen Normbegründung. Die bald einsetzende Kritik an 
der Weiblichen Pädagogik in der pädagogischen Frauenforschung grenzt sich 
entsprechend scharf ab. 

                                                                        
3  Faulstich-Wieland (1995) setzt den Beginn der neueren pädagogischen Frauen- und Ge-

schlechterforschung mit der ersten Berliner Sommeruniversität für Frauen im Juli 1976 an, 
die sicher eine besondere Ausstrahlungskraft besaß. Die Sommeruniversitäten wie die 
Vielzahl dezentraler Aktivitäten und Projekte gehen insgesamt auf die neue Frauenbewe-
gung zurück, die sich spätestens seit den Frankfurter Tomatenwürfen vom September 1968 
bundesweit zu organisieren begann. Im Herbst 1981 wurde die Arbeitsgemeinschaft Frau-
en und Schule gegründet. Nachdem seit der DGfE-Tagung von 1982 entsprechende Veran-
staltungen organisiert worden waren, wurde 1985 eine Arbeitsgruppe Frauenforschung in 
der DGfE zugelassen, die heute zur Sektion aufgestiegen ist. 
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Aus der Kritik der Weiblichen Pädagogik und der Kritik androzentrischer 
Erziehung kommt es aber zu einer Differenzierung der Androzentrismuskri-
tik, ihrer erkenntniskritischen Grundlagen, pädagogisch-praktischen Folge-
rungen und der erziehungswissenschaftlichen Geschlechtertheorie. Dieser 
Prozess hält bis heute an. Es hat sich meines Erachtens gezeigt, dass dazu die 
feministische Theoriebildung ihre Grenzen überschreiten muss. So sollte, 
nach Christoph Türcke, zum Begriff der Vernunft und seiner ,männlichen‘ 
Besetzung in der Geschichte vorgedrungen werden. Der Begriff erweist sich 
dabei einerseits als problematisch, weil männlich besetzt (siehe Gottvater o-
der bei Aristoteles), andererseits scheint seine Problematisierung ohne Ver-
nunft nicht möglich.4 Weiter steht mit Brigitte Schmidt der Begriff des allge-
meinen Subjekts in Frage, das verdächtige geschlechtliche Besetzungen auf-
weist, sodass auch emanzipatorische Bildungskonzepte, wie das von Heydorn, 
auf ihren Geschlechterbias befragt werden müssen.5 

Als prominentester Ansatz der pädagogischen Frauenforschung Anfang 
der 1990er kann Annedore Prengels Buch Pädagogik der Vielfalt gelten. Es 
versucht in der Debatte um Gleichheit oder Differenz eine Vermittlung, über-
geht aber die Texte von Türcke und Schmidt. Prengel kritisiert die Gleich-
heitsposition als Angleichung bzw. Defizitpädagogik; und die Differenzposi-
tion als latente Fortschreibung der Geschlechterhierarchie. Gegen den „a-
bendländischen Monismus“ begründet sie eine Position der „egalitären Diffe-
renz“. Diese plädiert für die Gleichberechtigung vielfältiger Lebensweisen 
und -erfahrungen. Als ein zentrales Problem zeigt sich aber meines Erachtens 
auch bei Prengel, dass eine Vermittlung abstrakter, relationaler Bestimmun-
gen von Gleichheit oder Differenz bzw. Gleichheit und Differenz ohne nähere 
Bestimmung der modernen Geschlechterverhältnisse unzureichend bleibt. 

Den Abbruch der Debatte um Gleichheit und/oder Differenz, wie er dann 
in den 1990er Jahren stattfand, halte ich so für unbefriedigend.6 Ich denke, 
dass insbesondere die Fragen nach der »männlichen« Besetzung von Vernunft 
und (deskriptiver wie präskriptiver) Subjektivität erneut aufgegriffen werden 
sollten, so die Thesen von Türcke und Schmidt.7 Diese Fragen sind durchaus 
mit den aktuellen Diskussionen verwandt, sodass ich Heike Kahlert zustimme, 
die schreibt: „Nur scheinbar ist die Kontroverse um feministische Emanzipa-
tionsstrategien beigelegt, die vereinfacht unter den Etiketten Differenz und 
Gleichheit geführt wird“ (Kahlert 1995, S. 5). 

                                                                        
4  Vgl. Schäfer (1988). 
5  Neben Schmidt (1989, 1995) siehe auch Borst (2003). 
6  Vgl. Bönold (2004a). 
7  Vgl. Bönold (2003), S. 183ff. sowie meine einleitende Begründung zur zentralen Bedeu-

tung des modernen Subjektbegriffs für die Pädagogik.  
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Verunsicherung zu Beginn der 1990er Jahre 

Ab Anfang der 1990er Jahre gibt es eine Verunsicherung und Umorientierung 
in der pädagogischen Frauenforschung – „mehrere Positionen streiten heftig 
miteinander“ (Prengel 1995a, S. 138). Hintergrund für diesen Einschnitt ist, 
dass es im Feminismus mit den Debatten um Judith Butler8 und ethnometho-
dologische/interpretative Forschungskonzepte9 zu einer selbstkritischen Wen-
dung kam und, insbesondere für Deutschland, sich die theoretischen Bezüge 
ausweiten. Barbara Rendtorff spricht von „eine Art Paradigmenwechsel in-
nerhalb der feministischen Theorie“ (Rendtorff 1998, S. 29), der eine neue 
Matrix an diskutierten Begriffen hervorbringt, die aber zunächst „nur mit 
Mühe verstehbar“ (Prengel 1995a, S. 130) waren. 

Die Pädagogik der Vielfalt hatte beispielsweise Geschlechtsunterschiede 
und Differenzen überhaupt begründet aus sozio-kulturellen Erfahrungen. 
Dies unterscheidet Prengel und andere10 grundsätzlich von einem sprachphi-
losophischen Differenzbegriff, wie ihn beispielsweise Rendtorff (1998) in der 
Tradition des Poststrukturalismus11 vertritt. Prengel geht davon aus: „Diffe-
renz bezeichnet gesellschaftliche Verschiedenheit, also unterschiedliche Le-
bensweisen und unterschiedliche Verarbeitung von Lebenserfahrungen“ 
(1990, S. 41). Dagegen schlagen Rendtorff/Moser vor, „Differenz als Spal-
tung, als das Offene, Nicht-Identische und Unabgeschlossene“ (Rend-
torff/Moser 1999, S. 315) zu beschreiben. „Differenz ist eine Bedingung der 
symbolischen Ordnung, welche durch eine Abwesenheit, einen ,Mangel‘ kon-
stituiert ist“ (ebd.). 

Zwar holt sich die pädagogische Frauenforschung schon früh Anregungen 
aus dem Poststrukturalismus, so auch Prengel bei Irigaray und Lyotard bzw. 
Welsch. Prengel argumentiert allerdings selbst nicht poststrukturalistisch. Sie 
wendet sich gegen den Monismus des Abendlandes nicht sprachphilosophisch 
im Sinne des Aufzeigens der mangelhaften bzw. illusorischen Repräsentation 
der Welt durch Sprache – wie dies (verkürzt gesagt) der Poststrukturalismus 

                                                                        
8  Für die Pädagogik siehe Maurer (1996), Szemerédy (1996), Behm u.a. (1999), Smykalla 

(1999), Fritzsche u.a. (2001) und Heinrichs (2001). Rendtorff grenzt sich von Butler ab 
(vgl. in Breitenbach 2002, S. 51ff.). 

9  Die Ethnomethodologie bzw. das interpretative Paradigma werden auch als Doing-gender 
oder konstruktivistische Ansätze bezeichnet. Sie sind zumeist mikrosoziologisch orientiert. 
Vgl. Dausien (1996), Friebertshäuser/Prengel (1997), Breidenstein/Kelle (1998) oder Fel-
den (2003). 

10  S.a. Metz-Glöckel (1994) oder Faulstich-Wieland (1995). 
11  Der Ausdruck Poststrukturalismus bündelt verschiedene philosophische Bemühungen, die 

erst im Nachhinein (insbesondere in den USA) mit diesem Ausdruck belegt wurden. Vgl. 
Dosse (1999) und Münker/Roesler (2000).  
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täte. Prengel kritisiert das Denken bzw. die Vernunft, die totalitär die Mannig-
faltigkeit der Welt als eine einheitliche Wahrheit fixiere, obwohl Welt nach 
Prengel ausschließlich perspektivisch darzustellen sei. Nur so ist verständlich, 
dass Prengel den de-konstruktivistischen Ansätzen die Aufforderung entge-
genhält: „Konstruieren wir bewußt!“ (Prengel 1995b, S. 22). Prengel übergeht 
die poststrukturalistische Frage der Repräsentation von Wirklichkeit und auch 
die Frage nach interaktiven (Selbst-) Zuschreibungen von Geschlecht. Sie 
bleibt in der Tradition der pädagogischen Debatte um Gleichheit oder/und 
Differenz kritisch auf die Aufklärung orientiert. 

Kern der neueren Theorien ist der Angriff auf die bisherige Konzeption 
des Begriffs der Geschlechter(differenz) in der Frauenforschung. Prengel un-
terstellt diesen auf normativer Ebene, dass sie „die Befreiung vom Frau-Sein 
(und) die Eröffnung der Möglichkeit unendlich vieler Geschlechter“ (Prengel 
2000, S. 86) betreiben. Nach Prengel ist es aber nicht legitim, als einzige U-
topie die Geschlechtslosigkeit bzw. den Wechsel und die Vervielfältigung der 
Geschlechter anzusehen. Für die „Forschung und Theoriebildung sowie die 
mit ihr verbundene politische und pädagogische Praxis“ sieht Prengel „einen 
tiefen Einschnitt“ (ebd.), der die Grundkategorie der Frauenforschung und 
damit sich selbst in Frage stellt. Sie sieht die Gefahr, dass es für die neuen 
Ansätze „Weiblichkeit eigentlich gar nicht mehr gibt“ (ebd.) und diese so po-
litisch und pädagogisch nicht mehr handlungsfähig seien. Gegen diese Gefahr 
plädiert Prengel in der Forschung dafür, dass sich die Vielzahl an perspektivi-
schen Zugängen gegenseitig anerkennen. Politisch bzw. pädagogisch-
praktisch plädiert Prengel für die Anerkennung verschiedener Emanzipati-
onskonzepte. So sieht sie es z.B. als Verdienst der neueren Theorien an, 
Denkbeschränkungen aufgehoben zu haben, sowie dass die „Eigentätigkeit 
und Freiheit im Sozialisationsprozeß ... neu bewußt gemacht (wird).“ (Prengel 
1995b, S. 19) Die Ansätze betonten allerdings einseitig die Freiheiten der 
Wahl. So ordnet sie die neuen Ansätze als „Postfeminismus“ in eine Perspek-
tive der „Postmoderne“ ein.12 

Prengels Kritik steht aus meiner Sicht exemplarisch für die oben ange-
sprochene Verunsicherung der jungen pädagogischen Frauenforschung. Ihre 
Kritik soll hier nicht weiter untersucht werden, da hierzu verschiedenste Vor-
klärungen erforderlich wären. Hervorzuheben ist allerdings, was Prengels 
Kritik nicht leistet. Sie schätzt die neueren Ansätze ein, ohne deren verschie-
dene Grundbegriffe und Bezugstheorien kritisch darzustellen: Dekonstrukti-
on, Poststrukturalismus, Ethnomethodologie, symbolischer Interaktionismus, 
Systemtheorie, ... Eine gegenseitige immanente Kritik der Positionen steht 

                                                                        
12  Vgl. Prengel (1995a, S. 135ff.) und (2000). 
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nach meiner Beobachtung bisher auch weiterhin aus. Zu anderen Klärungen 
ist es allerdings in der Zwischenzeit gekommen. 

Postmoderne? 

Das neue, unübersichtlichere Terrain der Debatte wird vielfach, nicht nur von 
Prengel, mit dem Begriff der Postmoderne verbunden. In der Zwischenzeit 
hat sich aber nach meiner Wahrnehmung gezeigt, dass der schillernde Begriff 
wenig zur Klärung beiträgt, ja durch seine verschiedenen Verwendungswei-
sen sogar die theoretische Debatte vernebelt.13  

Postmoderne ist kein präziser Begriff, sondern, wie Marotzki schreibt, 
ein „Topos mit Such- und Verweisungscharakter“ (Marotzki 1992, S. 193). 
Der Begriff fängt verschiedene Fäden der Diskussion ein, ohne sie allerdings 
zu bündeln und weiterzuführen. Ich halte ihn für einen catch-all Begriff. 
Trotzdem greift er etwas auf. In der Postmoderne-Debatte treffen aus meiner 
Sicht verschiedene Denktraditionen vor dem Hintergrund traumatischer histo-
rischer und aktueller Ereignisse aufeinander.14 Daher auch seine Verwendung 
als Epochen-Begriff und seine Nähe zu Ausdrücken wie: Wissensgesellschaft, 
Individualisierung, Pluralisierung, Globalisierung, Kasinokapitalismus, Neue 
Medien, Kunst als Gegenmodell, Ästhetisierung des Denkens, Werterelati-
vismus und -verlust, kulturelle Differenz u.a. Die Implikationen und Ver-
zweigungen der Diskussion sowie ihre gesellschaftlichen Wurzeln können 
hier aber nur als Problem benannt werden. Es sollen im Folgenden nur wich-
tige Bezugspunkte der aktuellen pädagogischen Frauenforschung herausge-
stellt werden. 

Für die bisherige pädagogische Frauenforschung gab (bzw. gibt) es zwei 
Anknüpfungsweisen zu(r) Postmoderne. Zuerst wird Postmoderne als Zeitdi-
agnose aufgefasst, ohne daraus begriffliche Konsequenzen zu ziehen. Es wer-
den soziologische Begriffe und sozialwissenschaftliche Empirie betont. Be-
funde der Heterogenität der Lebensweisen, der Multikulturalität, des Wertere-

                                                                        
13  Ich denke, dass es notwendig ist, sich den poststrukturalistischen Geschlechtertheorien di-

rekt und ohne Umweg über den Postmoderne-Begriff zu nähern. Vgl. Bönold (2003), S. 
233ff. 

14  M.E. sind diese historischen Bedingungen auch für ein tieferes Verständnis des Poststruk-
turalismus nachzuvollziehen. Dies nicht deshalb, um die Theorien vorschnell als Mode zu 
kennzeichnen, sondern um ihre Ansprüche, Beweggründe und Fragen besser einschätzen 
zu können. Gerade der Poststrukturalismus fordert dazu auf, Theorieproduktion im Kontext 
zu betrachten.  
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lativismus, oder der Patchwork-Identität stehen im Vordergrund und werden 
als neue „Herausforderungen“ (vgl. Krüger 1997, S. 245ff.) für die (Ge-
schlechter-) Pädagogik gelesen. Fragen zur Begrifflichkeit und Methode wer-
den als sekundär behandelt.  

Ein Beispiel für dieses erste Anknüpfen ist das Buch von Birgit Warze-
cha: Gewalt zwischen Generationen und Geschlechtern in der Postmoderne 
(1995).15 Ausgehend vom postmodern anmutenden Thema der Medien thema-
tisiert sie andere, die weniger postmodern klingen: Gewalt und die kapitalisti-
sche Ökonomie als konstituierende Merkmale derzeitiger Vergesellschaftung. 
Warzecha weist auf den gesellschaftlichen Wandel und seine Probleme hin, 
die hinter dem Schlagwort Postmoderne stehen. Das Verhältnis der Generati-
onen und Geschlechter verändert sich. Massenmedien, Individualisierung und 
Wertepluralismus bedeuten lebenspraktische Herausforderungen für die Er-
ziehung – nicht allein Provokationen an die erziehungswissenschaftliche The-
orie. Warzechas Analyse plädiert für eine Pädagogik, die eine kritische Orien-
tierung bietet. Pädagogik solle eindeutig „Position beziehen gegen Gewalt-
verhältnisse“ (Warzecha 1995, S. 161). 

Eine zweite Weise, an die Fragen der Postmoderne-Debatten anzuknüp-
fen, zielt mehr auf deren philosophische Dimension. Nach Maria Wolfs Über-
sicht über die Feministische Erziehungswissenschaft beispielsweise „befindet 
sich feministische Wissenschaftskritik in Übereinstimmung mit wissenschaft-
lichen Tendenzen des postmodernen Denkens“ (Wolf 1996, S. 336). Wolf 
benennt drei weitere verwandte Fragen. Erstens die Frage nach den histori-
schen Bedingungen: Die „Analyse und Kritik des binären Denkens, das ein 
hierarchisches Verhältnis zwischen den Gegensatzpaaren konstituiert, lassen 
sich auf den herrschaftlich strukturierten Dualismus von männlich und weib-
lich beziehen“ (Wolf 1996, S. 338). Zweitens die Frage nach dem Status des 
Subjektbegriffs: „Die intendierte Überwindung der Subjektfixierung ver-
spricht eine Befreiung aus den Zwängen der Geschlechtsidentität“ (ebd.). Und 
drittens sieht Wolf den Poststrukturalismus „als Bezugspunkt feministischer 
Selbstkritik bei der Aufarbeitung der eigenen Befreiungspolitik“ (Wolf 1996, 
S. 339) als hilfreich an. Damit spricht Wolf die Frage der eigenen Prämissen 
einer geschlechterpädagogischen Theorie und Praxis an sowie ihrer Zukunft. 

Wolf legt hier aber eher ein Programm als ein ausgearbeitetes Ergebnis 
vor. Weiterhin sind zentrale Begriffe nur angedeutet und vielfach ausdeutbar. 
Sie zu klären erscheint nicht nur spannend, sondern auch notwendig, wenn 
man beispielsweise zurückdenkt, dass schon Hedwig Ortmann Formulierun-

                                                                        
15  S.a. Herwartz-Emden (1999) oder Kollers Bezug auf sozialwissenschaftliche Analysen: 

Koch/Koller (1999). 
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gen von Prengel oder Rendtorff benutzt hatte, z.B. wenn sie von einer „Aner-
kennung von Differenz“ (Ortmann 1990, S. 23) schreibt oder: „Statt der gel-
tenden Entweder-oder-Strukturen muß sich eine Denk- und Wahrnehmungs-
weise bilden, die das andere und die anderen als gleichwertig wahrnimmt. In 
ihr ist die Differenz der Erscheinungen möglich, ohne sie wertend zu spalten 
und hierarchisch zu ordnen“ (Ortmann 1990, S. 15f.). Mehr begriffliche 
Schärfe erscheint zudem geboten, da es sich hier um relationale Aussagen 
(Gleichheit, Differenz, Gleichberechtigung, Anerkennung) handelt, die die 
Frage nach den Termen, zwischen den die Relationen bestehen (sollen), weit-
gehend undiskutiert lässt. 

De-/Konstruktion 

Aktuelle Debatten beziehen sich daher weniger auf den Postmoderne-Begriff 
als auf die verschiedenen Verwendungsweisen der Begriffe der Konstruktion 
bzw. Dekonstruktion von Geschlecht bzw. auf die dahinter stehenden Theo-
rietraditionen. Die „De-Konstruktionsdebatte“ (Lemmermöhle 2000) begann 
in Erziehungswissenschaft allerdings verhältnismäßig spät. Dies hat notwen-
dig zur Folge, dass die Theorien des Poststrukturalismus, des kognitionstheo-
retischen Radikal-/Konstruktivismus, des interpretativen Paradigmas, der De-
konstruktion usw. schon verschiedene Lesarten hervorgebracht haben und 
somit von vornherein eine unübersichtliche Situation vorliegt. Kahlert 
schreibt:  

„Die Begriffe »Konstruktion« und »Dekonstruktion« gehören zu den wohl am häufigsten 
gebrauchten und zugleich irreführendsten Begriffen in den gegenwärtigen wissenschaftli-
chen Debatten zum Geschlecht. Konstruktion und Dekonstruktion werden in dieser Beg-
riffsinflation umstandslos in eins gesetzt und oft losgelöst von ihren ursprünglichen Theo-
riekontexten“ (Kahlert 2000, S. 20). 

Dazu kommt die pädagogische Sicht auf die Theorien: 

„In der erziehungswissenschaftlichen Rezeption sind diese Diskurse weiteren Brechungen 
unterworfen. Einzelne ForscherInnen nehmen auf die genannten Diskurse je unterschiedli-
chen Bezug. Dabei kommt es auch zu Diskurs-Mixturen philosophischer und sozialwissen-
schaftlicher Bezüge. Diese Diskus-Mixturen kommen nicht zustande, weil die Erzie-
hungswissenschaft die Differenzen der Diskurse ungenügend zur Kenntnis nimmt, sondern 
weil mit der Frage nach dem »Subjekt« aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive die 
zentrale anthropologische Frage nach dem impliziten oder expliziten Menschenbild ver-
bunden ist. Die erziehungswissenschaftliche Frauen- und Geschlechterforschung hat zu 
diesem Problemkreis eine besondere Affinität. Im Zusammenhang mit der Frage nach der 
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möglichen »Konstruktion des Subjekts« bzw. dessen Dekonstruktion steht die Frage nach 
der möglichen Bedeutung der Kategorie Geschlecht: Ist die Kategorie »Geschlecht« für 
das Subjekt kardinal oder marginal?“ (Klika 2000, S. 14) 

Die Frage nach dem Subjekt und seiner geschlechtlichen Bestimmung tritt 
nach Klika in unterschiedlicher Gestalt in den Fokus. Der sozialwissenschaft-
liche (= interaktionstheoretische und kognitionstheoretische) Konstruktivis-
mus betont „den subjektbezogenen Charakter menschlicher Wahrnehmung 
und Erkenntnis“ (Klika 2000, S. 13). Der Poststrukturalismus hat das Subjekt 
anders im Blick: „Das Konzept des einheitlichen rationalen autonomen Sub-
jekts wird de-konstruiert, als Konstruktion entlarvt“ (Klika 2000, S. 10). 
Rendtorff (2000a) arbeitet diesen Unterschied noch weiter heraus und fasst 
zusammen, 

„daß man mit einer konstruktivistischen Perspektive das Geworden-Sein betont, die per-
formative Herstellung, die Eigenaktivität der Individuen, die Konstruktionsleistung des 
Subjekts im Erkenntnisprozeß; und daß wir dekonstruktivistische Ansätze verwenden, um 
die Selbstgewißheit des Subjekts anzuzweifeln, um das Funktionieren, die subtilen und ver-
borgenen Wirkungsweisen des Denkens offenzulegen, seine Machtgebundenheiten usw. – 
und damit auch die Veränderlichkeit der Geschlechterordnung. Es ließe sich sogar die The-
se vertreten, dass konstruktivistische Ansätze mit der Betonung der Konstruktionsleistun-
gen der Subjekte und der Analysierbarkeit der Konstruktionsbedingungen gerade denjeni-
gen Aspekt betonen und wertschätzen, den Dekonstruktion ihnen wieder unter den Füßen 
wegzieht, indem sie ihrerseits die »Technik«, den Akt des Konstruierens selbst auf seine 
festlegenden und ausschließenden Aspekte hin befragt und betont, daß Widersprüchlich-
keiten, Heterogenitäten sich nicht in Klarheiten auflösen, sondern nur in einem »Gewebe 
von Spuren« darstellen lassen“ (Rendtorff 2000a, S. 47). 

Auch wenn derartige (notwendig?) fehlenden Gewissheiten bis heute verunsi-
chernd wirken, kann doch festgehalten werden, dass eine Klärung der Theo-
rien und ihrer Fruchtbarkeit begonnen hat. Hinzuweisen ist hier auf die Arbei-
ten von Rendtorff16, Hartmann (2002), Borst (2003), Felden (2003) oder Bö-
nold (2003).17 Der pädagogische Blick auf Geschlechtlichkeiten erweitert sich 

                                                                        
16  Rendtorff bezieht sich auf die Subjektkonzeption/-kritik Lacans und auf Derridas »Begriff« 

der Différance. Die grundsätzliche Gespaltenheit und Geschlechtlichkeit des Subjekts las-
sen Bildung so notwendig offen und ohne Festlegung und Wahrheit erscheinen. Zu weiter-
gehenden normativen Aussagen gelangt Rendtorff daher nur bedingt: vgl. (1998), S. 191f. 
oder (1999), S. 182. „Die Konzeption der Geschlechterverhältnisse“ steht nach Rendtorff 
dafür, „wie eine Gesellschaft ihre Vorstellungen von Differenz, Abweichung, Normalität 
formuliert und dementsprechend ihre gesellschaftlichen Institutionen bildet.“ (1998, S. 31.) 
Bestimmungen dieser Vorstellungen und Institutionen sind bei Rendtorff m.E. aber bisher 
nur angedeutet und ihre Texte zentrieren vielfach in einer Sozialisationsperspektive. In ih-
ren neueren Texten beginnt Rendtorff (2000a, b), ihre Subjektkonzeption mit den Fragen 
der allgemeinen Pädagogik zu verbinden. 

17  S.a. Maurer (1996), Szemerédy (1996), Behm u.a. (1999), Smykalla (1999), Fritzsche u.a. 
(2001) und Heinrichs (2001). 
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so zusehend. Das (post-)moderne Geschlechterverhältnis und seine Beziehun-
gen zu weiteren gesellschaftlichen Fragen und erkenntnistheoretischen Prob-
lemen wird weiter zu thematisieren sein. Die pädagogische Frauen- und Ge-
schlechterforschung steht so heute vor der Aufgabe, einerseits die eigene, noch 
sehr junge Theoriegeschichte nicht zu vergessen und kritisch zu reflektieren. 
Andererseits steht sie vor den Herausforderungen der Postmoderne und De-
Konstruktion. 

Pädagogische Männerforschung 

Auch wenn die pädagogische Männerforschung wenig zu den allgemeinen De-
batten beigetragen hat, soll diese hier nicht unerwähnt bleiben. Als Forschung von 
Männern über Männer liegt ihr, bei aller Heterogenität der Ansätze, bisher ein la-
tenter Differenzansatz, im Sinne der Annahme genereller Geschlechterdifferenzen, 
zugrunde.18 Erst neuere Arbeiten, die sich z.B. auf Robert Connell oder den Post-
strukturalismus beziehen, überwinden dies langsam. Lange steckte die Forschung 
in Bezügen der 1980er Jahre fest, d.h. betonte einseitig Geschlechtsunterschiede 
und versuchte diese mittels Sozialisations- und Rollentheorie zu erklären. Dies re-
sultierte m.E. aus dem starken Praxisbezug, der die theoretische Auseinanderset-
zungen vernachlässigte. 

 Die pädagogische Männerforschung gibt es ab Beginn der 1990er Jahre. 
Sie entwickelt sich aus einer Männergruppenszene heraus und bezieht sich 
auf eine zunehmend ausdifferenziertere Praxis. So hat sich eine Väterfor-
schung etabliert und es liegen verschiedene Studien zu Männerberatung, Kri-
minalität, Gewalt, Neo-Faschismus und männlicher Opfererfahrung vor. Mit 
drei Büchern sollen nun einige Schlaglichter auf die pädagogische Männer-
forschung geworfen werden – wobei auch hier chronologisch allgemeinere 
Beiträge dargestellt werden, während wichtige Beiträge zu Einzelthemen au-
ßen vor bleiben müssen.19 

Den Beginn der pädagogischen Männerforschung markiert m.E. das Buch 
von Dieter Schnack und Rainer Neutzling Kleine Helden in Not. Jungen auf 
der Suche nach Männlichkeit. Seine zahlreichen Auflagen machen es wahr-
scheinlich zum bis heute wichtigsten Buch der Jungenarbeit – wenn nicht der 

                                                                        
18  Es gibt, auch über die Erziehungswissenschaft hinaus, bisher kaum Männern, die die Ge-

schlechterverhältnisse thematisieren; in der Regel werden nur Männer bzw. Männlichkei-
ten thematisiert. Vgl. Döge (1999) oder den Informationsdienst Switchboard. 

19  Hinweisen möchte ich auf Brandes/Bullinger (1996), Fthenakis (1999), Lenz (2000), May 
(o.J.), Neubauer/Winter (2001), Stuve (2001), Forster (2004) und Matzner (2004). 
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ganzen pädagogischen Männerforschung, da es letztlich Männlichkeit über 
den ganzen Lebenslauf thematisiert. Es ist zwar stark journalistisch gehalten, 
aber die pädagogische Herkunft ist unverkennbar. Nach Schnack/Neutzling 
leiden Jungen an einer Reihe an Zumutungen, die an sie „als Jungen“ gestellt 
werden. Jungen sind quasi unterdrückt von Rollenerwartungen. Die Qualität 
des Buches liegt nicht im theoretischen Zugriff, sondern in seiner einfühlsa-
men und parteilich-engagierten Schilderung der Jungen. 

Die zweite, größere Veröffentlichung kam von Lothar Böhnisch und 
Reinhard Winter: Männliche Sozialisation. Bewältigungsprobleme männli-
cher Geschlechtsidentität im Lebenslauf. Hier wird anthropologisch und psy-
choanalytisch begründet, dass Jungen bzw. Männer eine „Außenorientierung“ 
des Verhaltens und der Wahrnehmung besitzen; quasi eine erlernte Blockade 
einer Wahrnehmung des Inneren (z.B. Angst) vorliegt. Mit sozialwissen-
schaftlichen Ansätzen begründen die Autoren, dass dieses Verhalten heute 
dysfunktional wird, d.h., Männer lernen müssen ihr Mann-Sein ,anders‘ zu 
bewältigen, als z.B. mit Gewalt (bei Hilflosigkeit). Das Buch ist theoretisch 
anspruchsvoller als das von Schnack/Neutzling, bleibt aber, wie auch die spä-
teren Beiträge von Berno Hoffmann, auf die Theorie geschlechtsspezifischer 
Sozialisation fixiert. 

Als drittes Buch sei die Dissertation von Rainer Strotmann (1997) er-
wähnt, die beginnt die Frage nach Männlichkeit relational und im pädagogi-
schen Kontext zu betrachten. Er untersucht die Männlichkeits- und Ge-
schlechtervorstellungen bei Rousseau, Pestalozzi, dann bei Nohl und Weniger 
sowie schließlich beim Berliner AK Didaktik und dem sog. Hamburger Di-
daktik-Modell von Schulz. Obwohl die Arbeit ebenfalls theoretisch auf die 
1980er Jahre (Rollentheorie) orientiert bleibt, knüpft Strotmann mehr als die 
beiden anderen Bücher an die Ergebnisse der pädagogischen Frauenforschung 
an. 

Dies fehlt m.E. der übrigen Männerforschung bisher vielfach. Sie will sich an-
ders mit Männern und Männlichkeit beschäftigen als dies die traditionelle Wissen-
schaft tut, betrachtet Männer oder Jungen aber oft isoliert. Ihr Thema sind die Ver-
änderungen von Männlichkeiten angesichts der Modernisierung der Geschlechter-
verhältnisse seit Mitte des Jahrhunderts; in etwa auf die Formel zu bringen als: 
Männer und Jungen sind heute gezwungen, sich mit veränderten Anforderungen 
auseinander zu setzen und können dazu nicht ungebrochen auf die traditionellen 
Männlichkeiten ihrer Väter zurückgreifen. Diese zweifellos bisher vernachlässigte 
Perspektive wird aber begrenzt, weil der Übergang weitgehend unterbleibt zu ei-
nem größeren theoretischen Rahmen, der Männlichkeiten in Beziehung zu den 
Geschlechterverhältnissen und sonstigen Gesellschafts- oder Diskursstrukturen 
setzen könnte. 
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Zu den Zielen der Männerforschung gehört daher bislang selten, den po-
sitiven Bezug auf Männlichkeit aufzugeben. Die Formulierungen lauten hier 
z.B.: „parteiischer Blick auf Jungen“ (Schnack/Neutzling), „Suche nach einer 
lebendigen und verantwortungsvollen Form des Mann-Seins“ (Männerbüro 
Göttingen), „für ein anderes Mannsein, eine andere Würde des Mannes“ 
(Böhnisch/Winter) oder „eine tiefgreifende kritische Reflexion der Ge-
schlechterrolle“ (Strotmann). So ist die Frage offen, inwieweit Jungenarbeit 
und Männerbildung eine Modernisierung i.S. einer dynamischen Reprodukti-
on der Geschlechterverhältnisse betreiben oder in der Lage sind, eine Kritik 
von aktuellen Männlichkeiten zu betreiben.20 Die wissenschaftstheoretische 
Reflexion und Begründung von Gegenstand und wissenschaftlichen Selbst-
verständnis stehen für die pädagogische Männerforschung so letztlich noch 
aus. Bevor dies nicht geschehen ist, wird auch nicht mit einer Institutionalisie-
rung von pädagogischer Männerforschung zu rechnen sein. Aufgrund der 
starken Nachfrage aus der Praxis hat sie an Fachhochschulen allerdings be-
reits begonnen.  

Zur Institutionalisierung der pädagogischen Frauen- 
und Geschlechterforschung 

Abschließen möchte ich mit einigen Beobachtungen zum institutionellen 
Stand der Frauen- und Geschlechterforschung überhaupt und den sich daraus 
eventuell ergebenen Auswirkungen für die Erziehungswissenschaft.21 

Derzeit scheint sich, entgegen den Intentionen Vieler, die Frauen- und 
Geschlechterforschung als eine eigenständiges Fach herauszubilden. Man 
könnte auch sagen, es findet eine Disziplin-Werdung statt. Dies zeigt sich 
insbesondere daran, dass trotz vielfacher Skepsis zunehmend eigene Studien-
gänge Gender-Studies entstehen. Diese Studiengänge (i.S. von inhaltlich auf-
einander aufbauenden Lehreinheiten) gibt es nun schon an 17 (von 97) Uni-
versitäten/Gesamthochschulen. Man kann vielleicht sogar von einem Boom 
dieser Studiengänge sprechen: 15 von ihnen sind jünger als sieben Jahre. 
Auch neue Zentren für Genderforschung entstehen – zunehmend im Zusam-

                                                                        
20  Der positive Bezug von Männerforschern auf Männlichkeit kann sogar parallelisiert wer-

den zu dem positiven Bezug der Männer aus Männergruppen auf ihr neues Mannsein, wie 
ihn Michael Meuser (1998) als Schutz der habituellen Sicherheit herausgearbeitet hat. 

21  Ich beziehe mich dabei auf Faulstich-Wieland (1995, 2003), Hildebrandt/Macha (1997), 
Bock (2002) und CEWS (2003). 
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menhang mit Gender Mainstreaming22 Prozessen: CEWS/Bonn, Genderkom-
petenzzentrum Berlin. Dagegen scheint es aus verschiedenen Gründen als 
zweifelhaft, ob die Zahl der derzeit ca. 100 Frauenforschungsprofessuren 
(Denomination für Lehr- und Forschungsbereich Frauen- und Geschlechter-
forschung) erhöht werden wird. 

Diese Entwicklungen können nun verschieden erklärt bzw. beurteilt wer-
den. Betrachtet man zudem die vielen neuen Mentoring-Programme, die Be-
setzung von Genderforschungsstellen auch von Männern, Gender Mainstrea-
ming Initiativen an den Hochschulen u.a., so kann man die These wagen, dass 
wir uns einem Übergang von einer klientelbezogenen (Förderung einzelner 
Frauen) zu einer strukturbezogenen Förderpolitik befinden. Für die Erzie-
hungswissenschaft ist damit nicht allein die Beteiligung an den neuen Gender-
Studiengängen, sondern auch die strukturbezogenen Förderstrategien von In-
teresse. Hier geht es nämlich um Prozesse des Lernens von Organisationen. 
Pädagogische Perspektiven auf das organisationale Lernen und die Unterstüt-
zung von Lernprozessen Einzelner werden zunehmend gefragt sein.23 

Zweifellos gibt es auch berechtigte Bedenken gegen entsprechende Stra-
tegien, so auch gegen Gender Mainstreaming.24 Entgegen anders lautender 
Befürchtungen haben aber nach meiner Wahrnehmung die Herausbildung ei-
nes eigenständigen Faches sowie eine strukturelle Förderpolitik bisher nicht 
zu einer Entpolitisierung und Entmündigung der Frauenhochschulpolitik ge-
führt. So kommt es z.B. zu keiner institutionellen Trennung von Genderfor-
schung und Frauenförderung: Es gibt derzeit nur ein reines Forschungszent-
rum (Kiel), sonst befindet sich m.W. Gleichstellungspolitik und Förderung 
der Genderforschung unter einem Dach. Die Konkurrenz von Ansätzen in der 
Frauen- und Geschlechterforschung seit dem sog. Butler-Boom und dem 
Durchbrechen der sog. Rezeptionssperre der Doing-gender-Ansätze führt 
zwar zu einer Spannung, aber nicht zu den befürchteten Einbrüchen in der 
Frauenförderung. Bis hin zu einer Lehreinheit mit Schwerpunkt Queer Studies 
in Hamburg kann aus meiner Sicht sogar von einer Ausdifferenzierung ge-
sprochen werden. 

Insgesamt sieht es natürlich derzeit durch die knappen Kassen auch für 
die Frauen- und Geschlechterforschung nicht rosig aus. Die Professionalisie-
rung von Gender Studien und Gleichstellungspolitik wird durch die allgemei-
ne Hochschulpolitik aber nicht nur behindert, sondern auch produktiv heraus-

                                                                        
22  Aus der Flut der Papiere zu Gender Mainstreaming vgl. Döge (2001), Blickhäuser (2002), 

Frey (2003) und Bönold (2004b). Zu Gender Mainstreaming an Hochschulen siehe Kahlert 
(2003) und Blome u.a. (2004). 

23  Vgl. Böttcher/Terhart (2004) und Pasero/Priddat (2004). 
24  Einen Überblick über die Einwände bietet Stiegler (2003).  
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gefordert, indem (strukturbezogen) Profilbildung, Innovation und Qualitäts-
kriterien eingefordert werden.  
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