
Inhalt

Vorwort der Herausgeberinnen

Aus Soziologie und Pädagogik

Frauen- und Mädchenbildung in Zimbabwe:

Möglichkeiten zum Empowerment
von Rita Schäfer 1

Frauenbildung in der Frühen Neuzeit:

Mary Astells A Serious Proposal to the Ladies

von Annette Kreis-Schinck 15

Die Virginia Woolf-Schule in Wien -

Gelebte feministische Praxis von Mädchen und Frauen

von Ruth Devime und Ilse Rollen 29

Aus den Wirtschaftswissenschaften

"Zur Situation von Frauen in den Wirtschaftswissenschaften" -

Auswertung einer Umfrage in betriebswirtschaftlich geprägten
Studiengängen an Thüringer Hochschulen

von Kerstin Zerbe und Kerstin Petzoldt 45

The Challenges of Feminist Economics

von Wilfred Dolfsma und Hella Hoppe 59

Aus Literatur und Philosophie

Frauen - Bildung? Goethes Wilhelm Meisters Lehrjahre und

Hedwig Dohms Schicksale einer Seele

von Birte Giesler 73

Hannah Arendt, Edith Stein und "Sofies Welf-losigkeit
von Ingeborg Gleichauf 87



Interviews

Gespräch mit Kerstin Hensel

von Annette Steigerwald 97

Geschlechterdifferenz und die Politik der Beziehung unter Frauen. Ein

einführendes Gespräch in das Denken der Libreria delle Donne di

Milano und der Philosophinnengemeinschaft DIOTIMA mit Veronika

Mariaux

von Andrea Günter 115

Ankündigungen und Rezensionen

Nelson, Julie A.: Feminism, Objectivity and Economics
von Hella Hoppe 125

"Die Ausbreitung des Frauenstudiums ist ein gemeingefährlicher Unfug, die

Frau hat vermöge ihrer natürlichen Veranlagung und Bestimmung nicht den

Beruf des Mannes"

von Jelka Keiler 129

Feminist Economics/Feminist Economists

von Wilfred Dolfsma 131

Autorinnen 135



Vorwort der Herausgeberinnen

Wenn auch mit etwas Verspätung, so haben wir es dennoch geschafft! Das

Heft 2, Jahrgang 1996 zum Thema Frauen - Bildung - Wissenschaft liegt vor

uns mit Beiträgen aus der Soziologie und Pädagogik, der Literaturwissenschaft

und Philosophie sowie auch endlich einmal: den Wirtschaftswissenschaften. Zu

diesen Beiträgen, die sich im engeren
- oder weiteren - Sinne mit dem Thema

Frauen und Bildung bzw. Frauen und Wissenschaft befassen, gesellen sich des

weiteren zwei Interviews: mit der Schriftstellerin Kerstin Hensel und mit

Veronika Mariaux, der Vertreterin der Philosophinnengemeinschaft DIOTIMA

(Verona).

Beiträge für die beiden Hefte des Jahrgangs '97 erbitten wir zu folgenden
Themen: Frauen und Körper (Redaktionsschluß: Ende Juli 1997) sowie

Frauenmacht-Autorität (Redaktionsschluß: Ende Dezember 1997) an die

Redaktionsadresse (s. Impressum, bitte auf Diskette, möglichst IBM-

kompatibel, zweifacher Ausdruck).

Einen Appell zur Mitarbeit möchten wir an die Freiburger Frauen richten, da

unser Team inzwischen ziemlich zusammengeschmolzen ist.

Für ihre ideelle und materielle Unterstützung für dieses Heft danken wir

folgenden Personen und Einrichtungen der Universität: Prof. Dr. Joseph Jurt,
dem Englischen Seminar, Dr. Gert Fehlner, Prof. Dr. Monika Fludemik, Prof.

Dr. Christian Mair, Prof. Dr. Eva Manske und dem Carl-Schurz-Haus, der

Frauenbeauftragten der Universität Prof. Dr. Renate Zoepffel und dem

Frauenbüro, dem Rektor Prof. Dr. Wolfgang Jäger und den Dekanen der

Philosophischen Fakultäten.

Lucia Sauer al-Subaey

Luise von Flotow

Kerstin Schmidt

Rotraud von Kulessa





Frauen- und Mädchenbildung in Zimbabwe:

Möglichkeiten zum Empowerment

Rita Schäfer

"Wissen ist Macht" - wie ein ungeschriebenes Gesetz liegt diese Einschätzung
zahllosen Bildungsprogrammen in Afrika, Asien und Lateinamerika zugrunde.
Bildung soll zur Vergrößerung der Handlungsspielräume und Entscheidungs¬
kompetenzen beitragen. Wie wichtig die Beachtung der Geschlechterdifferenzen

hierbei ist, bestätigte sich während der UN-Weltkonferenz "Bildung für alle"

im Jahr 1990, denn von den weltweit 960 Millionen Illiteraten sind 63% Frauen

und 37% Männer. Auch bei den 105 Millionen Kindern, die nicht lesen und

schreiben können, beträgt der Anteil der Mädchen über 60%. Daher wurden

zum Auftakt der UN-Bildungsdekade im "International Literacy Year" 1990

verstärkt Bildungsprogramme eingeleitet, die zur Überwindung dieser

Diskrepanz beitragen sollten (Claessen/Wesemael-Smit 1992:16). Wie langwie¬
rig die Realisierung dieses Zieles ist, zeigte sich darin, daß auch bei der Welt¬

frauenkonferenz 1995 in Peking die Verbesserung der Mädchen- und Frauen¬

bildung wieder ein zentraler Punkt im Forderungskatalog war.

Internationale Vergleiche haben ergeben, daß Frauen, die über Grund¬

kenntnisse im Lesen und Schreiben verfügen, besonders aktiv an Gesundheits¬

programmen und landwirtschaftlichen Fortbildungen teilnehmen, Maßnahmen
zur Fertilitätskontrolle anwenden und die Schulbildung ihrer Kinder fördern.

Darüber hinaus wird Bildung als Möglichkeit zur Verbesserung der

ökonomischen Tätigkeiten von Frauen und somit als Chance zur Verbesserung
ihrer Ressourcenkontrolle und Autonomie gewertet (Ballara 1991:13ff.). Seit

einigen Jahren werden Bildungsprogramme auch als Beitrag zur wirtschafts¬

politischen Entwicklung diskutiert, denn inzwischen hat man Frauen als

nationalökonomisch wichtige Entwicklungsträgerinnen erkannt (Browne/Barrett
1991:275f.).

Nach der Unabhängigkeit begannen viele afrikanische Länder euphorisch mit

dem Aufbau eines eigenen Bildungssystems und sahen darin den Motor zum

Fortschritt. Die angestrebte Verbesserung der Lebenssituation der Bevölkerung
implizierte mehr oder weniger ausdrücklich die Verbesserung der Mädchen- und

Frauenbildung. Dies trifft auch auf Zimbabwe zu, das nach der Unabhängigkeit
das Recht auf Bildung gesetzlich verankerte. Da Zimbabwe erst 1980, etwa 20

Jahre später als andere afrikanische Länder, unabhängig wurde und deren

Erfahrungen im Bildungssektor in die Planung einbeziehen konnte, zeigt dieses

Beispiel besonders deutlich die Möglichkeiten und Grenzen von Bildung als

Entwicklungsfaktor. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, neben den
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staatlichen auch die nicht-staatlichen Programme im Bildungssektor zu

betrachten, denn ähnlich wie in vielen anderen Ländern spielen Nicht-

Regierungs-Organisationen beim Aufbau und Erhalt der Infrastruktur sowie im

gesamten öffentlichen Leben eine große Rolle. Für die hier zu diskutierenden

Fragestellungen sind insbesondere die Bildungsangebote der Frauenorga¬
nisationen von großem Interesse.

In den folgenden Ausführungen soll dargelegt werden, inwieweit die staatliche

Bildungspolitik und die Programme der Nicht-Regierungs-Organisationen den

Interessen von Frauen und Mädchen entsprechen und zu ihrem Empowerment
beitragen, d.h. zur Stärkung ihrer ökonomischen Autonomie und gesellschafts¬
politischen Mitbestimmung, und inwieweit sie letzlich die Machtverhältnisse

in den Geschlechterbeziehungen verändern (vgl. Moser 1993:74f.). Diese

Annäherung erfordert, Frauen und Mädchen nicht als passiv reagierende auf

von Männern geplante Bildungskonzepte zu betrachten, sondern ihre Strategien
zur Aneignung von alltagsrelevantem und situationsverändemdem Wissen aus

akteurinnenorientierter Perspektive aufzuzeigen. Im Spannungsfeld von

staatlicher Schulpolitik und den nicht-formalen Bildungsprogrammen nationaler

Frauenorganisationen werden die Bedürfnisse und Zukunftsvorstellungen der

Frauen und Mädchen besonders deutlich.

Der Blick zurück: Koloniales Erbe

Wenn im folgenden am Fallbeispiel Zimbabwe die Frage diskutiert wird,
welchen Beitrag die Bildung zur Situationsverbesserung von Frauen leisten

kann, ist es wichtig, die heutige Situation vor dem historischen Hintergrund zu

reflektieren. Kennzeichnend für das Bildungswesen in Rhodesien, wie das von

einer weißen Minderheit beherrschte Land während der Kolonialzeit hieß, war
ein für afrikanische Siedlerkolonien typisches0 Schulsystem von privaten
Eliteschulen für weiße Kinder und einigen wenigen Missionsschulen für die

afrikanische Bevölkerungsmehrheit. Während erstgenannte die Jungen als

wirtschaftspolitische Führungskräfte des Landes ausbildeten und die Mädchen

in der Übernahme und Aufrechterhaltung viktorianischer Frauen- und

Familienideale schulten, beschränkte sich der Unterricht an den

Missionsschulen auf die Vermittlung einer rudimentären Grundbildung
(Batezat/Mwalo 1985:24).

Die ersten Primarschule für Afrikaner wurde 1920 eröffnet und die erste

Sekundärschule im Jahr 1936. Nur im Einzugsbereich der Missionsschulen

konnten Kinder Grundkenntnisse im Lesen und Schreiben erwerben und somit

Zugang zu den wenigen Sekundärschulen gewinnen. Für letztere wurden

vergleichsweise hohe Schulgebühren erhoben, obwohl die Bildungsziele im

2 Freiburger FrauenStudien 2/96



Frauen- und Mädchenbildung in Zimbabwe

Unterschied zur akademischen Orientierung an den weißen Sekundärschulen

lediglich auf praktische Tätigkeiten im nicht intellektuellen Bereich ausgerichtet
waren. So beschränkte sich die Zahl der afrikanischen Sekundarschüler im Jahr

1979, einem Jahr vor der Unabhängigkeit, auf 14.300 Jungen und 5.300

Mädchen; die afrikanische Bevölkerung umfaßte in der Zeit bereits ca. acht

Millionen Menschen (Makoni 1991:6). Noch stärker als bei den weißen Macht-

habem fand eine Geschlechterdifferenzierung der Unterrichtsinhalte statt. Die

männlichen Sekundarschulabgänger galten als Mittler zwischen afrikanischer

und weißer Bevölkerung und wurden in unteren Positionen des Verwaltungs¬

apparats eingesetzt oder zu Predigern ausgebildet. Derartige Ämter blieben den

jungen Frauen vorenthalten. Ihre Ausbildung beschränkte sich auf europäische
Haushaltsführung und die Übernahme christlicher Familienwerte. Sie sollten

diese Vorstellungen in den Dörfern verbreiten, wobei das Hausfrauenideal die

Aufgabe ihrer ökonomischen Eigenständigkeit im Anbau und Handel impli¬
zierte.

Bereits kurz nach der Jahrhundertwende zwangen hohe Steuerforderungen und

systematische Landenteignungen, die mit der Etablierung der weißen Siedler¬

kolonie einhergingen, viele Männer zur Wanderarbeit. Wegen der geringen
Löhne konnten die Männer ihrer neuen Rolle als "Breadwinner" kaum nach¬

kommen. Den Frauen wurde der Zugang zu den Städten gesetzlich verwehrt, sie

sollten weiterhin die Grundversorgung auf dem Land decken. Bildung wurde

dazu nicht für notwendig erachtet. Nur eine verschwindend geringe Minderheit,

wie die Töchter von Häuptlingen oder bereits christianisierten Verwaltungs¬
beamten, erhielt die Möglichkeit, als Krankenschwester oder im Sozialbereich

tätig zu werden. Der sich allmählich in den Städten entwickelnde formelle

Sektor blieb den Männern vorbehalten (vgl. Nestvogel 1988:421f.).

So ist es nicht verwunderlich, daß viele junge Frauen sich als Guerilla-

Kämpferinnen aktiv am Befreiungskrieg Ende der 70er Jahre beteiligten, um

gegen die vielschichtigen Formen der Ungerechtigkeit zu kämpfen, die ihnen

jegliche Chance verwehrten.1 Ihr Engagement und Mut veranlagte die männli¬

chen Machthaber, Frauen als militärische Führungskräfte anzuerkennen. In den

Militärcamps und Flüchtlingslagern, die während des Krieges in den Nachbar¬

ländern eingerichtet wurden, experimentierte man mit neuen Formen der

Aufgabenteilung und mit neuen Bildungskonzepten, wie der "education with

producation", bei der Grundbildung und landwirtschaftliche Ausbildung

1 Bis aufganz wenige Ausnahmen, wie die international bekannte Romanautorin Doris Lessing,
akzeptierten die weißen jungen Frauen ihre Rolle. Schießlich waren mit der Übernahme der

viktorianischen Ideale und christlichen Werte viele Privilegien verbunden, die den schwarzen

Frauen aufgrund der Rassenschranken vorenthalten wurden.
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verbunden wurden. Geschlechtergleichheit galt als Ausbildungsprinzip (Chung
1995:162f.).

Nach der Unabhängigkeit blieben Frauen trotz zahlreicher offizieller Verspre¬
chungen von politischen Führungspositionen ausgeschlossen, die egalitären
Bildungsideale wurden aber übernommen. In ihnen erkannte die neue

afrikanische Elite neben der Neuregelung der Landrechte einen Grundstein zum

Aufbau einer neuen Gesellschaft.

Bildungskonzeptionen und Bildungspolitik

Zwar spricht der 1983 mit 20.1% des Gesamthaushalts höchste Bildungsetat
Afrikas für die Bemühungen im Erziehungsbereich, vom Musterland für eine

egalitäre Bildung und gesellschaftliche Gleichheit ist Zimbabwe aber noch

immer weit entfernt (Fegan-Wyles 1994:95). Deutlich wird dies, wenn man die

Curriculum-Entwicklung und die Bildungsideale im Kontext der wirtschafts¬

politischen Rahmenbedingungen und gesellschaftlichen Dynamiken untersucht.

Die Reorganisation des Bildungswesens ist gekennzeichnet durch die Abschaf¬

fung von Schulgebühren und den quantitativen Ausbau des gesamten Schul¬

wesens bei gleichzeitiger Übernahme britischer Schul- und Prüfungskonzepte.
So wurden bis Ende der 80er Jahre die Abschlußprüfungen für die nach elf bzw.

dreizehn Schuljahren zu erwerbenden "O- und A-Levels" in Cambridge
konzipiert und auch dort korrigiert. Der gesamte Lehrplan war und ist starr auf

diese Prüfungen ausgerichtet und entsprechend praxisfern (Bay/Clarke/
Stephens 1986:155ff.). Trotz der Erhöhung der Schuldichte prägen in vielen

Gebieten noch immer die langen Schulwege sowie die unzureichenden

Ausstattungen der Schulen mit Büchern und Mobiliar den Schulalltag der

Kinder. Kennzeichnend ist auch der autoritäre Unterrichtsstil der oft schlecht

ausgebildeten Lehrer, die ihren Mangel an Wissen und didaktischer Kompetenz
mit der Anwendung der noch immer erlaubten Prügelstrafe überspielen.

Zwar wurden einige Farmschulen eingerichtet, die auf dem Konzept
"Education with Production" aufbauen, die dabei vermittelten Kenntnisse waren

jedoch am großflächigen Marktfruchtanbau orientiert und ließen sich daher

kaum auf die lokalen Gegebenheiten übertragen. Der autoritäre Vermittlungsstil
und die unzureichende Berücksichtigung von Managementkenntnissen
verhinderten zudem das Erlernen von Problemlösungsstrategien, obwohl diese
für die Entwicklung einer eigenständigen Landwirtschaft zwingend notwendig
gewesen wären. Darüber hinaus ließ sich das Konzept der "Education with

Production" auch gesamtgesellschaftlich nicht durchsetzen, denn die Schüler

strebten die während der Kolonialzeit verwehrten akademischen Abschlüsse an,
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zumal berufliche Positionen weiterhin durch formale Qualifikationen und privat
zu finanzierende Examina bestimmt wurden. Angesichts der weiterhin geringen
Löhne der als Wanderarbeiter tätigen Väter trugen oft die Mütter diese

Finanzierungslast, indem sie ihre vorkoloniale ökonomische Eigenständigkeit,
z.B. im Anbau und Handel, wiederbelebten. Ihre an den traditionellen

Versorgungspflichten orientierte Hoffnung auf die Altersversorgung durch die

Söhne war lange Zeit entscheidend für die Tatsache, daß Jungen die Mehrheit

der Sekundarschüler bildeten; so waren 1990 60% der inzwischen auf 410.000

angewachsenen Zahl der Sekundarschüler Jungen (Makoni 1991:8).

In den letzten Jahren zeichnet sich jedoch eine Kehrtwende der Einstellung zur

Bildung von Jungen und Mädchen ab. Die Wiedereinführung von Schul¬

gebühren für Primarschulen Anfang 1992 im Rahmen des Strukturanpas¬
sungsprogramms hatte ein Umdenken bezüglich der Bildungsideale zur Folge
(Kanji/Jazdowska 1994:17f.). Bedingt durch die zunehmende Verantwortungs¬
losigkeit der jungen Männer setzen die meisten Frauen heute ihre Hoffnung auf

die Töchter. Viele Mütter teilen die Erfahrung, daß ihre Söhne das im formellen

bzw. informellen Sektor verdiente Einkommen für persönliche Prestige- und

Konsumgüter verbrauchen und immer seltener bereit sind, die Mütter zu

unterstützen, obwohl diese ihnen größtenteils die Ausbildung finanziert haben.

Die Töchter versuchen demgegenüber auch nach der Gründung einer eigenen
Familie, ihre Mütter zu unterstützen und sie im Alter mitzuversorgen. Dies

haben inzwischen auch viele Väter erkannt und dulden nun die Ausbildung der

Töchter, wohingegen Mädchenbildung früher aufgrund der Eheschließung der

Mädchen und ihrer Versorgungsaufgaben im neuen Familienverband als

überflüssig erachtet wurde.

Geschlechterungleichheit im Schulsystem

Trotz des Einstellungswandels der Eltern müssen sich die Mädchen ihre

aktive Mitwirkung am Unterricht und ihre Position im Klassenverband hart

erkämpfen, denn die auf alte und neue patriarchale Werte aufbauenden

Unterrichts- und Schulbuchinhalte bieten vor allem den Jungen positive
Identifikationsmuster. Auch in der Unterrichtsgestaltung spiegelt sich die

Geschlechterungleichheit wieder, so bevorzugen die fast ausschließlich

männlichen Sekundarschullehrer in den mathematisch-naturwissenschaftlichen

Fächern die Jungen und versuchen, Mädchen in Hauswirtschaftskurse

abzudrängen (vgl. Njeuma 1995:124f.; Stromquist 1996:5f.).

Ihr Anteil an der Zahl der vorzeitig den Unterrichtsbesuch abbrechenden

Schüler ist mit 28% um 2% höher als der der Jungen, was natürlich nicht durch

mangelnde Kompetenz, sondern oft durch frühe Schwangerschaften zu erklären
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ist. Die von christlichen Pietätsvorstellungen inspirierten Schulordnungen
verbieten, daß schwangere Mädchen am Schulunterricht teilnehmen. Hingegen
haben die jungen Väter keine Nachteile zu befürchten; selbst den Lehrern, die

nicht selten ihre Schülerinnen erpressen und vergewaltigen, droht

schlimmstenfalls eine Versetzung (Fegan-Wyles 1994:96). Begründet ist die

hohe Zahl der Schwangerschaften auch durch die unzureichende

Sexualaufklärung, denn die traditionelle Aufklärung durch weibliche Verwandte

ist durch die Ganztagsschule und das Internatswesen unterbunden worden. Im

schulischen Biologieunterricht ist Sexualaufklärung jedoch kein Thema.

Die Zeit und Möglichkeit zum Lernen ist für Mädchen auf dem Land stärker

beschränkt als für Jungen. Auch wenn die Mütter die Ausbildung ihrer Töchter

inzwischen für wichtig erachten, brauchen sie ihre Mithilfe zur Bewältigung der

arbeitsintensiven Haushalts- und Feldarbeit (vgl. Adick 1994:19). Die konkrete

Gestaltung der geschlechtlichen Arbeitsteilung ist häufig Anlaß zu

innerfamiliären Konflikten, wobei auch viele Väter angesichts ihres durch den

Wertewandel bedingten Autoritätsverlusts die Mithilfe ihrer Söhne erst

einfordern müssen.

Mädchenbildung und Empowerment

Grundsätzlich bewerten viele zimbabwische Frauenorganisationen die

Mädchenbildung als Chance zur Befreiung aus ehelichen und familiären

Abhängigkeiten und als Möglichkeit zum Aufbau eigener Lebenswege. Diese

Emanzipationsvision ist zunächst einmal auf praktischer Ebene angesiedelt, d.h.

Schulbildung wird als Schritt zur Verbesserung der beruflichen Möglichkeiten
betrachtet (Gabi 1995:15). Auch wenn junge Frauen im Zugang zum formellen

Sektor benachteiligt sind, gelten Kenntnisse im Lesen und Schreiben als

Chance, ihre Interessen im Rahmen ihrer Tätigkeiten im informellen Sektor

wirkungsvoller durchzusetzen und das Spektrum sozio-ökonomischer

Handlungsstrategien zu erweitern (vgl. Fuest 1996:212f.).

Eigenes Einkommen gilt für Frauen in Zimbabwe, wie auch in vielen anderen

afrikanischen Ländern, als Grundlage, ihre innerfamiliäre Ressourcenkontrolle

zu erhöhen. Damit verbunden ist die Erweiterung der Mitspracherechte in

familiären Entscheidungsprozessen, z.B. über die Ressourcennutzung, sowie

eine Steigerung des Selbstbewußtseins der Frauen (Bellow/King 1993:308).
Daher plädieren viele Frauenorganisationen trotz der Geschlechterungleichheit
in den Unterrichtsinhalten bzw. der -didaktik für die Förderung der Mädchen¬

bildung.

Zur Überwindung dieser Disparitäten bieten die "Zimbabwe Women's
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Wnters", ein Zusammenschluß bedeutender Autorinnen, landesweite Seminare

für Sekundarschulennnen an, in denen die Vielfalt beruflicher Tätigkeiten von

Frauen jenseits der gangigen geschlechtlichen Rollenzuschreibungen vorgestellt
wird Neben konkreten Identifikationsmoglichkeiten mit Frauen, z.B. in

handwerklich-technischen Berufen, zielen die Seminare darauf ab, das

Selbstbewußtsein der Madchen als aktive Gestalterinnen ihrer eigenen Lebens¬

planung zu starken. Die Schriftstellerinnen motivieren die Madchen, über

eigene Wunsche und Probleme zu reflektieren, indem sie Kurzgeschichten oder

Gedichte schreiben und damit ihre eigene Ausdruckskraft entwickeln. Für die

Interessenverwirklichung im Schulalltag ermutigen sie die Madchen, eine

gemeinsame "Lobby" im Unterricht zu bilden und sich gegen sexuelle

Übergriffe zu wehren. Die Selbstbestimmung der Sexualbeziehungen ist nicht

nur für die Reduzierung der zahlreichen Schwangerschaften, sondern

insbesondere angesichts der weit verbreiteten HIV-Infektionen wichtig (Keller
1995 11).

Zur Überwindung der weiblichen Benachteiligung im formalen Bildungs¬
bereich soll auch die "Affirmative Action" an der Universität des Landes in der

Hauptstadt Harare beitragen. Durch gezielte Forderungsmaßnahmen im Zugang
zu Studienfachern und in der Gestaltung der Prufungskonditionen soll der

Anteil der Studentinnen von 26% auf mindestens 40-50% in den nächsten

Jahren angehoben werden (Mumba 1995 2). Es bleibt jedoch zu fragen, ob die

angestrebte Übernahme von Fuhrungspositionen durch Frauen überhaupt
erreicht werden kann, zumal konkrete Veränderungen der wirtschaftlichen

Rahmenbedingungen weiterhin ausbleiben.

Den ebenfalls erforderlichen Wandel der gesellschaftlichen Einstellungen
streben die zahlreichen Frauenorganisationen an. Ihre Aktivitäten im Bildungs¬
kontext sind breit gefächert. Richtungsweisend für die hier zu diskutierende

Fragestellung des Empowerments von Madchen und Frauen durch Bildung sind

beispielsweise die Bemühungen der "Zimbabwe Women's Wnters", die Werke

bedeutender Autorinnen, wie das inzwischen international anerkannte Buch

"Nervous Conditions" von Tsitsi Dangarembga, als Schullekture zu verbreiten.

Am Beispiel einer Sekundarschulenn, die die überkommene patriarchale
Ordnung grundsatzlich hinterfragt, thematisiert Dangarembga die Bedeutung
der Madchenbildung im Spannungsfeld von traditionellen und modernen

Normensystemen und Lebenswelten. Die Impulse für die Sozialisation von

Madchen und Jungen werden in der Forderung an Frauen und Manner gesehen,
die Geschlechterbeziehungen als gesellschaftliche Konstrukte zu verstehen und

aktiv mit- bzw. umzugestalten (Moyana 1994 26ff.).

Freiburger FrauenStudien 2/96



Rita Schäfer

Vielfalt weiblicher Stimmen und schriftliche Kommunikation

Auf die Überwindung der Geschlechterungleichheit und die Stärkung des

Selbstbewußtseins von Frauen als gesellschaftlich tragende Kräfte zielt auch die

"Women's Action Group" mit ihrer Zeitschrift "Speak Out" ab. Interviews und

Berichte verdeutlichen die Eigenaktivitäten von Frauen im sozio-ökonomischen

Bereich. Gesundheits- und Rechtsinformationen richten sich gezielt an Frauen

auf dem Land, deren Motivation zum Lesen durch Anregungen zur Bewältigung
praktischer Alltagsprobleme sowie die Ermutigung zum Einfordern von

Landrechten oder des Witwenerbrechts gefördert wird. Ein Teil jeder Ausgabe
ist den Beiträgen von Leserinnen zu Fragen des familiären und

gesellschaftlichen Wandels gewidmet, denn, wie bereits der Titel andeutet, sind

die Herausgeberinnen bestrebt, Frauen Gehör zu verschaffen, die Vielfalt ihrer

Stimmen zu dokumentieren und zur schriftlichen Kommunikation beizutragen.

Zum Niederschreiben eigener Erfahrungen, Wünsche und Träume in Form von

Geschichten regt auch das "Zimbabwe Women's Resource Centre and

Network" an, wobei Vertreterinnen dieser Organisation argumentieren, daß

Bildung für das Selbstbewußtsein und die Artikulationsmöglichkeiten der

Frauen einen eigenen Wert hat. Darüber hinaus erhält ihre sprachliche
Kreativität durch die Schriftlichkeit eine neue Dimension, denn in der

traditionellen Gesellschaft waren insbesondere alte Frauen als Hüterinnen der

Traditionen geachtet; Geschichtenerzählen galt als Kunst, die sie besonders gut
beherrschten. Die Überlieferung historischer Ereignisse und der für die

Gesellschaftsorganisation wichtigen Familien- und Verwandtschaftsgeschichte
lag in ihren Händen. Zudem überlieferten alte Frauen in bildreich

ausgeschmückten Geschichten die für das Zusammenleben wichtigen Normen
und Werte, wodurch sie direkt auf die Gestaltung der Geschlechterbeziehungen
und das Generationenverhältnis Einfluß nehmen konnten. Im Zeitalter der

Schriftlichkeit müssen sich Frauen diese Bedeutung neu erarbeiten,

entsprechend wichtig ist die Ermutigung zum Schreiben (vgl. Mibilinyi
1992:45f.).

Die Geschichten verdeutlichen das Selbstverständnis der Frauen als

landwirtschaftliche Produzentinnen, die Komplexität ihrer Lebenswelt sowie

Differenzen und Konfliktpotentiale zwischen Frauen unterschiedlichen Alters,
familiären Status' und sozio-ökonomischer Herkunft. Darüber hinaus zeigen
sie, wie wichtig Kenntnisse im Lesen und Schreiben für die

Handlungsspielräume, die gesellschaftliche Partizipation und das

Selbstbewußtsein sind (Chigundu 1992:5).
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Alphabetisierung und Empowerment von Frauen

Zur Beantwortung der Frage, wie erwachsene Frauen angesichts der geringen
Bildungsmöglichkeiten während der Kolonialzeit Lese- und Schreibkenntnisse

erworben haben, muß sich der Blick auf ihre eigenen Alphabetisierungs¬
bemühungen richten. Im Zusammenhang mit der allgemeinen Bildungspolitik
begann das "Ministry of Community Development and Women's Affairs" im

Jahr 1983 mit einer Alphabetisierungskampagne für Erwachsene. Angestrebt
wurden die bessere Einbeziehung der Bevölkerungsmehrheit in das Wirtschafts¬

leben und die Reduzierung des Bevölkerungswachstums durch ökonomische

Alternativen zur Mutterschaft (Wekwete 1994:24ff.).

Bereits 1985 war die Teilnehmerzahl auf 340.000 angewachsen, davon waren

75% Frauen (Batezat/Mwalo 1985:39f). Ihre Hoffnungen, die eigene Lebens¬

situation durch den Erwerb von ökonomisch notwendigen Grundkenntnissen im

Lesen, Schreiben und Rechnen zu verbessern, wurde aber durch die materiell

schlecht ausgestatteten Kurse und die unqualifizierten Lehrer gedämpft.
Ungünstige Kurstermine bedingten zusätzlich die unregelmäßige Teilnahme und

hohe Abbrecherquote der Frauen. Mit der Einführung des Strukturanpassungs¬
programms Anfang der 90er Jahre wurden die staatlichen Programme
eingestellt (Makoni 1991:11). Trotz dieser negativen Entwicklungen lassen sich

einige Frauenorganisationen, wie das bereits erwähnte "Zimbabwe Women's

Resource Centre and Network", nicht entmutigen, eigene Alphabetisierungs¬
programme für erwachsene Frauen anzubieten. Die sehr positive Einschätzung
der Frauenbildung als Beitrag zur Verbesserung der Lebenssituation der Frauen

sowie zur Stärkung ihres Selbstbewußtseins sind Gründe für die intensiven

konzeptionellen Überlegungen zur Gestaltung der Bildungsprogramme im

Sinne der beteiligten Frauen (Chigundu 1992:5). So wird der zeitliche und

räumliche Rahmen der Kurse partizipativ mit den Frauen geplant, die

Unterrichtsinhalte und -geschwindigkeit werden auf ihre Bedürfnisse

ausgerichtet. Zudem werden die überlieferten Kenntnisse und das Alltagswissen
der Frauen als Grundlage für die inhaltliche Unterrichtsgestaltung betrachtet.

Der Stolz auf die eigenen Leistungen und Kompetenzen soll das Selbstbewußt¬

sein und die Lernmotivation fördern.

Die Identifikation der Frauen mit den Kursen wird auch durch die Verbindung
von Grundbildung und ökonomischen Aktivitäten erleichtert. Ihre Rolle als

Produzentinnen soll gefördert und ihre Wirtschaftskraft gestärkt werden. In

einigen Kursen wird auch die gemeinsame Anschaffung arbeitserleichternder

Techologie erörtert. Strategisch geschickt betonen die Organisatorinnen der

Alphabetisierungskurse gegenüber skeptischen Ehemännern, die zu viel

Eigenständigkeit ihrer Frauen befürchten, daß die Verbesserung der

ökonomischen Kompetenzen der Frauen zum Vorteil für die ganze Familie sei.
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Belegt wird dies beispielsweise durch die große Bereitschaft alphabetisierter
Frauen zur Übernahme von Innovationen im Bereich der Landwirtschaft

(Chombo 1991:77; vgl. Nestvogel 1988:423ff.). Bildung für Frauen ist daher

nicht nur aufgrund der Arbeitsorganisation im Kontext der Familienstrukturen

und Haushaltsdynamiken zu diskutieren (vgl. Ballara 1991:11).

Frauenbildung und Geschlechterbeziehungen

In der Diskussion darüber, wie Frauenbildung die Geschlechterbeziehungen
beeinflußt, ist es notwendig, den Blick nicht nur auf die Mann-Frau-

Beziehungen zu richten, sondern Bildung als eine Variable zu verstehen, die

interdependent mit der jeweiligen innergesellschaftlichen Machtverteilung sowie

den wirtschaftspolitischen und rechtlichen Rahmenbedingungen verknüpft ist

(Stromquist 1992:5 lf.). Das Empowerment der Frauen läßt sich an der

Erhöhung ihrer Wirtschaftskraft und ihrer sozialen Sicherheit festmachen, an

der Stärkung ihres Selbstbewußtseins sowie ihrer organisatorischen
Kompetenzen. Lokale Frauengruppen, deren Entstehung beispielsweise auf

verbindende Impulse in Alphabetisierungskursen zurückzuführen ist, können

dazu beitragen, gemeinsame Projekte z.B. zur Arbeitserleichterung oder

Einkommensverbesserung zu realisieren.

Das Navigieren zwischen Gleichheit und Differenz in den Gruppen ist eine

permanente Aufgabe der beteiligten Frauen. Die Übernahme von leitenden

Positionen in den Gruppen kann helfen, die Verhandlungsmacht einer Frau auf

Haushalts- und Dorfebene zu stärken (Claessen/Wesemael-Smit 1992:17ff.).
Ob damit auch positive Veränderungen auf der Ebene der

Geschlechterbeziehungen erwirkt werden, hängt davon ab, inwieweit die

jeweiligen Frauen ihre Ämter als Interessenvertretung für gemeinsame
Frauenbelange verstehen.

Bei der Diskussion über die Bedeutung der Wissenserweiterung für

Machtverschiebungen im Geschlechterverhältnis ist die Wisssenskontrolle

durch die Frauen ein zentraler Faktor (Parpart 1993:452). Diese ist am ehesten

gewährleistet, wenn die vorhandenen Kenntnisse und Kompetenzen der Frauen

geachtet werden, neue Wissensinhalte an ihre Bedürfnisse anknüpfen und ihre

Autonomie erweitern. Dabei wird in der entwicklungspolitischen Diskussion

zwischen praktischen und strategischen Geschlechterbedürfnissen

unterschieden. Während die erstgenannten auf der sozio-ökonomischen Ebene,
z.B. der Verbesserung von Ressourcenzugang und -kontrolle, sowie der

Erleichterung der Alltagsaufgaben angesiedelt sind, umfassen letztere rechtliche

und politische Bedürfnisse, die auf die gesellschaftliche Partizipation und

Gleichheit abzielen. Zur Stärkung der Interessenvertretung und des Selbst-
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bewußtseins der Frauen ist eine Förderung auf beiden Ebenen notwendig
(Moser 1993:46). So richten sich die Programme der Frauenorganisationen mit

ihrem Anspruch des Empowerment durch Frauenbildung auf eine Verbindung
beider Ebenen, auf einen alltagsrelevanten Unterricht und Rechtsberatungen.
Darüber hinaus bieten sie im Rahmen des "Post-Literacy-Training" Kurse zur

Schulung von Führungsqualitäten und Seminare, die zum Schreiben von

Kurzgeschichten und zur Einrichtung von Lesekreisen motivieren. So sollen die

neuen Kenntnisse vertieft und neue Ausdrucksformen für Frauen etabliert

werden. Hierbei ist die Förderung der weiblichen Kreativität und

Kommunikation ein erklärtes Ziel. Insgesamt wird durch die partizipative
Planung der Maßnahmen zu vermeiden versucht, die Frauen durch zusätzliche

Mehrarbeit zu belasten. Daher finden die Kurse meist in der Trockenzeit statt,

wenn die Frauen nicht durch ihre landwirtschaftlichen Aufgaben gebunden sind

(vgl. Bellow/King 1993:311).

Für eine stärkere Beachtung dieser vielversprechenden Ansätze im

internationalen Kontext wäre ein intensiverer Erfahrungsaustausch zwischen

den Frauenorganisationen wünschenswert. Gemeinsame Strategien zur Über¬

windung der Benachteiligung von Mädchen im formellen Bildungsbereich sind

dabei ebenso erforderlich wie eine größere Anerkennung der Kompetenzen der

Frauen und ihre stärkere Partizipation in der gesamten Entwicklungsplanung.

Zusammenfassung

Das komplexe Zusammenwirken von Bildung und Entwicklung erfordert eine

differenzierte Auseinandersetzung mit den wirtschaftspolitischen Rahmen¬

bedingungen und innergesellschaftlichen Machtprozessen (Bay/Clarke/Stephens
1986:58ff.). Dies trifft insbesondere auch auf die Diskussion über die

Bedeutung der Bildung als Potential zum Empowerment von Frauen zu, denn

Mädchen- und Frauenbildung ist eine der zahlreichen Variablen in der

kulturellen Konstruktion der Geschlechterbeziehungen (Stromquist 1996:4). Da

Schulbildung allein angesichts der steigenden Arbeitslosigkeit in vielen Ländern

der Dritten Welt nicht mehr eine Beschäftigung im formellen Sektor garantiert
und die staatlichen Ausgaben für den Bildungssektor drastisch sinken, richtet

sich der Blick auf die Möglichkeiten und Grenzen nicht-formaler

Bildungsprogramme, die von Nicht-Regierungs-Organisationen durchgeführt
werden.

Hier sind die Angebote von Frauenorganisationen von besonderem Interesse,

weil sie mit Bildungsprogrammen zur Erhöhung des Frauenstatus, ihrer

Autonomie und Handlungsspielräume beitragen wollen. Damit die Kurse den

Interessen und Bedürfnissen der Frauen entsprechen, ist eine partizipative

Freiburger FrauenStudien 2/96 11



Rita Schäfer

Planung notwendig. Die Unterrichtsinhalte sollten auf die Kennmisse und

Innovationspotentiale der Frauen aufbauen und ihre Kompetenzen erweitern.

Dabei ist es wichtig, die eigenständigen, produktiven Tätigkeiten in den

Mittelpunkt zu stellen und Frauen nicht auf reproduktive Aufgaben zu

beschränken (Nestvogel 1988:423). Inwiefern Bildung die Handlungsstrategien
und Ressourcenkontrolle von Frauen erweitern kann, hängt von den

Haushaltsdynamiken und Familienstrukturen ab. Zum Wandel der

Geschlechterbeziehungen können die lokalen Frauengruppen beitragen, wenn

sie gemeinsame Interessen vertreten und die gesellschaftliche Partizipation
fördern. Auf nationaler und internationaler Ebene wäre es wünschenswert, wenn

die positiven Ansätze der Frauenorganisationen finanziell und materiell stärker

gefördert würden. Durch eine Vernetzung der Organisationen könnten mehr

Frauen die neuen schriftlichen Ausdrucksformen zur Kommunikation nutzen.

Die komplexen Dynamiken von Gleichheit und Differenz zwischen Frauen

sowie deren aktive Rolle in der Gestaltung der Geschlechterverhältnisse und

gesellschaftlichen Interaktion würden damit deutlicher und vielleicht könnten

sie auch der Vielfalt ihrer Stimmen in den westlichen Ländern mehr Gehör

verschaffen.
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Frauenbildung in der Frühen Neuzeit:

Mary Astells A Serious Proposal to the Ladies

Annette Kreis-Schinck

Chancengleichheit oder, um es historisch auszudrücken, die Verbesserung der

Lage der Frau stehen in engem Zusammenhang mit den Bildungs- und

Ausbildungsangeboten, zu denen Frauen Zugang haben. Diese Erkenntnis

verdanken wir durchaus nicht dem 19. Jahrhundert mit seiner Vielzahl

gesellschaftspolitischer Reflexionen, Forderungen und Umwälzungen.
Ausgehend von der Beobachtung, daß im 17. Jahrhundert einige wenige Frauen

eine wenn auch instabile ökonomische Unabhängigkeit erreichen konnten - als

Autorinnen, als Schauspielerinnen, als Lehrerinnen - fragt dieser Artikel nach

den Voraussetzungen für diese Unabhängigkeit. Im Zentrum hierbei steht die

sich in der Frühen Moderne lebhaft entwickelnde Diskussion über Erziehung
und Ausbildung. Den Höhepunkt dieser Debatte in bezug auf Frauen bilden

Mary Astells Ausführungen zu diesen Themen, niedergelegt in London

zwischen 1694 und 1697 als A Serious Proposal to the Ladies, for the

Advancement of Their True and Greatest Interest, ein zweiteiliges Werk, das

bis 1701 allein fünf Neuauflagen erreicht und das damit auf die Dringlichkeit
des Anliegens hinweist. Astells Ernsthafter Vorschlag an die Damen faßt

zusammen und erweitert, was in den vorausgegangenen einhundertundfünfzig
Jahren zu dieser komplexen Frage geschrieben wurde.

Um zumindest ansatzweise die pädagogische Tradition und das

geistesgeschichtliche Umfeld zu beleuchten, in dem Asteil schrieb, muß

zunächst der Stellenwert in den Blick genommen werden, den Erziehung und

Bildung für Frauen im frühneuzeitlichen Diskurs einnahmen. Hier sind es

zunächst die männlichen Pädagogen des Humanismus und der Renaissance, die

sich mehr oder weniger dezidiert, mehr oder weniger einschränkend, zu diesem

Thema äußern. Von Mitte des 17. Jahrhunderts an greifen aber auch die ersten

Pädagoginnen, Erzieherinnen und Denkerinnen in die Debatte ein. In diesen

Kontext gestellt verdient Astells Text eingehende Würdigung - nicht nur im

deutschen Sprachraum ein notwendiges Unterfangen.1 Neben seiner

vielschichtigen und pointierten Argumentation erweist sich ihr Text als

1
Auch für den englischen Sprachraum läßt der Forschungsstand noch zu wünschen übrig. Es

liegen eine Biographie vor (Ruth PERRY, The Celebrated Mary Astell: An Early English
Feminist, Chicago, 1986), sowie eine Auswahl ihrer Schriften, aus denen im Folgenden zitiert

wird (Bridget HILL, The First English Feminist: Reflections upon Marriage and Other

Writings by Mary Astell, Aldershot, 1986).
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hervorragendes Beispiel dafür, wie die prinzipielle Mißachtung weiblichen

Denkens und Forschens - bekannt aus vielen Wissensgebieten - auch innerhalb

der Erziehungsdebatte zum Ausblenden und Vergessen der weiblichen Anteile

und Forderungen führt.2 Die erste Frauenbewegung, bisher angesiedelt in den

Bemühungen um das Frauenwahlrecht in der zweiten Hälfte des 19.

Jahrhunderts, bedarf also einer Vordatierung. Sie wäre anzusetzen im späten 17.

Jahrhundert bei den Bemühungen und Forderungen, die auf Bildungschancen
für Frauen abzielen und sie müßte an zentraler Stelle Mary Astells Namen zu

nennen wissen.

Neben den englischen Humanisten Thomas More, Richard Hyrde, Sir Thomas

Elyot und Roger Asham ist es vor allem der Spanier Johannes Ludovicus Vives,
der die Erziehungsdebatte für Frauen prägt und der auf die Notwendigkeit einer

Bildung für Frauen hinweist - notabene für Elitefrauen aus dem Adel oder

Geistesadel. Sein maßgebender Text De institutionefoemina christianae, 1529

in England als The Instruction ofa Christian Woman erschienen, europaweit
übersetzt und weit über das 16. Jahrhundert einflußreich, kreist um die zentrale

Aussage, eine Frau habe ehrsam und keusch zu sein, das allein sei Erziehung
genug. Daher sind "honesty" and "chastity" die zentralen Begriffe seiner

Abhandlung: "When she is informed of that she is sufficiently instructed".

Daneben zählt er einige wenige Textsorten auf, die Frauen lesen sollten - dazu

gehören die Bibel und Schriften der Kirchenväter -, um dann jedoch auf weit

mehr Textsorten hinzuweisen, die ihnen strikt verboten werden müssen, da

sonst die Gefahren des Müßiggangs und der Ausschweifung auf dem Fuße

folgen. Hier nennt Vives die moralisch zweifelhaften Dichtungen Ovids, die

heroische Epik, sowie alle Spielarten von Liebesgeschichten und Romanzen.3

Anhand von Vives und anderer zeitgenössischer Autoren läßt sich nachweisen,
daß Bildung, Erziehung, Schulung und Ausbildung für Frauen vor allem ein

Ziel hatten: die Bewahrung der Keuschheit vor und in der Ehe. Alle anderen

Fertigkeiten, die die Traktate daneben aufführen, wie etwa Lesen oder

Schreiben, das versierte Führen eines Haushaltes, oder das intelligente
Gespräch mit dem Ehemann, verblassen neben dieser Hauptforderung nach

sexueller Enthaltsamkeit und Kontrolle. Dies erscheint schlüssig, da dem

herrschenden Geschlechterdiskurs zufolge die ausschließliche und gottgewollte

2
Es ist kein Zufall, daß die Forschungsbeiträge, die ich im Folgenden als Quellen für meine

Betrachtungen zur Bildungsdiskussion zwischen dem 16. und 20. Jahrhundert heranziehe,
ausschließlich von Wissenschaftlerinnen vorgelegt wurden.

3
Eine eingehende Untersuchung dieses Textes liefert Valerie WAYNE, "Some Sad Sentence:

Vives' Instruction ofa Christian Woman," in Margaret P. Hannay (ed.), Silent Butfor the Word:

Tudor Women as Patrons, Translators, and Writers ofReligious Works, Kent, Ohio, 1985.
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Aufgabe einer Frau in der patriarchal strukturierten Ehe und der damit

einhergehenden Familienarbeit zu finden ist. Die häusliche Sphäre und die darin

enthaltenen Familienzusammenhänge, auf deren christliche Ausrichtung nicht

nur Vives nachdrücklich hinweist, werden am Anfang der Frühen Neuzeit somit

eindeutig weiblich konnotiert - eine Festschreibung, deren Auswirkungen bis in

die späte Moderne zu spüren ist.

Neben Vives und seinen noch als progressiv eingeschätzten Äußerungen
stehen jedoch die Aussagen jener Erzieher und Kirchenmänner, welche jede
Form von intellektuellem Training - einschließlich des Lesens - für

unvorteilhaft erachten: Hier wird jedwede Intellektualität sofort mit sexueller

Ausschweifung gleichgesetzt. Da der sexuell intakte, unverletzte Körper der

(Ehe)Frau synekdochisch für das intakte, unverletzliche Gemeinwohl steht,
bedeutet eine Veränderung durch Bildung in diesem Diskurs sofort

Unkeuschheit, bedeutet Unbändigkeit, bedeutet Subversion, bedeutet Aufruhr.

"And I am sure there is no man of reason who would not love a chaste and

unleamed maiden" faßt Thomas Salter 1579 die Auffassung der meisten seiner

Zeitgenossen zusammen.4 Wie so häufig, wird hier ein Nexus hergestellt
zwischen unkontrollierter weiblicher Sexualität und allem, was man als die

patriarchale Ordnung bedrohend empfindet.

Für die Frauen, die sich wenig später an den Bildungsdebatten beteiligen,
bedeutet diese Teilnahme daher einen veritablen Drahtseilakt. Einerseits laufen

sie Gefahr, der Unmoral bezichtigt zu werden, da jedes öffentliche Sprechen
oder Schreiben von Frauen mit Unkeuschheit gleichgesetzt wird. Andererseits

dringen sie mit ihren Schriften in ein streng abgeschirmtes gesellschaftliches
Terrain ein - jenes der Selbstreflexion und der intellektuellen Teilhabe -, das

bisher Männern vorbehalten war und das demgemäß scharf verteidigt wird.

Den durchaus unterschiedlichen männlichen Entwürfen stehen die Versuche

frühmoderner Frauen gegenüber, eine Bresche in diese sie fast völlig
ausschließenden Diskurse zu schlagen. Die englischen Adligen Lettice, Lady
Falkland und Margaret Cavendish, die Herzogin von Newcastle sind hier

ebenso zu nennen, wie die Holländerin Anna Maria van Schurman, eine

Descartes Schülerin, und deren Nachfolgerin in England, Bathsua Makin. Sie

alle beklagen auf unzweideutige Weise den weiblichen Bildungsnotstand und

seine Folgen. Eitelkeit, Frivolität und Gefahren für die unsterbliche Seele seien

das notwendigen Resultat oberflächlicher oder nicht vorhandener

4
Diese radikal-konservative Einstellung untersucht Janis BUTLER HOLM, "The Myth of a

Feminist Humanism: Thomas Salter's The Mirrhor ofModestie," in C. Levin and J. Watson

(eds), Ambiguous Realities: Women in the Middle Ages and Renaissance. Detroit. 1987.
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Schulungsmöghchkeiten. Über weite Teile des 17. Jahrhunderts schlagen daher

diese Frauen als Abhilfe die Gründung von Schulen für Frauen mit mehr oder

minder fest umrissenen Curricula vor: die Duchesss of Newcastle in Form von

bissigen Polemiken, Schurmann in Form von gelehrten Abhandlungn, Makin

in Form von ausgefeilten Lehrplänen. Vor allem die natürliche Unterlegenheit
und Minderbegabung von Frauen, ein zeitgenössischer Allgemeinplatz, trifft bei

diesen Autorinnen auf scharfen Widerspruch. In Anlehnung an die sich langsam
verbreitetenden Maximen der Aufklärung, plädieren die frühen Denkerinnen

und Pädagoginnen für die uneingeschränkte Bildungs- und Ausbildungs¬

fähigkeit beider Geschlechter: am theoretisch fundiertesten leistet dies Anna

Maria van Schurmans Schrift De capacitate ingenii mulieribus ad scientias

(1641). Bathsua Makin hingegen nützt ihre praktischen Erfahrungen in der

eigenen Schule in London, um ein detailliertes Curriculum für Mädchen und

Frauen auszuarbeiten, vorgelegt in ihrem Essay to Revive the Ancient

Education of Gentlewomen (1673). Selbstverständlich enthalten auch ihre

Vorschläge die Standardausbildung in Sittenlehre, Singen, Tanzen, Musizieren,
Handarbeiten und den Anfangsgründe des Lesen - das damals übliche

Maximum an Ausbildung für die Töchter der aufkommenden Mittelschichten

sowie der gehobenen Stände. Makin geht aber weit darüber hinaus, indem sie

Französisch und Latein sowie Astronomie, Geographie, Arithmetik und

Geschichte für ihre Schule als Unterrichtsfächer einplant, ja sogar Hebräisch

und Griechisch als Wahlfächer vorsieht.5

Keine dieser Schriften und Vorschläge zum Erziehungswesen stellt jedoch das

Ziel weiblicher Existenz, Ehe und Familienführung, in Frage - eine wenig
erstaunliche Tatsache, da all diese Frauen ihre neuartigen Forderungen nach

Bildung in den herrschenden gesellschafts- und geschlechterpolitischen Diskurs

einordnen müssen: Und dieser sieht für Frauen nun einmal die häusliche Sphäre
vor. Somit beziehen sich alle didaktischen Abhandlungen mehr oder weniger

5
Angaben zu diesen Pionierinnen der Bildungsdebatte für Frauen finden sich bei Dorothy

GARDINER, English Girlhood at School: A Study of Women's Education through Twelve

Centuries, London, 1929; HildaL. SMITH, Reason's Disciples: Seventeenth Century Feminists,

Urbana, 1982; Margaret L. KING, Women ofthe Renaissance, Chicago, 1991; Margaret EZELL,
The Patriarch's Wife: Literary Evidence and the History ofthe Family, Chapel Hill, 1987. Einen

Überblick aufdeutsch gibt Martine SONNET, "Mädchenerziehung", in Geschichte der Frauen,

hrsg. Georges Duby und Michelle Perrot, Bd. 3, Frühe Neuzeit, hrsg. von Arlette Farge und

Natalie Zemon Davis, Frankfurt/M, 1994. Dieser Artikel ist aus dem Französischen übersetzt und

orientiert sich daher stark an französischen Gegebenheiten. Entwicklungen im deutschsprachigen
Bereich werden ausführlich dokumentiert in Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung,

hrsg. Elke Kleinau und Claudia Opitz, Bd. 1, Vom Mittelalter bis zur Aufklärung, Frankfurt/M,

1996.
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explizit auf die Ausbildung zur guten, d.h. zur ehrbaren, umsichtigen und

sparsamen Hausfrau und Mutter.

A Serious Proposal to the Ladies, Mary Astells Bündelung und

Weiterführung all dieser zum Teil disparater Entwürfe am Ende des

Jahrhunderts, geht nun aber einen Schritt darüber hinaus. Dazu verhilft Astell

ihre Erkenntnis, sowohl Subjekt als auch Objekt ihrer Analysen zu sein. Sie

wehrt sich einerseits gegen die Annahme, menschliche Subjektivität sei

ausschießlich die Folge einer rationalen und damit männlichen Wesenheit.

Ebensosehr verwehrt sie sich gegen Setzungen, die Rationalität mit göttlicher
Transzendenz, und somit wieder mit Männlichkeit, in Verbindung bringen.
Astells Blickwinkel, die Erkenntnis, daß beide Geschlechter Zugang zum

Göttlichen haben, liefert ihr sowohl den Ausgangspunkt für ihre Kritik an der

bisherigen Bildungsdebatte, als auch das theoretische Hauptproblem ihres

Werkes. Weibliche Rationalität - und vor allem die weibliche rationale Seele -

sind Begriffe, die in die Debatte eingeführt werden müssen. Diese Bedingung
aber bringt Astell in deutliche Nähe zum theologischen Diskurs ihrer Zeit, und

hier setzen auch ihre geschlechtsspezifischen Einwände an. Derselbe Ort zwingt
sie aber auch, in jenem Dualismus zu verharren, der darauf und daraus besteht,
Weiblichkeit auszuschließen und vom Logos fernzuhalten. Das hieraus

resultierende Paradox führt dazu, daß A Serious Proposal sich aus einer Reihe

divergierender Sprechabsichten zusammensetzt, die keineswegs einen

kohärenten Argumentationsstrang ergeben, die aber detailgetreu die

unterschiedlichen Aspekte der Bildungsdiskussion wiedergeben.

Einige dieser Sprechabsichten oder Sprechpositionen lassen sich klar

benennen. Durch ihre deutlich religiös-moralische Prägung klingt Astells

Essay an einigen Stellen wie eine strenge Predigt, deren unerbittliche

Ermahnungen Frauen wohl eher abgeschreckt als zur Wissensvermehrung
ermuntert und motiviert haben mögen:

How can you be content to be in the World like Tulips in a Garden, to

make a fine shew and be good for nothing; have all your Glories set in

the Grave, or much sooner! What your own sentiments are I know not,

but I can't without pity and resentment reflect that those Glorious

Temples, on which your kind Creator has bestow'd such exquisitive
workmanship, shou'd enshrine no better than Egyptian Deities; be like
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a gamish'd Sepulchre, which for all its glittering, has nothing within but

emptiness and putrefaction.6

An dieser und vergleichbaren Stellen begibt sich Astells logische Erkenntnis,
daß Bildung im eigensten Interesse jedes Menschen sein müsse, in gefährliche
Nähe zu misogynen Konstruktionen nicht nur ihrer Epoche: Die Frau als

Mangelwesen, deren intellektuell-moralische Leere zu Tod und Verwesung
führt. Astells Nähe zu zeitgenössischen theologischen Reflexionen und ihr

Briefwechsel mit dem Philosophen Christopher Norris haben zur Folge, daß sie

sich diesen Setzungen nicht entziehen kann - der zeitgenössische moral¬

philosophische Diskurs in bezug auf Weiblichkeit setzt sich in solchen und

ähnlichen Passagen machtvoll durch.

Ganz anders die Textstellen, die deutlich ihre Vertrautheit mit aufklärerischen
Tendenzen belegen. Mit ihren rationalen Argumenten, die für eine zeitgemäße
Reform plädieren, wendet sich Astell an ein ausschließlich männliches

Publikum bestehend aus Kirchenmännern, Pädagogen oder Politikern:

A desire to advance and perfect [human] Being, is planted by GOD in all

Rational Natures, to excite them hereby to every worthy and becoming
Action.. ..And were Womens haughtiness express's in disdaining to do

a mean and evil thing, wou'd they pride themselves in somewhat truly
perfective of a Rational nature, there were no hurt in it. But then they
ought not be denied the means of examining and judging what is so.. ..7

Diese Zeilen legen anschaulich den Drahtseilakt dar, den Astell unternehmen

muß, um Akzeptanz für ihre Anliegen zu gewinnen. Sie muß die Gabe der

6
Zitiert nach HILL, S. 141. "Wie könnt Dir in der Welt leben wie Tulpen in einem Garten,

zufrieden damit, Euch nur herauszuputzen, und zu nichts anderem zu taugen; zufrieden damit,
all Eure Herrlichkeit auf das Grab zu verschwenden, oder viel früher! Was Ihr selbst darüber

denkt, weiß ich nicht, aber ich kann nicht ohne Mitleid und Abscheu erkennen, daß jene
prächtigen Tempel, auf die Euer freundlicher Schöpfer so viel Mühe verwandt hat, nichts weiter

enthalten als heidnische Gottheiten; daß sie nichts anderes sind als reich verzierte Grabstätten,
und daß sie - trotz allen äußeren Glanzes - nichts weiter enthalten ale Leere und Verwesung"
(meine Übersetzung).

7
Zitiert nach HILL, S. 145. "Das Verlangen, das menschliche Wesen zu verbessern und zu

vervollkommnen, ist allen rationalen Naturen von Gott eingegeben, damit sie sich wohlgefälligem
und schicklichem Tun anheim geben.. ..Und falls der Stolz der Frauen darin zum Ausdruck käme,

niedriges und schlechtes Handeln zu verabscheuen, falls sie sich damit brüsten, etwas wahrhaft

Vollkommenes für ihr rationales Wesen zu tun, so ließe sich darin nichts Unrechtes finden. Dann

aber sollte man ihnen nicht die Fähigkeit vorenthalten, zu urteilen und zu beurteilen, was

wahrhaft Vollkommen ist... (meine Übersetzung).
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Rationalität auch für Frauen einfordern und sie muß auf die damit verbundene

Dringlichkeit hinweisen, diese Gaben anzuwenden und zu schulen Gleichzeitig
muß sie diese Forderungen einbetten in ein theologisches Gesamtkonzept, das

sich - bis auf den heutigen Tag - schwer tut, die Gleichwertigkeit der

Geschlechter anzuerkennen Daher klingen diese und ähnliche Passagen ihres

Essays auch eher wie das Padoyer eines aufgeklarten Pädagogen, der zu

seinesgleichen spncht, als die Stimme einer Padagogm, die sich an em

weibliches Publikum wendet, um deren Interesse zu wecken - etwas, das der

Titel des Textes zu versprechen scheint

Dies Versprechen wiederum losen jene Stellen ein, die Astell mit proto-

feministischer Stimme an ihre Lesennnen nchtet Sie beschreiben auf

eindringliche, einfühlsame und zum Teil humorvolle Weise die unschätzbaren

Vorteile seriöser Studien für Frauen. Astell versucht in diesen Passagen eine

eigene Sphäre für Frauen zu gestalten, die sich klar abhebt von der famihalen

Ihr Plan für ein "Rehgious Reürement"8 schafft einen theoretischen und

praktischen Freiraum, in dem Frauen ihren intellektuellen Neigungen nachgehen
können. Um den Verfuhrungen der Alltagswelt zu entgehen, um Eitelkeit und

Leichtlebigkeit zu vermindern und, vor allem, um "Tyrant Custom" - der

Tyrannei von geschlechtsspezifischen Sitten und Gebrauchen - zu entkommen,

muß sich eine kluge Frau für eine Weile aus der Welt zurückziehen Denn Astell

ist sich der Resultate wohl bewußt, die sichtbares weibliches Wissen und

Bildung zur Folge haben Damit machen sich Frauen automatisch zum Gespött
der Umwelt, zur verachteten und der Lächerlichkeit preisgegebenen preaeuse
oderfemme savante, wie sie in Molieres Stucken vorgeführt wird.9 Daher ist der

zeitweilige Ruckzug in jene Bildungsinstitution, ohne jedoch Gelübde

abzulegen oder andere Verpflichtungen einzugehen, für Astell die einzig
vorstellbare Losung des Ausbildungsproblems Da Gott Frauen sowohl wie

Mannern intelligente Seelen gegeben hat, besteht Astell darauf, daß in ihrer

Institution - vorsichtigerweise vermeidet sie das Wort Schule oder College -

Lesen, Studieren und das Diskutieren nützlicher Autoren und Autonnnen Seite

an Seite zu stehen habe mit kantativen Werken Auf diese Weise verbindet sie

einen kontemplativen mit einem eher aktiven Bildungsauftrag

8 Etwa "religiöse Ruckzugsmoghchkeit', 'religiöser Hafen"

9
In England existiert der Ausdruck 'learned lady" zur selben Zeit und mit der gleichen deutlich

abwertenden Konnotation Im Deutschen müssen wohl alle diese Begriffe mit Blaustrumpf
wiedergegeben werden - eine anachronistische Übersetzung, wenn man bedenkt, daß der Begnff
erst von der Mitte des 18 Jahrhunderts an, wiederum in England in Erscheinung tritt, um eine

gelehrte Frauengruppe, die "blue-stockmgs', zu bezeichnen
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In fine, the place to which you are invited is a Type and Antepast of

Heav'n, where your Employment will be as there, to magnify God, to

love one another, and to communicate that useful knowledge, which by
due improvement of your time in Study and Contemplation you will

obtain, and when obtain'd, will afford you a much sweeter and more

durable delight, than those pitiful diversions, those revellings and

amusements, which now thro your ignorance of better, appear the only
grateful and relishing Entertainments.10

In solchen Passagen bricht sich Astells tiefempfundenes Anliegen für die

Yerbesserung der Lage der Frau Bahn. Mit aller ihr zur Verfügung stehenden

Überzeugungskraft, versucht sie, Frauen zu motivieren, Bildung und Wissen als

ihre eigenen Anliegen zu erkennen.

Neben diesen idealisierten und rhetorisch überhöhten Aussagen stehen aber

auch Astells konkrete Pläne zu den praktischen Belangen ihrer

Bildungseinrichtung, so zum Beispiel, wenn sie die Autorinnen auflistet, die

dort studiert werden sollen: Die Philosophen Descartes und Malebranche und,

interessanterweise, drei Frauen: die bekannteste klassische Philologin und

Übersetzerin des 17. Jahrhundert, Anne Lefebvre Dacier, die Schriftstellerin

Madeleine de Scudery und die englische Lyrikerin Katherine Philips. Auch die

Anwendung dieses Wissens scheint für Astell auf der Hand zu liegen,
wenngleich sie sich der geschlechtsstereotypen Vorurteile bewußt ist: "I cannot

imagine where the hurt lies, if.. .Women be enabled to inform and instruct those

of their own Sex at least"." Was Astell hier zumindest andeutet - die Frau als

Lehrerin und Ausbilderin -, geht eindeutig über die bislang üblichen weiblichen

Aufgabenfelder als Ehefrau und Mutter hinaus.

Die Widerstände, auf die solche Überlegungen stoßen werden, erkennt Astell

als enorm: "Men will resent it to have their enclosure broken down, and Women

invited to tast of that Tree of Kowledge they have so long unjustly

l0Zitiert nach HILL, S. 151. "Kurz, der Ort, an den Ihr eingeladen seid, ist eine Art Vorhof zum

Paradies, wo Ihr der gleichen Beschäftigung nachgehen könnt wie dort, nämlich Gott zu loben,

einander zu lieben und das nützliche Wissen weiterzugeben, das Dir Euch aneignen werdet,

indem Dir Eure Zeit sinnvoll mit Studieren und Nachdenken verbringt; dieses Wissen wird Euch

mit soviel süßerer und dauerhafterer Freude erfüllen, als all jene armseligen Vergnügungen,
Lustbarkeiten und Zeitvertreibe, die Euch heute, dank Eurer Unkenntniss anderer, als die einzig
angenehmen Unterhaltungsmöglichkeiten erscheinen" (meine Übersetzung).

Zitiert nach HILL, S. 155. "Ich kann mir nicht vorstellen, worin das Übel bestehen soll, wenn
Frauen...in die Lage versetzt werden, zumindest ihr eigenes Geschlecht zu unterweisen und

auszubilden" (meine Übersetzung).
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Monopoliz'd".12 Denn Bildungszuwachs und damit verbunden ein Zuwachs an

Unabhängigkeit beeinhaltet eben auch eine praktische Alternative zur Ehe.

Diese Alternative kommt daher auch nur in gewundenen Konditionalsätzen

zum Ausdruck, sozusagen versteckt sich der enorme Anspruch hinter seiner

umständlichen Syntax. Der zeitgenössischen Praxis arrangierter oder auch

aufgezwungener Ehen stellt Astell ihr äußerst vorsichtig formuliertes

Versprechen gegenüber, daß in ihrer Bildungsanstalt "'keine Frau in eine Ehe

gelockt oder getäuscht werden soll, daß hier niemand weder ge- noch verkauft

werden kann, daß Frauen nicht gezwungen werden sollen zu heiraten, nur um

dem äußeren Druck zu entgehen, wenn sie denn keine Neigung zur Ehe

verspüren."12

Die Schwierigkeiten, die eine mögiche Ehelosigkeit beinhalten, verdeutlichen

die Schwierigkeiten, mit denen Astells Gesamtkonzept zu kämpfen hat. Ihr

Projekt ist zwangsläufig von allen Seiten her eingeschränkt. Es wendet sich nur

an eine verschwindend kleine Minderheit von Frauen aus den wohlhabenderen

Schichten. Es unterliegt der freiwilligen Selbstbeschränkung auf eine sehr kleine

Zahl von Studienobjekten. Es bestätigt die Mehrzahl zeitgenössischer
konservativer Annahmen zur Geschlechterdifferenz. Und doch enthalten Astells

Ideen eine Reihe von Ansatzpunkten, an denen sie deutlich über ihre

Vorgängerinnen hinausweist. Weibliche Keuschheit, Tugend und Frömmigkeit,
die obersten Bildungsmaximen für Frauen seit Vives, verlangen bei Astell nach

solidem Wissen. Daher verändert sich dieses Wissen bei ihr vom schmückenden

Beiwerk zur festverankerten Basis im Leben der Frauen. Darüber hinaus

erkennt sie, daß diese Basis nur gelegt werden kann innerhalb einer

Gemeinschaft von Frauen, in einer Institution also, wo Frauenfreundschaft und

Frauenzusammenhalt einen hohen Stellenwert einnehmen. Nur Solidarität

zwischen Frauen, so unterstreicht Mary Astell, kann dazu beitragen, ihre

Bildung und Ausbildung voranzutreiben. Mit diesen Entwürfen weist sie über

den epocheüblichen Diskurs hinaus und verdient - trotz des offensichtlichen

Anachronismus - das Attribut Feministin, das ihr ihre Biographin und Heraus¬

geberin im 20. Jahrhundert verliehen haben.

12
Ebd. "Männer werden empört sein, sich ihre Domänen streitig machen zu lassen, und sie

werden es verübeln, Frauen vom Baum der Erkenntnis schmecken zu lassen, der so lange von

ihnen ungerechtfertigterweise monopolisiert worden ist" (meine Übersetzung).

13
"She will not here be inveigled and impos'd on, will neither be bought nor sold, nor be forc'd

to marry for her own quiet, when she has no inclination to it", zitiert nach HILL, S. 165 (meine

Übersetzung und Hervorhebung).
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Umjedoch diese für ihre Zeit revolutionären Entwürfe zu kaschieren, bedient

sich Astell eines klugen Tricks. Mit ihren sozio-ökonomischen Überlegungen,
hinter denen sie ihre Äußerungen zur Ehevermeidung versteckt, wendet sie sich

wiederum an ein männliches Publikum aus den gehobenen Ständen. Sowohl an

Kirchen- und Staatsmänner als auch an Familienoberhäupter gerichtet sind

Astells Überlegungen zum ökonomischen Nutzen weiblicher Bildung. Denn sie

ist sich selbstverständlich bewußt, daß es nicht einfach sein wird, eine mit

Kosten verbundene Ausbildung für Frauen den jeweiligen Vätern und

Vormündern nahe zu bringen. Auch an dieser Stelle betritt ihr Text wieder

Neuland. Neben dem offensichtlichen wirtschaftlichen Vorteil, den eine gut

ausgebildete, sparsame Hausfrau für ihre Familie darstellt, weist Astell nämlich

auch auf eine andere Gruppe von Frauen hin: Auf die, die nicht heiraten können

oder wollen und die, nicht nur im Jargon der Frühen Neuzeit, mit der nicht sehr

schmeichelhaften Bezeichnung "Old Maid" versehen werden. Mit drastischen

Worten beschreibt Astell das häufige Schicksal dieser Frauen, deren

verzweifelter Schritt in eine nicht standesgemäße Ehe ihren Familien nicht nur

Schande bereitet, sondern den Vätern unabsehbare Kosten verursacht:

she flies to some dishonorable Match as her last, tho' much mistaken

Refuge, to the disgrace of her Family and her own irreparable Ruin. And

now let any Person of Honour teil me, if it were not richly worth some

thousand Pounds, to prevent all this mischief, and the having of an idle

Fellow, and perhaps a race of beggarly Children to hang on him and to

provide for?14

Astell bedient sich an diesen und ähnlichen Stellen des schieren Paternalismus,
hier gepaart mit den materialistischen Abwägungen eines Familienoberhaupts.
Mit Hilfe dieser Strategie gelingt es ihr jedoch, ihre Forderung nach einem

Bildungsort für Frauen zu begründen und diese Forderung finanziell

abzusichern. Das von Astell projektierte College, das sie als "Retirement"

beschreibt, wird somit zum sicheren Hafen, der gesamtgesellschaftlich den

unschätzbaren Vorteil hat, den Lebensunterhalt unverheirateter Frauen zu

sichern, da sie sich dort als Lehrerinnen und Ausbilderinnen betätigen können.

Mit dieser Alternative zur Ehe, einer Alternative, die im herrschenden Diskurs

noch gar nicht existiert, geht Astell - wenn auch verklausuliert und vorsichtig -

14
Zitiert nach HILL, S. 169." [Die alternde Jungfer] wird ihr Heil in einer unehrenhaften Ehe

suchen, als ihrer letzten, obschon falschen, Rettung, zur Schande ihrer Familie und zu ihrem

eigenen nicht wiedergutzumachenden Verderben. Und jetzt soll mir irgendein Ehrenmann einmal

sagen, ob es nicht sehr wohl einige tausen Pfund wert wäre, dieses ganze Unheil zu vermeiden,
nämlich einen nichtsnutzigen Schwiegersohn erhalten und ernähren zu müssen sowie vielleicht

einen ganzen Schwärm verarmter Kinder?" (meine Übersetzung).
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über die Vorschläge ihrer Vorgänger und Vorgängerinnen hinaus. Ja, es gelingt
ihr sogar, traditionell-idealisierte Vorstellungen, die Frauen ausschließlich in

ihrer Rolle als Mutter fassen können, umzudeuten und gesamtgesellschaftlich
auszuweiten:

Nor will Knowledge lie dead upon their hands who have no Children to

Instruct; the whole World is a Single Lady's Family, her opportunities of

doing good are not lessen'd but encreas'd by her being unconfin'd.. .And

perhaps the Glory of Reforming this Prophane and Profligate Age is

reserve'd for you Ladies.. ..'5

Der Topos der Frau als Weltenverbesserin und Weltenheilerin - altbekannt als

dualistischer Gegenpol zur von Natur aus depravierten Sünderin - wird hier von

Astell benutzt, um ein Tätigkeitsfeld für Frauen einzuführen, das außerhalb der

Kernfamilie liegt. Daß sie damit detailgetreu ihren eigenen Lebensentwurf

verteidigt und theoretisch begründet, sei nur am Rande erwähnt. Hochgebildet,
unverheiratet, umgeben von einer Reihe von vermögenden und intellektuell

interessierten Freundinnen, verdient Astell ihren Lebensunterhalt zunächst mit

ihren Schriften, um danach als Leiterin einer karitativen Mädchenschule ihren

Beitrag zur gesellschaftlichen Veränderung zu leisten.16

Diese Schule ist nun keineswegs die von Astell entworfene Rückzugs¬
möglichkeit für Mädchen und Frauen der Mittel- und Oberschicht, sondern eine

Elementarschule, in der Unterschichtskinder einige wenige Jahre verbringen, um
in die Anfangsgründe von Handarbeit, Lesen und religiöser Unterweisung
eingeführt zu werden, bevor sie sich in erster Linie als Dienstboten verdingen.
Diese - rudimentäre - Form der weiblichen Bildung wird am Anfang des 18.

Jahrhundert möglich, nicht hingegen Astell Pläne für eine weiterführende,

collegeähnliche Einrichtung. Nicht einmal das Interesse einer Königin kann eine

solche Institution realisieren. Nachdem 1702 Königin Anna den englischen
Thron bestiegen hat, scheint das gesellschaftliche Klima vielversprechend.
Annas Berater - Kirchenmänner an vorderster Front - halten sie jedoch von der

aktiven Unterstützung Astells Projektes ab, und es wird bis zum Ende des 19.

Jahrhunderts dauern, bevor in London und Cambridge die ersten Frauencolleges

15
Zitiert nach HILL, S. 178. "Auch wird Bildung nicht verschwendet sein an die Damen, die

keine Kinder zu erziehen haben; die ganze Welt ist einer unverheirateten Frau Familie, ihre

Möglichkeiten, Gutes zu tun, sind nicht eingeschränkt, sonder vermehren sich durch die

Tatsache, daß sie ungebunden ist.. .Und vielleicht gebührt ja die Ehre Euch, Ihr Damen, diese

gottlose und liederliche Zeit zu verbessern..." (meine Übersetzung).

16
Vgl. PERRY, besonders Kapitel 8 "The Company She Keeps".
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ihre Pforten öffnen können.17 Auf dem europäischen Kontinent ist es die

Universität Zürich, die 1867 als erste höhere Bildungseinrichtung auch Frauen

zu ihren Prüfungen zuläßt.18

Wenn auch die Realisierung ihrer Pläne auf sich warten läßt, bleibt Astells A

Serious Proposal keineswegs ohne Einfluß. Nicht nur wiederholte

Neuveröffentüchung ihres Werkes, sondern auch eine Vielzahl von Reaktionen

machen deutlich, wie sehr es ihrem Essay gelingt, diskursive Verandemngen
voranzutreiben. Von nun an finden sich immer wieder Verweise auf eine

Bildungseinrichtung für Frauen in zeitgenössischen Texten: Daniel Defoe,
Susanna Centlivre, Samuel Richardson, Lady Mary Wortley Montagu und Dr

Johnson, sie alle greifen in überwiegend zustimmender Weise Astells Pläne

auf.19 Ebenso treffen ihre Vorschläge natürlich auf Ablehnung, deren triefender

Sarkasmus und beissender Spott nur schlecht die Absicht verhüllen, Astell

Projekt ad absurdum zu führen.20

Jedoch gelingt es diesem frühneuzeitlichen Text, eine Reihe nicht nur

pädagogischer sondern auch sozialer Konventionen in Frage zu stellen und zu

demonstrieren, daß das männliche Prärogativ der Bildung keine gottgewollte,
unverrückbare Gegebenheit ist, sondern ein gesellschaftliches Konstrukt mit

klar benennbaren familialen und gesellschaftspolitischen Absichten darstellt.
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Die Virginia Woolf-Schule in Wien

Gelebte feministische Praxis von Mädchen und Frauen"

Ruth Devime, Ilse Rollett

Vorbemerkungen

Seit die feministische Mädchenschule "Virginia Woolf im Herbst 1991 in

Wien ihre Pforten geöffnet hat, schlagen die Wogen hoch: Kontroverse

Diskussionen - zwischen (erwartungs- und neidvoller) Faszination und strikter

(ideologischer) Ablehnung - unter Lehrerinnen und in der Schulverwaltung

Tätigen, unter Erziehungswissenschaftlerlnnen, in der Alternativschulbewegung
und auch in der Frauenbewegung begleiten den Alltag der Virginia Woolf-

Schule bis heute. Die Tatsache, daß einige Frauen v.a. für Mädchen, aber auch

für sich selbst einen Freiraum geschaffen haben - und damit auch noch

pädagogische Ansprüche verbinden -, stellt offensichtlich eine ungeheure
Provokation dar: Was (erwachsene) Frauen mittlerweile selbstbewußt

einfordern, gereicht zum Anstoß, sobald dies auch für Mädchen/kleine Frauen

gelten soll.

Die Diskussion bewegt sich dabei auf mehreren Ebenen - und sowohl Pro- als

auch Contra-Argumente laufen bisweilen Gefahr, sich in einer nicht gewollten

politischen Nähe/Vereinnahmung wiederzufinden. Denn - und soviel nur hier

in der gebotenen Kürze - genausowenig, wie dem Konzept einer Mädchen¬

schule, das sich an einer feministischen Gesellschaftsanalyse orientiert,

(politische) Anliegen unterstellt werden können, die in den Nahebereich von

traditionell konservativ(-katholisch)en Ideen in bezug auf Mädchenbildung,
Frauenbilder und Geschlechterstereotypen zu rücken wären, genausowenig ist

der - gleichsam als Umkehrung verwendete - Vorwurf berechtigt, das Entziehen

des schulischen, gemischtgeschlechtlichen Erfahrungsfeldes lasse die Mädchen

in einem wirklichkeitsfernen Ghetto aufwachsen und wiederhole nur - nochmals

als Umkehrung - jenen gesellschaftlichen Ausschluß, von dem bislang nur

Frauen betroffen waren. (Der Diskriminierungsvorwurf wird hier unter

Absehung aller realen Machtverhältnisse gegen jene gewendet, die sich gegen

strukturelle Diskriminierung zur Wehr setzen.)

*

Leicht gekürzte Fassung des gleichnamigen Artikels, erschienen in: Ruth Devime/Ilse Rollert

(Hg.innen): Mädchen bevorzugt. Feministische Beitrage zur Mädchenbildung und

Mädchenpolitik. Verband Wiener Volksbildung, Wien 1994.
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Gesellschaftliche Verhältnisse als Machtverhältnisse zu analysieren, erlaubt,

ja erfordert einen anderen Blickwinkel auf die Schule als erste wichtige

(staatliche) Verrnittlungsinstanz für herrschende Normen, Werte und

Moralvorstellungen. In der Schule geht es schließlich auch dämm zu lernen,

sich an die geforderten und notwendigen gesellschaftlichen Aufgaben und

Rollen anzupassen bzw. sich darin einzurichten: Soziale Rollen, die den Platz

in der Gesellschaft zuweisen.

Die aktuelle Kritik an der koedukativen Praxis ist sich zumindest im Befund

einig: Trotz so manch intensiver Bemühungen von engagierten und feministi¬

schen Lehrerinnen läßt sich am strukturellen Sexismus im Bildungswesen und

in der Schule (auf inhaltlicher und organisatorischer Ebene) nur sehr schwer

etwas verändern: Auch die Institution Schule reproduziert jene Bewertungs¬
hierarchie, die Männliches grundsätzlich höher bewertet als Weibliches, und

legt damit einen der Gmndsteine für hierarchische Geschlechterverhältnisse.

Eine Bemerkung am Rande: Die bisherigen Versuche einer "Gleichstellungs¬

politik im Klassenzimmer" scheitern nicht zuletzt an einem Paradoxon: Das

Ziel, Mädchen all jene Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die in dieser

Gesellschaft (angeblich) Lebens- und Berufschancen sichern, ist (zumindest)
in zweifacher Weise problematisch: Es suggeriert zum einen das "Märchen von

der Qualifikaton" (F. Haug), wonach (weibliche) Lebenschancen und Berufs¬

möglichkeiten wirklich von Qualifikationen abhängig wären; und sitzt zum

anderen dem (politischen) Mißverständnis auf, daß gesellschaftliche Strukturen

und Machtverhältnisse durch auf männliches Durchsetzungsvermögen, auf

Leistungsdenken und Konkunenzverhalten getrimmte Frauen zu verändern

wären. Die Rechnung (auf Veränderung) kann auch deshalb nicht aufgehen,
zumal die hier gemeinten Qualifikationen sowohl an den Normen des männ¬

lichen Lebenszusammenhanges als auch an den Erfordernissen kapitalistischer
Arbeitsverhältnisse gemessen werden.

Zur Entstehungsgeschichte

Eine siebenjährige Schülerin weigerte sich nach dem ersten Schuljahr in einer

koedukativen Klasse, weiterhin diese Schule zu besuchen und artikulierte ihr

Unbehagen: Sie hätte keine Ruhe und fühlte sich von den Buben gestört, die sie

am Lernen hinderten.

Vor dem Eintritt in die Schule wuchs dieses Mädchen in einer sehr frauen¬

bewußten Umgebung auf, wurde als Mädchen wahrgenommen und gefördert.
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Im Laufe dieses Schuljahres nun zeigten sich auffallende Verandemngen:
Lebensfreude und Selbstbewußtsein waren getrübt. Das Mädchen beschloß von

sich aus, gemeinsam mit einer Freundin in eine reine Mädchenklasse zu

wechseln.

Die Versuche der Mütter, eine geeignete Schule zu finden, führten sie zwangs¬

läufig in katholische Schulen. Das dort propagierte Frauenbild als auch die

Bildungsinhalte sowie die Unterrichtsformen standen allerdings in klarem

Widerspruch zu dem, was die Mütter für ihre Töchter wollten. So war bald klar,

daß eine Schule, in der die Mädchen jenseits traditioneller Rollenzuschrei-

bungen gefördert werden, erst zu initiieren und zu gründen war.

Schon in der Vorbereitungsphase spitzten sich die Diskussionen um das Pro

und Contra einer feministischen Mädchenschule zu, sowohl in der Auseinan¬

dersetzung mit offiziellen Stellen, als auch in den Versuchen, andere Mitstrei¬

terinnen bzw. Schülerinnen zu finden: Der Haltung, daß die Mädchen erst im

tagtäglichen Umgang mit den Buben ihre Stärken und ihr Selbstbewußtsein

erproben bzw. bewahren könnten, stand die auf konkreten Erfahmngen
bemhende Meinung gegenüber, daß es dazu bestimmter Rahmenbedingungen
und Freiräume auch für Mädchen bedarf, die erst und immer wieder zu schaffen

sind.

Mit der bald darauf folgenden Vereinsgründung (Verein zur feministischen

Bewußtseins- und feministischen Mädchenbildung) befinden wir uns in guter

(feministisch-historischer) Gesellschaft: Viele der ersten Mädchengymnasien
und Mädchenlyzeen zu Ende des vorigen Jahrhunderts wurden von Frauen¬

vereinen initiiert und getragen, so z.B. auch das erste östeneichische Mädchen¬

gymnasium in der Wiener Rahlgasse, das nach wie vor existiert und heute unter

veränderten (bildungspolitischen) Bedingungen versucht, an die ursprünglichen
Traditionen der Mädchenförderung anzuknüpfen.

Trotz der von der österreichischen Bürokratie nahezu immer geforderten

Vereinsgründung, um überhaupt staatliche Förderungen zu bekommen, verweist

diese Organisationsform damals wie heute auf ein Eingebundensein in die

Frauenbewegung. Der Schulverein, oder um die bürokratische durch eine

politische Lesart zu ersetzen, das feministische Kollektiv oder das Frauen¬

projekt fungiert/e nie nur formal als Trägerin der Schule. Die in unserem

Vereinsnamen angeführten Ziele erfordern ein breit gestreutes politisches
Handeln, das weit über die konkrete Betreuungsarbeit der Mädchen hinausgeht.
Für die Anfangsphase bildeten also die Erfahmngen aus der Frauenbewegung
und das Wissen sowohl um bürokratische Erfordernisse als auch um
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feministische Diskussionen zu Mädchen- und Frauenbildung den wichtigsten

Grundpfeiler. Die Ergebnisse feministischer Schulforschung und die daraus

resultierenden kritischen Diskussionen rund um die Koedukation bildeten einen

weiteren Gmndstein für die Virginia Woolf-Schule, denn sie bereiteten das

(politische) Klima soweit vor, daß die Schule im Oktober 1991 eröffnet werden

konnte. Als gleichsam fruchtbar erwies sich das Eingestehen eines oftmaligen
Scheitern seitens frauenbewegter Lehrerinnen, an der Situation der Mädchen in

koedukativen Klassen nachhaltige Verandemngen bewirken zu können.

Dennoch gilt es auch hier zu betonen, daß die Erfahmngen aus der koedukativen

Praxis und die theoretischen Ansatzpunkte, die aus der Kritik formuliert

wurden, für die Konzeption der feministischen Mädchenschule eine wichtige

Voraussetzung darstellten.

Der Schulraum wurde im Wiener Frauenzentrum gefunden. Dies hatte und hat

neben der Tatsache, daß dafür weder Miete noch Betriebskosten zu bezahlen

sind (da indirekt von der Gemeinde Wien subventioniert), den weiteren Vorteil,
daß die Mädchen (und auch die Betreuerinnen) einen sozialen Ort vorfinden, in

dem sich die Bedingungen für eine feministische Praxis gleichsam von selbst

ergeben: Engagierte und selbstbewußte Frauen, die sich im Frauenzentrum in

verschiedensten Bereichen politisch betätigen, liefern hier ein lebendiges

Gegenbild zu herkömmlichen Weiblichkeitsvorstellungen und bieten damit den

Mädchen tagtägliche Identifikationsmöglichkeiten jenseits traditioneller

Frauenrollen an.

Letztendlich ermöglichte die besondere österreichische Rechtslage diese

Schulgründung. Das österreichische Gesetz besagt, daß der Unterrichts- bzw.

Schulpflicht auch durch privaten Unterricht nachgekommen werden kann. Das

bedeutet, daß Kinder zum "häuslichen Unterricht" angemeldet werden können

und lediglich am Ende des Schuljahres eine Prüfung in einer öffentlichen Schule

ablegen müssen. Somit entfiel auch für die Virginia Woolf-Schule - wie für alle

anderen Alternativschulen - die Hürde, sofort den formalen Status einer

Privatschule erlangen zu müssen, was v. a. in Wien sehr oft an baupolizeilichen
Auflagen scheitert. Die Anmeldung zum "häuslichen Unterricht" enthebt auch

der Pflicht, daß nur staatlich geprüfte Lehrerinnen und Betreuerinnen

unterrichten dürfen.

Alltag in der Schule

Die pädagogischen und politischen Vorstellungen der feministischen

Mädchenschule orientieren sich - zusätzlich zur feministischen Gesellschafts-
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analyse - am Konzept eines ganzheitlichen, sozialen und selbstbestimmten

Lernens in der Tradition der Alternativschulpädagogik. "Weg vom 'beschulten'

Kind, das nach Meinung kompetenter Erwachsener etwas Bestimmtes lernen

soll, hin zum Kind, welches anknüpfend an seine Bedürfnisse die Umwelt

begreifen und verstehen lernt. Weg vom Kind als Objekt, das 'belehrt' wird, hin

zu einem Kind als Subjekt, welches in der Lage ist, selbständig zu handeln und

Verantwortung zu übernehmen. Das heißt auch, weg von einem in

pädagogischen Traditionen verankerten Fächerkanon, hin zu einer ganz¬

heitlichen, prozeßorientierten Sichtweise. Weg von einer konkunenzbetonten

Leistungsform, hin zur Teamarbeit, bei der als Belohnung nicht die Note winkt,

sondern die Freude an der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Problematik,

die Befriedigung bringt. Weg von einer spezialisierten Fachkompetenz, hin zu

sozial kompeteten Menschen mit fachlichen Qualitäten." (Fischer-Kowalksi u.a.

1993, 32)

Die einklassige Schule wird zur Zeit von Mädchen im Alter zwischen 5 und

9 Jahren besucht. Die ganztägige Betreuung umfaßt einmal wöchentlich Selbst-

verteidungs- und Trommeluntemcht, technisches und textiles Werken, das

tägliche Mittagessen und viele Ausflüge. Im Gegensatz zu den meisten Alter¬

nativschulen erwarten wir von den Müttern (denn Väter tun es auch dort äußerst

selten) keinerlei Mithilfe bei Putz-, Koch- und sonstigen Arbeiten. Im Gegenzug
dazu haben Mütter keine formellen Mitbestimmungsmöglichkeiten bei den

Schul- und Untenichtsangelegenheiten, die zwischen den Mädchen und den

Betreuerinnen ausgemacht werden. Informell bestehen natürlich vielfältige
Kontakte mit den Müttern, die die EntScheidungsprozesse auch beeinflussen.

Den Mädchen stehen neben dem Schulraum selbst auch die übrigen Räumlich¬

keiten des Frauenzentrums zur Verfügung, was Bewegungsfreiheit und Austob¬

möglichkeit zugleich garantiert.

Feministische Schulpraxis

Die Virginia Woolf-Schule stellt Rahmenbedingungen für Mädchen bereit, um

soziale Lernprozesse für Mädchen zu ermöglichen, die von der (vorhandenen)
Stärke, dem Selbstbewußtsein und der Widerspenstigkeit der Mädchen

ausgehen und diese unterstützen: U.a. durch die Schaffung eines mädchen¬

eigenen Raumes. "Mädcheneigene Räume sind Schutz vor Gewalt und Funktio-

nalisiemng und zugleich Freiraum zur Entwicklung neuer Persönlichkeits¬

strukturen. Mädcheneigene Räume, die abzielen, am Geschlechterverhältnis

grundlegend etwas zu verändern, können nicht als Nischen im patriarchalen

Freiburger FrauenStudien 2/96 33



Ruth Devime/Ilse Rollen

zwangsheterosexui. .en, jun en- und männerbestimmten Rahmen und Alltag
bestehender Freizeitheime und ähnlicher Organisationen und Stmkturen

fungieren, sondem sind nur wirksam als Modelle ganzheitlichen, vom patriar¬
chalen Zugriff soweit wie möglich geschützten Mädchenalltags, als separate,

eigenständige Orte, über die ausschließlich die Mädchen und ihr zuständiges

Fachpersonal verfügen, als gesellschaftliche Signale positiver Wertschätzung
von Mädchen, Frauen und Weiblichkeit." (Heiliger 1993, 27f)

Die feministische Mädchenschule als sozialer Ort also, wo Mädchen von/mit

Frauen lernen können: Eigene Stärken und Schwächen (gemeinsam) wahr¬

zunehmen und zu reflektieren, verschiedene Verhaltensmuster auszuprobieren
bzw. jene Erwartungen, Normen und Werte, die die Gesellschaft für sie

bereithält, kritisch zu hinterfragen, ohne dabei jedoch vor den realen

Machtverhältnissen die Augen zu verschließen.

Angesichts der mittlerweile zumindest ansatzweise öffentlich geführten
Diskussion um "Gewalt in den Klassenzimmern" ist die Virginia Woolf-Schule

auch eine Antwort auf die alltägliche sexistische und sexuelle Gewalt gegen

Mädchen. In dieser Debatte wird noch immer sehr oft die Selbstverständlichkeit

der täglichen Übergriffe von Buben auf Mädchen übersehen: Gewalt und

Belästigungen auf psychischer, physischer, verbaler, sexueller Ebene gehören
für die Mädchen zum Schulalltag. Bekannt werden nur die Spitzen des Eisbergs
an gewalttätigen Übergriffen, ein Bewußtsein für die Alltäglichkeit der Gewalt,

denen Schülerinnen ausgesetzt sind, ist kaum vorhanden. So gesehen bestätigt
sich noch einmal die Notwendigkeit eines geschützten Ortes für Mädchen.

Die pädagogische Praxis, also sowohl die Inhalte, als auch die Lernziele und

methodischen Vorschläge der Virginia Woolf-Schule orientieren sich an einer

feministischen Gesellschaftsanalyse. Schon in der Gründungsphase wurden fünf

Unterrichtsprinzipien formuliert, die als Basis nach wie vor ihre Gültigkeit
haben.

Frauengeschichte

Der Vermittlung von Wissen um die eigene Geschichte als Frau kommt im

Rahmen feministischer Mädchenbildung eine große Bedeutung zu. Um der

Geschichtslosigkeit von Frauen zu begegnen, sollen die Mädchen erfahren, was
Frauen vor ihnen oder an anderen Orten, in anderen Kulturen geleistet haben
bzw. leisten. Neben der Information über einzelne Frauen geht es vor allem

darum, weibliche Traditionen aufzuspüren, zu benennen und in einen

Zusammenhang zu stellen - als Voraussetzung dafür, daß weibliche Erfahrun-
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gen Eingang ins kulturelle Erbe, das symbolische Bezugssystem und in die

Sprache finden.

Frauensprache

Frauensprache zu verwenden, bedeutet eine Absage an alle geschlechts¬
neutralen Formulierungen. Für die Mädchen der V. Woolf-Schule ist es mittler¬

weile eine Selbstverständlichkeit, weibliche Formen zu verwenden, wenn Weib¬

liches benannt werden soll. Sie verschaffen sich damit (hörbare) Existenz und

stellen Frauen auch sprachlich ins Zentmm.

Aufspüren des alltäglichen Sexismus

Wir nehmen die Alltagserfahrungen der Mädchen, ihre Erlebnisse, Fragen
usw. zum Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens und versuchen, anhand der

konkreten Beispiele sexistische Stmkturen aufzuzeigen und mit den Mädchen

zu besprechen. Die Welt um uns wird uns zum Unterrichtsmaterial: Dies reicht

von Büchern, übers Femsehen, über Graffitis im Frauenzentmm, das jeweils
gerade bevorzugten Spielzeug, die Plakatwände vor der Schule, die Erlebnisse

und Gespräche der Mädchen außerhalb der Schule und v.a. das Verhalten

anderer Mädchen und Frauen u. ä. Sehr oft fällt dabei den Mädchen auf, daß die

dargestellte weibliche Realität nur in den seltensten Fällen mit ihren

Erfahmngen und Beobachtungen übereinstimmt bzw. daß ihr selbstbewußtes

und oft wenig rollenkonformes Auftreten immer wieder Reaktionen auslöst, die

von Verwunderung bis zu Ablehnung und Aggression reichen.

Interkulturelles Lernen

Über die sich ebenfalls im Frauenzentmm befindende Ausländerinnen¬

beratungsstelle haben unsere Mädchen Kontakte zu den ausländischen Mädchen

der die Beratungsstelle bzw. deren Angebot nutzenden Frauen. Einige dieser

Mädchen nehmen auch am wöchentlichen Selbstverteidigungsunterricht teil.

Daneben laden wir immer wieder Frauen aus anderen Ländern ein, die den

Mädchen über ihr Land, ihre Kultur und ihre Lebensbedingungen erzählen. Es

ist uns wichtig, den Mädchen ein Bewußtsein darüber zu vermitteln, daß nicht

nur Europa und nicht nur unsere Kultur der Mittelpunkt der Welt oder das

einzige Maß der Dinge ist, sondern daß Menschen an anderen Orten ganz

anders leben. So lernen sie auch, die unterschiedlichen Lebensweisen und

Lebenszusammenhänge von Frauen besser zu verstehen. Gleichzeitig wollen

wir damit die Neugierde der Mädchen für das Fremde, für die Fremde wecken.
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Selbstverteidung

Ein Nachmittag in der Woche ist dem Selbstverteidungsuntemcht gewidmet,
an dem auch schulfremde Mädchen teilnehmen.

Ein wichtiges Kriterium für unsere Arbeit ist, von den Bedürfnissen,

Interessen, Lebenswelten und Erfahmngen der Mädchen auszugehen. Dies

meint - in Abgrenzung zu einer geschlechtsneutralen Pädagogik - neben dem

bisher Gesagten v.a. Parteilichkeit für die Mädchen: Als konsequente
Parteinahme für Mädchen und Frauen innerhalb gesellschaftlicher Ungleich¬
heitsverhältnisse. Im Rahmen feministischer Mädchenbildung orientiert sich der

Begriff auch an der Abgrenzung zu Förderprogrammen für Mädchen, die von

(zugesprochenen) Defiziten ausgehen, die es auszugleichen gilt. Er wendet sich

gegen das Mißtrauen, die Abwertung und die Verachtung, die Frauen und

Mädchen üblicherweise entgegengebracht werden bzw. die Mädchen und

Frauen auch verinnerlicht haben. Parteilichkeit bedeutet eine solidarische

Grundhaltung, die Frauen und Mädchen ernst nimmt, ihnen glaubt, ihre

Interessen als eigenständige akzeptiert und gezielt in den Mittelpunkt stellt.

Parteilichkeit strebt das Herausführen aus bzw. das Vermeiden der Opferrolle
an, Parteilichkeit heißt auch Wert geben. Für die pädagogische Praxis bedeutet

dies, die Wünsche und Ansprüche der Mädchen aufzugreifen, die sich aus den

vielfältigen Widersprüchen ergeben, in denen die Mädchen leben, ohne sie aber

auf der anderen Seite mit der Erwartung zu überfordern, sozusagen

stellvertretend unsere eigenen politischen Ansprüche zu verwirklichen.

Parteilichkeit verweist somit auf die eigene Person (als Lehrerin/Betreuerin) und
setzt ein kritisches Selbst/Bewußtsein als Frau in dieser Gesellschaft bzw. eine

Reflexion des eigenen Handelns und der eigenen Widersprüchlichkeiten voraus.

An diesem Punkt kommt die zentrale Rolle der Betreuerinnen (in jedem

pädagogischen Prozeß) ins Spiel, und durch die erwähnte österreichische

Gesetzeslage sind wir in der glücklichen Lage, Betreuerinnen nicht nach

formalen Qualifikationen und staatlichen Prüfungszeugnissen auswählen zu

müssen. Dies ermöglicht dann auch, jenem politischen Anspmch, den wir uns

zu Beginn unserer Arbeit gestellt haben, zumindest ansatzweise gerecht zu

werden, wonach die Bedürfnisse und Wünsche aller Beteiligten zumindest in

groben Zügen berücksichtigt werden sollten: Jene der Betreuerinnen, für die ein

selbstbestimmter Arbeitsplatz bzw. ein angenehmes Arbeitsklima die

Voraussetzung dafür ist, auf die Bedürfnisse der Mädchen eingehen zu können;

jene der Mütter, die nicht durch zusätzliche Verpflichtungen Mehrarbeit

aufgebmmmt bekommen und die in die Schulangelegenheiten nur soweit

involviert sind, wie sie selbst dazu bereit und gewillt sind bzw. jene der
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Mädchen, die nach Möglichkeit so bleiben dürfen, wie sie sind, und nicht durch

starre Regeln und Disziplinvorschriften schon in frühesten Jahren auf das

"spätere Leben", also auf die Erfordernisse patriarchaler und kapitalistischer
Verhältnisse vorbereitet bzw. hingetrimmt werden.

Die Mädchen stehen bei uns selbst und für sich im Zentmm, sie werden an

sich selbst gemessen
- und nicht an Buben oder an patriarchalen Maßstäben.

Die Tatsache, daß unsere Schule in einem Frauenort angesiedelt ist, erleichtert

hier vieles. Der Freiraum eines Frauenortes bietet die Möglichkeit, daß die

Mädchen mit den gesellschaftlichen Normen des Frau-Seins spielen können:

Das spielerische Pendeln zwischen provokativem, widerständigem und

angepaßtem Verhalten stellt für die Mädchen eine wichtige Lern- und

Lebenserfahrung dar, aus der sich realistische Einschätzungen über die eigenen
Stärken und Fähigkeiten, aber auch Schwächen entwickeln lassen, was

wiedemm weiblichen Ohnmachtshaltungen vorbeugen kann. Wir wollen die

Mädchen in ihrem Entwicklungsprozeß unterstützen und begleiten und ihnen

bei der "Einübung ins weibliche Verhalten" andere Lern- und Lebenserfahrun¬

gen und Identifikationsmöglichkeiten anbieten. Dies ermöglicht das Heraus¬

bilden einer Geschlechtsidentität, die nicht von stereotypen Auffassungen und

Erwartungen geprägt ist, sondern auf eigenen Werten aufbaut. Das kollektive

Formulieren (als Voraussetzung feministischer Politik) derselben bzw. die

gemeinsame Reflexion über entstehende Widersprüche bzw. Gegensätze zu

gesellschaftlich vermittelten Frauenbildem und bereitgestellten und

zugeschriebenen Weiblichkeitskonstruktionen wirft auch einen Blick auf

weibliche Selbstbestimmung.

All dies erfordert ein ständiges Nachdenken und Überprüfen des eigenen
Handelns. Die Mädchen in diesen kollektiven Prozeß miteinzubeziehen ist hier

unabdingbare Voraussetzung.

Wie denn all dies nun umzusetzen sei, spannt den Bogen zur Frage nach den

Vermittlungsformen auf. Für uns gilt, was Erfahmngen autonomer femini¬

stischer Frauenbildungsarbeit bestätigen: Daß die immer wieder gestellte Frage
nämlich nach einer "feministischen Didaktik" eine verkehrte ist. Allen im

Bildungsbereich Tätigen mag es als Binsenweisheit gelten, daß jedes noch so

ausgeklügelte Repertoire an methodischen Zaubertricks überflüssig ist, wenn

sich den Schülerinnen/Teilnehmerinnen nicht die persönliche Involviertheit -

oder Begeistemng oder Faszination - der/s Lehrenden vermitteln läßt.

Ein lebendiges Interesse an den Mädchen, ihren Wünschen, Sorgen und Ideen

zu haben, setzt ein lebendiges Interesse für Frauen im allgemeinen voraus. Was
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in der Frauenbewegung schon mit feministischem Begehren umschrieben

wurde, ist uns in unserer Arbeit Handlungsanleitung. Nicht die Vermittlung von
abstraktem Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten stehen im Mittelpunkt,
sondern das Vermitteln einer Gmndhaltung zur Welt: Anderen Frauen

Wertschätzung und Interesse entgegenzubringen, sich immer wieder auf Frauen

zu beziehen, dabei die "größeren Zusammenhänge" nicht aus dem Blick

verlieren, sondern auch ein lebendiges Interesse für die Welt entwickeln - und

all dies zum Ausgangspunkt des Denkens und des Tuns nehmen und daraus

Stärke beziehen. Sichtbar wird damit die Vermittlung einer "weiblichen Kultur"

jenseits patriarchaler Erwartungen. Den Wert und die Achtung, die die Mädchen

auf diese Weise erfahren, bilden die Voraussetzungen dafür, daß sie gleichsam
"ungebrochener" ihre Persönlichkeit bzw. Lebensperspektiven jenseits
patriarchaler Zuschreibungen entwickeln können.

Damit sei auch eine Gegenposition zum "Feminismus als Unterrichtsfach"

formuliert, wie er aktuell zeitgeistig (post)modern mancherorts praktiziert wird.

Gleichzeitig soll mit dem Gesagten weder einer antiquierten Form von

"weiblicher Authentizität" das Wort geredet, noch jenem Irrtum aufgesessen
werden, wonach Frauen das moralisch bessere Geschlecht seien. Eine

umfassende und somit eindeutige und radikale Bezugnahme auf Frauen

ermöglicht es m.E. erst, die Unterschiede und v.a. die Widersprüchlichkeiten im

weiblichen Lebenszusammenhang bzw. in selbstbestimmten Lebensentwürfen

zu erkennen. Dies Mädchen frühzeitig als Erfahrungsfeld und Lern- und

Lebensmöglichkeit anzubieten, erfordert aber auch das Eingestehen des

Schmerzhaften, der jeweiligen (persönlichen) Gratwandemng und des Preises,
der für ein "anderes" Leben in den herrschenden gesellschaftlichen
Verhältnissen zu bezahlen ist.

Brisante Fragen oder Was Sie immer schon wissen wollten

Das Ghetto

Das wohl häufigste Argument in der Diskussion um die Virginia Woolf-Schule
ist die angebliche Isolation, in der die Mädchen erzogen würden. Es würde

ihnen ein soziales Erfahrungsfeld entzogen und damit sei die Erziehung eine

einseitige oder gar dogmatische, die mit der gesellschaftlichen Realität wenig
zu tun hätte.

Diesem Argument nun kann auf mehreren Ebenen entgegnet werden. Die

zentrale Rolle der Schule für alle Schülerinnen keineswegs in Abrede stellend,
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soll hier dennoch vor einer Mystifiziemng gewarnt werden. Auch wenn die

Schule für einen bestimmten Lebensabschnitt die Rolle eines Bemfes einnimmt,
bildet sie keineswegs den einzigen Einflußfaktor für die Entwicklung der

Persönlichkeit oder gar der Geschlechtsidentität. Die Mädchen verbringen im
Schnitt acht Stunden pro Tag in der Schule. Die übrige Zeit leben sie in den

dieser Gesellschaft entsprechenden unterschiedlichsten Lebenszusammen¬

hängen. Betreuungspflichten übernehmen neben den Müttern teilweise

Großeltern und Väter, aber auch Freundinnen der Mütter. In einer medial

beherrschten Gesellschaft ist es im übrigen auch schwer denkbar, eine Gmppe
von Mädchen von Außeneinflüssen abzuschirmen. Da wir in unserer Arbeit von

den Bedürfnissen und Erfahmngen der Mädchen ausgehen, sind wir auch

gezwungen, uns mit allen gängigen Moden - vermittelt nicht nur übers

Femsehen - auseinanderzusetzen, vom den neuesten Trends der Spielzeug¬
branche, den gerade angelaufenen Fernsehserien des Vorabendprogramms bis

zu den jeweiligen Popstars, die gerade 'in' sind bzw. deren Songs. Der Kontakt

zu einer sogenannten "Normalität" - oder zur patriarchalen Gesellschaft -

verläuft aber nicht nur übers Femsehen. Die Mädchen haben Freundinnen, auch

Freunde, die andere Schulen besuchen, die anders leben und mit denen sie sich

immer wieder auseinandersetzen müssen. Da der Schulalltag nicht nur

Unterricht im Klassenzimmer bedeutet, sondem viele Ausflüge und

Exkursionen beinhaltet, ergeben sich auch hier vielfältige Möglichkeiten - und

auch die Notwendigkeit - sich mit der gegebenen Realität zu konfrontieren. Was

uns dabei allerdings wichtig ist - und dazu nutzen wir den Freiraum einer

Mädchenschule in einem Frauenzentmm - sind gemeinsame Reflexionen über

das Erlebte und Gesehene, über Erwartungen und Normen und die sich daraus

ergebenden Widersprüche.

Die Buben

Eine weitere Irritation löst nach wie vor die Tatsache aus, daß die Virginia
Woolf-Schule eine reine Mädchenschule ist. Neben allem bisher Gesagten gilt
es hier auch eines festzuhalten: Alle Mädchen kennen auch Buben, haben

Spielkameraden, Brüder, Väter, Großväter usw. Doch so wie alle anderen

Kinder ihres Alters bevorzugen sie das Zusammensein mit Ihresgleichen. Was

jede Lehrerin bestätigen wird, kann frau auch auf jedem beliebigen Spielplatz
beobachten: Mädchen spielen zumeist mit Mädchen und Buben mit Buben,

wobei sich die Spiele sehr voneinander unterscheiden. Solange Mädchen und

Buben das Getrenntsein freiwillig entscheiden (können), scheint die Welt noch

in Ordnung zu sein. Sobald allerdings die Bedürfnisse der Mädchen soweit ernst
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genommen werden, daß die Trennung auch auf die Schule ausgedehnt wird, gilt
dies als Provokation.

An dieser Stelle sei das Infragestellen der derzeitigen Selbstverständlichkeit

des koedukativen Unterrichts erlaubt: Ungeachtet des Wollens der Betroffenen

und vor allem ungefragt werden Mädchen und Buben gemeinsam unterrichtet.

Eine Evaluiemng im Hinblick auf die einstens formulierten Ziele der

Koedukation beginnt nun langsam. Die feministische Schulforschung hat hier

einen kritischen Blick eröffnet und aufgezeigt, daß mit dem gemeinsamen
Unterricht die Chancengleichheit von Mädchen und Buben - weder in der

Schule noch gesellschaftlich - keinesfalls verwirklicht ist.

An dieser Stelle entlarvt sich auch der Vorwurf, der Ausschluß der Buben sei

nur die Kehrseite jener Medaille, unter der Frauen seit Jahrhunderten zu leiden

hätten. Er sieht nämlich von realen Machtverhältnissen zwischen den

Geschlechtem ab, die sich auch schon im Kindesalter manifestieren.

Feministische Monster

Sehr oft sind wir mit dem Vorwurf konfrontiert, wir würden die Mädchen zu

kleinen feministischen oder gar lesbischen Monstern erziehen. Gerade weil wir

um die Übermacht gesellschaftlicher Verhältnisse wissen, ist es uns wichtig,
Mädchen einen geschützten Ort und Freiraum anzubieten, um sie in ihrem

Entwicklungsprozeß zu begleiten und zu unterstützen, um ihre Stärke und ihr

Selbstbewußtsein zu fördern. Die Umkehrung im hier bemühten

Argumentationsmuster ist bekannt: Sobald Mädchen im Zentrum stehen, sobald

Partei für Mädchen ergriffen wird, wird dies mancherorts sofort als Politik

gegen Buben und gegen Männer interpretiert. Die Tatsache, daß es eben nicht

um Abgrenzungen und Auseinandersetzungen mit dem anderen Geschlecht

geht, sondern um eine Stärkung der Mädchen selbst, scheint schwer zu

akzeptieren zu sein: Schnell werden Begriffe überhöht und ins Negative

gewendet.

Abschaffung der Koedukation

Auch die von so manchen gestellte bange Frage, ob denn nun alle kleinen

Mädchen und Buben wieder getrennt untenichtet werden sollen, gehörte nie zu

unseren politischen Vorschlägen.

Schon allein die Tatsache, daß es - in unserem Sinne - nicht genügend geeig¬
nete Lehrerinnen dafür gäbe, liefert hier eine erste Antwort. Selbstverständlich

kann es nur um das Schaffen von Angeboten gehen, um jenen Mädchen die

Möglichkeit zu bieten, ungestört von Buben die Schule besuchen zu können und
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als Mädchen wahrgenommen und gefördert zu werden, die bzw. deren Mütter

dies wollen. Ohne die hier mitschwingende Zufriedenheit gänzlich verleugnen
zu wollen, sei an dieser Stelle festgehalten, daß uns (vorerst) all die

Diskussionen genügen, die unsere Schule in der koedukativen Welt ausgelöst
hat. Denn daß zumindest ein Teil unserer Einsichten, Erfahmngen und

Ergebnisse einem möglichst großen Kreis von Mädchen zugute kommt, lag von

Beginn an in unserem Bestreben.

Schon wieder kümmern sich die Frauen um die Kinder, statt dies von den

Männern zu fordern

Die mittlerweile auch von offizieller frauenpolitischer Seite zu vernehmende

Forderung, wonach die Männer die Hälfte der Reproduktionsarbeit - und somit

auch die Kinderbetreuung - zu übernehmen hätten, ist von feminstischer Seite

nicht unumstritten. Angesichts der Hartnäckigkeit der diesbezüglichen
männlichen Verweigerungsstrategien muß der Einwand berechtigt sein, daß das

Problem wohl kaum auf dem Rücken der Betroffenen, der Kinder nämlich,

ausgetragen werden kann. Eine gute Kinderbetreuung scheitert selten an der

mangelnden Kompetenz oder an der mangelnden Bereitschaft der Frauen,
sondem eher an der fehlenden finanziellen Absichemng. Da das Problem auch

nicht in der Entfremdung der Betreuungsarbeit selbst liegt, sind andere

Lösungsansätze zu finden, als die Kinderbetreuung den Männern zu überlassen.

Widersprüchlich stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, wie denn die

Buben ein anderes Rollenverständnis lernen sollten, wenn sich Feministinnen

nur um Mädchen kümmern. Zum einen bedarf es selbstverständlich Männer, die

ihre eigene Rolle kritisch hinterfragen und die auch bereit sind, die

heranwachsende männliche Generation in diesem Sinne zu erziehen. Ein

verändertes Rollenbild kann nicht propagiert, gefordert oder verordnet werden,
hier müssen konkrete Identifikationsangebote geschaffen werden. Daß auch

dieser Weg ein langer ist, ist uns bewußt. Feministische Mütter von Söhnen, die

zu einem Gutteil unsere Mädchenarbeit als unterstützend für die

Erziehungsarbeit an ihren Söhnen wahrnehmen und anerkennen, versuchen

diesbezüglich ohnehin die Gratwanderung. Wenn es aber um mehr als die

privaten Kinderbetreuungspflichten geht, kann es wohl nicht so sein, daß

Frauen -

ganz in der Tradition der Trümmerfrauen - sich wieder um alles zu

kümmern hätten, was in dieser Gesellschaft schiefläuft. Somit sei hier mit

Verlaub festgestellt, daß wir uns für dieses Problem nicht wirklich zuständig
fühlen.
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Eine vorläufige Bilanz

Wenn es um eine vorläufige Bilanz geht, fällt vorerst auf, daß die tatsächlichen

Probleme in der Virginia Woolf-Schule ganz andere als jene eben genannten
sind. Finanzschwierigkeiten etwa plagen uns nach wie vor, den nur wenige
öffentliche Stellen sind überzeugt, daß unsere Arbeit für Mädchen wichtig ist

und wichtige politische Impulse setzen kann.

Ein weiteres Problem liegt im gesellschaftlichen Dmck, unter dem alle

Beteiligten stehen. Besonders schwierig ist dies für die Mütter, die ihre

Entscheidung immer wieder rechtfertigen müssen, wobei die Vorwürfe im

großen und ganzen die obengenannten sind. Genau darin liegt auch das

Problem, mehr Schülerinnen zu finden. Denn viele Mütter, die ihre Tochter

gerne bei uns sehen würden, können dies nur schwer gegen Väter, Großeltern,
Freundinnen usw. durchsetzen, auf deren Beteiligung an der Betreuungsarbeit
sie aber zumeist angewiesen sind.

Eine vorläufige Bilanz zu ziehen, bedeutet auch, einen Blick nach innen zu

richten, auf die Mädchen also, und nochmals einen nach außen zu werfen, auf

die kontroverse und z.T. heftig geführten Diskussionen bzw. auf mögliche
(politische) Folgen.

Die Akzeptanz der Mädchen selbst für die Schule ist außerordentlich hoch.

Dies ermöglicht es, viele der angeführten Bemühungen konzentriert zu

verfolgen. Am Beispiel des gesellschaftlich vermittelten Frauenbildes läßt sich

gut zeigen, was sich bei den Mädchen hier auch langsam verändert hat. Anderen

Frauen Achtung entgegenzubringen und um den Wert von sozialen Beziehungen
unter Frauen zu wissen etwa, stellt sich bei den Mädchen v.a. auf der Ebene

ihrer Freundinnenschaften. Die Gesellschaft hält jedoch wenig Bilder bereit, die

sich mit der Realität der Mädchen decken: Jedes Mädchen hat eine beste

Freundin. Aber in allen Geschichten, Filmen, Märchen und Büchern - auch den

feministischen - kommen selten zwei oder mehr Mädchen vor, die gemeinsam
handeln. Die dargestellten Mädchen agieren zum Großteil vereinzelt. Daher

haben die Mädchen längst begonnen, ihre eigenen Geschichten zu erfinden, in

denen es immer zwei Mädchen oder eine Gmppe gibt. Denn sie finden es

schlichtweg langweilig, wenn es da kein zweites Mädchen gibt, mit dem

gemeinsam sie etwas machen können.

Die Bedeutung dieses Umbauens von Geschichten darf nicht unterschätzt

werden. Das Auseinanderklaffen zwischen medial vermittelten Frauenbildern

und der eigenen Lebensrealität wird hier als Ansatzpunkt genutzt, um - auf der

fiktionalen Ebene - andere gesellschaftliche Verhältnisse zu entwerfen. So wie
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es keine Bilder zur Freundinnenschaft gibt, genauso wenig gibt es Bilder von

alten Frauen, von "häßlichen" Frauen - von jenen also, die aus der

(patriarchalen) Norm fallen. Wir lassen die Mädchen manchmal aus Frauen/

Mädchenpostkartenserien eine beste Freundin aussuchen. Und sehr oft

entscheiden sie sich gerade für eine dieser "häßlichen" Frauen. Das scheint

damit zusammenzuhängen, daß sie diesen Frauen eine bestimmte Macht und

Kraft zusprechen - schon allein aufgmnd der Tatsache, daß sie den Mut haben,
sich den gesellschaftlichen Normen zu widersetzen. Dies dürfte bei den

Mädchen die Hoffnung ansprechen, daß auch sie selbst so bleiben dürfen, wie

sie sind. Die Mädchen sind aber selbstverständlich nicht immer und nicht nur

so, wie wir sie gerne hätten: widerständig, selbständig, stark, mutig usw.,

sondern eben auch schwach, leise, ängstlich, angepaßt. Ihnen aber "andere"

weibüche Identifikationsmodelle anzubieten bzw. Stärke und Selbstbewußtsein

zu vermitteln, bedeutet v.a., ihnen die Sicherheit zu geben, daß sie auch gegen

unsere Vorstellungen handeln können und sich dennoch akzeptiert wissen:

Jenen Mechanismus also zu durchbrechen, wonach die Mädchen so werden

wollen, wie wir sie gerne hätten - da sie sich dann von uns geliebt wissen. In

diesem Sinne etwa dürfen sie in der Schule auch mit ihren Barbie-Puppen
spielen - es wird nur hinterher besprochen, was sie gerade gespielt haben.

Die den Schulalltag von Beginn an begleitenden Kontroversen um eine

feministische Mädchenschule haben - auch wenn die Kritik manchmal recht

undifferenziert ist oder von einer Seite kommt, von der sie nicht erwartet wurde

- dennoch zumeist produktive Wirkung. Sie zeigen in jedem Fall, daß wir ein

Tabu berühren: Indem wir die Mädchen ins Zentrum unserer Arbeit und

Aufmerksamkeit stellen und sie weder an Buben noch an patriarchalen
Maßstäben messen, geraten scheinbar gewohnte und liebgewordene Ordnungen
durcheinander. Es dürfte auch von Außen nachvollziehbar und spürbar sein, daß

in und mit der Virginia Woolf-Schule ein gewichtiger Akzent gegen die

herrschende Frauenverachtung gesetzt wird. Die Mädchen erfahren

Wertschätzung und Verständnis als kleine Frauen und sind auch in der Lage,
dies anderen - großen und kleinen - Frauen entgegenzubringen. Und selbst¬

bewußte und widerständige Frauen - egal ob groß oder klein -, die die gesell¬
schaftliche Höherbewertung des Männlichen nicht mitmachen, wirk(t)en allemal

verunsichernd für all jene, die es sich in den herrschenden Verhältnissen

eingerichtet haben.

Eine vorläufige Bilanz zu ziehen, muß auch bedeuten, Denk- und Handlungs¬

anregungen für jene zu formulieren, denen Mädchen, Mädchenpolitik und

Mädchenbildung am Herzen liegen.
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In diesem Sinne würden wir uns freuen über

- noch (viele) andere feministische Mädchenschulen, um uns v.a. mit den

jeweiligen Betreuerinnen austauschen zu können;

- mehr inhaltlichen und praktischen Erfahrungsaustausch mit jenen
Lehrerinnen, die im Regelschulwesen geschlechtsdifferente

Unterrichtsprojekte durchführen;

- mehr Mädchenfilme und Mädchenbücher, in denen Mädchen als

Freundinnen oder als Gmppe handeln;

- mehr Mädchenorte;

- (mehr) feministische Lehrveranstaltungen an allen pädagogischen
Instituten der Universitäten, damit unsere Erfahmngen und Theorien - im

Sinne einer weiblichen Traditionsvermittlung -Eingang in die Ausbildung
junger Frauen und besonders zukünftiger Lehrerinnen finden.

All dies könnte dazu beitragen, daß es in der Gesellschaft realistischere Bilder,

Vorstellungen und Wahmehmungsweisen von Mädchen gibt. Auch

Feministinnen nehmen Mädchen oft erst ab der Pubertät - ab der

Geschlechtsreife also - als Frauen wahr. Mädchen sind aber bereits längst davor
in all der dies inkludierenden Widersprüchlichkeit kleine Frauen.
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"Zur Situation von Frauen in den

Wirtschaftswissenschaften"

Auswertung einer Umfrage
in betriebswirtschaftlich geprägten Studiengängen

an Thüringer Hochschulen

Kerstin Zerbe, Kerstin Pezoldt

Im vorliegenden Beitrag sollen Ergebnisse der im Sommersemester 1995

durchgeführten Befragung zu "Studieninhalten und der Studiensituation in

betriebswirtschaftlich geprägten Studiengängen an Thüringer Hochschulen"

vorgestellt werden.

Den Schwerpunkt eines interdisziplinären Frauenforschungsprojektes der

Fakultäten für Wirtschaftswissenschaften und der Fakultät für Informatik und

Automatisiemng an der TU Ilmenau bildet die Untersuchung männlicher und

weiblicher Fach- und Führungskräfte in kleinen und mittelständischen

Unternehmen. Da insbesondere Studierende in betriebswirtschaftlich geprägten
Fachrichtungen die Manager von morgen sein werden und der Indikator für die

Qualität der Ausbildung an Thüringer Hochschulen der Erfolg ihrer

Absolventen ist, stellten sich für uns folgende grundlegende Forschungsfragen:

1. Welche Faktoren beeinflussen die Wahl der Hochschule und die

Motivation zum Studium in betriebswirtschaftlich geprägten
Studiengängen?

2. Welche Erfahmngen hinsichtlich der Tätigkeitsprofile, des Anspmchs und

der Qualität wurden bisher während der Praktika in der Wirtschaft

erzielt?

3. Wie werden die von der Hochschule vermittelten Kompetenzen im

Hinblick auf die Anforderungen der Wirtschaft bewertet?

4. Gibt es quantifizierbare Unterschiede zu den o.g. Schwerpunkten
zwischen weiblichen und männlichen Studierenden?

Im Rahmen der Befragung sollten Stärken und Schwächen der Ausbildung,
Wünsche in bezug auf Studieninhalte, Formen der Wissensvermittlung und

Integrationsfächer in Verknüpfung mit den während der Praktika gemachten
Erfahmngen aus der Sicht der Betroffenen analysiert werden.

Eine nicht unwesentliche Rolle spielt in der curricularen Diskussion der

geringe Anteil weiblicher Studierender, der in den letzten Jahren auch in
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wirtschaftswissenschaftlich geprägten Studiengängen der neuen Bundesländer

eine Annäherung an das bundesdeutsche Niveau gefunden hat. Aus diesem

Gmnd erfolgte die Auswertung der erhobenen Untersuchungsdaten auch unter

dem geschlechtsspezifischen Aspekt.

Die Basis unserer Untersuchung bildeten 168 Studierende (Rücklaufquote
56%) der Fachrichtungen Betriebswirtschaftslehre, Wirtschaftsingenieurwesen
und Wirtschaftsinformatik, die mehrheitlich zwischen dem 4. und 6. Semester

immatrikuliert waren. Die Zusammensetzung der Stichprobe nach Geschlecht

(2 fehlende Angaben) und Hochschulzugehörigkeit ist der Abbildung 1 zu

entnehmen.

Befragte Studierende nach Geschlechtszugehörigkeit
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Die Hauptergebnisse der gesamten Studie sollen an dieser Stelle kurz

zusammengefaßt werden:

1. Hinsichtlich der Motivation zum Studium einer betriebswirtschaftlich

geprägten Fachrichtung sind für Studierende in Thüringen folgende
Faktoren relevant:

a) die zukünftigen Berufschancen, gekennzeichnet durch:

*
gute Verdienstmöglichkeiten
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