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1 Einleitung 

1.1 Zur aktuellen gesellschaftlichen Situation 

Der Kampf der verschiedenen sozialen bzw. politischen Bewegungen um die allge-

meine Gleichbehandlung aller Menschen hat formale Erfolge erzielt. Ein Ergebnis dieser 

Kämpfe sind verschiedene Rechtsnormen und Vorschriften1 zum Schutz aller Menschen 

vor Diskriminierung2 aufgrund ihrer Einordnung in soziale Kategorien3. Es können ver-

schiedene Kategorien unterschieden werden, in deren Folge Ungleichheiten auftreten. 

Dazu zählen unter anderem Kategorien wie Rassizität, Alter, Geschlecht, sexuelle Ori-

entierung, Religion oder Herkunft. Die verschiedenen rechtlichen Normen und Vorschrif-

ten nehmen auf die sozialen Kategorien Bezug (vgl. dazu u. a. Art. 3 Abs. 3 GG; § 1 

AGG; Art. 2 Abs. 2 IPwskR). Ihr gemeinsames zentrales Ziel ist es, dem einzelnen Indi-

viduum die freie und vollumfängliche Entfaltung der eigenen Persönlichkeit zu ermögli-

chen. Dennoch zeigen empirische Befunde, dass trotz dieser politischen Intervention 

nach wie vor Menschen von Diskriminierung betroffen sind (Beigang et al. 2017: 94). So 

kommt eine repräsentative Untersuchung im Auftrag der Antidiskriminierungsstelle des 

Bundes zu dem Ergebnis, dass sich etwa ein Drittel aller Menschen in Deutschland von 

Diskriminierung betroffen fühlt (ebd.). Es handelt sich um eine gesamtgesellschaftliche 

Problemlage, nicht um ein Randphänomen (ebd.). Insbesondere das Geschlecht bildet 

in vielen Situationen und Lebensbereichen den Ausgangspunkt für Diskriminierung. Es 

gilt neben der sozialen Klasse sowie der Rassizität als eine zentrale Ungleichheitskate-

gorie (Budde 2013: 29 ff.; Klinger u. Knapp 2007: 19 ff.; Voß 2018: 13 ff.).  

Des Weiteren erzeugen die radikale Transformation und Beschleunigung aller Le-

bensbereiche in der Spätmoderne Unsicherheiten und Ängste (vgl. dazu Beck 1986 S. 

25 ff.; Rosa 2020: 176 ff., 218 ff., 284 ff., 482; Rosa 2021: 13 ff.; Tippelt u. Hippel 2018: 

5 f.; Sennett 1998: 10). Der technologisch-wissenschaftliche Fortschritt entpuppt sich 

                                                
1 Beispiele für derartige Regelungen bilden u. a. der Internationale Pakt über wirtschaftliche, soziale und 

kulturelle Rechte sowie das Übereinkommen der Vereinten Nationen zur Beseitigung jeder Form von Dis-
kriminierung der Frau, die Charta der Grundrechte der Europäischen Union, das Grundgesetz für die BRD, 
das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz und das Sächsisches Frauenförderungsgesetz. 
2 Diskriminierung bedeutete ursprünglich unterscheiden, trennen (Reisigl 2017: 82). Seit dem 20. Jahrhun-

dert bezieht sich Diskriminierung auf eine normativ ethische Dimension, die vor dem Hintergrund der Idee 
der Menschenrechte und verschiedener Gerechtigkeitsprinzipien entsteht (ebd.). Als Diskriminierung gilt 
u. a. „Unterdrückung, Herabsetzung und Erniedrigung bestimmter Menschengruppen, die Vorenthaltung o-
der der Entzug politischer Rechte, der soziale Ausschluss und die ungerechtfertigte bzw. illegitime Etablie-
rung und Reproduktion von sozialer, politischer, ökonomischer oder erzieherischer Ungleichheit“ (ebd.). 
3 Soziale Kategorien sind Kollektiv- bzw. Großsubjekte, zu denen Menschen auf der Grundlage eines Un-

terscheidungsmerkmals, z. B. dem Geschlecht, zusammengefasst werden (Kuster 2002: 475). Beispiele für 
Großsubjekte bilden die Männer, die Frauen, die Transsexuellen etc. Diesen Kollektivsubjekten werden Ei-
genschaften zugeschrieben, sie werden essentialisiert (ebd.). Diese Eigenschaften werden dann den Men-
schen, die unter solche Großsubjekte subsummiert werden, ohne Ansehen der Person zugeschrieben 
(Eberherr 2012: 61 ff.; Laufenberg 2022: 68 ff.). Die einzelnen Individuen werden stereotypisiert (ebd.). 
Wenn die Zuordnung eines Individuums zu einer sozialen Kategorie mit Diskriminierungsphänomenen ver-
bunden ist, werden soziale Kategorien zu Ungleichheitskategorien (ebd.; Kuster 2002: 475). 
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zunehmend als Problemlösungs-Problemerzeugungs-Kette (Beck 1986: 295). Gleich-

zeitig lösen sich tradierte Lebensformen, Biografien und Deutungsmuster auf (ebd.: 121; 

Beck u. Beck-Gernsheim 2015: 10 ff.; Rosa 2021: 24 ff.; Sennett 1998: 25 ff.). Die Men-

schen sind immer stärker auf sich selbst verwiesen und müssen ihr Leben selbstverant-

wortlich führen (Nassehi 2001: 15). Viele Menschen empfinden ihre Lebenswelt zuneh-

mend als ein undurchsichtiges komplexes und unbeherrschbares Geschehen. Die auf-

wendigen Prozesse demokratischer Willensbildung erscheinen vielen angesichts dieser 

ambivalenten Dynamiken als ineffizient (vgl. dazu Rosa 2020 S. 391 ff.; Rosa 2021: 65, 

78 ff.). Es ist die Rede von einer Krise der Demokratie (Münkler 2022: 24 ff.; Rosa 2021: 

65, 78 ff.), vom „Unbehagen der Moderne“ (Tippelt u. Hippel 2018: 6), von einer Zu-

nahme extremer politischer Positionen sowie von Hatespeech, der Verrohung der Ge-

sprächskultur (Hufer 2018: 8 ff.; Mündges u. Weitzel 2022: 3 ff.; Münkler 2022: S. 45 f.). 

Dieses Klima bildet den Nährboden für einen sich ausbreitenden Populismus und Re-

duktionismus, eines Denkens in stereotypen Kategorien und Feindbildern (Hufer 2018: 

130 ff.; Beck 2015: 466 ff.; Rosa 2021: 80 f.). Feindbilder fungieren laut Beck in der 

Spätmoderne als „[…] Antibiotika gegen akute Auflösungstendenzen und grassierende 

Ratlosigkeit […]“ (2015: 478), als Mittel zur vermeintlichen Zurückgewinnung verlorener 

Sicherheiten. Eines dieser Feindbilder ist die sogenannte ˈGender-Ideologieˈ, d.h. die 

Gender-Studies und der Gender-Mainstreaming (Hufer 2018: 36 ff. 41 ff.; Lang 2017: o. 

S.). In Deutschland und Europa formiert sich ein wachsender Anti-Genderismus, der ins-

besondere die Gleichstellung der Geschlechter, den Feminismus, die sexuelle Selbstbe-

stimmung sowie die Geschlechterforschung problematisiert und ablehnt (Hark u. Villa 

2015: 15 ff.; Hufer 2018: 36 ff., 41 ff.; Klammer u. Menke 2020: o. S.; Lang 2017: o. S.). 

Derartige Kräfte rekrutieren sich aus einem breiten politischen und gesellschaftlichen 

Spektrum (vgl. dazu Hark u. Villa 2015: 17).  

1.2 Auswirkungen auf die Erwachsenenbildung 

Die Teilnahme an den Angeboten der Erwachsenenbildung ist überwiegend freiwillig 

(Käppling 2022: 957 ff.). Die Teilnehmer*innen bilden die wichtigste Revenuequelle der 

Erwachsenenbildung. Ihre Teilnahme ist somit eine zentrale Existenzbedingung für 

diese Einrichtungen. Die Teilnehmer*innen werden sowohl in der Wissenschaft von der 

Erwachsenenbildung als auch von der erwachsenenbildnerischen Praxis als mündige 

und selbstbestimmte Individuen betrachtet, die es in ihrem Dasein und Sosein zu beja-

hen gilt (Müller-Commichau 2020: 19 ff.). Fragen der Geschlechtertheorie sowie zur Ge-

schlechtergerechtigkeit werden innerhalb der Gesellschaft zunehmend kontrovers dis-

kutiert und für politische Zwecke instrumentalisiert. Die Teilnehmenden tragen diese ge-
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sellschaftlichen Spannungen in sich und transferieren sie in Veranstaltungen der Er-

wachsenenbildung (vgl. dazu Mader 1990: 117; Notz 2001: 92). Zudem werden auch in 

Bildungsangeboten der Erwachsenenbildung Geschlechterstereotypen reproduziert und 

verfestigt (Kaschuba 1999: o. S.; 2005: 68; Venth 2006: 187 ff.). Die freie Entfaltung aller 

Potenziale der Individuen wird dadurch behindert und gleichberechtigte Partizipation in 

und an den Bildungsangeboten erschwert. Dies widerspricht dem skizzierten Selbstver-

ständnis der Erwachsenenbildung. Dennoch betrachtet sich die Erwachsenenbildung als 

geschlechterneutrale Disziplin (Schlüter u. Berkels 2012: 432). Im Verhältnis zu anderen 

Bildungsbereichen greift die Erwachsenenbildung das Thema der geschlechtergerech-

ten Gestaltung von Bildungsangeboten kaum auf (Budde 2008: 43 ff.; Kaschuba 1999: 

o. S.; 2005: 68).  

Die deutschen Institutionen der Erwachsenenbildung müssen Normen und Vorschrif-

ten zur Verhütung von Diskriminierung anwenden (Perko u. Czollek 2008: 07–3 ff.; vgl. 

dazu u. a. § 2 AGG; § 1 Abs. 2 NEBG). Die Forderungen der Normen und Vorschriften 

korrespondieren mit dem Selbstverständnis der Erwachsenenbildung, jeder Person die 

freie Entfaltung all ihrer Kräfte zur ermöglichen, Räume für sozialen und kulturellen Aus-

tausch sowie positive Erfahrungen bereitzustellen (Siebert 2018: 85; Tippelt u. Hippel 

2018: 5 f.). Für Erwachsenenbildner*innen ergibt sich ein Spannungsfeld aus dem 

Selbstanspruch der Erwachsenenbildung, ihrem Bild von mündigen und anzuerkennen-

den Teilnehmer*innen, den Vorgaben zur Antidiskriminierung und der Abhängigkeit von 

den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen, in welche die potenziellen Teil-

nehmenden – die Revenuequelle – eingebunden sind. 

1.3 Zielsetzung und Forschungsdesign 

Aus dem Umstand, dass auch in Institutionen der Erwachsenenbildung Geschlech-

terstereotype reproduziert und verfestigt werden, ergibt sich in Verbindung mit der aktu-

ellen politischen und gesellschaftlichen Situation ein Forschungsdesiderat. Die vorlie-

gende Arbeit widmet sich daher der Frage: 

Wie können in bundesdeutschen Institutionen der Erwachsenenbildung ge-
schlechtergerechte Lernsettings arrangiert werden, die den Erkenntnissen des 
radikalen Konstruktivismus gerecht werden? 
 

Die Fragestellung geht mit einer problematischen Abgrenzung des Forschungsgegen-

stands einher. Wie die Intersektionalitätsforschung darlegt, kann dieselbe Person meh-

reren sozialen Kategorien gleichzeitig zugeordnet werden. Daraus resultieren spezifi-

sche Ungleichheitsphänomene. Die Bearbeitung der Fragestellung erfolgt im Bewusst-

sein dieser Problematik. 
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird zunächst eine einschlägige Literatur-

recherche durchgeführt. In Kapital 2 werden die theoretischen Grundlagen zur Beant-

wortung der Fragestellung dargelegt. Dazu zählen neben der Theorie des radikalen Kon-

struktivismus ausgewählte Aspekte der Intersektionalitäts- und Geschlechtertheorie. In 

Kapitel 3 werden die verschiedenen Theorien aufeinander bezogen und Schlussfolge-

rungen abgeleitet. Auf der Basis dieser Schlussfolgerungen werden in Kapital 4 fünf Leit-

prinzipien und zwei ausgewählte Möglichkeiten der methodischen Umsetzung erarbeitet. 

Es folgt eine kritische Reflexion der Forschungsergebnisse sowie die Bestimmung des 

weiteren Forschungsbedarfs. Im Fazit werden die wesentlichen Ergebnisse der Arbeit 

zusammengefasst.  

2 Theoretische Vorbetrachtungen  

Im Folgenden wird auf zentrale Aspekte des radikalen Konstruktivismus sowie der 

Intersektionalitäts- und Geschlechtertheorie eingegangen. Das Kapitel legt damit das 

theoretische Fundament zur Beantwortung der Forschungsfrage. 

2.1 Radikaler Konstruktivismus 

Der radikale Konstruktivismus ist eine pragmatische Wissenstheorie, die sich damit 

befasst, wie Menschen ein Wissen hervorbringen, das sie zu einem erfolgreichen Ope-

rieren in ihrer Lebenswelt befähigt (Glasersfeld 2016a: 161; 2016b: 172 f.). Er basiert 

auf der Annahme, dass die Individuen ihre Erfahrungswelt durch Kognition aktiv aus den 

in der Interaktion mit der Umwelt gewonnenen Sinnesdaten des Organismus konstruie-

ren (Foerster 2019a: 25 ff.; Maturana u. Varela 2021: 20 ff.; Glasersfeld 1987a: 111 f.). 

Damit steht der radikale Konstruktivismus zwischen den extremen Positionen des Rea-

lismus und des Solipsismus4 (Maturana u. Varela 2021: 146 ff., 259). Des Weiteren wird 

dem radikalen Konstruktivismus häufig der soziale Konstruktivismus gegenübergestellt 

(vgl. dazu u. a. Baecher et al. 1992: 116 ff.; Miller 2021: 23 ff.). Diese Unterscheidung 

basiert auf der Annahme, dass der radikale Konstruktivismus eine subjektorientierte 

Theorie ist, die vor allem intrapsychische Prozesse in den Blick nimmt, während sozial-

konstruktivistische Theorien davon ausgehen, dass interpsychische Prozesse den Aus-

gangspunkt der Wirklichkeitskonstruktionen der Individuen bilden (ebd.; Kricke u. Reich 

2015: 160, 162 ff.; Winter 2010: 126 f.). Von Glasersfeld weist eine derartige Gegen-

überstellung zurück (1998: 22, 344). Auch für Maturana ist das Soziale untrennbar mit 

                                                
4 Realist*innen gehen davon aus, dass über die Sinneswahrnehmung die ontologische Realität mehr oder 

weniger exakt erkannt werden kann (Glasersfeld 1987a: 104 ff.). Deshalb erscheint ihnen die Generierung 
von Wahrheiten bzw. absolut sicheren Wissens möglich (ebd.). Solipsist*innen gehen hingegen davon aus, 
dass Lebewesen über keine Verbindung zur Außenwelt verfügen (Glasersfeld 1998: 22; Maturana u. Varela 
2021: 146). Alles Seiende existiert nach solipsistischer Auffassung nur im Geist des Individuums (ebd.). 
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dem Individuellen verbunden (1987b: 287 ff.). Dennoch ist eine derartige Unterschei-

dung sinnvoll, da in einigen sozial-konstruktivistischen Theorien ein Realismus vertreten 

wird (vgl. z. B. Searle 2011: 158 ff.). 

2.1.1 Humberto R. Maturana – Über das Erkennen des Erkennens 

Humberto R. Maturana entwickelte eine naturwissenschaftliche Erkenntnistheorie mit 

dem Ziel, die Prozesse des Erkennens biologisch zu erklären (Maturana 2021: 7 f.). Da-

bei wurde er teilweise von Francisco J. Varela unterstützt (vgl. dazu Ludewig u. Maturana 

2006: 22 ff., 34, 42, 68; Maturana u. Varela 2021: 9 f.). Der Kern seiner Theorie lautet: 

Das Erkenntnisvermögen ist durch die biologische Struktur des jeweiligen Organismus 

festgelegt (Maturana u. Varela 2021: 20, 31). Erkennen ist daher ein hochgradig indivi-

duelles Phänomen (ebd.: 20). Erkenntnisse sind stets subjektabhängig (Maturana 2021: 

133). Im Folgenden werden zentrale Begrifflichkeiten dieser Erkenntnistheorie erläutert. 

 Die Einheit als Resultat der Beobachtung  

Beobachter*innen sind lebende Systeme (Maturana 2021: 98). Die grundlegende 

Operation beim Beobachten ist das Unterscheiden (ebd.: 133, 158). Im Akt des Unter-

scheidens bringt das beobachtende System eine Einheit hervor (ebd.: 158). Dabei er-

zeugt es zudem das Medium, in dem die Einheit existiert (ebd.). Die Existenz von Einheit 

und Medium sind somit an das Vollziehen einer Unterscheidung gebunden (Ludewig u. 

Maturana 2006: 8, 15 ff.). Die Eigenschaften von Einheit5 und Medium werden durch die 

sie trennende Differenzierung spezifiziert (Maturana 1987a: 92; 2021: 101). Maturana 

führt dazu aus: „Alles wird durch die Operation der Unterscheidung spezifiziert. Die Ope-

ration der Unterscheidung und die Existenz gehören zusammen“ (Ludewig u. Maturana 

2006: 8). Alles Existente ist somit an die Kognition eines beobachtenden Systems ge-

bunden. Alles existiert folglich so, wie es Beobachter*innen im Akt des Erkennens her-

vorbringen (ebd.: 13 ff.). Die Unterscheidungen können nicht beliebig getroffen werden 

(ebd.: 15 ff.). Sie müssen den Beobachter*innen ein effektives Handeln gegenüber dem 

Medium sowie eine Verhaltenskohärenz mit anderen Individuen ermöglichen (ebd.). 

 Medium und Nische 

Der Begriff »Medium« bezeichnet die Umgebung der Einheit (Maturana 2021: 26, 169 

f.). Es ist nicht Teil der Struktur der Einheit (ebd.: 169 f.). Die Einheit verwirklicht im Me-

dium ihre Existenz (ebd.), das Medium ist ihr Existenzbereich (ebd.:). Als Nische be-

zeichnet Maturana den Teil des Mediums, mit dem die Einheit interagiert (ebd.). 

                                                
5 Es können einfache oder zusammengesetzte Einheiten definiert werden (Maturana 2021: 99). Letztere 
können als einfache Einheiten aus dem Medium ausgegrenzt und durch weitere Unterscheidungsoperatio-
nen in ihre Bestandteile zerlegt werden (ebd.: 99, 158 ff.). 
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 Lebende Systeme 

Lebende Systeme sind zusammengesetzte Interaktionseinheiten, die stets in einer 

bestimmten Nische existieren (Maturana 2021: 26; 1987a: 94 ff.). Nach Maturana sind 

alle lebenden Systeme autopoietische6 Systeme (ebd.). Derartige Systeme zeichnen 

sich dadurch aus, dass sie die Moleküle, aus denen sie bestehen, rekursiv selbst produ-

zieren (Ludewig u. Maturana 2006: 22 f., 38). Durch diesen zirkulären Prozess der 

Selbstproduktion grenzen sich Lebewesen von ihrer Umwelt ab und erlangen Autonomie 

(ebd.: 28; Maturana 2021: 107). Sie operieren selbstreferenziell und homöostatisch (Ma-

turana 2021: 27). Zum Erhalt der Autopoiesis bedarf es eines Stoff- und Energietransfers 

zwischen System und Umwelt (ebd.: 26, 106 f.). Lebende Systeme sind somit operativ 

geschlossene, aber energieoffene Systeme (Ludewig u. Maturana 2006: 29 f.). 

 Organisation und Struktur 

Unter dem Begriff der Organisation werden die Relationen verstanden, die zwischen 

den Bestandteilen eines Systems vorliegen müssen, damit dieses von einem Beobach-

ter als Mitglied einer bestimmten Klasse erkannt wird (Maturana u. Varela 2021: 54). 

Eine Auflösung der Organisation führt entweder zur Auflösung der Klassenidentität oder 

zur Auslöschung des Systems (Maturana 2021: 160 f., 186 ff.). Die Organisation ist somit 

eine allgemeine und invariante Eigenschaft einer bestimmten Klasse von Lebewesen 

bzw. einer Abstammungslinie (ebd.; Ludewig u. Maturana 2006: 20 f.). Der Begriff der 

Struktur bezeichnet hingegen die Relationen und Bestandteile, die ein bestimmtes Sys-

tem konkret konstituieren (Ludewig u. Maturana 2006: 21). Die Struktur bezeichnet somit 

einen Spezialfall, d. h. die spezifische Struktur und die individuellen Eigenschaften eines 

Mitglieds einer bestimmten Klasse, während die Organisation die überindividuelle Kon-

stitution der Klassenmitglieder sowie deren Eigenschaften bezeichnet (ebd.; Maturana 

1987a: 92). Die Struktur eines Systems verändert sich im Zuge seiner Interaktion mit 

dem Medium oder anderen Organismen (Maturana 1987a: 93 f.). Sie ist variant, jedoch 

durch die klassenspezifische Organisation determiniert (ebd.). Organisation, Struktur 

und Eigenschaften sind Beschreibungen, die das beobachtende System hervorbringt 

(Ludewig u. Maturana 2006: 20 f.). Sie entspringen nicht der Außenwelt (ebd.). 

                                                
6 Die Autopoiesis ist eine „biochemische Einmalerfindung“ (Luhmann 2011: 44) unklarer Genese. Ihr erst-
maliges Auftreten bildete den Beginn allen Lebens auf der Erde (Maturana u. Varela 2021: 64). Alle Lebe-
wesen, in ihrer aktuellen Verfasstheit, sind stets Produkt ihrer eigenen Geschichte (der Ontogenese) und 
der Historie ihrer Art (der Phylogenese) bzw. des Lebens im Allgemeinen (vgl. dazu ebd.: 110 ff.). 
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 Strukturelle Koppelung, Anpassung und Selektion 

Lebewesen und Nische stehen in einer permanenten multidimensionalen Interaktion 

(Maturana 2021: 26 ff., 109 ff.). Jede Interaktion stört die internen Korrelationen im je-

weiligen System (Maturana u. Varela 2021: 163 ff.). Die Verarbeitung einer Störung er-

folgt auf der Basis des aktuellen inneren Strukturzustands des verstörten Systems (ebd.: 

84, 105 f., 111). Das heißt, dass der gleiche Reiz vom selben System, aufgrund des 

permanenten Strukturwandels, der Ontogenese7, zu unterschiedlichen Zeitpunkten in 

verschiedener Weise verarbeitet wird (Maturana 1987a: 95 f.). Aus diesem Grund ist es 

nicht möglich, lebende Systeme durch eine bestimmte Interaktion gezielt zu instruieren, 

also eine bestimmte Reaktion durch eine äußere Einwirkung bewusst herbeizuführen 

(Maturana 2021: 102 f.; Maturana u. Varela 2021: 105 ff.). Im Falle von lebenden Syste-

men müssen alle Strukturveränderungen mit dem Erhalt der Autopoiesis im Einklang 

stehen (Maturana 1987a: 93 ff.; Maturana u. Varela 2021: 108 ff.). Einwirkungen, die 

Veränderungen auslösen, die den Prozess der Autopoiesis unterbrechen, werden als 

destruktive Interaktionen bezeichnet (ebd.). Sie führen zum Tod (ebd.). Des Weiteren 

sind nur Veränderungen möglich, die eine strukturelle Verträglichkeit zwischen Lebewe-

sen und Medium ermöglichen (ebd.). Andernfalls verliert das Lebewesen seine Anpas-

sung an das Medium und damit die Fähigkeit, seine Existenz zu realisieren (ebd.). Inter-

aktionen, die zu Strukturveränderungen führen, bezeichnet Maturana als Pertubationen 

(1987a: 94). Maturana und Varela verwenden den Begriff der Pertubation in Abgrenzung 

zum Begriff der Instruktion (2021: 27). Sie markieren damit die Unmöglichkeit, perma-

nent driftende strukturdeterminierte Systeme zu instruieren (ebd.; Maturana 1987a: 101 

ff.; Maturana et al. 1991: 23). Aus den Interaktionen zwischen Lebewesen und Medium 

resultieren reziproke Pertubationen, die zu einem gemeinsamen strukturellen Driften, 

der Ko-Ontogenese bzw. der Ko-Phylogenese, führen (Maturana 1987a: 101 ff.; Matu-

rana 2021: 174 ff.). Lebewesen und Medium selektieren ihre strukturellen Veränderungs-

möglichkeiten gegenseitig (Maturana u. Varela 2021: 112). Maturana bezeichnet den 

Prozess, in dem plastische Strukturveränderungen durch reziproke Pertubationen aus-

gelöst werden, als strukturelle Koppelung (2021: 105). Es bildet sich ein Bereich der 

strukturellen Übereinstimmung aus (Maturana u. Varela 2021: 106; Maturana u. Pörksen 

2018: 88 ff.). Dieser verbindet die operativ geschlossenen Lebewesen mit ihrer Nische 

(ebd.). Es kommt zur Anpassung (Maturana 1987a: 102; Maturana et al. 1991: 16 ff.). 

Auch innerhalb einer zusammengesetzten Einheit tritt strukturelle Koppelung zwischen 

                                                
7 Die Ontogenese bezeichnet einen Prozess, bei dem durch Interaktionen mit der Nische Strukturverände-

rungen in einem Lebewesen ausgelöst werden (Maturana 1987a: 103 f.). Dieser Prozess ist auf die Lebens-
spanne des Lebewesens begrenzt (ebd.). Die Phylogenese verweist hingegen auf einen Prozess, bei dem es 

durch strukturelle Koppelung zu einer reproduktiven Varianz innerhalb einer Abstammungslinie kommt (ebd.). 
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den Subsystemen auf (Maturana 1987a: 103 f.). Die zusammengesetzte Einheit ist 

dadurch, neben dem Medium, in dem sie existiert, auch strukturell an die eigenen inne-

ren Zustände gekoppelt8 (ebd.). 

 Verhalten 

Systeme operieren, um ihre internen Korrelationen konstant zu halten (Maturana u. 

Varela 2021: 162 ff.). Dieses strukturdeterminierte Operieren ist nicht direkt beobachtbar 

(ebd. 151, 162 ff.; Maturana 2021: 114 f.). Es zeigt sich dem beobachtenden System 

lediglich indirekt, in Form des Verhaltens eines Organismus in seinem Existenzbereich 

(ebd.). Dass ein Lebewesen erkennt, d. h. Wissen über die Umwelt konstruiert, zeigt sich 

Beobachter*innen anhand eines erfolgreichen Interaktionsverhaltens (Maturana u. Va-

rela 2021: 189 ff.). Was als erfolgreiches Verhalten gilt, ist eine Zuschreibung, die das 

beobachtende System gemäß seinen Erwartungen vornimmt (ebd.: 151, 189 ff.).  

 Nervensystem 

Eine Vielzahl von Lebewesen verfügt über ein Nervensystem. Diese bestehen aus 

einem Netzwerk verschiedener gekoppelter Neuronen (Maturana 1987a: 97; Maturana 

u. Varela 2021: 175). Dieses neuronale Netzwerk bildet ein operativ geschlossenes Teil-

system innerhalb des gesamten Organismus9 (Maturana u. Varela 2021: 179 f.). Es ar-

beitet selbstreferenziell (Maturana 2021: 34 ff.). Der Umgang des Nervensystems mit 

Reizen aus der Umwelt ist abhängig vom aktuellen Strukturzustand des neuronalen 

Netzwerks (Maturana u. Varela 2021: 184 ff.). Pertubationen führen zu strukturellen Ver-

änderungen im Nervensystem (ebd. 182 ff.). Dieser Prozess wird als Neuroplastizität10 

bezeichnet (vgl. dazu Spitzer 2012: 50). Allerdings weisen die Teilsysteme des neuro-

nalen Netzwerks eine unterschiedliche Plastizität auf (Maturana u. Varela 2021: 182 ff.). 

Teile, die für die klassenspezifische Organisation des Nervensystems konstitutiv sind, 

weisen eine hohe Invarianz auf (ebd.). Jedes Nervensystem ist somit ein strukturdeter-

miniertes System und als solches das Resultat eines onto- und phylogenetischen Drif-

tens (ebd.; Maturana 2021: 38 ff.). Das Vorhandensein eines Nervensystems erweitert 

das Verhaltensspektrum der Lebewesen beträchtlich (ebd. 32; Maturana u. Varela 2021: 

151, 196 ff.). Es ermöglicht aufgrund seiner enormen Vielzahl an möglichen Zuständen 

                                                
8 Ein prägnantes Beispiel bildet das Nervensystem (Maturana 1987a: 104). Dieses operativ geschlossene 

neuronale Netzwerk ist mit verschiedenen Bereichen des Organismus, z. B. der Muskulatur, gekoppelt 
(ebd.). 
9 Es koppelt die verschiedenen Rezeptorflächen des Organismus mit den Effektorflächen innerhalb des Le-
bewesens (Maturana u. Varela 2021: 165 ff.; Maturana 1987a: 98). 
10 Dabei verändern sich, im Zuge neuronaler Aktivitäten, die synaptischen Verbindungen zwischen den Ner-
venzellen (Maturana u. Varela 2021: 182 ff.). 
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sowie durch die hohe neuronale Strukturplastizität eine ausgeprägte Anpassungsfähig-

keit (Maturana u. Varela 2021: 186 ff.). Diese Anpassungsfähigkeit erscheint Beobach-

ter*innen in Form von Lernprozessen (ebd.). Lernen ist der sichtbare Ausdruck einer 

strukturellen Koppelung zwischen System und Umwelt (ebd.). Zudem ermöglicht das 

Nervensystem die Entstehung sozialer Phänomene und damit die Bildung sozialer Sys-

teme (ebd.: 196 ff.; Maturana 2021: 32 f.). 

 Soziale Systeme 

Soziale Systeme sind keine autopoietischen Systeme (Ludewig u. Maturana 2006: 37 

f., 42). Nach Maturana entsteht ein soziales System, wenn: 

a. mehrere Lebewesen in Interaktion treten und diese Interaktionen über eine gewisse 

Zeit einen rekursiven Charakter annehmen (Maturana u. Varela 2021: 196). 

b. der Erhalt des Lebens und das Wohlbefinden der einzelnen Mitglieder eine notwen-

dige Bedingung für das Funktionieren des Systems ist (Maturana 1987b: 293; Ma-

turana u. Pörksen 2018: 217). 

c. die Verbindung der Mitglieder auf Liebe basiert11 (Maturana 1987b: 300).  

Sind diese Bedingungen erfüllt, entsteht eine strukturelle Koppelung dritter Ordnung 

(Maturana u. Varela 2021: 196 ff.). Dabei erzeugen die Mitglieder des sozialen Systems 

durch ihr Verhalten ein Netzwerk von Interaktionen (Maturana 1987b: 292). Dieses Netz-

werk wirkt auf die einzelnen Individuen wie ein Medium zurück (ebd.). Es kommt zur Ko-

Ontogenese (ebd.; Maturana 2021: 121 ff.). Das bedeutet: 

1. Es gibt eine Vielzahl sehr unterschiedlicher sozialer Systeme mit jeweils spezifi-

schen Systemeigenschaften (Maturana 1987b: 293 ff.). Jedes Mitglied prägt die Ei-

genschaften des sozialen Systems (ebd.). In der Folge verändern sich die Eigen-

schaften eines Systems nur in dem Maße, indem sich seine einzelnen Mitglieder 

verändern12 (ebd.: 293 ff., 299 f.). Die Mitglieder des sozialen Systems selektieren 

                                                
11 Maturana fasst Liebe als biologisches Phänomen auf und definiert sie als die Akzeptanz der Existenz des 

anderen neben einem selbst (Ludewig u. Maturana 2006: 56 ff.; Maturana u. Pörksen 2018: 211 ff.). Ohne 
diese Emotion bilden sich keine sozialen Phänomene aus (ebd.; Maturana 1987b: 298 ff.; Maturana u. Va-
rela 2021: 266 ff.). Es gibt viele Gemeinschaften, die sich nicht auf Liebe gründen, z. B. Monarchien, Armeen, 
kapitalistische Organisationen (Ludewig u. Maturana 2006: 59 f.; Maturana u. Pörksen 2018: 215). Derartige 
Gemeinschaften sind keine sozialen Systeme im Sinne Maturanas (ebd.). Menschen können gleichzeitig 
unterschiedlich Beziehungen zu anderen Menschen unterhalten, z. B. eine Arbeits- und eine soziale Bezie-
hung, von denen je nach Kontext eine Beziehungsform dominant ist (Ludewig u. Maturana 2006: 59). 
12 Derartige Veränderungen treten durch den Verlust von Bestandsmitgliedern und die Aufnahme neuer 

Mitglieder in das soziale System auf (Maturana 1987b: 293 f.). Zudem können die einzelnen Individuen 
Mitglied in mehreren sozialen Systemen sein, z. B. einer Familie, eines Klassenverbands und eines Vereins 
(ebd.: 294; Ludewig u. Maturana 2006: 44). Dasselbe Individuum kann also in mehrfacher Weise an andere 
Individuen bzw. soziale Systeme gekoppelt sein (Maturana 1987b: 294.). Entsprechend komplex ist der 
ontogenetische Drift des einzelnen Individuums (ebd.). Diese durch multiple strukturelle Koppelungen er-
worbenen Veränderungen, bringt das Individuum in alle sozialen Systeme, denen es angehört, ein und ver-
ändert so deren Eigenschaften (ebd.; Ludewig u. Maturana 2006: 44 f.). Diese Modifikation des sozialen 
Systems wirkt wiederum auf alle anderen Mitglieder des sozialen Systems zurück (ebd.). 
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somit die Veränderungsmöglichkeiten des sozialen Systems (ebd.: 293 ff.). Sie wir-

ken als Selektionsinstanz (ebd.). 

2. Da soziale Systeme wie ein Medium wirken, selektieren sie im Gegenzug die Eigen-

schaften und die strukturellen Veränderungsmöglichkeiten ihrer Mitglieder (ebd.). 

3. Individuen und soziale Systeme driften gemeinsam in einem zirkulären, von gegen-

seitiger Rückkoppelung geprägten, Prozess (ebd.: 292 ff.). Die Gestalt eines sozia-

len Systems ist somit stets das Produkt seiner Entwicklungsgeschichte sowie der 

Historie seiner Bestandteile (ebd.: 294 f.). 

4. Sie ergibt sich aus dem Wechselspiel von Bewahrung und Variation (ebd.). 

Lebewesen sind nach Maturana historische Wesen und deshalb konservativ, da ihr Ver-

halten stets durch ihre Interaktionsgeschichte determiniert ist (Maturana 2021: 51). Auch 

soziale Systeme verhalten sich in der Folge konservativ in Bezug auf die charakteristi-

schen Merkmale und die Organisation ihrer Komponenten (Maturana 1987b: 294). Ma-

turana führt dazu aus: „Aufgrund des konservativen Charakters sozialer Systeme wird 

jeder sozialen Innovation – zumindest am Anfang und manchmal in extremer Form – 

Widerstand geleistet“ (Maturana 1987b: 299). Um ein Bestandteil eines sozialen Sys-

tems zu sein, muss das betreffende Individuum durch sein Tun eine Passung zu den 

Eigenschaften des sozialen Systems entwickeln (ebd.: 293 f.; Maturana u. Varela 2021: 

210). Beobachter*innen erscheint dieses Phänomen als angepasstes Verhalten (Matu-

rana 1987b: 293 f.). Individuen, denen es nicht gelingt, sich an die Eigenschaften des 

sozialen Systems anzupassen, werden ausgeschlossen (ebd.: 295).  

 Soziale Phänomene 

Nach Maturana und Varela treten soziale Phänomene immer dann auf, wenn Lebe-

wesen soziale Systeme bilden (2021: 197 ff.). In sozialen Systemen findet ein koordi-

niertes Verhalten zwischen den Individuen statt (ebd.). Maturana und Varela bezeichnen 

das soziale Verhalten der Lebewesen als kommunikatives Verhalten (ebd.: 210 ff.). Sie 

unterscheiden zwischen angeborenem und erlerntem kommunikativen Verhalten (ebd.: 

223 ff.). Ersteres ist ein Resultat der Phylogenese, also genetisch verfasst (ebd.: 225). 

Dagegen ist das erlernte kommunikative Verhalten kulturell stabilisiert (ebd.: 223). Ma-

turana und Varela bezeichnen das erlernte kommunikative Verhalten auch als einen 

sprachlichen Bereich (ebd.). Dieser bildet die Grundlage der Sprache, ist aber nicht mit 

dieser identisch (ebd.). Kommunikation ist nach Maturana und Varela „das gegenseitige 

Auslösen von koordinierten Verhaltensweisen unter den Mitgliedern einer sozialen Ein-

heit“ (ebd.: 210). Die im Zuge der kommunikativen Dynamik innerhalb eines sozialen 

Systems ontogenetisch erworbenen Verhaltensmuster können unter Umständen über 
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mehrere Generationen stabil bleiben (ebd.: 211 ff.). Diesen Sonderfall kommunikativen 

Verhaltens bezeichnen Maturana und Varela als kulturelles Verhalten (ebd.: 218). 

I Sprache 

Nach Maturana ist Sprache die „Koordination von Verhaltenskoordination“ (Maturana u. 

Pörksen 2018: 94). Es handelt sich um einen Phänomenbereich, der der ko-ontogeneti-

schen Koordination von Handlungen entspringt (Maturana u. Varela 2021: 226). Da der 

Mensch in Sprache existiert, wirkt die Sprache als Medium, in dem er seine Identität und 

Anpassung erhalten muss (ebd.: 253). Die Sprache ist somit auch ein Bereich reziproker 

konsensueller Störeinwirkungen und hat einen Einfluss auf den ontogenetischen Drift 

der Menschen (ebd.; Maturana 2021: 201 f.). Maturana führt dazu aus: 

„Wenn sich der Köper verändert, ändert sich das Handeln in Sprache, und wenn 
sich das Handeln in Sprache verändert, verändert sich der Körper. Hier liegen die 
Macht und die Gewalt der Worte“ (Maturana 2021: 204). 

Erst in der Sprache entstehen Objekte „als sprachliche Unterscheidungen sprachlicher 

Unterscheidungen, die die Handlungen verschleiern, die sie koordinieren“13 (Maturana 

u. Varela 2021: 227). 

II Bewusstsein 

Ein Bewusstsein kann entstehen, wenn ein Organismus, mit einem operativ geschlos-

senen Nervensystem, rekursiv mit seinen eigenen Zuständen interagiert (Maturana 

1985: 154 ff.). Erfahrungen werden vom Nervensystem geregelt (Maturana u. Varela 

2021: 250). Dieser Prozess kann nicht selbst beobachtet werden, da lebende Systeme 

aufgrund ihrer operationalen Geschlossenheit nur mit eigenen Zuständen operieren kön-

nen und daher über keine Möglichkeit verfügen, zwischen Innen und Außen – „zwischen 

Perzeption und Illusion“ (Ludewig u. Maturana 2006: 17) – zu unterscheiden (ebd.: 17, 

49). Die Sprache ermöglicht es dem Menschen, eine derartige Unterscheidung subjektiv 

vorzunehmen (ebd.). Menschen reflektieren in Sprache, was sie tun und sind (Maturana 

2021: 200, 205). Erst dadurch entsteht ein Erleben, in dem die Dinge als von den Be-

obachter*innen unabhängig erfahren werden (Ludewig u. Maturana 2006: 17). Dennoch 

offenbart Sprache die tatsächliche Gestalt der Außenwelt nicht (Maturana u. Varela 

2021: 153 f.). Maturana und Varela führen dazu aus:  

„Es ist vielmehr so, daß der Akt des Erkennens in der Koordination des Verhaltens, 
welche die Sprache konstituiert, eine Welt durch das In-der-Sprache-Sein 
hervorbringt. Wir geben unserem Leben in der gegenseitigen sprachlichen 
Koppelung Gestalt – nicht, weil die Sprache uns erlaubt, uns selbst zu offenbaren, 
sondern weil wir in der Sprache bestehen, und zwar als dauerndes Werden, das 
wir zusammen mit anderen hervorbringen“ (Maturana u. Varela 2021: 253 f.). 

                                                
13 Das Wort Stuhl koordiniert und verschleiert menschliche Handlungen, die vollzogen werden, wenn ein 

Mensch mit einem Stuhl umgeht (vgl. dazu Maturana u. Pörksen 2018: 94 ff.; Maturana u. Varela 2021: 227).  
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 Macht 

Nach Maturana ist Macht etwas, das eine Person einer anderen bzw. einer Gruppe 

zubilligt, indem sie gehorcht (Ludewig u. Maturana 2006: 63 ff.; Maturana u. Pörksen 

2018, 182 ff.). Sie kann folglich nicht besessen werden (ebd.). Es kann verschiedene 

Gründe für den Gehorsam einer Person geben, z. B. der Erhalt von Leben und Gesund-

heit oder Gratifikationen (ebd.). Maturana führt dazu aus: 

„Macht ist eine Form von interpersoneller Beziehung, in der einer das, was der 
andere verlangt, für ihn tut. Auf diese Weise verleiht der Gehorchende dem 
anderen Macht. Wenn ich mich weigere und nicht tue, was der andere verlangt 
und dabei sogar das Leben verliere, habe ich zwar das Leben verloren, dem 
anderen aber keine Macht verliehen“ (Ludewig u. Maturana 2006: 64). 

Es ist nach Maturana unmöglich, einem System den eigenen Willen aufzuzwingen, es 

zu instruieren (ebd.). Auch der Einsatz von Gewalt- oder Gratifikationsmitteln ändert 

nichts an dem Umstand, dass Macht stets das Resultat der Entscheidung eines Indivi-

duums für oder gegen den Gehorsam ist (Ludewig u. Maturana 2006: 64; Maturana u. 

Pörksen 2018: 183). Zu entscheiden heißt aktiv zu handeln. Der Verweis auf äußere 

Zwänge dient nach Maturana lediglich als „Ausrede“ (Maturana u. Pörksen 2018: 183), 

um die Verantwortung für die eigene Handlung zu überdecken (ebd.). 

 Liebe – Ethik – Demokratie 

Unter Emotionen versteht Maturana Dispositionen für oder gegen bestimmte Denk- 

und Handlungsweisen (Maturana u. Pörksen 2018: 218). Sie bilden das Fundament jeg-

licher Diskussionen sowie aller rationalen Systeme und entscheiden über das Anneh-

men oder Ablehnen von Argumenten (ebd.). Maturana führt dazu aus: „Menschen sind 

emotionale Tiere, die ihren Verstand und ihre Vernunft einsetzen, um Emotionen zu leug-

nen oder auch um sie zu rechtfertigen“ (ebd.). 

Liebe ist diejenige Emotion, die das soziale Leben konstituiert (ebd.: 214 f.). Sie er-

möglicht es einem Menschen, andere Menschen als legitime andere zu akzeptieren und 

ihnen einen Existenzraum neben dem eigenen zu eröffnen, um in Koexistenz zu leben 

(Ludewig u. Maturana 2006: 56 ff.). Die Liebe konstituiert empathische Verbindungen 

zwischen den Menschen (ebd.). Sie führt dazu, dass Menschen vom Sein und Werden 

eines anderen Menschen emotional berührt werden (ebd.; Maturana u. Pörksen 2018: 

219 ff.). Damit bildet die Liebe den Ursprung allen ethischen Verhaltens (ebd.). Bei die-

sem Verhalten leiten die Erwartungen über das Befinden des anderen das eigene Tun, 

d. h., die Folgen des eigenen Verhaltens für andere Personen werden reflektiert (ebd.). 

Ethik ereignet sich somit in der Sprache (ebd.). Das emotionale Band zwischen den 

Menschen wird zerstört, indem einer Person das Menschsein abgesprochen wird (Ma-

turana u. Pörksen 2018: 213; Ludewig u. Maturana 2006: 60 f.). Die Menschen werden 
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zu Faschist*innen, Kommunist*innen, Untermenschen etc. und über diese Bezeichnun-

gen eindeutig markiert sowie mittels moralischer Normen und der Eigenschaftszuschrei-

bung diskreditiert (ebd.). Ethische Regungen werden dadurch unterdrückt (ebd.). 

Nach Maturana ist jede gelingende Konfliktlösung emotionaler Natur (Maturana u. 

Pörksen 2018: 219). Um einen Konflikt zu lösen, muss zunächst der gegenseitige Res-

pekt und eine Atomsphäre des Vertrauens (wieder-)hergestellt werden (ebd.). Nur Men-

schen, die sich gewürdigt und respektiert fühlen, können sich selbst und andere respek-

tieren (ebd.: 189). Zudem verweisen Maturana und Varela darauf, dass die Wissensbe-

stände eines jeden Menschen legitim und gültig sind, da sie das Produkt der strukturellen 

Koppelung des Individuums in seinem Existenzbereich darstellen (2021: 264). Eine Ne-

gation des Wissens einer Person gleicht der Negation dieser Person (ebd.). Ein Konflikt 

lässt sich deshalb nicht lösen, solange die Streitenden an ihren Gewissheiten unabding-

bar festhalten (ebd.: 264 ff.). Eine Koexistenz ist nur möglich, indem die Streitenden eine 

gemeinsame umfassende Perspektive auf den Streitgegenstand einnehmen und neues 

Wissen bzw. eine gemeinsame Welt hervorbringen (ebd.). Die Liebe bildet den Aus-

gangspunkt für einen Dialog, das gemeinsame Nachdenken und Kooperieren (Maturana 

u. Pörksen 2018: 213). Sie konstituiert die Demokratie, denn diese basiert auf Men-

schen, die sich selbst und andere achten und gemeinsam an einer Koexistenz arbeiten 

(ebd.). Um die Demokratie am Leben zu halten, bedarf es nach Maturana permanenten 

Engagements (ebd.: 181; Ludewig u. Maturana 2006: 63). Maturana führt dazu aus:  

„Man muss sich mit dem weit verbreiteten und tief in unserer Kultur verankerten 
Ideal der Perfektion auseinander setzen [sic!] und dem Versuch, scheinbar per-
fekte und als demokratisch geltende Formen des Zusammenlebens auch mit den 
Mitteln der Unterdrückung zu erzeugen“ (Maturana u. Pörksen 2018: 181 f.). „De-
mokratie muss […] täglich neu als ein Raum des Zusammenlebens geschaffen 
werden, in dem Partizipation und Kooperation auf der Basis von Selbstachtung 
und Achtung vor dem anderen möglich sind“ (ebd.: 188). 

Nach Maturana hat jeder Mensch an der Erzeugung der Welt, in der die Menschheit lebt, 

einen unausweichlichen Anteil (ebd.: 188 f.; Maturana 1987b: 301 f.). Jede Person kann 

die Welt nur ändern, wenn sie anders lebt (Maturana u. Varela 2021: 264). Maturana führt 

dazu aus: „Wir bringen die Welt hervor, die wir leben“ (Maturana u. Pörksen 2018: 222). 

2.1.2 Heinz von Foerster – Erkenntnistheorie ist Kybernetik 

Der Physiker Heinz von Foerster gilt als Mitbegründer der Kybernetik zweiter Ordnung 

(Ameln 2004: 85). Nachfolgend werden relevante Anschauungen von Foersters darge-

stellt. 
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 Prinzip der undifferenzierten Kodierung 

Von Foerster geht davon aus, dass die Menschen die Umwelt, die sie wahrnehmen, 

selbsttätig konstruieren (Foerster u. Pörksen 2022: 15 ff.). Dieser Konstruktionsprozess 

ist ein aktives Tun (ebd.). Er stützt dieses Postulat auf verschiedene Forschungsergeb-

nisse zur menschlichen Wahrnehmung und Erfahrung, aus denen er das Prinzip der 

undifferenzierten Kodierung ableitet (Foerster 2019a: 25 ff.). Dieses Prinzip besagt, dass 

die Sinnesrezeptoren lediglich die Stärke eines physikalischen Reizes aus der Umwelt 

aufnehmen (ebd.: 31). Der Reiz wird also unabhängig14 – undifferenziert – von seiner 

Qualität, d. h. der physikalischen Natur der Erregungsursache, in Zustände neuronaler 

Aktivität kodiert (ebd.). Die neuronalen Signale werden dann entsprechend ihrer Stärke 

und dem Ort ihrer Entstehung, z. B. dem Auge, vom Nervensystem miteinander korreliert 

und die wahrgenommene Wirklichkeit errechnet15 (ebd.: 31; Foerster 2019b: 56 f.). Die 

Qualität des Wahrgenommenen entsteht somit unabhängig von der Qualität des physi-

kalischen Raums, in dem das Lebewesen operiert (Foerster u. Pörksen 2022: 15 ff.). 

Wenn mehrere Beobachter*innen von ähnlicher Konstitution ähnliche Erfahrungen an 

einem Ort oder in einer Gesellschaft machen und gemeinsam darüber sprechen, dann 

entsteht zwischen diesen Menschen eine Realitätsvorstellung (ebd.: 18, 26). 

 Order from noise 

Nach von Foerster kann Kognition als permanenter rekursiver Prozess des Errech-

nens einer Realität16 aufgefasst werden (Foerster 2019a: 32 ff.; 2019b: 51 ff.). Das Ner-

vensystem ist so organisiert, dass „[…] es eine stabile Realität errechnet“ (Foerster 

2019a: 47). Von Foerster bezeichnet dieses Postulat als kognitive bzw. epistemische 

Homöostase und begründet es mathematisch mit der Eigenwerttheorie (ebd.; Foerster 

2019b: 70; Foerster u. Pörksen 2022: 19 ff., 60 ff.). Demnach entsteht kognitive Konti-

nuität dadurch, dass die Ausgangsbedingungen einer Errechnung als Anfangsbedingun-

gen rekursiv in die nächste Errechnung von Wirklichkeit eingehen (Foerster 2019c: 104 

ff.). Die abhängige Variable ist in der Folge stets von sich selbst abhängig (ebd.). Die 

lineare Kausalität zwischen unabhängiger und abhängiger Variable geht verloren (ebd.). 

Die Funktion konvergiert dadurch mit einem stabilen Wert, dem Eigenwert der Funktion 

(vgl. zur mathematischen Herleitung ebd.). Die Eigenwertbildung ermöglicht es dem 

                                                
14 „Die Erregungszustände einer Nervenzelle kodieren nicht die Natur der Erregungsursache. (Kodiert wird 
nur: ›so und so viel an dieser Stelle meines Körpers‹, aber nicht ›was‹.)“ (Foerster 2019b: 56). 
15 Von Foerster versteht unter dem Begriff des Errechnens „[…] einen Mechanismus oder “Algorithmus“ des 
Ordnens bzw. der Erzeugung von “Ordnung“ […]“ (1993b: 166). 
16 ›Einer‹ Realität impliziert, dass es auch andere Realitäten geben kann (Foerster 2019a: 32 ff.; 2019b: 53 
ff.). Die Realität ist abhängig von der jeweiligen Kognition des beobachtenden Systems (ebd.). Der Organis-
mus errechnet mithilfe der Kognition aus der Quantität der selbsterzeugten neuronalen Signale eine Ord-
nung (ebd.). Diese Ordnung entspricht dann der wahrgenommenen Wirklichkeit (ebd.). 
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Menschen, trotz der Ambivalenz seiner Umwelt, eine stabile Erfahrungswelt aufzubauen, 

indem sie Störungen oder Abweichungen tilgt (Ameln 2004: 87; Foerster 2019c: 107 ff.; 

2019d: 362). Von Foerster führt dazu aus: 

„Ontologisch gesehen können »Eigenwerte« und »Objekte« nicht unterschieden 
werden; und so ist es auch unmöglich, vom ontogenetischen Standpunkt zwischen 
stabilem Verhalten eines Subjekts und der Manifestation des »Begreifens« eines 
Objekts durch dieses Subjekt zu unterscheiden. In beiden Fällen sind »Objekte« 
ausschließlich in die Erfahrung der eigenen sensomotorischen Koordination eines 
Subjektes eingeschlossen, d. h. »Objekte« sind durchweg subjektiv!“ (2019c: 109 

f.). 

Reize aus der Umwelt, z. B. das Handeln eines Mitmenschen, können die zyklischen 

Rechenprozesse irritieren und eine Veränderung der Eigenwerte auslösen (Foerster u. 

Pörksen 2022: 61 f., 79 f.). Das bedeutet, trotz der operativen Geschlossenheit des Er-

rechnens sind Veränderungen möglich (ebd.).  

Die gesamte soziale Struktur eines Kulturkreises einschließlich der Sitten, Werte und 

Gebräuche können als Eigenwerte interpretiert werden (ebd.: 61 f.). Gleiches gilt für die 

Sprachen (ebd.). Eigenwerte ermöglichen es den Individuen einer Gemeinschaft, sich 

gegenseitig zu verstehen (ebd.). 

 Kybernetik der Kybernetik 

Was unter Kybernetik zu verstehen ist, wird unterschiedlich definiert (vgl. dazu Foers-

ter 1993a: 61 ff.). Kybernetik ist im Allgemeinen die Wissenschaft von der Regelung 

(Foerster 1993b: 164). Zentral für diese Disziplin ist der Verweis auf die Zirkularität di-

verser Prozesse (Foerster 1993a: 63). Von Foerster macht darauf aufmerksam, dass 

auch Gesellschaften, Kulturen, Familien oder das Erkennen von zirkulären Prozessen 

geprägt sind (ebd.). Er wendet die Ideen der Kybernetik auf die Erkenntnistheorie und 

auf die Kybernetik selbst an (Foerster 1993a: 65; Foerster 1993c: 84 ff.; 1993d: 93 ff.; 

2019b: 50 ff.). Dieses Vorgehen führt zur Unterscheidung zwischen der Kybernetik erster 

und zweiter Ordnung (ebd.). Als Kybernetik erster Ordnung bezeichnet von Foerster die 

Kybernetik von beobachteten Systemen (1993c: 89). Die Beobachter*innen sind aus die-

ser Perspektive von den Objekten in der Welt getrennt (Foerster 1993a.: 63 ff.; Foerster 

u. Pörksen 2022: 114). Weil die Beobachter*innen nicht Teil der Beobachtung sind, er-

scheint ihnen die Welt als objektiv erkennbar (ebd.). Demnach sind Erkenntnisse über 

die Realität durch ein fortwährendes zirkuläres Entdecken oder Betrachten der Welt 

möglich17 (Foerster 1993a: 74 ff.; 1993e: 154 f.). Die Kybernetik zweiter Ordnung bezieht 

                                                
17 Von Foerster bezeichnet Begriffe, deren Inhalt sich aus einer vermeintlichen objektiven Realität speist, 
als Begriffe erster Ordnung (Foerster u. Pörksen 2022: 118). Zu ihnen zählt unter anderem der Wahrheits-
begriff (ebd.: 29 ff., 118). Diese Begriffe sind epistemologisch unreflektiert und lediglich für die Anwendung 
im Denkmodus einer Kybernetik erster Ordnung tauglich (ebd.: 118). Begriffe zweiter Ordnung sind erkennt-
nistheoretisch reflektiert, d. h., sie sind an verantwortliche Beobachter*innen gekoppelt (ebd.). 
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sich auf die Position, dass ohne Beobachter*innen keine Beobachtungen möglich sind 

(Foerster 1993a: 63 f.). Zudem vollzieht sich das Erkennen im erkennenden System. 

Daraus folgt, dass die Beobachter*innen stets Teil der Beobachtung sind (Foerster 

1993a: 64 f., 74 ff.). Das Beobachten ist ein Tun, das auf die Umwelt einwirkt und sie 

verändert (ebd.: 64 f.). Das erkennende Subjekt und das erkannte Objekt existieren nicht 

getrennt oder unabhängig voneinander (Foerster u. Pörksen 2022: 114 ff.). Eine adä-

quate Erkenntnistheorie muss gewissermaßen eine Beobachtungsperspektive höherer 

Ordnung einnehmen, d. h., sich der Beobachtung der Beobachtung in einem zirkulären 

Reflexionsprozess widmen (ebd.). Die Kybernetik zweiter Ordnung verweist auf die Not-

wendigkeit einer (Selbst-)Reflexion bzw. einer Selbstbeobachtung im Erkenntnisprozess 

(ebd.). Erst dadurch werden blinde Flecken in der eigenen Wahrnehmung erkennbar 

(ebd.). Von Foerster unterscheidet blinde Flecken erster und zweiter Ordnung (1993c: 

86 ff.). Blinde Flecken erster Ordnung umfassen alle Prozesse und Vorgänge, die ein 

beobachtendes System nicht wahrnimmt (ebd.). Blinde Flecken zweiter Ordnung be-

zeichnen hingegen Umstände, unter denen es den Beobachter*innen nicht möglich ist, 

wahrzunehmen, was sie nicht wahrnehmen (ebd.). 

Ob sich ein Mensch als Teil einer Welt und somit als Konstrukteur*in oder als Entde-

cker*in einer unabhängigen Welt begreift, ist nach von Foerster eine persönliche, selbst 

zu verantwortende Entscheidung (Foerster 1993a: 75 ff.). Die Anerkennung der Kyber-

netik zweiter Ordnung hat weitreichende Konsequenzen für den möglichen Sprachge-

brauch und die Logik (ebd.; Foerster u. Pörksen 2022: 115 ff.). Alle Aussagen werden 

zu Aussagen, die durch Beobachter*innen geprägt werden (ebd.). Sie sind folglich durch 

das eigene Ich determiniert und deshalb stets subjektiv (ebd.). Das erkennende Subjekt 

ist demnach für sein Tun bzw. Denken verantwortlich (ebd.). Dadurch geht die Außen-

welt als gemeinsamer feststehender Bezugspunkt verloren, denn es ist nicht mehr mög-

lich, sich auf ein objektives Äußeres zu beziehen (ebd.). Diese Selbstbezüglichkeit er-

zeugt Paradoxien, die es nach von Foerster aufgrund der Abhängigkeit jeder Beobach-

tung vom beobachtenden Subjekt zu akzeptieren gilt (Foester1993a: 63 f.; Foerster u. 

Pörksen 2022: 119f.). Für die Logik bedeutet das, dass der aristotelischen Forderung, 

wonach Sätze entweder wahr oder falsch sind, nicht entsprochen werden kann (Foerster 

u. Pörksen 2022: 29 ff., 48 ff., 118 f.). 

 Lethologie – das Kalkül der Unwissbarkeit 

Als Lethologie bezeichnet von Foerster die Lehre von der Unwissbarkeit (1993e: 134). 

Unwissbarkeit resultiert aus der Unbestimmbarkeit und Unentscheidbarkeit (ebd.).  
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I Unbestimmbarkeit 

Das Denken in den westlichen Kulturen ist durch den Glauben an eine lineare Kau-

salität geprägt (ebd.). Kausale Erklärungen weisen eine triadische Struktur auf (Foerster 

u. Pörksen 2022: 47). Diese besteht aus der Kette: Ursache  Transformationsregel  

Wirkung (ebd.). Ein Beispiel für Transformationsregeln sind Naturgesetze (ebd.). Es han-

delt sich um Regeln, die den beobachtbaren Veränderungen scheinbar zugrunde liegen 

(ebd.). Eine Erklärung ist nach von Foerster das Ergebnis der semantischen Verknüp-

fung von zwei Beobachtungen, des Ausgangs- und Endzustandes (ebd.: 50). Schluss-

folgerungen basieren somit auf der Anrufung einer Regel (ebd.: 51 f.). Diese Regeln 

werden von den Beobachter*innen hervorgebracht (ebd.: 47). Sie entspringen keiner 

Realität. Um die Beziehung zwischen Ursache und Wirkung erklären zu können, muss 

die Transformationsregel bekannt sein (ebd.: 54). 

Foerster unterscheidet triviale und nicht-triviale Maschinen18 (1993e: 134 ff.; Foerster 

u. Pörksen 2022: 54 ff.). Triviale Maschinen zeichnen sich dadurch aus, dass ihre inne-

ren Zustände stets konstant bleiben (ebd.). Sie erzeugen deshalb bei gleichem Input 

stets den gleichen Output (ebd.). Sie operieren unabhängig von ihrer Interaktionsge-

schichte stets in gleicher Art und Weise, d. h., ihre Transformationsregel ist invariant 

(ebd.). Triviale Maschinen sind deshalb analysier- und berechenbar (ebd.). Nicht-triviale 

Maschinen sind hingegen historische Maschinen (ebd.). Sie ändern ihre innere Struktur 

mit jedem Rechengang. Ihre Transformationsregel ist daher variabel (ebd.). Ein Input 

kann je nach innerem Zustand der Maschine unterschiedlichste Outputs hervorbringen 

(ebd.). Nicht-triviale Maschinen sind deshalb unberechenbar, ihr Verhalten ist nicht vo-

raussagbar (ebd.). Eine kausale Verbindung zwischen Ursache und Wirkung kann nicht 

hergestellt werden (ebd.). Nach von Foerster kann ein System aus mehreren nicht-trivi-

alen Maschinen als eine zusammengesetzte nicht-triviale Maschine behandelt werden 

(Foerster 1993e: 149 f.). Die Prozesse in nicht-trivialen Maschinen konvergieren mit ei-

nem bestimmten Eigenverhalten (ebd.). Laut von Foerster funktionieren Menschen wie 

eine nicht-triviale Maschine und damit auch die von ihnen gebildeten Gesellschaften 

(ebd.). Die Dynamiken innerhalb einer Gesellschaft konvergieren zu Eigenwerten (ebd.). 

Diese erscheinen beispielsweise in Form von einheitlichen Bezeichnungen, Bräuchen 

und Ritualen (ebd.). 

II Unentscheidbarkeit 

Von Foerster unterscheidet entscheidbare und prinzipiell unentscheidbare Fragen (ebd.: 

153 f.). Entscheidbare Fragen können eindeutig beantwortet werden. Die Antworten auf 

                                                
18 „Eine ʺMaschineʺ ist in diesem Zusammenhang eine Anordnung von Regeln und Gesetzen, durch die 

gewisse Tatbestände in andere transformiert werden“ (Foerster 1993e:135). 
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derartige Fragen sind „[…] durch die Wahl des Rahmens, in dem sie gestellt werden, 

entschieden […]“19 (ebd.). Die Antworten „sind von Notwendigkeiten diktiert“ (ebd.). Das 

Verfahren, mit dem Lösungen für entscheidbare Fragen gefunden werden, kann fehler-

behaftet sein (ebd.). Es ist einer Kontrolle zugänglich. Deshalb tauchen in diesem Zu-

sammenhang Wahrheitsvorstellungen auf (ebd.). Prinzipiell unentscheidbare Fragen 

zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass es eine Vielzahl prinzipiell möglicher Antwor-

ten gibt (ebd.; Foerster 2019d: 351 ff.). Die Antwort muss von der antwortenden Person 

aus einem Spektrum an möglichen Lösungen ausgewählt werden (ebd.). Es besteht ei-

nerseits ein Zwang zur Entscheidung, andererseits die Wahlfreiheit (ebd.). Diese Wahl-

freiheit20 führt dazu, dass die Antwortenden für ihre Auswahlentscheidung verantwortlich 

sind (ebd.). Der verantwortungsvolle Umgang mit Freiheit ist Gegenstand der Ethik 

(ebd.). 

 Ethik 

Die ethischen Überlegungen von Foersters zielen auf die Entwicklung einer Ethik ab, 

die ohne Wahrheiten21 und darauf basierenden Moralpredigten auskommt (Foerster 

1993a: 65 ff.). Eine solche Ethik bleibt stets in den Handlungen verborgen, über die sie 

implizit zur Wirkung kommt (ebd.). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, greift von 

Foerster auf die Metaphysik und die Dialogik zurück (ebd.). 

I Metaphysik 

Was Metaphysik ist, wird kontrovers diskutiert (Foerster 2019d: 350). Nach von Fo-

erster befassen sich Metaphysiker*innen mit der Lösung von prinzipiell unentscheidba-

ren Fragen (ebd.). Für die Ethik ist es von besonderer Bedeutung, ob eine Person sich 

als Entdecker*in oder Erfinder*in der Welt begreift (Foerster1993a: 75 ff.). Entdecker*in-

nen beziehen einen realistischen Standpunkt (ebd.). Ihr Denken verbleibt auf der Ebene 

der Kybernetik erster Ordnung. Sie gehen davon aus, dass die Welt als etwas von ihnen 

Unabhängiges vorliegt (ebd.: 63 ff.; Foerster 1993e: 154 f.). Die eigenen Erfahrungen 

gelten ihnen als objektives Abbild der Welt bzw. der Realität (Foerster 2019d: 353). Nach 

                                                
19 Die Wahl des Rahmens, in dem entscheidbare Fragen gestellt werden, ist in der Regel eine Antwort auf 
eine prinzipiell unentscheidbare Frage (Foerster 1993e: 153). 
20 Von Foerster führt dazu aus: „Nur die Fragen, die im Prinzip unentscheidbar sind, können wir entscheiden“ 
(Foerster 1993a: 73). Er bezeichnet diesen Satz als „metaphysisches Postulat“ (ebd.). 
21 Nach von Foerster besitzt der Begriff bzw. die Vorstellung von Wahrheit ein enorm destruktives Potenzial 
(Foerster u. Pörksen 2022: 29 ff.). Die Wahrheit bringt neben den Wissenden auch die vermeintlich Unwis-
senden bzw. Lügner*innen hervor (ebd.). Sie produziert einen Dualismus zwischen richtig und falsch, wahr 
und unwahr. Die Wahrheit entzweit die Menschen, sie stört deren Einheit (ebd.). Sie ist zudem stets ein 
Politikum, ein Mittel zur Beherrschung anderer (ebd.). Abweichler*innen sollen überredet oder bekehrt wer-
den (ebd.). Die Wahrheit produziert außerdem eine Norm, der das Subjekt unterworfen wird (ebd.). Sie 
produziert einen heimlichen Anpassungsdruck und legitimiert Feindschaft, Exklusion und Stigmatisierung, 
z. B. in Form von Pathologisierung (ebd.: 76 f.).  
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von Foerster bildet diese Form der Weltanschauung den „Ursprung moralischer Prinzi-

pien“ (1993a: 66), dem „Du sollst …“ (ebd.), „Du sollst nicht ...“ (ebd.). Nach dieser An-

schauung ist es möglich, Wahrheiten, d. h. objektive Wissensbestände, in der Welt zu 

entdecken (ebd.: 75; Foerster 1993e: 154 f.; 2019d: 353). Prinzipiell unentscheidbare 

Fragen lassen sich mithilfe dieses orthodoxen Wissens eindeutig beantworten, d. h. in 

entscheidbare Fragen transformieren, die im Rückgriff auf das Wesen der Natur bzw. 

eine göttliche Ordnung eindeutig beantwortet werden können (Foerster 1993d: 98; 

1993e 154 f.; 2019d: 353). Die Wahrheiten werden zur Grundlage des eigenen Han-

delns. Sie entfalten Autorität (Foerster 2019d: 353). Diese Weltanschauung verlagert 

nach von Foerster die persönliche Verantwortung für das eigene Denken und Handeln 

auf die entdeckten objektiven Umstände, die dem eigenen Denken und Handeln zu-

grunde gelegt werden (ebd.; Foerster 1993d: 98; Foerster u. Pörksen 2022: 34). 

„Erfinder“ nehmen eine konstruktivistische Position ein. Sie begreifen sich als Teil 

einer Welt, die sie aktiv konstruieren und durch ihr Tun verändern (Foerster 1993a: 75 

f.). Diese Selbstbezüglichkeit bildet den „Ursprung der Ethik“ (ebd.: 66), dem „Ich soll …“ 

(ebd.) bzw. „Ich soll nicht …“ (ebd.). Da es aus konstruktivistischer Perspektive keinen 

objektiven Zugang zur Realität gibt, gibt es nach von Foerster keine universellen objek-

tiven Wahrheiten (Foerster u. Pörksen 2022: 29 ff.). In der Folge ist es nicht möglich, 

prinzipiell unentscheidbare Fragen im Rekurs auf absolutes Wissen in entscheidbare 

Fragen zu transformieren (Foerster 1993: 154 f.). Jeder Mensch ist daher für seine Ant-

worten auf prinzipiell unentscheidbare Fragen und die daraus resultierenden Handlun-

gen selbst verantwortlich (Foerster 1993a: 65, 73 ff.; 2019a: 47). Der Verlust der Wahr-

heit als gemeinsamer Fixpunkt führt zu Unsicherheiten (Foerster u. Pörksen 2022: 31, 

34, 38 ff.). Um dennoch mit dem resultierenden Zwang zur Entscheidung prinzipiell un-

entscheidbarer Fragen verantwortungsvoll umzugehen, schlägt von Foerster folgenden 

ethischen Imperativ vor: „Handle stets so, daß die Anzahl der Möglichkeiten wächst“ 

(ebd.: 36). Nach von Foerster geht es dabei nicht um die Anzahl der Möglichkeiten des 

Einzelnen (ebd.: 38). Das Ziel ist es, die Anzahl der Wahlmöglichkeiten aller Menschen 

zu vergrößern, um ein eigenverantwortliches Handeln zu ermöglichen, da Verbote bzw. 

die Einschränkung von Entscheidungsmöglichkeiten nach von Foerster den Einzelnen 

aus der ethischen Verantwortung für sein Tun entlässt (ebd.: 36 ff.). Des Weiteren plä-

diert von Foerster dafür, auf das Konzept der Wahrheit zu verzichten und es durch das 

Kriterium des Funktionierens eines Tuns zu ersetzen (ebd.: 31 ff.).  

II Dialogik 

Die Sprache stellt ein Medium bereit, durch das sich die „Ethik offenbaren kann, ohne 

explizit zu werden“ (Foerster 1993a: 78). Die Sprache verbindet die Menschen (ebd.; 
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Foerster 2019e: 271). Erst durch sie bringen die Menschen eine gemeinsame Gesell-

schaft hervor (Foerster 2019a: 49; 2019e: 271). Die einzelnen Laute einer Sprache stel-

len Signale dar, aus den die Hörer*innen auf der Basis ihrer bisherigen Lebenserfahrun-

gen eine Information konstruieren, die eine unmittelbare Wirkung auf das hörende Sub-

jekt hat (Foerster 2019e: 269 ff.; Foerster u. Pörksen 2022: 97 ff.). Die Klangbilder kön-

nen pertubieren, d. h., ein neues Eigenverhalten auslösen (Foerster u. Pörksen 2022: 

79 f.). 

Von Foerster unterscheidet zwei Stränge der Sprache, die Erscheinung und die Funk-

tion (1993a: 80 ff.). In ihrer Erscheinung ist die Sprache, die eine bestimmte Person 

spricht, die eigene Sprache der Person (ebd.: 82). Durch sie wird sich die Person ihrer 

selbst bewusst, „[…] dies ist die Wurzel des Bewußtseins“ (ebd.). Zur Funktion der Spra-

che führt von Foerster aus: „In ihrer Funktion greift die Sprache nach dem anderen: dies 

ist die Wurzel des Gewissens“ (ebd.). Die Ethik manifestiert sich nach von Foerster „auf 

unsichtbare Weise durch den Dialog“ (ebd.). Im Dialog geht es darum, auf eine Referenz 

nach außen, auf einen Gott oder die Natur, zu verzichten (Foerster u. Pörksen 2022: 39 

f.). Um dieses Ziel zu erreichen, sollten selbstreferenzielle Operatoren, z. B. „ich finde“, 

statt existentieller Operatoren wie „es ist“ eingesetzt werden (ebd.). Dadurch entsteht ein 

reflexives Bewusstsein für die Subjektivität von Erkenntnis und Wissen (ebd.: 115). Da 

die Ethik aufgrund der fehlenden Wahrheitsansprüche implizit bleiben muss, kann es im 

Dialog nicht darum gehen, über Meinungen zu richten oder andere Gesprächsteilneh-

mer*innen zu überzeugen (ebd.: 34 f., 40). Ein solches Vorgehen erzeugt eine Atmo-

sphäre der Diskreditierung (ebd.: 40). Von Foerster beschreibt den Dialog mit der Meta-

pher des Tanzes, in dem gemeinsam unterschiedlichste Sichtweisen möglichst ohne den 

Rückgriff auf Etiketten sowie große Begriffe22 ausgetauscht und weiterentwickelt werden 

(ebd.: 41, 44). Die Anerkennung des Relativitätsprinzips23 ermöglicht es, gemeinsam 

produktiv über die Welt nachzudenken und zu sprechen (ebd.: 28; Foerster 2019a: 47 

ff.). Im Dialog geht es somit darum, mithilfe der anderen die eigene Position zu reflektie-

ren, die eigene Beobachtungsfähigkeit zu verbessern sowie eigene Gedanken und Aus-

drucksformen zu entwickeln (Foerster u. Pörksen 2022: 35, 45). 

                                                
22 Diese stören nach von Foerster das Zuhören und verschleiern vieles von dem, was eigentlich ausgedrückt 
werden soll (Foerster u. Pörksen 2022: 44 f.). Zudem provozieren sie Streit um Begriffsinhalte (ebd.). 
23 Dieses Prinzip besagt, dass Hypothesen nur dann akzeptabel sind, wenn sie von allen Beobachter*innen 
für richtig gehalten werden (Foerster 2019a: 47 ff.; Foerster u. Pörksen 2022: 28). Ist dies nicht der Fall, 
kann die Hypothese konsensual modifiziert werden. Den zentralen Bezugspunkt bildet demnach die Akzep-
tabilität, nicht die Wahrheit (ebd.). 



 

21 
 

2.1.3 Ernst von Glasersfeld – Wissen und Bedeutung als geronnene Erfahrung 

Ernst von Glasersfeld gilt als Mitbegründer des radikalen Konstruktivismus (Ameln 

2004: 93). Sein Denken ist stark von den biologischen Überlegungen Jean Piagets und 

seinen eigenen polyglotten Lebenserfahrungen geprägt (vgl. dazu Glaserfeld 1998: 22 

ff., 98 ff.). Nachfolgend werden zentrale Aspekte seiner Theorie dargestellt. 

 Über die Entstehung der Erfahrungswelt 

Von Glasersfeld geht in Anlehnung an Piaget davon aus, dass die Erfahrungswelt 

eines Individuums im Zuge der Individualentwicklung über die gesamte Lebensspanne 

aufgebaut und kontinuierlich modifiziert wird (1987a: 100; 1987b: 124 f.). Sie entsteht, 

wenn Elemente aus dem formlosen Strom des Erlebens ausgegrenzt werden (Glasers-

feld 1987b: 125; 1987c: 121,). Das Ausgrenzen erfolgt durch Unterscheiden, d. h. durch 

die Konzentration der Aufmerksamkeit auf bestimmte Teile des Wahrnehmungsfeldes 

(ebd.). Das Lenken der Aufmerksamkeit ermöglicht das Isolieren eines Teilbereichs aus 

dem Erfahrungsstrom (ebd.: 125 ff.). Durch die Isolation von Teilbereichen entstehen die 

Objekte und der Hintergrund, aus dem die Objekte ausgegrenzt werden (ebd.). Auf neu-

ronaler Ebene manifestieren sich Unterscheidungen als „Bündel sensorischer Signale“ 

(Glasersfeld 1987d: 69), die koordiniert und als Muster wiedererkennbar gespeichert 

werden (ebd.: 68). Der Organismus operiert so, dass die wahrgenommenen Objekte aus 

der Perspektive des wahrnehmenden Subjekts in einer sinnvollen Relation stehen und 

kausal erklärbar erscheinen (Glasersfeld 1987b: 125 ff.; 1987e: 207 ff.). Damit dies ge-

lingt, müssen Interaktionserfahrungen mit der Umwelt gesammelt und als neuronale 

Muster erinnerbar in einem Gedächtnis gespeichert werden, um sie im Verlauf rekursiv 

mit der jeweils aktuellen Wahrnehmung vergleichen zu können (Glasersfeld 1987a: 108 

ff.; 1987d: 68 ff.; 1987e: 207 ff.; 1987f: 134 ff.). Erst dadurch wird es möglich, in dem 

Strom von Erfahrungen Wiederholungen und Regelmäßigkeiten auszumachen, aus de-

nen das wahrnehmende Individuum eine „relative Permanenz gewisser Strukturen“ (Gla-

sersfeld 1987a: 112) konstruieren kann (ebd.: 108 ff.; Glasersfeld 1987e: 207 ff.; 1987f: 

134 ff.). Diese Strukturen bestehen aus den permanenten Objekten und den relationalen 

Beziehungen zwischen diesen Objekten (ebd.). Einige dieser Strukturen weisen eine 

enorme Persistenz auf24, andere sind eher variant (Glasersfeld 1987f: 135 f.). Diese Kon-

struktionen bezeichnet von Glasersfeld als „Re-Präsentationen“25 (1998: 108). Diese 

                                                
24 Die in den ersten Lebensjahren gebildeten Strukturen bzw. Begriffe weisen eine besonders hohe Persis-

tenz auf (Glasersfeld 1987f: 135). Sie bilden das Fundament, auf dem die später gebildeten Strukturen 
aufbauen (ebd.). Dieses strukturelle Fundament ist deshalb relativ invariant, weil bei einer Veränderung alle 
auf diesem Fundament ruhenden Strukturen mitverändert werden müssten (ebd.). 
25 Bei der Erzeugung der Re-Präsentationen handelt es sich entgegen realistischer Anschauungen nicht um 
eine Duplizierung der Realität, sondern um eine aktive schöpferische Tätigkeit des erkennenden Subjekts 
(Glasersfeld 1987b: 128; 1987f: 134).  
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werden externalisiert, das heißt als real wahrgenommen (Glasersfeld 1987a: 105, 108 

f.). Das bedeutet: Jeder Mensch konstruiert im Verlauf seines Lebens selbsttätig die 

Wirklichkeit, in der er lebt (Glasersfeld 1987b: 129). Diese Wirklichkeit weist im besten 

Fall eine sehr hohe Passung zur objektiven Realität auf (Glasersfeld 1987d: 88; 1987f: 

136). Die objektive Realität bleibt dem Menschen verborgen26 (Glasersfeld 1987a: 109; 

1987e: 211). Menschen interpretieren die Außenwelt immer auf der Basis ihrer persön-

lichen Erfahrungen (Glasersfeld 1987d: 86, 94; 2016c: 194 f.). 

 Erlerntes Wissen als geronnene Erfahrung 

Aus seinen Interaktionserfahrungen27 konstruiert der Mensch aktiv ein individuelles 

Netz an Wissensbeständen (Glasersfeld 1987e: 212; 2016b: 187; 2016c: 195). Es han-

delt sich um ein Repertoire an begrifflichen Strukturen und Handlungen, die sich in der 

Verfolgung eines Ziels als passend bzw. brauchbar erwiesen haben (Glasersfeld 2016b: 

174; 2016c: 195). Wissen kann somit nicht beliebig von Individuen konstruiert werden. 

Die Umwelt und die Kognition des Individuums stellen einschränkende Bedingungen be-

reit, die den „Prüfstein“ (Glasersfeld 1987e: 201) bilden, an dem sich die Konstruktionen 

bewähren müssen (Glasersfeld 1987e: 200 ff.; 1987h: 139 ff.; 1987i: 80 ff.). Etwas wird 

erst zum Wissen, wenn es sich im Rahmen der Interaktion mit der Erfahrungswelt be-

währt und bleibt es nur, wenn es sich immer wieder als viabel28 erweist (ebd.; Glasersfeld 

2016a: 162; 2016c: 195). Ein Wissensbestand ist somit stets etwas Vorläufiges. 

Zur Erklärung des Aufbaus und der Evolution des Wissens führt von Glasersfeld, in 

Anlehnung an Piaget, seine Schematheorie ein (1998: 115 ff.). Abb. 1 veranschaulicht 

die Funktion der Theorie. Ein Subjekt muss in einem formlosen Strom von Erfahrungen 

zunächst bekannte Strukturen wiedererkennen (ebd.: 113 ff.). Von Glasersfeld bezeich-

net diesen Vorgang, wie Piaget, als Assimilation (ebd.). Dabei wird die aktuelle Erfah-

rungssituation auf vergangene Erfahrungen reduziert und in die vorhandenen sensomo-

torischen oder begrifflichen Strukturen eingepasst (ebd.). Von Glasersfeld führt dazu 

aus:  

„Die Assimilation hat einen verallgemeinernden Effekt und ermöglicht dem Akteur, 
eine zielgerichtete Handlung auszuführen, auch wenn die Auslösersituation aus der 
Sicht des Beobachters nicht genau der entspricht, die früher in Kraft war“ (ebd.: 118). 

                                                
26 Zwischen subjektiver Wirklichkeit und Realität besteht eine unüberbrückbare Differenz, da die Außenwelt 
nur über den Prozess der Wahrnehmung erfahren werden kann (Glasersfeld 1987a: 102 ff.; 1987h: 139, 
1987e: 204). 
27 Die Sinne und das Reflexionsvermögen sind die Quelle des Wissens (Glasersfeld 2016a: 164).  
28 Da aus radikal-konstruktivistischer Perspektive die Realität nicht objektiv erkannt werden kann, ist es nicht 
möglich, eindeutige Antworten bzw. absolute Wahrheiten zu ermitteln (Glasersfeld 1987a: 112). Das Kon-
zept der Viabilität trägt diesem Umstand Rechnung, indem es ausdrücklich alle Antworten zulässt, die sich 
bei der Erreichung eines antizipierten Ziels bewähren, d. h., sich in einem funktionellen Sinne als brauchbar, 
passend bzw. zweckdienlich erweisen (Glasersfeld 1987d: 88; 1987h: 140 ff.). Nach von Glasersfeld über-
nimmt die Viabilität im radikalen Konstruktivismus die Funktion des Wahrheitsbegriffs (Pörksen 2019: 52). 
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Es wird nur wahrgenommen, was in die vorhandenen Strukturen des Individuums einge-

passt werden kann (ebd.). Was nicht in die Strukturen passt, wird vernachlässigt oder 

nicht bemerkt (ebd.). Wenn die Erfahrungssituationen assimiliert wurden, werden die mit 

der Erfahrung verknüpften Aktivitäten ausgelöst (ebd.). Diese sollen ein bestimmtes an-

tizipiertes Ergebnis herbeiführen29 (ebd.). Erzeugen die Aktivitäten das gewünschte Er-

gebnis, dann ist das eigene Erfahrungswissen brauchbar bzw. funktional (Glasersfeld 

1987h: 142). Mit der wiederholten Bestätigung verfestigen sich die eigenen Anschauun-

gen über die Welt (ebd.). Wird das beabsichtigte Resultat nicht erreicht oder übertroffen, 

tritt eine Pertubation auf (Glasersfeld 1998: 117 ff.). In diesem Fall werden die Erken-

nungsmuster durch neue einschränkende Bedingungen modifiziert oder neue Erken-

nungsmuster aufgebaut (ebd.). Von Glasersfeld bezeichnet diesen Prozess wie Piaget 

als Akkommodation (ebd.).  

Durch den steten Strom an Erfahrungen und die damit verbundene Iteration von As-

similation und Akkommodation passt das erkennende Subjekt seine Erfahrungswelt an 

seine individuellen Interaktionserfahrungen an (Glasersfeld 1987a: 110 f.; 1987h: 139 ff.; 

1987i: 80 ff.; 2016a: 164 f.; 2016b: 173, 177 f.). Diese Anpassungsleistung, die Äquilib-

ration als Prozess der Elimination von Pertubationen, kann nach von Glasersfeld als 

                                                
29 Die Schemata sind stets ziel- bzw. zweckorientiert (Glasersfeld 1987e: 208; 1998: 129). 

Abb. 1: Schematheorie nach Glasersfeld (1998: 116 ff.), eigene Darstellung 
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zirkulärer induktiver Lernprozess aufgefasst werden (1987a: 110 f.; 1987h: 139 ff.; 1987i: 

80 ff.; 1998: 119 f.). Lernen basiert auf einer rein negativen Rückkoppelung, da Wissen, 

aufgrund der Unzugänglichkeit der objektiven Realität, nie als positiv, d. h., als richtig 

oder wahr aufgefasst werden kann (Glasersfeld 1987e: 203; 1987f: 136; 1987h: 139 ff.; 

1987i: 80 ff.; 1998: 119 ff.). Es kann lediglich durch seine Dysfunktionalität bei der Errei-

chung eines Ziels falsifiziert, also negiert, und anschließend aus dem Wissensbestand 

eliminiert werden (ebd.). Die iterative Falsifikation von Wissen führt somit zum selektiven 

Aufbau brauchbarer Konstruktionen (ebd.). 

Die beschriebenen Prozesse können am Beispiel des Spracherwerbs eines Kindes 

beobachtet werden (vgl. dazu Glasersfeld 1987j: 16 ff.; 1998: 225 ff.; 2016b: 182 ff.). 

 Sprache 

Jeder Mensch lebt, denkt und kommuniziert in den begrifflichen Strukturen seiner priva-

ten, selbsttätig hervorgebrachten Sprache (Glasersfeld 1998: 24 f., 343 ff., 353; 2016b: 

181 ff.; 2016d: 12 ff.). Besonders deutlich zeigt sich diese Vielfalt und Unterschiedlichkeit 

bei dem Vergleich der subjektiv konstruierten Bedeutungen von Begriffen wie Liebe, 

Freundschaft und Gerechtigkeit. Die Sprache stellt innerhalb eines Kommunikationssys-

tems lediglich einen Code aus Signalen dar (Glasersfeld 2016b: 182). Dieser Code wird 

von den Sender- und Empfänger*innen jeweils auf der Basis ihres Erfahrungswissens 

interpretiert (Glasersfeld 1987d: 86 ff.; 1987f: 131 ff.; 2016b: 181 ff.). Die Interpretation 

der Sprache fällt unterschiedlich aus (Glasersfeld 1987d: 86 ff.). Wissen bzw. Bedeutun-

gen können daher nicht kommunikativ übertragen werden30, sondern müssen in einem 

aktiven Lernprozess selbsttätig aufgebaut werden (Glaserfeld 1987f: 131 ff.; 2016b: 184 

ff.). Durch wechselseitige Anpassungsprozesse entsteht zwischen den verschiedenen 

individuellen Konstruktionen eine Kompatibilität, die eine zielorientierte Kooperation er-

möglicht (Glasersfeld 1987d: 70 ff.; 2016b: 184 ff.). 

 Ethik 

Nach von Glasersfeld gibt es keinen objektiven Zugang zu den Dingen und Verhält-

nissen an sich und damit keine absoluten Wahrheiten (Glasersfeld 2016e: 58 ff.). Daraus 

folgt, dass es auch in Fragen der Ethik aus epistemologischer Perspektive keinen Wahr-

heitsanspruch geben kann (ebd.; Glasersfeld 1998: 335 ff.). Unterschiedliche Auffassun-

gen sind die Folge. Über die Theorie des radikalen Konstruktivismus kann keine Ethik 

produziert werden, die moralische Werturteile festschreibt (ebd.). 

                                                
30 Lehren, im Sinne einer Wissensvermittlung, ist deshalb nicht möglich (Glasersfeld 1987f: 131 ff.). Leh-
rende können nur ein Umfeld schaffen, in dem Wissen aktiv aufgebaut werden kann (ebd.).  
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Nach von Glasersfeld konstruiert jeder Mensch mithilfe seiner Wahrnehmung die ei-

gene Erfahrungswelt und handelt entsprechend (ebd.: 22 f.). Daraus folgt eine radikale 

Eigenverantwortung: Jeder Mensch ist für seine Deutungsmuster und das eigene Tun, 

insbesondere gegenüber anderen Menschen31, selbst verantwortlich (ebd.: 336 f.; 

2016e: 59 f.). Je höher die Viabilität der eigenen Wissensbestände ist, desto zweckdien-

lichere Entscheidungen sind möglich. Wenn es einem Menschen gelingt, andere als 

gleichwertige und gleichberechtigte Konstrukteur*innen von Erfahrungswelten anzuer-

kennen, kann durch die Interaktion mit diesen Partner*innen die Viabilität der eigenen 

Wissenskonstruktion geprüft und ggf. modifiziert werden32 (Glasersfeld 1998: 336 ff.; 

2016e: 59). Dadurch wird es möglich, eine höhere Stufe der Viabilität zu erreichen (Gla-

sersfeld 1998: 335 f.; 2016b: 180 f.; 2016e: 59 f.). Die Wahrscheinlichkeit adäquater 

Entscheidungen steigt potenziell an. Zudem entwickeln sich in der Interaktion mit ande-

ren Personen die Vorstellungen über andere Menschen und das eigene Ich (Glasersfeld 

1987b: 129; 2016b: 180). Selbst- und Fremdbilder werden vom Subjekt auf der Basis 

von Erfahrungen konstruiert (ebd.). Das bedeutet, dass Menschen sich selbst und ande-

ren Eigenschaften auf der Basis ihrer eigenen Deutungsmuster, also ohne die Kenntnis 

der realen Persönlichkeit, zuschreiben (ebd.). Die Grundlage von Diskriminierungen bil-

den Ungleichheitsannahmen, die meist realistisch, z. B. mit der Natur der Dinge, begrün-

det werden (Glasersfeld 1998: 339). Auch derartige Annahmen sind keine Wahrheiten, 

sondern subjektive Konstruktionen (ebd.). Diskriminierungsprozesse nehmen folglich in 

der subjektiven Erfahrungswelt der Diskriminierenden ihren Anfang. 

2.2 Interdisziplinäre Intersektionalitäts- und Geschlechtertheorie 

Im Folgenden wird in ausgewählte Konzepte der Intersektionalitäts- und Geschlech-

tertheorie eingeführt.  

2.2.1 Intersektionalität 

Der Intersektionalitätsansatz entstand aus verschiedenen sozialen Bewegungen und 

wissenschaftlichen Diskursen, die sich mit den Mehrfachzugehörigkeiten eines Individu-

ums zu verschiedenen sozialen Kategorien (z. B. Geschlecht, soziale Klasse etc.) sowie 

den daraus resultierenden Ungleichheitsverhältnissen auseinandersetzten (vgl. dazu 

Bronner u. Paulus 2021: 65 ff.; Walgenbach 2012: 25 ff.). Stellvertretend seien hier die 

Women-of-Color-Bewegung, die Critical Race Theory oder die Geschlechterforschung 

genannt (Walgenbach 2021: 50). Der Begriff »Intersektionalität« wurde von Kimberlé 

                                                
31 Von Glasersfeld spricht in diesem Zusammenhang von einer sozialen Verantwortung (Glasersfeld 2016e: 
59). 
32 Andere Personen stellen eine besonders ergiebige Pertubationsquelle dar (Glasersfeld 2016b: 187 f.). 
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Crenshaw (1989) geprägt.33 Intersektionalität ist kein eindeutig definierter Begriff (Budde 

2013: 27 f.). Ebenso wenig handelt es sich um ein klar umrissenes Wissenschaftspara-

digma (Budde et al. 2020: 32; Degele 2019: 342). Im Allgemeinen bezeichnet Intersek-

tionalität eine Analyseperspektive, die darauf abzielt, die Interdependenzen bzw. Über-

schneidungen zwischen verschiedenen sozialen Kategorien zu bestimmen und deren 

Auswirkungen auf Ungleichheit generierende Strukturen und Prozesse zu untersuchen 

(Eberherr 2012: 62; Walgenbach 2021: 50).  

  Zur Spezifik der Intersektionalitätsforschung 

Es handelt sich um einen machtkritischen Ansatz, der ausschließlich auf die Analyse 

von Ungleichheiten bzw. Diskriminierung abzielt (Budde 2013: 29 ff.; Demmer 2018: 52 

f.; Klein 2019: 1060; Walgenbach 2021: 51). Die Analyse und Beschreibung der Vorteile 

von Verschiedenheit ist nicht Gegenstand der Intersektionalitätsforschung (Walgenbach 

2021: 52). Walgenbach formuliert mit Verweis auf Leiprecht und Lutz (2005), dass 

„Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhältnisse, die soziale Strukturen, Praktiken 

und Identitäten produzieren bzw. reproduzieren“ (2021: 51), den Gegenstand der Inter-

sektionalitätsforschung bilden. Anders als in der Diversitätsforschung werden lediglich 

soziale Kategorien34 berücksichtigt (ebd.: 51 f.). Dimensionen wie Kenntnisse, Fähigkei-

ten oder Kompetenzen werden nicht unmittelbar betrachtet (ebd.: 52). Die Ungleich-

heitskategorien werden als relationale Konstrukte aufgefasst, das heißt, es wird davon 

ausgegangen, dass die verschiedenen Kategorien abhängig voneinander erzeugt wer-

den und anschließend eine spezifische Wirkung entfalten (Budde et al. 2020: 29; Dem-

mer 2018: 53; Walgenbach 2012: 45 ff.; 2021: 50 f.; 2022: 167 ff.). Zudem wird die Vor-

stellung negiert, dass sich die Folgen der gleichzeitigen Zugehörigkeit eines jeden Men-

schen zu mehreren sozialen Kategorien lediglich als Summe oder Produkte spezifischer 

Einzelwirkungen manifestieren (Walgenbach 2012: 45 ff.; 2021: 50 f.; 2022: 167 ff.). Des 

Weiteren wird davon ausgegangen, dass die verschiedenen sozialen Kategorien nicht 

kontinuierlich und stets in gleicher Weise wirken, sondern in unterschiedlichen Kontexten 

und Situationen verschiedene Ungleichheitsphänomene hervorrufen (Eberherr 2012: 

62). Daher befasst sich die Intersektionalitätsforschung auch mit der Frage, wann und in 

welcher Form eine bestimmte Kategorie in den Vordergrund tritt und wirksam wird (ebd.: 

                                                
33 Bei der kritischen Analyse der Antidiskriminierungsgesetze der USA stellte sie fest, dass die Rechtsnor-

men zugunsten schwarzer Männer oder gemäß den Interessen weißer Frauen ausgefertigt wurden, wodurch 
am Schnittpunkt der Kategorien Geschlecht und Rassizität eine Gesetzeslücke entstand (Walgenbach 2012: 
48 f.). In der Folge zeigte sie anhand der Erfahrungen schwarzer Frauen, dass es bei der Überschneidung 
verschiedener sozialer Kategorien zu spezifischen Formen von Diskriminierung kommt (vgl. dazu Crenshaw 
1989: 143 ff.). 
34 Die sozialen Kategorien werden auch als Ungleichheits- oder Differenzkategorien bezeichnet (Budde et 

al. 2020: 29; Eberherr 2012: 70). 
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65). Zudem werden keine eindimensionalen Täter-Opfer-Beziehungen hergestellt (Krü-

ger-Potratz 2016: 193). Vielmehr gelten alle Gesellschaftsmitglieder als beteiligte Ak-

teure (ebd.). Eine weitere Besonderheit von intersektionalen Forschungsansätzen ist 

das Bemühen, verschiedene soziale Ebenen gleichzeitig in eine Untersuchung einzube-

ziehen35 (Walgenbach 2021: 52). Dadurch können Wechselwirkungen zwischen Mikro-, 

Meso- und Makroebene36 erkannt werden (ebd.). 

 Theorien und Methoden 

Die Intersektionalitätsforschung ist interdisziplinär ausgerichtet (Eberherr 2012: 63). 

Sie hat keine eigene Intersektionalitätstheorie hervorgebracht (Walgenbach 2021: 52). 

Vielmehr greift sie auf verschiedenste Theorieansätze, z. B. der Ethnomethodologie, des 

Marxismus oder Dekonstruktivismus, zurück und macht diese für die eigene Forschung 

produktiv (ebd.). Auch ein eigenständiges Ensemble an Methoden existiert nicht (ebd.). 

Als interdisziplinärer Zweig der Wissenschaft greift die Intersektionalitätsforschung auf 

verschiedenste Methoden der Sozialforschung zurück (ebd.). 

Die zentrale Herausforderung bei der Erforschung von Intersektionalität ergibt sich 

aus der hohen Komplexität und Kontextabhängigkeit des Forschungsgegenstands 

(Eberherr 2012: 70; McCall 2005: 1771 ff.). Um diese Komplexität in der Forschungspra-

xis zu handhaben, wurden verschiedene Zugangsweisen entwickelt. Dazu zählen die 

inter-, anti- und intrakategorialen Zugänge von McCall (2005: 1771 ff.), die Mehrebenen-

analyse nach Winker und Degele (2009: 25 ff.), der Doing Difference Ansatz (Fenster-

maker u. West 1995: 8 ff.) oder Walgenbachs Ansatz der Interdependenten Kategorie 

(Walgenbach 2012: 23 ff.). Trotz der verschiedenen Zugangsweisen bestehen mehrere 

methodische Probleme fort (vgl. dazu Degele 2019: 345 ff.). So steigt die Komplexität 

der Analyse mit jeder berücksichtigten Kategorie unweigerlich an (Budde et al. 2020: 

30). In der Folge können in jeder Studie nur ausgewählte Kategorien berücksichtigt wer-

den. Die Auswahl und Gewichtung der Kategorien sind im Allgemeinen nicht abschlie-

ßend begründbar (Budde 2013: 32 ff.; Degele 2019: 345). Die Entscheidungen für oder 

gegen eine Kategorie sind vom Forschungsinteresse, den gewählten Referenztheorien 

sowie von zeitweilig dominierenden sozialen, kulturellen und politischen Gegebenheiten 

beeinflusst (vgl. dazu ausführlich Walgenbach 2012: 41 ff.; Degele 2019: 345 ff.). Das 

                                                
35 Ein Beispiel für eine derartige Vorgehensweise ist die Mehrebenenanalyse von Winker und Degele (2009). 
36 Auf der Makroebene werden gesellschaftliche Strukturen und das damit einhergehende Handeln in den 
Blick genommen (Eberherr 2012: 65 f.). Die Mesoebene untersucht soziale Strukturen und resultierende 
Handlungen in Organisationen (ebd.). Auf der Mikroebene werden Interaktionen zwischen einzelnen Indivi-
duen analysiert (ebd.). Der Fokus liegt dabei auf alltäglichen Praktiken und Prozessen, in denen die sozialen 
Kategorien hergestellt werden (ebd.). 
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Problem an dieser Form der Komplexitätsreduktion ist nicht nur der Verlust an Erkennt-

nispotenzial, sondern auch die mit der Auswahlentscheidung verbundene Dethematisie-

rung bzw. Abwertung oder Relativierung der nichtberücksichtigten Kategorien (ebd.). 

Analoge Komplexitätsprobleme treten auf, wenn die Wechselwirkungen zwischen der 

Mikro-, Meso- und Makroebene in eine Analyse einbezogen werden sollen (Degele 2019: 

345 ff.; Walgenbach 2021: 52).  

 Intersektionalität und Erwachsenenbildung 

Anders als beim Diversitätskonzept ist mit dem Intersektionalitätskonzept selten eine 

grundständige pädagogische Programmatik verbunden (Emmerich u. Hormel 2013: 237; 

Walgenbach 2021: 53). Häufig wird der Intersektionalitätsansatz unter das Diversitäts-

konzept subsummiert (vgl. dazu kritisch Walgenbach 2018: 34 ff.). Die Rezeption und 

Anwendung des Ansatzes in den Erziehungswissenschaften sind laut Budde et al. (2020: 

30) eher gering. Als Gründe führen Budde et al. die methodischen und forschungsprak-

tischen Schwierigkeiten des Ansatzes sowie die fehlende Bezugnahme der Intersektio-

nalitätsforschung auf erziehungswissenschaftliche Theorien und Konzepte an (ebd.: 30, 

37). Konsens besteht in der Pädagogik darüber, dass der Ansatz die Perspektive auf 

Vielfalt und Differenz sinnvoll erweitert, da er den Fokus auf die Konstitution und Spezifik 

von Ungleichheitsregimen lenkt (Emmerich u. Hormel 2013: 242). Das Konzept schützt 

im Bildungssektor tätige Personen „[…] vor beliebigen Vereinnahmungen, Umdeutungen 

und Simplifizierungen […]“ (Walgenbach 2016: 220). Der Ansatz stellt zudem ein selbst-

bezügliches Reflexionswissen bereit, mit dem strukturelle Benachteiligungen und Privi-

legierungen innerhalb einer Organisations- und Lernkultur erkannt und bearbeitet wer-

den können (Emmerich u. Hormel 2013: 238).  

2.2.2 Geschlecht und Geschlechtertheorie 

Unter dem Begriff »Geschlecht« wird gemeinhin die Gesamtheit aller Merkmale ver-

standen, mit deren Hilfe eine Person als männlich, weiblich oder divers charakterisiert 

werden kann (vgl. dazu Bereswill u. Ehlert 2022: 214 ff.). Die Kategorie »Geschlecht« ist 

durch den Primat der Fortpflanzung auf das Engste mit der sexuellen Orientierung verwo-

ben (vgl. dazu Bereswill u. Ehlert 2017: 500 ff.; Laufenberg 2022: 28 ff.,133 ff.). Zur Zu-

ordnung des Geschlechts werden primäre und sekundäre Geschlechtsmerkmale bzw. 

tradierte kulturelle Codes verwendet (vgl. dazu u. a. Gildemeister u. Wetterer 1995: 201 ff.; 

Voß 2018: 15 ff.). Oft wird zwischen dem biologischen Geschlecht »Sex« und dem sozialen 

Geschlecht »Gender« unterschieden (Aulenbach et al. 2010: 61). Der Begriff »Gender« 

verweist darauf, dass die verschiedenen Geschlechter über Handlungen, Diskurse, Rol-
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lenbilder o. ä. innerhalb einer bestimmten Gesellschaft in spezifischer Weise hervorge-

bracht werden (ebd.). Das Geschlecht tritt hier als variable und veränderbare Kategorie 

in Erscheinung (ebd.). »Sex« bezeichnet hingegen das körperliche Geschlecht, dass 

nach Morphologie, Physiologie, Anatomie, Hormonen und Chromosomen ausdifferen-

ziert werden kann (ebd.). Die körperlichen Geschlechtsmerkmale bilden sich während 

eines komplexen Entwicklungsprozesses aus (vgl. dazu Kötter 2019: 111 f.; Voß 2018: 

138 ff.). Dieser ist durch eine Vielzahl verschiedener und miteinander wechselwirkender 

Faktoren bestimmt (ebd.). In der Folge entstehen, je nach genetischer Disposition und 

den jeweils vorherrschenden Umwelteinflüssen, Individuen, die differierende Ge-

schlechtsmerkmale aufweisen (ebd.; Beyer 2019a: 123). Eine Mehrheit der Menschen 

kann trotz dieser natürlichen Variationsbreite dem männlichen oder weiblichen Ge-

schlecht zugewiesen werden (Kötter 2019: 111). Dieses Zwei-Geschlechtermodell prägt 

bis heute das Alltagsbewusstsein der meisten Menschen und ist u. a. auch in der andro-

zentrischen Sprache der Gegenwart sowie in den Rechtsnormen omnipräsent (Dutta u. 

Fornasier 2020: 21 ff.; Günthner 2019: 571 ff.; Hirschauer 2015: 9, 21 ff.). Dennoch ist 

es ebenso natürlich, dass aus dem Akt der sexuellen Reproduktion Menschen hervor-

gehen, die keinem dieser beiden Geschlechter zugeordnet werden können (Beyer 

2019a: 123; Kötter 2019: 114). Dieses Phänomen wird als Intersexualität37 bezeichnet 

(ebd.). Für die Bestimmung bzw. Zuweisung des Geschlechts ist zudem die sexuelle 

Selbstwahrnehmung von Bedeutung (Kötter 2019: 115). Nicht immer fallen das zuge-

wiesene körperliche Geschlecht und die sexuelle Selbstwahrnehmung zusammen (ebd.; 

Beyer 2019b: 127 ff.). In diesem Fall wird vom Phänomen der Transsexualität, der Tran-

sidentität, oder von Geschlechtsinkongruenz gesprochen (ebd.). Zur Bezeichnung der 

verschiedenen Ausprägungen von Geschlechtlichkeit hat sich ein breites begriffliches 

Instrumentarium entwickelt (vgl. dazu u. a. Franzen u. Sauer 2010: 7 ff.). 

Die Ausbildung von Geschlechtsmerkmalen und -identitäten jenseits der Dichotomie 

Mann/Frau wird bis in die Gegenwart häufig durch Pathologisierung stigmatisiert und 

führt zur Diskriminierung (ebd.: 24 ff.; Beyer 2019a: 124 ff.; 2019b: 128 ff.). Dennoch ist 

eine Auflösung dieser hegemonialen Zweigeschlechtlichkeit erkennbar (Dutta und For-

nasier 2020: 9 ff.). Beispielsweise wurde mit der Änderung des deutschen Personen-

standsgesetzes im Jahr 2019 die Möglichkeit geschaffen, ein Geschlecht jenseits der 

                                                
37 Es handelt sich nicht um ein einheitliches Phänomen (Beyer 2019a: 124, 127). Im Allgemeinen wird von 
Intersexualität gesprochen, wenn die Geschlechtsmerkmale eines Menschen nicht der medizinischen Norm 
entsprechen oder sowohl männliche als auch weibliche Geschlechtsorgane ausgebildet sind (ebd.: 123). 
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Unterscheidung Mann/Frau anzunehmen (ebd.: 13 ff.). Die Pathologisierung und Stig-

matisierung bestimmter Geschlechtsvariationen und -identitäten wird zunehmend aufge-

brochen (ebd.; Beyer 2019a: 127; 2019b: 128 ff.; Sonnenmoser 2008: 174 ff.). 

Die Geschlechterforschung ist interdisziplinär ausgerichtet und befasst sich mit der 

Analyse von Geschlechterverhältnissen, insbesondere mit den gesellschaftlichen Bedin-

gungen und Mechanismen, die diese Verhältnisse strukturieren (Aulenbacher et al. 

2010: 16; Frey Steffen 2017: 13). Untersucht werden zum Beispiel Fragestellungen zur 

Geschlechtergerechtigkeit und -differenz, zu geschlechtlichen Identitäten und Stereoty-

pen sowie zu deren kultureller und historischer Bedingtheit (Frey Steffen 2017: 13). Die 

Disziplin entwickelte sich aus der Frauenforschung (Aulenbacher et al. 2010: 16). Wie 

bereits die Frauenforschung sind auch die Genderstudies über ein utopisches Element 

eng mit verschiedenen sozialen Bewegungen verzahnt (Beaufaÿs 2019: 349). Theorie 

und Praxis verbindet, dass die bestehenden Geschlechterverhältnisse als Herrschafts-

verhältnisse erkannt, analysiert und überwunden werden sollen, um freie und gleiche 

Lebensbedingungen für alle Menschen herzustellen (ebd.; vgl. dazu Frey Steffen: 2017: 

49 ff.). 

Im Folgenden werden die theoretischen Grundpositionen innerhalb der Geschlech-

terforschung dargestellt. Anschließend wird darauf eingegangen, wie die Geschlechter 

gesellschaftlich konstituiert werden. 

 Entwickelung theoretischer Grundpositionen 

Nach Squires (2000) können die feministischen bzw. geschlechtertheoretischen The-

orien in näherungsweise drei Grundpositionen unterschieden werden (Pimminger 2019: 

47). Zu unterscheiden sind demnach Gleichheits- und Differenzansätze sowie Ansätze 

zur Aufhebung der Geschlechterbinarität (ebd.). Nach Pimminger ermöglichen die ver-

schiedenen Positionen, das hochkomplexe Phänomen der Geschlechtlichkeit aus unter-

schiedlichen Perspektiven in den Blick zu nehmen (2019: 52). Die Positionen entstanden 

zu unterschiedlichen Zeiten und entfalteten folglich in unterschiedlichen Zeiträumen eine 

dominante Rolle in öffentlichen Diskursen (vgl. dazu ebd.: 47). Dennoch kann nicht da-

von gesprochen werden, dass die verschiedenen Positionen sich gegenseitig ablösten 

(ebd.). Vielmehr bestehen die verschiedenen Positionen, mit ihren theoretischen oder 

praktischen Vorzügen und Schwächen, in Koexistenz fort und werden für gesellschaftlich 

und wissenschaftliche Zwecke produktiv gemacht (ebd.: 47 f.).  

I. Gleichheitstheoretische Positionen  

Gleichheitstheoretische Ansätze rekurrieren auf der Idee des universellen Mensch-

seins und dem damit verbundenen Prinzip der allgemeinen Gleichheit aller Menschen 
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(ebd.: 48). Vertreter*innen dieser halten den Ausschluss von Frauen aus öffentlichen 

Gesellschaftssphären wie Kultur, Politik und Wirtschaft für die zentrale Ursache der Un-

gleichheit zwischen den Geschlechtern (ebd.: 48, 52). Der Ausschluss von Frauen und 

Männern aus bestimmten Lebensbereichen führt demnach zu einer geschlechterspezi-

fischen Sozialisation und Lebensrealität (ebd.: 48). Er bewirkt zudem eine materielle Un-

gleichheit zwischen den Geschlechtern (ebd.). Es resultieren geschlechterstereotype 

Denk-, Emotions- und Handlungsmuster, die wiederum zur Essentialisierung der männ-

lichen und weiblichen Natur benutzt werden (ebd.). In der androzentrischen Wissenspro-

duktion über das »natürliche Wesen« der Geschlechter schlagen sich die gesellschaftli-

chen Machtverhältnisse nieder (ebd.; vgl. zum Verhältnis Macht/Wissen Foucault 2020a: 

39 f.). Diese Form der Wissensproduktion dient als zentrales Mittel zur Unterdrückung, 

indem sie den Ausschluss von Frauen aus verschiedenen Lebensbereichen legitimiert 

und ontologisch begründet (Pimminger 2019: 48). Durch die Exklusion von Frauen aus 

Politik, Wirtschaft und Kultur sowie die androzentrische Produktion von Wissen entsteht 

eine Form männlicher Herrschaft, die sich in einem rekursiven Prozess reproduziert (vgl. 

dazu Bourdieu 2021: 19 ff.; Hannover und Wolter 2019: 203 ff.). Der Fokus gleichheits-

theoretischer Positionen liegt deshalb auf der Schaffung einer geschlechterneutralen 

Gesellschaftsordnung, in der die soziale Positionierung einer Person unabhängig von 

ihrem jeweiligen Geschlecht erfolgen kann (Pimminger 2019: 47 f.). Als zentrales Mittel 

zur Realisierung dieses Anspruchs gilt die rigide Integration von Frauen in alle männlich 

dominierten Gesellschaftsbereiche, insbesondere durch Förderungs- und Gleichstel-

lungsmaßnahmen (ebd.; vgl. dazu Cordes 2010: 924 ff.; Stiegler 2010: 934 f.). Über die 

gleichmäßige qualitative und quantitative Aufteilung aller gesellschaftlichen Positionen 

zwischen den Geschlechtern kann, so die zentrale These, die männliche Dominanz ge-

brochen werden (Pimminger 2019: 48). Eine gleichheitstheoretische Position nehmen 

vor allem liberale und marxistische Feminist*innen ein (ebd.: 47). Die Position war von 

der ersten Frauenbewegung bis in die 1970er-Jahre besonders bedeutsam (ebd.: 48). 

Als Vertreter*innen dieser Positionen können u. a. August Bebel oder Simone de Beau-

voir gelten (vgl. dazu Pimminger 2019: 48; Voß 2018: 19 ff., 123 f.). An der gleichheits-

theoretischen Position wird kritisiert, dass sie die binäre Unterscheidung zwischen Mann 

und Frau als vorsozial, d. h. als natürlich, übernimmt, ohne deren gesellschaftliche Ge-

wordenheit zu reflektieren (Gildemeister und Wetterer 1995: 201 ff.). Zudem bleibt der 

Mann der Maßstab für die Bestimmung des Menschseins (Kuster 2019: 8; Pimminger 

2019: 48 f.). Damit verbunden ist eine Abwertung der Lebenssphären und Tätigkeiten, 

die traditionell mit dem weiblichen Geschlecht assoziiert werden (Pimminger 2019: 48 

f.). Eine kritische Reflexion androzentristischer Wertmaßstäbe und damit verbundener 
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Folgen für die Gesellschaft findet auf der Basis gleichheitstheoretischer Positionen somit 

nicht statt (Young 1989: 43).  

II. Differenztheoretische Positionen 

Der Fokus der differenztheoretischen Positionen liegt auf der Kritik der androzentri-

schen Deutungsmuster und Wertungen (Pimminger 2019: 47, 49). Vertreter*innen die-

ses Ansatzes lehnen eine Überbetonung der Bedeutsamkeit öffentlicher, typischerweise 

männlich geprägter, Lebensbereiche ab (ebd.). Gleiches gilt für die überwiegend positive 

Konnotation als typisch männlich geltender Eigenschaften wie Tapferkeit und Stärke 

(ebd.). Damit verbunden ist eine radikale Gesellschaftskritik (ebd.). Die bestehenden ge-

sellschaftlichen Verhältnisse werden als das Produkt männlicher Herrschaft aufgefasst 

(ebd.). In diesen Verhältnissen vergegenständlichen sich, so die These, typisch männli-

che Eigenschaften wie der bloße Gebrauch instrumenteller Vernunft, gepaart mit Tech-

nikgläubigkeit sowie einem Hang zu Naturbeherrschung, Militarismus und Ökonomismus 

(ebd.). Das destruktive Potenzial der Menschheit wie Umweltzerstörung oder Kriege 

werden als Produkte einer toxischen Männlichkeit dekonstruiert (ebd.; vgl. dazu u. a. 

Heesen 2022: 18 ff.). Vertreter*innen einer differenztheoretischen Position plädieren 

deshalb für die Aufwertung und Anerkennung der als typisch weiblich geltenden Eigen-

schaften wie Fürsorglichkeit, Friedfertigkeit oder Naturverbundenheit (Pimminger 2019: 

49). Zudem wird für die Aufwertung und Anerkennung von als weiblich geltenden Tätig-

keitsfeldern wie etwa der Sorgearbeit argumentiert (Pimminger 2019: 47, 49). Gerade 

wegen der postulierten Differenz zwischen Männern und Frauen sowie den damit ver-

bundenen Folgen für die gesellschaftliche Entwicklung ist ein Gleichgewicht zwischen 

den Geschlechtern herzustellen (ebd.: 49). Die differenztheoretische Position zielt somit 

auf eine gleichmäßige bzw. gerechte Aufteilung der symbolischen Gewalt zwischen den 

Geschlechtern ab, da dieses implizite Gewaltmittel (vgl. dazu Bourdieu 2021: 7 ff.) die 

hierarchische Geschlechterordnung ermöglicht und zu bewahren hilft (Pimminger 2019: 

47, 49). Des Weiteren sollen Freiräume für die freie Entfaltung der Weiblichkeit ohne die 

Einwirkung von patriarchalen Strukturen geschafften werden (ebd.: 49). Differenztheo-

retische Positionen werden vor allem vom radikalen und kulturellen Feminismus vertre-

ten und waren insbesondere in den 1980er- sowie zu Beginn der 1990er-Jahre prägend 

(Pimminger 2019: 47). Kritiker differenztheoretischer Positionen verweisen auf die Ge-

fahr einer erneuten Essentialisierung der Geschlechter auf der Basis der althergebrach-

ten binären Geschlechterordnung (ebd.: 49; Kuster 2019: 8). Des Weiteren wird kritisiert, 

dass die Geschlechter innerhalb differenztheoretischer Betrachtungen als vorsoziale ho-
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mogene Kollektivsubjekte aufgefasst und dargestellt werden (Pimminger 2019: 49; Gil-

demeister und Wetterer 1995: 201 ff.). Dadurch geraten die Unterschiede zwischen den 

Mitgliedern einer Geschlechtergruppe aus dem Blick (ebd.).  

III. Theorien der Aufhebung 

Die Ansätze der Aufhebung entspringen dem konstruktivistischen Theoriefeld (Pim-

minger 2019: 50). Sie stellen das Verhältnis von Natur und Kultur ins Zentrum der Be-

trachtungen (Kuster 2019: 9). Der Fokus liegt auf dem sozialen Prozess der binären 

Geschlechterproduktion Mann/Frau, den geschlechterbezogenen Zuschreibungspro-

zessen sowie auf der Analyse der resultierenden Auswirkungen auf die einzelnen Indi-

viduen (Pimminger 2019: 50). Die Trennung zwischen dem biologisch determinierten 

Geschlecht (Sex) und dem sozial hergestellten Geschlecht (Gender) wird aufgehoben, 

da Wissen und somit biologische Erkenntnisse über die Geschlechtlichkeit der Men-

schen als soziale und machtdeterminierte Konstruktionen begriffen werden (ebd.; Kuster 

2019: 9; vgl. dazu u. a. Foucault 2020a: 39 f.). 

Vertreter*innen des Ansatzes kritisieren, dass Menschen, die sich nicht einem der 

binären Geschlechter zugehörig fühlen oder sich nicht den geschlechterbezogenen Nor-

men bzw. Erwartungen unterwerfen, weniger ernst genommen, in ihren Verwirklichungs-

chancen beschnitten sowie von sozialer Exklusion bedroht werden (Pimminger 2019: 50 

f.). Die Intension des Ansatzes ist deshalb die Auflösung der oppositionellen Zweige-

schlechtlichkeit (ebd.: 47, 50). An die Stelle des binären Geschlechtermodells tritt ein 

Kontinuitätsmodell, in dem das weibliche und männliche Geschlecht gewissermaßen äu-

ßere Pole bilden (Lorber u. Farell 1991: 7; Pimminger 2019: 47). Eine derartige Vorge-

hensweise ermöglicht es, Geschlechtlichkeit als pluralistische fluide Identitätskategorie 

zu konzeptualisieren38 (Pimminger 2019: 50). Die bipolare, scheinbar natürliche Ge-

schlechterdifferenz wird als sozial produziert und gesellschaftlich überformt dekonstru-

iert (ebd.; Kuster 2019: 9 f.). Die Ungleichheit zwischen den Geschlechtern wird delegi-

timiert (Pimminger 2019: 50 f.). Gleiches gilt für die aus den Geschlechternormen ent-

stehenden Zwänge, Vereinseitigungen und Ausschlussmechanismen (ebd.). Der Ansatz 

ermöglicht die gleichberechtigte Integration aller Geschlechter jenseits der Dichotomie 

Mann/Frau (Kuster 2019: 9). Damit korrespondiert die Position mit biologischen Erkennt-

nissen (vgl. dazu Voß 2018: 7, 128 ff.). Diese zeigen, dass die binäre Geschlechterkon-

struktion die beobachtbare Komplexität von Geschlechtlichkeit nicht hinreichend abbildet 

(ebd.: 139 ff.). Des Weiteren ermöglicht der Ansatz eine Kritik der Heteronormativität 

(vgl. dazu Kusten 2019: 9). 

                                                
38 Das ist bedeutsam, da Forschung zu Transgender zeigt, dass es keinen naturwüchsigen Zusammenhang 

zwischen der geschlechtlichen Identität und dem konkreten Körper einer Person gibt (Kuster 2019: 9). 
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Die theoretische Position der Auflösung wird vor allem von poststrukturalistischen Fe-

minist*innen vertreten (Pimminger 2019: 47). Auch marxistisch geprägte Theorieent-

wicklungen liegen vor (vgl. dazu beispielsweise Voß 2018: 7 ff.). Die Position hat seit 

den frühen 1990er-Jahren enorm an Bedeutung gewonnen (Pimminger 2019: 47). Wich-

tige Vertreter*innen dieser Position sind unter anderem Judith Butler, Judith Lorber oder 

Angelika Wetterer (ebd.: 50). Kritiker*innen verweisen auf einen hohen Abstraktionsgrad 

des Ansatzes sowie auf inhärente voluntaristische Missverständnisse (ebd.). Zudem 

wird den Vertreter*innen des Ansatzes ein defizitärer Blick auf die gesellschaftlichen 

Verhältnisse unterstellt39 (ebd.). Dadurch ist das gesellschaftskritische Potenzial des An-

satzes gefährdet (ebd.: 51). 

 Zur sozialen Herstellung von Geschlecht und Stereotypisierung 

Im Folgenden werden drei ausgewählte Theorien dargelegt, die erklären, wie Ge-

schlechter gesellschaftlich produziert werden. 

I. Geschlechterstereotypen 

Bei Stereotypen handelt es sich um Beschreibungen, die über die spezifischen Ei-

genschaften einer sozialen Kategorie angefertigt werden (Hannover und Wolter 2019: 

202). Diese Beschreibungen werden auf die Mitglieder der jeweiligen sozialen Kategorie 

übertragen (ebd.). Es findet also eine Zuweisung von Attributionen wie Kompetenz, Ein-

stellungen oder Verhaltensweisen statt (ebd.). Es werden sowohl positive als auch ne-

gative Eigenschaften attribuiert (Eberherr 2012: 69). Im Rahmen diese Typisierung wer-

den die individuellen Eigenschaften und Unterschiede zwischen den Individuen einer 

Gruppe vernachlässigt (Hannover und Wolter 2019: 202). Stereotype fungieren als kog-

nitive Schemata, die automatisch aktiviert und angewendet werden (ebd.: 206). Das 

Schema beeinflusst die Selbst- und Fremdwahrnehmung des Individuums und somit 

sein Verhalten (ebd.). Informationen, die nicht in das angelegte Schema passen, werden 

ignoriert, mit Schemawissen ergänzt oder umgedeutet (ebd.). Daher stabilisieren sich 

Stereotypen tendenziell selbst (Eberherr 2012: 69; Hannover und Wolter 2019: 206). Sie 

besitzen deshalb eine hohe Veränderungsresistenz (ebd.). Stereotype reduzieren Kom-

plexität und leisten so einen wichtigen Beitrag zur Orientierung der Menschen in ihrem 

Alltag (Eberherr 2012: 69).  

Geschlechterstereotypen40 ergeben sich analog aus der Zuordnung von bestimmten 

Attributionen zur jeweiligen Geschlechtergruppe (ebd.; Hannover und Wolter 2019: 202 

                                                
39 Laut Fraser läuft die Position der Aufhebung beispielsweise Gefahr, anschlussfähig an die Individualisie-

rungs- und Flexibilisierungsimperative der modernen kapitalistischen Produktionsweise zu sein und damit 
instrumentalisierbar zu werden (vgl. dazu u. a. Fraser 2016: 251 ff.; 2009: o. S.).  
40 Die Stereotypenforschung unterscheidet deskriptive und präskriptive Stereotypen (Eberherr 2012: 68). 

Erstere umfassen traditionelle Annahmen darüber, welche Eigenschaften ein Geschlecht hat und wie es 
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f.). Sie produzieren Erwartungen (Hannover und Wolter 2019: 206 ff.). Die geschlechter-

spezifischen Selbstattributionen wirken nicht selten als selbsterfüllende Prophezeiun-

gen41 (ebd.). Die Identifikation mit einem bestimmten Geschlecht führt dazu, dass Men-

schen sich selbst und anderen Personen geschlechterstereotypische Eigenschaften zu-

schreiben (ebd.). Diese Selbstzuschreibungen führen wiederum zu geschlechterstereo-

typen Verhaltensweisen und damit zur Reproduktion und Verfestigung der Geschlech-

terstereotype (ebd.). 

Es existieren verschiedene Theorien darüber, wie Geschlechterstereotypen entste-

hen bzw. angeeignet werden. Das Postulat der sozialen Rollentheorie besagt, dass die 

Geschlechterstereotypen das Produkt der Erfahrungen mit den Geschlechtergruppen 

sind (ebd.: 203 f.). Diese Erfahrungen sind durch die gesellschaftstypische Verteilung 

sozialer Rollen geprägt. Die Menschen zeigen charakteristische Verhaltensweisen, 

wenn sie eine bestimmte soziale Rolle wahrnehmen (ebd.). Wenn eine Geschlechter-

gruppe in bestimmten sozialen Rollen überrepräsentiert ist, dann werden bestimmte Ver-

haltensweisen primär von dieser Geschlechtergruppe gezeigt (ebd.). Es entsteht ein ver-

meintliches Muster, das dann undifferenziert auf alle Mitglieder einer Geschlechter-

gruppe übertragen wird (ebd.). Mit dieser Generalisierung entstehen die verschiedenen 

kulturspezifischen Geschlechterstereotypen (ebd.). Die Theorie des ontogenetischen Er-

werbs von Stereotypen besagt, dass Kinder sehr früh die Erfahrung machen, dass das 

Geschlecht eine sozial bedeutsame Kategorie ist (ebd.: 204 f.). Sie lernen aktiv die ver-

schiedenen geschlechtsbezogenen Stereotypen (ebd.). Bereits im Alter von zweieinhalb 

Jahren bilden Kleinkinder eine erste mentale Identifikation mit einer Geschlechtergruppe 

aus (ebd.). Bis zum Eintritt in die Primarstufe eignen sich die Heranwachsenden einen 

Großteil des gesamten geschlechterbezogenen Stereotypen-Wissens an und setzen es 

rigide in ihrer Lebenspraxis ein (ebd.: 205). Dadurch vergewissern sie sich immer wieder 

ihrer eigenen Geschlechterzugehörigkeit (ebd.). Erst im Verlauf der Grundschulzeit ent-

wickeln die Kinder ein Verständnis von der Stabilität ihres Geschlechts und setzen ihr 

erworbenes Geschlechterstereotypen-Wissen daraufhin flexibler ein (ebd.). 

II. Doing Gender 

Das Theorem »Doing Gender« stammt von West und Zimmerman (1987: 131 ff.). Das 

                                                
sich verhält (ebd.). Präskriptive Stereotypen geben Aufschluss darüber, wie Frauen, Männer oder andere 
Geschlechter sein und sich verhalten sollen (ebd.). Mit welchen Eigenschaften und sonstigen Zuschreibun-
gen die verschiedenen Geschlechter stereotypisiert werden, ist von Kultur zu Kultur verschieden (ebd.). In 
jedem Fall führt die Verletzung präskriptiver Anschauungen zu negativen Sanktionen (ebd.; Voß 2018: 16). 
Besonders ausgeprägt sind derartige Sanktionierungen dann, wenn Verletzungen in gesellschaftlich stark 
geschlechterspezifisch segregierten Tätigkeits- bzw. Lebensbereichen auftreten (Eberherr 2012: 69). 
41 Verschiedene empirische Befunde zeigen u. a., dass die Aktivierung von Geschlechterstereotypen einen 
Einschluss auf die jeweiligen Leistungen der Geschlechter in den verschiedenen geschlechtertypisierten 
Lebenssphären haben kann (vgl. dazu Hannover u. Wolter 2019: 208). 



 

36 
 

Theorem besagt, „[…] dass Geschlechtszugehörigkeit und Geschlechtsidentität als fort-

laufender Herstellungsprozess aufzufassen sind, der zusammen mit faktisch jeder 

menschlichen Aktivität vollzogen wird und in den unterschiedliche institutionelle Res-

sourcen eingehen“ (Gildemeister 2010: 137). Nach dem Doing-Gender-Theorem wird 

das biologische Geschlecht nicht als natürliche Eigenschaft betrachtet, sondern als Er-

gebnis komplexer sozialer Prozesse aufgefasst, in deren Folge körperliche Unterschei-

dungsmerkmale mit Bedeutung aufgeladen werden (ebd.). Das heißt, soziale Prozesse 

bringen soziale Unterscheidungen hervor, deren Resultate in Form biologischen Wis-

sens auf die Natur der Dinge rückbezogen werden (ebd.). Im Zuge dieser Naturalisierung 

wird die Sozialität der Distinktion verschleiert (Douglas 1991: 84). Die sozial-konstrukti-

vistische Genese der Geschlechter gerät aus dem Blick. In der Folge treten die Ge-

schlechter dem Menschen als natürliche Erscheinungen gegenüber (Gildemeister 2010: 

137). Doing Gender verkehrt das Sex-Gender-Modell42 ins Gegenteil und bildet somit 

einen Gegenpol zur biologischen Erklärung der bestehenden Geschlechterdifferenz (Gil-

demeister 2019: 410). Des Weiteren grenzen West und Zimmerman Doing Gender aus-

drücklich von einer geschlechterspezifischen Rollentheorie ab (1987: 127 ff.) Zudem ge-

hen sie von der Geschlechterdichotomie Mann/Frau aus (vgl. dazu ebd.: 125 ff.). 

Um den impliziten Biologismus der Sex-Gender-Unterscheidung auszuschalten, un-

terscheiden West und Zimmerman die drei analytisch unabhängig Kategorien Sex43, 

Sex-Category44 und Gender45 (vgl. dazu ebd.: 127 ff.). Die Bildung dieser Unterschei-

dungskategorien ermöglicht es West und Zimmerman, die Geschlechter ohne einen 

Rückgriff auf natürliche Biologismen zu erfassen (Gildemeister 2010: 138). Sie macht 

zudem deutlich, dass ein Mensch ein Geschlecht nicht einfach besitzt, sondern in der 

Gestalt der Kategorie »sex« von anderen Personen zugeschrieben bekommt (ebd.: 

                                                
42 An der Sex-Gender-Unterscheidung wird kritisiert, dass dieser ein naiver biologischer Determinismus zu-
grunde liegt (West u. Zimmerman 1987: 127 f.; vgl. dazu Gildemeister u. Wetterer 1995: 205 ff.). Die kritische 
Intension der Sex-Gender Unterscheidung ist es, zu zeigen, dass die Geschlechterunterschiede im Wesent-
lichen sozial-kulturellen Ursprungs sind (Gildemeister u. Wetterer 1995: 205 ff.). Allerdings bleibt der Aus-
gangspunkt dieser Unterscheidung natürlich bzw. biologisch begründet (ebd.). Dadurch unterminiert die 
Sex-Gender-Unterscheidung ihre eigene kritische Absicht (ebd.). Das biologische Moment bleibt auch im 
Sex-Gender-Modell dominant, da das soziale Geschlecht im Modell das Resultat der biologischen Unter-
scheidung bleibt: Menschen mit weiblichen Geschlechtsmerkmalen werden demnach zu Frauen, Menschen 
mit männlichen Geschlechtsmerkmalen werden zu Männern (ebd.:206 f.; Butler 2021: 22 ff.).  
43 Sex bezeichnet das Geschlecht eines Kindes, dass nach der Geburt anhand der äußeren Geschlechts-

merkmale festgestellt wird bzw. durch ein chromosomales Verfahren vor der Geburt (West u. Zimmerman 
1987: 127). Die Kriterien, nach denen die Einteilung in das Geburtsgeschlecht vorgenommen wird, sind das 
Produkt eines gesellschaftlichen Aushandlungsprozesses (ebd.).  
44 Sex-category bezieht sich auf die alltägliche soziale Zuordnung einer Person zu den Geschlechtern 

Mann/Frau durch andere Gesellschaftsmitglieder (Gildemeister 2019: 413). Die Zuordnung erfolgt auf der 
Basis von der „sozial geforderten Darstellung einer erkennbaren Zugehörigkeit“ (ebd.) zu den Geschlechtern 
und muss nicht der Geburtsklassifikation entsprechen (ebd.). 
45 Gender bezeichnet „die intersubjektive Validierung in Interaktionsprozessen durch ein situationsadäqua-

tes Verhalten und Handeln im Lichte normativer Vorgaben und unter Berücksichtigung der Tätigkeiten, wel-
che der in Anspruch genommenen Geschlechtskategorie angemessen sind“ (Gildemeister 2019: 413). 
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138). Die Dimension »Sex-Category« verweist darauf, dass ein Mensch die Zugehörig-

keit zu einem Geschlecht darstellen muss, um von anderen Personen, in einem Akt der 

Unterscheidung, einer Geschlechtergruppe zugeordnet werden zu können (West u. Zim-

merman 1987: 132 ff.). Die Zuordnung erfolgt auf der Basis routinierter Wahrnehmungs-

muster, d. h. gemäß stereotyper Vorstellungen über Männer und Frauen (ebd.). Wenn 

die dargebotene Geschlechterdarstellung nicht den routinierten Wahrnehmungsmustern 

entspricht, kommt es zu Irritationen (vgl. dazu Hirschauer 2015: 53 ff.). Damit die Zuord-

nung zu einer Geschlechtergruppe gelingt, nutzen Menschen kulturelle Mittel, um ihr 

Geschlecht eindeutig zu markieren, z. B. durch das Tragen bestimmter Frisuren, Beklei-

dung, Make-up oder durch die gezielte Modellierung ihrer Figur (Gildemeister u. Wetterer 

1995: 232). Ein Mensch kann, unabhängig von der Kategorie »sex« die Zuordnung zu 

einer Geschlechtergruppe erreichen, wenn es ihm gelingt, die routinierten Wahrneh-

mungsmuster nicht zu verstören (ebd.: 231 f.). Dennoch finden die Prozesse, die Ge-

schlecht als sozial relevante Unterscheidung produzieren, mit dem Erreichen einer ein-

maligen Zuordnung keinen Abschluss (ebd.: 232 f.; vgl. dazu West u. Zimmerman 1987: 

134 ff.). Vielmehr ist eine permanente Selbstpräsentationsarbeit zu verrichten, die im 

normativen Sinne ein kohärentes Bild eines Mannes oder einer Frau erzeugen muss 

(Wetterer u. Gildemeister 1995: 232 f.). Diese dauerhafte Anstrengung fassten West und 

Zimmerman unter der Kategorie »gender« zusammen (West u. Zimmerman 1987: 134 

ff.). 

III. Der geschlechtliche Habitus  

Das hierarchisch-komplementäre Geschlechterverhältnis46 basiert nach Bourdieu auf 

einem über viele Generationen entstandenen und sich reproduzierenden Tausch-Me-

chanismus47, der vom Mann bestimmt wird (Pasero 2016: 191). Dieses Verhältnis wird 

nach der Geburt über die Einteilung der Neugeborenen in die Geschlechtergruppen er-

richtet und durch die Verrichtung sozialer Arbeit48 bewahrt und verfestigt (ebd.: 196 f.). 

Die bestehenden Machtverhältnisse, die diese Unterscheidung hervorbringen, bleiben 

                                                
46 Bourdieu geht in seinen Arbeiten von einer sozialen Struktur der Zweigeschlechtlichkeit aus. Eine Berück-
sichtigung anderer Geschlechter findet nicht statt. 
47 Wenn Männer und Frauen arbeitsteilig kooperieren, dann bringen Frauen und Männer jeweils eigene Ar-

beitsprodukte (Güter und Dienstleistung) hervor, die im Vollzug des Lebens ausgetauscht werden müssen.  
48 Wahrnehmbar wird diese Form der Arbeitsverrichtung am Doing Gender, z. B. an der Vergebe geschlech-

terspezifischer Namen, dem Tragen bestimmter Kleidungen oder Frisuren sowie an geschlechterspezifi-
schen Gesten und Haltungen (Pasero 2016: 195 f.). Pasero führt dazu im Rückgriff auf Bourdieu aus: „Die 
soziale Arbeit reifiziert somit immer wieder zwei unterschiedliche ›Naturen‹, deren Verschiedenartigkeit 
selbstverständlich geworden ist (ebd.: 196). Es kommt zur Institutionalisierung von „zwei Systemen natura-
lisierter sozialer Unterschiede“ (Bourdieu 1997: 162). Das Besondere an der Geschlechterdifferenz ist die 
Selbstverständlichkeit, mit der diese Unterscheidung vorgenommen und anerkannt wird (Pasero 2016: 196). 
Diese Qualität der Selbstverständlichkeit führt dazu, dass die Unterscheidung in der Regel vorreflexiv und 
damit unhinterfragt bleibt (ebd.). 
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dadurch im Wesentlichen unreflektiert und werden deshalb von den Benachteiligten un-

kritisch, als Fakt, zur Kenntnis genommen (ebd.: 196). Die ununterbrochene soziale Ar-

beit an der Differenz vergegenständlicht sich in den gesellschaftlichen Akteuren (ebd.: 

196 f.). Der geschlechterspezifische Habitus ist das Produkt dieser Prozesse (ebd.). 

Der Begriff des Habitus bezeichnet „ein sozial konstituiertes System von strukturierten 

und strukturierenden Dispositionen, das durch Praxis erworben wird und konstant auf 

praktische Funktionen ausgerichtet ist“ (Bourdieu u. Wacquant 2022: 154). Dieses Set 

an Dispositionen ist folglich das Resultat früherer Erfahrungen, d. h. der Sozialisation in 

einer gegebenen Gesellschaft (Bourdieu 2020a: 101 ff.). Es bildet „[…] als Erzeugungs- 

und Ordnungsgrundlage für Praktiken und Vorstellungen […]“ (ebd.: 98) die Grundlage 

für die Wahrnehmung und Bewertung aller Folgeerfahrungen (ebd.: 100 ff.). Diese wir-

ken wiederum auf den Habitus zurück (ebd.). Durch diese Zirkularität kann sich der Ha-

bitus iterativ fortentwickeln49 (ebd.). Die Struktur der Lebensverhältnisse, wie etwa die 

geschlechterspezifische Arbeitsteilung, determiniert folglich die Strukturbildung des Ha-

bitus (ebd.: 101). Der Habitus wirkt permanent, spontan und unbewusst (ebd.: 102 f., 

105). Er organisiert als Erzeugungsschema das Tun einer Person systematisch (ebd.: 

102 f.). Das heißt, mit dem Habitus können nur „[…] Gedanken, Wahrnehmungen und 

Handlungen […] frei hervorgebracht werden, die innerhalb der Grenzen der besonderen 

Bedingungen seiner eigenen Hervorbringung liegen“ (ebd.: 102). Mit anderen Worten: 

„Der Habitus ist ein System von Grenzen“ (Bourdieu 2015: 33). Die Grenzen legen fest, 

was einer Person als möglich oder unmöglich, denkbar oder undenkbar, verstörend oder 

normal erscheint (ebd.). Innerhalb dieser Grenzen kann eine Person souveränes Subjekt 

sein (ebd.). In der Folge werden die im Alltagsleben auftretenden Regelmäßigkeiten als 

natürlich bzw. notwendig betrachtet, da ihnen die Wahrnehmungs- und Bewertungs-

schemata zugrunde liegen, mit denen sie erkannt werden (Bourdieu 2020a: 100). Der 

Habitus als Verkörperung des Sozialen erzeugt scheinbar vernünftige Verhaltensweisen, 

die dem Alltagsverstand bzw. praktischen Sinn und dem Gratifikationssystem eines so-

zialen Feldes entsprechen (ebd.: 104 ff.). Ähnliche Lebensbedingungen führen zur Her-

ausbildung ähnlicher Habitusformen (Pasero 2016: 193). Bourdieu führt dazu aus:  

„Als Produkt der Geschichte produziert der Habitus individuelle und kollektive 
Praktiken, also Geschichte, nach den von der Geschichte erzeugten Schemata; er 
gewährleistet die aktive Präsenz früherer Erfahrungen, die sich in jedem Organis-
mus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata niederschla-
gen und die Übereinstimmungen und Konstantheit der Praktiken im Zeitverlauf viel 
sicherer als alle formalen Regeln und expliziten Normen zu gewährleisten suchen“ 

                                                
49 In welchem Maße eine Habitustransformation möglich ist, wird in den Erziehungswissenschaften kontro-
vers diskutiert (vgl. dazu Thon 2017: 134 ff.). 
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(2020a: 101). „Da der Habitus eine unbegrenzte Fähigkeit ist, in völliger (kontrol-
lierter) Freiheit Hervorbringungen – Gedanken, Wahrnehmungen, Handlungen – 
zu erzeugen, die stets in den historischen und sozialen Grenzen seiner eigenen 
Erzeugung liegen, steht die konditionierte und bedingte Freiheit, die er bietet, der 
unvorhergesehenen Neuschöpfung ebenso fern wie der simplen mechanischen 
Reproduktion ursprünglicher Konditionierung“ (ebd.: 103). 

Nach Bourdieu ermöglicht der geschlechterspezifische Habitus es einer Person, sich 

als Frau oder Mann wahrzunehmen, von anderen Personen dementsprechend wahrge-

nommen zu werden und die soziale Arbeit zum Erhalt der Geschlechterdifferenz selbst-

tätig fortzusetzen (Pasero 2016: 196; vgl. dazu Bourdieu 2021: 112 ff.). Auch der ge-

schlechterspezifische Habitus stellt spezifische Wahrnehmungs-, Bewertungs- und 

Handlungsschemata bereit (Bourdieu 2021: 19 f.). Er bildet ebenfalls ein System inkor-

porierter Grenzen50 und schreibt sich sichtbar in den Körper der Gesellschaftsmitglieder 

ein (ebd.; Pasero 2016: 192 f., 196 f.). Zudem produziert er Exklusionsmechanismen 

und Selbstbeschreibungen, aber auch eine Mechanik des bewussten oder unbewussten 

Selbstausschlusses (Pasero 2016: 197). Bourdieu kommt zu dem Schluss, dass die tra-

dierten Geschlechterverhältnisse trotz des sich vollziehenden gesellschaftlichen Wan-

dels eine hohe Persistenz aufweisen (Bourdieu 1997: 207; 2021: 142 ff., 157 ff.). 

3 Geschlecht und Geschlechtergerechtigkeit aus der 

Perspektive des radikalen Konstruktivismus: Folgerungen 

Aus der Verbindung der Theorie des radikalen Konstruktivismus und der Intersektionali-

täts- und Geschlechtertheorie können verschiedene Schlussfolgerungen abgeleitet wer-

den. Diese bilden einen Ausgangspunkt für die Entwicklung geschlechtergerechter Lern-

settings. Das nachfolgende Kapitel dient der Darstellung dieser Schlussfolgerungen. 

3.1 Zur Theorie Humberto R. Maturanas 

Schluss M1: Die Geschlechter und deren jeweiliger Existenzbereich sind das Re-

sultat von sinngeleiteten subjektiven Unterscheidungen, die von einem beobach-

tenden System getroffen werden. 

Wie in Kapitel 2.1.1.1 dargestellt, ist das Unterscheiden nach Maturana die Grund-

operation des Erkennens. Die verschiedenen Geschlechter entstehen folglich im Akt der 

Unterscheidung. Durch das Reflektieren in Sprache werden sie als von den Beobach-

ter*innen unabhängig erfahren (s. Kap. 2.1.1.9). Mit der Unterscheidung wird zugleich 

ein Bereich an Kohärenzen hervorgebracht, in dem die getroffene Unterscheidung Sinn 

macht (Ludewig u. Maturana 2006: 16). Das bedeutet, dass mit den unterschiedenen 

                                                
50 Die soziale Arbeit an der Differenz erzeugt als Naturalisierungsarbeit einen scheinbar natürlichen Unter-
schied zwischen den Geschlechtern, zwei Naturen (Pasero 2016: 197). Die Natur bildet als unabänderliche 
Instanz eine anerkannte Grenze, die im Denken nicht überschritten werden kann (Pasero 2016: 197). Die 
feministische Erkenntnistheorie hat die Auswirkungen derartiger Schemata auf die Wissensproduktion her-
ausgearbeitet (Villa 2009: 113; Beaufaÿs 2019: 356). 
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geschlechtlichen Entitäten verschiedene Existenzbereiche hervorgebracht werden, in 

denen einer bestimmten Entität eine, aus der Sicht des Subjekts, sinnvolle Position zu-

gewiesen wird.51 Die Geschlechter und deren Existenzbereiche entspringen keiner wie 

auch immer gearteten Realität. Sie und die damit verbundenen Phänomene sind Kon-

struktionen eines beobachtenden Systems. Ob eine Unterscheidung Sinn macht, hängt 

davon ab, ob die Unterscheidung eine Verhaltenskohärenz mit anderen Menschen er-

möglicht (Ludewig u. Maturana 2006: 16 f.). Inwiefern eine Unterscheidung sinnvoll ist, 

ist somit von der Nische abhängig, in der das unterscheidende Individuum lebt. Gleiches 

gilt analog für die Konstruktion von Gerechtigkeitsvorstellungen. 

Schluss M2: In unterschiedlichen Nischen können unterschiedliche Geschlechter 

und Formen der Gerechtigkeit sinnvoll unterschieden werden. 

Jeder Mensch lebt zu einer bestimmten Zeit, an einem bestimmten Ort und mit einer 

bestimmten Population von Mitmenschen zusammen. Dazu zählen u. a. Familienmitglie-

der, Freunde oder Kolleg*innen. Maturana betrachtet soziale Systeme als eine Art Me-

dium, in dem strukturelle Koppelung auftritt (Maturana 1987b: 292 ff.). Die Nische, in der 

ein Mensch existiert, ist durch den Bewegungsradius des Individuums in seiner Umwelt 

und durch den Umfang an sozialen Kontakten festgelegt. Kein Mensch kann mit der ge-

samten Welt interagieren. Die Interaktions- und Erfahrungsmöglichkeiten sind folglich 

durch die Nische begrenzt.52 Deshalb ist es keinem Menschen möglich, ein allumfassen-

des Wissen über die Welt aufzubauen. Das Wissen einer Person kann die Grenzen sei-

ner Lebenswelt nicht überschreiten. Das gilt auch in Bezug auf Geschlechter- und Ge-

rechtigkeitsvorstellungen. Um die Bedeutung dieses Umstandes zu fassen, ist zu be-

rücksichtigen, dass jedes Subjekt primär Teil eines bestimmten Kulturkreises und Milieus 

ist. Jedes Individuum wird mit seiner Anfangsstruktur in diese Nische hineingeboren (Ma-

turana u. Varela 2021: 77, 105). Um eine strukturelle Koppelung mit den Menschen in-

nerhalb der eigenen Nische aufzubauen und zu erhalten, müssen die Mitglieder des 

Systems untereinander konsensuelle Bereiche ausbilden (Maturana 2021: 121 f.). Die 

Mitglieder einer Nischengemeinschaft werden in der Folge zu Trägern gemeinsamer 

struktureller Muster, die es den Mitgliedern einer Gemeinschaft ermöglichen, trotz ihrer 

                                                
51 Derartige kognitive Operationen können nicht direkt beobachtet werden, schreiben sich aber gewisser-
maßen in die Handlungen der Menschen ein und werden so indirekt beobachtbar (Maturana 2021: 114 f.; 
Maturana u. Varela: 151, 162 ff.; 189 ff.). Zudem fertigen die Menschen als beobachtende Systeme Be-
schreibungen ihrer empfundenen Wirklichkeit an (ebd.). Dieses Tun kann beobachtet werden (ebd.). Die 
Theorie über Geschlechterrollen und -stereotypen oder über den geschlechterspezifischen Habitus können 
als Resultate derartiger Beobachtungen verstanden werden. 
52 Nische und Individuum sind durch strukturelle Koppelung verbunden (Maturana 2021: 169 f.). Nische und 
Individuum fungieren als wechselseitige Pertubationsquellen und Auswähler möglicher Strukturveränderun-
gen (ebd.; Maturana u. Varela 2021: 112 f.). Die Struktur determiniert die Erkenntnismöglichkeiten (Matu-
rana u. Varela 2021: 31). Mit Maturana kann dazu ausgeführt werden: Ein Mensch unterscheidet, was er 
unterscheidet, weil er so geworden ist, wie er ist (vgl. dazu Ludewig u. Maturana 2006: 15 f.).  
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operativen Geschlossenheit eine korrespondierende Wirklichkeit aufzubauen53 und in 

Verhaltenskohärenz zu leben (ebd.; Maturana u. Varela 2021: 106). Diese Anpassungs-

prozesse hinterlassen Spuren im Körper und damit auch im Geist des Individuums54 

(Maturana 1987a: 103 ff.; 2021: 204). Welche Geschlechterunterscheidung von einem 

Individuum als sinnvoll erachtet wird oder was diesem als gerecht oder ungerecht gilt, 

ist somit abhängig vom ko-ontogenetischen Drift zwischen Nische und Individuum. Em-

pirische Forschungsergebnisse belegen diesen Zusammenhang zwischen dem Milieu, 

aus dem eine Person stammt, und der Weltsicht sowie dem Lebensstil dieser Person 

(vgl. dazu u. a. Bourdieu 2020b: 17 ff.; 2021: 17 ff.). Das gilt auch in Bezug auf Vorstel-

lungen über die Gleichstellung der Geschlechter und das gesellschaftliche Arrangieren 

geschlechtergerechter Lebensverhältnisse (vgl. dazu Wippermann u. Wippermann 

2008: 12 ff.). Durch kulturelles Verhalten können diese Vorstellungen sowie die resultie-

renden Praktiken von den Individuen einer Generation auf die Mitglieder einer anderen 

Generation übertragen werden (Maturana u. Varela 2021: 211 ff.). 

Schluss M3: Nur das einzelne Individuum hat die Möglichkeit, die gesellschaftliche 

Wirklichkeit bezogen auf Fragen der Geschlechter und Geschlechtergerechtigkeit 

durch sein eigenes Tun zu verändern.  

In Kapitel 2.1.1.8 wurde dargestellt, dass soziale Systeme stets das Produkt ihrer 

historischen Entwicklungsgeschichte sind (vgl. dazu Maturana 2021: 205 f.). Daraus 

folgt, dass auch Geschlechterrollen, -normen und -stereotypen sowie der geschlechtli-

che Habitus ein Resultat dieser Geschichte sind, da sie von den Individuen des sozialen 

Systems gemeinsam hervorgebracht werden. Da soziale Systeme aus strukturell gekop-

pelten Individuen bestehen, die ihrerseits durch eine operative Schließung und damit 

durch eine fehlende Instruierbarkeit gekennzeichnet sind, macht Maturanas Theorie sehr 

deutlich, dass allein das einzelne Individuum Treiber gesellschaftlicher Veränderungen 

sein kann. Seine operative Schließung verleiht ihm Autonomie und damit eine Wider-

ständigkeit gegenüber den Reizen aus seiner sozialen Umwelt (vgl. dazu Ludewig und 

Maturana 2006: 28, 63 f.). Nur das Individuum besitzt die Fähigkeit zu erkennen und mit-

hilfe der Sprache zu denken (Maturana u. Varela 2021: 31 ff., 257 ff.). Allein das Indivi-

duum kann über sein eigenes Tun verfügen (Ludewig u. Maturana 2006: 63 ff.; Maturana 

                                                
53 Belege für diese Annahme liefern nach Auffassung des Autors sowohl Pierre Bourdieu als auch Michel 
Foucault. In seinem Werk „Die feinen Unterschiede“ zeigt Bourdieu, welche Auswirkungen die Sozialisation 
in verschiedenen sozialen Milieus auf Geschmack, Lebensstile und Vorstellungen über die Welt der Men-
schen hat (2020b). In Werken wie „Überwachen und Strafen“ oder „Wahnsinn und Gesellschaft“ legt 
Foucault dar, dass in unterschiedlichen Epochen verschiedene Anschauungen vorherrschten und das Han-
deln der Menschen beeinflussten. Zudem kann anhand dieser Werke nachvollzogen werden, wie Vorstel-
lungen sich verändern, d. h. driften (vgl. dazu Foucault 2020a; Foucault 2020b). 
54 Die Theorie Maturanas zur Ko-Ontogenese der Individuen in einem sozialen System und das Habitus-

Konzept Bourdieus korrespondieren diesbezüglich (vgl. dazu Bourdieu 2020a: 97 ff.; 2015: 32 f.). 
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u. Pörksen 2018: 182 ff.). Es ist folglich für sein gesamtes Tun verantwortlich (ebd.). 

Kapitel 2.2.2.2 macht deutlich, dass sich jeder Mensch in irgendeiner Form zu Fragen 

der Geschlechter bzw. der Geschlechtergerechtigkeit verhalten muss, da er im Vollzug 

seines Lebens mit geschlechterspezifischen Vorstellungen und Erwartungen konfrontiert 

wird. Aus der Verbindung dieser Erkenntnis mit der Theorie Maturanas folgt: 

1. Zwar bilden sich innerhalb einer Gesellschaft bestimmte kulturelle Verhaltensweisen 

und Anschauungen heraus, die dem einzelnen Subjekt in Interaktionen als Macht55 

in Form von geschlechterspezifischen Normen, Sitten, Rollenbildern oder anderen 

Forderungen und Erwartungen gegenübertreten, aber nur das einzelne Individuum 

entscheidet, ob es sich diesen Forderungen unterwirft.  

2. Jede Person, die mit anderen Menschen interagiert, kann durch sein Operieren an-

dere Individuen in seiner Nische pertubieren, also beeinflussen. Jeder Mensch, der 

Interaktionen mit anderen Menschen eingeht, kann somit Transformationsprozesse 

in einer Nische auslösen, die sich über eine Kaskade weiterer Beeinflussungen prin-

zipiell auf eine ganze Gesellschaft oder die Welt auswirken können. Damit setzt jede 

gesellschaftliche Veränderung eine Verhaltensänderung mindestens eines einzel-

nen Individuums voraus und damit eine Entscheidung für oder gegen ein bestimmtes 

Tun. Jede gesellschaftliche Veränderung ist damit an eine Selbstveränderung ge-

knüpft.56 Damit die Wahrscheinlichkeit, gesellschaftliche Veränderungsprozesse 

auszulösen, steigt, muss das Subjekt, das sein Verhalten gemäß seiner gewonnenen 

Erkenntnisse verändert, versuchen, mit möglichst vielen Menschen über eine län-

gere Zeit zu interagieren. Erst dadurch wird es möglich, einen konsensuellen Bereich 

mit anderen Individuen aufzubauen und deren Deutungsmuster zu pertubieren (vgl. 

dazu Maturana 2021: 201 f.; Maturana u. Varela 2021: 253 f.). 

Schluss M4: Die Frage nach Geschlechtergerechtigkeit verweist auf einen Kon-

flikt, der im Wesentlichen von Emotionen getragen ist und nur im Bereich der Ethik 

gelöst werden kann.  

Nach Maturana sind soziale Probleme „[…] stets kulturelle Probleme, weil sie mit der 

Welt zu tun haben, die wir im Zusammenleben mit anderen aufbauen“ (Maturana 1987b: 

301). Er geht davon aus, dass es sich bei einem Konflikt um eine „gegenseitige Negation“ 

(Maturana u. Varela 2021: 264) und damit um einen ethischen Fehler handelt, „[…] der 

korrigiert werden kann, wenn man ihn nur korrigieren will“ (Maturana 1987b: 302). Des-

halb fällt die Lösung sozialer Probleme in den Aufgabenbereich der Ethik (ebd.: 301). 

                                                
55 Macht ist laut Maturana eine Form der interpersonellen Beziehung (s. Kap. 2.1.1.10). 
56 Zu einem ähnlichen Schluss kommt auch der Systemtheoretiker Helmut Willke und führt aus: „Wenn du ver-
änderst, verändert sich nichts. Denn jede Veränderung muss Selbstveränderung sein.“ (1987: 350). 
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Die Frage nach Geschlechtergerechtigkeit bzw. nach geschlechtergerechten Lernset-

tings verweist auf einen Konflikt zwischen Menschen, die sehr unterschiedliche Vorstel-

lungen darüber haben, welche Geschlechter existieren und in welchem Verhältnis diese 

Geschlechter zueinander stehen sollen. Konflikte verweisen immer auf Emotionen (Ma-

turana u. Pörksen 2018: 219). Maturana geht deshalb davon aus, dass jede Konfliktlö-

sung auf der Ebene der Emotionen ansetzen muss (ebd.). Das bedeutet, dass die Aus-

einandersetzung mit den Emotionen der Menschen in Bezug auf Geschlechterfragen 

den Ausgangspunkt für die Herstellung geschlechtergerechter Verhältnisse bildet. Das 

wird besonders deutlich, wenn berücksichtigt wird, dass die Emotionen das Denken der 

Menschen stark beeinflussen und jede Interaktion zwischen den Menschen entschei-

dend prägen (Maturana u. Pörksen 2018: 218; vgl. dazu Arnold 2019: 7 ff.) 

3.2 Zur Theorie Heinz von Foersters 

Schluss F1: Gerechtigkeitsvorstellungen und Anschauungen über die Geschlech-

ter sind das Ergebnis von Eigenwertbildungen. 

Nach von Foerster ist der Mensch operativ von der Außenwelt getrennt (s. Kap. 

2.1.2.1). Alles Wahrgenommene ist demnach eine Konstruktion des wahrnehmenden 

Subjekts (s. ebd.). Auch Geschlechter und Gerechtigkeitsvorstellungen sind demnach 

notwendig subjektive Konstruktionen. Wie in Kapitel 2.1.2.2 dargestellt, geht von Foers-

ter davon aus, dass das Nervensystem versucht, stets eine stabile57 Wirklichkeit aus den 

eigenen neuronalen Signalen durch die Bildung von Eigenwerten zu errechnen. Wenn 

alle Objekte, Werte, Sitten und Normen, einschließlich der Sprache, als Eigenwerte in-

terpretiert werden können (s. Kap. 2.1.2.2), wird deutlich, dass die Geschlechter und 

Gerechtigkeitsvorstellungen sowie alle damit verbundenen Konventionen als Eigenwerte 

aufgefasst werden können.58 Laut von Foerster verändern sich Eigenwerte durch 

Pertubationen (Foerster u. Pörksen 2022: 60 ff., 79 f.). Geschlechter- und Gerechtig-

keitsvorstellungen sind demnach veränderbare Kategorien. Nach von Foerster ermögli-

chen Eigenwerte, dass die Mitglieder eines sozialen Systems bzw. einer Gesellschaft 

einander verstehen (ebd.: 60 ff.). Die hervorgebrachten geschlechterspezifischen Eigen-

werte besitzen somit eine enorme Relevanz für das Zustandekommen erfolgreicher so-

zialer Interaktionen. Um ein gemeinsames Verstehen zu gewährleisten, müssen die sub-

jektiv errechneten Eigenwerte der Individuen miteinander korrespondieren.59 Erst ähnli-

                                                
57 Der Begriff der Stabilität verweist in diesem Zusammenhang nicht auf etwas Statisches, sondern auf et-
was, das sich in seiner Gesamtheit nur langsam verändert, also eine gewisse Kontinuität stiftet. 
58 Die durch Beobachtung ermittelten Geschlechterrollen, Stereotypen oder der geschlechtliche Habitus er-
scheinen in diesem Kontext als greifbare Folgen der Eigenwertbildung. Dennoch stellen diese Beschreibun-
gen der Wirklichkeit keine Abbildungen der Realität dar, sondern sind selbst Konstruktionen der Individuen. 
59 Besonders deutlich wird dies, wenn die Sprache als Ergebnis von Eigenwertbildung betrachtet wird. 
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che Eigenwerte ermöglichen es, trotz einer stets subjektiven Konstruktion der Wirklich-

keit, innerhalb einer menschlichen Gemeinschaft ein ähnliches Verständnis der Welt zu 

entwickeln (vgl. dazu ebd.). Es muss folglich durch wechselseitige Pertubationen zu ei-

ner Anpassung der Eigenwerte kommen. Dies geschieht durch die Kommunikation der 

Individuen (vgl. dazu ebd.: 79 f.). Die Kommunikation ist somit das Mittel, mit dem Ver-

änderungen an geschlechterspezifischen Eigenwerten ausgelöst werden können. 

Schluss F2: Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellungen sind menschliche Er-

findungen. 

Nach von Foerster verfügt der Mensch aufgrund des Prinzips der undifferenzierten 

Codierung über keinen objektiven Zugang zur Außenwelt (s. Kap. 2.1.2.1). Die verschie-

denen Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellungen können folglich nicht als objektive 

Realitäten aus der Außenwelt extrahiert werden. Es handelt sich um Konstruktionen des 

erkennenden Subjekts, nicht um objektive Wahrheiten. Da das erkannte Objekt, hier ein 

bestimmtes Geschlecht oder eine Gerechtigkeitsvorstellung, somit nicht unabhängig 

vom erkennenden Subjekt existiert, wird aus konstruktivistischer Perspektive klar, dass 

die Subjekte die Objekte, d. h. die Geschlechter oder Gerechtigkeitsvorstellungen, her-

vorbringen. Von Foerster spricht in diesem Zusammenhang von „erfinden“ (Foerster u. 

Pörksen 2022: 26.). Welche Formen von Geschlechtlichkeit anerkannt werden, in wel-

chem Verhältnis diese Geschlechter zueinander stehen bzw. wie diese miteinander le-

ben sollten, ist eine prinzipiell unentscheidbare Frage. Ein Blick in die Geschichte der 

Menschheit lässt den Schluss zu, dass die Frage der Geschlechter und der Geschlech-

tergerechtigkeit in unterschiedlichen Epochen und in verschiedenen geografischen Räu-

men bisher sehr unterschiedlich beantwortet worden ist (vgl. dazu u. a. Dux 2019: 71 ff.; 

LaGata u. Balzer 2018: o. S.; Lenz 2010: 32 ff.). 

Schluss F3: Die geschlechtertheoretische Position der Auflösung erhöht die An-

zahl der Möglichkeiten aller Menschen und korrespondiert daher mit dem ethi-

schen Imperativ: „Handle stets so, daß die Anzahl der Möglichkeiten wächst“ 
(Foerster u. Pörksen 2022: 36). 

Wenn die Frage der Geschlechter bzw. der Geschlechtergerechtigkeit eine prinzipiell 

unentscheidbare Frage ist, so kann der zitierte ethische Imperativ nach von Foerster als 

Entscheidungshilfe dienen (vgl. dazu Foerster 1993a: 77 f.). Von Foerster geht davon 

aus, dass die Erhöhung der Wahlmöglichkeiten zu einem eigenverantwortlichen Handeln 

zwingt, während Verbote und Einschränkungen den einzelnen Menschen aus seiner 

Verantwortung entlassen (Foerster u. Pörksen 2022: 36 ff.). Die Dichotomie der Ge-

schlechter Mann/Frau, die sowohl der differenztheoretischen Position als auch der 

gleichheitstheoretischen Position zugrunde liegt, wirkt auf eine Vielzahl von Menschen 
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hegemonial (vgl. dazu u. a. Butler 2021: 15 ff.). Sie schränkt Wahlmöglichkeiten ein und 

produziert Verbote, z. B. in Form sanktionsbewehrter Rollenanforderungen (vgl. dazu 

ebd.; Voß 2018: 171 f.). Die Binärität der Geschlechter schränkt somit die Entwicklungs-

möglichkeiten des einzelnen Individuums und der Allgemeinheit ein. Sie entlässt das 

einzelne Individuum aus einem eigenverantwortlichen Umgang mit der Komplexität, die 

aus dem multifaktoriell bestimmten Entstehungsprozess der Geschlechtsmerkmale bzw. 

der geschlechtlichen Identität erwächst. Wenn einige Personen das binäre Geschlech-

termodell für unterkomplex und beschränkend halten, dann ist gemäß dem Relativitäts-

prinzip von Foersters eine Modifikation dieses Modells durch ein kollektives Nachdenken 

und Beratschlagen notwendig. Auch die Veränderung des deutschen Personenstands-

gesetzes macht ein derartiges Nachdenken formal notwendig.60 

3.3 Zur Theorie Ernst von Glasersfelds 

Schluss G1: Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellungen sind neuronale 

Muster. 

Etwas zu erkennen bedeutet, einen bestimmten Teilbereich aus dem formlosen Er-

fahrungsstrom auszugrenzen (Glasersfeld 1987b: 125; 1987c: 121). Die isolierten Teil-

bereiche werden in Form koordinierter neuronaler Signale wiedererkennbar gespeichert 

(Glasersfeld 1987d: 68 f.). Durch das mehrfache Wiedererkennen einer Struktur im Er-

fahrungsstrom entsteht eine relative Permanenz dieser Struktur (ebd.: 68ff.; Glasersfeld 

1987a: 108 ff.; 1987e: 207 ff.; 1987f: 134 ff.). Wird dieser Auffassung von Glasersfelds 

entsprochen, so handelt es sich bei den Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellungen 

um neuronale Muster, die im Gehirn eines Individuums entstehen und wiedererkennbar 

gespeichert werden.61 Die relative Permanenz bestimmter Geschlechtertypen oder Ge-

rechtigkeitsvorstellungen entsteht aus den wahrgenommenen Regelmäßigkeiten in den 

Alltagserfahrungen eines Individuums. Werden in einer bestimmten Gesellschaft regel-

mäßig Frauen und Männer erkannt, während andere Geschlechter unsichtbar bleiben, 

so bilden sich lediglich neuronale Muster für Männer und Frauen aus. In Gesellschaften, 

in denen regelmäßig andere Geschlechter erfahrbar sind, können sich weitere Muster 

entwickeln. Abweichungen von diesen Mustern führen zu einer Pertubation der subjek-

tiven Erfahrungswelt (vgl. dazu Hirschauer 2015: 53 ff.). Gleiches gilt analog auch für 

Vorstellungen über Gerechtigkeit. So geraten Gerechtigkeitsvorstellungen aus dem 

Blick, die in postmodernen Gesellschaften nicht mehr handlungsleitend sind. Ein Beispiel 

                                                
60 Auf der Grundlage des Urteils des Bundesverfassungsgerichts vom 10. Oktober 2017 (1 BvR 2019/16) 
wurde das deutsche Personenstandsgesetz verändert. Seit 2019 ist neben den Geschlechtseinträgen 
männlich und weiblich gemäß § 22 Abs. 3 PStG auch die Angabe divers möglich. Zudem kann nach § 22 
Abs. 3 PStG auf die Eintragung eines Geschlechts verzichtet werden. 
61 Diese Vorstellung korrespondiert mit den Annahmen von Foersters zur undifferenzierten Codierung von 
Umweltreizen (s. Kap. 2.1.2.1). 
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ist das Prinzip der Bedarfsteilung der Jäger-und-Sammler*innen-Gesellschaften, das die 

gerechte Verteilung von Gütern ohne die Institution des Privateigentums sicherstellte 

(vgl. dazu Suzman 2022: 144 ff.). 

Schluss G2: Geschlechter(-wissen) und Gerechtigkeitsvorstellungen sind das 

Produkt eines erfahrungsabhängigen zielgerichteten individuellen Lernprozesses 

und damit stets subjektiv. 

Im Zuge der Individualentwicklung bauen Menschen gemäß der von Glaserfeld‘schen 

Schematheorie ein subjektives Wissen über die Welt auf (Glasersfeld 1998: 115 ff.; 

2016b: 187; 2016c: 195). Dabei werden die Menschen insbesondere durch andere Men-

schen, z. B. in Form von Kommentaren, Gratifikationen oder Sanktionen, pertubiert (Gla-

sersfeld 2016b: 187 f.). Wird die Schematheorie von Glasersfelds auf die Frage der Ge-

schlechter angewendet, so wird deutlich, dass ein viables Wissen über das eigene Ge-

schlecht sowie über die jeweils anderen Geschlechter und geschlechtergerechte Le-

bensverhältnisse im Rahmen von Interaktionen mit der Umwelt selbstständig durch ite-

rative Äquilibration aufgebaut und angepasst werden muss. Es kann folglich nur ein Wis-

sen über diejenigen Geschlechter aufgebaut werden, mit denen eine Person direkt oder 

indirekt62 Erfahrungen sammelt. Nach der Schematheorie sind Geschlechterkonstruktio-

nen das Resultat eines erfahrungsabhängigen und damit individuellen Lernprozesses. 

Die Interaktionserfahrungen determinieren das Geschlechterwissen und damit die Er-

fahrungswelt der Individuen. Je höher die Quantität, Intensität und Pluralität der Erfah-

rungen mit Geschlechtern unterschiedlicher Art sind, umso umfangreicher und differen-

zierter ist das Wissen, das ein erfahrenes Subjekt über die Geschlechtlichkeit von Lebe-

wesen entwickeln kann. 

Schluss G3: Ein differenziertes Geschlechter- und Gerechtigkeitswissen hat Aus-

wirkungen auf die Wahrnehmung von Geschlechtlichkeit und Gerechtigkeit. 

Der Prozess der Assimilation beruht auf einem verallgemeinernden Effekt (Glasers-

feld 1998: 118). Die Beobachter*innen einer Situation nehmen nur wahr, was in die aus 

vergangenen Erfahrungen konstruierten Wissensstrukturen eingepasst werden kann 

(ebd.: 113 ff.). Daraus folgt, dass jede Situation nur selektiv wahrgenommen wird (ebd.). 

Aus der Glasersfeld‘schen Schematheorie kann somit geschlussfolgert werden, dass: 

1. jede Assimilation einer Situation mit der Entstehung blinder Flecken einhergeht. 

                                                
62 Direkt meint hier das unmittelbare Zusammentreffen von mindestens zwei Personen. Ein Beispiel für diese 
Form des Erfahrungsaufbaus ist ein Dialog mit einer intersexuellen Person. Indirekt meint eine räumlich und 
zeitlich entkoppelte Form der Begegnung mit mindestens einer anderen Person, z. B. den Autor*innen eines 
Buchs. Beiden Formen ist gemein, dass die Erfahrungen im Medium der Sprache gemacht werden. 
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2. die Anzahl und Größe der entstehenden blinden Flecken durch den Aufbau vielfälti-

ger Erfahrungen reduziert werden können, da eine Situation durch das differenzierte 

Vorwissen nuancierter wahrgenommen werden kann.63  

Angewendet auf die Frage der Geschlechter bedeutet dieser Schluss, dass erst umfang-

reiche und vielfältige Erfahrungen bzw. Wissensbestände in Fragen der Geschlechtlich-

keit bzw. zur Geschlechtergerechtigkeit ein differenziertes Wahrnehmen und Denken 

über diese Phänomene des Lebens zulassen. 

Schluss G4: Geschlechter sind primäre Konstruktionen und weisen folglich eine 

hohe Persistenz auf. 

Die in den ersten Lebensjahren gesammelten Erfahrungen bilden das Fundament der 

individuellen Erfahrungswelt (s. Kap. 2.1.3.1). Da die nachfolgenden Konstruktionen auf 

diesem Fundament ruhen64, sind Veränderungen an diesen früh erworbenen Erfah-

rungs- bzw. Wissensbeständen nur durch Pertubationen und mit einem hohen persönli-

chen Einsatz des Subjekts möglich (vgl. dazu bezogen auf Emotionen Arnold 2019: 11 

ff.). Nach den Auffassungen des Autors sprechen die Erkenntnisse über den frühen Auf-

bau von geschlechterstereotypem Wissen dafür, dass Konstruktionen über die Ge-

schlechter in sehr frühen Stadien der Individualentwicklung entstehen (s. Kap. 2.2.2.2). 

Wenn ein bedeutender Teil des Geschlechterwissens bereits in der frühen Kindheit kon-

struiert wird, so liefern die obigen Ausführungen eine Erklärung dafür, warum die tradier-

ten Geschlechterverhältnisse und -stereotypen ein so hohes Beharrungsmoment auf-

weisen. Hinzu kommt, dass die in einer bestimmten Gesellschaftsformation erworbenen 

Geschlechterkonstruktionen im Vollzug des Lebens in dieser Gesellschaft häufig bestä-

tigt und somit verfestigt werden. Es handelt sich um einen zirkulären gesellschaftlichen 

Prozess, der seine eigene Zentrierung nur verändern kann, wenn Individuen abwei-

chende Erfahrungen machen bzw. produzieren. 

Schluss G5: Es kann aus epistemologischen Gründen keine geschlechtergerechte 

Ethik entwickelt werden, die moralische Werturteile festschreibt. 

Nach von Glasersfeld hat der Mensch keinen objektiven Zugang zu den Dingen und 

Verhältnissen an sich (s. Kap. 2.1.3). Folglich kann es keine absoluten Wahrheiten ge-

ben, die aus der Realität objektiv abgeleitet werden können (s. ebd.). Es ist deshalb 

unmöglich, eine Ethik der Geschlechtergerechtigkeit aus objektiv begründbaren Wertur-

teilen zu entwickeln (s. Kap. 2.1.3.4). Wie ein gerechtes Verhältnis zwischen den Ge-

                                                
63 So werden Kunstexpert*innen ein Kunstwerk anders beschreiben, bewerten, einordnen und mit anderen 
Empfindungen verknüpfen, als es Lai*innen in der Regel tun werden (vgl. dazu Bourdieu 2020b: 18 ff.). 
Bourdieu spricht von inkorporierter Bildung und Kultur, die „Distinktionsgewinne abwirft“ (ebd.: 20). 
64 Arnold bezeichnet derartige Konstruktionen als Primärkonstruktionen (Arnold 2019: 18 ff.). 
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schlechtern zu arrangieren ist, können nur die beteiligten Subjekte für sich selbst beant-

worten. Kein Subjekt kann für seine Antworten einen Wahrheitsstatus beanspruchen. 

Den Antworten kann lediglich ein unterschiedliches Viabilitätsniveau zuerkannt werden. 

Wird den Auffassungen von Glasersfelds entsprochen, dann kann das Viabilitätsniveau 

der Geschlechtergerechtigkeitsvorstellungen insbesondere durch den Austausch mit an-

deren Menschen erhöht werden65 (s. Kap. 2.1.3.4). 

4 Zur Entwicklung geschlechtergerechter Lernsettings 

Aufgrund der Angebotsvielfalt im Bereich der Erwachsenenbildung ist es weder mög-

lich noch sinnvoll, eine fein ausdifferenzierte Antwort auf die Forschungsfrage vorzule-

gen (vgl. dazu Berzbach 2005: 32). Es macht für die konkrete Konzeption einer Lehrver-

anstaltung beispielsweise einen Unterschied, ob das Thema der Geschlechtergerechtig-

keit grundständig oder lediglich beiläufig bearbeitet werden kann. Zudem machen die 

Ausführungen in Kapitel 2.1.2.4 deutlich, dass es sich bei den Teilnehmer*innen bzw. 

den Lerngruppen um nicht-triviale Maschinen handelt. Sie sind folglich unberechenbar 

(vgl. ebd.). Um an die aktuellen inneren Zustände und die verschiedenen Vorerfahrun-

gen der Teilnehmer*innen anzuschließen, bedarf es nach Arnold66 einer situativen Un-

terrichtsplanung (Arnold 2015: 113 ff.; 2018: 152 f.). Nur diese Form der Planung ermög-

licht durch ihre Flexibilität eine umfassende Teilnehmer*innenorientierung sowie das 

Herstellen von lebensweltlichen Bezügen (Arnold 2015: 113 ff.). Die Orientierung an den 

Interessen und Motiven der Lernenden trägt zur Förderung der Lernmotivation bei und 

schafft damit die Voraussetzungen für ein erfolgreiches Lernen (Glasersfeld 2016c: 201 

f.; Maturana u. Pörksen 2018: 136 f.). Die nachfolgenden Ausführungen zur Entwicklung 

geschlechtergerechter Lernsettings bleiben deshalb bewusst abstrakt, um eine flexible 

Anwendung der entwickelten Leitprinzipien und Methoden auf eine Vielzahl von Veran-

staltungstypen zu ermöglichen.  

4.1 Entwicklung einer geschlechtergerechten Didaktik 

Nach den Auffassungen des Autors muss die Entwicklung einer geschlechtergerech-

ten Didaktik das Ziel haben, bei den Teilnehmer*innen ein geschlechtergerechtes Ver-

halten auszulösen. Es geht darum, einen Transformationsprozess anzustoßen, der über 

die Lehrveranstaltung hinausreicht, d. h., im Alltag der Menschen Veränderungen her-

vorruft. In Kapitel 3 wurde herausgearbeitet, dass es sich bei Fragen der Geschlechter-

gerechtigkeit um ethische Fragestellungen handelt. Derartige Fragen sind vom radikal-

                                                
65 Die Voraussetzung dafür ist, dass die Interaktionspartner*innen sich wechselseitig als gleichberechtigte 
und gleichwertige Konstrukteur*innen von Erfahrungswelten anerkennen (Glasersfeld 1998: 336 ff.). 
66 Die pädagogischen Ansätze von Rolf Arnold sind neben systemtheoretischen Überlegungen sehr stark 

vom radikalen Konstruktivismus beeinflusst (Kricke u. Reich 2015: 163; vgl. dazu Arnold 2018: 54 ff.).  
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konstruktivistischen Standpunkt nicht explizit zu beantworten. Es handelt sich um prinzi-

piell unentscheidbare Fragen, auf die eine Vielzahl höchst unterschiedlicher Antworten 

gegeben werden können. Folglich ist auch die Frage, was eine geschlechtergerechte 

Didaktik ist und wie diese zu gestalten sei, eine prinzipiell unentscheidbare Frage. Auch 

hier kann es keine Wahrheiten geben. Es entsteht eine Paradoxie, da zwar ein Ziel vor-

gegeben wird, der Inhalt des Ziels sich aber einer objektiven Bestimmbarkeit entzieht. 

Die Erwachsenenbildner*innen stehen somit vor der Herausforderung, eine Entschei-

dung über ihren eigenen ethischen Standpunkt zu treffen und diesen fortwährend zu 

reflektieren, d. h., ihn auf seine Viabilität hin zu prüfen. Dazu bedarf es der Reflexion 

eigener Erfahrungen und Haltungen sowie der Beschäftigung mit verschiedenen Wis-

senschaftstheorien, die Geschlechter- und Gerechtigkeitsfragen zum Gegenstand ha-

ben.67 Des Weiteren ist davon auszugehen, dass auch die Teilnehmer*innen im Laufe 

ihres Lebens eigene Vorstellungen darüber entwickelt haben, was Geschlechtergerech-

tigkeit für sie bedeutet. Alle in den Lernsettings involvierten Personen werden daher ei-

nen eigenen ethischen Standpunkt vertreten. Wenn es keine Wahrheiten geben kann, 

können die Lehrenden keine Deutungshoheit für ihre eigene Weltsicht beanspruchen. 

Dem ist bei der Entwicklung einer geschlechtergerechten Didaktik Rechnung zu tragen. 

Es kann in den Angeboten der Erwachsenenbildung schon aus epistemologischen 

Gründen nicht darum gehen, den Teilnehmer*innen eine bestimmte Perspektive auf die 

Frage der Geschlechtergerechtigkeit vorzuschreiben.68 Dies würde zudem dem Bild vom 

mündigen und selbstbestimmten Erwachsenen widersprechen, das für die deutsche Er-

wachsenenbildung konstitutiv ist. Eine geschlechtergerechte Didaktik kann im Sinne des 

radikalen Konstruktivismus nur auf dem Boden von Freiheit gedeihen. Zudem stellt die 

Negation der Auffassung eines anderen Menschen immer eine Nichtanerkennung der 

gesamten Person dar (s. Kap. 2.1.1.11). Wenn die wechselseitige Anerkennung die Ba-

sis ethischen Verhaltens ist, dann ist eine geschlechtergerechte Didaktik, die sich als 

Reaktion auf eine ethische Fragestellung betrachtet, auf einen Primat der Anerkennung 

des jeweils anderen angewiesen. Die Frage, was Geschlechtergerechtigkeit in einer Ver-

anstaltung der Erwachsenenbildung praktisch bedeutet, kann nur von den Beteiligten 

gemeinsam beantwortet werden. Des Weiteren verweist Kapitel 3.1 darauf, dass die Er-

                                                
67 Nur durch den Aufbau eines differenzierten pluralen Wissens können die eigenen blinden Flecken redu-
ziert werden. Auch Arnold verweist auf eine derartige Bedeutung von wissenschaftlichem Wissen (vgl. dazu 
Arnold 2018: 148). 
68 Maturana verweist darauf, dass die Berufung auf die gute Absicht, den Willen zur Herstellung besserer 
und gerechterer Verhältnisse, selbst das Moment der Autorität, der Unterdrückung und Unfreiheit in sich 
trägt (Maturana u. Pörksen 2018: 181 f.). Ein derartiger Versuch der Trivialisierung der Teilnehmer*innen 
erscheint aus dieser Perspektive wenig erfolgversprechend. Gleichzeit verunmöglicht die operative Ge-
schlossenheit lebender Systeme derartige Instruktionsversuche.  
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fahrungswelt eines Menschen durch seine Nische begrenzt ist. Da die in der Nische ent-

wickelten Vorstellungen über die Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern begrenzt 

sind, muss eine geschlechtergerechte Didaktik das Ziel verfolgen, den Erfahrungshori-

zont der Teilnehmer*innen zu erweitern bzw. zu diversifizieren. Überdies verweist die 

Theorie des radikalen Konstruktivismus immer wieder auf die operationale Geschlossen-

heit und damit auf die Nichtinstruierbarkeit von Lebewesen. Dieser Umstand sollte nicht 

als ein negatives Phänomen aufgefasst werden, das es aus erwachsenenpädagogischer 

Perspektive auszuhalten gilt. Die operative Geschlossenheit verleiht den Individuen Au-

tonomie und damit die Fähigkeit zum Widerstand. Sie ermöglicht es jedem Menschen, 

gesellschaftliche Veränderungsprozesse aus eigener Überzeugung und trotz etwaiger 

Repressionen durch die Veränderung des eigenen Verhaltens auszulösen. Werden die 

Geschlechterverhältnisse als ein Gewalt- bzw. Herrschaftsverhältnis verstanden (vgl. 

dazu Bargetz et al. 2017: 11 ff.; Bourdieu 2021: 8, 63 ff.; Laufenberg 2022: 196 f.), so 

verweist der radikale Konstruktivismus den Menschen darauf, dass es keine äußere 

Macht gibt, die ihn führt oder zu einem bestimmten Tun zwingen kann. Eine geschlech-

tergerechte Didaktik muss dieses emanzipatorische Potenzial der operativen Geschlos-

senheit und damit die Verantwortung jedes einzelnen Menschen für die bestehenden 

Verhältnisse zum Gegenstand des Lernens machen. Um dieser Verantwortung gerecht 

zu werden, bedarf es der Fähigkeit zur Reflexion, denn der Umstand, dass die Realität 

und damit Wahrheiten nicht erkannt werden können, macht es erforderlich, die eigene 

Erfahrungswelt immer wieder auf ihre Viabilität hin zu befragen.  

Im Folgenden werden fünf Leitprinzipien für die didaktische Konzeption geschlechter-

gerechter Lernsettings vorgestellt, die auf den Einsichten des radikalen Konstruktivismus 

beruhen. Die verschiedenen Leitprinzipien überschneiden sich an verschiedenen Punk-

ten. Dieser Umstand ist der Künstlichkeit der Systematisierung geschuldet. Praktisch 

hängen die Leitprinzipien zusammen und bilden ein interdependentes Ganzes. 

4.1.1 Leitprinzip der Freiheit 

In den Veranstaltungen muss eine umfassende Meinungsfreiheit herrschen. Alle Ge-

wissheiten der Teilnehmenden sind als gleich legitim und gültig anzuerkennen (vgl. dazu 

Maturana u. Varela 2021: 264). Das gilt auch für Meinungen, die in der Einleitung ver-

kürzt als „populistisch“ bezeichnet wurden.69 Gleiches gilt für das Desinteresse an Fra-

                                                
69 Auch diese Auffassungen haben eine Funktion. Sie dienen dem Individuum zur Bewahrung der struktu-

rellen Koppelung an seine Nische (vgl. dazu Maturana u. Varela 2021: 264). Mithilfe dieser Ansichten gelingt 
es den Menschen zudem, stabile Muster aus dem formlosen Erfahrungsstrom zu extrahieren (vgl. dazu 
Maturana u. Pörksen 2018: 143; Glasersfeld 2016b: 187 ff.). Auch das Desinteresse am Thema Geschlech-
tergerechtigkeit impliziert eine Meinung zur Thematik und ist als solche ernst zu nehmen. Möglicherweise 
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gen der Geschlechtergerechtigkeit. Eine Attribuierung von Meinungen oder Verhaltens-

weisen als gut oder schlecht schafft eine Atmosphäre der Diskreditierung und ist deshalb 

von allen Beteiligten zu unterlassen (vgl. dazu Foerster u. Pörksen 2022: 40 f.; Glasers-

feld 2016c: 200 f.). Dennoch ist jede Meinung auf ihre Viabilität hin zu prüfen. Das Den-

ken in Wahrheitskategorien sowie das darauf basierende Handeln sind mithilfe der The-

orie des radikalen Konstruktivismus epistemologisch zu reflektieren. Divergente Auffas-

sungen sollten von den Lehrenden zur Generierung legitimer Fragen70 genutzt werden. 

Durch das Anwenden verschiedener Unterrichtsmethoden, wie dem gemeinsamen For-

schen, wird es den Lernenden ermöglicht, selbstständig Antworten auf diese Fragen zu 

entwickeln. 

In jedem Fall sind die unterschiedlichen Auffassungen ernst zu nehmen. Dazu gehört 

auch der Versuch, die Genese dieser Meinungen nachzuvollziehen. Es geht darum 

nachzufragen, d. h. aktiv zuzuhören (vgl. dazu Glasersfeld 2016b: 187 ff.; 2016c: 197; 

Maturana u. Pörksen 2018: 139). Überzeugungsversuche sind hingegen zu unterlassen. 

Differenzen müssen genutzt werden, um eine gemeinsame umfassende Perspektive auf 

die Frage der geschlechtergerechten Gestaltung von Lernsettings und Lebensverhält-

nissen einzunehmen. Das Relativitätsprinzip kann in diesem Zusammenhang das Fun-

dament des didaktischen Handelns bilden. Es geht darum, in verschiedenen Arbeits- 

und Deliberationsprozessen einstimmige Entscheidungen darüber zu ermöglichen, wie 

die Akteure innerhalb der Veranstaltung geschlechtergerecht interagieren können. Da 

alle Teilnehmer*innen eine gemeinsame Vorstellung auf der Basis eines Konsenses ent-

wickeln, gewährleistet das Relativitätsprinzip die Anschlussfähigkeit der gemeinsamen 

Lösung an die Deutungsmuster der Teilnehmenden. Gleichzeitig schützt das dem Rela-

tivitätsprinzip zugrunde liegende Einstimmigkeitsprinzip vor einer Tyrannei der Mehrheit. 

Damit korrespondiert es mit den Grundprinzipien demokratischer Rechtsstaaten.71 Des 

Weiteren verlangt das Relativitätsprinzip aufgrund des Einstimmigkeitsprinzips jedem 

Beteiligten eine Entscheidung ab. Es schafft damit eine radikale Eigenverantwortlichkeit 

für die Hervorbringung geschlechtergerechter Lebensverhältnisse. Durch das Prinzip der 

Einstimmigkeit kann eine Nische hervorgebracht werden, in der alle Geschlechter eine 

gleichberechtigte Koexistenz führen können. Der ethische Imperativ von Foersters kann 

                                                
verweist das Desinteresse auch auf eine unpassende pädagogische Praxis (Maturana u. Pörksen 2018: 
135). Es ist somit in doppelter Weise durch die Lehrenden zu reflektieren.  
70 Von Foerster unterscheidet legitime von illegitimen Fragen (Foerster u. Pörksen 2022: 73). Während letz-
tere nach einer bereits bekannten Antwort fragen, beziehen sich legitime Fragen auf einen Sachverhalt, zu 
dem noch keine vorgefertigten Antworten existieren (ebd.).  
71 In diesen Staaten können Individual- und Minderheitenrechte nicht durch Mehrheitsentscheidungen außer 
Kraft gesetzt werden (Münkler 2022: 51).  
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als Entscheidungshilfe bei der gemeinsamen Hervorbringung einer geschlechtergerech-

ten Lebenswelt dienen. Die Verwirklichung des Relativitätsprinzips setzt einen intensiven 

Dialog über Erfahrungen, Argumente und Emotionen voraus. Diese Form der Kommuni-

kation ist eine Pertubationsquelle und folglich dazu geeignet, Lernprozesse anzustoßen. 

Dozierende haben gemäß dem Leitprinzip die Aufgabe, möglichst viele unterschied-

liche Perspektiven auf das Problem der Geschlechtergerechtigkeit erfahrbar zu machen. 

Das gilt auch für Perspektiven, die nicht ihrem Weltbild entsprechen. Eine weitere Auf-

gabe ist das Arrangieren vielfältiger Erfahrungsmöglichkeiten. Erst durch diese Pluralität 

wird es den Teilnehmer*innen möglich, ein vielschichtiges Differenzierungswissen auf-

zubauen. Die blinden Flecken der Beteiligten in Fragen der Geschlechtergerechtigkeit 

werden reduziert. Es ist entscheidend, den Teilnehmer*innen kein orthodoxes Wissen in 

Form bestimmter Geschlechtergerechtigkeitsvorstellungen aufzuzwingen oder derarti-

ges Wissen zur Begründung des eigenen pädagogischen Handelns zu nutzen. Jede 

Form des Dogmatismus ist zu vermeiden. Da auch die Lehrenden keine Wahrheiten für 

ihre Auffassungen beanspruchen können, stehen ihre Auffassungen gleichberechtigt ne-

ben denen der Lernenden. Lehrende sollten sich deshalb stets auch als Lernende be-

greifen (vgl. dazu Foerster 1993e: 146; Foerster u. Pörksen 2022: 71 f.). 

Durch das Leitprinzip der Freiheit kann dem Vorwurf einer Ideologisierung der Ge-

schlechterfrage entgegengewirkt werden, da keine Auffassung marginalisiert wird. 

Gleichzeitig führt dieses Leitprinzip zu einer hohen Teilnehmer*innenorientierung, weil 

es die Auffassungen der Lernenden zum Gegenstand der Veranstaltungen macht. Zu-

dem ermöglichen die auftretenden Meinungsverschiedenheiten es den Teilnehmer*in-

nen, ihr Gespür für die Ambivalenz menschlicher Erfahrungen und die Komplexität post-

moderner Gesellschaften weiterzuentwickeln. 

4.1.2 Leitprinzip der Anerkennung 

Wie in Kapitel 3.1 dargestellt, verweist die Frage der Geschlechtergerechtigkeit auf 

einen Konflikt. Zudem wurde dargelegt, dass die Lösung dieses Konflikts vor allem auf 

emotionaler Ebene erfolgen muss. Des Weiteren wurde in Kapitel 1.1 darauf hingewie-

sen, dass dieser Konflikt zunehmend für politische Zwecke instrumentalisiert und 

dadurch intensiviert wird. Um den Konflikt pädagogisch zu bearbeiten, muss innerhalb 

der Veranstaltung zunächst eine Atmosphäre des gegenseitigen Respekts und des Ver-

trauens hergestellt werden (vgl. dazu Maturana u. Pörksen 2018: 219). Nur Menschen, 

die sich gewürdigt und respektiert fühlen, können sich selbst und andere respektieren 

(vgl. dazu ebd.: 189). Warum dieses Empfinden von essenzieller Bedeutung für die Her-

stellung geschlechtergerechter Lern- und Lebensverhältnisse ist, kann mithilfe der The-
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orie Maturanas expliziert werden. Er geht davon aus, dass die Akzeptanz und Anerken-

nung der anderen Menschen als legitime und gleichwertige Individuen den Ursprung al-

len ethischen Verhaltens bildet (s. Kap. 2.1.1.11). Da es sich bei Fragen der Geschlech-

tergerechtigkeit um ethische Fragen handelt, wird deutlich, warum die radikale Anerken-

nung der anderen Personen unverzichtbar für die Herstellung gerechter Lern- und Le-

bensverhältnisse ist. Nur aus der gegenseitigen Anerkennung kann ein empathisches 

Verhalten entstehen, bei dem die Erwartungen über die Bedürfnisse und Empfindungen 

der anderen das eigene Handeln leiten. Alle an den Lernsettings beteiligten Personen 

müssen sich deshalb als autonome Individuen anerkennen.72 Des Weiteren bedarf es 

eines aufrichtigen Interesses an der subjektiven Realität jeder am Lernsetting beteiligten 

Person. Eine Negation der Weltsicht einer anderen Person entspricht vom radikal-kon-

struktivistischen Standpunkt aus der Negation der gesamten Person (Maturana u. Varela 

2021: 264). Ein solches Verhalten steht dem Leitprinzip der Anerkennung diametral ent-

gegen. Damit verbietet sich in den Lernsettings die Anwendung des moralischen Prin-

zips, einem Gestus des „Du sollst …“. Dieser impliziert in seinem Kern die Negation des 

jeweils anderen, weil er zur Übernahme der eigenen Anschauungen drängt. Stattdessen 

sollten die Lehrenden die Teilnehmer*innen dazu ermutigen, einen selbstbezüglichen 

Kommunikationsstil zu wählen. Das Sprechen in einem derartigen Modus ermöglicht es 

den Beteiligten, ihre eigenen Anschauungen und Empfindungen ohne die Negation an-

derer Personen offenzulegen sowie im Rahmen einer selbsteinschließenden Reflexion 

ethische Prinzipien im Sinne eines „Ich soll …“ zu entwickeln. 

Ferner verweist die Theorie des radikalen Konstruktivismus darauf, dass die Kon-

struktion einer viablen Welt nicht in einem Konkurrenzverhältnis gelingen kann, sondern 

nur durch die Kooperation der Individuen möglich wird (vgl. dazu Maturana 1987b: 299 

ff.; Maturana u. Pörksen 2018: 142). Der Mensch benötigt andere Menschen, um sich 

selbst zu erkennen und sein Tun mithilfe der Sprache zu reflektieren (s. Kap. 2.1.1.9). 

Erst der Prozess der Kooperation ermöglicht es, gemeinsam ein höheres Niveau an Vi-

abilität zu erreichen (vgl. dazu Glaserfeld 1998: 336). Das Phänomen der Konkurrenz 

und die Negation des anderen führen somit zur Beschränkung der eigenen Erfahrungs-

welt. Die Lernsettings müssen deshalb methodisch so ausgerichtet werden, dass die 

Teilnehmer*innen ihre vorhandenen Kooperations- und Dialogfähigkeiten weiterentwi-

ckeln können. 

                                                
72 Die allseitige Anwendung des Leitprinzips der Anerkennung stellt sicher, dass Normen und Vorschriften 

zur Verhütung von Diskriminierung in den Lernsettings eingehalten werden. 
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4.1.3 Leitprinzip des selbsteinschließenden Reflexionslernens 

Die Fähigkeit zur individuellen Selbstaufklärung und zur kritischen Reflexion der ge-

sellschaftlichen Verhältnisse gilt spätestens seit der Renaissance als ein Meta-Ziel der 

Bildung und damit des pädagogischen Handelns (Rendtorff 2019: 855; Schlüter 2019: 

674). In Kapitel 3.1 wurde dargestellt, dass die Nische, in der eine Person aufwächst und 

lebt, die Wahrnehmung der Geschlechter sowie von Gerechtigkeit determiniert. Wird 

dem obigen Bildungsideal entsprochen, so stehen die am Lernsetting beteiligten Perso-

nen vor einem Paradoxon. Sie müssen sich kritisch auf etwas beziehen, an das sie selbst 

ontogenetisch gekoppelt sind, auf etwas, das ihre Struktur, ihre Erfahrungswelt und da-

mit ihre Art und Weise zu erkennen, entscheidend beeinflusst hat (vgl. dazu Maturana 

1987b: 287 ff.). Um sich kritisch auf die Gesellschaft zu beziehen, ist es deshalb notwen-

dig, eine Beobachtungsperspektive zweiter Ordnung einzunehmen. Das bedeutet vor 

allem, sich kritisch auf sich selbst zu beziehen, denn es ist stets ein beobachtendes 

System, das die Gesellschaft mit ihren Eigenschaften aktiv hervorbringt (s. Kap. 2.1; 

Pörksen 2019: 14 f.). Hervorbringen bedeutet hier zweierlei: Zum einen, dass die Indivi-

duen die gesellschaftlichen Verhältnisse aktiv auf der Basis physikalischer Reize kon-

struieren (s. Kap. 2.1.2.1); zum anderen, dass die Individuen durch ihr Tun die gesell-

schaftlichen Verhältnisse konstituieren und verändern, die dann auf sie zurückwirken (s. 

Kap. 2.1.1.8). Gerade weil Individuum und Gesellschaft in einem zirkulären Verhältnis 

zueinander stehen, muss jede ernsthafte Gesellschaftskritik das eigene Tun zum zent-

ralen Gegenstand machen. Ferner ist eine Transformation der Gesellschaft nur auf dem 

Weg der Selbstveränderung möglich, da die operative Geschlossenheit der Mitmen-

schen ein instruierendes Vorgehen ausschließt (s. Kap. 3.1).  

Das Ziel des Leitprinzips ist es deshalb, die Lernenden dabei zu unterstützen, eine 

Beobachtungsperspektive zweiter Ordnung einzunehmen und eine Sensibilität für die 

Subjektivität der eigenen Wahrnehmung zu entwickeln. Es geht darum, einen Raum be-

reitzustellen, in dem es den Lernenden möglich wird, ihr „eigenes Erkennen zu erken-

nen“ (Maturana u. Varela 2021: 268) und so ihre „Beobachtungsgabe zu schärfen“ (Fo-

erster u. Pörksen 2022: 35). Erst dadurch wird es möglich, neue Handlungsoptionen zu 

erschließen und das eigene Maß an Welterfahrung zu vergrößern. Zudem ist die Ent-

wicklung einer kritischen Distanz zur eigenen Wahrnehmung eine essenzielle Voraus-

setzung für das Überwinden von Konflikten. Solange die Konfliktpartner an ihren eigenen 

Gewissheiten festhalten, sind die Konflikte nicht aufzulösen (Maturana u. Varela 2021: 

265).  

Des Weiteren ist die Lösung eines Konflikts laut Maturana nur durch ethisches Han-

deln möglich (Maturana 1987b: 301). Ethisch zu handeln bedeutet nach Maturana, die 
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eigenen Vorstellungen über das Befinden anderer Personen zum Leitmotiv des eigenen 

Tuns werden zu lassen (ebd.; Ludewig u. Maturana 2006: 56 ff.; Maturana u. Pörksen 

2018: 219 ff.). Das heißt, dass ethisches Handeln erst auf der Basis einer möglichst 

viablen Hypothese73 über das Denken, Fühlen und Wollen der Mitmenschen möglich 

wird. Um eine möglichst viable Hypothese aufzustellen, bedarf es zunächst einer Be-

obachtung erster Ordnung, d. h. einer Beobachtung der Mitmenschen74. Erst auf der Ba-

sis einer solchen Beobachtung kann eine Hypothese über das Befinden der anderen 

entwickelt und in der Interaktion mit den beobachteten Personen überprüft werden. Die 

aus der Beobachtung erster Ordnung gewonnenen Eindrücke bilden den Ausgangs-

punkt für die Beobachtung zweiter Ordnung (vgl. dazu Foerster 1993a: 63 f.). Dabei wird 

das Beobachten des eigenen Beobachtens zum Gegenstand der Reflexion (ebd.; Fo-

erster 1993c: 89). Es handelt sich so gesehen um eine selbsteinschließende Reflexion, 

die auch als Reflexion zweiter Ordnung bezeichnet werden kann (vgl. dazu Foerster u. 

Pörksen 2022: 117 f.). Die Lernsettings müssen folglich so gestaltet werden, dass Re-

flexionsprozesse erster und zweiter Ordnung angeregt und vollzogen werden können, 

denn Reflexionsprozesse sind Lernprozesse.75 

 Zur Reflexion erster Ordnung 

Um ein viables Modell über das Denken, Fühlen und Handeln eines anderen Men-

schen zu entwickeln, ist es notwendig, diesen Mitmenschen genau zu beobachten. Für 

alle am Lernsetting beteiligten Akteure bedeutet das, eine Hypothese darüber aufzustel-

len, was die verschiedenen Personen unter einem bestimmten Geschlecht sowie unter 

Geschlechtergerechtigkeit verstehen. Des Weiteren gilt es zu rekonstruieren, warum die 

jeweilige Person diese und keine anderen Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellun-

gen aufgebaut hat. Es ist zu ergründen, welche biografischen Erfahrungen zu den An-

sichten eines Mitmenschen geführt haben und welche Argumente, Theorien und Modelle 

zur Begründung der Geschlechter- und Gerechtigkeitsvorstellungen eingesetzt werden. 

Zudem gilt es Hypothesen darüber zu entwickeln, auf welchen Emotionen die Wertvor-

stellungen der Kommunizierenden beruhen. Nach Müller-Commichau enthalten die Ver-

sprachlichungen der Mitmenschen Hinweise auf Emotionen und Gedanken (2005: 56 

ff.). Deshalb plädiert er dafür, darauf zu achten, welche Formulierungen wie Metaphern, 

Analogien und Common-Sense-Versprachlichungen eine Person wiederholt gebraucht 

                                                
73 Nach von Glasersfeld konstruiert ein Mensch seine Mitmenschen wie auch die übrige Welt auf der Basis 
seiner inneren Muster bzw. vorangegangenen Erfahrungen (Glasersfeld 1987b: 129). 
74 Es handelt sich um eine Reflexion, die als Reflexion erster Ordnung bezeichnet werden kann, da sie der 
Reflexion der Eigenschaften des beobachteten Gegenstands bzw. der beobachteten Person gilt. 
75 Das Erkennen von Fehlern ist nur retrospektiv möglich (vgl. dazu Maturana u. Pörksen 2018: 143). 
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und wann Gesprächspartner*innen beginnen zu monologisieren und dadurch einen Di-

alog abbrechen bzw. verunmöglichen (ebd.: 61 ff.; vgl. dazu differenzierend Foerster 

1993a: 80 ff.). Zudem spricht sich Müller-Commichau dafür aus, die Botschaften der an-

deren auf ihren Sach-, Beziehung-, Appell- und Selbstoffenbarungsaspekt (vgl. dazu 

Schulz von Thun 2021: 14 ff.) hin zu befragen (Müller-Commichau 2005: 62). Des Wei-

teren verweist er auf die „Leibgebundenheit emotionaler Kommunikationsprozesse“ 

(ebd.: 68) und damit auf die Notwendigkeit, auch die Körpersprache der Interaktions-

partner*innen zu interpretieren (ebd.: 67 f.). Nach Roth ist der Vergleich der verbalen 

Verlautbarungen einer Person mit deren non- und para-verbalen Äußerungen das „beste 

Verfahren“, um „Mutmaßungen“ über das Wesen einer Person anzustellen (vgl. dazu 

Roth 2019a 334 f.). Im Anschluss an von Foerster ist zudem darauf zu achten, wo die 

Beteiligten eine Außenreferenz wie den Verweis auf einen Gott, die Natur oder be-

stimmte Personen suchen (vgl. dazu Foerster 1993e: 154; Foerster u. Pörksen 2022: 

39). Es geht darum, die Kommunikation der anderen Personen sorgfältig zu analysieren 

und zu bewerten. Diese Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Beobachtung 

kann auch als kritisches Denken bezeichnet werden (vgl. dazu Pfister 2020: 7 ff.). Das 

Aufstellen der eigenen Hypothese setzt die Versprachlichung der eigenen Wahrneh-

mung voraus. Die Versprachlichung ermöglicht es, das Erlebte ins Bewusstsein zu he-

ben, zu strukturieren und dadurch verstehbar zu machen (Bieri 2013: 19 f., 21, 62 ff.). 

Erst die Versprachlichung erlaubt die Entäußerung der gewonnenen Hypothese über 

das Befinden einer anderen Person und damit deren Test in einem empathisch tasten-

den Dialog, in dem die Passung zwischen der eigenen Wahrnehmung und dem Befinden 

des jeweiligen Mitmenschen eruiert werden kann. 

 Reflexion zweiter Ordnung 

Die Eigenschaften der Beobachter*innen fließen in die Beobachtung ein (s. Kap. 2.1). 

Um aus dem Wahrgenommenen ein viables Modell über das Erleben eines anderen 

Menschen zu konstruieren, ist es folglich notwendig, die eigenen Eigenschaften zu er-

gründen und ihren Einfluss auf die eigene Beobachtung zu reflektieren. Durch das Ein-

üben von Reflexionsprozessen zweiter Ordnung soll es den Lernenden ermöglicht wer-

den, ein brauchbares Modell ihrer eigenen Denk- und Emotionsmuster zu entwickeln 

sowie deren Auswirkungen auf das alltägliche Tun zu erfassen. Um dieses Ziel zu errei-

chen, bedarf es nach Arnold zunächst einer Selbstarchäologie (Arnold 2019: 8 ff.; 2022: 

63 ff.). Dabei handelt es sich um einen Prozess, in dessen Rahmen die Teilnehmer*in-

nen ihren biografischen Prägungen und Ich-Thematiken nachspüren (vgl. dazu ebd.). Es 

geht darum, ein historisches Bewusstsein für die Genese der eigenen Denk-, Fühl- und 

Handlungsweisen zu entwickeln. Bevorzugte Konstruktionsmechaniken des Sich-in-die-
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Welt-Fühlens-und-Denkens sollen erkannt und verstanden werden.76 Damit das Erken-

nen und Verstehen der eigenen Muster gelingt, bedarf es einer fragenden77 Beobach-

tung der eigenen Denk-, Fühl- und Handlungsweisen (vgl. dazu Arnold 2019: 95 ff.). 

Sowohl Arnold als auch Bieri werfen Fragen zur Selbstbeobachtung auf (vgl. dazu Arnold 

2011: 123 ff.; 2019: 37 ff., 97ff.; Bieri 2013: 39; 43; 2017: 28). Diese selbsteinschließen-

den Fragen können nach Auffassung des Autors auf Geschlechter- und Gerechtigkeits-

fragen bezogen werden.78 In der Konsequenz ergeben sich Fragen wie: 

Was denke und fühle ich bei der Auseinandersetzung mit einer bestimmten Theo-
rie zur Geschlechtergerechtigkeit oder in einem Gespräch mit anderen Teilneh-
mer*innen? Warum berührt79 mich diese Theorie oder Aussage? Welche Leben-
sereignisse sind dafür verantwortlich? Wann und warum habe ich das erste Mal so 
gedacht bzw. empfunden? Welche verdeckten Motive liegen meinem Tun zu-
grunde? Täusche ich mich selbst? Was von dem, das ich in Bezug auf die anderen 
Geschlechter oder zum Verhältnis der Geschlechter denke, haben mir andere Per-
sonen aus meiner Nische vorgesagt? Welche fremden Zuschreibungen prägen 
mein geschlechterbezogenes Denken und Fühlen? Welche Probleme im Umgang 
mit den anderen Geschlechtern treten immer wieder auf? Woher kommt das? 
Wann beginne ich zu moralisieren? Woher kommt mein Bedürfnis zu moralisieren? 

Der Prozess der Selbsterkenntnis ist kein einfaches Unterfangen. Die Fragen wirken 

möglicherweise verstörend auf das eigene Selbstkonzept sowie auf die eigenen Gewiss-

heiten, die wiederum auf der Basis der eigenen, vielfach unbewussten Emotionen80 ent-

stehen (vgl. dazu Arnold 2019: 29 ff.; 2022: 13 ff.; Bieri 2013: 14; Roth 2019a: 343 ff.). Roth 

hält die Selbsterkenntnisfähigkeit des Menschen für sehr beschränkt (2019a: 337 ff.).  

                                                
76 Bieri bezeichnet ein derartiges Unternehmen als den Versuch der Selbsterkenntnis (vgl. dazu Bieri 2013: 
11 ff., 54; 2017: 27 ff.), als das Bemühen, das eigene „Denken, Fühlen und Wollen zu verstehen“ (Bieri 2017: 
29). Als Kritiker des Realismus verweist auch Bieri auf die Notwendigkeit eines historischen Bewusstseins, 
insbesondere in Bezug auf die eigenen kulturellen Prägungen (vgl. dazu Bieri 2013: 54, 61 ff.; 2017: 15 ff.).  
77 Fragen lenken die Aufmerksamkeit (Arnold 2019: 96). 
78 Um den Bezug zur Thematik herzustellen, ist eine Konkretisierung der Fragestellungen notwendig. 
79 Gefühle verweisen stets auf ein Involviert-Sein, dem es nachzuspüren gilt (Müller-Commichau 2005: 94). 
80 „Emotionen sind alt“ (Arnold 2019: 67). Die Bildung der Emotionsmuster beginnt bereits im Mutterleib 

(Müller-Commichau 2005: 96). Die pränatale Phase und die ersten Lebensjahre haben einen entscheiden-
den Einfluss auf die Gestalt des Gefühlskörpers (vgl. dazu Roth 2019b: 47 ff.). Emotionen gelten als sehr 
stabile, kaum veränderbare Bestandteile der Persönlichkeit erwachsener Menschen (Arnold 2019: 96 ff.). 
Sie fungieren als Wahrnehmungsfilter, d. h., sie wirken als Selektionsinstanz und determinieren die Situati-
onsdeutungen (Arnold 2019: 39, 64, 72 ff., 81 ff.; Roth 2019a: 343 ff.). Emotionen beleuchten und verdunkeln 
gewissermaßen bestimmte Aspekte komplexer Situationen (Arnold 2019: 72ff.). Das Wahrgenommene wird 
in das Selbstkonzept der Beobachter*innen eingepasst (Müller-Commichau 2005: 90). Laut Arnold sehen 
Individuen die Welt nur so, wie sie diese aushalten können (Arnold 2019: 52). Emotionen stiften somit ein 
Plausibilitätserleben bzw. Gewissheiten (Arnold 2019: 33 ff., 47, 65; Müller-Commichau 2005: 51). Sie er-
möglichen das Erleben von Kontinuitäten innerhalb des formlosen Stroms von Erfahrungen (Arnold 2019: 
73, 85 ff.; Müller-Commichau 2005: 51). Emotionen ermöglichen oder verhindern in der Folge bestimmte 
Handlungen (Arnold 2019: 53, 65 ff.; Müller-Commichau 2005: 89 ff.). Sie haben folglich einen entscheiden-
den Einfluss auf das lebenslange Lernen, denn auch das Lernen ist aktives Handeln. Emotionen orientieren 
die Lernbewegungen eines Menschen und entscheiden darüber, was einem Menschen als plausibel und 
anschlussfähig erscheint (Müller-Commichau 2005: 49). In der Konsequenz haben die Emotionen einen 
entscheidenden Einfluss auf den Aufbau der Wissensbestände, über die ein Individuum verfügt und die es 
in der Reflexion lebensweltlicher Erfahrungen einsetzen kann. 
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Um sich den eigenen geschlechterspezifischen Fühl-, Denk- und Handlungsmustern 

bewusst zu werden, bedarf es wiederum der Versprachlichung81 (vgl. dazu Bieri 2013: 

16 ff., 42 f., 63). Die Versprachlichung muss sensibel erfolgen, denn sie orientiert und 

verfestigt das eigene Denken und Fühlen, wirkt also zirkulär auf die eigene Kognition 

zurück (Arnold 2019: 65; Bieri 2013: 18 f.). Zudem ist eine Reflexion über die verwendete 

Sprache notwendig, denn Sprache ist stets tradiert und Traditionen beleuchten und ver-

dunkeln Sachverhalte82 (Arnold 2019: 111 ff.; Bieri 2013: 16 ff.,62 ff.; 2017: 15 ff.).  

Für das Erkennen der eigenen Muster ist die Interaktion mit anderen Personen von 

großer Bedeutung, denn erst in diesen Interaktionen entsteht eine Vorstellung von der 

eigenen Identität (Bieri 2013: 31; Maturana u. Varela 2021: 253 f.). Zudem können die 

Interaktionspartner*innen den eigenen Blick auf unbewusste Persönlichkeitsmerkmale 

und Selbsttäuschungen lenken83 (Bieri 2013: 31, 41, 60; Müller-Commichau 2005: 93; 

Roth 2019a: 349 ff.). Allerdings handelt es sich bei den Entgegnungen der Mitmenschen 

um subjektive Beschreibungen (Maturana u. Varela 2021: 189 ff.; Roth 2019a: 349 ff.). 

Die Fremdwahrnehmungen sind folglich sorgsam zu reflektieren (Roth 2019a: 349 ff.). 

 Verantwortungsbewusste Selbstbestimmung 

Das Unternehmen der Selbstarchäologie endet mit einer Bewertung der aus der Re-

flexion zweiter Ordnung gewonnenen Ergebnisse (Bieri 2017: 30 ff.). Auch dabei sind 

Fragen erkenntnisleitend. Mögliche Fragestellungen lauten: 

Bin ich zufrieden mit dem, was ich bezogen auf die anderen Geschlechter denke 
und fühle? Sind meine Deutungen funktional bzw. passend? Inwiefern ermöglichen 
oder verunmöglichen mir meine inneren Muster, die Mitmenschen anderen Ge-
schlechts als gleichberechtigte Menschen anzuerkennen und ihnen einen Raum 
neben mir einzuräumen, in dem sie sich frei entfalten können? Bin ich fair? 
Schließe ich das Befinden der anderen in mein tägliches Tun mit ein? Wer bzw. 
wie möchte ich sein? Woran muss ich arbeiten? 

Die Ergebnisse der Bewertung bilden den Ausgangspunkt für ein transformatives Ler-

nen, das heißt: 

                                                
81 Die Alltagssprache ermöglicht laut Müller-Commichau oft keine adäquate Versprachlichung der eigenen 
Gefühle, da es ihr an dem dafür notwendigen Nuancenreichtum fehlt (2005: 56 ff.). Er verweist, wie auch 
Bieri, auf die Bedeutung der Auseinandersetzung mit literarischen Texten für die Entwicklung einer sprach-
lichen Kompetenz, die die adäquate Beschreibung der eigenen Wahrnehmung ermöglicht (ebd.: 56 ff., 98f.; 
Bieri 2013: 24 ff.; 2017: 24 ff.). Bieri macht zudem deutlich, dass mit der Erweiterung der Sprache auch die 
Erweiterung des Denk- bzw. Erlebbaren einhergeht (vgl. dazu Bieri 2013: 24 ff.; 2017: 26 f.). 
82 Die Sprache determiniert das Denken (Arnold 2019: 111; Glasersfeld 1998: 25). In jede Sprache sind die 
spezifischen Traditionen des jeweiligen Sprachraums wie Weltbilder, Werte, Normen und andere Vorstel-
lungen eingeschrieben (Arnold 2019: 111 ff.; Bieri 2013: 65). Für Maturana und Varela sind Traditionen 
„nicht nur eine Weise zu sehen und zu handeln, sondern auch eine Weise zu verbergen“ (2021: 261). Eine 
Dekonstruktion von Begriffen bzw. eine Begriffsklärung ist daher notwendig (vgl. dazu Arnold 2019: 111 f.). 
Laut Bieri bedarf es eines historischen Bewusstseins über die Gewordenheit der benutzten Sprache (2013: 
65). 
83 Müller-Commichau verweist in diesem Kontext auf das platonische Mäeutik-Konzept, mit dessen Hilfe 
durch sokratische Fragetechniken neue Einsichten zur Welt gebracht werden können, ohne die Auffassun-
gen der anderen Personen zu negieren oder diese in ihren Selbstdeutungen zu manipulieren (2020: 57 ff.). 
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1. der Herausbildung einer hohen Achtsamkeit gegenüber den eigenen Einspurun-

gen, 

2. der bewussten Arbeit an den Denk-, Emotions- und Handlungsmustern und  

3. der Entwicklung von Strategien zum Umgang mit den eigenen Affekten84 (Arnold 

2019: 157 f.; Bieri 2013: 20). 

Entscheidend ist im Kontext dieser Bemühungen die radikal-konstruktivistische Einsicht, 

dass es das Individuum ist, das seine Erfahrungswelt auf der Basis seiner Interaktions-

erfahrungen konstruiert. Durch gezielte Gedanken- und Gefühlsarbeit können die eige-

nen Denk-, Fühl- und Handlungsmuster verändert werden (Arnold 2019: 32 ff.). Das be-

deutet vor allem, sich gegenüber den eigenen gewissheitsstiftenden sozial-kulturellen 

Prägungen85 zu emanzipieren und eine eigene kulturelle Identität herauszubilden 

(Arnold 2019: 11 ff.; Bieri 2013: 61 ff.; 2017: 15 ff., 34). Die Überwindung gewissheits-

stiftender Muster führt zur Entstehung von Unsicherheiten (Arnold 2019: 158; Bieri 2017: 

33). Umfassende Selbstveränderungsprozesse können dazu führen, dass ein Indivi-

duum seine strukturelle Koppelung zu Teilen seiner eigenen Nische verliert (vgl. dazu 

Sigl 2018: 301 ff.). Folglich müssen neue soziale Beziehungen aufgebaut werden (ebd.). 

Es ist die Aufgabe der Lehrenden, die Teilnehmer*innen beim Umgang mit den entste-

henden Unsicherheiten und in ihren persönlichen Reifungs- und Emanzipationsprozes-

sen zu unterstützen. 

Der Erfolg des Leitprinzips ist an verschiedene Voraussetzungen gebunden. Es be-

darf einer Atmosphäre der Freiheit, der wechselseitigen Anerkennung sowie einer sym-

metrischen Kommunikation zwischen den Beteiligten (vgl. dazu Müller-Commichau 

2005: 99, 118). Es muss ein Lernsetting arrangiert werden, in dem es möglich wird, ohne 

Scham über Gefühle und die eigenen biografischen Erfahrungen zu sprechen (vgl. dazu 

ebd.: 66, 109, 118). Einzelne Gefühle dürfen nicht sanktioniert oder tabuisiert werden 

(vgl. dazu ebd.: 95, 97). Auf der Seite der Lernenden bedarf es der Bereitschaft, eine 

kritische Distanz zur eigenen Wahrnehmung einzunehmen, des Mutes, die eigenen Ge-

wissheiten kritisch zu hinterfragen sowie des Willens zur Selbstveränderung (Arnold 

                                                
84 Diese sind das Resultat des ko-ontogenetischen Drifts innerhalb der eigenen Nische. Insbesondere die 
früh gebildeten Denk- und Emotionsmuster weisen eine enorme Stabilität auf (s. Kap. 2.1.3.1). Sie sind in 
der Folge kaum veränderbar (ebd.). Aus diesem Grund ist es notwendig, mit diesen inneren Einspurungen 
adäquat umgehen zu lernen (Arnold 2019: 96 ff., 116 ff.). Eine Möglichkeit dazu ist die vorbereitende Be-
obachtung (Arnold 2019: 101 ff.). Mit diesem Verfahren kann das eigene Denken, Fühlen und Handeln in 
der Vorbereitung auf eine konkrete Situation antizipiert werden (ebd.). Dadurch ist es möglich, eine präven-
tive Achtsamkeit gegenüber eigenen situationsbezogenen Mustern auszubilden (ebd.). Eine weitere Mög-
lichkeit ist das Einüben einer Stop-and-Think-Schleife, eines verzögernden, reflektierenden Moments vor 
der Ausführung einer emotional induzierten Handlung (vgl. dazu Arnold 2019: 32; 85). 
85 Gemeint ist der geschlechterspezifische Habitus, Vorstellungen über Geschlechterrollen und -stereotypen 
sowie andere geschlechterbezogene Wissensbestände, die für das Doing Gender innerhalb einer gegebe-
nen Gesellschaft von Bedeutung sind. 
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2019: 42; Bieri 2013: 12, 33, 83; 2017: 35; Roth 2019a: 357 ff.). Das gilt auch für die 

Lehrenden, denn auch sie sollten sich stets als Lernende begreifen (vgl. dazu Foerster 

1993e: 146).  

4.1.4 Leitprinzip der Selbstwirksamkeit 

Die Theorie des radikalen Konstruktivismus macht deutlich, dass Wissen nicht über-

mittelt werden kann (vgl. dazu u. a. Foerster u. Pörksen 2022: 70; Glasersfeld 2016b: 

187). Es muss von den Individuen in einem aktiven Prozess selbsttätig aufgebaut wer-

den (ebd.). Zudem verweist Maturana darauf, dass alle gesunden Menschen lernen kön-

nen und „[…] in gleicher Weise intelligent sind“ (Maturana u. Pörksen 2018: 143). Alle 

Menschen verfügen somit unabhängig von ihrem Geschlecht über ähnliche Potenziale. 

Die Mitglieder der verschiedenen Geschlechtergruppen verfügen somit grundsätzlich 

über die Fähigkeit, alles zu lernen, was ihnen für ihre eigene Emanzipation notwendig 

erscheint. Es ist ihnen möglich, eine eigene elaborierte Vorstellung von einer geschlech-

tergerechten Gesellschaft zu entwickeln und gemäß ihren erworbenen Einsichten zu 

handeln. Es ist die Aufgabe der Lehrenden, die Teilnehmer*innen beim Erkennen und 

Nutzen ihrer emanzipatorischen Potenziale zu unterstützen. Die Bereitschaft zur An-

strengung ist entscheidend für den Lernerfolg. Sie entspringt den eigenen Interessen. 

Es ist deshalb entscheidend, den Lernenden die Möglichkeit zu geben, ihren Interessen 

und Neigungen zu folgen. Entsprechende Partizipationsmöglichkeiten sind zu schaffen. 

Es gilt, einen Raum zu schaffen, in dem die Lernenden die Erfahrung machen können, 

dass sie es sind, die die Träger- und Gestalter*innen ihres Lern- und Entwicklungspro-

zesses sind. Des Weiteren ist es von entscheidender Bedeutung, Erfolgserlebnisse zu 

ermöglichen (Glasersfeld 2016b: 189). Durch diese Vorgehensweise kann die notwen-

dige Lernbereitschaft ausgelöst und ein Selbstwirksamkeitserleben ermöglicht werden.  

Die theoretischen Überlegungen Maturanas zur Macht zeigen, dass der Mensch den 

gesellschaftlichen Verhältnissen nicht ausgeliefert ist (vgl. dazu Ludewig u. Maturana 

2006: 63 ff.; Maturana u. Pörksen 2018: 182 ff.). Jeder Mensch kann Widerstand leisten 

(vgl. dazu ebd.). Das bedeutet auch, dass es keine Gewaltmittel gibt, die einen Men-

schen dazu zwingen können, als unfair oder paternalistisch empfundene Geschlechter-

normen und -verhältnisse sowie die damit oft verbundenen Vorstellungen über die 

menschliche Sexualität widerstandslos zu akzeptieren. Maturana und Varela verweisen 

darauf, dass jede Person die Welt, die sie gemeinsam mit anderen hervorbringt, verän-

dern kann, indem sie anders lebt (2021: 264). Der Mensch verfügt durch das Medium 

der Sprache über die Fähigkeit zur selbsteinschließenden Reflexion (ebd.: 249 ff.). Jede 

Person kann sich selbst verändern und in der Konsequenz eine andere Erfahrungswelt 
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hervorbringen (s. Kap. 4.1.3). Sie kann anschlussfähig mit anderen Menschen kommu-

nizieren und Pertubationen auslösen (s. Kap. 3.1). Das bedeutet ferner, dass die Men-

schen der Komplexität der Postmoderne nicht passiv oder hilflos gegenüberstehen. Je-

der Mensch nimmt Einfluss auf das Weltgeschehen und ist damit für den gegenwärtigen 

Zustand der Welt mitverantwortlich. Deshalb geht es beim Arrangieren geschlechterge-

rechter Lernsettings darum, den Fokus der Teilnehmenden auf die Veränderungspoten-

ziale und die Verantwortung jedes einzelnen Individuums für die Herstellung geschlech-

tergerechter Lern- und Lebensverhältnisse zu lenken. Es gilt einen Raum zu schaffen, 

in dem ein Verhalten jenseits tradierter Rollenvorstellungen und stereotyper Normen und 

damit ein Probehandeln möglich wird.86 Dadurch kann es gelingen, den Teilnehmer*in-

nen neue Erfahrungen zu ermöglichen und gegebenenfalls die Viabilität tradierter Deu-

tungsmuster zu erschüttern. Gleichzeitig ist es essenziell, in den Lernsettings vielfältige 

Kommunikationsprozesse zu ermöglichen. Erst über die Möglichkeit zur Interaktion kön-

nen wechselseitige Veränderungsprozesse durch Pertubationen ausgelöst werden.  

4.1.5 Leitprinzip der teilnehmerorientierten Vergrößerung der Welterfahrung 

In Kapitel 3 wurde deutlich, dass die Nische den Erfahrungshorizont und damit den 

Bereich des Denk- und Fühlbaren begrenzt. Folglich sind auch die ethischen Anschau-

ungen durch die Interaktionserfahrungen in der Nische determiniert. Wenn Fragen der 

Geschlechtergerechtigkeit auf einen sozialen Konflikt verweisen und zugleich jeder so-

ziale Konflikt nur im Bereich der Ethik gelöst werden kann, dann wird deutlich, dass das 

Arrangieren geschlechtergerechter Lernsettings die Vergrößerung der Welterfahrung 

der Teilnehmer*innen zum Ziel haben muss. Erst dadurch wird es möglich, sich der 

Frage der Geschlechtergerechtigkeit undogmatisch aus verschiedenen Perspektiven an-

zunähern. Laut Maturana und Varela ist die Ausweitung des eigenen kognitiven Bereichs 

durch das Erleben neuer Erfahrungen möglich (2021: 265). Mit dem Leitprinzip der teil-

nehmerorientierten Vergrößerung der Welterfahrung wird daher eine Aufweitung der Ni-

sche sowie eine Diversifizierung der Interaktionserfahrungen angestrebt. Erst durch das 

Arrangieren neuer Erfahrungsmöglichkeiten können Selbstveränderungsprozesse aus-

gelöst werden, die mit der Transformation der ethischen Wertesysteme der Beteiligten 

einhergehen.87  

Es gibt unterschiedliche Möglichkeiten, den Lernenden das Erwerben neuer Erfah-

rungen zu ermöglichen und Veränderungsprozesse anzustoßen. Eine Möglichkeit ist das 

                                                
86 Dazu bedarf es einer Atmosphäre des gegenseitigen Respekts und der Anerkennung (s. Kap. 4.1.2). 
87 In diesem Zusammenhang kann je nach Bezugstheorie von der Herausbildung neuer Strukturen, Eigen-
werte oder neuronaler Muster gesprochen werden (s. Kap.3).  
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Lesen von Texten88 (vgl. dazu u.a. Bieri 2013: 24 ff.; Foucault 1996: 23 ff.). Das Lesen 

ist eine Form der Interaktion. Die geschriebene Sprache wirkt auf das lesende Indivi-

duum ein. Sie fungiert als Medium und kann Strukturänderungen auslösen, also 

pertubieren (vgl. dazu Maturana 2021: 201 f., 204; Maturana u. Varela 2021: 253). Die 

Autor*innen werden zum Bestandteil der Nische des lesenden Subjekts. Die gemein-

same oder selbstständige Lektüre von verschiedenen Texten, die Geschlechtergerech-

tigkeitsthematiken behandeln, kann folglich einen wichtigen Beitrag zum Arrangieren ge-

schlechtergerechter Lernsettings leisten. Gleiches gilt analog für die Auseinanderset-

zung mit Filmmaterial, Theaterstücken, Hörbüchern, Podcasts und anderen Darbie-

tungsformen (vgl. dazu Bieri 2013: 76). Zudem ermöglicht auch das Schreiben von Tex-

ten die Aufweitung des Erfahrungshorizonts (vgl. dazu ebd.: 25 ff.; Arendt und Gaus 

2013: 48; Foucault 1996: 24 ff.). Des Weiteren tragen Dialoge mit möglichst vielen un-

terschiedlichen Menschen zur Entstehung vielfältiger neuer Erfahrungen bzw. Denk-, 

Fühl- und Handlungsmuster bei. Folglich ist beim Arrangieren geschlechtergerechter 

Lernsettings eine möglichst hohe Diversität innerhalb des Teilnehmer*innenkreises vor-

teilhaft. Gleiches gilt für die Auswahl der Dozent*innen oder von Gästen. Damit die Lern-

settings ein Ort der Begegnung werden können, bedarf es einer bestimmten Interakti-

onsdauer und einer gewissen Gesprächsintensität. Andernfalls ist die Ausbildung eines 

konsensuellen Bereichs zwischen den beteiligten Personen gefährdet (vgl. dazu Matu-

rana et al. 1991: 21 ff.). Daher ist für die Interaktion zwischen den Beteiligten ein hinrei-

chendes Zeitkontingent einzuplanen. 

Weil Individuen die Welt durch ihr Tun hervorbringen, kann eine Transformation der 

Geschlechterverhältnisse nur durch eine Veränderung des eigenen Tuns erfolgen (vgl. 

dazu Maturana u. Pörksen 2018: 135, 222; Maturana u. Varela 2021: 264). Geschlech-

tergerechte Lernsettings sind deshalb nicht nur als Stätten der Begegnung zu konzipie-

ren, sondern müssen zudem das Erproben anderer Verhaltensweisen ermöglichen. Die 

aus diesem Probehandeln resultierenden Erfahrungen können einen anderen Umgang 

mit dem eigenen Geschlecht und gegenüber den anderen Geschlechtern ermöglichen 

und so zur Hervorbringung fairerer Gesellschaftsverhältnisse beitragen. 

4.2 Ausgewählte Möglichkeiten zur methodischen Umsetzung 

Nachfolgend werden exemplarisch zwei Vorgehensweisen dargestellt, mit denen die 

Leitprinzipien methodisch implementiert werden können. Das Ziel der Methoden besteht 

darin, die Kooperations-, (Selbst-)Reflexions- und Kommunikationskompetenz der Teil-

                                                
88 Laut Bieri kann das Lesen den „Radius der Phantasie“ (2013: 24) vergrößern. Dadurch wächst die Anzahl 

der Vorstellungen darüber, wie das menschliche Leben gestaltet werden kann (ebd.). 
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nehmenden zu stärken, ihre Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme zu erhöhen so-

wie ihren Lerninteressen Rechnung zu tragen. Diese Komponenten bilden aus radikal-

konstruktivistischer Perspektive zentrale Elemente des Lernens und Zusammenlebens 

(vgl. dazu Foerster u. Pörksen 2022: 35, 71 ff., 114 ff.; Glasersfeld 2016c: 201 f.; Matu-

rana 1987b: 295 ff.; Maturana u. Varela 2021: 258 ff.). Sie sind deshalb zu fördern.  

4.2.1 Gemeinsames Forschen in Lerngruppen 

Pörksen verweist in Anlehnung an Neil Postman darauf, dass es möglich ist, sich 

jedem Thema aus einer historischen Perspektive zu nähern (Foerster u. Pörksen 2022: 

67). Das gilt auch für Fragestellungen der sogenannten hard sciences wie der Biologie. 

Wenn die hard sciences und ihre Ergebnisse als geschichtliche Disziplinen behandelt 

werden, wird sichtbar, dass Fragen zu unterschiedlichen Zeiten und/oder an verschie-

denen Orten der Erde sehr unterschiedlich beantwortet wurden (ebd.). Die historische 

Erforschung eines Themas ermöglicht daher Kontingenzerfahrungen (ebd.). Diese Er-

fahrungen erlauben es den Lernenden, ein Bewusstsein dafür zu entwickeln, dass die-

selben Fragen in der Vergangenheit sehr unterschiedlich beantwortet und dennoch ab-

solut anerkannt waren (ebd.). Die Methode fördert die Entwicklung eines historischen 

Bewusstseins, das insbesondere für das selbsteinschließende Reflexionslernen von gro-

ßer Bedeutung ist (s. Kap.4.1.3). 

Des Weiteren können divergente Auffassungen der Beteiligten – z. B. darüber, was 

Geschlechtergerechtigkeit auf der Ebene der Lehrveranstaltung oder im gesamtgesell-

schaftlichen Maßstab ausmacht – zur gemeinsamen Generierung von legitimen For-

schungsfragen genutzt werden. Die gemeinsame Bearbeitung der Fragestellungen führt 

dazu, dass sich die Teilnehmer*innen und Lehrenden in einem aktiven Prozess kritisch-

reflektierend und selbstverantwortlich auf verschiedenste Weise mit der Geschlech-

terthematik auseinandersetzen müssen. Dieses kooperative Arbeiten ermöglicht den 

Aufbau neuer Erfahrungen und Wissensbestände. Es verändert damit die Grundlage, 

auf deren Basis die involvierten Individuen künftig Geschlechterthematiken wahrneh-

men. Etwaige blinde Flecken werden durch den Wissensaufbau reduziert. Die angesto-

ßenen Forschungsarbeiten ermöglichen so einen selbstgesteuerten Lernprozess. Die 

Lehrer*innen haben die Aufgabe, diesen Prozess beratend zu begleiten. Gleichzeitig er-

möglicht das forschende Lernen eine hohe Teilnehmer*innenorientierung, da es die Ler-

nenden sind, die gemeinsam durch das Formulieren der Forschungsfragen das eigene 

Lernen thematisch zentrieren. Ferner werden beiläufig verschiedene Kompetenzen trai-

niert, zum Beispiel die Recherche und Bewertung von Informationen, die Organisation 

des Arbeitsprozesses sowie die adäquate Versprachlichung eigener Gedanken. 
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Die Umsetzung der Methode erfordert den freien Zugang der Teilnehmer*innen zu 

Informationsquellen wie dem Internet oder entsprechender Literatur.  

4.2.2 Dialog 

Bei dieser Vorgehensweise handelt es sich um eine Form der Deliberation. Der Dialog 

kann sowohl als Erarbeitungsmethode in Form eines freien Unterrichtsgesprächs als 

auch zur Diskussion von unterschiedlichen Positionen und Ergebnissen genutzt werden. 

Im Dialog geht es nicht darum, die anderen beteiligten Personen rhetorisch zu überbie-

ten, sondern um die Initiierung einer gemeinsamen Suchbewegung, die ergründet, was 

Geschlechtergerechtigkeit aus der Perspektive der Beteiligten bedeutet. Dabei ist nicht 

nur ein Bezug zur Gesellschaft, sondern auch zur Geschlechtergerechtigkeit im Lernset-

ting herzustellen. Es gilt spezifische Probleme, die aus der Zuordnung einer Person zu 

einem bestimmten Geschlecht erwachsen, gemeinsam zu erschließen und subjektbezo-

gene Handlungsalternativen zur Erosion dieser Ungerechtigkeiten zu entwickeln. 

Ein Dialog, der dem Leitprinzip der Anerkennung folgt, verbindet die Teilnehmenden. 

Er führt zum Auftreten struktureller Koppelung. Es entsteht ein Raum der Begegnung 

und des Erfahrungsaustausches zwischen den Geschlechtern. Differenzerfahrungen 

werden möglich, da unterschiedliche Vorstellungen über das Arrangieren geschlechter-

gerechter Lern- und Lebensverhältnisse im Diskurs offen zutage treten. Die resultieren-

den Pertubationen stoßen Lernprozesse an. Dysfunktionale Strukturen, Eigenwerte bzw. 

neuronale Muster werden selektiert und entsprechende Verhaltensänderungen ausge-

löst.89 Das bedeutet, in den Dialogen erhalten die Lehrenden und Lernenden die Mög-

lichkeit, ihre Sicht auf die hiesigen Geschlechterverhältnisse zu reflektieren und ihre Be-

obachtungsfähigkeiten zu verbessern. Das Beobachten der im Gespräch auftretenden 

eigenen Gefühle und Gedanken kann wertvolle Impulse für das selbsteinschließende 

Reflexionslernen liefern. Zudem ermöglicht der Dialog die praktische Erprobung neuer 

Handlungsstile. Dazu zählt das Praktizieren einer anerkennenden Gesprächskultur, in 

der die Ethik implizit bleibt. Konkret bedeutet das: 

 die Vermeidung einer autoritären, d. h. moralisierenden Sprache, die sich auf ver-

meintlich ontologische Wahrheiten90 beruft (Foerster u. Pörksen 2022: 25 ff., 39f.). 

Stattdessen ist die Verwendung einer selbstreferenziellen Sprache91 zu erproben 

(ebd.: 40, 115; Foerster 1993a: 82).  

                                                
89 Beispielsweise kann die Begegnung mit inter- und transsexuellen Personen die Viabilität der binären 

Geschlechtervorstellungen der Teilnehmer*innen verstören und andere nicht instruierbare Perspektiven auf 
die menschliche Geschlechtlichkeit ermöglichen. Der Erfahrungshorizont der Teilnehmenden weitet sich. 
90 Von Foerster kommt zu dem Schluss, dass „[…] die Rede von der Wahrheit katastrophale Folgen hat und 

die Einheit der Menschen zerstört“ (Foerster u. Pörksen 2022: 30). 
91 Dadurch wird eine andere Beziehungsgestaltung möglich (Foerster u. Pörksen 2022: 40). 
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 den Verzicht auf Überzeugungsversuche sowie auf die Diskreditierung fremder An-

schauungen (Foerster u. Pörksen 2022: 34 f., 37, 40 f.; Maturana u. Pörksen 2018: 

187). 

 die aufrichtige Hinwendung zu den anderen Personen, verknüpft mit dem aufrichtigen 

Verstehen-Wollen der fremden Auffassungen (Glasersfeld 2016b: 189; Maturana u. 

Pörksen 2018: 136 ff.). 

 eine Beobachtungsperspektive höherer Ordnung einzunehmen, um sich und andere 

sensibel wahrzunehmen (Foerster u. Pörksen 2022: 70). 

5 Diskussion der Ergebnisse 

Im Folgenden werden das methodische Vorgehen und die gewonnenen Forschungs-

ergebnisse reflektiert. Zudem wird der weitere Forschungsbedarf dargestellt. 

5.1 Methodenkritik 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit war es nicht möglich, die theoretischen Konzep-

tionen aller Vertreter*innen des radikalen Konstruktivismus zu berücksichtigen. Damit ist 

der Blick auf den radikalen Konstruktivismus notwendig verengt. Zur Ausschärfung der 

Forschungsergebnisse sind weitere Analysen erforderlich. Das gilt insbesondere für die 

Frage, in welchem Maße der Mensch zur Selbsterkenntnis sowie zur Selbstveränderung 

fähig ist und damit tatsächlich in der Lage ist, eigenverantwortlich zu handeln. 

Des Weiteren handelt es sich bei vielen der verwendeten Literaturquellen um Über-

setzungen. Von Glasersfeld geht davon aus, dass die verschiedenen Sprachen das Den-

ken in unterschiedlicher Weise strukturieren und es deshalb unmöglich ist, eine Sprache 

kongruent in eine andere Sprache zu übersetzen (1998: 25, 33; 2016d: 13 f.). Werden 

diese sprachphilosophischen Überlegungen ernst genommen, so folgt daraus, dass es 

zu einer Verzerrung der Theorien gekommen sein könnte. Hinzu kommt, dass die Inter-

pretation der gesamten Literatur aus radikal-konstruktivistischer Perspektive eine rein 

subjektive Angelegenheit ist. Es besteht kein Autoritätsanspruch in der Textauslegung 

(vgl. dazu Glasersfeld 1987g: 96). In der Folge ergibt sich die Gefahr einer interpretativen 

Fehlerfortpflanzung, da die Übersetzer*innen aufgrund der Unübersetzbarkeit editori-

sche Entscheidungen treffen mussten, die wiederum Auswirkungen auf die ohnehin sub-

jektive Interpretation der Übersetzung haben. Um dieser Gefahr entgegenzuwirken, 

wurde auf eine Vielzahl von Texten zurückgegriffen, die von unterschiedlichen Personen 

übersetzt wurden. 

Auch wissenschaftliche Erkenntnisse werden von einem beobachtenden System ak-

tiv konstruiert. Sie sind folglich stets subjektiv (vgl. dazu Maturana 2021: 320 ff.). Die 
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aktuellen Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben zwingen jedoch zur Ver-

wendung einer objektivistischen Ausdrucksweise. In der Folge ist die Arbeit von einem 

rhetorischen Selbstwiderspruch durchzogen (vgl. dazu Pörksen 2019: 15 f.). 

Zudem ist die von Heinz von Foerster übernommene Unterscheidung zwischen Ethik 

und Moral nicht hinreichend präzise. Im heutigen Sprachgebrauch bezeichnet der Begriff 

»Ethik« die Wissenschaft von der Moral, während beide Begriffe nach dem traditionellen 

Begriffsverständnis eine identische Bedeutung haben (vgl. dazu Hübner 2021: 11 ff.). 

Die Entwicklung einer anderen Bezeichnungsweise ist deshalb angezeigt.  

5.2 Erwachsenenpädagogische Reflexion 

Es ist festzustellen, dass die Theorie des radikalen Konstruktivismus einen hohen 

Erklärungswert für die Entstehung und den intergenerationalen Transfer geschlechter-

spezifischer Phänomene besitzt. Gleiches gilt auch in Bezug auf die Herausbildung von 

bestimmten Gerechtigkeitsvorstellungen. Zudem verweist die Theorie darauf, dass ge-

sellschaftliche Verhältnisse und damit auch die hiesigen Geschlechterverhältnisse nur 

verändert werden können, wenn die einzelnen Individuen sich dafür entscheiden, anders 

zu leben. Das bedeutet, dass die Individuen die Bereitschaft entwickeln müssen, tradier-

ten Vorstellungen und damit ihrer eigenen kulturellen Prägung nicht länger blind zu fol-

gen, sondern diese kritisch zu hinterfragen und gegebenenfalls trotz etwaiger Repressi-

onen anders zu handeln. Damit verweist der radikale Konstruktivismus auf den Begriff 

der Mündigkeit. Mündigkeit bezeichnet nach Kant das Vermögen „sich seines Verstan-

des ohne Leitung eines anderen zu bedienen“ (Kant 1999 [1784]: 20). Der Begriff der 

Mündigkeit ist untrennbar mit der Epoche der Aufklärung verbunden. Die Ideen der Auf-

klärung und des radikalen Konstruktivismus korrelieren in der Aufforderung des Men-

schen zum selbstständigen Denken sowie im Verweis auf die eigene Verantwortung für 

die gesellschaftlichen Verhältnisse. 

Die deutsche Erwachsenenbildung steht ihrem Selbstverständnis nach in der Tradi-

tion der Aufklärung (vgl. dazu Berzbach 2005: 31 ff.). Daraus kann geschlussfolgert wer-

den, dass die Erwachsenenbildung keine Institution sein sollte, in der bestimmte ortho-

doxe Geschlechter- und Geschlechtergerechtigkeitsvorstellungen zur dogmatischen Ge-

staltung von Lernsettings benutzt werden. Eine paternalistische Indoktrinierung der Teil-

nehmer*innen verbietet sich aus dieser Perspektive ebenfalls. Laut Adorno führen auto-

ritäre Unterrichtsstile zur Unmündigkeit (Adorno u. Becker 1971: 138). Er geht davon 

aus, dass Mündigkeit nur dann entsteht, wenn die Lernenden ihr eigenes Denken ohne 

Kontrollmechanismen entwickeln können (Adorno u. Becker 1971: 134 f.). Zu diesem 

Schluss kommt auch Hannah Arendt. Nach Arendt gewöhnt das autoritäre Vorgeben von 

Regeln und Normen die Bürger*innen daran, nicht selbst zu denken bzw. zu urteilen 



 

67 
 

(2013a: 145; 2020: 45 ff.). Diese Praxis bereitet den Weg für die Abschaffung eines de-

mokratischen Gemeinwesens92, das heißt der politischen Freiheit (Arendt 2013a: 145). 

Die entwickelten Leitprinzipien ermöglichen es den Lernenden, über den Einsatz ver-

schiedener Methoden eigene Vorstellungen über Geschlechter und Geschlechterge-

rechtigkeit zu entwickeln, sich also ihres eigenen Verstandes zu bedienen. Die vorge-

legte Konzeption schließt damit an die traditionellen Emanzipationsbestrebungen der 

Erwachsenenbildung an. 

Es ist nicht möglich, mithilfe der Theorie des radikalen Konstruktivismus eine konkrete 

Theorie der Geschlechtergerechtigkeit zu entwickeln. Folglich kann auch keine konkrete 

Beschreibung darüber vorgelegt werden, wie genau geschlechtergerechte Lernsettings 

zu arrangieren sind. Dazu bedarf es eines objektiven Zugangs zur Realität. Dieser bleibt 

allen Menschen gemäß der radikal-konstruktivistischen Theorie verwehrt. Kritiker*innen 

bemängeln, dass die radikal-konstruktivistischen Aussagen zur Ethik „floskelhaft, zu all-

gemein oder philosophisch unhaltbar sind und oft aus naturalistischen Fehlschlüssen 

resultieren“ (Schmidt 1995: 7; vgl. dazu Berzbach 2005: 134 ff.). Folgt man diesen Auf-

fassungen, so ist auch der hier vorgelegten Konzeption ein normatives Defizit inhärent. 

Aber die Ethik des radikalen Konstruktivismus und damit auch die vorliegende Konzep-

tion basiert im Kern gerade auf dem Fehlen von moralischen Sätzen. Weiterführende 

Recherchen verweisen darauf, dass die radikal-konstruktivistische Ethik mit ihrer Kritik 

an der Verabsolutierung moralischer Normen durchaus anschlussfähig ist. Ein Beispiel 

dafür bilden die Überlegungen von Ernst von Tugendhat zur Letztbegründbarkeit mora-

lischer Prinzipien (1984: 3 ff.; 2019: 9). Auch von Tugendhat kommt zu dem Schluss, 

dass moralische Werturteile nicht objektiv begründet werden können93 (1984: 47 ff.). Des 

Weiteren geht er wie die Vertreter*innen des radikalen Konstruktivismus davon aus, dass 

die ethische Begründung bestimmter Umgangsformen nur in einem Kommunikations-

prozess zwischen den Beteiligten erfolgen kann (ebd.: 108 ff.). Dabei geht es von Tu-

gendhat nicht um die Begründung eines Wahrheitsanspruchs, sondern um die Begrün-

                                                
92 Arendt führt dazu aus: „Wer erwachsene Menschen erziehen will, will sie in Wahrheit bevormunden und 

daran hindern, politisch zu handeln. Da man Erwachsene nicht erziehen kann, hat das Wort Erziehung einen 
üblen Klang in der Politik, man gibt vor zu erziehen, wo man zwingen will und sich scheut, Gewalt zu ge-
brauchen“ (Arendt 2013b: 258). 
93 Von Tugendhat verweist insbesondere auf die Schwächen kritischer Sozialtheorien, die auf einem be-

stimmten Menschenbild und entsprechenden Moralvorstellungen rekurrieren (2019:16 ff.). So rekurriert die 
ethische Frage nach Gerechtigkeit auf die Frage danach, wann es den verschiedenen Subjekten wohlergeht 
(Tugendhat 1984: 47 ff.). Diese Frage kann aber ausschließlich von den einzelnen Subjekten selbst beant-
wortet werden (ebd.). Das gilt nach Auffassung des Autors auch in Bezug auf Fragen der Geschlechterge-
rechtigkeit. Die Beantwortung ethischer Fragestellungen verlagert sich in der Folge von der soziologischen 
oder sozialphilosophischen auf die psychologische Ebene, d. h. auf die Ebene des Individuums (ebd.: 50). 
Tugendhat kommt zu dem Schluss: Wo man an objektiv begründbare Prinzipien der Lebensgestaltung 
glaubt, „ist der Schritt zu einer Sittendiktatur doch sehr naheliegend“ (1984: 47). 
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dung einer gemeinsamen Praxis, die von allen Individuen aus eigener Überzeugung ge-

wollt wird94 (ebd.: 128 ff.). Er verweist damit auf die Notwendigkeit der Deliberation sowie 

einer gemeinsamen Willensbildung, also auf jene Prozesse, die für ein funktionierendes 

demokratisches Gemeinwesen konstitutiv sind. Die in Kapitel 4 entwickelten Vorstellun-

gen zum geschlechtergerechten Arrangieren von Lernsettings korrespondieren mit die-

sen Vorstellungen von Tugendhats. In den Lernsettings entwickelt sich Geschlechterge-

rechtigkeit aus dem (selbst-)kritischen Denken der Individuen, dem Streben nach Viabi-

lität sowie dem gemeinsamen Beratschlagen, Entschließen und Handeln.  

Nach Münkler benötigen Demokratien viel stärker als andere Staatsformen kompe-

tente Bürger*innen95 (2022: 32). Zudem macht er deutlich, dass Demokratien, zur Si-

cherstellung ihres Funktionierens, Räume der Distanz und des Nachdenkens benötigen 

(ebd.: 46). Lernsettings, die nach den beschriebenen fünf Leitprinzipien arrangiert wer-

den, stellen einen derartigen Raum bereit. Sie ermöglichen ein kritisches Nachdenken, 

Deliberationen, Kooperationen sowie die Entwicklung eigener Vorstellungen und Aus-

drucksformen. Damit leisten sie einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung jener Kompe-

tenzen96, die für das Gelingen und die Bewahrung eines demokratischen Gemeinwesens 

konstitutiv sind. 

Die angestellten Überlegungen beziehen sich lediglich auf die Ebene der Mikrodidak-

tik. Offen bleibt, welche Voraussetzungen auf meso- bzw. makrodidaktischer Ebene für 

die erfolgreiche Umsetzung der Leitprinzipien zu schaffen sind. Ein weiteres For-

schungsdesiderat besteht in der Frage, inwiefern die gewonnenen Einsichten auf die 

immer wichtiger werdenden Beratungssettings bezogen werden können (vgl. zum Be-

deutungszuwachs Käpplinger u. Maier-Gutheil 2015: 164 f.). Zudem zeichnen sich die 

entwickelten Leitprinzipien und Methoden durch ihren universellen Charakter aus. Sie 

können aufgrund ihrer Subjektorientierung auf andere bzw. verschränkte soziale Kate-

gorien angewendet werden. Gleichzeitig ist es im Rahmen der vorläufigen Planung not-

wendig, die Leitprinzipien an die konkreten Erfordernisse der Lerneinheit anzupassen.  

                                                
94 Auch Tugendhat löst sich damit vom Konzept der Wahrheit. An die Stelle der Wahrheit tritt das, was von 

allen gewollt ist bzw. als passende Praxis empfunden wird, etwas, das mit von Glasersfeld als viabel be-
zeichnet werden kann. 
95 Zu einem ähnlichen Schluss kommt auch Adorno (vgl. dazu Adorno und Becker 1971: 133). Festzuhalten 
ist, dass in einer Demokratie alle Staatsgewalt vom Volk ausgeht (vgl. dazu z. B. Art 20 Abs. 2 GG). 
96 Zum Schutz der Demokratie benötigen die Bürger*in laut Münkler: 
1. Medien- und Kommunikationskompetenz, da der Staat aufgrund der Informations- und Meinungsfreiheit 

grundsätzlich nicht in die Kommunikation der Bürger*innen und Medien eingreift (2022: 144 f.). Es obliegt 
damit den Bürger*innen innerhalb der gesellschaftlichen Kommunikation Falschinformationen, Ver-
schwörungstheorien, Dramatisierungen und Gefahren zu erkennen (ebd.:143 ff.). 

2. Evaluationskompetenz, weil in einer komplexen Welt die Erkenntnisse und Ratschläge unterschiedlicher 
Expert*innen beurteilt werden müssen (ebd.: 167 ff:). Dem Umgang mit unterschiedlichen Positionen 
und Wissensbeständen kommt somit eine besondere Rolle zu (vgl. dazu ebd.). 

3. politische Handlungskompetenz, d. h. die Fähigkeit zur Argumentation, Deliberation sowie zur Aushand-
lung von Entscheidungen, gepaart mit der Bereitschaft, sich politisch engagieren zu wollen (ebd.:169 ff.). 
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Von Glasersfeld verweist zudem darauf, dass die Lernenden möglicherweise wider-

ständig auf die Theorie des radikalen Konstruktivismus reagieren, weil diese eine Art 

und Weise des Denkens erfordert, die mit den alltäglichen, vom Realismus durchzoge-

nen Denkweisen nicht korrespondiert (1987e: 198). Des Weiteren führt die Anwendung 

der Theorie zur Gestaltung von Lernarrangements, die sich von althergebrachten do-

zent*innenzentrierten Unterrichtsformen unterscheiden97 (vgl. dazu Arnold 2018: 64 ff.). 

Laut Arnold streben Erwachsene danach, so zu lernen, wie sie es gewohnt sind (2019: 

144 f.). Auch aus dieser Perspektive ist mit Widerständen seitens der Teilnehmer*innen 

zu rechnen (ebd.). Diese Anmerkungen verweisen auf Herausforderungen, die beim Ar-

rangieren der Lernsettings zu bewältigen sind. Ferner setzen die vorgelegten Leitprinzi-

pien voraus, dass die Teilnehmenden dazu bereit sind, sich aktiv mit Fragen der Ge-

schlechtergerechtigkeit auseinanderzusetzen. Unklar bleibt, in welchem Umfang diese 

Bereitschaft bei den Adressat*innen der Erwachsenenbildung vorliegt. Daran schließt 

sich die Frage an, wie eine derartige Bereitschaft gegebenenfalls ausgelöst werden 

kann. 

6 Fazit 

Zu Beginn der Forschungsarbeit wurde aufgezeigt, dass in den Veranstaltungen der 

Erwachsenenbildung die bestehenden Geschlechterverhältnisse reproduziert werden. 

Es wurde dargestellt, dass diese Beschneidung der Entfaltungsmöglichkeiten dem 

Selbstverständnis der Erwachsenenbildung widerspricht. Gleichzeitig wurde dargelegt, 

dass die Thematisierung von Geschlechterfragen zu einem gesellschaftspolitischen 

Reizthema geworden ist, das zudem für politische Zwecke instrumentalisiert wird. Die 

resultierenden Spannungen verlagern sich auch in die Veranstaltungen der Erwachse-

nenbildung. Das Ziel der Arbeit bestand darin, auf der Grundlage der Theorie des radi-

kalen Konstruktivismus Ansätze zu entwickeln, die es unter den gegebenen gesell-

schaftspolitischen Umständen ermöglichen, geschlechtergerechte Lernsettings in der 

deutschen institutionalisierten Erwachsenenbildung zu arrangieren. 

Um geschlechtergerechte Lernsettings arrangieren zu können, muss zunächst die 

ethische Frage beantwortet werden, was Geschlechtergerechtigkeit bedeutet. Auf der 

Grundlage der Theorie des radikalen Konstruktivismus kann diese Fragestellung aus 

epistemologischen Gründen nicht explizit beantwortet werden. Für das Arrangieren ge-

                                                
97 Die Lernenden sind es in der Regel gewohnt, dass die Lehrenden einen zuvor definierten Lernstoff im 
Unterricht darbieten (Berzbach 2005: 42). In Lernsettings, die nach den entwickelten Leitprinzipien arran-
gierten sind, wird kein zuvor festgelegter Lernstoff vermittelt. Die Lerner*innen werden zum Träger ihres 
Lernprozesses. Die Lehrer*innen begleiten und beraten die Lernenden in ihrem Lernprozess (vgl. dazu 
Arnold 2018: 64 ff.). 
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schlechtergerechter Lernsettings bedeutet das, dass keine vorgefertigten absoluten Mo-

ralprinzipien als Vorlage oder Referenzpunkte für die Herstellung geschlechtergerechter 

Lernsettings dienen können. Die Lehrenden stehen gewissermaßen vor dem Schleier 

des Nichtwissenkönnens. Der Verzicht auf die Festschreibung moralischer Prinzipien 

hinterlässt kein Vakuum hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung geschlechtergerechter 

Lernsettings. Erst dieser Verzicht ermöglicht es, Lernverhältnisse zu arrangieren, die 

sich an den geschlechterspezifischen Bedürfnissen der verschiedenen Teilnehmer*in-

nen orientieren. Zudem entsteht ein Rahmen, in dem ein gemeinsamer Austausch sowie 

eine dialogische Suchbewegung darüber möglich wird, was Geschlechtergerechtigkeit 

für die Anwesenden bedeutet. Ein derartiges Arrangement stellt Freiräume für ein eigen-

ständiges Nachdenken bereit. Es ermöglicht die eigene Urteilsbildung. Durch dieses 

Vorgehen fördern derartige Lernsettings die Entwicklung mündiger Staatsbürger*innen. 

Sie leisten damit einen Beitrag zum Funktionieren des demokratischen Gemeinwesens. 

Gleichzeitig sichert das Leitprinzip der Anerkennung die Einhaltung der Rechtsnormen 

zum Schutz vor Diskriminierung ab. Des Weiteren entzieht die fehlende Setzung mora-

lischer Normen dem Vorwurf der Ideologisierung von Geschlechterfragen den Boden. 

Die entwickelten Leitprinzipien können auf andere Intersektionalitätskategorien ange-

wendet werden, da sie nicht auf die Festlegung bestimmter Regeln und Normen ausge-

legt sind, sondern den Prozess der Aushandlung dieser Normen ins Zentrum der er-

wachsenenpädagogischen Arbeit stellen. Die Umsetzung der Leitprinzipien erfordert in 

jedem Fall die konkrete Anpassung an die Erfordernisse der geplanten Lerneinheit. Da-

bei ist der Thematisierung und Bearbeitung der Emotionen der Teilnehmer*innen ein 

besonderes Gewicht beizumessen.  

Wie alle theoretischen Konzeptionen müssen die vorgelegten Ansätze zur Gestaltung 

geschlechtergerechter Lernsettings ihre Brauchbarkeit in der Praxis unter Beweis stel-

len. Die wissenschaftlich begleitete Umsetzung der Leitprinzipien sowie eine entspre-

chende Evaluation ihrer Wirksamkeit kann den Schwerpunkt künftiger Forschungsarbei-

ten bilden.  
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