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Einleitung

~...dann kann Gender laufen". Diese Schlussfolgerung zieht eine Expertin aus der
geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung fir den Fall, dass es — nicht wie bisher -
vorwiegend Frauen sind, die Interesse flir Geschlechterverhaltnisse in der Weiterbildung
aufbringen und diesbezliglich innovativ tatig sind, sondern dass auch Manner entsprechen-
de Eigeninitiative Gbernehmen. Kritik und Hoffnung kommen darin zum Ausdruck. Damit
ist die Ungleichzeitigkeit von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern in der
Auseinandersetzung mit geschlechterbezogenen Fragestellungen thematisiert, die letztlich
Ausdruck des hierarchischen Geschlechterverhaltnisses in der Gesellschaft und ihren Insti-
tutionen - auch der Erwachsenenbildung - ist.

Wenn heute Frauen und Manner in den Blick von Weiterbildung unter Gender-Perspektive
geraten, dann stellt dies Anforderungen an Konzepte, Methodik und Didaktik, an Kompeten-
zen der Einzelnen und an die strukturellen und kulturellen Bedingungen in den Organisati-
onen. Auf welche Erfahrungen, welches Wissen aus geschlechterbezogenen Ansatzen der
Frauenbildung, der Mannerbildung und der Angebote fir Frauen und Manner, die bislang im
~Mainstream™ der Erwachsenenbildungspraxis und -forschung nur wenig Beachtung fanden,
kann zurickgegriffen werden? Welche Qualitatskriterien lassen sich daraus formulieren und
welcher Bedarf an konzeptioneller Weiterentwicklung und an Fortbildungen wie etwa , Gen-
der Trainings" kann festgestellt werden?

Diesen Fragen geht das vorliegende handlungsorientierte Forschungsprojekt im Feld all-
gemeiner, politischer und berufsbezogener Erwachsenenbildung nach. Es bilanziert die
geschlechterbezogene Weiterbildung aus der subjektiven Perspektive von ExpertInnen,
die in Bildungseinrichtungen in Baden-Wulrttemberg tatig sind und entwickelt aus diesem
praxisbezogenen Forschungsprozess heraus Qualitatskriterien fir weitere Prozesse ge-
schlechtergerechter Weiterbildung mit Frauen und Mannern.

Das erste Kapitel des vorliegenden Projektberichts beschaftigt sich mit grundlegenden
Fragestellungen im Zusammenhang mit der aktuellen Gender-Diskussion in der Weiter-
bildung. Im zweiten Kapitel wird die Anlage der Untersuchung mit ihren verschiedenen
methodischen Zugangen dargestellt.

Kapitel drei und vier stellen die Forschungsergebnisse vor: Im dritten Kapitel werden Pro-
file der beteiligten Weiterbildungsinstitutionen vorgestellt und nach der Praxis einer Quali-
tatsentwicklung unter Gender-Perspektive innerhalb dieser Einrichtungen gefragt. Darauf
aufbauend werden die Ansatze von Frauenbildung, Mannerbildung und geschlechtshetero-
gen angelegter Bildung auf ihre Entwicklungen, auf aktuelle Herausforderungen und auf
die Sicht und Rekonstruktion der ExpertInnen sowie auf Qualitdtskriterien hin untersucht.
Quasi querliegend dazu verlaufen die beiden folgenden Unterkapitel mit der Untersuchung
des beruflichen Selbstverstandnisses von geschlechterbezogen arbeitenden Erwachsenen-
bildnerInnen und deren Arbeitsbeziehungen. Die in Kapitel vier vorgestellte Synopse fasst
die in der Untersuchung entwickelten Qualitatskriterien in anwendungsbezogener Weise
zusammen.

Schlussfolgerungen aus den Forschungsergebnissen - die keineswegs ein Abschlusswort
zu dem Themenbereich darstellen sollen - beenden den vorliegenden Bericht.



Ganz besonders mochte ich den am Projekt Beteiligten fir ihre Mitwirkung und Unter-
stitzung danken: Dazu gehdren vor allem die Erwachsenenbildnerlnnen, die sich als
GesprachspartnerInnen zur Verfiigung gestellt und in der Projekt-Arbeitsgruppe mitge-
arbeitet haben. Ebenso moéchte ich Dr. Heinz Bartjes und Helga Huber (tifs.e.V.) fur die
wissenschaftliche Mitarbeit im Forschungsprojekt, Dr. Karin Derichs-Kunstmann fir ihre
Mitarbeit im Workshop Frauenbildung, Bernd Dragestein und Carlos Lachele fir ihre Mitar-
beit im Workshop Mannerbildung danken sowie Gisela Kirschberg flir Satz und Umschlag-
gestaltung des Berichtes.

Untersuchungsabschnitte des Forschungsprojekts wurden durch das Sozialministerium
Baden-Wirttemberg (Férderprogramm Frauenforschung) im Zeitraum 11/1998 - 4/2001
gefordert.



1 Geschlechterverhaltnisse als Gegenstand der
Erwachsenenbildung

1.1 ,,Gender Trainings" - eine Antwort auf Differenzierungen und
Herausforderungen im 21. Jahrhundert?

Politische Zeichen in Richtung , Geschlechtergerechtigkeit™ sind flir die (Weiter)Bildung in-
ternational gesetzt - es gilt nun, sie fir die jeweiligen Lander, Arbeitsbereiche, Situationen
zu konkretisieren, differenzieren und umzusetzen. Dahin weisen weisen sowohl die Emp-
fehlungen der 4. Weltfrauenkonferenz in Beijing 1995 fiir den Bildungsbereich (vgl. Bun-
desministerium flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1996) als auch die Vorgaben der
Hamburger Deklaration und der Agenda fir die Zukunft der Erwachsenenbildung der 5. In-
ternationalen UNESCO-Konferenz Uiber Erwachsenenbildung ,CONFINTEA V" 1997 in Ham-
burg (UNESCO 1997). Diese Dokumente betonen insbesondere die wichtige Aufgabe der
Erwachsenenbildung in Bezug auf das Empowerment von Frauen, die Gleichberechtigung
und die demokratischen Werte der Gesellschaften.! Sie verlangen eine Korrektur der an-
haltenden Benachteiligungen von Frauen. Aus diesem Grund werden Bildungsprogramme
gefordert, die Mannern und Frauen ermdglichen, die hierarchischen Beziehungen zwischen
den Geschlechtern in allen ihren Dimensionen zu erkennen und zu verstehen, ein Bewusst-
sein zu entwickeln flir Vorurteile und Diskriminierungen in der jeweiligen Gesellschaft.
Im Rahmen der EU-Politik wird mit dem Amsterdamer Vertrag, der 1999 in Kraft trat, die
Strategie des ,Gender Mainstreaming" verbindlich festgelegt, bei der die geschlechterbe-
zogene Sensibilisierung und Qualifizierung ebenfalls eine zentrale Rolle spielt. Und auch
die Enquete-Kommission ,Zukinftige Bildungspolitik 2000" benennt als Aufgabe der Bil-
dungspolitik, nach wie vor auffindbare Zuschreibungen unterschiedlicher Fahigkeiten und
Zustandigkeiten an die Geschlechter in den verschiedenen Bildungsprozessen aufzuldsen.

Dabei kann an Erkenntnisse feministischer Forschung und Praxis in Bezug auf die Ko-
edukation in der Schule, auBerschulische Madchenarbeit und Frauenbildung, aber auch
- allerdings zahlenmaBig wesentlich geringer — an Forschungsergebnisse zu Manner- und
Jungenbildung sowie geschlechterbezogener Weiterbildung mit Frauen und Mannern ange-
knipft werden.

In der feministischen Bildung mit Frauen - kurz Frauenbildung? - hat in den letzten zwei
Jahrzehnten eine deutliche Professionalisierung und Ausdifferenzierung stattgefunden,
weshalb im Plural von ,Ansatzen in der Frauenbildung" gesprochen wird. Diese Entwicklung
ist im Zusammenhang mit der fruchtbaren Wechselwirkung zwischen Bildungspraxis und
feministischer Theoriebildung zu sehen. Besonders die Diskussion um Gleichheit und Dif-
ferenz hat hier neue Impulse geliefert und den Blick fir die verschiedenen Gruppierungen
von Frauen (Generationen, Schichten, Migrantinnen etc.) gedffnet.® Spezifische Angebote
fir Frauen sind mittlerweile aus dem Programm von Bildungstragern nicht mehr wegzu-
denken. Dies kann allerdings nicht mit einer Institutionalisierung dieser Angebote gleich-
gesetzt werden; vielmehr ist ein enger Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein
frauenbezogener Angebote und der Prdsenz engagierter Padagoginnen in Einrichtungen
der Erwachsenenbildung zu beobachten. Darliberhinaus zeigt sich, dass zwar auf Bundes-
wie auf Landerebene in den vergangenen Jahren spezifische WeiterbildungsmaBnahmen



flr Frauen geférdert wurden, die wesentlich die Weiterentwicklung von Frauenbildungsan-
satzen unterstiitzten®, dass jedoch das aus den geschlechterbezogenen bzw. geschlechter-
differenzierenden® Ansatzen - der Frauenbildung und der Mannerbildung - resultierende
Wissen nicht in den ,Mainstream™ der Erwachsenenbildung aufgenommen wurde.

In der Frauenbildung selbst werden Verdanderungen sichtbar, die - auf dem Hintergrund
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen — mit veréanderten Interessen von Teilnehmerin-
nen zusammenhangen, mit ihren je nach Lebensphasen starkeren beruflichen und/oder
handlungsorientierten Ausrichtungen und Bildungsbedirfnissen. Zusatzlich stellt auch die
aktuelle Gender-Diskussion vor allem in den Diskursen unter Frauenbildnerinnen eine neue
Herausforderung fir die Frauenbildung dar.

An die mannlichen Adressaten der - vergleichsweise noch jungen und in verschiedene
Richtungen tendierenden - ,Mannerbildung™ wird von Mannerforschern die Aufforderung
gerichtet, daB sie ,ob sie wollen oder nicht, sich entwickeln, sich selbst finden, Perspekti-
ven definieren, gesellschaftliche Ziele mit Perspektiven des eigenen Geschlechts verbinden®
mussen (Nuissl 1994, S.6).° Dabei werden erhebliche Anlaufschwierigkeiten konstatiert.
Ahnliche Effekte, wie sie in der Frauenbildung Engagierte bereits jahrelang erfahren,
scheinen sich fiir die mannlichen padagogischen Mitarbeiter abzuzeichnen, die Mannerbil-
dung anbieten: Auch hier erfahren die Angebote ebenso wie die zustandigen Mitarbeiter
Abwertung, die mit der Thematisierung der Kategorie Geschlecht zusammenhangt. Véllig
anders aber als in den Anfangszeiten der Frauenbildung - und wegen des erforderlichen
Verzichts auf Privilegien und Macht erwartbar — tauchen hier Schwierigkeiten in der Moti-
vierung mannlicher Adressaten auf, sich auf entsprechende Inhalte einzulassen. So ist die
Mannerbildung weiterhin zum ,Nachholen™ in der Motivationsentwicklung, aber auch zur
Entwicklung und Durchfiihrung geschlechterbezogener Bildungskonzepte aufgefordert.

Im Vergleich zu verschiedenen Ansatzen der Frauen- und Mannerbildung wurde das
hierarchische Geschlechterverhaltnis in der geschlechtsheterogen zusammengesetzten
Weiterbildung bislang wenig in den Blick genommen. Ab Mitte der 90er Jahre wurden
einzelne bundesweite Tagungen zu diesem Themenkomplex veranstaltet, auf denen die
Notwendigkeit einer Perspektivenanderung in der Weiterbildung betont und erste AnstdBe
dazu vermittelt wurden.” Mittlerweile scheint das Thema geradezu zu ,boomen®, findet
eine Veranstaltung nach der anderen zu ,Gender" und ,Gender Mainstreaming" statt. In
der Praxis der geschlechtsheterogen zusammengesetzten Erwachsenenbildung zeigt sich
ein groBer Bedarf an Modellen und Konzeptionen, wie ein geschlechterbezogener Ansatz
konkret aussehen kann. Allerdings wird dieser Bedarf fast ausschlieBlich von engagierten
Expertinnen formuliert - mit Ausnahme einiger weniger Weiterbildner und Wissenschaftler,
die in der Ma@nnerbildung und -forschung aktiv sind.

Ein Indikator fir das gewachsene Interesse an dieser Fragestellung in der Erwachsenenbil-
dung ist die steigende Nachfrage nach ,Gender Trainings", wie sie bereits seit Anfang der
90er Jahre im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit durchgefiihrt werden.® Ursachlich
flr dieses groBe Interesse ist in jingster Zeit sicherlich auch die EU-Richtlinie des Ams-
terdamer Vertrags zu Gender Mainstreaming, die einen gewissen Handlungsdruck ausubt.
,Gender Trainings" im Sinne von Workshops zur Sensibilisierung und Qualifizierung fur
Geschlechterverhaltnisse sind vor allem flr die Fortbildung von MultiplikatorInnen wichtig.
Das ,Neue" an den ,Gender Trainings" im Vergleich zur bisherigen geschlechterdifferenzie-
renden Bildungsarbeit ist die Tatsache, dass sie sich an Manner und Frauen richten und mit



~Gender" das soziale, kulturelle Geschlecht thematisieren. Neben der Auseinandersetzung
mit hegemonialen Strukturen geht es innerhalb der ,Gender Trainings®™ um die Reflexion
sozial erlernter Geschlechterrollen, um Definitionen von Mannlichkeiten und Weiblichkeiten?,
um ein Hinterfragen der damit verbundenen WertmaBstabe, die Entwicklung neuer Hand-
lungsmaoglichkeiten und den Transfer in die Alltagspraxen und Interessenskonstellationen
der Teilnehmenden. Bezogen auf ,Gender Trainings" mit ErwachsenenbildnerInnen zum
Beispiel sind die personliche Sensibilierung, die Qualifizierung fir eine geschlechterge-
rechte Bildungspraxis unter besonderer Berlicksichtigung methodisch-didaktischer Fragen
und die Auseinandersetzung mit den strukturellen Rahmenbedingungen von Erwachsenen-
bildungseinrichtungen aus der Geschlechterperspektive sowie die Entwicklung konkreter
Schritte des Transfers in die Bildungsarbeit wichtige Bestandteile.

Inhalte und Herangehensweisen solcher ,Gender Trainings" flr ErwachsenenbildnerInnen
kdnnen sein:

- Biografisches Arbeiten - etwa in geschlechtshomogenen Gruppen,

- Austausch von Erfahrungen und Erkenntnissen in Gruppen mit Frauen und Mannern
etwa Uber die jeweils individuelle persdnliche und berufliche Auseinandersetzung mit
den Geschlechterverhaltnissen,

- Wahrnehmungsiibungen und Ubungen zur Interaktion und Kommunikation der Ge-
schlechter,

— Rollenspiele aus dem persdnlichen oder beruflichen Alltag , in denen z.B. die Rollen
nicht von vorherein an ein Geschlecht geknlpft sind und/oder in denen Interven-
tionsmadglichkeiten erprobt werden,

- Inputs zur Diskussion um ,Gender", ,doing gender", ,Gender Mainstreaming™ und
~geschlechtergerechte Methodik und Didaktik",

- Gender-Analysen zu Erwachsenenbildungsinstitutionen und Bildungsveranstaltungen,

Transfer auf die eigene berufliche und persénliche Situation.t©

Ein weiterer wichtiger Grund fir das in bestimmten Gruppierungen aufkommende Inter-
esse an der Geschlechterfrage in der Erwachsenenbildung liegt sicher darin, dass Frauen
als padagogische Mitarbeiterinnen wie auch als Teilnehmerinnen in den Institutionen vieles
bewegt haben: In der feministischen Bildung wurden Standards entwickelt, die die Ge-
schlechterverhaltnisse sowohl thematisch als auch methodisch-didaktisch berticksichtigen.
Diese ,Qualitat" findet aber im Mainstream der Erwachsenenbildung wenig Eingang. Ge-
schlechtsheterogene Seminare weisen nach wie vor ,mannlich™ dominierte Strukturen auf,
was durch neuere Untersuchungen eindrticklich belegt wird.!

Die Ignoranz der Erwachsenenbildung gegeniiber den in der Frauenbildung entwickelten
Ansdtzen einer geschlechterdifferenzierenden Bildung reproduziert Strukturen, die es zu
Uberwinden gilt. Zunehmend wollen Frauen auch in geschlechtsheterogen zusammenge-
setzten Kontexten ihren Interessen nachkommen, und auch einzelne Manner sind auf der
Suche nach alternativen Handlungsmadglichkeiten - beruflich und persénlich. Eine Veran-
derung des Bewusstseins, der padagogischen Konzepte und der strukturell bedingten Un-
gerechtigkeiten ist daher unumganglich.



1.2 Organisationsstrukturen und alltagliche Inszenierungen der
Geschlechterverhaltnisse in der Erwachsenenbildung -
Zum Forschungsstand

Bei der Betrachtung von Geschlechterverhaltnissen in der Erwachsenenbildung zeigen sich
auf der institutionellen Ebene folgende empirische Tatbestdnde: Frauen zahlen zum Gros
der Teilnehmenden in der sogenannten allgemeinen Bildung, wobei ihr Anteil an den Teilnah-
mezahlen je nach Institution — ob Akademien, Volkshochschulen, Familienbildungsstatten,
kirchliche oder gewerkschaftliche Einrichtungen — zwischen 25% und 90% differiert.
Obwohl Frauen auf der Ebene der Beschaftigten 40 - 60% der Hauptamtlichen in Weiterbil-
dungseinrichtungen stellen, haben sie wesentlich seltener Leitungsfunktionen inne (12%);
am starksten sind Frauen unter den nebenberuflichen DozentInnen vertreten (vgl. Meyer-
Ehlert 1994, Skripsi 1994). Allerdings ist auch hier zwischen den Institutionen hinsichtlich
deren Image wie auch zwischen den verschiedenen Fachbereichen zu unterscheiden: so
sind etwa in der mit einem hdheren Status versehenen politischen Bildung Uberwiegend
Manner tatig, in der weniger anerkannten Familienbildung hauptsachlich Frauen. Diese
VerknlUpfung zwischen Statusfragen und dem Geschlechterverhaltnis spiegelt sich in den
Arbeitsbeziehungen von Mannern und Frauen wider, schlagt sich aber auch unter Frauen
und unter Mannern in latenten und offenen Konflikten nieder. Frauen, die sich in Organisa-
tionen flr Frauen engagieren, werden haufig als ,Frauenfrauen™ abqualifiziert. Diese Ab-
wertung (die auch entsprechend engagierte Manner treffen kann) bringt es mit sich, dass
MitarbeiterInnen erwachsenenpadagogischer Einrichtungen sich und ihre Arbeit immer
wieder legitimieren missen, damit keine Auseinanderdividierung in die ,eigentliche™ und
die ,zusatzliche™ Arbeit stattfindet.

Besondere Beachtung bei der Untersuchung der Geschlechterverhaltnisse in der Erwachse-
nenbildung verdienen Erkenntnisse aus der Organisationskulturforschung (vgl. Miller 2000)
wie auch Untersuchungen zur geschlechtsspezifischen Kommunikation und Interaktion in
Gruppen. Vor allem den Beitragen der Kommunikationssoziologie und der Interaktionsfor-
schung (vgl. Goffman 1994, Kotthoff 1993) kommt groBe Bedeutung fur die Erforschung
des Geschlechterverhaltnisses in Lehr-/Lernsituationen. Zu den zentralen Ergebnissen
dieser Studien gehéren deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich
von Koérperverhalten, Raumverhalten und in der Kommunikation (vgl. Tannen 1997, Wex
1983). Feststellen lassen sich aber auch Veranderungen in den Forschungsperspektiven
- vor allem bezogen auf den Umgang mit ,Unterschieden™ und bei der Weiterentwicklung
der theoretischen Diskussionen:

So hat etwa die feministische Sprachkritik, die davon ausgeht, dass ,Sprache ein System
der Produktion symbolischer Bedeutungen ist" (Kotthoff 1993, S.79), geschlechtsspezifische
Unterschiede im Sprachverhalten und Auswirkungen der Sprache auf das Lernverhalten
von Mannern und Frauen untersucht. Unterschiede und Differenzen werden im Sprachstil,
in der Intonation und im nonverbalen Bereich konstatiert. Dabei zeigt sich in diesem For-
schungsansatz ein Wandel in der Deutung: Wurde der ,weibliche Stil* anfangs als defizitar
betrachtet, wird er in den folgenden Jahren explizit als Starke betont (vgl. Glinthner/
Kotthoff 1991, S.22). Heute werden bei entsprechenden Erhebungen die flir Manner und
Frauen jeweils unterschiedlichen Bedingungen und Kontexte des Sprachverhaltens (z.B.
Unterricht oder freundschaftliches Gesprach) berlicksichtigt.?



Eine umfassende Untersuchung zum ,Interaktions- und Kommunikationsverhalten von
Frauen und Mannern"“, die das Setting der gewerkschaftlichen Erwachsenenbildung in
den Mittelpunkt gestellt hat, ist die Studie von Karin Derichs-Kunstmann, Susanne Auszra
und Brigitte Mithing (1999). Ziel dieses Forschungsvorhabens war es, die Herstellung
der Geschlechtstypik in der ,koedukativen" Erwachsenenbildung bzw. ,die alltagliche In-
szenierung des Geschlechterverhaltnisses" zu erheben. Erforscht wurden die Einstellung
der Unterrichtenden und didaktische Arrangements in ihren Konsequenzen flir das Lern-
verhalten der Teilnehmenden; zu den Methoden zahlten teilnehmende Beobachtung, Teil-
nehmerInnen- und TeamerInnenbefragung.

Diese Studie weist eindricklich nach, wie sich die Konstruktion des Systems der
Zweigeschlechtlichkeit in der Interaktion von Erwachsenenbildung vollzieht. So ist das
zentrale Ergebnis der Untersuchung des Verhaltens der Teilnehmenden die Tatsache, dass
trotz der gréBeren Differenzen innerhalb einer Genusgruppe dennoch Verhaltensweisen
existieren, die nur von M@annern oder nur von Frauen praktiziert werden. Diese Unterschie-
de zwischen Frauen und Mannern beziehen sich auf die Orientierung im Raum (z.B. die
Sitzordnung), die Selbstdarstellung, das Kommunikationsverhalten, die Lerngegenstande
und die Kompetenzbewertung unter den Teilnehmenden. Deutlich wurde dabei aber auch,
dass Frauen selbst ihren Beitrag zur Herstellung ihrer Zweitrangigkeit und des Fiihrungsan-
spruchs der Manner leisten (ebd. S. 180).

Dabei wurde ein zentrales Ergebnis der feministischen Schulforschung zur Koedukation be-
statigt: Gemischte Seminare sind vor allem filr die Lernmdglichkeiten von Mannern (Jungen)
forderlich.'®> Das Verhalten der Frauen in Unterrichtssituationen wirkt flr die Teamer
bestarkend und fir die mannlichen Teilnehmenden harmonisierend. Hinsichtlich des
Verhaltens der Teamenden selbst werden ebenfalls Unterschiede - etwa bezogen auf
Selbstdarstellungen - sichtbar. In gemischten Teams zeichnen sich Zuschreibungen an
Teamerinnen als ,Beziehungsarbeiterinnen™ ab. Teamerinnen werden in gemischten Kur-
sen zudem hadufiger von Mannern unterbrochen. Die Tatsache, dass Frauen und Manner
sich dem anderen Geschlecht gegeniber als Geschlechtswesen darstellen, wurde von den
Teamenden selbst kaum wahrgenommen. Karin Derichs-Kunstmann erklart das mit der
Alltaglichkeit des Verhaltens und der Bezugssysteme der Geschlechter. Obwohl sich diese
Untersuchung auf die gewerkschaftliche Bildungsarbeit bezog, so ist dem Wissenschaftle-
rinnenteam zuzustimmen, daB sie durchaus auch fir andere Bildungsinstitutionen relevant
ist.

Vor diesem Hintergrund sind neue Konzepte, didaktische Arrangements sowie methodische
und inhaltliche Kompetenzen gefordert. Es geht um Konsequenzen auf der Ebene der
Wahrnehmung und des Handelns, um inhaltliche Lernziele, um das Uberdenken des Ver-
hadltnisses von fachlichem und sozialem Lernen, um die Qualifizierung von MultiplikatorIn-
nen hinsichtlich ihrer Reflexivitat zur Wahrnehmung der Geschlechterhierarchien wie auch
um die Veranderung von Rahmenbedingungen und der Lehr-/Lernarrangements.

Evaluationen aus der Praxis intentionaler geschlechterbezogener Erwachsenenbildung mit
Mannern und Frauen oder neue konzeptionelle Uberlegungen liegen bisher noch kaum
vor.'* Seit langerem werden in der Jugendbildung Ansatze einer geschlechterbezogenen
Bildungsarbeit mit Jugendlichen, aber - zumindest ansatzweise - auch mit PadagogInnen
erprobt und diskutiert.’> In der Erwachsenenbildung sind vereinzelte Konzeptionsent-
wicklungen - etwa zu den Bereichen der Umweltbildung (vgl. Franz-Bahlsen 1996) und
der Gesundheitsbildung aus Geschlechterperspektive aufzufinden (vgl. Venth/Wohlfart



2001).1¢ Ein Projekt an der Volkshochschule Mainz ,,Gleichstellung in der Weiterbildung fur
Geschlechterdemokratie™ legte den MaBstab der Geschlechterperspektive an die Organisa-
tionsstrukturen und Inhalte der eigenen Institution an. Es zielte darauf, ,die Perspektive
,Geschlecht' in einen Dialog der Geschlechter einzubringen, der auf allen Ebenen der In-
stitution gefiihrt werden sollte" (Volkshochschule Mainz 1999, S. 10). Auch werden mit-
tlerweile ,Gender Trainings" in verschiedenen Institutionen durchgefiihrt, aber bislang
nicht evaluiert und wissenschaftlich ausgewertet. Hier ist jeweils ist zu fragen, welches
Verstandnis, welche Ziele, Kriterien und theoretischen Bezlige im Spektrum von Gleichheit,
Differenz, (De-)Konstruktion konzeptionell aufgegriffen werden.

Als Erkenntnisstand ist festzuhalten, dass auch in Zukunft verschiedene Ansatze in der
Erwachsenenbildung vorangetrieben werden missen: neben der Beachtung der hierar-
chischen Geschlechterverhdltnisse in der geschlechtsheterogen angelegten Bildungsarbeit
bedarf es der Weiterentwicklung und Sicherung der Angebote fiir geschlechtshomogene
Gruppen.t’

1.3 Gender - Diskurse

Die Verwendung des Begriffs ,Gender" in Forschung, Politik und Praxis ist schillernd. Es
besteht die Gefahr, dass damit ein neuer ,Container-Begriff* entsteht, unter dem alles
Mdgliche subsumiert wird und dem eine klare Definition fehlt. Die Diskussion in der Frauen-
und Geschlechterforschung will ich an dieser Stelle nur kurz skizzieren und mich darauf
konzentrieren, die verschiedenen Ebenen in der Diskussion um ,Gender" deutlich zu ma-
chen. Dazu gehért neben der sozialwissenschaftlichen Theorieentwicklung in der Frauen-
und Geschlechterforschung die aktuelle Debatte um die politische Strategie des ,,Gender
Mainstreaming™.

1.3.1 Die sozialwissenschaftliche Diskussion und der feministische Diskurs

“Gender”, der englische Begriff flir das soziale und kulturelle Geschlecht, dient als ,sozia-
les, kulturelles und symbolisches Ordnungsprinzip in unserer Gesellschaft" (Dietzen 1993,
S.171). Die gesellschaftliche Zweigeschlechtlichkeit wird als soziale Konstruktion defi-
niert, als etwas ,Gemachtes". Das , doing gender" der Individuen riickt damit in den Blick.
Die Forschung fragt hier nach dem Herstellungsmodus der Geschlechterdifferenz (vgl.
Gildemeister/Wetterer 1992). Die Formulierung ,doing gender" verweist darauf, dass wir
in der Interaktion und im institutionellen Diskurs immer als Geschlechtswesen agieren.
Gleichzeitig stellt die gesellschaftliche Zweigeschlechtlichkeit aber auch etwas ,Geworde-
nes" dar, gleichsam institutionalisierte Handlungsbedingungen und Rollenzuschreibungen,
die uns in Form von “gendered institutions” (Acker 1991) gegentlbertreten. Damit sind
zwei far die Erwachsenenbildung wichtige Blickrichtungen angedeutet: Es geht um das
strukturelle Geschlechterverhaltnis in Institutionen und Gesellschaft und um geschlechts-
bezogene Interaktionen und Zuschreibungsprozesse in der Erwachsenenbildung.

Die dualistische Ausrichtung der Kategorie Geschlecht wird zunehmend problematisiert.
Ann Oakley (1972) verwendete den Begriff ,Gender" als erste in der feministischen Diskus-
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sion zur Trennung zwischen gender und sex: ,Sex" bezeichnet demnach die biologischen
Unterschiede zwischen mannlich und weiblich, ,Gender" die kulturellen Ausformungen.
Verschiedene Theoretikerinnen der sozialen Konstruktion wie etwa Linda Nicholson (1995)
kritisieren, dass Gender haufig von der biologischen Zweigeschlechtlichkeit aus konstru-
iert, damit dualistisch reduziert wird und einen impliziten Biologismus enthalt, anstatt
soziale Konstruktionen der Differenz zu hinterfragen und Prozesse der Unterscheidung in
den Blick zu nehmen. Diese hierarchische Geschlechterdifferenz zu enthierarchisieren ist
ein Ziel dekonstruktivistischer Ansatze.!® Gleichzeitig wird es damit schwierig, allgemeine
Aussagen Uber Geschlechterrelationen zu treffen, sodass bereits vom Bedeutungsverlust
der Kategorie Geschlecht gesprochen wird.'® Diese Schlussfolgerung Ubersieht jedoch,
dass es nach wie vor wichtig ist, die Prozesse der Reproduktion von Ungleichheit aufgrund
geschlechtsbezogener sowie sozialer, ethnischer und altersabhangiger Unterschiede zu
bertcksichtigen.

Um nun in wissenschaftlichen Untersuchungen an strukturellen ungleichen Verhaltnissen
zwischen Frauen und Mannern in Praxisfeldern wie Bildungsarbeit und Politik ansetzen
zu kdnnen, ist der Bezug auf den Ansatz der Philosophin Iris Young hilfreich. Sie hat den
Begriff der ,seriellen Kollektivitat" im Rahmen einer Politik der Differenz in die Diskussion
eingefuhrt: ,Mein Vorschlag lautet, ,Frausein' als Phanomen serieller Kollektivitat zu in-
terpretieren.”™ (Young 1994, S. 224) Mit dieser Sichtweise erlbrigt sich die Definition von
gemeinsamen Eigenschaften aller Frauen und einer geschlossenen weiblichen Identitat:
Young trennt Geschlecht und Identitat.

»Frauen sind ein serielles Kollektiv (...). Es bezeichnet (...) ein Set struktureller Einschrankungen
und Beziehungen zu praktisch-inerten Objekten, die das Handeln und die Bedeutung des Han-
delns bedingen.™ (Young 1994, S. 259)

Damit kann die Verknlpfung mit anderen sozialen Strukturkategorien wie ethnische Her-
kunft, Schicht/Klasse in den Blick geraten und bildungspolitisch, organisationsbezogen wie
auch konzeptionell weitergedacht werden.

1.3.2 ,Gender Mainstreaming"

Die Definition des Europarats von 1998 zu Gender Mainstreaming lautet:

~Gender Mainstreaming besteht in der (Re-)Organisation, Verbesserung, Evaluierung der Ent-
scheidungsprozesse, mit dem Ziel, dass die an politischer Gestaltung beteiligten AkteurInnen
den Blickwinkel zur Gleichstellung zwischen Frauen und Mannern in allen Bereichen und auf
allen Ebenen einnehmen."?°

Auf der politischen Ebene findet derzeit ein heftig um sich greifender Diskurs zur politi-
schen EU-Strategie des Gender Mainstreaming statt. Der Begriff ,Gender Mainstreaming"
ist neu, nicht aber die Idee. Die Wurzeln liegen in der weltweiten Frauenbewegung und
in ihren Erfahrungen, dass sich Uber Jahrzehnte die Situation von Frauen weltweit kaum
verbesserte. 1995 wurde diese Strategie auf der Weltfrauenkonferenz in Peking ,Gender
Mainstreaming" getauft: Chancengleichheit soll nicht als Sonderthema fiir Feministinnen
gehandelt werden, sondern als ,Hauptstrémung® und elementarer Bestandteil in allen Po-
litikbereichen der Regierungen als Querschnittsaufgabe verbindlich werden. Auf EU-Ebene
wurde das Prinzip 1997 im Amsterdamer Vertrag verankert, der 1999 in Kraft trat. Alle
Mitgliedsstaaten verpflichten sich damit, die Chancengleichheit der Geschlechter als Ziel in
allen Politikbereichen zu verankern.
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Wie verhalt sich Gender Mainstreaming nun zu anderen frauenpolitischen Strategien? Gen-
der Mainstreaming ist — auch wenn derzeit gefiihrte Diskussionen dies nicht so erscheinen
lassen - eine Strategie neben anderen: Sie ist kein Ersatz flir eine eigenstandige emanzi-
patorische Frauen- und Madchenpolitik, fir Frauenférderung, far eigene Netzwerke, auch
nicht fir eine reflektierte Mannerarbeit.

Was ist neu an Gender Mainstreaming? Es geht explizit um Frauen und Madchen, Manner
und Jungen sowie um deren Beziehungen. Nicht allein Frauen sollen sich fiir Frauenrechte
einsetzen, sondern herrschende Werte und Normen sollen von Frauen und Mannern unter
der Geschlechterperspektive hinterfragt und verdandert werden. Gender Mainstreaming ist
eine Querschnittsaufgabe: Bereits in der Planungsphase wie auch in der Durchfihrung,
Begleitung und Bewertung der jeweiligen MaBnahmen sollen deren Auswirkungen auf Man-
ner und Frauen beriicksichtigt werden. Gender Mainstreaming muss ,von oben™ gewollt
sein, das beinhaltet auch, dass die jeweilige Organisation die entsprechenden finanziellen,
personellen und organisatorischen Rahmenbedingungen dafiir bereitstellen muss. Alle Ex-
pertlnnen, alle, die Entscheidungsprozesse vorbereiten, durchfiihren, kontrollieren, sind
fir die Anwendung des Gender Mainstreaming zustandig. Desweiteren hat sich die Praxis
der Einrichtung von Gender-Beauftragten-Stellen in Fachressorts flir Geschlechterpolitik
als glinstig erwiesen.2?! Erforderlich sind hierfiir ,Gender-Kompetenzen" und Fortbildungen
wie ,,Gender Trainings".??

Konkret geht es bei Gender Mainstreaming darum, Personal-, Organisations- und
Programmentwicklung geschlechtsbezogen durchzufihren, d.h. Frauen und Mannern
gleichermaBen Zugang zu qualifizierten Positionen mit Entscheidungsbefugnissen zu er-
maoglichen, Einstellungs- und Personalgesprache aus der Gender-Perspektive zu flihren,
Erziehungszeiten, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, (geschlechterbezogene) Fortbildun-
gen fur Frauen und Manner in verschiedenen Positionen zu férdern. Es braucht dazu eine
Normierung der Ziele in Gesetzen, Leitbildern, Programmen, die Quote als ,Riickgangig-
machen des Ausschlusses von Frauen®, aber neben strukturellen auch Veranderungen auf
der kulturellen Ebene von Organisationen.

In der Bundesrepublik Deutschland haben sich einzelne staatliche Organisationen selbst-
verpflichtet, Gender Mainstreaming als Organisationsprinzip einzufihren und den EU-Ver-
trag ernst zu nehmen, so auch Bundeslander wie Niedersachsen und Sachsen-Anhalt, die
Kabinettsvorlagen einer Gender-Prifung unterziehen.?* Eine interministerielle Arbeitsgruppe
arbeitet derzeit an der Verankerung des Gender Mainstreaming-Prinzips in der Bundesver-
waltung. Die Heinrich-Boll-Stiftung hat sich der Aufgabe der , Geschlechterdemokratie® in
ihrer Institution verschrieben, weitere Ansatze sind bei einzelnen Stadtverwaltungen und
Gewerkschaften zu finden.?*

1.4 Chancen und Gefahren

Geschlechterverhaltnisse stellen nicht einfach ein Kommunikations- oder Wissensproblem
dar, sondern sind an gesellschaftliche Machtverhaltnisse und sozio6konomische Ungleich-
heit gekoppelt. Wenn also nur die Chance eines , Dialogs" zwischen Frauen und Mannern
thematisiert wird, ist zu beflirchten, dass grundlegende hegemoniale Strukturen hinter
dem Ricken der AkteurInnen weiterwirken bzw. auf Frauen zuriickschlagen. Mit der Pro-
pagierung ,des Gender-Ansatzes" in der geschlechtsheterogen angelegten Bildungsarbeit
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ist in 6konomischen Krisenzeiten aus frauenpolitischer Perspektive die Gefahr verbunden,
dass Frauenbildung aus dem Blick gerat, noch bevor sie hinreichend institutionalisiert ist.
Auf die Gefahr des Uminterpretierens und der Missdeutung bis hin zur Rechtfertigung der
Abschaffung spezieller FrauenférderungsmaBnahmen hat Susanne Schunter-Kleemann im
Zusammenhang mit Gender Mainstreaming bereits 1998 hingewiesen: Es zeigt sich eine
Diskrepanz zwischen positiver Gleichstellungsrhetorik und geringen Chancen von Beam-
tinnen etwa in der EU-Kommission selbst (vgl. Schunter-Kleemann 1998). Im Namen von
Gender Mainstreaming wurde in Niedersachsen etwa das eigenstandige Frauenministerum
abgeschafft. Gleichzeitig wird auch darauf hingewiesen, dass eine Entpolitisierung der
,Frauenfrage"™ und eine Bevorzugung von Mannern zu beflirchten sei und dass frauenpoli-
tische Forderungen als Anachronismus abgetan wirden, was sich heute bereits an vielen
Stellen wieder in einer ,mannlichen™ Sprache ausdriickte (vgl. Braunmuhl 1997). Damit
besteht die Gefahr der Verwdsserung frauenpolitischer Anliegen und der weiteren Legi-
timierung der ,Kultur des méannlichen Traditionalismus"™ (Connell 1999).

Von daher ist es notwendig, die Diskussion integriert im frauenpolitischen Zusammenhang
zu fihren, immer verbunden mit der Offnung von Denkhorizonten. Auch im Bereich der
Weiterbildungsforschung sind differenzierte Machtanalysen, Analysen des ,doing gender"
in der geschlechterbezogenen Bildungsarbeit ebenso wie Untersuchungen des Empower-
ment von Frauen in spezifischen Bildungsansatzen erforderlich.

Eine Chance kann in der Gender-Diskussion gesehen werden, wenn feministische Ansatze
und Wissen um Qualitatskriterien aus der Frauenbildung als Grundlage fir (weiter) zu ent-
wickelnde Gender-Ansdtze in der Erwachsenenbildung benannt und genutzt werden.
Frauenbildung als ein institutionalisierter Bestandteil einer geschlechterbezogenen
Erwachsenenbildung misste sich dann kiinftig nicht langer legitimieren.?> Aktuelle wissen-
schaftliche Gender-Diskurse bieten Frauenbildungsansatzen dariberhinaus weitere Diffe-
renzierungsmoglichkeiten und Impulse: flr die Auseinandersetzung mit Zuschreibungs-
prozessen zu Weiblichkeit und Frausein, zu Mannlichkeit und Mannsein und fiur die Klarung
der Frage kunftiger Adressatinnen und Ausgestaltung von Angeboten der Frauenbildung.
Die Verwirklichung dieser Chancen ist aber nur dann zu erwarten, wenn der Einbezug der
Geschlechterperspektive als Querschnittsperspektive auf eine Veranderung der Geschlech-
terverhaltnisse mit dem Ziel der Gerechtigkeit in der Erwachsenenbildung (und dartber
hinaus) zielt.
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2 Anlage und Zielsetzung der Untersuchung

2.1 Geschlechterbezogene Erwachsenenbildung als Gegenstand
der Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung geht von der Annahme aus, dass der geschlechterbezoge-
nen Bildungsarbeit kinftig ein groBerer Stellenwert zukommen wird. In diese Richtung
weisen internationale Diskussionen zu Gender Mainstreaming, Erklarungen zur Erwach-
senenbildung auf UNESCO-Ebene wie auch auf nationaler Ebene. Ebenso sind gestiegene
Anspriche von TeilnehmerInnen an die Qualitat von Weiterbildung dazu zu rechnen.?¢

Die Gesellschaft zeichnet sich gegenwartig durch Prozesse einer Enttraditionalisierung aus,
es gibt wenig Handlungssicherheiten fur Individuen - so Prognosen von Soziologen (vgl.
Beck 1986, Giddens 1996). Auch Geschlechterverhdltnisse befinden sich im Umbruch.
Immer deutlicher wird jedoch, dass eine ,Diskursivierung" von Geschlecht zunimmt, sich
aber eine reflektierte, kritische Geschlechterperspektive auf der Handlungsebene nicht
durchsetzt.?” Eine gewisse Verunsicherung ist dadurch in Berufsgruppen wie der der von
ErwachsenenbildnerInnen festzustellen, die geschlechterbezogen arbeiten.

Wadhrend in der Geschichte der Frauenbildung ein enger Bezug zu Entwicklungen in der
Frauenforschung festgestellt werden kann, was etwa die Diskussion um Differenz betrifft,
so fehlt gegenwartig eine Vermittlung zwischen der aktuellen Frauen- und Geschlechter-
forschung und den verschiedenen Strangen geschlechterbezogener Erwachsenenbildung.?®
Es kann dennoch davon ausgegangen werden, dass groBes ExpertInnenwissen und Erfah-
rungen geschlechterbezogener Bildungsarbeit in Einrichtungen der Erwachsenenbildung
vorliegen. Diese nehmen aber bislang keinen zentralen Stellenwert im ,Mainstream® der
Erwachsenenbildungspraxis und -forschung ein.

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, sowohl an vorhandenem Wissen und existierenden
Praxen anzusetzen als auch mdgliche Leerstellen und ,blinde Flecken™ in Erfahrung zu brin-
gen. Beides gilt es zu erfassen, sichtbar zu machen und mit der aktuellen Forschungsdis-
kussion zu verbinden. Darauf kénnen Uberlegungen zur Entwicklung von Qualitétskriterien
in der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung aufbauen.

Was wird unter ,geschlechterbezogener Erwachsenenbildung™ verstanden?

~Unter geschlechtsbezogener Bildungsarbeit verstehen wir Veranstaltungen, die Geschlechts-
rollen, das soziale Geschlecht bzw. das Geschlechterverhdltnis zum Ausgangspunkt ihrer
Zielgruppendefinition und/oder zum Thema ihrer Bildungsarbeit machen. Dazu gehdren zum
einen eigenstandige Bildungsangebote fir Frauen oder fiir Manner, zum anderen Seminare des
Geschlechterdialogs, in denen sich Frauen und Manner gemeinsam mit dem Geschlechterver-
haltnis in der Gesellschaft und den gesellschaftlich definierten Geschlechtsrollen auseinander-
setzen." (Derichs Kunstmann et al. 1999, S. 35)

Ich verwende im Folgenden allerdings den Begriff ,,geschlechterbezogen®™, um mit dem Plu-
ral darauf aufmerksam zu machen, dass es nicht um die Vorstellung geht, es handele sich
um die Angemessenheit von Methodik und Didaktik flir das jeweilige Geschlecht. Vielmehr
geht es darum, die Kategorie Geschlecht als analytische und als normative Kategorie in den
verschiedenen Phasen von Bildung zu berilcksichtigen. Zahlen zum Anteil geschlechterbe-
zogener Bildung am gesamten Bildungsangebot stehen noch aus und gestalten sich bei
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den einzelnen Institutionen und Bereichen unterschiedlich. Als Anhaltswert mag dienen,
dass intentionale Frauenbildung ca. 3-4% des Gesamtprogramms an Volkshochschulen
ausmacht (Eberhard/Weiher 1994).%°

Die Entwicklung geschlechterbezogener Bildung ist eng mit der Frage nach Qualitat ver-
knipft. Im Kontext intentionaler Frauenbildungsansatze etwa wurden Kriterien zu Inhal-
ten, Methoden, Leitungsverhalten, Rahmenbedingungen mit dem Ziel erarbeitet, ,Frauen
gerecht" zu werden. Eine wesentliche Absicht war und ist es, dass Frauen sowohl in den
Inhalten von Bildung vorkommen, Erkenntnisse der Frauenforschung bertcksichtigt werden
und die angewandten Methoden es Frauen ermdglichen, an ihren Potenzialen anzusetzen.
Die Konkretisierung dessen, was eine ,geschlechtergerechte Bildung" beinhalten muss,
steht noch aus, doch kann an das Wissen um ,frauengerechte" (und - wesentlich weniger
reflektiert und ausgereift - ,mannergerechte") Ansatze angeknlpft werden. Desweite-
ren finden sich bereits wichtige Anregungen in den (wenigen) Untersuchungen, die die
Geschlechterperspektive in der Weiterbildung mit Frauen und Mannern in den Blick neh-
men.3°

. Geschlechtsgerecht' ist m.E. eine Didaktik, in der weder Manner noch Frauen bevorzugt wer-
den, eine Didaktik, die statt dessen ein Lernarrangement hervorbringt, in dem weder Frauen
noch Manner in der Entfaltung ihrer Lernbedirfnisse beeintrachtigt werden und die damit einen
Beitrag zur Demokratisierung des Geschlechterverhaltnisses leistet." (Derichs-Kunstmann et al.
1999, S. 185)

Auch hier bevorzuge ich aus Griinden, die ich bereits im Blick auf den Begriff ,,geschlechter-
bezogen™ genannt haben, den Plural ,geschlechtergerecht®. Gleichzeitig ist es ein Anliegen
der vorliegenden Untersuchung, den Blick von der Didaktik auf ,geschlechtergerechte Bil-
dung" insgesamt auszuweiten und damit auch die strukturellen Rahmenbedingungen der
Weiterbildungsinstitutionen miteinzubeziehen.3!

2.2 Untersuchungsdesign und Vorgehensweise

2.2.1 Zielsetzung, theoretische Bezugspunkte, Forschungsverstandnis

Das Forschungsvorhaben hat sich zum Ziel gesetzt, Qualitatskriterien und konzeptionelle
Ansatze einer geschlechtergerechten Erwachsenenbildung mit Frauen und Mannern, die
hierarchische Geschlechterverhéltnisse in Gesellschaft und Bildung kritisch hinterfragt, in
Bezug auf die strukturellen Bedingungen in Organisationen sowie auf die methodisch-
didaktische Ebene des Bildungsgeschehens herauszuarbeiten, weiterzuentwickeln und
Handlungsalternativen aufzuzeigen.

Dabei knlpfe ich an Erkenntnisse der feministischen Forschung zur Bildungsarbeit mit
Frauen, insbesondere zum Themenbereich ,Koedukation - eigenstdandige geschlechts-
homogene Ansatze"™ (vgl. Heuer 1994, Metz-Goéckel 1996, Derichs-Kunstmann 1999), zu
Organisationskulturen (vgl. Goetz 1994, Wetterer 1995, Miller 2000) und zu Interaktion
und Kommunikation (vgl. Kotthoff 1993, Miihlen-Achs 1998, Tannen 1997), aber auch an
weitere kommunikationssoziologische Untersuchungen, die die Geschlechterverhaltnisse
beleuchten (vgl. Goffman 1993) und Ergebnisse der Erwachsenenbildungsforschung zu
Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Nolda 1996) an. Desweiteren bilden Ergebnisse und Diskurse
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der kritischen Mannerforschung mit ihrer Auseinandersetzung Uber Mannlichkeiten (vgl.
Connell 1999, Meuser 2000) und Untersuchungen zur Mannerbildung (vgl. Gumpinger
1994) weitere Anhaltspunkte.

Theoretische Bezugspunkte der Untersuchung liegen in der sozialkonstruktivistischen
Frauen- und Geschlechterforschung. Ich beziehe mich hier auf zwei Positionen zur Katego-
rie Geschlecht, die haufig gegenlibergestellt werden (vgl. Gildemeister 2000): ,Geschlecht
als Strukturkategorie®™ und ,Geschlecht als soziale Konstruktion®.

In Bezug auf Strukturen in Organisationen stellt die feministische Forschung fest, dass
sie von ,vergeschlechtlichtem™ Charakter sind. Der Begriff der ,gendered institutions"
(Acker 1991) betrifft einzelne Organisationen - wie etwa Bildungseinrichtungen - und
die gesamtgesellschaftliche Organisation des Geschlechterverhaltnisses - die Aufteilung
in Frauen und Mannern zugeordnete Spharen des ,Produktionsbereichs™ und der privaten
~Reproduktion®. Damit sind geschlechtsbezogene hierarchisierende und polarisierende Be-
wertungen verbunden. Dass ,die Konstruktion der Hierarchie im Gewande der Differenz"
daherkommt, hat Angelika Wetterer am Beispiel vergeschlechtlichter Berufe herausgestellt
(Wetterer 1995). Untersuchungen zu Profession und Geschlecht zeigen, dass unter der
Oberflache von Institutionen auch immer Geschlechterordnungen eingelagert sind, so in
Zeitstrukturen, Leistungskonzepten und Organisationsstrukturen. Entscheidend ist hier die
Frage der Definitionsmacht.

Zur Position ,Geschlecht als soziale Konstruktion™ gibt es verschiedene theoretische Zu-
gange. Ethnomethodologische Erkenntnisse stellen die Praxis des ,doing gender" in den
Mittelpunkt: Die Individuen sind an der Aufrechterhaltung und Reproduktion der Ge-
schlechterzuschreibungen aktiv beteiligt. Der Blick konzentriert sich auf die Interaktion
und Fragen nach dem ,Wie": Wie wird Geschlechterdifferenz hergestellt? Wie kommt es
zu der Bedeutungsaufladung und Klassifikation von zwei Geschlechtern? ,Der springende
Punkt ist gerade, dass wir das, was wir interaktiv an Verhalten erwerben, spater fiir Natur
halten." (Kotthoff 1993, S. 80) Dabei existiert ein Zwang zur Identifikation aufgrund von
Geschlechtszugehdrigkeit (vgl. Goffmann 1994).

Weitere Anregungen fiir die vorliegende Untersuchung hinsichtlich der Arbeitsbeziehungen
von Frauen und Mannern in Organisationen der Erwachsenenbildung, gibt eine aktuelle
Studie zur Wissenschaftskultur (vgl. Krais 2000). Unter Bezugnahme auf Bourdieu werden
Organisationen - hier die Wissenschaft — als ein ,soziales Kraftefeld" dargestellt (ebd., S.
36). Diese Sichtweise ermdéglicht, das — Gber den Habitus vermittelte - Zusammenwirken
von Subjekten und Institutionen, den Kontext, in dem die einzelnen agieren, in den Blick
zu nehmen. Uber Spielregeln wie das ,Ritual des Gegeneinander" eignen sich Individuen
diesen Habitus an und stellen dariber Anerkennung her. Eng mit diesen ritualisierten For-
men der Auseinandersetzung in Institutionen ist die Frage nach sozialer Anerkennung und
Geltung in Institutionen verbunden (vgl. Krais 2000, Metz-Gdckel 1998).

In Auseinandersetzung um die Geschlechterverhadltnisse haben wir es immer mit
Normalitatskonstruktionen zu tun, die die Institutionen von Bildung, Wissenschaft, For-
schung betreffen und an deren Aufrechterhaltung diese auch selbst beteiligt sind. Daran
setzt der theoretische Rahmen des ,Verdeckungszusammenhangs" an, der davon ausgeht,
dass die (Re-)Produktion einer quasi ,verdeckten™ Geschlechterhierarchie tGber die sym-
bolische Ordnung wie Bilder von Frausein und Mannsein, lUber 6konomische, sozial- und
bildungspolitische Strukturen mit den ihnen immanenten Normalitatskonstruktionen und
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Uber die Subjekte selbst stattfindet und , aufgedeckt™ werden muss (vgl. Tubinger Ins-
titut fir frauenpolitische Sozialforschung e.V. 1998). Bildung und Forschung kénnen zur
Aufdeckung des Verdeckungszusammenhangs - und hier auch ihrer eigenen Verstrickung
- beitragen, um Handlungsalternativen zu ermdglichen.

Forschung muss sich auch ihres nicht beabsichtigten Einwirkens auf die Praxis bewusst sein
und sich der standigen Selbstreflexion — im ForscherInnenteam - unterziehen. Ein Beispiel
aus der vorliegenden Untersuchung zeigt, wie in Interviews Reflexionen Uber vermeintlich
geschlechtsneutrale padagogische Konzepte etwa der ,TeilnehmerInnenorientierung™ an-
gestoBen wurden.

Ein Interviewpartner berichtete, dass er mit KollegInnen fiir eine 6ffentliche Bildungsveranstal-
tung anlasslich des historischen Ereignisses , 50 Jahre Grundgesetz" ein Ratsel entwickelt hatte.
Dabei wurden die Mitter des Grundgesetzes bewusst nicht mitaufgenommen. Die Begrindung
liegt in der Orientierung an sozialen Schichten: Die ,Menschen auf der StraBe" sollen an ihrem
Wissen ankoppeln kénnen. Und dieses schlieBt offenbar historische Frauengestalten aus. Damit
sind derartige padagogische Konzepte allerdings nachhaltig beteiligt an der Konstruktion hierar-
chischer Geschlechterverhaltnisse. In der Interview- und damit auch Reflexionssituation stellte
der Erwachsenenbildner selbst kritische Anfragen an dieses Vorgehen.

Als Forscherin greife ich in Diskurse, Situationen mit ein, indem ich Fragen stelle, mit-auf-
decke und mit-konstruiere, z.B. wenn ich etwa nach Mannern und Frauen in den Bildungs-
inhalten oder den Institutionen frage. Der Einfluss sozialwissenschaftlicher Forschung auf
die Interpretation und Bedeutungszumessung von ErwachsenenbildnerInnen zeigt sich in

voliegenden Interviewergebnissen:

Haufig werden von geschlechterdifferenzierend arbeitenden ErwachsenenbildnerInnen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern quasi analog dazu konstatiert, wie sie auch in der dem-
entsprechenden Forschungsliteratur unter dem Label ,Frauen lernen anders als Manner" zu
finden sind. Forschung wirkt auf den padagogischen Alltag ein und in beiden gilt: Wenn sie zu
eindimensionale Erklarungen und Beobachtungen bieten und nicht weitere Faktoren und situ-
ative Einflisse beachten, kann eine erneute Festschreibung der Geschlechterkonstruktionen
erfolgen (vgl. Metz-Gockel 1996).

Indem das Geschlecht als Kriterium fir Bildungs-Arrangements und dariberhinaus das
Geschlechterverhaltnis zum Inhalt gemacht wird, ergibt sich eine Schwierigkeit, auf die
Carol Hagemann-White bereits 1993 aufmerksam machte: Als Forscherin bin ich am Pro-
zess der Geschlechterkonstruktion beteiligt und nehme Geschlechterdifferenz in der All-
tagswirklichkeit wahr. Immer wieder geraten wir in die paradoxe Situation, Polarisierungen
zu verfestigen, die wir vermeiden wollen, wenn wir die Zuschreibungen - in Bildung oder
Forschung - bearbeiten. Fir die Forschungspraxis geht es nun darum, sowohl den Blick flr
Zweigeschlechtlichkeit beizubehalten und gleichzeitig den Blickwinkel zu ,verlagern®, die
soziale Konstruktion von Geschlecht zu berlicksichtigen und Geschlecht zu de-thematisie-
ren. ,Wir missen gleichsam doppelt hinschauen.™ (Hagemann-White 1993, S. 74) Carol
Hagemann-White fasst diese Aufforderung zusammen: Forschungserfahrungen weisen
den Weg, ,Differenz und Gleichheit der Geschlechter als dynamisches Gleichgewicht auf-
zufassen. Daraus wirde eine Forschungsstrategie folgen, welche die Differenzperspektive
abwechselnd ernst nimmt und auBer Kraft setzt." (Hagemann-White 1993, S. 75)

Wie kann es aber gelingen, die Suche nach Differenz und nach , geschlechtsunabhangigen
Sachverhalten™ als dialektische Einheit und nicht als Gegensatze zu begreifen (ebd., S.76)?
Eine einzige Lésung gibt es sicherlich nicht. Sie muss vielmehr fir den jeweiligen Kontext
entwickelt werden.
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Wichtig ist: Strukturelle Unterschiede sind zu benennen - ebenso wie das Einrichten und
Umgehen von Frauen und Mannern in und mit diesen Bedingungen. Differenz, Gleichheit
und Dekonstruktion der Differenz mlssen in der Sensibilisierung fir das Geschlechterver-
haltnis in Forschung und Praxis miteinander verbunden werden (vgl. Knapp 1998).3?

Desweiteren ist zu bericksichtigen, welchen Einfluss etwa der akademische Status oder
die Tatsache des Geschlechts der Forschenden und der InterviewpartnerIlnnen auf die Er-
hebungssituation hat. So duBerten sich einzelne Experten in den Interviews auffallend
haufig in vagen, vorsichtigen Formulierungen zu geschlechterbezogener Bildung mir als
Forscherin gegentliber wie etwa: ,Beziehungsgestaltung, was ja, glaube ich, ein Thema ist,
wo Ménner was lernen kénnen." (L8) Ahnliche vorsichtige Umgangsweisen waren in Dis-
kussionen in der institutionenibergreifenden Arbeitsgruppe mit Erwachsenenbildnern und
Erwachsenenbildnerinnen zu beobachten.

Folgende Annahmen haben die Untersuchung geleitet bzw. haben sich wahrend des
Untersuchungsprozesse weiter ausdifferenziert33:

- Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung sind an der Aufrechterhaltung von
Geschlechterkonstruktionen beteiligt.

— Auch eine Akzentuierung von Geschlechterdifferenzen in der geschlechterbezogenen
Bildung, die Thematisierung von Geschlecht, ist haufig gefangen in habitualisierten
Formen und Kulturmustern von Geschlechterpolaritaten.

- Frauen und Manner sind mit der Gestaltung ihrer Arbeitsbeziehungen in Organisa-
tionen der Erwachsenenbildung an der Reproduktion der Geschlechterpolaritaten
beteiligt, aber aufgrund der herrschenden Geschlechterverhaltnisse wirken sich diese
Prozesse zu Ungunsten von Frauen aus.

- Es fehlt derzeit eine Vermittlung zwischen der aktuellen Frauen- und Geschlechterfor-
schung und einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung.

- Eine Diskursivierung von Geschlecht nimmt in der Gesellschaft wie auch in Institu-
tionen der Erwachsenenbildung zu, gleichzeitig setzt sich aber nicht eine reflektierte,
kritische Geschlechterperspektive auf der Handlungsebene durch.

- Verstandigungen Uber geschlechterbezogene Ansdtze finden eher in institutionen-
Ubergreifenden Vernetzungen als in den eigenen Organisationen statt, da sie eine
Distanz von der eigenen institutionell festgeschriebenen Rolle ermdglichen.

2.2.2 Anlage des Forschungsvorhabens

Der Projektantrag war auf drei Jahre angelegt:

Im ersten Jahr sollte eine Erhebung von Erfahrungen aus bereits existierenden geschlech-
terbezogenen Ansatzen (Frauenbildung, Mannerbildung und geschlechterbezogene Bildung
mit Frauen und Mannern) und darauf basierend eine erste Auswertung von Qualitatskrite-
rien flr eine geschlechtergerechte Erwachsenenbildung stattfinden.

Im zweiten Jahr war die Entwicklung einer Fortbildungskonzeption flir padagogische Mitar-
beiterInnen zur Berlicksichtigung der Geschlechterverhaltnisse in der Weiterbildung (,,Gen-
der Trainings"™, Workshops zur geschlechterbezogenen Sensibilisierung und Qualifizierung),
deren Durchfihrung und Auswertung vorgesehen.
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Im dritten Jahr sollte die Evaluierung des Gesamtprojekts, die Weiterentwicklung der
Qualitatskriterien und der konzeptionellen Anregungen flr eine geschlechtergerechte Fort-
und Weiterbildung mit Frauen und Mannern erfolgen.

Uber das Férderprogramm Frauenforschung des Sozialministeriums Baden-Wiirttemberg
wurde zunachst das Arbeitsvolumen der ersten Projektphase finanziell geférdert. Dieser
Bericht dokumentiert die Durchfiihrung und Auswertung dieses Zeitraums.3*

Die Untersuchung bezieht sich auf 6ffentliche Erwachsenenbildungseinrichtungen in Baden-
Wirttemberg, die politische, allgemeine und auch berufsbezogene Bildung anbieten.3
Um in Erfahrung zu bringen, wie Expertlnnen aus den Institutionen den gegenwartigen
Stand der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung beurteilen und wie ihre Beteiligung
an Prozessen des doing gender aussieht, habe ich verschiedene methodische Zugange
gewabhlt.

1. Zunachst wurden ExpertIinneninterviews durchgefiihrt, in denen die einzelnen Fach-
leute ihre Beobachtungen, Deutungen, konkreten Beispiele geschlechterbezogener
Bildungsarbeit und die strukturellen Bedingungen in ihren Institutionen darlegen
konnten. Das ,doing gender" in Situationen der Bildungsarbeit lasst sich mittels In-
terviews nicht interaktiv erfassen, jedoch kénnen reflexives Wissen und Re-Konstruk-
tionen der Befragten erhoben werden.

2.Darauf aufbauend wurden explorative geschlechtshomogene Workshops zum Stand
von Frauen- und Mannerbildungsansatzen durchgefiihrt. Dieses Vorgehen basiert auf
der Annahme, dass durch die kommunikative Standortbestimmung geschlechterbe-
zogener Bildung Gemeinsamkeiten und/oder Differenzen unter Frauenbildnerinnen/
unter Mannerbildnern deutlicher werden, aber auch eventuelle ,blinde Flecken" in
den Diskursen ,der" Frauen- und Mannerbildung sichtbar werden. Dazu gehért auch
die Frage, ob und welche Rolle Geschlechtszuschreibungen in der Herstellung eines
gemeinsamen Interesses von Frauen-/MannerbildnerInnen spielen.

3.Im Rahmen des Handlungsforschungsprojekts wurde eine institutioneniibergreifende
Arbeitsgruppe ins Leben gerufen. Diese setzte sich aus in der Erwachsenenbildung
tatigen Frauen und Mannern zusammen, die sich mit den Geschlechterverhaltnissen
in der Bildung bereits befassen und sich im Rahmen des Forschungsprojektes damit
intensiver beschaftigen wollten. Im Zentrum standen folgende Inhalte: die Weiter-
entwicklung geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Mannern bezogen auf
ihre Institutionen, die Begleitung des Projekts und die Interaktionen in der Gruppe.

4.Um genauere Kenntnisse des Untersuchungsfeldes zu bekommen, wertete ich Doku-
mente und Materialien aus den Institutionen der beteiligten Mitarbeitenden aus.

Diese Herangehensweise erwies sich als auBerst komplex, ermdglichte es aber auch, Ein-
blicke in die Komplexitat des Untersuchungsgegenstands zu gewinnen.

»Nicht Einfachheit und Sicherheit, sondern Komplexitaten und Unsicherheiten im Sinne von
uncertainties kennzeichnen das padagogische Feld." (Nolda 1994, S.30) Letztlich geht es
auch um die Anerkennung von realer und notwendiger Komplexitat innerhalb dieses Ar-
beitsbereiches.

Dieser Komplexitat nicht zu erliegen, sondern sie zu verdeutlichen, ist ein Anliegen der
vorliegenden Studie, indem sie die offenen Qualitatskriterien flir geschlechterbezogene Bil-
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dungsansatze benennen will. Diese sind kontext- und gegenstandsabhangig, dabei abhan-
gig von den Teilnehmenden, den Institutionen und Bildungsinhalten und verknipft mit der
Personlichkeit der ErwachsenenbildnerInnen, ihren Erfahrungen, Wissen, Kompetenzen.

Wichtig war die kontinuierliche Reflexion der Befunde in einem ForscherInnenteam: So
waren eine weitere Wissenschaftlerin aus dem Forschungsinstitut, Helga Huber, sowie ein
Wissenschaftler, der in der Mannerforschung und Mannerbildung tatig ist, Dr. Heinz Bartjes,
bei der Durchfihrung und auswertenden Reflexionen beteiligt. Desweiteren fanden regel-
maBige kollegiale wissenschaftliche Beratungen mit weiteren Expertinnen statt.3¢

2.3 Erhebungsinstrumente und Datenbasis

Zugang zu den Professionellen in der 6ffentlichen Erwachsenenbildung in Baden-Wurttem-
berg, die in der Frauenbildung, Mannerbildung und/oder geschlechterbezogenen Bildung
mit Frauen und Mannern tatig sind, erhielt ich Gber vorhandene Arbeitskreise und Netzwer-
ke von Frauenbildnerinnen in Baden-Wirttemberg und einzelne Mannerbildner sowie Uber
die Kontaktaufnahme mit den Geschaftsstellen landesweiter Einrichtungen.3” Mir wurden
jeweils von den Kontaktpersonen weitere ExpertInnen empfohlen, die schon langer und
kontinuierlich geschlechterbezogen arbeiten bzw. einzelne interessante Veranstaltungen zu
dem Gender-Thema anbieten.

Weitere Kriterien, die die Auswahl der InterviewpartnerInnen und darauf aufbauend auch
der Mitwirkenden in der Projekt-Arbeitsgruppe und der Teilnehmer/innen flir die Work-
shops bestimmten, stelle ich im folgenden vor.

2.3.1 Interviews mit ExpertInnen

Laut Forschungsplan sollten erste Gesprache mit ExpertInnen einen Zugang zu
ErwachsenenbildnerInnen in Baden-Wiirttemberg darstellen, um sie als TeilnehmerInnen
fir Gruppendiskussionen, explorative Workshops und die Mitarbeit flir eine institutionen-
Ubergreifende Projektarbeitsgruppe im Forschungsprojekt zu gewinnen. Doch bereits
die telefonische Kontaktaufnahme mit den Gesprachspartnerlnnen und erste Gesprache
zeigten einen Fundus an differenzierten Erfahrungen und Wissen wie auch eine groBe
Bereitschaft, die eigene Bildungsarbeit bzw. die jeweiligen Einrichtungen unter geschlech-
terperspektivischen Gesichtspunkten zu reflektieren, sodass diesem Arbeitsschritt mit Ex-
pertInnen-Interviews ein gréBerer Stellenwert als urspringlich geplant eingeraumt wurde.
Nur so war es moglich, die Einschatzungen der Expertlnnen zum gegenwartigen Stand
geschlechterbezogener Bildung gezielt in Zusammenhang mit dem jeweiligen institutionel-
len Kontext zu bringen.

Kriterien der Auswahl der InterviewpartnerInnen als ExpertInnen und die Zusammenset-
zung des Samples

Wichtigstes Kriterium flr die Auswahl der InterviewpartnerInnen war deren Engagement in
der geschlechterbezogenen Bildung. Das bedeutet, dass sie selbst Teil des Handlungsfeldes
sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht (vgl. Meuser/Nagel 1991, S. 443). Haufig
befinden sich ExpertInnen nicht auf der obersten Ebene, sondern auf der zweiten oder drit-
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ten Ebene in der Institutionenhierarchie, in der MaBnahmen konzipiert und durchgefiihrt
werden, und auf der haufig das detaillierteste Wissen vorhanden ist. Bei den hier befragten
ExpertInnen handelt es sich um Hauptamtliche in 6ffentlichen Weiterbildungseinrichtungen
Baden-Wirttembergs. Als solche sind sie BildungsreferentInnen, Studienleiterinnen, Fach-
bereichsleiterInnen, aber auch stellenweise Leiter von Bildungseinrichtungen. Sie verfiigen
groBenteils Uber fundiertes Wissen aus der geschlechterbezogenen Bildungspraxis.

Die ExpertInnen-Interviews wurden gefiihrt mit Hauptamtlichen aus

- der intentionalen Frauenbildung,

- der intentionalen Ma@nnerbildung und

- der geschlechtsheterogen zusammengesetzten Bildungsarbeit mit Mannern und
Frauen, die dezidiert Gender-Perspektiven beriicksichtigt.

Damit verbunden ist das zweite Auswahlkriterium: Es sollten Frauen und Manner interviewt
werden.

Ein drittes Kriterium bezieht sich auf die regionale Ausrichtung und Ansiedlung der Institu-
tionen: Berlcksichtigt wurden in erster Linie MitarbeiterInnen in Institutionen, die auf Lan-
desebene in Baden-Wirttemberg Uberregional arbeiten, wobei auch vereinzelt dezentral
arbeitende Institutionen aufgenommen wurden, die im Schneeballsystem aufgrund ihrer
interessanten Ansatze wiederum von anderen genannt wurden. Desweiteren sollten beide
Landesteile Baden und Wirttemberg vertreten sein, was vor allem fir kirchliche Bezlige
relevant ist. Uber die Landesstellenarbeit einzelner Organisationen wie auch das Einzugs-
gebiet einzelner Einrichtungen sollten Iandliche Regionen zumindest implizit ,vorkommen".
Ein viertes Kriterium betrifft das Engagement der Expertlnnen in Arbeitskreisen der ge-
schlechterbezogenen Erwachsenenbildung wie etwa der Fachkonferenz Frauenbildung in
Baden-Wirttemberg, einer Arbeitsgruppe Mannerbildung im VHS-Verband und weiteren
geschlechterbezogenen Arbeitsgruppen und Netzwerken.3®

Innerhalb des Forschungsprojekts wurden 13 Interviews mit ExpertIlnnen, sieben Frauen
und sechs Mannern, aus folgenden Einrichtungen gefihrt3°:;

- Landeszentrale flr politische Bildung Baden-Wirttemberg mit der Referentin des
Fachreferats Frauenbildung?°,

- Institution der politischen Bildung mit dem Leiter,

- Volkshochschule Stuttgart mit der Fachbereichsleiterin fir Frauenbildung/Berufliche
Bildung,

- Volkshochschule einer mittleren Stadt mit dem Zusténdigen flir Mannerbildung,

- Volkshochschule Ulm mit der Fachbereichsleiterin fir die Frauenakademie, einer wis-
senschaftsorientierten Weiterbildung fir Frauen,*

- Bildungseinrichtung der katholischen Kirche in Baden mit der Referentin fir Erwach-
senenbildung,

- Bildungswerk der Ditzese Rottenburg-Stuttgart mit der Referentin flir Frauenbil-
dung,

- Bildungswerk der Dibzese Rottenburg-Stuttgart dem Referenten flir Mannerbildung,

— Evangelische Mannerarbeit in Wirttemberg mit dem Mannerpfarrer/Zustandigen flr
Mannerbildung,

- Evangelische Akademie Bad Boll mit einer Studienleiterin,
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- Evangelische Familienbildungsstatte in Reutlingen mit dem Leiter

— Evangelische Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung Wirttemberg mit der Bildungsre-
ferentin

- und mit dem Leiter.#?

Dariberhinaus wurden Telefoninterviews mit weiteren Weiterbildungstragern und Dachver-
banden geflhrt, die erganzende Hintergrundinformationen lieferten.

Durchfiihrung und Auswertung der Interviews

Die leitfadengestitzten Interviews wurden in den jeweiligen Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung durchgefiihrt und auf Tonband aufgenommen. Sie dauerten im Durchschnitt
1,5 - 2 Stunden. Der halboffene Themenleitfaden ermdglichte es den Interviewten, ihnen
wichtige Themen und Eckpunkte ihrer geschlechterbezogenen Arbeit anzusprechen.

In den Gesprachen gaben die ExpertInnen Auskunft Uber ihr eigenes Handlungsfeld. Sie
waren als ,ReprasentantInnen® einer Organisation oder Institution gefragt, das bedeutet,
dass nicht ihre Biografie, sondern ihr ExpertInnenwissen im Zentrum der Untersuchung
stand (Meuser/Nagel 1991, S.444). Themenbereiche in den Interviews waren:

- Veranderungen und aktuelle Situation der Frauen-/Mannerbildung in den Institutionen,

- Ansatze einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung gemeinsam mit Frauen
und Mannern,

- Institutionelle Strukturen,

— Qualitatsdiskussion und Gender,

— Kooperationen und Vernetzungen,

- das Interesse der Expertlnnen an dem Forschungsprojekt und kiinftige Ansatzpunkte
einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung.*?

Die Auswertung der Interviews orientierte sich an folgenden zentralen Fragestellungen:
Welche Qualitatskriterien flr geschlechtergerechte Bildungsangebote und Organisations-
strukturen in Erwachsenenbildungseinrichtungen werden von den Expertlnnen formuliert,
aber auch welches implizite Wissen kommt zum Vorschein? Wie reflektieren die Interview-
partnerInnen die aktuellen Entwicklungen und Anforderungen an geschlechterbezogene
Bildungsansatze? Diese Haupt-Fragestellungen wurde operationalisiert durch folgende
Fragen:

- Welche Standorte und Entwicklungen der geschlechterbezogenen Erwachsenenbil-
dung werden von den ExpertInnen wahrgenommen und wo sind ,blinde Flecken"
festzustellen?

- Wie sieht das berufliche Selbstverstdndnis der Expertlnnen in Bezug auf geschlech-
terbezogene Bildungsarbeit aus? Werden aktuelle theoretische Diskurse aufgegriffen
und welchen Einfluss haben diese auf ihre Reflexion und Praxis? Welche Rolle spielt
der jeweilige institutionelle Kontext?

- Welche Kriterien ,frauengerechter®/"mdnnergerechter"/“geschlechtergerechter" Bil-
dung werden bezogen auf die Gestaltung von Rahmenbedingungen, Inhalten, Metho-
den sowie auf Kursleitung/DozentInnen und Gruppe/Teilnehmende benannt?

— Welche Impulse kénnen aus Sicht der InterviewpartnerInnen aus den verschiedenen
Strangen der bisherigen geschlechterbezogenen Bildung flir eine kiinftige Erwachse-
nenbildung, die bewusst Gender-Perspektiven verfolgt, aufgegriffen werden?
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Die Interviews wurden transkribiert und nach folgenden thematischen Einheiten ausge-
wertet:

- Charakterisierung der Institution, ihrer Organisationskultur

- Biografie der Expertlnnen in der Organisation

— Berufliches Selbstverstandnis unter Gender-Perspektive

- EntwicklungeninAnsatzenderFrauenbildung/Mannerbildung/gemischtgeschlechtlicher
Erwachsenenbildung mit Gender-Perspektive (Kriterien bzgl. Zielen, Inhalten, Metho-
den, Teilnehmenden, Leitung, Rahmenbedingungen)

- ,Good Practice"™ - Beispiele aus der Bildungspraxis und den Organisationsstrukturen

- Qualitatsentwicklung und Gender-Perspektive

- Arbeitskreise, Kooperationen innerhalb/auBerhalb der Institution, Vernetzungen

- Konsequenzen fir die gemischtgeschlechtliche Bildung mit Gender-Perspektive.

Zu den einzelnen Interviews wurden entlang dieser thematischen Einheiten textnah Dos-
siers erstellt. In einem weiteren Schritt wurden zwischen den verschiedenen Interviews
thematische Vergleiche angestellt und Kategorien entwickelt.** Erfahrungen, Beobachtun-
gen, Interpretationen und Konstruktionen, Werthaltungen und Konzepte geschlechterbezo-
gener Bildung wurden auf diese Weise sichtbar (vgl. Meuser/Nagel 1991, S. 160).%
Interviews stellen subjektive Konstruktionen dar. Rekonstruktionen liefern die Befragten
selbst — mit zeitlichem Abstand zu Ereignissen, auf die sie sich beziehen (vgl. Kelle 2000).
In ihre reflexiven Selbstdeutungen und Konstruktionen sind die Geschlechterverhaltnisse
eingebaut.4¢

2.3.2 Explorative Workshops zur Standortbestimmung von
~Frauenbildung" und ,,Mdnnerbildung™

In der zweiten Halfte des ersten Projektjahres wurden jeweils geschlechtshomogene zwei-
tagige Workshops zur Frauen- und zur Mannerbildung durchgeftihrt.*” Diese wurden jeweils
von zwei Teamenden geleitet und von einer wissenschaftlichen Begleitung dokumentiert. Ein
deutlicher Unterschied zeigte sich bei der Anmeldung: Zum Workshop Mannerbildung mel-
deten sich acht Erwachsenenbildner (bei 17 Plétzen) an, bei dem Workshop Frauenbildung
nahmen 17 Erwachsenenbildnerinnen teil. Weitere befanden sich hier auf der Warteliste.
Eingeladen wurden Frauenbildnerinnen und Mannerbildner aus verschiedenen Einrichtun-
gen der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung in Baden-Wtrttemberg. Das Ziel
dieser Workshops lag zum einen in einer Standortbestimmung und Einschatzung von Ent-
wicklungen und Veranderungen in den Bereichen der Frauen-/Mannerbildung, ihrer zentra-
len Prinzipien und Qualitatskriterien, zum andern in der Klarung von Konsequenzen fiir eine
Gender-Perspektive in der Bildung mit Frauen und Mé&nnern. Ubergreifende Inhalte beider
Workshops, die verschiedene Intensitat in der Bearbeitung erfuhren, waren also:

- Ziele von Frauen- bzw. Mannerbildung,

— AdressatInnen und ihre Interessen,

- Veranderungen in den jeweiligen Bereichen und Analyse der Faktoren,

- zentrale didaktische Prinzipien und Qualitatskriterien der Frauen- bzw. Mannerbildung,

- Bewertung der Gender-Diskurse in der Bildungsarbeit und eigene Standortbestim-
mung.
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Die Dokumentation und Auswertung der Workshops erfolgte Gber transkribierte Tonband-
aufnahmen einzelner Phasen durch die wissenschaftliche Begleitung sowie Uber schriftlich
erarbeitete Materialien aus den Workshops. Bei der Auswertung richtete sich die Aufmerk-
samkeit besonders auf die zum Vorschein kommenden Differenzen und Gemeinsamkeiten,
aber auch auf mégliche Tabus und ,blinde Flecke".

2.3.3 Die institutioneniibergreifende Projekt-Arbeitsgruppe

Den Zugang zu potenziellen TeilnehmerInnen der institutionenltbergreifenden Arbeitsgruppe
boten die InterviewpartnerInnen, die zum groBen Teil in der Arbeitsgruppe mitarbeiteten.
Uber ein Schnellballsystem konnten weitere Hauptamtliche der éffentlichen Erwachsenen-
bildung, die bereits seit langerem in der geschlechterbezogenen Arbeit mit Frauen und
Mdnnern tatig sind, geworben werden.*® Es sollte sich hier wie bei den Interviews um
Hauptamtliche handeln, da diese flir konzeptionelle Fragen zusténdig sind und auf die je-
weiligen strukturellen Bedingungen in ihren Institutionen einwirken kénnen. Aus diesem
Grund wurden vor allem Hauptamtliche mit MultiplikatorInnen-Effekt einbezogen, also vor
allem solche, die wiederum Bildungsprogramme planen, Fortbildungen organisieren und
durchfiihren. Weitere Kriterien entsprachen denen der ExpertInnen-Interviews, dazu zahl-
te auch die Zusammensetzung nach verschiedenen Tragern. Die Treffen der Arbeitsgruppe
fanden einmal im Quartal statt.

Mit der Zusammensetzung der Arbeitsgruppe wurde auch an institutionentbergreifende
Kontakte und Vernetzungen angeknlpft. In diesem Kontext stand die Annahme, damit eine
andere Breitenwirkung erzielen zu kénnen sowie eine gegenseitige Bereicherung zu erfah-
ren. Die institutionentbergreifende Anlage sollte Raum flir neue Erkenntnisméglichkeiten
bieten, auch im Blick auf die Beteiligten selbst. Indem Mitarbeitende verschiedener Institu-
tionen teilnahmen, erhofften sich die Beteiligten zudem einen gewissen Zugzwang fur ihre
eigenen Einrichtungen (Vorbildfunktion). Die Rickkoppelung an die Institution wird neben
der Kooperation und Vernetzung mit anderen Einrichtungen von den Interviewten als ent-
scheidend eingeschatzt, wenn Geschlechter-Perspektiven in der Erwachsenenbildung nicht
als , Spielwiese" Einzelner betrachtet werden sollen.

Das Forschungsinteresse richtete sich auf folgende Aspekte: Austausch des Kenntnisstan-
des aktueller Entwicklungen in der geschlechterbezogenen Bildung; kollegiale Beratung bei
der Weiterentwicklung von konzeptionellen geschlechterbezogenen Ansatzen unter Einbe-
zug wissenschaftlicher Erkenntnisse; Entwicklung von Formen, wie die Gender-Thematik
in die jeweiligen Einrichtungen starker hineingetragen werden kann; die Reflexion der
Projektinhalte und die Mitwirkung der ErwachsenenbildnerInnen bei der Entwicklung und
Evaluierung des Ubergreifenden Workshop-Zyklus zur geschlechterbezogenen Fortbildung
von padagogischen Mitarbeitenden im Rahmen des Forschungsprojekts.

Da die Diskussionen in der Gruppe sehr intensiv waren und die Beteiligten Interesse da-
ran zeigten, ihre Interaktionen in der Gruppe zu reflektieren, wurden die Prozesse in der
Zusammenarbeit von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern in der Arbeits-
gruppe zum Bestandteil der Untersuchung. Diesbezligliche Auswertungsfragen lauteten:
Inwieweit reproduzieren die Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen in ihren
Interaktionen Geschlechtszuschreibungen? Welche Konfliktlinien existieren? Und welche
Ansatzpunkte werden sichtbar, die sich auch auf die Bildungspraxis mit Frauen und Man-
nern sowie die Zusammenarbeit in Institutionen beziehen lassen? Die Auswertung des
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methodischen Vorgehens und der Interaktionen in der Arbeitsgruppe soll Aufschluss ge-
ben Gber mdégliche , geschlechtergerechte® Arbeitsweisen in der geschlechterbezogenen
Bildungsarbeit mit Frauen und Mannern. Die Zusammenarbeit Iasst sich bereits hier als ko-
operativer Prozess beschreiben. Ohne die Offenheit der Mitwirkenden ware die vorliegende
Untersuchung nicht mdglich gewesen.

Die Arbeitsgruppen-Treffen wurden dokumentiert und ausgewertet. Gruppendiskussionen
und Interaktionssequenzen wurden auf Tonband aufgenommen und transkribiert.

Die Auswertung konzentrierte sich auf die Interaktion in Arbeitsbeziehungen zwischen
Professionellen in der Erwachsenenbildung zum Thema , Gender-Perspektiven in der Er-
wachsenenbildung® und die darin zum Ausdruck kommenden ,Gender-Interessen™ und
Konstruktionen von Geschlechterdifferenz.

2.3.4 Auswertung von Dokumenten

Materialien der an der Untersuchung beteiligten Institutionen wie Grundsatzpapiere,
Leitbilder, Frauenfoérderplane/Gleichstellungsvereinbarungen, Seminarkonzeptionen, Aus-
schreibungen/ Programme, Jahresberichte flir das Jahr 1999 und die Planung flr das Jahr
2000 wurden, sowie sie mir vorlagen, ausgewertet.*® Fokus der Auswertung war die Frage,
inwieweit Frauen und Manner bericksichtigt bzw. gezielt angesprochen werden, ob eine
geschlechterdifferenzierende Sprache verwendet wird und ob geschlechterbezogene Ziele
wie etwa Chancengleichheit von Frauen und Mannern formuliert werden.

Die Auswertung dieser Materialien sollte einen Eindruck von dem Untersuchungsfeld ver-
leihen. Gemeinsam mit der Interviewauswertung bildete die Auswertung die Grundlage
fur die Darstellung der Ergebnisse zu den einzelnen Profilen der Institutionen, zur Qua-
litatsentwicklung unter Geschlechterperspektive sowie zu den geschlechterbezogenen
Bildungsansatzen.>® Eine ausfihrliche Dokumentenanalyse - etwa eine Textanalyse der
Programmausschreibungen - wiirde weitere wichtige Erkenntnisse bieten, war aber im
Rahmen des Projekts nicht méglich.

2.4 Zur Darstellung und Aufbereitung der Ergebnisse

Die Interviewergebnisse werden in den Ergebniskapiteln 3 und 4 dargestellt, ebenso die
Ergebnisse aus den geschlechtergetrennten Workshops. Die Darstellung der Ergebnisse
aus der Projekt-Arbeitsgruppe erfolgt liberwiegend in Kapitel 3.5. zum Themenbereich
~Arbeitsbeziehungen™ und in Kapitel 4. Die jeweiligen Datenquelle wird stets im Text
kenntlich gemacht.

Personen wurden anonymisiert. Zahlenangaben und Buchstaben in Klammern kennzeichnen
die Gesprachsteilnehmerinnen sowie die Seitenzahlen der Fundstellen aus den jeweiligen
Transkripten. Bei der Wiedergabe transkribierter Interview- oder Gruppendiskussionsaus-
schnitte sind Auslassungen mit (...), Neuansetzen, Satzabbruch mit ... gekennzeichnet.
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3 Geschlechtergerechte Perspektiven in geschlechterbe-
zogenen Bildungsansatzen und Strukturen von Weiter-
bildungsinstitutionen - Untersuchungsergebnisse

Zentrale Frage dieser Untersuchung ist, wie die Kategorie Geschlecht gegenwartig in den
Tragerstrukturen von Erwachsenenbildungseinrichtungen sowie in methodisch-didaktischen
Ansatzen geschlechterbezogener Bildung bertcksichtigt wird und welche Qualitatskriterien
flr eine geschlechtergerechte Bildung in der Praxis sichtbar werden. Die Ergebnisse wer-
den in verschiedenen Schritten vorgestellt:

Zunachst wird in Form von Kurzprofilen eine Charakterisierung der einzelnen Institutio-
nen vorgenommen, in denen die Expertlnnen tatig sind. AnschlieBend erfolgt die Quer-
schnittsevaluierung entlang der zentralen Themenbereiche ,Geschlechterverhaltnisse im
Blick von Qualitatsentwicklung in der Erwachsenenbildung®, ,Ansatze geschlechterbezo-
gener Erwachsenenbildung® (darunter werden Frauenbildung, Mannerbildung und Bildung
mit Frauen und Mannern unter Geschlechterperspektive verstanden), ,berufliches Selbst-
verstandnis der ExpertInnen®™ und ,Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mdnnern in der
Weiterbildung®.

3.1 Profile von Bildungseinrichtungen

Die Kurzprofile der Bildungseinrichtungen, in denen die befragten Expertlnnen tatig sind,
wurden nach folgenden Kriterien erstellt: generelle Strukturen und Stellenverteilung in der
Institution, Aufgabenbereiche der ExpertInnen und ihr ,Mandat fir Gender" (institutionali-
sierte, nicht personenabhangige Zustandigkeit flir geschlechterbezogene Bildung: entwe-
der intentional ausgerichtet auf Frauen, Manner oder Frauen und Manner).>!

In den folgenden Profilen wurden die Institutionen auf Wunsch der InterviewpartnerInnen
nur teilweise anonymisiert.
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(1) Evangelische Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung Wiirttemberg (EAEW)

Strukturen

Es handelt sich um die Landesstelle eines kirchlichen Dachverbands, in
dem verschiedene Bildungseinrichtungen wie etwa Familienbildungsstatten,
Kreisbildungswerke zusammengeschlossen sind. Die Expertin benennt zwei
unterschiedliche Strukturen,

,...die aber wieder mit den Geschlechtern zu tun haben. Das eine sind die
Familienbildungsstatten, stark frauenorientiert in der Tradition von Perso-
nal und aber auch von der Teilnehmerinnenstruktur. Und dann gibt es die
Bildungswerke von Hauptamtlichenseite stark mannlich organisiert und
strukturiert, Teilnehmende aber auch Gberwiegend weiblich." (14)

Frauen machen ungefdahr 80% der Teilnehmenden aus.

Stellen

In der Landesstelle gibt es 2,5 Stellen. Die Aufgabe der Einrichtung besteht in
der Koordination und Fortbildung von MultiplikatorInnen.

Aufgaben

Die Expertin ist Bildungsreferentin und zustandig fur Familienbildungsstatten.
Ihr Stellenumfang betragt 50%.

Mandat flr
Gender

Kein Mandat: Zum Zeitpunkt des Interviews ist weder Frauenbildung noch
Gender als Querschnittsaufgabe in dem Dienstauftrag der mit 50% angestell-
ten Mitarbeiterin festgeschrieben, was sich aber kurz darauf verandert. Sie
erhalt ein Mandat fir ,,Geschlecht und Bildung". Der Schwerpunkt gestaltet
sich sehr stark personenabhéngig: ,Der Druck kam von Frauen". (1) Die
Zustandigkeiten fir ,Gender" liegen bei ihr als einziger hauptamtlicher Frau.

(2) Evangelische Familienbildungsstatte in Reutlingen

Strukturen

Es handelt sich um eine Familienbildungsstétte, die einem Verband von
Familienbildungsstdtten angeschlossen ist, den der Experte — bezogen auf
die Zahlenverhaltnisse - als frauendominiert sieht — quasi ,eine historische
Verkehrung" im Vergleich zu anderen Bildungseinrichtungen. (18) In diesem
Verband sind 28 Einrichtungen bzw. 20 Hauser vernetzt, davon werden vier
von Mannern geleitet. Durch sie und auf Grund eines Generationenwechsels
gerat Mannerbildung in den Blick.

Diese Einrichtung wird hauptsachlich von Frauen besucht: Sie machen 85%
der Teilnehmenden aus, 15% sind Manner.

Stellen

Es gibt einen Leiter und zwei festangestellte padagogische Mitarbeiterinnen
mit je einer 50%-Stelle, eine Hauswirtschafterin mit 55% Arbeitszeit sowie
zwei Sekretarinnen, einen Hausmeister, eine Reinigungsmitarbeiterin.

Der Anteil der Manner an den Honorarkraften betragt knapp ein Drittel und ist
damit im Verhaltnis hoher als der Anteil der Manner an den Teilnehmenden.

Aufgaben

Der interviewte Experte ist der Leiter der Einrichtung. Er mdchte den Manner-
anteil unter den Teilnehmenden steigern: ,Die 15% Mé&nner sind mir zuwenig,
wiewohl! es in einer Familienbildungsstétte utopisch ist." (1)

Mandat flr
Gender

Kein Mandat.
In nachster Zukunft plant der Experte aber, Dienstanweisungen neu zu
formulieren und das Mandat festzuschreiben.
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(3) Evangelische Akademie Bad Boll

Strukturen Die Erwachsenenbildungseinrichtung ist ein selbstandiges Werk der Kirche in
Wirttemberg. Unter den ca. 19.000 Teilnehmenden pro Jahr sind ca. 60%
Frauen.

Stellen Im Leitungsdirektorium sind zum Zeitpunkt der Untersuchung eine Frau und
zwei Manner. Ein Drittel der 35 Stellen im Tagungsleitungsbereich sind von
Frauen besetzt, davon einige mit 50% Deputat oder Befristung. Die Expertin
ist vollzeit berufstatig.

Aufgaben Die Expertin ist Studienleiterin und zustandig fur die Bereiche Familie, Lebens-
formen, Soziales (u.a. Menschen mit Behinderung, Psychiatrie).

Mandat fur Kein Mandat.

Gender Die Tagungsleiterinnen haben sich daflir entschieden, die Frauenbildung nicht

an einen Arbeitsbereich zu delegieren, sondern dies als Querschnittsaufgabe
wahrzunehmen. Alle Tagungsleiterinnen sind in der Fachgruppe Frauen, die
inhaltlich arbeitet und gemeinsam plant, vernetzt. Es gibt eine jahrliche Ana-
lyse- und Planungssitzung zu Frauenbildung mit der Direktion.

Mit einem zeitlich befristeten Arbeitsauftrag war eine gemischtgeschlechtli-
che Arbeitsgruppe ,Gender" eingesetzt zur Erhebung der Frage, ob die The-
matik in allen Arbeitsbereichen vorkommt und welcher Unterstiitzungs- und
Informationsbedarf aus den Bereichen angemeldet wird.

(4) Evangelische Mannerarbeit Wiirttemberg

Strukturen

Selbstandiges Werk einer christlichen Kirche, arbeitet auf Gemeinde- und Be-
zirksebene, Sprengel- und Wirttembergweit mit Zielgruppe Manner;
Zusammenarbeit von Haupt- und Ehrenamtlichen;
Landesdelegiertenversammlung und Landesarbeitskreis begleiten und verant-
worten die Arbeit, finf Arbeitskreise ibernehmen die fachliche Beratung und
Begleitung von Veranstaltungen.

Die Mannerabteilung ist erst seit ein paar Jahren mit der Frauenabteilung in
einer gemeinsamen Abteilung organisiert.

Stellen

2 Stellen, Mannerpfarrer mit 100% und Geschaftsfihrer mit 50%-Dienstauf-
trag

Aufgaben

Zustandig fir Mannerbildung, Dienstleistungen fiir Gemeinde- und Bezirkse-
bene zu verschiedenen Manner-Themen; auf diesen Ebenen finden Kooperati-
onen mit Bildungswerken u.a. statt:

»Ob das jetzt unter dem Stichwort Bildung lauft oder Gemeinde, das ist
wirklich auch manchmal nicht auseinanderzuhalten." (14)

Mandat flr
Gender

Mandat fiir Mannerbildung
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(5) Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg

Strukturen

Die Expertin ist Leiterin des Fachreferats Frauenbildung in der Zentrale. In
Baden-Wirttemberg gibt es vier AuBenstellen.

Die Zusammensetzung der Teilnehmenden aus Frauen und Mannern scheint
sich in der Gesamtorganisation in etwa die Waage zu halten, sieht jedoch

in den einzelnen Referaten je nach Zielgruppen sehr unterschiedlich aus. In
ihrem Zustdndigkeitsbereich betragt sie fast 100%.

Stellen

Von 29 padagogischen ReferentInnen sind 8 Frauen und 21 Manner, davon
zwei Referatsleiterinnen (100%- und 60%-Dienstauftrag) und 17 Referatslei-
ter. Auf Verwaltungsebene gibt es 2 Referatsleiterinnen und 5 Referatsleiter.
Die 5 Abteilungsleitungen sind in Mannerhand, ebenso der Posten des Direk-
tors.

Es gibt eine mannliche und weibliche Einkommenshierarchie, aber auch inner-
halb des padagogischen Personals existieren deutliche Unterschiede, etwa
abhdngig davon, aus welcher Schulart abgeordnete LehrerInnen kommen.

Aufgaben

Zustandig flr Frauenbildung, Kooperation mit Frauenverbanden und —gruppen,
Fortbildung fiir Multiplikatorinnen, Vernetzung

»Ich krieg immer, was Frauen betrifft (...) und ich geb’s gerne zurlick, weil
ich sag', ich mach' frauenspezifische Themen, aber ich mache nicht grund-
satzlich alle politische Bildungsarbeit fir Frauen." (8)

Mandat fir
Gender

Mandat flr Frauenbildung

(6) Institution der politischen Bildung

Strukturen

Das Profil dieser Institution der politischen Bildung in Baden-Wurttemberg
zeichnet sich durch innovative Veranstaltungsformen und durch Veranstaltun-
gen fur Frauen aus. Es gibt zwei Saulen der Arbeit: Die Arbeit mit Zielgrup-
pen und der offene Bereich fiir alle Interessierten aus jeder sozialen Schicht,
jedem Lebensalter. In dem offenen Bereich sind 60% Frauen und 40% Manner
unter den Teilnehmenden. Dieses Verhaltnis ist - so Aussagen des Leiters

- seit Jahren gleich.

Stellen

Die Verteilung der Arbeitsplatze nach Geschlecht ergibt in der Institution ver-
teilt sich folgendes Bild: zwei Sachbearbeiterinnen, eine 75%- Referentinnen-
Stelle, eine Halbtags-ABM-Kraft, ein Leiter und 25 - 35 freie MitarbeiterInnen,
darunter sind zwei Drittel Frauen.

Aufgaben

Der Experte ist Leiter der Einrichtung.

Mandat fiir
Gender

Kein Mandat
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(7) Volkshochschule Stuttgart

Strukturen

Es handelt sich um eine groBe Volkshochschule mit der Rechtsform eines ge-
meinnutzigen Vereins.

Der Frauenanteil unter den Teilnehmenden (gesamt 47.642 Anmeldungen)
betragt 75% und der Manneranteil 25%.

Langerfristige beruflich héher qualifizierende Lehrgédnge im beruflichen Be-
reich Betriebswirt oder in der EDV werden angeboten, in denen Manner
Uberreprasentiert sind.

Stellen

Der Anteil von Frauen in unbefristeten Beschaftigungsverhaltnissen bei den
18,6 hauptamtlichen padagogischen MitarbeiterInnen-Stellen (HPM) betragt
69%, der Mdnneranteil 31%. Von 2,8 befristeten Stellen bei den HPM ist eine
von Frauen und 1,8 von Mannern besetzt. Unter den 1.265 nebenamtlichen
DozentInnen waren 64% Frauen und 36% Manner.

Aufgaben

Die Expertin ist mit 75%-Deputat die Leiterin des Fachbereichs Frauen und in
wesentlich geringerem AusmaB zustandig fir den Teilbereich Kommunikation
der beruflichen Bildung. Sie hat eine Sekretarin mit 50%-Anstellung.

Mandat flr
Gender

Mandat fir Frauenbildung

(8) Volkshochschule einer mittelgroBen Stadt

Strukturen

Die Volkshochschule mittlerer GréBenordnung ist ein gemeinnutziger Verein.
1999 waren von 21.082 Teilnehmenden 77% Frauen und 23% Manner.

Stellen

Unter den hauptamtlichen Mitarbeitenden sind 5,25 Stellen von Mannern und
2,5 Stellen von Frauen besetzt, davon eine Frau und zwei Manner mit Teilzeit-
stelle. Desweiteren gibt es einen Leiter, die stellvertretende Leitung hat eine
Frau inne. Sekretarinnen sind ausschlieBlich Frauen (4,5), ein Hausmeister.
Die Fachbereiche sind ,relativ geschlechtsspezifisch besetzt", so hat die EDV
ein Mann unter sich, wahrend Tanz von einer Frau betreut wird.

Von 557 KursleiterInnen sind 422 Frauen, das sind 75,8%.

Aufgaben

Der Experte ist mit einer halben Stelle als Fachbereichsleiter zustandig fir
Politik, Gesellschaft, Padagogik, Psychologie, Philosophie, Rhetorik, Literatur,
Theater und die Zielgruppen Altere, Kids, Manner, Behinderte Menschen.

Mandat fur
Gender

Das Mandat fir Mannerbildung umfasst ca. 2% des Arbeitsauftrags des Exper-
ten.
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(9) Volkshochschule Ulm

Strukturen

Eine Volkshochschule mit der Rechtsform eines gemeinniitzigen Vereins. Sie
hat einen groBen landlichen Einzugsbereich. 1999 besuchten 68% Frauen und
32% Manner die Veranstaltungen (gesamt 22.000).

Stellen

Die Leiterin ist eine Frau, es gibt eine Verwaltungsleiterin, einen Mann als
Stellvertreter, unter den Fachbereichsleitungen sind die Mehrzahl Frauen:
1999 haben von insgesamt 8,1 hauptamtlichen paddagogischen Mitarbeitenden
3,6 Stellen Frauen inne, das sind 44 % Frauen und 56% Manner. Eine Frau ist
zustandig fur EDV - als Beispiel fir eine nicht ,, geschlechtsspezifische™ Beset-
zung. Bei den Verwaltungskraften sind von 8,9 Stellen 83% von Frauen und
17% von Mannern besetzt.

Von 460 nebenberuflichen DozentInnen waren 73% Frauen und 27% Manner.

Aufgaben

Die Expertin ist Fachbereichsleiterin flir die Frauenakademie an der Volkshoch-
schule, einer wissenschaftsorientierten Weiterbildung fir Frauen.

Mandat fir
Gender

Mandat flir Frauenakademie

(10) Diozese Rottenburg-Stuttgart, Fachbereich Mannerbildung

Strukturen

In der Einrichtung der Di6zese Rottenburg-Stuttgart ist die Abteilung Erwach-
senenbildung landesweit fir die Fortbildung von MultiplikatorInnen zustandig.
Sie ist ein Verbund von Fachstellen (Altenarbeit, Betriebsseelsorge, Ehe und
Familie, Familienerholungswerk, Frauen, Manner). Die Bildungswerke, flr

die der Experte u.a. Ansprechpartner ist, werden liberwiegend von Mannern
geleitet.

Frauen stellen 2/3 der Teilnehmenden der Bildungsarbeit dar.

Stellen

Von den Mitarbeitenden in der Abteilung Erwachsenenbildung sind 6 Referen-
ten (3 teilzeit) und 6 Referentinnen (4 teilzeit) beschaftigt.

Aufgaben

Der Experte arbeitet mit 50%-Dienstauftrag im Fachreferat Manner und teilt
sich eine Stelle mit einem Kollegen. Er ist Dienstleister flr die Bildungswerke,
-hauser und andere Bildungstrager in der Organisation, die ihn in Anspruch
nehmen kdnnen, und initiiert Fortbildungen im Bereich der Mannerbildung.

Mandat flr
Gender

Mandat fir Ma@nnerbildung
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(11) Diozese Rottenburg-Stuttgart, Fachbereich Frauenbildung

Strukturen

In der Einrichtung der Didzese Rottenburg-Stuttgart ist die Abteilung Erwach-
senenbildung landesweit flr die Fortbildung von MultiplikatorInnen zustandig.
Sie ist ein Verbund von Fachstellen (Altenarbeit, Betriebsseelsorge, Ehe und
Familie, Familienerholungswerk, Frauen, Mdnner). Die Bildungswerke, fir die
die Expertin Ansprechpartnerin ist, werden Gberwiegend von Mannern geleitet
(23 von 24 gesamt). Die Vorgesetzte der Expertin ist als einzige Frau in der
Kirchenleitung.

Frauen stellen 2/3 der Teilnehmenden der Bildungsarbeit dar.

Stellen

Von den Mitarbeitenden in der Abteilung Erwachsenenbildung sind 6 Referen-
ten (3 teilzeit) und 6 Referentinnen (4 teilzeit) beschaftigt.

Aufgaben

Die Expertin ist Bildungsreferentin in der Fachstelle Frauen mit einer Vollzeit-
stelle. Thre Aufgabe ist es, Fortbildungen im Bereich Frauenbildung durchzufiih-
ren und die Arbeit von Multiplikatorinnen bei den verschiedenen Bildungstra-
gern der Organisation zu unterstitzen.

Die Expertin ist Sprecherin fur die hauptamtlichen Frauenbildnerinnen auf
mittlerer Ebene in der Ditzese. Sie sieht Effekte ihrer Arbeit:

»...dass ich in der Frauenbildung wesentlich mehr bewirken kann als gegen
Strukturen anzurennen, die so sind, wie sie sind."

Mandat flr
Gender

Mandat fur Frauenbildung

(12) Bildungseinrichtung der katholischen Kirche in Baden

Strukturen

Die Expertin arbeitet in der Zentrale einer kirchlichen Erwachsenenbildung in
Baden, die die 13 regionalen Bildungszentren und 600 pfarrlichen - ehren-
amtlich geleiteten - Bildungswerke unterstitzt. Unter den TeilnehmerInnen
sind ca. 80% Frauen und 20% Manner.

Stellen

Die Bildungszentren sind mit hauptamtlichen BildungsreferentInnen besetzt,
davon 3 Frauen, 6 Manner.

Aufgaben

,Ich bin die Kénigin ohne Land". (33) Die Expertin ist dem Direktor zuge-
ordnet und arbeitet Uberregional. Ihre Schwerpunkte sind Pilotprojekte flr
verschiedene Zielgruppen in der Frauenbildung wie junge Familienfrauen,
Wiedereinsteigerinnen, Frauen und Manner im 3. Lebensalter und gemischt-
geschlechtlichen Bildung, sowie die Sensibilisierung von Ehrenamtlichen. Sie
ist zustandig fur Konzeptentwicklung, Fortbildung und Praxisbegleitung fir
Kursleiterinnen, Marketinganalysen und Werbekonzepte.

Mandat flr
Gender

Kein Mandat.
Die Expertin hat Frauenbildung in der Einrichtung thematisiert und einge-
fuhrt.
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Die statistischen Angaben in Bezug auf MitarbeiterInnen in den hier aufgeflihrten Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung bestatigen bisherige Untersuchungsergebnisse (vgl. Meyer-
Ehlert 1994, Skripsi 1994). Die Arbeitsbedingungen von Frauen und Mannern sind insofern
unterschiedlich, als Manner haufiger in der Leitung zu finden sind. In Einrichtungen dezi-
dierter politischer Bildung dominieren Mdnner in Leitungs- und ReferentIlnnenpositionen,
wahrend die Schieflage sich etwa in Volkshochschulen als nicht so extrem prasentiert, was
die pddagogischen Hauptamtlichen anbelangt. Uberwiegend zeigen sich Unterschiede in
den fachspezifischen Zustandigkeiten von Frauen und Mannern.

Durchschnittlich ca. drei Viertel unter den Frei- bzw. Nebenberuflichen sind Frauen. Gene-
rell ist der Verwaltungsbereich , geschlechtsspezifisch™ besetzt: Bis auf die Verwaltungslei-
tung ,dominieren® hier die Frauen. Unter den Teilnehmenden bewegt sich das Verhaltnis
Frauen - Manner zwischen nahezu 1:1 (lediglich in einem Fall) und 5:1. Die Orientierungen
auf spezifische Fachbereiche in der Teilnahme von Frauen und Mannern verstdarken den
Eindruck einer Geschlechterdifferenz. Gleichzeitig sind jedoch die geschlechterbezogenen
Zuschreibungen zu den einzelnen Fachbereichen - wie etwa beruflicher Bereich und krea-
tiver Bereich - und deren jeweiliger Status zu hinterfragen.

Die Institutionen, in denen die befragten Expertlnnen tatig sind, unterscheiden sich in Be-
zug auf die Tatsache, ob sie geschlechterbezogene Bildung verankert haben. Am ehesten
verfiigen sie, wenn Uberhaupt, Gber Fachbereiche bzw. Referate fir ,Frauenbildung™ oder
~Mannerbildung". Mandate fir ,Gender" im Sinne einer geschlechterbezogenen Arbeit flr
Frauen und Manner existieren zum Zeitpunkt der Interviews unter den Befragten (noch)
nicht.>? Bei vier Expertinnen aus der Frauenbildung (von insgesamt sieben Befragten) - an
Volkshochschulen, einer staatlichen Bildungseinrichtung, einer kirchlichen Erwachsenenbil-
dungseinrichtung - und bei drei Experten der Mannerbildung (von flinf Befragten) ist die
strukturelle Verankerung geschlechterbezogener Bildung gegeben. Einschréankend muss
allerdings gesagt werden, dass in vollem Umfang nur zwei Manner aus der kirchlichen
Erwachsenenbildung und mit einem auBerst geringen Deputat der dritte, ein Volkshoch-
schulmitarbeiter, ein Mandat fir Mannerbildung innehaben.>3

Institutionelle Traditionen spielen offensichtlich eine wichtige Rolle: Gerade die kirchliche
Mannerbildung kann auf eine lange Tradition struktureller Verankerung von Mannerbildung
zuriickschauen, wobei sich hier in den letzten Jahren durchaus die Ausrichtung in Richtung
emanzipatorische Mannerbildung verandert hat. Bei anderen Tragern finden sich nur zag-
hafte Ansatze von Mannerbildung. Anders hingegen sieht es bei der Frauenbildung aus:
Sie existiert in allen Typen von Institutionen der befragten ExpertIlnnen und bei allen Tra-
gern wie Land, Volkshochschulen, Kirchen, das bedeutet aber nicht, dass sie lberall auch
verankert und abgesichert ist. Wahrend das Engagement in Sachen Frauenbildung weitge-
hend mandatsunabhangig zu sein scheint, thematisieren die befragten Manner die Frage
des Mandats fir die eigenstandige geschlechterbezogene Bildung als Begriindung fir ihren
(eingeschrankten) Aktivitatsradius.

Viele Frauen sind die treibenden Krafte in Sachen geschlechterbezogene Bildung und ihrer
Institutionalisierung - und einzelne Manner. Das Beispiel einer Querschnittsausrichtung
intentionaler Frauenbildung ohne institutionelle Verankerung macht deutlich, dass Frau-
enbildung stark am persodnlichen Engagement einzelner Frauen hangt und insofern zu-
mindest ihrer institutionell verankerten Kooperation und Vernetzung bedarf. Wahrend ein
Mitarbeiter aus einer Volkshochschule ebenfalls querliegende Anknipfungspunkte in seiner
Institution fir Mannerbildung sucht, sieht ein anderer Mannerbildung eher additiv und bei
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anderen Tragern gut aufgehoben: ,Wir mussen nicht alles selber machen."™ Eine weitere
Legitimationsfigur, deren Inhalt aber gleichzeitig einen wichtigen Hinweis auf den Kontext
der jeweiligen Organisation gibt, wird mit der Abhangigkeit von Gremien als behinderndem
Faktor genannt, wenn es um die Verankerung von geschlechtergerechten Strukturen in
Institutionen geht.

Feministische Analysen zur Organisationen und Blrokratien haben ergeben, dass sich
,mannliche® Dominanzstrukturen in hierarchischen Kommunikationssystemen, Spezialisie-
rungen, instrumenteller Rationalitat und zielorientiertem Managementstil niederschlagen
und Frauen ausschlieBen. Das bedeutet auch: In der Gesellschaft als ,maskulin® angese-
hene Eigenschaften erfahren mehr Wertschatzung als die als ,feminin® gekennzeichneten.
Diese Bewertungen finden ihren Niederschlag darin, welche AkteurInnen gehdrt, welche
Themen aufgegriffen werden und welche Perspektiven sich durchsetzen (vgl. Goetz 1997,
Wetterer 1995). Zwar besitzt diese Analyse immer noch ihre Giiltigkeit, doch zeigen wie-
derum Erkenntnisse feministischer Organisationsforschung, dass die langjahrige Artikula-
tion von Fraueninteressen Innovationskonflikte in Institutionen ausldst. Abwehrreaktionen
werden interpretiert als Teile eines Innovationsprozesses auf der Strukturebene, den
Frauenforschung und -férderung in Gang gesetzt haben (vgl. Kirsch-Auwarter 1996, Miiller
2000).

Die Organisationskulturen scheinen zwar auf der Diskursebene von Gleichberechtigungs-
gedanken getragen zu sein, weniger aber auf der Ebene von Handlungen oder Wahrneh-
mungen bzw. von Anerkennung, auch wenn durchaus Veranderungen in den Geschlech-
terverhaltnissen wahrgenommen werden. Dies zeigen neben den Angaben zur Verteilung
von Frauen und Ménnern in der institutionellen Hierarchie AuBerungen zu dem ungleichen
Verhaltnis von — wenig - vollzeit berufstdtigen Frauen mit Familie und - vielen - vollzeit
berufstatigen Mannern mit Familie, oder aber auch Aussagen von Expertinnen zu den ge-
ringeren Mdglichkeiten von Frauen, angesichts der hoheren Quote an Teilzeitbeschaftigun-
gen oder befristeten Arbeitsverhaltnissen in Gremien vertreten zu sein. Die Tatsache, dass
Frauen zur Gestaltung von Organisationen in verschiedenen - haufig informellen - Formen
einen groBen Beitrag leisten, findet in den Institutionen - so Interviewpartnerinnen - keine
Aufmerksamkeit und Anerkennung. Die scheinbare Normalitdt der Gleichheit erfordere
daher ein genaues Hinsehen. In vielen Bereichen seien ,die Dinge normal geworden, z.B.
dass Studienleiterinnenstellen fiir Frauen zugénglich sind, da ist eine gewisse Normalitdt
da," aber diese Normalitat fihre nicht unbedingt zu gleichen Mdéglichkeiten (Z 6).

Institutionelle Skripts schlagen auf der strukturellen, aber auch auf anderen Ebenen durch.
Einen Indikator fur die Bewertung der Organisationskultur unter Gender-Gesichtspunkten
stellt die Beriicksichtigung der frauengerechten Sprache dar. Dieser Aspekt scheint bis auf
wenige Ausnahmen in den Bildungseinrichtungen vernachlassigt zu werden:

~ES gab Zeiten, da hatten die Manner wenigstens ein schlechtes Gewissen, da waren wir mal
ziemlich weit, inzwischen ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass eine geschlechtsneutrale Spra-
che nicht bertcksichtigt wird. Wir schreien auch nicht mehr auf.™ (Z 13)

Bezogen auf die Gender-Perspektive als inhaltliches Anliegen in der Bildungsarbeit ist es
interessant, dass haufig ,Wohlwollen™ von Seiten der Leitung festgestellt wird. Ein Experte
spricht der Frauenbildung durchaus zu, zur Profilierung der Institution beigetragen zu ha-
ben. Dennoch sei aber der Geschlechteransatz in der gesamten Einrichtung nicht prasent.
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Dabei rekurriert er auf die ,Normalitat" der Bildungsaufgabe (,,politische Breitenbildung"),
was wiederum von anderen mit Blick auf ihre Einrichtungen ebenfalls gesehen, aber durch-
aus kritisiert wird: ,Also wir haben das dann immer als Sonderinteresse." (A 2) Mit der
inhaltlichen Position verbindet sich aber immer auch der eigene Status - als Frau in der
Frauenbildung oder auch als Mann, der flir Manner- oder Frauenbildung eintritt.

Mit dem Einhergehen einer Art Gleichheitsrhetorik werden von Experten und Expertinnen
neue Legitimierungszwange fir geschlechterbezogene Bildungsansatze in einzelnen Insti-
tutionen festgestellt. Ahnliche Effekte wie die Diskussion, dass Emanzipation verwirklicht
sei, zeitigt offenbar die Rede vom ,neuen Mann®. Mehrere Studien erzielten Erkenntnisse
Uber ,neue Manner/Vater", die jedoch in seinen Augen empirisch nicht auffindbar seien.
Doch diese Diskursfigur erschwere die Legitimation von Mannerbildung. Ein Experte sieht
ein groBes offentliches Interesse am Thema Manner in Film, Journalismus, das sich aber in
der Bildung nicht unbedingt niederschlagt.

»,Du hast auf der o6ffentlichen Diskursebene einen ziemlichen Wirbel und sozusagen auf der
Ebene herrscht ein laues Liftchen, wo du dich fragst, ja was ist denn da oben los, da tobt ja ein
Sturm und so, du denkst, da muss ja irgendwann ein bisschen Wind runterkommen." (K 15)

In Anlehnung an die feministische Organisationsforschung kénnen vorliegende Aussagen
von ExpertInnen der Erwachsenenbildung in dem Sinne interpretiert werden, dass — haufig
als Auswirkung der Diskussionen um Frauenférderung und Frauenbildung - Wechselspiele
zwischen diskurstheoretischer Gleichheitsrhetorik und realen Geschlechterverhaltnissen je
nach Organisationskultur zu Innovationsprozessen fiihren, welche durchaus auch Abwehr
beinhalten kédnnen. Grundsatzlich ist zu fragen, welche Veranderungen eine Verankerung
der Geschlechterperspektive als Querschnittsperspektive im Sinne des Gender Mainstrea-
ming-Gedankens in der Organisationskultur zur Folge haben kann, die bislang bei den hier
erfassten Institutionen nicht erfolgt ist, aber durchaus zunehmend thematisiert wird.

3.2 Geschlechterverhiltnisse im Blick von Qualitiatsentwicklung in
der Erwachsenenbildung?

Qualitatsentwicklung spielt in der Weiterbildung eine immer gréBere Rolle.>* Gleichzeitig
wird in Zusammenhang mit der Strategie des Gender Mainstreaming der Ruf nach Verwirk-
lichung von Chancengleichheit in Organisationen lauter. Selten wurde in der Vergangenheit
Qualitatsentwicklung unter Gender-Gesichtspunkten betrieben (vgl. Schicke 2001).5°

In dieser Untersuchung sind neben geschlechterbezogenen Bildungsansatzen auch die
Organisationsstrukturen unter Gender-Gesichtspunkten von Interesse. Dabei gehe ich
davon aus, dass Institutionen der Erwachsenenbildung ,vergeschlechtlichte®™ Strukturen
aufweisen. Wenn keine Veranderungen auf dieser Ebene angegangen werden, steht eine
geschlechterbezogene Erwachsenenbildungspraxis, die eine Querschnittsperspektive ver-
folgt, auf hdlzernen Beinen.

Zu institutionellen Bedingungen wie Organisations- und Personalentwicklung stellte ich
Fragen an die Expertlnnen und konnte erganzend auf Dokumente der Institutionen zu-
rickgreifen: Inwieweit beinhalten neben Bildungsplanung, -durchfiihrung und -evaluation
Leitbilder der Institutionen, Statistiken von MitarbeiterInnen und TeilnehmerInnen, Dienst-
vereinbarungen, Personalentwicklungsgesprache und Fortbildungen Gender-Perspektiven?
Gibt es Gleichstellungs- bzw. Frauenférderplane?
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Leitbilder geben den ,Mainstream", die Zielsetzungen und , Glaubensbekenntnisse™ einer
Organisation an. Dabei haben sie zum einen Bedeutung fir die Programme, Projekte und
somit flr die Teilnehmenden an Bildungsveranstaltungen, zum anderen aber auch fir die
Mitarbeitenden in der Organisation.

Uber TeilnehmerInnenbefragungen am Ende eines Seminars besteht die Mdglichkeit, in
Erfahrung zu bringen, ob Methoden und Inhalte den Interessen von Frauen und Mannern
gerecht wurden. Geschlechterdifferenzierende Statistiken zur Zusammensetzung der
Teilnehmenden bieten eine Méglichkeit der Uberpriifung der Ausrichtungen von Angebo-
ten. Ebenso bieten entsprechende Statistiken zur Stellenverteilung der Mitarbeitenden
Anhaltspunkte flr eine geschlechtergerechte Planung mit verschiedenen Strategien wie
Frauenforderplanen, Fortbildungen wie ,Gender Trainings" fur Mitarbeiterinnen und Mit-

arbeiterse,

Leitbild

Lediglich bei drei Institutionen sind im Untersuchungszeitraum die Geschlech-
terperspektive bzw. die Chancengleichheit von Frauen und Mannern in den Leit-
bildern benannt. Bei einem Verband steht lediglich die ,,Férderung von Chan-
cengleichheit" im Leitbild, die Begriffe Frauen und Manner tauchen nicht auf.

In einer Organisation wurde durch eine gemischtgeschlechtlich zusammen-
gesetzte Arbeitsgruppe ein neues Leitbild entwickelt. In diesem Prozess
vertraten die beteiligten Frauen ihre Interessen, etwa die Forderung, die
Perspektive von Frauen auch sprachlich aufzunehmen. Die Zusammenarbeit
zwischen Frauen und Mannern wird in den Interviews von beiden Seiten aus
als schwierig charakterisiert.

Mitarbeiter-
Innen-Ebene:

Statistik

Alle Institutionen flihren eine jahrliche Statistik Uber die hauptamtlichen Mitar-
beitenden nach Geschlecht.

Frauenférderung
Gleichstellung

Frauenforder-/Gleichstellungsplane existieren bei zwei Institutionen. Sie
werden aber in einem Fall nicht angewendet, da es einen Stellenstopp gibt.
In einem weiteren Fall wurde ein Frauenférderplan in einem Ubergreifenden
Verband entwickelt, der flr seine Mitgliedseinrichtungen nur Empfehlungen
aussprechen kann. Dies hat zur Folge, dass der Plan in diesen Institutionen
nicht durchgangig angewendet wird bzw. sein Vorhandensein nicht im Be-
wusstsein der Mitarbeitenden ist.

Dienstverein-

Der ,Arbeitskreis Chancengleichheit/Gleichstellung von Frauen und Mannern

barung in der EAEW" hat Empfehlungen flr eine Musterdienstvereinbarung zur For-
derung der Gleichstellung von Frauen und Mannern in den Mitgliedseinrich-
tungen entwickelt, deren Umsetzung aber zum Zeitpunkt der Untersuchung
noch nicht beschlossen war.

Einstellungs- Einstellungsgesprache von Hauptamtlichen und von nebenberuflichen Kurslei-

gesprache terInnen werden selten unter geschlechterbezogenen Gesichtspunkten wie

etwa der Frage von ,Gender-Kompetenzen" gefiihrt. Dies geschieht am
ehesten von Seiten der Expertinnen, die ,spezifische"™ Frauenbildungsangebo-
te organisieren, sowie auch von einzelnen Mannerbildnern, aber die Kriterien
werden nicht systematisch angewendet.

Personalentwick-
lungsgesprache

Ein Experte gab an, dass in seiner Einrichtung Personalentwicklungsgespra-
che durchgeflihrt werden, in denen die Geschlechterperspektive ansatzweise
berlicksichtigt wird: etwa in bezug auf die fachliche Weiterentwicklung in
Zusammenhang mit der Zufriedenheit am Arbeitsplatz.

geschlechter-
bezogene Fort-
bildungen

Bei den erfassten Tragern gibt es nur punktuell Fortbildungen mit Gender-Be-
zug.
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Teilnehmer-
Innenen-Ebene/
Veranstaltungen:

Statistik Statistiken Uber die Zusammensetzung der Teilnehmenden werden nicht
Uberall und durchgangig geschlechterdifferenzierend gefiihrt, in zwei
Institutionen wird Uberhaupt nicht nach Geschlecht unterschieden.

Planungs- Der , Arbeitskreis Chancengleichheit/Gleichstellung von Frauen und Mannern
instrumente in der EAEW™ hat eine Checkliste flir eine geschlechtergerechte Veranstal-
tungsplanung entwickelt (EAEW o0.].).

Evaluierung Keineswegs wird durchgangig eine generelle TeilnehmerInnenbefragung am
Ende eines Seminars oder zu einem anderen Zeitpunkt durchgefihrt. Die
Geschlechter-Perspektive wird in den existierenden Evaluationsbdgen Uber-
haupt nicht bericksichtigt — bis auf eine Ausnahme in einer spezifischen
FrauenweiterbildungsmaBnahme. Hier wird etwa nach dem Gruppenklima und
den Methoden gefragt.

Selbstreflexionsinstrumente unter Gender-Gesichtspunkten flir Kursleitende/
DozentInnen sind nicht Ublich. Teamnachbesprechungen finden vereinzelt
statt und beziehen ebenso vereinzelt die Geschlechterperspektive (Zusam-
menarbeit im Team, Teilnehmende - Leitung) mit ein®’.

In der Ev. Akademie Bad Boll existierten zum Zeitpunkt der Untersuchung
eine Frauenbildungsanalyse-Arbeitsgruppe und eine Gender-Arbeitsgruppe,

die Erhebungen vornehmen.

Grundsatzlich kann festgestellt werden, dass Qualitatsentwicklung in den Institutionen, die
im Zentrum dieser Untersuchung stehen, nirgends institutionalisiert und durchgangig un-
ter Gender-Gesichtspunkten stattfindet. Gleichzeitig wurden in den meisten Institutionen
Organisationsentwicklungsprozesse eingeleitet, die z.T. noch nicht abgeschlossen sind. Die
ExpertInnen kniipfen - stellenweise ausgeldst durch den Forschungsprozess - Uberlegun-
gen daran, wie sie Gender-Perspektiven in die Bildungsarbeit einbringen kénnen.

Unterschiedliche Griinde werden von den Befragten genannt, warum die Gender-Pers-
pektive bislang nicht im Leitbild vorkommt: In einer Organisation wurde die Erfahrung
gemacht, wie stark das Thema ,Leitbild und Gender" mit Machtverhaltnissen gekoppelt
ist. Ein vorformuliertes geschlechterbezogenes Leitbild wurde vom Leitungsgremium nicht
verabschiedet. Bei anderen liegt der Zeitpunkt, zu dem das Leitbild entwickelt wurde,
stellenweise bis zu 10 Jahre zurick. Wirde gegenwartig ein neues Leitbild entwickelt,
wirde es nach Meinung der Befragten die Geschlechterperspektive beinhalten miussen.
Allerdings, so geben vor allem die Expertinnen zu bedenken, ist fraglich, ob damit auch
eine geschlechtergerechte Umsetzung garantiert sein wirde. Angedeutet werden auch
Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit von Frauen und Mannern bei einer aktuellen Leit-
bildentwicklung.

Skepsis angesichts der ,,Geduld" von Papier wird auch in Bezug auf Frauenférderplane laut.
Alle Expertinnen betonen die Notwendigkeit von Frauenférderplanen und derzeitige
Schieflagen auf der institutionellen Ebene. Dennoch beurteilen einzelne Expertinnen das
Vorhandensein von FrauenférdermaBnahmen/-pldnen als durchaus widersprichlich: Sie
sehen darin eine ,Institutionalisierungsfalle", mit deren Vorhandensein so manche Insti-
tution ihre ,Hausaufgaben™ in Sachen Chancengleichheit oder Geschlechtergerechtigkeit
erledigt sahe. Die Frauenvertreterin in einer Einrichtung spricht sogar davon, dass ,so ein
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Bewusstsein da ist, im Prinzip ist das alles ja auch schon so ein Stlick weit geregelt und
beantwortet, das missen wir nicht mehr extra auffiihren®. (F, 14)%8

Benannt werden des weiteren institutionelle Anstrengungen, Stellen paritatisch zu beset-
zen. Doch wird hier deutlich, wie stark dieses Ansinnen von Personen und ihrem , good will*
abhangig ist.

Die Auswahl von DozentInnen ist vor allem in den Volkshochschulen ein Thema. Bislang
werden dabei vorwiegend formale Daten abgefragt. Gerade das Erstgesprach bietet eine
Mdglichkeit, sich einen naheren Eindruck der BerwerberInnen zu verschaffen. Allerdings
stellen ,Gender-Kompetenzen™ nur in wenigen spezifischen Projekten und Ansatzen ge-
schlechterbezogener Bildung ein Auswahlkriterium da, das aber offenbar auch in diesen
Fallen nicht unbedingt konsequent angewandt wird bzw. werden kann - etwa aufgrund der
meist zu geringen Honorarsatze flr qualifizierte DozentInnen.

Was die Evaluation der Seminare anbelangt, auBert ein Experte die Hoffnung auf eine kinf-
tig grundlegende Bedeutung von Evaluation in der Padagogik, bei der auch die Geschlech-
terperspektive eine Rolle spielen sollte:

»,Und insofern glaube ich, dass da schon auch die Brille oder der Akzent drauf gelegt wird, wie
war mein Verhalten und kann das auch auf der Basis von Geschlecht eine Rolle gespielt haben.
(...) Und insofern wiinschenswert, wenn auch genau dieses Thema Geschlechtergeschichte,
padagogisches Lenkungsverhalten, Settings und die Frage nach dem Blickwinkel der Geschlech-
terthematik evaluiert werden wirde." (B 23)

Der Experte spricht hier auffallend im Konjunktiv ,wére es eigentlich wiinschenswert" und
in Vermutungen ,glaube". Es sind vorsichtige, vage Formulierungen, die eine Bereitschaft
signalisieren, keineswegs aber eine Prioritat einrdumen.

Als Problem thematisieren verschiedene Expertlnnen, dass auch wenn Teilnehmenden-
Evaluierungen - bislang ohne Gender-Bezug - durchgefihrt werden, sie haufig nicht
ausgewertet werden, sondern derzeit allein die Ausrichtung an Unterrichtseinheiten und
Teilnehmendenzahlen den MafBstab bildet.

Daten Uber Fortbildungen habe ich nur in Bezug auf die Berlicksichtigung von Gender-Per-
spektiven erhoben. Zu diesem Themen-Komplex gibt es so gut wie keine institutioneninter-
nen Fortbildungen, die zudem nicht als Qualifizierung im Rahmen von Personalentwicklung
genannt werden. Die hauptamtlichen Mitarbeitenden sehen einen groBen Bedarf, ,Gender
Trainings" auf allen Ebenen ihrer Institutionen durchzufiihren.

Weitere Aspekte, die unter Organisations- und Qualitatsentwicklungsgesichtspunkten
beriicksichtigt werden mitissen, zu denen hier aber keine systematischen Ergebnisse vor-
liegen, sind die Dimension Raum und Zeit, d.h. vor allem flexible Arbeitszeiten, dann die
Dimension des Umgangs mit Sexualitéat in Organisationen wie etwa MaBnahmen gegen
sexistische Belastigung.®®

Generell wird eine ,Offenheit" der Institutionen in Bezug auf die Gender-Perspektive, nicht
aber ,Uberzeugung" festgestellt. Und darin sind sich die ExpertInnen einig: Die Gender-
Perspektive muss auch von oben, von der Leitung, gewollt sein. Die Leitung muss konkre-
te Zielvereinbarungen und Umsetzungsschritte initiieren und unterstiitzen. Es zeigt sich
m.E., dass einzelne ,Gender-Elemente®™ unverbunden und weitgehend wirkungslos bleiben,
wenn sie nicht in eine Gesamtstrategie, in ein Gesamtkonzept eingebunden sind, das ,Ge-
schlechtergerechtigkeit™ verfolgt. Diese Gesamtstrategie betrifft erstens die Organisation
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in ihren Strukturen und in ihrer Kultur, d.h. die Normen, Werte, Kommunikation, Arbeits-
beziehungen, zweitens die konkrete Bildungspraxis. Die vorliegende Untersuchung zeigt,
dass fur eine Analyse der Organisationsstrukturen und der Bildungspraxis, wie auch deren
Planung, die an dem Ziel einer Geschlechtergerechtigkeit ausgerichtet ist, die Entwicklung
von und Orientierung an Qualitatskriterien notwendig und hilfreich ist.

3.3 Ansatze geschlechterbezogener Erwachsenenbildung

Geschlechterbezogene Bildungsansatze - und darunter verstehe ich die intentionalen
Ansatze in der Frauenbildung, in der Mannerbildung sowie Angebote, die sich gezielt an
Frauen und Manner richten — basieren stets auf der Thematisierung der Strukturkategorie
Geschlecht.®?

Damit ist noch wenig Uber deren theoretischen Ansdtze, Emanzipationskonzepte und Bil-
dungspraxen gesagt. Gehen sie von der Gleichheit, von der Differenz zwischen Frauen und
Mdnnern und/oder innerhalb der Genusgruppen und/oder von der sozialen Konstruktion
von Geschlecht aus? Die Praxis ist keineswegs statisch, sondern - wie die Aufarbeitung der
Frauenbildungsgeschichte zeigt (vgl. Derichs-Kunstmann 1998, Gieseke 1995) in perma-
nenter Entwicklung begriffen. Dabei werden weitere Entwicklungen mdglicherweise auch
durch gegenseitige Einflisse zwischen den verschiedenen Ansatzen angestoBen.

Anhand der Dimensionen Ziele, Inhalte, Methoden, Teilnehmende, Leitung und Rahmenbe-
dingungen werden im Folgenden implizite Erfahrungsinhalte sowie explizite Deutungen der
ExpertInnen und deren Rekonstruktionen zu folgenden Fragestellungen analysiert: Wie er-
leben ErwachsenenbildnerInnen die aktuelle Situation geschlechterbezogener Bildungsan-
satze? Welche expliziten und impliziten Qualitatskriterien geschlechterbezogener Ansatze
kommen dort zum Ausdruck?

Es geht dabei nicht um eine umfassende Darstellung der Ansatze und Angebote, sondern
lediglich darum, die Spannbreite an Ansatzen und die jeweiligen Auseinandersetzungen
sichtbar zu machen. Dabei wird der Stellenwert der Selbstvergewisserung in Bezug auf
die Klarung der Ziele und weiterer Dimensionen sichtbar: Frauenbildnerinnen beschaftigen
sich mit einer Frage, die die Frauenbildung seit ihren Anfangen begleitet: Wann ist Frau-
enbildung ,wirkliche Frauenbildung"? Ist nur feministische Bildung die ,richtige"?%' Eine
Parallele in der Auseinandersetzung findet sich bei Mannerbildnern, die sich auf der Suche
nach ,echter Mdnnerbildung" befinden.®?

3.3.1 , Ist Frauenbildung immer nur, wenn sie feministisch ist?" —
Frauenbildungsansidtze

~Ist es schon Frauenbildung, wenn wir sagen, wir haben 90% Frauen, oder ist Frauenbildung
immer nur, wenn sie feministisch ist? Warum soll das weniger wertvoll sein, wenn jetzt eine
Betriebshelferin aus einer landwirtschaftlichen Einrichtung auf einmal reflektiert, wie es flr
sie ist im Unterschied zu ihrem Mann (...)?" (A22)

Expertinnen reflektieren die Definition von Frauenbildung und den Anspruch feministischer
Bildung - ein durchgangiges Thema in der Geschichte der Frauenbildung seit den 70er Jah-
ren. Die Aktualitat dieses Themas wird im folgenden vor allem im Blick auf die Nutzerinnen
von Frauenbildung deutlich bezogen auf die Frage, inwieweit Frauenbildnerinnen mit ihren
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Orientierungen auf Teilnehmerinnen ihren eigenen Ansprichen der Vielfalt weiblicher Le-
bensentwiirfe gerecht werden.

Die unterschiedliche institutionelle Verankerung von Frauenbildung, die reduzierte 6ffentli-
che Finanzierung allgemeiner Bildung mit ihren Konsequenzen fiir Zugange von Frauen zur
Frauenbildung sowie die Debatte um eine Gender-Querschnittsperspektive in der Erwach-
senenbildung veranlassten Teilnehmerinnen des Workshops Frauenbildung, sich der Frage
zu stellen, inwieweit es notwendig ist, in der Frauenbildung , Qualitat® zu sichern. Auswer-
tungsergebnisse dieser Auseinandersetzung finden sich in den verschiedenen im Folgenden
dargestellten Dimensionen genauso wieder wie Ergebnisse aus den Interviews.%?

3.3.1.1 Dimensionen

Ziele:

Als Ziele von Frauenbildung nennen Expertinnen in den Interviews: Dass Frauen zu sich
kommen, Starkung von Frauen, Erhdéhung ihrer Konfliktbereitschaft, an vorhandenen
Kompetenzen ansetzen und sie erweitern, dass Frauen ihre Einstellung gegenliber Femi-
nismus verandern. Erwachsenenbildnerinnen sehen vor allem bezogen auf jlingere Frauen
die Notwendigkeit, auf subtilere Formen geschlechtlicher Diskriminierung aufmerksam zu
machen. Mit dem Ziel der Emanzipation verbinden sie, dass Frauen unterschiedliche Wege
und Lebensentwiirfe entwickeln.

Diese Zielsetzungen zeigen sich allerdings stellenweise gebrochen in der Realisierung,
wenn die Interviewpartnerinnen rekonstruieren, mit welchen Angeboten sie welche Ziel-
gruppen ansprechen. Dies betrifft vor allem die Ausdifferenzierung der Inhalte und die
Sicht auf die Teilnehmerinnen.

Teilnehmerinnen und Inhalte:

Zur Teilnehmerinnenstruktur in der Frauenbildung gibt es wenig gesicherte Daten. Ich
betrachte sie hier nicht gesondert, da dies eine eigenstandige Erhebung erfordern wiirde,
sondern - auch aus Grinden der Differenzierung, wie sie die Interviewpartnerinnen vorge-
nommen haben - im Kontext mit Bildungsangeboten, Institutionen und wahrgenommenen
Verdanderungen.

Bei der Reflexion der Entwicklung von Frauenbildung stellen Expertinnen sich im Interview
die Frage, inwieweit diese an Frauengenerationen in einer bestimmten historischen Epo-
che wie etwa die neue Frauenbewegung gebunden war, oder ob sie weiterhin fir Frauen,
die mit Frauen lernen wollen, in bestimmten Lebensphasen oder bei libereinstimmenden
Interessen einzelner Gruppierungen wie etwa ahnlichen Lebensformen interessant ist. Als
ein Ergebnis kann festgestellt werden, dass Selbsterfahrung in ,Reinform™ in der Frauen-
bildung ,,out" ist, konkrete Themen mit Handlungsorientierung dagegen ,in".%*

»~Ich kdnnte das so auf einen Punkt bringen: Keine Selbsterfahrung, sondern ganz konkrete The-
men, wo ich was mitnehmen kann. Das muss nicht unbedingt beruflich sein, aber ein Skript oder
Handlungsmdéglichkeiten." (E 11)

Angebote im Kommunikations- und im berufsbezogenen Bereich sind bei Frauen gefragt,
auch Themen wie ,Leiten und Fihren™ oder Bewegungs- und Gesundheitsangebote. Dage-
gen geht das Interesse an Angeboten im psychologischen Bereich, Selbstverteidigung und
anderen, ehemals ,klassischen™ Frauenbildungsangeboten zurtick.

Sorgen machen sich die Expertinnen um die Nachfrage nach gesellschaftspolitischen The-
men, wenngleich es hier zwischen den Tréagern Unterschiede gibt. So macht eine Institution
der politischen Bildung in Kooperation mit (Frauen-)Verbanden die Erfahrung, dass Semi-
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nare zur politischen Partizipation von Frauen - etwa in der Kommunalpolitik — nach wie vor
gefragt sind. Andere Trager wie Volkshochschulen mit einem breit gestreuten Programm
im allgemeinen, politischen, kulturellen und beruflichen Bereich und ebenso heterogen zu-
sammengesetztem Teilnehmerinnenkreis haben hier wesentlich mehr Probleme.

Vor allem jingere Frauen stehen im Mittelpunkt des aktuellen Interesses der Frauenbild-
nerinnen. Nach Beobachtung der Expertinnen suchen diese eher berufsbezogene Weiter-
bildungsangebote auf oder Computerkurse - und dies nicht zwingend im intentionalen,
frauenbezogenen Bildungsbereich. Damit in Zusammenhang sehen Expertinnen eine
mangelnde gesellschaftliche Akzeptanz von ,Frauenthemen® bei jliingeren Teilnehmerin-
nen. Dass Nachteile beflirchtet werden, wenn Frauen sich auf der ,Frauenschiene™ be-
finden, bestatigen die Ergebnisse einer Frauen-Analysegruppe in einer Einrichtung der
Weiterbildung: Diese Analysegruppe hat flr die verschiedenen Fachbereiche in ihrer Ein-
richtung festgestellt, dass der Trend weg von frauenpolitischen Themen hin zum Thema
Professionalisierung gehe. Dass es unter jingeren Frauen verpont ist, Nachteile aufgrund
des Geschlechts anzusprechen, zeigen Erfahrungen aus Seminaren mit jungen Fihrungs-
nachwuchskrdften. In einem anderen Bereich, der Arbeit mit weiblichen Behinderten-
Selbsthilfegruppen, wird deutlich, dass die Thematisierung von ,Frauendiskriminierungen
zurickgestellt" wird, wenn Arbeitslosigkeit in der Gesellschaft zunimmt. Im Jugendbereich
werden zunehmend weniger geschlechtergetrennte und mehr gemeinsame Seminare mit
Jungen und Madchen - mit zeitweiser Trennung - veranstaltet.® In theologischen Aus- und
Weiterbildungen etwa fiir Vikarinnen sei die Geschlechterfrage kein Thema mehr (Z 7).
Junge Frauen halten sich flir emanzipiert, so lautet eine Erklarung flr diese Beobachtungen.
Eine Expertin schildert Erfahrungen aus ihren Seminaren, wo Formen neuer Mitterlichkeit
durchaus eine Verbindung mit ,traditionellen™ Rollenteilungen eingehen. Den Unterschied
zu vorhergehenden Generationen sieht sie in der selbstbewussten Argumentation der Jin-
geren: Sie treffen die Entscheidung Uber Lebensformen und -gestaltung selbst.

Als weitere Erklarung, weshalb das Interesse bei jungen Frauen an Frauenbildung niedrig
ist, wird deren bessere Ausbildung und Qualifikation im Vergleich zu friheren Generationen
angefuhrt. Auch temporale Muster der Weiterbildungsbeteiligung im Zusammenhang mit
der Pluralisierung von Lebensformen bilden Erklarungsmuster.

Eine Zwischenbeobachtung méchte ich an dieser Stelle zu den Schilderungen zum Ver-
haltnis junger Frauen zu Frauenbildungsansatzen anbringen: Expertinnen richten in ihren
Interviewaussagen ihren Blick vorwiegend auf die Diskriminierungen von Frauen, Bildungs-
absichten liegen im Bewusstmachen von Ungerechtigkeiten. Positive AnknUpfungspunkte
an den Kompetenzen gerade jlingerer Frauen werden dagegen nicht sichtbar. Gleichzeitig
berichten die Expertinnen davon, dass sich junge Frauen nicht unter Ungerechtigkeitsas-
pekten ansprechen lassen. Auf diese Widersprlchlichkeit ging eine Erwachsenenbildnerin
ein, die eine Korrespondenz zwischen den Orientierungen junger Frauen und der zuneh-
menden Ablehnung der Opferrolle in den 80er Jahren innerhalb des Diskurses der Frauen-
bewegung und -bildung feststellt.

Bei alteren Teilnehmerinnen stellen Expertinnen veranderte Weiterbildungsbediirfnisse im
Zusammenhang mit veranderten Einstellungen gegenliber dem Ehrenamt - vor allem im
kirchlichen Kontext — fest. Hier wird ein zunehmendes Interesse an Frauenbildung festge-
stellt.
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Vor allem Frauen der mittleren Generation nutzen Frauenbildungsangebote. Die jeweilige
Lebensphase - so zeigt die Inanspruchnahme von Frauenweiterbildung - ist neben weite-
ren Faktoren wie etwa dem zeitgeschichtlichen Hintergrund - von groBer Bedeutung. Un-
terschiedliche Angebote werden von verschiedenen Frauengruppierungen wahrgenommen:
So sind kontinuierliche, Uber einen langeren Zeitraum gehende explizite Frauenbildungs-
angebote mit einer Mischung aus berufs- bzw. tatigkeitsbezogener (Neu-) Orientierung,
Allgemeinbildung, biografischer Auseinandersetzung in einer sozialen Gruppe und selbst-
organisierten Lernformen in Projektform vor allem von Frauen in mittleren Lebensjahren
gefragt. Aber auch punktuelle, kirzere, gezielte Angebote der Frauenbildung werden von
Frauen dieser Generation wahrgenommen.

Beziglich der Inhalte wurden im Workshop ,Frauenbildung"® folgende Qualitatskriterien
von Frauenbildung zusammengetragen, die nach Ansicht der Expertinnen in den einzelnen
Angeboten mehr oder weniger starke Bericksichtigung erfahren sollen: Es geht um eine
integrative Sicht auf den Inhaltskodex Selbsterfahrung und Selbstreflexion, Analyse der
Benachteiligungen, Eroberung neuer Handlungsfelder, Ausprobieren ungewohnter Wege,
Durchbrechen traditioneller Rollenmuster, Selbstbestimmung Uber den eigenen Korper,
Vergegenwartigen des Anteils von Frauen in der Geschichte, Eintreten flir eine eigenstan-
dige Existenzsicherung, Aufhebung der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, Unterstlt-
zung einer Identitatsfindung zwischen/jenseits von Rollenzuschreibungen, Vorbereitung
auf politisches Handeln, Entwickeln von Strategie-Entwdrfen.

Das Fehlen jingerer Frauen in der Frauenbildung wurde innerhalb des Workshops heftig
diskutiert. Diese Diskussionen gerieten immer wieder in Gefahr, den Zustand zu beklagen,
dass jungere Frauen das Erbe ihrer ,Mitter" nicht wertschatzten. Der Versuch einer Kla-
rung der Motive von Teilnehmerinnen an Frauenbildung zeigte, dass Jingere am ehesten
im berufsbezogenen Bereich der Frauenbildung zu finden sind. Die Reflexion der Angebote
und Programme ergab, dass das Insistieren auf ungerechte Strukturen in der Gesellschaft
vor allem fiir junge Frauen unattraktiv ist. Gleichzeitig stellten die Expertinnen durchaus
auch bei Frauen der mittleren und alteren Generationen ein Interesse an Visionen, neuen
Optionen und Handlungsmadglichkeiten fest.®®

Woflir steht die immer wieder formulierte Frage nach den jungen Frauen? Ist ihr eine
Funktion der Stabilisierung von Frauenbildung inharent, indem nicht die eigenen Grund-
festen einer sorgfaltigen Betrachtung unterzogen werden, denen u.U. eine Veranderung
von Zielsetzungen und Angeboten folgen miusste? Zwar zeigt sich, dass sich Frauenbil-
dungsansatze immer weiterentwickelt haben und Theorie-Impulse aufgenommen wurden,
doch scheint hinsichtlich ihrer Weiterentwicklung gegenwartig eine gewisse Stagnation
Einzug zu halten. Inwiefern ist auch Frauenbildung an der Konstruktion von Frauenbildern
beteiligt? Die Setzung der Kategorie Geschlecht betont die ,Besonderung®, gegen die sich
- vor allem jlingere - Frauen wehren.

Es ist vor diesem Hintergrund dringend notwendig, zwischen Bildern, Visionen und der
Wahrnehmung von Realitaten zu unterscheiden. Werden Entwicklungen wie etwa die
zunehmend geringere Relevanz von Frauenbildung zum Teil nicht auch herbeigeredet,
konstruiert, wenn wieder nur die Gesamtkategorie ,Frau" angelegt wird? Was sind die
MaBstabe und die Relationen, um Entwicklungen zu beurteilen?
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Rahmenbedingungen:

Die strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen sind mitbestimmend fir die
Konzepte von Frauenbildung. Diese Bedingungen unterscheiden sich bei den Expertinnen
auf Grund der jeweiligen regionalen und teilnehmerinnenbezogenen Ausrichtung der In-
stitutionen: entweder Konzentration auf Region und ,Endverbraucherinnen®™ wie etwa in
Volkshochschulen, oder Uberregionale Ausrichtung verbunden mit dem Schwerpunkt auf
Fortbildung von Multiplikatorinnen und die Begleitung von Gruppen vor Ort. Eine weitere
Rolle spielen die Tragerstrukturen und Leitbilder der Institution.

Frauenbildung ist nicht ,so selbstversténdlich™ (A 39) im Sinne von grundstandiger in-
stitutioneller Verankerung, sie ist jedoch ,ideologisch von Gewicht". Die Frage nach der
institutionellen Verankerung beinhaltet auch, inwieweit die Frauenbildung von der Leitung
der jeweiligen Institution mitgetragen wird; dies wird von den Erwachsenenbildnerinnen
unterschiedlich erlebt. Haufig stellen sie ,Lippenbekenntnisse" fest, denen keine Taten fol-
gen, andere wiederum sehen eine prinzipielle ,Offenheit" und Gestaltungsspielraume in
ihren Institutionen.

Diese Einschatzungen lassen sich nicht an der Linie ,Mandat" - ,kein Mandat" flr
geschlechterbezogene Bildung festmachen. Anerkennung spiegelt sich in normativen
Grundlagen wider, aber es gibt einen Subtext in Organisationen: AkteurInnen sind mit un-
terschiedlicher Definitionsmacht ausgestattet, , Spielwiesen™ werden zugelassen.

Der Begriff ,Spielwiese™ wurde von einzelnen Interviewpartnerinnen in Bezug auf die
Wahrnehmung und Bewertung der Frauenbildung in der Institution benutzt. Allerdings wie-
sen sie darauf hin, dass dieses Bild in Bezug auf die Erwachsenenbildung generell in ihren
Institutionen vorherrsche und haufig bei mannlichen Kollegen anzutreffen sei.®”

Im Workshop wurden sowohl flir die institutionellen als auch flir die organisatorischen
Rahmenbedingungen von Frauenbildung - als notwendige Voraussetzungen - folgende
Qualitatskriterien reflektiert: Zur institutionellen Verankerung rechnen die Expertinnen die
Festschreibung von Frauenbildung in der Satzung/Geschéaftsverteilung, das Vorhandensein
hauptamtlicher Referentinnen, einen eigenen Etat, die Finanzierung von Fortbildungen,
eine gute Honorierung mit Berlicksichtigung von freiberuflichen Dozentinnnen in Form
einer Staffelung der Honorare, das Vorhandensein eines Arbeitsplatzes flir Hauptamtliche
sowie eines Pool-Arbeitsplatzes fir ,Nebenamtliche".

Zu den organisatorischen Rahmenbedingungen zahlen: Erreichbarkeit und Zuganglichkeit des
Orts, Kinderbetreuung, Ausstattung und Verfiigbarkeit von Raumen, keine ,,Angst-Raume".
Im Gegensatz zu den Interviews kamen die Organisationskultur und mdgliche Strategien
hier nicht zur Sprache. Deutlich benannt wird aber der Zusammenhang von Organisations-
strukturen und konkreten organisatorischen Rahmenbedingungen fir die Bildungsarbeit.
In Bezug auf die gesellschaftlichen und strukturellen Rahmenbedingungen werten die Ex-
pertinnen die finanziellen Kirzungen im allgemeinen Weiterbildungsbereich als Bedrohung
flr die Frauenbildung.

Methoden und Grundprinzipien:

Padagogische Methoden thematisieren die Expertinnen in den Interviews in Zusammen-
hang mit didaktischen Prinzipien der Frauenbildung. Bei der Planung von Angeboten geht
es ihnen darum, Anfragen von Frauen aufzugreifen, Interessen zu erheben, Bausteine
partizipativ zu entwickeln, an Potenzialen der Teilnehmerinnen anzusetzen und nicht von
einer Defizit-Orientierung auszugehen. Mit den Stichworten Teilnehmerinnenorientierung,
Lebenswelt- und Handlungsorientierung verbinden sie das Bestreben, Lernende und damit
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auch die Vielfalt und Heterogenitat als wichtige Komponenten der Bildungsarbeit ernst zu
nehmen.

Auf dem Frauenbildungs-Workshop betonten die Beteiligten ebenfalls die Abhangigkeit der
Methoden von den Grundprinzipien, weshalb bei der Reflexion und der Sammlung von Me-
thoden nicht auf Vollstandigkeit geachtet, sondern die Charakterisierung der Methoden als
~ganzheitlich®™ in den Vordergrund gestellt wurde, indem verschiedene Herangehensweisen
genutzt werden sollen: Selbsterfahrungsansatz, biografische Methode, kdrperorientierte
Ansatze, Zukunftswerkstatten, Entspannungsibungen und aktivierende Methoden etc.
Beziglich der Grundprinzipien politischer Frauenbildung unterschieden die Expertinnen
zwischen politischen Grundbedingungen und didaktischen Grundprinzipien. Es zeigte sich,
dass an den politischen Grundbedingungen der Frauenbildung, wie sie in den 70er und
80er Jahren entwickelt wurden, nach wie vor festgehalten wird: Dazu gehort etwa der
Slogan ,Das Private ist politisch®™ und die Devise ,Von Frauen fir Frauen™. Genannt wurden
aber auch das Ansetzen an Differenz und Gleichheit unter Frauen und an deren Kompe-
tenzen, wie sie seit Mitte der 80er Jahre starker in den Vordergrund der Diskussion von
Frauenbildung und -forschung traten.

Zu den didaktischen Grundprinzipien von Frauenbildung rechnen die Frauenbildnerinnen:
Lebensweltorientierung, integrativer/interdisziplindrer Ansatz, Teilnehmerinnenorientie-
rung, Parteilichkeit, Prozessorientierung, Handlungsorientierung, Motivation und Konkre-
tion, Verwertbarkeit/Praxistransfer.

Leitung:

Ihre Rolle in der Arbeit mit Frauen beschreiben die Expertinnen in den Interviews mit
~Mentorin®™- und ,Mittlerin®-Sein.%® Als wesentliche Voraussetzungen einer intentionalen
Frauenbildung sehen sie, dass es Dozentinnen braucht, die ,frauenbewusst" und ,fachlich
kompetent" sind, die Uber Methodenkompetenz verfiigen und ,gestanden" sind, zumal in
der Bildungsarbeit Personen und Beziehungen eine groBe Rolle spielten. Doch schildern
Expertinnen durchaus auch Schwierigkeiten mit diesen Qualitatskriterien, die sich auf
die Kompetenzen von Kursleiterinnen beziehen: Je nach Fach- und Themenbereich ist es
schwierig, freiberufliche — auf der Basis meist schlechter Honorierung - qualifizierte Do-
zentinnen mit einem frauenbewussten Zugang zu bekommen. Haufig, so reflektiert eine
Expertin, gabe sie sich mit dem persdnlichen Auftreten einer Dozentin, die somit auch
Vorbildfunktion einnehmen kénne, zufrieden. Unzufriedenheit wird von Teilnehmerinnen-
seite gedauBert, wenn Dozentinnen Frontalmethoden in der Frauenbildung einsetzen. Wel-
che Konsequenzen folgen solchen Rickmeldungen? Die Expertin versucht, tiber Einzelge-
sprache mit Dozentinnen, in denen sie Anforderungen in der Frauenbildung erlautert und
Hinweise auf Fortbildungen gibt, Abhilfe zu schaffen.

In der Entwicklung konzeptioneller Bausteine flir die Fortbildung und in der Durchfiihrung
von Angeboten sehen alle Expertinnen einen groBen Bedarf. Vor allem die Weiterqualifizie-
rung flr die verschiedenen Multiplikatorinnen in der Frauenbildung wie Ehrenamtliche und
neben-/freiberufliche DozentInnen wird als notwendig dargestellt.

Im Workshop Frauenbildung fand eine rege Diskussion um unterschiedliche Rollenver-
standnisse von Frauenbildnerinnen statt, die sehr polarisiert verlief: Dem Modell einer
steuernden Leiterin wurde das einer Begleiterin gegeniibergestellt. Unterschiedliche Positio-
nen, die in den Interviews nicht thematisiert wurden, kamen zum Vorschein. Die Frauen-
bildnerinnen setzten sich damit auseinander, inwieweit sie - trotz des Wunsches nach An-

44



erkennung der Vielfalt - dogmatisch und moralisch eine bestimmte Richtung feministischer
Frauenbildung vertreten und sich ausreichend an den Interessen von Teilnehmerinnen ori-
entieren. Die Emotionalitat der Diskussion macht m.E. die enge Koppelung der ,Identitat"
als Frauenbildnerin mit den Definitionen und Zielsetzungen von Frauenbildung sichtbar.

3.3.1.2 Beispiele

Lernwerkstatten fiir Frauen
Das Konzept der ,Lernwerkstatt™ wurde lber eine kirchliche Landesstelle fiir Erwach-
senenbildung an vielen Orten eingeflihrt. Im Mittelpunkt stehen dabei die sogenannten
Schlisselqualifikationen. Diese Fahigkeiten werden iber den Weg der Projektmethode
vermittelt und trainiert.
»~Das bedeutet, Frauen entscheiden sich flir ein gemeinwesenorientiertes Projekt, das von
Kurs zu Kurs verschieden ist, und sich am ganz konkreten Umfeld und der ganz konkreten
Lebenssituation orientiert. (...) Ziel ist die Balance von Eigennutz und Gemeinnutz. Das ge-
meinsam realisierte Projekt soll schlieBlich 6ffentlich gemacht werden; damit wird nochmals

die eigene Handlungskompetenz fur die Einzelne und die Gruppe als ganzes erfahrbar.™ (Kon-
zeptbeschreibung)

Drei Lernphasen, die Vorbereitungs-, Projekt- und Reflexionsphase werden unter-
schieden. Die Teilnehmerinnen sind hdufig zwischen 35 und 45 Jahre alt. Projekte
sind beispielsweise die Griindung offener Frauentreffs, die Erstellung von Broschtiren,
Konzipierung einer Stadtentwicklung aus Frauensicht.

Im Rahmen von Projektarbeiten entstand beispielsweise aus einer Lernwerkstatt ein Mit-
terzentrum, das nun semiprofessionell gefihrt ist. Die Expertin sieht diese Zentren als
»...wunderbare Anlaufstelle, wo die Frauen ihre eigenen Potenziale einbringen kénnen. Die-
se Mischung aus Bildung und Kompetenzansatz, die schatze ich sehr.™ (Y 2) Das ziehe auch
jungere Frauen an. Die Expertin begleitet die Frauen in dem Projekt, das von der UNESCO
ausgezeichnet worden ist. Sie begreift es als Netzwerk mit Ndhe und Distanz. Lernfelder
waren hier etwa Offentlichkeitsarbeit und Vereinsgriindung. Die Kursleiterin hat in dem
stark auf selbsttatigem Lernen setzenden Konzept die Aufgabe einer Lernorganisatorin und
Lernberaterin.

Frauenakademie
Die wissenschaftsorientierte Weiterbildung wird von einer Volkshochschule angeboten
und ist auf 6 Semester angelegt. In der Ausschreibung heiBt es:
~Frauenakademie ist ein ganzheitlich konzipierter Frauenstudiengang. Das wissenschaftso-
rientierte Angebot umfaBt 6 Semester. (...) Das Studienangebot setzt sich zusammen aus

allgemeinbildenden Bereichen wie z.B. Psychologie, Literatur, Philosophie, methodischen An-
geboten sowie berufsrelevanten Modulen."

Es ist aufgefachert in ein zweisemestriges Grund- und ein viersemestriges Hautpstudi-
um. In dem Modell gibt es die Mdglichkeit einer beruflichen Schwerpunktsetzung: Ab
dem 3. Semester kdnnen berufsbezogene Bausteine nach den Interessen der Teilneh-
merinnen gestaltet werden. Neben EDV wird Kommunikation angeboten - ein Bereich,
der auch im ,normalen Frauenprogramm" stark nachgefragt ist, in dem Frauen an
vorhandene Kompetenzen anknilpfen kénnen. (E 8) Die meisten Teilnehmerinnen sind
zwischen 40 und 60 Jahren.
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~Es ist der ,Renner" (...) Ich hab' noch nie so einen Erfolg mit Frauenbildung gehabt, Wahn-
sinn." (E 4) beschreibt eine Expertin dieses Weiterbildungsangebot, das auf GUberragendes
Interesse stoBe. Diese langerfristig angelegte Weiterbildung hat sie an der Volkshochschu-
le, an der sie tatig ist, in Abwandlung nach einem anderen Vorbild initiiert.5® Uber dieses
Angebot kommen auch Teilnehmerinnen in Frauenkurse, die eigentlich Frauenthemen
zunachst nicht interessierten. Einige wollen die Frauenakademie als beruflichen Wieder-
einstieg benutzen. Die Expertin schildert den Gewinn fir die Institution: ,Frauenakademie
ist auch so ein Hereinholen von Frauen" (E 8), von denen viele vorher nie einen VHS-Kurs
besucht haben.

Deutlich wird bei den Aussagen dieser Expertin, dass auch Frauen der mittleren Genera-
tion, die durch dieses Programm haufig angesprochen werden, keine einheitlich positive
Haltung gegeniliber Frauenbildung mitbringen, sondern dass es andere Aspekte sind, die
das Angebot flr sie attraktiv machen.”® Diesen Aspekt halte ich im Zusammenhang mit der
Diskussion um das Fehlen jingerer Teilnehmerinnen fir wichtig.

Fazit

Unterschiedliche Einstellungen der Expertinnen wurden vor allem in Bezug auf das Rollen-
verstandnis als Frauenbildnerin sichtbar. Ubereinstimmend bezogen sie sich auf die not-
wendige Absicherung der Vielfaltigkeit von Ansatzen der Frauenbildung.

Meines Erachtens stellt sich als Herausforderung und mégliche Chance, den Zielen von
Frauenbildung wie Anerkennung der Vielfalt unter Frauen gerecht zu werden, der Versuch
dar, die Konzepte Gleichheit, Differenz und (De-)Konstruktion miteinander zu verbinden
(vgl. Knapp 1998).

Es bedarf des Thematisierens, Sicherns und Weiterentwickelns der Qualitdt von Frauen-
bildung, die vielfdltige Ansatze aufweist. Dies ist nicht zuletzt deshalb wichtig, weil in
der gegenwartigen Diskussion um ,Gender Mainstreaming" und , Gender-Kompetenzen"
haufig unhistorisch vorgegangen wird, d.h. ohne Bezug auf existierende Kriterien und
Erfahrungen geschlechterbezogener Bildung wie der Frauenbildung. Entscheidend ist flr
die verschiedenen Ansatze der Frauenbildung, kiinftig die theoretische Diskussion aus der
Frauen- und Geschlechterforschung um Konstruktion von Geschlecht konzeptionell in Frau-
enbildungsansatze einzubinden. Bislang herrscht starker die politische Sicht auf ,Gender"
vor und in dem Kontext die Frage der Zusammenarbeit mit mannlichen Kollegen, wenig
wird aber die theoretische Diskussion auf das berufliche Handeln bezogen. Dieser Transfer
kann aber auch nicht von den Praktikerinnen alleine geleistet werden. Hier ist Erwachse-
nenbildungsforschung gefragt, Konzepte der Frauen- und Geschlechterforschung wie das
der ,seriellen Kollektivitat" beispielsweise auf die Untersuchung von Interessen jlingerer
Frauen an (Frauen-)Bildung zu beziehen (Young 1994).

Der Transfer aktueller Diskussionen aus der Frauen- und Geschlechterforschung in die Pra-
xis bietet etwa fir die Planung von Bildung fir Frauen eine Chance. Aus der unterschied-
lichen Nutzung von Bildungsangeboten durch verschiedene Frauengruppierungen ergeben
sich wichtige Anforderungen, in der Planung zwischen verschiedenen Teilnehmerinnen zu
differenzieren wie auch die eigenen Angebote und Vorstellungen daraufhin auszuwerten,
welche Konstruktionen von Frauenbildern ihnen zugrundeliegen. Besonders ist hier die
Ausrichtung hinsichtlich Schicht, ethnischer Herkunft und Milieu miteinzubeziehen. Auf die
notwendige - auch selbstkritische — Reflexion der Frauenbildnerinnen und den damit zu-
sammenhangenden Forschungsbedarf wies bereits Karin Derichs-Kunstmann hin (2000).
Dazu sind Untersuchungen zu den Teilnehmerinnen von Frauenbildung erforderlich.
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Kritisch anzufragen ist meiner Ansicht nach, ob das Interesse von Frauen an Frauenbildung
tatsachlich zuriickgeht oder ob es sich nicht vielmehr so verhalt, dass Frauenbildungsan-
gebote je nach Institution flr bestimmte Teilnehmerinnengruppen weiterhin relevant sind.
Hat nicht vielmehr eine Expansion hinsichtlich der Vielfalt der Interessen und auch der
Programme mit Angeboten zu Themen wie Frauen und Geld, Globalisierung, berufliche
Fortbildungen, Geschichte, Politik etc., aber auch der Pluralisierung der Lernorte stattge-
funden? Nicht alles vollzieht sich in den Weiterbildungsinstitutionen. Desweiteren kann eine
Aufweichung der Grenzen von ,politischer®, ,allgemeiner", ,beruflicher" und ,kultureller®
Bildung vermutet werden, die Frauenbildung und -forschung ja immer forderten. Mlissen
hier méglicherweise Frauenbildnerinnen in Zukunft ihr Verstandnis von feministischer Frau-
enbildung und damit ihren eigenen Politikbegriff iiberdenken? In den Interviews und auch
im Workshop wurde die breite Spanne an Angeboten quer Uber alle Abgrenzungslinien hin-
weg deutlich postuliert, in der diskursiven Auseinandersetzung Uber die Entwicklung des
politischen Anspruchs von Frauenbildung fehlte aber der Blick Gber die Réander. ,Auch das
Private ist politisch™ hieB ja immerhin der Slogan feministischer Frauenbildung, dem immer
noch Glltigkeit zugedacht wird. Vielleicht muss er ergénzt werden in Richtung , Auch das
Berufliche und was mir gut tut, ist politisch®™, damit er Frauen Ankntpfungsmadglichkeiten flr
politische Partizipation bietet. Damit wird nicht etwa der Beliebigkeit Tir und Tor gedffnet,
sondern die mdglicherweise von Teilnehmerinnen - und Frauenbildnerinnen - bereits vollzo-
genen Entwicklungen gewdrdigt.

Auch im Blick auf die Institutionen haben die Expertinnen von Frauenbildung keinen Grund,
sich in die Defensive zu begeben: Der Nutzen intentionaler Frauenbildung fir Institutionen
liegt auf der Hand, denn haufig finden Frauen erst Uber spezifische Frauenbildungsangebo-
te den Weg in die Erwachsenenbildungseinrichtungen.

Der Fortbildung von Dozentinnen kommt in der Frauenbildung eine wichtige Rolle im Sinne
eines ,Raums flr Selbstaufklarung™ zu (Gieseke 1997). Vor allem in Bezug auf diejenigen,
die nebenberuflich oder gar ehrenamtlich Frauenbildung betreiben, ist es wichtig, verstarkt
Fortbildungen anzubieten. Damit in Zusammenhang steht die Sicherung grundlegender
Rahmenbedingungen: Angemessenere Honorare sind — generell — notwendig, wenn die Er-
wachsenenbildung die Potenziale qualifizierter Krafte nutzen méchte. Als deutlicher Bedarf
wird die (Weiter-)Entwicklung von Fortbildungskonzepten auf dem Hintergrund der fortge-
schrittenen theoretischen Diskussion und veranderter Bedirfnisse von Frauen genannt.
Deutlich wurde zudem, dass nicht nur die Teilnehmerinnen von Frauenbildung einen
Raum fur die Entdeckung und Anerkennung von Vielfalt bei gleichzeitiger Orientierung
im Geschlechterverhaltnis sowie die Hinterfragung des eigenen ,doing gender" brauchen,
sondern auch die Expertinnen. Gerade der Workshop zur Frauenbildung zeigte die Notwen-
digkeit der Auseinandersetzung in der Verbindung von Reflexion eigener Konstruktionen
- etwa bezogen auf die Kategorie Geschlecht und Generation — mit einer anwendungsbe-
zogenen Diskussion theoretischer und frauenpolitischer Entwicklungen.’?

~Geschlechtergerechte™ Qualitatskriterien muissen nach Ansicht der Frauenbildnerinnen
auf bisherigen Erfahrungen eigensténdiger Frauenbildung und Kriterien frauengerechter
Bildung aufbauen, die es selbst immer weiter zu entwickeln gilt. Auch wenn sich vieles ,,im
Fluss" befindet, so lasst sich doch an den genannten Qualitatskriterien zu den oben ge-
nannten Dimensionen Ziele, Rahmenbedingungen, Inhalte, Teilnehmende, Methoden und
Leitungskompetenzen ankntipfen, wenn deren reflexiver Charakter, die Offenheit und die
notwendige Weiterentwicklung beachtet wird. Dabei geht es nicht darum, diese Kriterien
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aus den Aussagen der Erwachsenenbildnerinnen lediglich in einen Kriterienkatalog fir ge-
schlechtergerechte Bildung aufzunehmen, sondern in Beziehung zu setzen zu dem Kon-
text, in dem sie entstanden sind, um sie dann auf die Situation in der geschlechtsheterogen
zusammengesetzten Bildung zu beziehen.”?

3.3.2 ,,...Mdnner zu unterstiitzen, aber auch zu kritisieren"? —
Mannerbildungsansaitze

Aus der Geschlechterperspektive betrachtet stellen Manner lGberwiegend einen blinden
Fleck in den Organisationsstrukturen der Erwachsenenbildung dar. Als Teilnehmende gera-
ten sie allenfalls unter Markt-Gesichtspunkten in den Blick von Institutionen. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage: Wie erschlieBen sich Institutionen Zugang zu Mannern?
Doch in Interviews mit Experten der Mannerbildung und im Workshop Mannerbildung wird
deutlich, dass es Mannerbildnern ganz wesentlich auch um andere, qualitative Aspekte
geht (vgl. Lenz 2001).73

Im Unterschied zum Workshop der Frauenbildnerinnen stellte sich im Workshop Manner-
bildung allerdings heraus, dass ein geplantes Herausarbeiten von Qualitatskriterien und
zentralen Bestandteilen von Mannerbildungsansatzen nicht mdglich war, da es zunachst
darum ging, die unterschiedlichen Bedingungen, Erfahrungen und Zielsetzungen der Man-
nerbildung auszutauschen und zu reflektieren. Als erstes Ergebnis kann daher festgehalten
werden, dass es der inhaltlichen und positionsbezogenen Verstandigung und Fortbildung
sowie der Vernetzung und Kooperation unter den wenigen Mannerbildnern im Land bedarf,
um eine weitere Auseinanderstzung mit diesen Fragen sowie die Reflexion und Weiter-
entwicklung der Qualitdt der Mannerbildung zu ermdglichen. Wahrend Frauenbildung auf
selbstorganisierte und zwischenzeitlich institutionalisierte Strukturen der Vernetzung zu-
rickgreifen kann, steht die Mannerbildung hier noch sehr am Anfang.”*

Vorausschicken mdchte ich, dass dieses Kapitel nicht aufgrund irgendeiner Parteilichkeit
der Forscherin kirzer gerat als das Kapitel Frauenbildung, sondern mit der kirzeren Ge-
schichte und mit der dementsprechend weniger ausfliihrlichen Reflexion der Mannerbildner
zusammenhangt.

3.3.2.1 Dimensionen

Ziele:

Ziele von Mannerbildung sind nach Einschatzung der Experten, die Innenwelt von Man-
nern zu erschlieBen und die ,Gleichverpflichtung" von Mannern in der Gesellschaft, was
Erwerbs-, Haus- und Familienarbeit angeht, zu erreichen. Manner sollen gestarkt werden,
damit sie wieder Kraft schépfen und in Auseinandersetzungen gehen. Die Sprachfahigkeit
von Mannern und die Bereitschaft, sich zu reflektieren bzw. gemeinsam mit Partnerinnen
zu reflektieren sollen erhéht werden, damit Manner Traditionen und Ubernommenes , nicht
fur selbstverstéandlich" nehmen. (D 11)

Mannerarbeit verfolgt das ,Rauskommen aus der alten Arbeitsteilung Uber-/Unterordnung",
und strebe Partnerschaft und Gerechtigkeit an. (O 5) Als weiteres Ziel wird Selbstsicherheit
genannt, ,dass sie sich ihrer gewiss werden, wie sie geprdgt worden sind" und Kampfe
durchstehen, wenn es am Arbeitsplatz darum geht, flexible Méglichkeiten fir eine gerech-
tere Arbeitsteilung durchzusetzen (D 14). Als weiteres Ziel wird der Abbau von Homopho-
bie geauBert.
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Es geht fur die Experten dabei nicht um ein fertiges Konzept, was Manner zu lernen haben,
sondern um die Aufforderung auszuprobieren: ,Was passt zu mir?".

Der Mannerbildner K sieht eine Konfliktlinie in der Zielsetzung von Mannerbildung zwi-
schen dem Anliegen ,Mdnner zu unterstiitzen, aber auch zu kritisieren" (K 8). Haufig wird
die Ansicht vertreten, dass Manner es schwer genug haben, Bildungsarbeit sie daher erst
auffangen miuisse und da abholen, wo sie sind, andernfalls wiirden sie nicht den Weg in
die Mannerbildung gehen. Das wertet der Experte auch als strategisch richtig, betont aber,
dass Mannerbildung , versichern" und , verunsichern" sollte. Dabei geht es ihm um solidari-
sche Kritik. Mannerbildung will dieser M@nnerbildner in gréBere gesellschaftspolitische und
geschlechterpolitische Dikurse eingebettet sehen.

»,Ob man nur das Ziel hat, Bildungsangebote nur ganz im engeren Sinne flir Mdnner zu machen,
um die irgendwie flir die Verhaltnisse wieder fit zu machen, oder ob man auch ein weiteres Ziel
hat, in dem es auch um Geschlechtergerechtigkeit, um Emanzipation flir beide Geschlechter,
demokratischere Verhaltnisse geht." (K 9)

Im letzteren Fall kénne man nicht umhin, kritisch zu thematisieren, wie sich Manner kom-
munikativ verhalten.

Mit der ungeklarten Frage nach der Ausrichtung von Mannerbildung einher geht die Tat-
sache, dass einige Interviewpartner und Workshop-Teilnehmer keine nahere Charakteri-
sierung ihres Mannerbildungsansatzes wie ,emanzipatorisch® oder ,herrschaftskritisch"
geben.

Eine deutliche Spannung wurde im Workshop Mannerbildung festgestellt zwischen dem
Ansetzen am Leidensdruck von Mannern, an biografischen Krisen und Selbsterfahrung
auf der einen Seite und einer gesellschaftspolitisch orientierten Mannerbildung, die das
hierarchische Geschlechterverhaltnis im Blick hat. Die Teilnehmenden stellten sich und
den anderen zahlreiche Fragen: Wie kann in der Bildungsarbeit mit Mannern der Schritt
von der Selbsterfahrung aus gelingen, weitere Ziele wie Spiritualitat und gesellschaftspo-
litische Themen zu verfolgen? Inwieweit verfolgt die Mannerbildung einen Defizit-Ansatz?
Wie kann Mannern der Nutzen deutlich gemacht werden, den sie von Veranderungen im
Geschlechterverhaltnis haben?

Teilnehmer:

In der M@nnerbildung — wie in der Frauenbildung - liegen wenig gesicherte Daten bezliglich
der Teilnehmer vor: Im Zugang zu Teilnehmern zeigen sich deutliche institutionenspezifi-
sche Unterschiede. Intentionale Mannerbildung im kirchlichen Bereich, die an traditionelle,
gewachsene Strukturen anknlpfen kann, verfligt zum einen bereits ber Zugange zu Man-
nern (bzw. Manner finden zur kirchlichen Mannerbildung), zum anderen ist sie bemlht, den
Kreis ihrer Klientel zu erweitern und kritische Akzente zu setzen. In Institutionen politischer
Bildung wie etwa Volkshochschulen, in denen Mannerbildung vergleichsweise quasi neu ein-
setzt, zeigen sich wesentlich groBere Probleme in der Motivierung von Mdannern und in der
institutionsinternen Legitimierung des Arbeitsschwerpunkts. Generell existiert ein Anspruch,
unterschiedliche Lebensphasen, Lebenslagen und soziale Schichten/Milieus anzusprechen.
Haufig zahlen Manner in Krisen, die Probleme mit Beziehung, Partnerschaft, Kindern ha-
ben, zu den Teilnehmern der Mannerbildung. Die Haupt-Altersgruppe wird von Experten
der kirchlichen Mannerbildung mit Mitte/Ende 30 bis Mitte 50 skizziert — d.h. Manner in der
Lebensmitte. Nach Aussage eines Experten werden ,Mdnner mit Normalbiografie" ange-
sprochen. ,Aber eben, was heiBt Normalbiografie, sehr hdufig die, die in Schwierigkeiten
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und Krisen sind." (O 6) Zu weiteren Zielgruppen zahlen Vater sowie altere Manner im Vor-
ruhestand und Rentenalter. Einzelne Experten benennen als weiteres Motiv flir Manner, an
Mannerbildungsangeboten teilnzunehmen, neben aktuellen Krisen und Problemen die von
ihnen empfundenen Defizite aufgrund ihrer liberwiegend auf Beruf ausgerichteten Sozia-
lisation.

Inhalte:

Gefragte Themen der Mannerbildung - vor allem im kirchlichen Bereich - sind: Vater-
Kind-Angebote, Gesundheit und Korper, Arbeit und Zeit sowie das Spannungsfeld Familie
- Beruf. Homosexualitat - ein in der Kirche lange tabuisiertes Thema - wird gerade in der
kirchlichen Mannerbildung zunehmend thematisiert. Bei Tragern der politischen Bildung
fragen Manner Angebote wie z.B. Technik und Internet nach. Ein Erwachsenenbildner be-
zeichnete in diesem Kontext das Bildungsverhalten von Mannern als ,praxisnah und nicht
reflexiv". Im Volkshochschulbereich haben sich am ehesten Bewegungs- und kdérperbezo-
gene Angebote flir Manner bewahrt. Manner und Haushalt ist ein Thema, das zunehmend
an Familienbildungsstatten und auch Volkshochschulen angeboten wird.

Als Schwierigkeit erweist sich nach Ansicht aller Experten, dass grundsatzliche Themen
zum Geschlechterverhaltnis nicht gefragt sind. Angebote, die Anfang der 90er Jahre anka-
men wie ,Mann-Sein heute" seien derzeit bereits ,out". Die Frage nach dem praktischen
Nutzen, nach ,Profit" wird haufiger geauBert: ,Was bringt mir das?" (O 7) Das schlagt
sich auch im Interesse an berufsbezogenen, kompakten Angeboten mit Anwendungsbezug
nieder. Auch die Arbeitslosigkeit macht sich laut der Experten bemerkbar, friher sei mehr
Experimentieren mdglich gewesen.

Bei der Entwicklung von Ansatzpunkten zur Veranderung des Geschlechterverhaltnisses
sehen Teilnehmer als Hindernis die Arbeitszeit oder andere Rahmenbedingungen. Weil Er-
ziehungsurlaub und Arbeitszeitreduzierung nicht als mégliche Ansatzpunkte gesehen wer-
den, gehen Mannerbildner daher moégliche ,Teilziele™ an wie etwa, dass Manner zumindest
in den Bereichen Prioritaten setzen lernen sollen, in denen sie selbst entscheiden kénnen
- z.B. im Freizeitbereich. Dabei gehen sie davon aus, dass eine intensivere Beschaftigung
von Mannern mit den Menschen in ihrem sozialen Umfeld (meist sind damit Familie, Part-
nerschaft und vor allem Kinder gemeint) und eine ,Gleichverpflichtung" in der Haus- und
Familienarbeit zu Veranderungen in den Geschlechterverhaltnissen beitragen kénnen.

Die offensichtliche Fokussierung der Mannerbildung auf die Vater-Thematik reflektieren die
Mannerbildner durchaus kritisch: Ein Experte halt sie fir wichtig, weil er die , Traditionali-
sierungsfalle" vor Augen hat, die er darin sieht, dass Paare nach der Geburt eines Kindes
(wieder) die klassische Rollenteilung praktizieren. Als ,Knackpunkt" wertet er dabei die
Arbeitszeitfrage. Zum andern bezeichnet dieser Erwachsenenbildner die Vaterarbeit als
Jlegitime Kriicke" fir Mannerarbeit innerhalb seiner kirchlichen Institution. In dieser Or-
ganisationskultur sind Leitungsamter weitgehend Mannern vorbehalten, eine ,traditionelle
Mannerkultur", fur die die ,Innenwelten" einen ,blinden Fleck" darstellen (L 15).

Ein anderer Mannerbildner stellt fest, dass Manner auch in die Familienbildung am ehes-
ten Uber die ,Vaterschiene" (D 1) kommen, eine Formulierung, die er reflektiert: Er habe
es ,ein Stick weit" akzeptiert, dass Manner am besten Uber ihre Vaterrolle zu erreichen
seien. Damit bringt dieser Experte zum Ausdruck, dass er in der Mannerbildung gerne an-
dere Ansatze und Inhalte verfolgen wirde, die Manner nicht allein in ihrer Rolle als Vater
ansprechen.”>
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Methoden und Formen:

Methoden, didaktische Prinzipien und Formen werden von den Erwachsenenbildnern mit
einem emanzipatorischen, erfahrungsbezogenen, erlebnisbezogenen und ganzheitlichen
Ansatz verbunden, der die Beschaftigung mit Innenwelten und der Lebenswelt umfasst. Ein
ganzheitlicher Ansatz heiBt fir die Experten, dass auch Bilder, Symbole, Gegenstande dazu
dienen kdnnen, ins Gesprach zu kommen, dass die seelische Ebene und Kérperwahrneh-
mung angesprochen wird. Erlebnisbezogen bedeutet vor allem bei der Vaterarbeit, Méanner
auch mit ihren starken Seiten anzusprechen.

Als Form der Mannerbildung werden gerne Vortragsabende, vor allem mit bekannten Refe-
rentlnnen wahrgenommen. Interessanterweise wird hier haufiger der Teilnehmendenkreis
gedffnet: Im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,Manner® an einer Volkshochschule
wurden GroBveranstaltungen mit ReferentIlnnen, ,die jetzt nicht im ganz engen Sinn Mé&n-
nerbildung waren" (U 3), angeboten. Aufgrund des geringen Etats und der Diskussionen
in der Institution habe der Experte sich flir gemischtgeschlechtliche Veranstaltungen ent-
schieden, dies aber vor sich selbst als ,Mogeln"™ empfunden. Doch auch ein anderer Kollege
schildert diesen Zugang zu Mannern. Er arbeitet in der Familienbildung und bietet derzeit
keine mannerspezifischen Seminare an, sondern setzt auf gemeinsame Veranstaltungen
fir Manner und Frauen. Angebote wie ein Stammtisch fir Vater kamen nicht zustande.
Dieser Erwachsenenbildner sieht daher die Notwendigkeit, in Zukunft Manner differenzier-
ter in spezifischen Lebenssituationen anzusprechen. ,Da miisst' man mal fantasieren."™ (D
19) Die Entwicklung hin zu gemischtgeschlechtlichen Gesprachsgruppen gab es interes-
santerweise - quasi ungewollt — bereits in der Vergangenheit kirchlicher Mannerarbeit in
den ,Mannerkreisen®.

Angebote fir Manner mit Kindern am Wochenende, die ,profiliert angeboten, gut pada-
gogisch begleitet und attraktiv vom Programm her" sind, oder flr selbstorganisierte Man-
nergruppen werden ebenfalls angenommen (D3). Mit ,Mannervespern™ vor Ort, in denen
bei kulinarischen Geniissen Referate und Austausch geboten werden sowie mit Manner-
gruppen-Treffen macht die kirchliche Arbeit gute Erfahrungen. Genannt werden weiterhin
erlebnispadagogische Ansatze wie auch der Einsatz gruppendynamischer und kreativer
Methoden. Kirchliche Mannerarbeit, die sich spirituellen und innerlichen Fragen verpflichtet
sieht, findet hiertber bislang nur schwer Zugang zu Mannern.

Als wichtiges Ergebnis ist festzuhalten: Manner brauchen mehr Zeit, um miteinander ins
Reden zu kommen, von daher sind auch Wochenendangebote wichtig. Und es gibt zu wenig
~Nischen" fir Manner. Die Experten sehen das BedUrfnis eines Teils der Manner an kom-
munikationsorientierten Veranstaltungsformen, etwa ein Modell, in dem auf einen thema-
tischen Vortrag oder eine themenbezogene Diskussion ein eher informeller, aber dennoch
organisierter Gesprachsteil folgt.

Leitung:

Die Mannerbildner bezeichnen in den Interviews ihre Rolle als Begleiter und Ansprechpart-
ner fir Manner, als Moderator. Sie wollen teilnehmerorientiert arbeiten und grenzen sich
von rein kognitiven Bildungsansatzen ab.

Unterschiedliche Positionen in Bezug auf ihre Rolle und Haltung als Mannerbildner wurden
vor allem auf dem Workshop ,Mannerbildung" sichtbar: Die Position, dass es kritische Man-
ner-Ansatze in der Bildung braucht, stand der anderen Position, am Leiden von Mannern
anzusetzen, gegenilber. Der Eindruck entsteht, dass es sich um stark individuell gepragte
Strickmuster handelt.
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Ahnlich formulierte dies ein Mannerbildner bei einem Treffen der institutionentibergrei-
fenden Projekt-Arbeitsgruppe im Zusammenhang mit der Auswertung der Workshops zu
Mannerbildung und Frauenbildung. Er ging einen Schritt weiter und fragte sich, inwieweit
Mannerbildner nicht eine ,Selbstverhinderung" durch Vereinzelung praktizierten, um nicht
wirklich handeln und etwas verandern zu missen.”®

3.3.2.2 Beispiele

Mannergruppe: ,Jeder Mann braucht fiir sich so seine Runde, wo er seine Nische hat."
Das Angebot einer Mannergruppe, die sich seit mehreren Jahren einmal monatlich
trifft, ist fir den Experten D ein gutes Beispiel gelungener Mannerbildung. Ca. 12 Man-
ner aus Hochschule, Industrie, Jugendamt, Architekten und Psychologen, die sich in
der zweiten Lebenshalfte befinden, treffen sich regelmaBig in einer Familienbildungs-
statte, um Uber ihre Rolle, Uber Partnerschaft und Themen wie Zeit fur sich, sich selbst
wichtig nehmen, Gesundheit zu reflektieren.

Der Leiter dieser Institution bedauert es, dass ein Arbeiter, der zundchst auch die Man-
nergruppe aufsuchte, nicht ,gehalten™ werden konnte, doch hat er sich mittlerweile damit
abgefunden und kann der Tatsache, dass die Runde relativ homogen zusammengesetzt
ist, auch Positives abgewinnen. Erfreulich findet er, dass sich in dieser Gruppe unter-
schiedliche Manner verstandigen (Alter zwischen 30 und 60 Jahren) und gemeinsame
Rituale entwickeln kdnnen, gleichzeitig aber auch Manner von der kirchlichen Erwachse-
nenbildungseinrichtung erreicht werden, die zu Kirche keinen Bezug haben.

Folgende Qualitatskriterien nennt der Experte flir das Gelingen einer solchen Mannergrup-
pe: Die einladende Person muss bekannt und aus der Region sein. Desweiteren halt er ein
Angebot in einer groBeren Region deshalb flir Manner attraktiv, weil eine gewisse Erreich-
barkeit damit verbunden wird, aber auch Anonymitat bewahrt werden kann. Da zahlreiche
Teilnehmer bereits krisenhafte Erfahrungen gemacht haben, entdecken sie die Notwen-
digkeit einer ,Nische™ zur gemeinsamen Reflexion mit anderen Mannern, aber auch zum
Erleben gegenseitiger Solidaritat. Den Themen Krisen und Gesundheit kommt eine groBe
Bedeutung zu. Anzustreben ist nach Meinung des Experten ein Methodeneinsatz, der mit
Verhaltensmodifikationen experimentiert.

Einzelveranstaltung ,,Mdanner im Alter"

In einer Abendveranstaltung einer Volkshochschule tauschten sich ca. 15-20 Manner
mit einem Urologen und einem Sozialwissenschaftler aus. Das Alter der Teilnehmer lag
zwischen 50 und 70 Jahren. Im Mittelpunkt standen nicht medizinische Fragen, es ging
vor allem das Rollenverhalten von Mannern, warum diese sich nicht andern wollen und
was sie davon haben.

Diese Abendveranstaltung zum Thema ,Manner im Alter" war nach der Einschatzung des
Mannerbildners K ,wunderschén" verlaufen. Eine besondere Bedeutung kam seiner Mei-
nung nach der Anwesenheit einer Mannergruppe unter den Teilnehmenden zu, die ,eine
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ganz andere Sprachkultur und Zugangskultur auch Gber Gefihle zu reden, auch U(ber ihre
Schwierigkeiten zu reden" einbrachte, in die sich die anderen ,einklinken" konnten (K 7).
Fir schwierig halt er allerdings mit Blick auf die Institution, den groBen organisatorischen
Aufwand angesichts der relativ kleinen Zahl von Teilnehmern zu legitimieren.

Fazit

Auf dem Mannerbildungs-Workshop fand eine Auseinandersetzung statt bezogen auf die
Frage, wieviel Versicherung und wieviel Verunsicherung von Teilnehmern sein darf. Dazu
gab es bei den Experten kein einheitliches Urteil. Die Mehrheit der Mannerbildner méchte
am Verstandnis fir die Schwierigkeiten von Mannern ansetzen, dagegen sehen sie Verun-
sicherung sowie kritische Anmerkungen zu Verharrungstendenzen von Mannern angesichts
der geringen Zahl an Teilnehmenden, die es weiter zu gewinnen gilt, als nicht sinnvoll an.
Benannt wurde der Bedarf an Fortbildung, Austausch und Vernetzung in der Mannerbil-
dung. Hier bestiinde die Méglichkeit, dass Mannerbildner sich gegenseitig ermutigen und
qualifizieren, um auch ,Risiken™ einzugehen.

Wie in den Interviewergebnissen deutlich wurde, bezieht Mannerbildung je nach Institution
aufgrund kleiner Teilnehmerzahlen auch Frauen als Teilnehmerinnen mit ein, aber auch
aufgrund des Wissens, dass Frauen haufig die treibenden Krafte in Sachen (geschlechter-
bezogener) Weiterbildung sind. Dies wird von den Anbietern her ,verdeckt® gehandhabt
und nicht unbedingt explizit ausgeschrieben.

Das veranlasst mich zu folgenden Uberlegungen: Die Experten reflektieren selbstkritisch,
inwieweit es sich hier um ,Mannerbildung" handelt. Diese Auseinandersetzung erfolgt aller-
dings ausschlieBlich in den Interviews, d.h. einer Forscherin gegenlber, nicht im Workshop
als Raum flr kollektive Auseinandersetzungen und Klarungen. Wird hier mdéglicherweise
zum Teil bereits geschlechterbezogene Bildung mit Frauen und Mannern praktiziert? Oder
kdénnte es heiBen: Mannerbildung ist, wenn (auch) Manner zu geschlechterbezogenen The-
menangeboten kommen?

Gleichzeitig wird in den verschiedenen Angeboten eine Art , Stufenmodell® sichtbar, wenn
es auch nicht von den Experten als solches formuliert wird: Uber Angebote fiir Frauen und
Manner und/oder Uber eine Event-Orientierung wie das Schwerpunktthema ,Manner® im
Semesterprogramm und groBe Veranstaltungen und Vortrage erhoffen Mannerbildner den
Weg zu gezielten prozessorientierten Angeboten fliir Ménner.

Ansatzpunkte flr Qualitatskriterien in Ansdtzen von Mannerbildung wurden im Workshop
nicht Gbergreifend und auch in den Interviews nur vereinzelt explizit genannt.”” Sie zeigen
sich vor allem in Bezug auf die Rahmenbedingungen von Bildungarbeit: Institutionen-
Ubergreifende Vernetzungen von Mannerbildnern und Interessierten werden als wichtig
erachtet. Angebote in der Region sind glinstig. Als positiv fiir das Gesprachsklima un-
ter Mannern erweist sich, wenn existierende Mdannergruppen in die Planung einzelner
Veranstaltungen miteinbezogen werden. Zielgruppen- bzw. interessensbezogene Angebote
flr unterschiedliche Mannergruppierungen und Lebensphasen sowie flir Anlasse wie Krisen
werden eher wahrgenommen als undifferenziert allgemein fir Manner ausgeschriebene
Veranstaltungen. Desweiteren ldsst sich aus bisherigen Erfahrungen von Mannerbildung
auch fur geschlechtsheterogen zusammengesetzte Bildung schlussfolgern, dass langere
Phasen geschlechtshomogener Gruppenarbeit es Mannern ermdglichen, Uber sich reden
zu kénnen. Mdoglichkeiten zum Erzielen von Verhaltensmodifikationen sehen die meisten
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Mannerbildner eher lber den themenbezogenen Einsatz spezifischer Methoden als in kri-
tisch-reflexivem Vorgehen.

In Bezug auf Zielsetzung und Inhalte ist es wichtig, Bildungsangebote fliir Manner auf einen
konkreten, erkennbaren Nutzen zu fokussieren. Allerdings sind hier weitere Klarungen not-
wendig, was etwa unter ,Nutzen" verstanden und was mit ,kritischer" Auseinandersetzung
verbunden wird. Dazu gehdrt auch die Einbindung von Mannerbildung in die geschlechter-
bezogene theoretische und geschlechterpolitische Diskussion.

3.3.3 ,Zum Gliick sind wir unterschiedlich"? -
Geschlechterbezogene Erwachsenenbildung mit Frauen und Mannern

Die sogenannte , koedukative"’® Erwachsenenbildung stellt den ,Normalfall* bzw. den Main-
stream der Erwachsenenbildung dar — auch wenn Frauen in vielen Bereichen der allgemei-
nen Bildung den Hauptanteil an Teilnehmerlnnen stellen. Dezidiert geschlechterbezogene
Bildungsangebote fur Frauen und Manner zur Geschlechterthematik gab es vereinzelt be-
reits im ,Vor-Gender-Zeitalter", sie sind also keine Erfindung der 1990er Jahre oder gar
des 21. Jahrhunderts. Was aber ist das Neue an dem aktuellen Diskurs zu Gender in der
Erwachsenenbildung? Warum erregt er soviel Aufsehen?

Die Aufmerksamkeit in der Erwachsenenbildung héangt eng mit der Diskussion in der Frau-
en- und Geschlechterforschung zu ,Gender" und der politischen Strategie des ,Gender
Mainstreaming® zusammen. Die Geschlechterperspektive stellt im Kontext von ,Gender
Mainstreaming™ eine Querschnittsperspektive auf die gesamte Bildungsarbeit dar. Das
bedeutet, dass es - neben organisationsbezogenen Veranderungen - verstarkt um die
Entwicklung einer ,geschlechtergerechten Methodik und Didaktik® gehen muss: Weder
Frauen noch Manner sollen in der Erwachsenenbildung benachteiligt werden, vielmehr sol-
len ihre Interessen bericksichtigt werden. ,Geschlechterbezogene Erwachsenenbildung®
aber zielt auf einen Ausschnitt der gesamten Erwachsenenbildung. ,Geschlechterbezoge-
ne Erwachsenenbildung™ mit Frauen und Mannern meint intentionale Angebote, die ge-
schlechtsheterogen zusammengesetzte Zielgruppen ansprechen und/oder sich inhaltlich
mit Geschlechterthematiken beschaftigen.”®

Was allerdings ErwachsenenbildnerInnen unter ,Gender" verstehen, scheint sehr unter-
schiedlich zu sein. In den Institutionen der Erwachsenenbildung findet haufig eine Gleich-
setzung von ,Gender® mit ,Frauen®, von ,geschlechtergerechter/geschlechterbezogener
Bildung" mit ,,Frauenbildung" statt. Ebenso wie die eigenstandigen geschlechterbezogenen
Angebote so werden auch die gemischtgeschlechtlichen mit Gender-Perspektive haufig
»additiv", d.h. als Erganzung zu anderen Bildungsinhalten und nicht als Querschnittsaufga-
be flir die gesamte Arbeit gesehen.

Im folgenden will ich entlang der verschiedenen Dimensionen und an ausfiihrlicheren Bei-
spielen geschlechterbezogener Bildung auf Erfahrungen und Herausforderungen eingehen,
die von den Expertlnnen geschildert wurden. Wie reflektieren ErwachsenenbildnerInnen
bzw. Frauen- und MannerbildnerInnen die Geschlechterperspektiven in der Erwachsenen-
bildung mit Frauen und Mannern? Welche Qualitatskriterien einer geschlechtergerechten
Bildung werden genannt bzw. implizit sichtbar?
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3.3.3.1 Dimensionen

Ziele:

Geschlechtergerechtigkeit, Geschlechterdemokratie, Chancengleichheit fir Frauen und
Manner werden als Ziele einer geschlechterbezogenen Bildung genannt, bislang jedoch
wenig konkretisiert. Die Diskussionen und Erdrterungen ranken starker um die Frage, was
die Gender-Diskussion flr die eigenstandigen Ansatze - vor allem die Frauenbildung - be-
deutet und wie die Gender-Perspektive politisch einzuordnen ist.

Inhalte:

Einzelne Interviewte verfiigen Uber Erfahrungen mit geschlechterbezogener Bildung mit
Frauen und Mannern. Die Angebote umfassen dabei — je nach Institution - Angebote filr
Paare zum Thema , Eltern werden"™ oder Kommunikations- und Konfliktseminare, Veranstal-
tungen fir Singles, offen ausgeschriebene Angebote fir Frauen und Manner zum Thema
Geschlechterdialoge, Unterschiede zwischen den Geschlechtern, eine Lernwerkstatt fir
Menschen im Dritten Lebensalter, Geschlechtergeschichte.

Andere ExpertInnen wiederum haben zwar nicht unbedingt geschlechterbezogene Themen-
seminare durchgefihrt, verweisen aber auf die Querschnittsperspektive in ihren Semina-
ren und thematische Einheiten zur Geschlechterdimension der jeweiligen Themen. Nicht
alle Seminare beinhalten bereits in der Themenstellung Frauen und Manner, richten sich
aber an beide wie etwa eine GroBveranstaltung zum Thema ,Gewalt von Mannern®.

Rahmenbedingungen:

Gender als Querschnittsaufgabe ist in keiner der befragten Institutionen zum Zeitpunkt der
Untersuchung verankert. Dies hat sich im Laufe des Untersuchungszeitraums insofern ver-
andert, als in einer Institution einer Referentin ein Mandat flr Gender Ubertragen wurde.8°
Haufig werden Angebote flr Frauen und Manner mit Gender-Perspektiven von engagierten
Frauenbildnerinnen und - allerdings wesentlich seltener und punktueller - von engagier-
ten Mannerbildnern bzw. Mannern in der Erwachsenenbildung initiiert. Bereits in den 80er
Jahren gab es Angebote flir Frauen und Mdnner, je nach Institution ausgerichtet auf Fami-
lien, Paare, hdaufig mit dem Schwerpunkt Kommunikation und Konflikte in Geschlechter-
beziehungen. Gegenwartig kommt diesen Angeboten mit der Diskussion um Gender - im
theoretischen wie politischen Diskurs — eine neue Bedeutung bzw. Herausforderung zu. Es
gilt in den Institutionen zu reflektieren, welche Ziele sie in Bezug auf Geschlechterverhalt-
nisse in Gesellschaft und Bildung vertreten, welche Konstruktionen von Geschlecht ihren
Bildungsangeboten inharent sind und inwieweit diese verandert werden sollen.

Teilnehmende:

Die Angebote werden von Paaren, Singles, MultiplikatorInnen in der Erwachsenenbil-
dung, Menschen verschiedener Generationen (besonders auch im Vorruhestand und im
sogenannten Ruhestand) wahrgenommen. Immer wieder berichten die ExpertInnen von
Schwierigkeiten, wenigstens anndhernd so viele Manner wie Frauen in die Seminare zu
bekommen. Gute Erfahrungen weisen Kooperationen von Frauenbildnerinnen und Manner-
bildnern auf, die auf ,ihre™ Teilnehmenden zurlickgreifen kénnen.8!

Dazu ein Beispiel: Ein Experte in einer Familienbildungsstatte schildert es als schwieriges
Unterfangen, Paare in prozessorientierte Seminaren zu lotsen. Nach seinen Erfahrungen
sind Manner zwar bereit, sich mit Vater-Sein auseinanderzusetzen, zeigen jedoch zu dem
Zeitpunkt als werdende Vater — moglicherweise auch die Mtter - kein Interesse, wenn es
um Rollenklarungen in Partnerschaft und arbeitsbiografische Reflexionen geht. Er sieht hier
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die Bildungsarbeit gefragt, findet selbst aber noch nicht den richtigen Zugang vor allem
zu den Mannern, die sich bereits Uber die ,Vaterschiene"™ im Haus befinden. ,Mit solchen
Themen kommen wir vor der Geburt der Kinder fast nicht ran an die Paare." (D 8)

Der Mannerbildner sieht die Anforderung an Bildungsarbeit, fantasievoller zu werden und
verschiedene Anknlipfungsmadglichkeiten zu entwickeln, vor allem fir diejenigen Manner,
die bereits den Zugang zur Institution gefunden haben.

Um neue Zielgruppen zu erreichen, werden in der Einrichtung neue Kooperationen etwa
zu Institutionen wie dem Jugendamt gekn(ipft, um etwa Finanzierungen fir die Teilnahme
sozial ,schwacherer® Einkommensgruppen zu ermdglichen. Das Projektkonzept mit dem
Titel ,Mama, Papa & Co" bietet Raume flr Paare und auch flir Frauen und Manner getrennt
an. Es knlpft an die Tradition der Eltern-Kind-Gruppen in den Familienbildungsstatten an,
die aber zu 98% von Frauen mit Kindern besucht werden. Bei dem neuen Konzept arbeiten
eine Dozentin aus der Frauen- und ein Dozent aus der Mannerbildung mit.

»~Ich glaub', in unserer Zeit ist es die adaquatere Form, Familien zu begleiten, wo Manner einer-
seits in ihrem Vater-Sein stark in die Pflicht genommen werden, aber wir andererseits auch dann
als Familienbildungsstatte so Nischen anbieten, wo Manner untereinander, Paare und...also prak-
tisch die...die verschiedenen Rollen, die dann eben da sind ihr Forum haben.™ (D 10)

Methoden und Formen:

Vortrage flir Paare, Manner und Frauen laufen bei allen Veranstaltern gut. Auch Wochen-
endseminare werden zum Teil zum Mann-Frau-Themenbereich durchgefiihrt. Wochenend-
seminare in der kirchlichen Bildungsarbeit lenken zu Themen wie etwa ,Zum Glick sind
wir unterschiedlich™ einen ressourcenorientierten Blick auf die Geschlechterdifferenz, auf
die Unterschiede von Frauen und Mannern. Dabei stehen deren Fremd- und Selbstbilder
im Zentrum.

Bildungsangebote, wie sie in der Frauenbildung entwickelt wurden, werden flr die
gemischtgeschlechtliche Bildung modifiziert. Fiir Menschen ab 50 Jahren etwa wird die
Mdglichkeit geboten, in Gruppen in einer Mischung aus Selbstorganisation und padagogi-
scher Begleitung gemeinsame Projekte zu entwickeln und dabei Schlisselqualifikationen
zu erwerben und auszubauen. Die Geschlechterperspektive bildet hier eine Querschnitt-
sperspektive im Konzept. Ebenfalls starker in Richtung selbstorganisiertes Lernen gehen
Erfahrungen mit Gruppenangeboten. So werden Grundkonzeptionen flir geschlechterbezo-
gene Gesprachsgruppenangebote gemacht, die auf eine bestimmte Lebenserfahrung zu-
gespitzt sind. In einer Institution wird ein Seminar von etwa fiinf Abenden mit der Option
angeboten, dass daraus eine Gruppe entstehen kann.

Innerhalb des Projektzeitraums konnte - vermittelt Uber die Projektarbeitsgruppe
- beobachtet werden, dass zunehmend Fortbildungen flr MultiplikatorInnen in der Bil-
dungsarbeit - Erwachsenenbildung, Schule, auBerschulische Jugendarbeit - zur Gender-
Thematik geplant werden. Nach innen, in die Institutionen, richten sich die Aktivitaten der
engagierten Expertlnnen, indem diese etwa gemeinsam mit Kollegen Jahrestagungen zum
Gender-Ansatz gestalten, Studientage zum Gender Mainstreaming organisieren und/oder
institutionenibergreifende und -interne Gender-Arbeitsgruppen bilden.

Bei den Ansatzen geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Mannern wird ein Me-
thodenmix aus verschiedenen Herangehensweisen wie Rollenspiele, assoziatives Arbeiten,
soziometrische Ubungen, theoretische Inputs, Ubungen aus der Erlebnispddagogik, kor-
perorientierte Angebote, erfahrungs- und biografieorientierte Methoden sichtbar. Entschei-
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dend fur den Methodeneinsatz und dessen Bewertung ist die Anlage der Veranstaltung, die
geschlechterbezogene Grundposition und Zielsetzung. Um dies zu verdeutlichen, will ich
kurz auf ein Beispiel eingehen.

Eine Methode, die ein Erwachsenenbildner in einem offen ausgeschriebenen Tagessemi-
nar zur Mann-Frau-Thematik gewahlt hat, um Verstandnis fir Unterschiede zwischen den
Geschlechtern zu ermdglichen, stellt eine spielerische Kérpererfahrung dar: Zwei Manner
stehen auf einer Leiter, finf Frauen sitzen im Kreis. Daran schlieBen sich Fragen zum Erle-
ben der jeweiligen Positionen an, dazu, was der jeweilige Platz erméglicht bzw. verhindert.
Schwierig an einer solchen Anlage und methodischen Vorgehensweise ist, dass geschlech-
terzuschreibende Setzungen vollzogen werden, Manner ,sind" statusorientiert und auf der
Leiter, Frauen ,sind" bindungsorientiert und ,unten®. Es findet kein Perspektivenwechsel
statt.

Leitung:

Anforderungen an Leitung gehen in Richtung geschlechtsbezogene biografische Selbstre-
flexivitat, Kompetenzen in Blick auf die Kommunikation der Geschlechter, Konfliktfahig-
keit, geschlechterdifferenzierende oder -neutrale Sprache, theoretische Kenntnisse, Zeit
und Geld als Rahmenbedingungen. In Zusammenhang mit starker selbstorganisierter und
projektorientierter geschlechterbezogener Bildung wird Leitung von den Expertlnnen als
Moderation verstanden. Fir notwendig werden aus Frau und Mann bestehende Teams
erachtet. Das Thema ,Verunsicherung in der Zusammenarbeit von Frauen und Mannern
in der Leitung™ wird in den Interviews deutlich. Ein Erwachsenenbildner, der punktuell ge-
schlechterbezogene Seminare anbietet, benennt aber auch die mangelnde Auseinanderset-
zung mit Mannerforschung. Auf seine Argumentation méchte ich im folgenden Beispiel
kurz eingehen:

Auf die Frage der Interviewerin, warum ein erfolgreich durchgefiihrtes Seminarkonzept
trotz groBer Nachfrage nur einmal mit anderen Zielgruppen wiederholt und dann nicht wie-
der aufgenommen wurde, antwortete der Interviewpartner:

B: Man ist eigentlich so eingedeckt mit Arbeit, daB man solche Dinge dann wirklich langerfristig ver-
einbaren muB oder halt dann wirklich in der Hektik des Alltags nicht dazu kommt, das entspre-
chend wirklich voranzutreiben.

: Machen Sie da gerade eine Trennung zwischen Alltagsarbeit und zusatzlicher Arbeit?

B: (...) Jede Veranstaltung, an der man selber als Teamer mit ist, ist auBerhalb des Alltags, weil sie
neben dem Alltag, der mit sehr viel Organisation zu tun hat, dann einfach auch noch Zeit und
Muse brauchen, sozusagen padagogisch zu arbeiten, sich inhaltlich einzuarbeiten, sich vorzube-
reiten, sich methodisch-didaktische Uberlegungen zu machen, und das ist zeitintensiv. Und das
kann man eben im Rahmen des alltaglichen Ablaufs nur bedingt, diese Freirdume sich schaffen.
Und da ist meine Kollegin natlrlich auch aufgrund ihrer Vergangenheit, also Stichwort an der
Universitat zu arbeiten, mittlerweile so profund, daB sie eher die Dinge so gut sieht als ich, der
dann eben sich erst nochmal mit Mannergeschichte auseinandersetzen muB. Fir sie ware es
sicher einfacher gewesen zu sagen, ja gut, ich mache das wieder, aber ich habe dann schon das
Beduirfnis auch gesplrt, ich will mich inhaltlich noch sicherer im Sattel auch fiihlen mit dem The-
ma und dazu brauche ich die Zeit, die ich dann aber bislang einfach noch nicht hatte. Und das ist
der Hintergrund, weshalb es eben dann bislang noch keine Fortsetzung gefunden hat. (B 16)

—

Der Erwachsenenbildner reflektiert hier seine Unsicherheit, was die Auseinandersetzung
mit der Mannerforschung anbelangt und fihrt den Faktor Zeit und mangelnde Kapazitaten
an. Die Aussage ,Man ist eigentlich so zugedeckt mit Arbeit" wirft ein Licht auf die jewei-
ligen Prioritdtensetzungen, aber auch auf den Kontext, die Inhalte von Tatigkeiten in der
Erwachsenenbildung, die haufig erfolgende Trennung von Organisation und der inhaltlichen
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Entwicklung sowie praktischen Durchfihrung von Veranstaltungen. Deutlich benennt er
den unterschiedlichen Wissensstand im Vergleich mit der Kollegin. Die Mischung aus, ,sich
nicht sicher zu flihlen", und ,eigentlich keine Zeit zu haben fiir Zusatzliches" zeigt auch,
dass geschlechterbezogenes Arbeiten bei ihm lediglich eine punktuelle Beschaftigung, aber
keine kontinuierliche Querschnittsaufgabe darstellt, was es aber offenbar flr die Kollegin
ist.

Als Instrument zur Hilfestellung fir DozentInnen zur Planung von Veranstaltungen unter
geschlechterbezogenen Perspektiven hat eine Arbeitsgruppe aus der kirchlichen Erwach-
senenbildung eine Checkliste entwickelt, die auch die Dimension der Leitung speziell unter
die Lupe nimmt.

3.3.3.2 Beispiele

Im folgenden will ich drei Beispiele herausgreifen, die von den ExpertInnen im Zusam-
menhang mit Erfahrungen in der geschlechterbezogenen bzw. geschlechterbewussten
Arbeit mit Frauen und Mannern in den Interviews genannt wurden.® Erfahrungen mit
~Gender Trainings" lagen bei den Interviewten zum Erhebungszeitpunkt noch nicht vor.
Ein Beispiel zeigt eine Kurskonzeption, die projektorientiert stattfindet und sich an Frauen
und Mdnner ab 50 Jahren aufwarts richtet. Die anderen Angebote stellen eine Fortbildung
fur Lehrerinnen und Lehrer zum Thema ,Frauen- und Geschlechtergeschichte™ sowie ein
Fortbildungskonzept flir Mitarbeiterinnen in der Familienbildung dar. Letzteres thematisiert
geschlechterbezogene Gesichtspunkte nicht explizit, dennoch habe ich das Beispiel aufge-
nommen, da hier von der Expertin die Frage der Verankerung der Geschlechterperspektive
nochmals deutlich gestellt wird. Ich skizziere die Angebote nur kurz. Mein Interesse richtet
sich darauf, welches Verstandnis und welche Chancen und Schwierigkeiten im Blick auf
geschlechterbezogene Bildung sichtbar werden bzw. welche Fragen sich aus der Auseinan-

dersetzung der ErwachsenenbildnerInnen mit der Thematik ergeben.

~Lernwerkstatt 50plus" fiir Frauen und Manner ab 50

Das Konzept orientiert sich an Lebenssituationen von Menschen im 3. Lebensalter.

Es greift vier Schwerpunktthemen auf: Lebenssituationen und Lernbiografien der
Teilnehmenden, Schlisselqualifikationen und Kompetenzen, Projektentwicklung und
-durchflihrung, Reflexion des Lernprozesses. Das Kurskonzept besteht aus drei Werk-
stattphasen - einer Vorbereitungs-, einer Projekt- und einer Reflexionsphase - mit
besonderen inhaltlichen und methodischen Schwerpunkten. Es finden 12 Werkstatt-
Treffen im Zeitraum von vier Monaten statt.

Das Konzept ,Lernwerkstatt 50plus™ bezieht sich auf gesellschaftliche Verdanderungen, vor
allem das zunehmend frihere Ausscheiden aus dem Berufsleben, die Individualisierung
und Vereinzelung, das Zunehmen von Singlehaushalten und die Zunahme der Lebenser-
wartung. Es zielt auf selbstorganisiertes Lernen von Menschen im Dritten Lebensalter und
ist ein Beispiel flr projektorientiertes Arbeiten in der Erwachsenenbildung. Die Geschlech-
terthematik wird nicht , vorgeschrieben®, sondern es wird Raum daflir gelassen, dass sie
sich entwickeln kann, um dann aufgegriffen und bearbeitet werden zu kénnen.

Welche Erfahrungen macht die Expertin mit diesem Angebot?
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»~Das ist meine Erfahrung, das sind nicht die typischen Manner, die da auftauchen. Also deshalb
ist Mann und Mann oft etwas sehr unterschiedliches. (..) Wir haben eine Reihe von Mannern im
Vorruhestand. Und die interessiert schon so ein Angebot. (...) Und da ist mein Feld und meine
Zielsetzung, Kursleiterinnen oder Werkstattleiterinnen, Moderatorinnen so auszurlisten, dass
sie damit umgehen kénnen. (...) Ja, ja, ich sage jetzt mal, das hat ja, das ist ja ein projekt-
orientiertes Arbeiten. Und von daher denke ich, dass es hochgradig geeignet ist, Manner und
Frauen zusammenzufihren, weil es einmal eine Vernetzung und eine Teamarbeit braucht. Da
bringen Frauen ganz viel mit, Mannern geféllt oft, sagen wir mal, das Stichwort Projekt und
dass eine Sache im Mittelpunkt steht. Und da kommen natirlich unterschiedliche Erwartungen
zusammen, gar keine Frage. Und jetzt ist es genau die Kunst oder die Herausforderung an die
Moderatorin, dieses zusammenzufiihren und nicht aufeinanderprallen zu lassen. (...) Also das
sind Grundkonstellationen, die wir kennen.™ (I 8)

Die Erwachsenenbildnerin schildert auBerdem die Konsequenzen und Anforderungen an die
Leitung selbstorganisierter Gruppen: ,Das entthront einen" (14). Erforderlich ist die eigene
biographische Selbstreflexion der Leitung vor allem auch, was die Werthaltung gegentliber
dem anderen Geschlecht anbelangt. Notwendig ist zudem, auf die Kommunikation zwi-
schen den Geschlechtern eingehen zu kdnnen, etwa wenn unter den Mannern Vielredner
sind bzw. Frauen Mannern stets den Vortritt im Erzahlen lassen.

Ihr Traum sind gemischtgeschlechtliche Teams, welche aber zu teuer seien: ,Bei solchen
Querschnittsaufgaben dlirfen Sie (iberhaupt nicht den Stundenlohn ausrechnen". (21)

Die selbstgewahlten Themen der Gruppen bringt die Expertin in Zusammenhang mit dem
methodischen Vorgehen:

~Meine Wahrnehmung ist, weil wir den thematischen Rahmen nicht vorgeben, besetzen sie die
Themen, die ihnen wichtig sind und da ist eben das Manner-Frauen-Thema ein wichtiges und
Manner-Frauen-Kontakte." (23)

Expertin Y stellt far die Erfahrungen mit ihrer Konzeption einer geschlechtergerechten
Bildung fest, dass Formen selbstorganisierter Bildung Frau-Mann-Themen férdern. Flr
wichtig halt sie die Differenzierung unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Fir diese
Anforderungen sieht sie dahingehend einen Fortbildungsbedarf flr Kursleitende, die unter-
schiedlichen Interessen und Kompetenzen von Frauen und Md@nnern zusammenzufiithren
und ,nicht aufeinanderprallen zu lassen".

Sichtbar wird, dass diese Expertin Gber Wissen zur Kommunikation zwischen Mannern und
Frauen verflgt. Gleichzeitig analysiert sie auch Verhaltensweisen und Interessen bei Mdn-
nern und Frauen: ,Das sind nicht die typischen Mdnner" oder dass Frauen mehr Interesse
an Teamarbeit und Manner mehr Interesse am Projekt mitbringen. Sie bezieht sich dabei
auf sozialwissenschaftliche Untersuchungen zum Verhalten von Frauen und Ma@nnern. Hier
zeigt sich eine mdgliche reifizierende Wirkung von Forschungsergebnissen.

Damit geht es mir keineswegs darum, mdgliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern
zu leugnen, vielmehr will ich auf die Frage aufmerksam machen: Inwieweit ist welches
Wissen zur Geschlechterperspektive auf welcher Ebene (Kommunikation von Mannern
und Frauen, soziale Konstruktion Geschlecht etc.) nitzlich flir eine geschlechterbezogene
Bildung? Wie sind die Transfer-Prozesse in die eigene Praxis? Was muss madglicherweise
auch ,verlernt® werden? Ein solches offenes, projektorientiertes Lernen stellt neue An-
forderungen an die ErwachsenenbildnerInnen als MittlerInnen im Geschlechterverhaltnis.
Dazu brauchen sie Gender-Kompetenzen und -Wissen. Auffallend in dem Beispiel ist, dass
die Interviewpartnerin davon spricht, Interessen von Frauen und Mannern ,nicht aufein-
anderprallen zu lassen". Findet hier das Zweikulturentheorem Anwendung? Was bedeutet
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Konfliktorientierung unter Gender-Gesichtspunkten? Wie kénnen Geschlechterdimensio-
nen aufgegriffen werden, ohne dass Differenzen festgeschrieben werden, aber sehr wohl
Interessen benannt werden?

Fortbildung fiir LehrerInnen zum Thema ,,Manner- und Frauengeschichte™
Eine Erwachsenenbildnerin und ein Erwachsenenbildner haben eine mehrtagige Fort-
bildung fir Lehrer und Lehrerinnen zum Thema ,Frauen- und Mannergeschichte™ kon-
zipiert und durchgefihrt. Kleingruppen mit persoénlichem Erfahrungsaustausch und
biografischem Arbeiten, Referate und Diskussionen im Plenum fanden mit 25 Teilneh-
menden statt.

Der Experte schildert den Verlauf:

B: Da war die Resonanz insofern enorm, dass wir eben lGber 150 Anmeldungen hatten auf 25

Platze. (...) Also wir haben uns natirlich, weil wir ja auch gemischtgeschlechtlich arbeiten und
gearbeitet haben, die Kollegin hat die Geschichte der Frauenbewegung bis zu den aktuellen
Diskussionen aufgearbeitet und ich habe so ein bisschen Ansatzpunkte gegeben Uber dieses ja
nach wie vor sehr defizitar ausgepragte Mannergeschichtsthema. Mannerbilder, woran orientie-
ren sich Manner bei ihrer Rollenfindung, Identitdtsfindung und dhnlichen Dingen und habe da
eben auch versucht, einen Abriss Uber zumindest die Geschichte im 20. Jahrhundert zu geben.
Und dann haben wir uns natiirlich eben wechselseitig co-moderierend und teilnehmerorientiert
arbeitend versucht jeweils dem eigenen und dem anderen Geschlecht zu nahern mit ihren Blick-
winkeln und Facetten der Auspragung. (...)
Wir haben Elemente biographischen Lernens eingebaut, um damit auch den Versuch einmal
auch mit Hilfe von solchen Kurzbiographien sowohl von Mannern als auch von Frauen zu arbei-
ten: ,Kann ich mich in einer Person wiederfinden, die in der Geschichte oder in der Gegenwart
eine Rolle gespielt hat?* Wenn ja, ,Was sind da die Punkte, wo gibt es Uberschneidungspunkte
zu meiner Biographie?' und solches Vorgehen.

I: Was war Ihnen wichtig? Was war ein wichtiger Zugang?

B: Ja, also das Spannende war ja da auch diese Auseinandersetzung lber Geschlechterkonstruk-
tion, -dekonstruktion und da einfach auch, also jetzt aus meiner Sicht desjenigen, der da als
Referent mit vorne gestanden hat. Es gibt sicher auch unterschiedliche Bewertungen in diesem
Zusammenhang. Also meine Kollegin vertrat — wird wahrscheinlich auch heute noch immer die-
se These vertreten und sagen —, dass Geschlechter absolut konstruiert sind, und da habe ich
eine andere Position einfach. Und das war dann eigentlich sehr interessant, sich damit ausein-
anderzusetzen und diese Diskussion dann auch mit den Teilnehmenden zu fihren. (B 7,8)

Diese Fortbildung, die auf Uberaus groBe Resonanz stiel3, ist ein Beispiel dafir, wie in
berufsbezogenen Fortbildungen Erkenntnisse der Frauen-, Manner- und Geschlechter-
forschung Eingang finden kdénnen. Ebenso wird auf verschiedene methodische Elemente
der TeilnehmerInnenorientierung - wie sie z.B. aus Frauenbildungsansatzen bekannt sind
- zurickgegriffen wie etwa das Arbeiten mit Biografien. Deutlich wird die Bedeutung der
Zusammensetzung der Leitung: Leiterin und Leiter weisen Unterschiede in der Rezeption
von geschlechtertheoretischen Ansatzen auf, die mit den Teilnehmenden diskutiert wer-
den. Dabei zeigt sich, dass Geschlecht als Inhaltsdimension zum Bewusstmachen unter-
schiedlicher Positionen und Vorstellungen von Frau- und Mann-Sein, von ,Natlrlichkeit"
der Geschlechtsunterschiede bzw. die Reichweite der sozialen Konstruktion von Geschlecht
beitragen kann.
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Qualifizierung in Grundlagen der Familienbildung

Die Qualifizierung richtet sich an DozentInnen und umfasst sechs Bausteine, die innerhalb
von zwei Jahren berufsbegleitend angeboten werden. Die Bausteine behandeln den Lernort
Familienbildungsstatte, Veranstaltungsplanung, Leitung, Methoden, Arbeiten in und mit
der Gruppe, religiose Werte.

»~Also um vielleicht auch die Abwertung zu vermeiden.(...) Wir haben so ein Bausteinmodell ent-
wickelt mit Grundlagen Familienbildung, mit Zertifikat. (...) Und alle, die da mitmachen, (...),
das sind die, die auf Sprache achten, die ein anderes Verstandnis von Frauen/Mannern haben
(...), die so ein ahnliches Konzept wie ich haben und wiederum die, die unsere Multiplikatorin-
nen darauf ein Stlick trimmen. Aber du wiirdest es (das Geschlechterthema, G.K.) nicht finden."
(A 16)

Die Frage, ob Geschlecht als Inhalt thematisiert werden soll oder nicht, beschaftigt die
Expertin im Interview in Bezug auf ein neu entwickeltes Bausteinmodell. Bei Fortbildun-
gen in der Familienbildung ist ihrer Ansicht nach der Blick auf Geschlechterunterschiede
immer selbstverstandlicher geworden, allerdings immer in Abhangigkeit von den jeweili-
gen ReferentInnen. Geschlechterdifferenzierende Sprache ist fiir sie dabei ein Indikator.
Da viele Frauen mit feministischer Ausrichtung Fortbildungen in Familienbildungsstatten
leiten, sieht sie keine Gefahr, dass der Geschlechteraspekt nicht bericksichtigt wirde. Da
dies so selbstverstandlich sei, waren Frauen und Manner in der Konzeption nicht immer
explizit benannt. Doch sie fragt sich anlasslich des Interviews, ob das Thema tatsachlich
so ,selbstverstédndlich" ist und wie der Umgang damit aussehen sollte: ,Ist das jetzt mein
blinder Fleck oder ist es auch so selbstverstédndlich, dass man es nochmal thematisieren
muss." (17)

+Also um vielleicht auch die Abwertung zu vermeiden" - diese eingangs geduBerte Ver-
mutung der Expertin, weshalb das Geschlechterthema nicht in der Konzeption — mit ihrer
Beteiligung - verankert ist, widersprache aber der von ihr angenommenen Selbstverstand-
lichkeit.

Grundsatzlich ist m.E. zu trennen zwischen der professionellen Auseinandersetzung von
Frauen mit dem Themenbereich und der konzeptionellen Verankerung der Geschlech-
terperspektive. Das Beispiel wirft die Frage auf, wann Gender-Aspekte explizit als Inhalt
verankert und thematisiert werden sollen.

Fazit

Blinde Flecken und offene Rechnungen

In den geschlechterbezogenen Veranstaltungen zeigt sich haufig, dass Manner bei den Teil-
nehmenden in der Minderheit sind, Frauen scheinbar mehr Interesse an dem viel beschrie-
benen ,Dialog" zeigen. Doch liegt das nicht allein an den unterschiedlichen Interessen und
Vorbehalten, sondern auch an den Ausschreibungen und in welchen Kontexten mit welcher
Tradition eine Veranstaltung angeboten wird, d.h. wenn etwa in bisherigen Veranstaltungen
fir Frauen auch ,Gender-Themen" vorkommen, aber Manner dabei nicht explizit angespro-
chen werden.

Das Benennen von Mannern und Frauen, der Geschlechterthematik, war der Ausgangs-
punkt eigenstandiger geschlechterdifferenzierender Bildung. Frauenbildung kann auf
eine 30jahrige Geschichte zuriickschauen. Gewinnt damit die Geschlechterperspektive an
Selbstverstandlichkeit? Zwei extreme Praxen werden deutlich: Die punktuelle Reifizierung
der Geschlechterdifferenz und die De-Thematisierung, etwa indem die Geschlechterpers-
pektive selbstverstandlich scheint.
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Auch wenn die Geschlechterperspektive einigen ExpertInnen mittlerweile ,selbstverstand-
lich" (vgl. Meuser 2000, Bourdieu 1997) zu sein scheint, so ist doch festzustellen, dass
die Umsetzung in Bildungskonzepte und Institutionen zu wiinschen ubrig lasst. Wenn also
die Kategorie Geschlecht nicht eine Lern- und Qualifizierungskategorie darstellt, sondern
lediglich eine analytische Fahigkeit und Sensibilitat bezeichnet, dann kann sie auch nicht
zum ,selbstverstandlichen™ Werkzeug, Inhalt und zum MaBstab fir Qualitatskriterien avan-
cieren.

Gleichzeitig ist es notwendig, auch die Begrenzungen durch die jeweilige Institution in den
Blick zu nehmen: Nicht alles kann mit Inhalten und Konzepten abgefedert werden, wenn
die Zugangsvoraussetzungen flr bestimmte Gruppierungen nicht gegeben sind. So ist zu
prifen, welche Institutionen welche Manner/Frauen erreichen.

Institutionelle Kooperation und Konkurrenz in der Vernetzung

Ansatze geschlechterbezogener Bildung bewegen sich deutlich in einem Feld von Vernet-
zung, Kooperation und Konkurrenz: Kooperation und Vernetzung ist bei diesen Themen
fur alle Trager von Bedeutung. So finden etwa Alleinerziehenden-Seminare fir Frauen und
Manner in Kooperation von Institutionen bzw. Abteilungen innerhalb von Organisationen
statt, die jeweils in der Frauen- und Mannerbildung einen Namen und eine ,Kundschaft"
haben.

Gleichzeitig wird auch Konkurrenz sichtbar, wenn etwa Institutionen wie Volkshochschulen
nun etwa in ,traditionelle® geschlechterbezogene Themenbereiche von Familienbildungs-
statten vordringen, die Eltern, Familien, Paare zur Zielgruppe haben. Inwieweit hier Plura-
litdt gelebt werden kann, da Institutionen unterschiedliche Zielgruppen ansprechen, und
Uber unterschiedliche Rahmenbedingungen verfligen, wird sich herausstellen. Die zuneh-
mende Marktorientierung von Erwachsenenbildungsinstitutionen scheint auf jeden Fall ein
mogliches Movens fir die Installierung geschlechterbezogener Angebote zu sein. Positive
Effekte von Konkurrenz versuchen Engagierte in Sachen geschlechterbezogene Bildung zu
nutzen, indem sie darauf hinweisen, dass andere schon weiter sind in ,,Sachen Gender".

Von Investitionen und Gewinnen

Bereits in den bisherigen geschlechterbezogenen Angeboten zeigt sich ein Nutzen fur die
Institution: So wird das Thema der Profilbildung von den ExpertInnen angesprochen: Die
Institutionen haben ein deutlicheres Profil bekommen - durch Veranstaltungsformen wie
groBe Vortrage mit bekannten Referentlnnen und geschlechterbezogene Themen wie z.B.
Sexualitat oder auch ein dezidiertes Frauenbildungsprogramm.

Auch wenn es haufig einen groBeren Aufwand darstellt, etwa fiir die Leitung Frau und Mann
zu beauftragen, zahlt es sich, so die Erfahrungen, aus: Gezielte berufs- und tatigkeitsbezo-
gene, aber auch kommunikationsorientierte Angebote mit Geschlechterperspektive finden
eine groBe Resonanz.

Gleichheit, Differenz, (De-)Konstruktion

Gleichheit, Differenz und (De-)Konstruktion stellen drei theoretische Grundpositionen in
der Frauen- und Geschlechterforschung dar, die unterschiedliche Auswirkungen fir die
Bildungsarbeit haben. Auffallend ist, wie haufig die ExpertInnen in den Interviews die Dif-
ferenz zwischen Frauen und Mannern betonen. Dies spiegelt sich auch in der Benutzung
des Kulturenbegriffs wider: Ein Experte beispielsweise, der eine ,Streitschule fiir Paare"
organisiert, argumentiert, dass hier mannliches und weibliches Kommunikationsverhalten,

62



dass ,unterschiedliche Kulturen" aufeinanderprallen. Inwieweit werden hier Geschlechter-
differenzen rekonstruiert? In Bezug auf die Teilnehmenden und die Lehr-/Lernsituation, so
scheint es, wenden einige ExpertInnen ihr Wissen um das ,doing gender" weniger an als
im Blick auf das eigene Verhalten.

Gleichzeitig ist eine weitere Entwicklung festzustellen: Einteilungen in Mannerbildung etwa
verschwimmen teilweise, wie in Beispielen zu sehen war, Mdnnerbildungsangebote spre-
chen z.T. auch Frauen an. Die Eindeutigkeit geht verloren, was zu klaren bleibt ist, wo eine
differenzierende Benennung nétig ist und wo die Offenheit in Ordnung ist.

Qualitatskriterien

Hinweise flr Qualitatskriterien sind in Bezug auf die organisatorischen Rahmenbedingun-
gen, die Leitung, das Ansprechen von TeilnehmerInnen, Inhalte und Methoden benannt
bzw. konnten Schilderungen entnommen werden, die Uberwiegend implizit diesbeztligliche
Informationen beinhalteten. Durch die Beachtung der Interpretationen und der Begrin-
dungen der Expertlnnen, wie sie die Geschlechterperspektive einflihren, wie sie in ihrer
Rekonstruktion in Bildungssituationen damit umgehen, ist es ansatzweise maglich, Schlis-
se fur weitergehende Qualitatskriterien - etwa in Bezug auf ,,Gender-Kompetenzen™ - zu
formulieren.s3

3.4 Berufliches Selbstverstandnis der ExpertInnen unter
Geschlechter-Perspektive

Die erwachsenenpadagogische Forschungsliteratur weist wenig Beschaftigung mit dem
beruflichen Selbstverstandnis von ErwachsenenbildnerInnen auf. Mehr Augenmerk lenkt
sie auf Fragen der Professionalitdat — auch im Zusammenhang mit der Qualitatsdiskussion
(vgl. Peters 1997). Eine andere Richtung schlagen Untersuchungen zur beruflichen Sozia-
lisation von ErwachsenenbildnerInnen ein (vgl. Gieseke 1989). Geradezu eine Llcke stellt
die Theorieentwicklung zum beruflichen Selbstverstandnis von ErwachsenenbildnerInnen
in Verbindung mit geschlechterdifferenzierender Forschung dar.

Folgende Kategorien sind Instrumente meines inhaltsanalytischen Vorgehens, um das
berufliche Selbstverstéandnis der ErwachsenenbildnerInnen auszuwerten: die subjektive
Bedeutung des institutionellen Kontextes, das Rollen- und Bildungsverstandnis der Expert-
Innen und ihrer geschlechterbezogenen Position, ihrem Verstandnis von ,Gender", dem
theoretischen Bezug und dem Arbeitsbezug bzw. der Art und Weise, wie die theoretische
Reflexion der Geschlechterverhaltnisse wieder in padagogisches Handeln umgesetzt wird.
Dabei interpretiere ich die Aussagen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbild-
nern im methodischen Vergleich. Die Auseinandersetzung mit ihren theoretischen Bezligen
habe ich in den Text eingearbeitet.

3.4.1 Zur subjektiven Bedeutung des institutionellen Kontextes

Gesellschaftliche und institutionelle Strukturen, der eigene berufliche Status, Mandate fur
geschlechterbezogene Bildung, unterschiedliche Teilnehmendengruppen und Arbeitsbezie-
hungen zwischen Frauen und Mannern sind wesentliche Faktoren, an denen die Ausein-
andersetzung der Befragten mit dem eigenen geschlechterbezogenen Selbstverstandnis
sichtbar wird.
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Der Blick der ExpertInnen auf die Geschlechterverhaltnisse in Institution und Bildungspra-
xis ist von unterschiedlicher Reichweite. Bei den befragten Frauen ist eine durchgangige
Orientierung an geschlechterbezogenen Ansdatzen auszumachen, sie haben entweder ein
Mandat fir Frauenbildung inne und/oder sich eine dezidierte Querschnittsperspektive zu
eigen gemacht. Unter den befragten Mannern gestaltet sich dies folgendermaBen: Ihre
Sichtweisen reichen von einem additiven Verstandnis geschlechterbezogener Bildung, lber
Interessensbekundungen wie ,Ich fande es wichtig", bis hin zu einer durchgangigen Per-
spektive. Im Zusammenhang mit einem eher additiven Verstandnis thematisieren einzelne
die Bedeutung weiterer Kategorien wie Milieu, Schicht, Behinderung etc. fir die Bildungs-
planung.®* Ebenso benennen sie den Faktor ,Zeit" - etwa im Sinne, Gber zu wenig Zeit im
Alltag daflr zu verfiigen, um sich in bezug auf die Bildungsarbeit mit Geschlechterfragen
beschaftigen zu kdénnen. Die Experten, die ein Mandat flir Mannerbildung haben, charak-
terisieren institutionelle und gesellschaftliche Strukturen durchaus als vergeschlechtlicht,
jedoch ist diese Erkenntnis - im Vergleich zu den Expertinnen - in unterschiedlichem
AusmaB maBgeblich fir ihr berufliches Handeln: Geschlechterbezogenes Arbeiten ist hier
weitgehend abhangig vom Ausmal des Mandats.®>

Eine Expertin sieht aufgrund des institutionellen Kontextes Begrenzungen in ihrer Mdglich-
keit, feministische Bildung in allen Seminaren zum Ausdruck bringen zu kdénnen. Das sei
,naturlich immer gefiltert durch die Institution, das ist ja logisch, wir missen halt immer
liberparteilich arbeiten™ (G 22). Haben Institutionen - trotz vieler Handlungsspielrdume
- einen eingebauten ,Feminismus-Filter"? Viele ExpertInnen nennen als Grund daftr,
weshalb patriarchatskritische oder feministische Zielsetzungen durchaus auch ,verpackt®
werden miussen, die unterschiedlichen Teilnehmendengruppen, die von den Institutionen
angesprochen werden.

Als Abwertung und Abstempelung durch das jeweilige Umfeld wird in Bezug auf die Teil-
nehmenden wie auch die Expertlinnen, die sich fir Frauen- und Mannerbelange einsetzen,
haufig benannt - ,die Gleichsetzung mit denen, die ganz unten sind" (O 10). Experten in
kirchlichen Institutionen sptiren eine ,Riesenangst" vor dem — meist unausgesprochenen
- Vorwurf, ,Ihr seid doch nur was fiir Loosers" (O 10). Frauen erfahren verbale Abwertung
als ,Emanze". Abwertungen durch Nichtbeachtung stellen ausschlieBlich Expertinnen etwa
in ReferentInnenbesprechungen fest: Der Larmpegel steigt, wenn Frauen reden.

Die Arbeitsstrukturen, die Verbindung von Raum und Zeit - etwa die flexible Arbeitszeit-
und platzgestaltung - sowie die Arbeitsbeziehungen zwischen Frauen und Mannern werden
von den ExpertInnen als Indikatoren flr eine , geschlechtergerechte Organisationskultur®
thematisiert: Die wenigen Manner zu unterstiitzen, die Familie und Beziehungen ,leben"
und deshalb Anfeindungen ausgesetzt sind, nennt Expertin Y als ihre Strategie im institu-
tionellen Kontext. Eine weitere Expertin hat positive Erfahrungen mit der Zusammenarbeit
mit Mannern in einer institutionenltbergreifenden Arbeitsgruppe zur geschlechtergerechten
Bildung gemacht. Einen anderen Ton schlagt Expertin Z an, die auf ihrer Suche nach Ver-
anderungsmaoglichkeiten im Geschlechterverhaltnis von Institutionen eindeutige Kriterien
einfordert und die ,Kunst des Aneckens", mit dem Ziel, Kultur in Institutionen zu veran-
dern, weiterverfolgen will:

~Frauenbewegung hat davon gelebt, dass sie aneckt, z.B. der Kampf um das groBe I. (...) Damit
hat man Kultur verandert. (...) Ich bin gespannt, ob wir das hinkriegen, wenn wir von vornher-
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ein immer das Vermitteln, das Sich-Aufeinander-Einlassen, bloB nicht irgend jemand zum Feind
machen, was ja hehre Grundsatze sind, und sicherlich auch in den meisten Bereichen zu einem
gemeinsamen Ziel flihrt. Aber ich glaube auch, dass Abgrenzen und Unvereinbarkeit von Berei-
chen genannt werden miussen, ich denke an Rassismus, wie man da auch bestimmte Kriterien
hat: ,Das geht nicht!'." (Z 9)

Die Gestaltung von Arbeitsbeziehungen in Bildungsinstitutionen findet in spezifischen Kon-
texten, Situationen und in (unterschiedlichen) hierarchischen Strukturen statt. Wie setzen
sich Erwachsenenbildner und -innen mit unterschiedlichen hierarchischen Positionen und
Karrierefragen auseinander?

Karriere in Bildungsinstitutionen?

Am Beispiel von Flhrungspositionen reflektieren ExpertIlnnen das geschlechterbezo-
gene Machtverhaltnis auf das eigene Verhalten hin: Eine Expertin Gberdenkt etwa ihre
Entscheidung, nicht auf Fihrungsebene arbeiten zu wollen: Sie méchte andere Frauen
coachen, aber selbst keine ,klassische" Karriere machen. Hier erlebt sie mittlerweile
einen Rechtfertigungszwang gegeniiber der Umwelt.

»~Ich gehoér' zu den Frauen, die wirklich genauso, genauso wie in allen Untersuchungen, klas-
sisch eben, die auf der Fachebene, also nicht auf der Fihrungsebene arbeitet. (...) Dann
haben sie schon gesagt, ,Ach komm®, du jetzt auch'. Wo ich gesagt hab', ,Das war" fir mich
die Holle'. (...) Es ist da auf jeden Fall soviel Druck dann, dass du dich als Frau damit ausein-
andersetzen musst in gewissen Kreisen mittlerweile, wenn du nicht diese klassische Karriere
machst." (E 22)

Ein Experte wiederum reflektiert seine Position als Leiter:

»~ Warum leitet dann der Mann das Haus?' Die Frage muss ich mir gefallen lassen und der
stelle ich mich auch. Aber ich wiirde sagen, es hat das Profil, glaub' ich, gescharft und auch...
Ich hére immer wieder einzelne Manner, auch Manner, die sagen, flir die Mannerarbeit in der
Familienbildungsstatte, die Mannerbildung ist es gut, dass ein Mann dort mitarbeitet oder gar
dass ein Mann das Haus leitet." (D 1)

Interviewpartnerinnen und Interviewpartner verweisen auf selbstreflexive Auseinander-
setzungen - eine zentrale Pramisse von Frauenbildung und Frauenforschung - in Bezug
auf ihre Positionen in der Organisationshierarchie, ihr eigenes diesbezligliches Verhalten,
ihre Deutungen und die Reaktionen der Umwelt. Das Ergebnis in Bezug auf die geschlech-
terdifferenzierende Arbeitsteilung sieht zwar statistisch nicht unbedingt anders aus als bei
Personen, die weniger selbstreflektiv argumentieren, doch stellen sich m.E. einschrankende
Uberlegungen, die die Einschitzung, ,alles bleibt beim Alten" hinterfragen: Die Legitimie-
rungen und Argumentationen haben sich verandert, sie beziehen die soziale Konstruktion
von Geschlecht mit ein.

In einem Fall handelt es sich mit der Institution Familienbildungsstatte um eine zunachst
ytraditionell™ auf Frauen ausgerichtete Einrichtung, die von daher in der aktuellen histo-
rischen Situation und im Spektrum von Erwachsenenbildungseinrichtungen Uber einen
gesellschaftlich geringeren Status verfligt als eine Einrichtung, die starker von Mannern
frequentiert wird und madglicherweise auch noch deutlich ,berufsbezogen™ weiterbildet.
Gleichzeitig erhalt die Familienbildungsstatte mehr Profil — so die Aussage des Experten
- durch die Tatsache, dass ein Mann Leiter und Ansprechpartner flir Manner wird.
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Hier findet in der Konstruktion - mit bester Absicht - eine Koppelung von ,Profil® und
»Mann als Leiter" statt. Untersuchungen zu geschlechtsuntypischen Berufswahlen und zur
Verdanderung von sogenannten ,Frauenberufen®™, wenn Mdnner in diese Berufe gehen -
zum Beispiel in die Krankenpflege - zeigen aber, dass Manner ein Stlck weit die Geschlech-
terverhaltnisse reproduzieren, indem sie das professionelle Verstandnis in eine Richtung
verschieben, die mannlich konnotiert ist, was aber keine Revision der Verhaltnisse darstellt
(vgl. Heintz u.a.1997).

Die Rechtfertigung der zitierten Expertin, keine ,klassische" Karriere machen zu wollen,
lasst zum einen an Theorien der eigenen Selbst-AusschlieBung von Frauen denken, aber
gleichzeitig auch fragen, warum die Form der Karriere ,das" Modell sein soll, wo doch
Vielfalt angesagt ist. Beide Denkrichtungen thematisiert sie, wobei die Karriere ,klassisch"
konnotiert ist, also offenbar bestimmte Zuordnungen - mdglicherweise zu ,mannlich" do-
minierten Strukturen — und Eigenschaften damit verbunden werden. Darlberhinaus spricht
sie Normen und Anforderungen in einem bestimmten sozialen Milieu an, die an Frauen “in
gewissen Kreisen" gestellt werden und die ihr Legitimierungsdruck verursachen, die sie
aber mit Wissen Uber ihre eigene Haltung aus empirischen Untersuchungen pariert: ,klas-
sisch eben" 8%

3.4.2 Geschlechterbezogenes Rollen- und Bildungsverstandnis

Die befragten Expertinnen bezeichnen ihre Rolle in der Frauenbildung als Mentorinnen und
Mittlerinnen. Sie verfolgen das Ziel, Frauen zu starken, auch auf den Wegen, die sie be-
reits beschreiten, und versuchen, Vorurteile gegen Feminismus abzubauen, indem sie die
Vielfalt von ,weiblichen" Lebensentwiirfen zum Programm machen. Sie bezeichnen ihren
Ansatz als ,feministische Bildung mit Frauen". Das Ansetzen an Kompetenzen von Frauen
heben sie in Abgrenzung zum Defizitansatz vergangener Zeiten hervor. Damit verbunden
sind weitere didaktische Prinzipien und methodische Ansatze. So werden Prinzipien wie
Handlungsorientierung und Selbstorganisierung in Abgrenzung zu rein kognitiver Bil-
dung genannt. Dass es in der Frauenbildung auch immer wieder darum geht, Uberlieferte
Wissensbestande und WertmaBstabe (so auch das gehegte Klischee vom Feminismus), die
haufig Mannern bzw. der patriarchalen Dominanzkultur unserer Gesellschaft zugeschrie-
ben werden, zu ,verlernen®, schildert eine Expertin aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen:
Sie reflektierte ihre eigene Einstellung gegentiber Institutionen der Familienbildung, die
zunachst von Abwertung im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen und -bereichen ge-
pragt war, was auch mit der Geschichte der Familienbildungsstatten als ,Mutterschulen™ zu
tun hat. Darin spiegelt sich die Bewertung innerhalb der Erwachsenenbildung wider, in der
etwa ,politische Bildungseinrichtungen™ oder ,berufliche Weiterbildungsinstitutionen™ ei-
nen héheren Status einnehmen, und womit auch die gesellschaftliche, geschlechtshierarchi-
sche Aufteilung in ,6ffentlich™ und , privat" reproduziert wird.

»,Und ich habe fir mich auch gelernt, das zu wirdigen. Also wie ich ja schon auch diese Abwer-
tungsgeschichte, die Familie... also da greift das ja auch bei mir sogar." (A 15)

Eigene Lernprozesse und personlicher Gewinn durch die Arbeit in der Frauenbildung wer-
den von den Frauenbildnerinnen immer wieder thematisiert.

Die interviewten Mannerbildner bezeichnen ihre Arbeit unterschiedlich und keineswegs ein-
heitlich mit ,emanzipatorisch®. Sie sehen sich als Bildungsbegleiter, als Ansprechpartner
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fir Manner. Vor allem an der Sprachunfahigkeit vieler Manner setzt ihr Interesse an. Es geht
um mehr Lebensqualitat, nicht um die Vermittlung, ,ihr miisst euch verdndern." (D 15)
Experten duBern sich selbstkritisch in Bezug auf die eigene Identitat als Méannerbildner. Der
Interviewpartner K erlebt etwa, dass die Mannerbildner noch starker Einzelkdmpfer sind als
die Frauen. Das erzeuge

.diese Bedurftigkeit, die sich daraus ergibt und die ich auch von mir selber kenne, also eine
Mischung aus Bedurftigkeit, Krankung, ja natirlich auch so ein Gefuhl wie ,Ja, ich bin da was
Besonderes, weil ich bin einer der wenigen, der sowas macht'. (...) Mannerbildung wird immer
Minderheitenarbeit sein. Da muss man aufpassen, was fir eine Identitat man sich so konstru-
iert.™ (9)

Haufig formulieren die Experten das Geflhl, ,zwischen allen Stihlen™ zu sitzen: Kritik von
Frauen und Mannern trifft sie, stellt Anfragen an die eigene Motivation. Doch es bleibt nicht
nur beim ,Leiden": In der AuBerung ,Da muss man aufpassen, was fiir eine Identitdt man
sich so konstruiert" wird vielmehr eine kritische Auseinandersetzung mit dem ,Opfersta-
tus", den (auch) engagierte Manner an den Tag legen, sichtbar.

Unter den Experten zeigt sich in den Interviews ein deutlicher Unterschied im geschlechter-
bezogenen Bildungsverstandnis. Dies mdchte ich am Umgang mit dem didaktischen Prinzip
der ,Teilnehmerorientierung" deutlich machen: Herausforderungen versus Bestatigungen
bzw. Anknlipfen an Vertrautem - so kdnnte die Formel flr die Spannbreite dieser Positio-
nen lauten. Folgendes Beispiel stammt aus dem Interview mit einem Experten, der nicht
aus der Mannerbildung kommt, aber geschlechterbezogene Seminare durchfihrt.

Beispiel ,Emma und Otto Normalverbraucher der politischen Bildung"

und das didaktische Prinzip der , Teilnehmerorientierung"

Experte B orientiert sich daran, die Teilnehmer/innen ,dort abzuholen, wo sie sind"
und stellt der Kategorie Geschlecht die Kategorien Schicht und Milieu gegeniiber:

I: Gerade bei so einer Veranstaltung zum Grundgesetz, inwieweit haben Sie Manner und Frauen
im Blick?

B: Also das ist eine sehr spannende Frage. Wir hatten gestern gerade Teamsitzung im Hinblick
auf die Aktion. Und es gibt auf - also zum einen naturlich gibt es ein Faltblatt von uns Uber
die Mitter des Grundgesetzes, in dem wir versuchen, Elisabeth Selbert und andere eben
letztendlich ein bisschen den Menschen naher zu bringen durch ein Faltblatt. Also insofern
spielt natlrlich das Thema Manner und Frauen eine Rolle. Aber interessanterweise haben wir
jetzt gerade gestern lange und intensiv und ausgiebig dariber diskutiert, weil das ja wirklich
auch eine Vor-Ort-Aktion ist fur, ich sage jetzt mal ,Emma und Otto Normalverbraucher der
politischen Bildung', haben wir diskutiert. Wir haben letztes Jahr, hatte eine Praktikantin ein
Grundgesetzratsel gemacht, was Standbesucher, Interessierte ausfillen und sich beteiligen
kénnen (...). Und die hatte also in einem ihrer Ratsel ein Bild von Elisabeth Selbert, kann ich
Ihnen nachher auch zeigen, wenn es Sie interessiert, und das Ergebnis war, dass naturlich
niemand auf der StraBe diese Frau gekannt hat. Jetzt ist die Frage, ldsst man es trotzdem
drin und demotiviert die Leute, weil niemand die Person erkennt oder sagt man, ich muss
Elisabeth Selbert halt doch durch Konrad Adenauer austauschen, weil Sinn eines Ratsels ist es
ja zunachst einmal, Leuten auch nicht unbedingt ihre Unkenntnis vorzuwerfen, sondern sie so
ein bisschen dort abzuholen, wo sie sind. Und insofern haben wir jetzt gestern lang und aus-
giebig daruber diskutiert, dass das Ratsel zu andern ist und dass wir uns Uberlegen missen,
wie wir das andern. Aber dann haben Sie natlrlich genau diese Bestdrkung von Klischees,
also das Grundgesetz ist das hehre Werk von hehren groBen Mannern.
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I: Ja, also ich meine, so wird es sich natlrlich nicht andern.

B: Das ist genau der Punkt, ja, aber das ist ein didaktisches Dilemma. (...)

I: Ware das eine Mdglichkeit, dass die Leute sich an dem Stand informieren kénnten? Das ware
z. B. ein anderer Lernansatz.

B: Das ist eine wahnsinnig spannende Frage. (...) Und was aber diese spannende Frage natlr-
lich schon immer wieder unter dem didaktischen Blickwinkel - vielleicht ist es auch ein vor-
geschobener Mdnnerblickwinkel - ist, ist letztendlich Allgemeinwissen oder Grundwissen zu
vermitteln. Was heiBt das? Geht es mir darum, diese wenigen Bestande, sage ich jetzt mal,
die es gibt an historischem Grundwissen weiterzutradieren, dann ist meine Aufgabe auch ein
Stick weit, die Schemen oder die Klischees zu bedienen, die da sind und auf der anderen
Seite natlrlich eben zu 6ffnen fiir Neues, fir Unbekanntes flr bislang nicht Reprasentiertes
und damit natirlich auch fur das Geschlecht, was in der dominierenden Geschichtsschreibung
kaum eine Rolle gespielt hat lange Jahre.

An dieser verdichteten Passage wird deutlich, um welche Auseinandersetzungen es in der
Erwachsenenbildung generell geht: Die Didaktik wird androzentrisch dargestellt, das Ver-
standnis von Bildung und Wissen wird in seiner historischen Uberlieferung ebenfalls nicht in
Frage gestellt. Oder doch? In dem Beispiel spricht folgender Satz genau dieses Thema an:
~Aber dann haben Sie natiirlich genau diese Bestdrkung von Klischees, also das Grundge-
setz ist das hehre Werk von hehren groBen M&nnern." Auch die Selbstreflexivitat in bezug
darauf, inwieweit sein didaktischer Blickwinkel ein ,vorgeschobener Mannerblickwinkel™
ist, weist auf eine Auseinandersetzung mit feministischen Positionen und auf eine ge-
schlechterreflektierte Haltung hin. Welche Funktion hat diese Frage? Ist sie rein rhetorisch
gestellt? Hangt sie mit meinem Verhalten als Interviewerin zusammen und der Tatsache,
dass ich in dieser Sequenz Nachfragen stelle und eigene Positionen zu erkennen gebe?
Betrachten wir das Ergebnis der Reflexion, die geschilderte Handlungsebene, so zeigt sich:
Auf der Diskursebene hat ,Gender" als Thema Eingang gefunden, nicht aber in die prakti-
sche Didaktik der politischen Bildung.

Fir andere Experten wurde die Geschlechterthematik dagegen zu einem professionellen
Standard. Dazu gehort die Reflexion eigener Bildungspraxen und Selbstverstandlichkeiten
- etwa die Auswahlverfahren von Dozentlnnen. Nach welchen Kriterien entscheidet er ei-
gentlich, fragte sich ein Experte im Interview. Die Antwort:

»Es ist fachspezifisch. Das heiBt, kennen wir jemanden, der (..) auf diesem Gebiet Erfahrung
hat, einen Namen hat, dem wir was zutrauen?" (D 7)

Dieser Gesprachspartner reflektiert, dass eigene WertmaBstdbe und Bewertungen im
~Fachspezifischen™ zum Tragen kommen. Auffallend ist fir ihn an dieser Stelle, dass es in
Relation wesentlich mehr mannliche Dozenten als mannliche Teilnehmer gibt. An den Kri-
terien der Auswahl von DozentInnen will er kiinftig im Rahmen von Qualitatsentwicklung
ansetzen.

Einzelne verbinden Bildung dezidiert mit ,Herausforderung" von Mannern. Mannerbildung
ist ebenso mit Herausforderungen fir die eigene Person und das berufliche Selbstver-
standnis verbunden. Das wird sichtbar, wenn fast alle Experten Uber ihre biografischen,
persoénlichen Erfahrungen und die Entwicklung ihrer professionellen Auseinandersetzung,
den Erwerb von Qualifikationen flr diese Arbeit sprechen. Kompetenzen haben sie erwor-
ben: in der Jugendarbeit, in der Ausbildung oder durch wissenschaftliche Qualifizierung
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nach dem Studium. Ausléser waren das Erleben hilfloser Sprachlosigkeit bei Mannern,
Konflikte in der eigenen Partnerschaft oder, wie in obigem Zitat, die Suche nach anderen
Umgangsmoglichkeiten — ausgehend von einem ambivalenten Erleben: dem Gefuhl und
Bewusstsein, dass es geschlechtshierarchische Unterschiede gibt auf der einen Seite, dem
Nicht-Thematisieren-Kénnen, da dieses Thema lange Zeit nur in moralischen Diskursen
erortert wurde, auf der anderen.®” Ein Experte schildert seine Wege zur Mdnnerbildung
als durchaus holprig, im Grunde als selbsterlebte Herausforderung. Stolpersteine waren
fur ihn vor allem Auseinandersetzungen mit Frauen (und Mannern) auf einer moralischen
Rechtfertigungsebene:

»~1ch habe das immer ferngehalten, war aber immer so ein bohrendes Element, stimmt ja alles,
aber ich kann nicht damit umgehen. Ich muss irgendwie damit umgehen lernen."™ (K 9)

Auffallend ist die Bedeutung, die dem Rollenverstandnis in den geschlechtergetrennten
Workshops zu Frauenbildung und Mannerbildung zukam, wo unter den Frauen und unter
den Mannern deutliche Differenzen auftraten. Unter den Expertinnen wurden zwei Posi-
tionen sichtbar: Die Frauenbildnerin als steuernde Leitung oder auf der anderen Seite die
Frauenbildnerin als Begleiterin von — auch selbstorganisierten — Lernprozessen. Dabei ging
es auch um die Frage, inwieweit Frauenbildung den Anspruch hat, Motor fiir Veranderung,
eine eingreifende Kraft zu sein. In dieser Auseinandersetzung kann desweiteren aber
- neben der inhaltlichen Bedeutung - auch das Bedulrfnis gesehen werden, sich moéglicher
eigener Tabus in Bezug auf Anspriiche und Rollenverstdandnisse sowie notwendige Weiter-
entwicklungen bewusst zu werden.

Auch auf dem Mannerbildungsworkshop wurde das Rollen- und Bildungsverstandnis in
Zusammenhang mit der Frage der Funktion und Zielsetzung von Mannerbildung diskutiert:
Soll sie versichern, bestarken, am Leiden von Mdnnern ansetzen oder verunsichern, kriti-
sieren?88

In der institutionentbergreifenden gemischtgeschlechtlichen Arbeitsgruppe innerhalb des
Forschungsprojekts kamen weitere Facetten der Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle
zum Vorschein, die mit dem Bildungsverstandnis der Beteiligten zusammenh&ngen: Die Er-
wachsenenbildner grenzten sich betont von , bisherigen Dozentenrollen"™ in der Erwachse-
nenbildung ab, die Erwachsenenbildnerinnen betonen ihr ,professionelles Selbstversténd-
nis als Frauenbildnerinnen", das eine eigenstandige Qualitat aufweist, und grenzen sich
damit von defensiven Verstéandnissen einer Defizitorientierung der Frauenbildung ab.

3.4.3 ,,Gender"™ - Deutungen und Bezugnahmen
,Das ist was Additives, ,Wie, jetzt kommen wir auch noch mit dem Frauenthema!™ (A 28)

Unterschiedliche Definitionen von ,Gender" werden im Alltag von Bildungsinstitutionen
sichtbar. In ihrem jeweiligen institutionellen Kontext erleben Expertlnnen, dass unter
~Gender" vorwiegend Frauen gesehen werden.

FUr die meisten interviewten Expertinnen bedeutet ,Gender" aber, dass nun Frauen und
Méanner im Blick von Bildungsarbeit und Organisationen sind. Frauen thematisieren Uber-
wiegend die politische, zum Teil auch die theoretische Dimension: Auf der politischen Ebe-
ne auBern sie sich meist skeptisch dahingehend, dass mit der Diskussion um Gender wie
etwa mit der Strategie des Gender Mainstreaming quasi ein neuer Verdeckungsmantel tUber
frauenpolitische Ansatze, Interessen und auch ihre Qualifikationen als Frauenbildnerinnen
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gelegt wird. Bezogen auf die neuere Theoriediskussion in der Frauen- und Geschlechterfor-
schung auBern sich nur wenige.

Mdnner thematisieren in den Interviews starker mogliche Chancen fir die Mannerbildung
durch die Querschnittsperspektive, die Frauen und Manner in den Blick von Erwachsenen-
bildung nimmt, nur vereinzelt die theoretische Gender-Diskussion, am ehesten die Frage
der Bedeutung des biologischen im Vergleich zum sozialen Geschlecht.

Standortbestimmungen zum Thema ,,Gender™ in den Workshops Frauenbil-
dung und Mannerbildung

Auf den beiden Workshops sollte eine Standortbestimmung in Bezug auf die aktuelle
Gender-Diskussion in Forschung, Politik und Praxis erfolgen.

Bei dem Workshop Mannerbildung stand zunéachst ein deutliches Informationsbedirnis
zu den Begrifflichkeiten ,sex™ und ,gender™ im Vordergrund. Die Diskussion konzen-
trierte sich auf die Frage nach der Unterscheidungslinie zwischen biologischem, also
angeborenem Geschlecht, und sozialem, kulturell erworbenem Geschlecht. Eine wei-
tergehende Standortbestimmung zu ,Mannerbildung und Gender-Perspektiven in der
Erwachsenenbildung® erfolgte nicht.

Im Workshop Frauenbildung wurde ein deutliches Interesse an der ,,Gender-Diskussi-
on", an Information und an Klarung des eigenen Standorts sichtbar. In einer metho-
disch von mir angeleiteten kontroversen Diskussion in Form einer ,fish bowl" wurden
Chancen und Risiken dieser Debatte diskutiert. Chancen sahen die Expertinnen vor al-
lem in Bezug auf die Hinterfragung der Geschlechterverhaltnisse auf der strukturellen
gesellschaftlichen und organisatorischen Ebene, was auch die Zustandigkeit von Frau-
en und Mannern fur diese Themen einschliet, sowie hinsichtlich der Auseinanderset-
zung mit Festschreibungen und Klischees. Risiken wurden auf der politischen und
symbolischen Ebene verortet: ,Endlich haben es die Frauen kapiert, nur gemeinsam
geht es". Solche AuBerungen verkennen aber nach Ansicht von Frauenbildnerinnen die
gesellschaftliche Schieflage zwischen Frauen und Mannern. Das Interesse von Man-
nern wurde kritisch hinterfragt und das Fehlen von Mannerbildung kritisiert: ,Médnner
sollen erst mal Mé&nnerbildung weiterentwickeln."

Diese Diskussion fand zwar in einem klnstlich angelegten Setting einer Fortbildung
statt, wies aber die Argumente auf, die sowohl in den Interviews als auch an verschie-
denen Orten, an denen sich Frauenbildnerinnen begegnen, gegenwartig immer wieder
diskutiert werden.®

In der knappen und plakativen Darstellung der Auseinandersetzungen mit aktuel-
len Gender-Diskursen in den Workshops wird deutlich, dass zur Klarung der eigenen
Standpunkte eine Differenzierung zwischen der politischen und theoretischen Diskus-
sion dringend erforderlich ist.

Wie sieht die Bezugnahme auf die Theoriediskussion in der Frauen-, Manner- und
Geschlechterforschung aus und findet sie Niederschlag in der Bildungspraxis?®

In den Interviews nehmen auf die Debatte um (De-)Konstruktion von Geschlecht vor al-
lem eine Expertin und ein Experte direkt Bezug. Die Expertin hat groBes Interesse an
Geschlechtertheorie. Dies hangt fur sie eng mit ihrem Praxisbegriff zusammen. Sie geht
davon aus, dass Frauen und Manner Geschlecht mitkonstruieren und versucht, in ihrer Ar-
beit - gerade auch der Frauenbildung - die soziale Konstruktion von Geschlecht starker zu
bertcksichtigen. Die theoretische Auseinandersetzung um die Konstruktion von Geschlecht
muss nach ihrer Ansicht zu dem Ziel flhren, die Zielgruppenarbeit abzuschaffen. Diese
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Gesprachspartnerin bietet neben anderen starker handlungsbezogenen Angeboten auch
solche Veranstaltungen an, die an der theoretischen Diskussion um Gender orientiert sind
wie ,Wann ist ein Mensch eine Frau?".

Wesentlich haufiger werden ansonsten Bezlige zur Diskussion um Gleichheit und Differenz,
Differenzen unter Frauen, aber auch zwischen Frauen und Mannern deutlich. Bezug neh-
men die Expertinnen haufig auf differenztheoretische Ansatze und das von den Mailande-
rinnen entwickelte Konzept des ,affidamento™ und die Bezugnahme von Frauen auf Frauen
- durchaus auch in Abgrenzung.®! Eine Expertin plant etwa ein Seminar zum Mutter-Sein:

»Die Italienerinnen kénnte man anbringen, die Schiene wollte ich nicht fahren, mehr alltags-
bezogen." (Z 5)

Eine Expertin macht deutlich, dass sie zwar die aktuellen Diskussionen in der Geschlech-
terforschung wahrnimmt, ihr geschlechterbezogener Bildungsansatz aber nicht allein von
ihrem Selbstversténdnis als Erwachsenenbildnerinnen abhangt, sondern sie ihre Zielgrup-
pen berilcksichtigen muss, wahrend andere dagegen etwa Tagungen mit LehrerInnen oder
in der Jugendbildung auf anderem Reflexionsniveau anbieten kdnnten.

~,Und konzeptionell, wie ich das verankere, das Thema Geschlecht, ist nicht nur jetzt von der ein-
zelnen Personlichkeitsstruktur her zu erklaren, wie das die Leute sehen, sondern auch wirklich mit
welchen Zielgruppen ich arbeite. (..) Also wir sind an dem Punkt, dass wir erst einmal unter Frau-
en an dem Thema Differenz oder so arbeiten und da eine Identitat herstellen kénnen." (A 10)

Diese Expertin bezieht sich auf den Differenzansatz, vermutlich im Sinne der Differenzierung
unter Frauen, da sie von ,unter Frauen" spricht. Die Aussage ,da eine Identitidt herstellen
kénnen" verweist aber madglicherweise auch auf die Unterscheidung zwischen Frauen und
Mannern. ,Gender" wendet sie in Bezug auf Angebote flir Frauen und Manner an:

~Unser Denken ist schon, es muss Angebote jeweils geben, also nur flir Mdnner, nur fir Frauen,
und es muss gendermaBig noch was geben." (A 12)

Die Bedeutung von feministischer Theorie und Frauenbewegungsgeschichte als
Begrindungszusammenhang wird immer wieder sichtbar, etwa wenn Expertinnen versu-
chen, aktuelle Entwicklungen in der Frauenbildung zu erklaren. So wird die haufig getroffe-
ne Feststellung, jingere Frauen lehnten frauenspezifische Angebote ab, sprachen dagegen
lieber von Erfolg etc., von einer Expertin folgendermaBen reflektiert:

»~Das hat auch etwas mit unserer Entwicklung in der Frauenbewegung zu tun, dass wir aus die-
ser Opferrolle...sagen,' es stimmt nicht... ist nicht die richtige Haltung'. Es greift so ineinander.”
(Z3)

Auf welche Erkenntnisse beziehen sich ,die" Erwachsenenbildner? Ein Experte hat sich
angeregt durch eine Kollegin mit der Diskussion um Konstruktion und Dekonstruktion von
Geschlecht auseinandergesetzt. Der Ansatz, den die Kollegin vertrat ,dass Geschlechter
absolut konstruiert sind" (B 4), geht ihm zu weit. Die Grenze scheint deckungsgleich mit
der Frage nach naturlich, biologisch Gegebenem zu verlaufen.

Andere theoretische Bezilige werden hergestellt: Die Bedeutung von Bob Connells Konzept
der ,hegemonialen Mannlichkeit" sieht ein Experte als theoretischen Bezugsrahmen flr
die Mannerbildung, der es ermdglicht, zwischen verschiedenen Mannlichkeitskonzepten
zu differenzieren.®? Vor diesem Hintergrund betrachtet er den Zielgruppenansatz ebenfalls
- wie im obigen Beispiel eine Expertin — skeptisch und kritisiert die damit neu erfolgende
Konstruktion von Normalitdt, die eine Differenzierung in allen Bereichen, eine Gender-
Querschnittsperspektive verhindere.
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Andere Experten beziehen sich haufiger explizit auf Geschlechterdifferenz im Sinne ei-
ner wichtigen Ressourcenorientierung, die von einer Polaritdat der Geschlechter ausgeht.
Eine zentrale Fragestellung besteht fliir den Mannerbildner L darin, welche Chancen in der
Unterschiedlichkeit liegen. Er will Themen unter ,geschlechtsspezifischen™ Blickwinkeln
anschauen und diesen Blick zur Selbstverstdndlichkeit werden lassen. Ein Seminartitel
lautete demgemaB: ,Zum Gllck sind wir unterschiedlich". Von geschlechterpolarisierenden
Vorstellungen geht letztlich auch die neue Mannerstudie der evangelischen und katholi-
schen Kirche mit der darin erfolgten Typenbildung von Mannern - vom ,traditionellen™ bis
zum ,neuen™ Mann - aus, auf die vorrangig Experten aus der kirchlichen Mannerbildung
Bezug nehmen und die deren Ergebnisse in ihren Veranstaltungen weitertransportieren.®?

Fazit

Abwertungen im institutionellen Umfeld aufgrund der Fokussierung der Kategorie Ge-
schlecht treffen Frauenbildung und Mannerbildung, sie betreffen MitarbeiterInnen und Teil-
nehmerInnen. Von Nicht-Anerkennung in der Organisationskultur sind jedoch Frauen und
Méanner unterschiedlich betroffen.

Bei den Erwachsenenbildnern richtet sich die Auseinandersetzung mit der Geschlechter-
perspektive Uberwiegend nach dem Ausmal ihres Mandats fir Mannerbildung. Sie cha-
rakterisieren institutionelle Strukturen durchaus als vergeschlechtlicht, jedoch ist diese
Erkenntnis - im Vergleich zu Frauenbildnerinnen - unterschiedlich maBgeblich fur ihr
berufliches Handeln. Bei den Erwachsenenbildnern, die sich mit der Geschlechterperspek-
tive in Veranstaltungen mit Frauen und Mannern auseinandersetzen, sich aber wenig mit
Mannerforschung und -bildung auseinandergesetzt haben, fehlt ein durchgangiges Ver-
standnis bzw. Engagement daflr. Dies ist unter den in diese Untersuchung einbezogenen
Expertinnen insofern anders, als zwar auch nicht alle Gber ein Mandat flir Frauenbildung
verfligen, sie aber diesen Schwerpunkt in ihren Institutionen vertreten.®*

In geschlechtshomogenen Diskussionen auf den Workshops zum Rollenverstandnis wurden
Pole konstruiert: Steuern oder Begleiten auf Seite der Frauenbildnerinnen, Kritisieren oder
Am-Leiden-Ansetzen auf Seite der Mannerbildner. Welche Bedeutung kommt diesen Pola-
risierungen zu? Beide implizieren eine starker subjektorientierte, von Empathie getragene
Note und eine direktive. Hier bildet sich m.E. die hierarchische Denkstruktur des ,Entwe-
der-Oder™ ab, mit der die Expertlnnen versuchen, ihre ,Identitat" als Frauenbildnerinnen
und Mannerbildner ,einzufangen®.®®> Zu fragen ist, ob nicht vielmehr die verschiedenen
Elemente flr die padagogische geschlechterbezogene Praxis notwendig sind.

»,Doing gender" findet statt im Nicht-Benennen von Inhalten unter geschlechterpespektivi-
schen Gesichtspunkten (etwa von Frauengeschichte) sowie Uber eine geschlechtsneutrale
Auffassung und Anwendung didaktischer Prinzipien. Es kann aber auch stattfinden, wenn
sich ExpertInnen selbstreflexiv mit Geschlechterverhaltnissen und sozialwissenschaftli-
chem Wissen darlber auseinandersetzen.

Haufig gehen die ExpertInnen von einer Differenz zwischen Frauen und Mannern im Sinne
von Geschlechterdualismen aus, benennen aber auch Differenzierungen unter Frauen und
unter Mannern. Nur wenige bezogen sich explizit auf die sozialkonstruktivistische Diskus-
sion um Gender, mit der die Frage nach der sozialen Konstruktion von Geschlecht - in der
Interaktion in der Bildungsarbeit wie auch in Institutionen - gestellt wird. Jedoch werden
Fragestellungen aus dieser Diskussion immer wieder in ihren selbstreflexiven Betrachtun-
gen sichtbar.
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3.5 Ungleichzeitigkeiten oder unterschiedliche ,,Gender-
Interessen"? - Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mannern
in der Weiterbildung

,Dass wir natlrlich immer die Moral auf unserer Seite haben, das ist schon eine blode Ge-
schichte.™ (A 32)

Wenn ich von Arbeitsbeziehungen bzw. der Zusammenarbeit von ,Frauen™ und ,Mannern"
spreche, klingt dies in Christina Thirmer-Rohrs Worten unter Umstédnden wie ,die Exis-
tenz zweier GroBformationen, einer Mannerperspektive, einer Frauenperspektive™ (1999,
S.101). Um Missverstéandnissen vorzubeugen: Es geht mir mit diesem Setting nicht um
eine Reifizierung der Konstruktion der Geschlechterdifferenz, sondern um Madoglichkeiten
des Erkennens, Thematisierens und Uberwindens von Konstruktionen, die Ungleichheits-
verhaltnisse stabilisieren, gerade weil ErwachsenenbildnerInnen nicht im neutralen Raum
agieren.

Hinweise auf die Bedeutung der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mannern in den
Bildungseinrichtungen wurden bereits in den Interviews gegeben. Die besondere Brisanz
des Themas wurde aber erst in der institutionenlibergreifenden Arbeitsgruppe erkenntlich,
die im Rahmen des Forschungsprojekts installiert wurde und die sich aus Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung
zusammensetzte.®® Indem dort neben der Thematik ,,Gender in der Bildungsarbeit" auch
die Zusammenarbeit unter den Teilnehmenden selbst zum Thema wurde, konnten Interes-
senskonflikte und Widerstande, wie sie im Alltag der Erwachsenenbildung auftauchen bzw.
,hinter den Kulissen™ eine Rolle spielen, herausgearbeitet werden.

Zentrale Analyse-Dimensionen der Arbeitsbeziehungen stellen Zeit und Raum dar, die
sich miteinander verschranken, und in denen sich Geschlechterverhaltnisse als Machtver-
haltnisse ausdriicken. Folgende Kategorien habe ich aus dem Untersuchungsmaterial ent-
wickelt, mit denen sich die Arbeitsbeziehungen rekonstruieren lassen:

1. Mit ,Ungleichzeitigkeiten" in den Geschlechterverhdltnissen wird die unterschiedliche
Dauer und Intensitat bezlglich der professionellen Beschaftigung von Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern mit der Kategorie Geschlecht bezeichnet.
Eine weitere Argumentationsfigur, die den Zeitaspekt betrifft, stellt die Formulierung
,~mangelnde Zeit" dar, mit der vor allem Padagogen begriinden, weshalb sie sich mit
dieser Thematik im Alltag von Weiterbildungseinrichtungen nicht eingehender befas-
sen kénnen.

2. ,Gender-Kompetenzen", Kompetenzen, die flir eine geschlechterbezogene Bildungs-
arbeit erforderlich sind, werden zum einen als Anforderungen der Zusammenarbeit
formuliert, zum anderen in Bezug auf die Definitionsmacht thematisiert.

3. ,Positionierung und Interessen" umfasst die unterschiedlichen gesellschaftlichen und
institutionellen Ausgangsbedingungen von Frauen und Mannern im sozialen Krafte-
feld von Einrichtungen (vgl. Krais 2000) und ihre dementsprechend unterschiedlichen
Interessen am Gender-Diskurs bzw. einer Gender-Querschnittsperspektive in der ge-
schlechterbezogenen Bildung.

In einem ersten Schritt gehe ich auf die einzelnen Hinweise der ExpertInnen aus den Inter-
views ein, um dann die Dynamik in der Arbeitsgruppe aufzuzeigen, die mit verschriftlichten
Interaktionsprotokollen und Gruppendiskussionen ,eingefangen™ wurde.
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3.5.1 Ambivalenzen im Erleben der Zusammenarbeit -
Ergebnisse aus den ExpertInnen-Interviews

Von Hoffnungen und Utopien, aber auch von Realitéten des beruflichen Alltags in hierarchi-
schen Geschlechterverhdltnissen gepragt, auBern ErwachsenenbildnerInnen ambivalente
Haltungen gegentiber KollegInnen der jeweils anderen Genusgruppe. Diese Ambivalenzen
schaffen sich haufig Bahn (iber emotionale AuBerungen, in denen auch Verletzungen sicht-
bar werden: Moralische Appelle werden wahrgenommen, Enttduschungen, Aggressionen
und Verunsicherungen geauBert. Benannt werden aber auch positive Erfahrungen der Zu-
sammenarbeit im Geschlechterverhaltnis.

Ungleichzeitigkeiten: Vorsprung und Ungeduld

In der Interviewauswertung werden Ungleichzeitigkeiten in der Auseinandersetzung mit
dem Thema Geschlecht und Bildung unter den Experten und Expertinnen sowie die Kom-
plexitat und Fragilitéat der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mannern in der Erwachse-
nenbildung deutlich benannt. Sie werden von Mannern wie Frauen mit gesellschaftlichen
Ungleichheitsverhaltnissen und der Geschichte der Auseinandersetzung von Frauen mit der
Thematik begrindet.

Die interviewten Manner- und Erwachsenenbildner stellen in den Interviews eine eigene in-
haltliche Verunsicherung besonders in gemischtgeschlechtlichen Teams aufgrund des ,Vor-
sprungs" der Frauen in der Auseinandersetzung mit Frauenbewegung, Frauengeschichte,
Frauenforschung und Frauenbildung fest. Doch nicht nur die inhaltliche Ebene, auch die
Frage der Zusammenarbeit und Kommunikation erweist sich als schwierig. Diese Faktoren
benennen einzelne Gesprachspartner als Hindernisse fur eine Zusammenarbeit in der ge-
schlechterbezogenen Bildung mit Frauen und Mannern. Als ein weiteres Hindernis themati-
sieren die Interviewpartner einen von Frauen auf der moralischen Ebene gefiihrten Diskurs.
Gleichzeitig nehmen sie ein steigendes Interesse von Frauen an einer Zusammenarbeit mit
Mannern wahr und betonen, wie inspirierend und bereichernd flir sie selbst die bisher erfah-
rene Zusammenarbeit sei.

Bei den Frauenbildnerinnen schwingt — neben der Hoffnung auf ,den neuen Gender-Ansatz”
in der gemischtgeschlechtlichen Arbeit — sehr viel Skepsis gegentber den mannlichen Kol-
legen in der Weiterbildung und ihrem méaBigen Engagement “in Sachen Gender” mit - so
mehrere Interviewergebnisse. Erwachsenenbildnerinnen bringen geschlechterdifferenzie-
rende Perspektiven in die Bildungsarbeit ein und duBern diesbezlglich einerseits Ungeduld
hinsichtlich der Mitarbeit der mannlichen Erwachsenenbildner, andererseits den Wunsch
nach partnerschaftlicher gleichgestellter Zusammenarbeit. Sie werfen die Frage auf, wie
es von einer gewissen Offenheit gegenlber der Gender-Perspektive — z.B. aufgrund von
Leidensdruck oder dem Wunsch nach ,political correctness" - zu einer Uberzeugung und
einem eigenstandigem Ansetzen auf Seiten von Mannern kommen kann.

~Gender-Kompetenzen" - Vernutzung von Kompetenzen und Definitionsmacht

Die Skepsis gegeniber Gender in der Erwachsenenbildung ist eng mit der frauen- bzw.
geschlechterpolitischen Diskussion verknupft. Beflirchtet wird eine Unsichtbarmachung
und Entwertung der Frauenbildungsarbeit bis hin zum Abbau von Stellen in der Frauen-
bildung. Diese Haltung wird auch gespeist aus Erfahrungen der Expertinnen: Bereits in
~Nor-Gender-Zeiten" erlebten sie, dass Wissen und Ansatze aus der Frauenbildung in der
Erwachsenenbildung, auch der berufsbezogenen, ibernommen wurden, ohne sie als sol-
che kenntlich zu machen. Als Beispiel nennt eine Interviewpartnerin die ,soft skills®™ in der
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beruflichen Bildung, die sogenannten Schlisselqualifikationen, die in Konzepten der Frau-
enbildung eine zentrale Rolle spielen.?” Darauf werde aber in der Erwachsenenbildungs-Lite-
ratur kein Bezug genommen. Desweiteren stellen Frauenbildnerinnen die Wirkungskraft
einer stellenweise unreflektierten Ubernahme von Ansétzen aus der Frauenbildung in die
Mannerbildung infrage.

Diese Beobachtung thematisieren Mannerbildner bzw. Erwachenenbildner selbst, die
geschlechterbezogen arbeiten. Sie stellen ebenfalls fest, dass ihnen methodisches ,Hand-
werkszeug" in der Mannerbildung fehlt und es ihnen an Auseinandersetzung mit Frauen-,
Manner- und Geschlechterforschung mangelt.

Positionierung und Interessen: Politische Standortbestimmungen

Unter inhaltlichen, aber auch marktorientierten Gesichtspunkten sehen Erwachsenenbild-
nerInnen eine Chance darin, dass moglicherweise mehr Manner flr eine geschlechterbezo-
gen arbeitende allgemeine Weiterbildung gewonnen werden kénnten.®8

Eine Expertin duBert ihre Skepsis gegenliber der Gender-Perspektive folgendermaBen:

~Wir wollen beobachten, ob das Uberhaupt was fir die Frauenbildung bringt, wobei ich denke,
wir kommen gar nicht umhin, wir haben es ja gemerkt, wenn Frauen nicht ansprechbar sind fiir
geschlechtsspezifische Themen. Das andere lauft ja weiter mit den interessierten Frauen, aber
wie kriegst du die politischen Themen weiter vorwarts oder in der Politik ist es der groBe Run
auf Mainstreaming. Mainstreaming schdn, aber es muss auf jeden Fall auch das Interesse dahin
gelenkt werden auf Bereiche, die nicht im Mainstream liegen wie etwa Frauen mit Behinderung.
(...) Ich glaube, dass es nach wie vor Bereiche braucht, wo Fraueninteressen aufgegriffen wer-
den." (9)

Als ein Beispiel fir eigenstandige Frauenseminare nennt diese Expertin das Thema ,Gewalt".
Mit der notwendigen Doppelorientierung ist eine zentrale Perspektive von Expertinnen der
Frauenbildung angesprochen, die in nahezu allen Interviews geduBert wird: Erwachse-
nenbildnerinnen gehen von Doppelstrukturen aus und betonen die Notwendigkeit eigener
Frauen(bildungs)raume und gemeinsamer Raume von Frauen und Mannern mit Gen-
der-Perspektiven. Die AuBerung ,Bereiche, die nicht im Mainstream liegen" verweist auf
Teilnehmerinnen, die andernfalls méglicherweise noch weiter marginalisiert werden, und
somit auf weitere wichtige soziale Strukturkategorien.

Gelungene Formen der Zusammenarbeit

In den Interviews werden auch Beispiele von Erfahrungen gelungener Zusammenarbeit
von Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen in einer Gender-Arbeitsgruppe
genannt, die von der Institution auf Initiative von MitarbeiterInnen eingesetzt wurde.
Expertin A hat in einem solchen Arbeitskreis neue Lernerfahrungen gesammelt. Sie zeigt
Selbstreflexivitat, was das Verhalten von Frauenbildnerinnen gegeniber Mdnnern in den
Einrichtungen anbelangt: ,,...dass wir natiirlich immer die Moral auf unserer Seite haben,
das ist schon eine bléde Geschichte." (A 32) Bei der Auseinandersetzung mit der Thematik
entdeckt sie persdnlichen Gewinn durch die Zusammenarbeit mit Mannern und durch die
strukturelle Verankerung der Gender-Arbeitsgruppe.

,Und das fand ich dann auch gut jetzt an dem Gender-Thema, war es flir mich ja auch neu, mal
raus aus dieser... Also da hatte ich auch flir mich das Geftihl...und auch mit dem Arbeitskreis,
der Arbeitskreis war flir mich personlich, also von meiner Identitat und von dem, mit meiner
Mission rauszugehen, ganz wichtig, weil ich das erste Mal sagen konnte, das sind Manner und
Frauen. Und ich kam heraus aus dieser Frauenschiene und defensiv... Also ich konnte es im
Vorstand anders begrinden. (...) " (A 32)
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Die AuBerung ,es war fiir mich ja auch neu" weist auf eine andere zeitliche Perspektive und
Erfahrung hin als die Perspektive der Ungleichzeitigkeit. In dieser historischen Betrachtung
der Ungleichzeitigkeit bleiben Frauen und Manner ,Ungleiche®. Aus der Aussage ,heraus
aus dieser Frauenschiene", die ihr erst im zweiten Anlauf gelingt, kann auf ein Hadern mit
der Bewertung - und mdoglicher Abwertung - eigenstdndiger Frauenbildung geschlossen
werden, was sich im Kontext des Gesamtinterviews nicht als handlungsleitend erkennen
lasst. Damit wird aber eine der ,Fallen™ in der Diskussion um , Gender" deutlich, die darin
bestehen, dass - haufig durchaus unbeabsichtigt - Abwertungen gegenliber den eigen-
standigen Ansatzen von Frauenpolitik und -bildung geduBert werden und eine neue ,Zeit-
rechnung" installiert wird (etwa ,von der Frauenbildung zur Gender-Bildung"). Gleichzeitig
wird aber bei der Expertin Wissen Uber Beharrungstendenzen von Strukturen deutlich,
die Frauen benachteiligen: Sie schildert ihre Hoffnung auf strukurelle Verankerung der
Gender-Perspektive und auf die Kraft, die sie aus der Zusammenarbeit mit engagierten
Mannern und Frauen gewinnt, benennt aber gleichzeitig auch Ermidungserscheinungen
und Skepsis:

A: Ich ahne aber, dass die Struktur, dass..also das weiss ich genau oder weiss es eigentlich auch
schon, das nitzt alles nichts, wenn die Leute nicht innerlich das verinnerlicht haben und ich
weiss aber nicht, wie man das, das kann man nicht machen und da bin ich auch ratlos.

I: Wobei du selber gerade eine andere Beobachtung gemacht hast in dem Arbeitskreis?

A: Mit den paar Mannern meinst du jetzt? Meinst, die waren...ja, vielleicht sehe ich da den Fort-
schritt nicht. (A 32)

Die positive Erfahrung wird auf dem Hintergrund struktureller Bedingungen zur Ausnahme.
Die Manner im Arbeitskreis waren eben ,spezielle®, ,aufgeschlossene Ménner" mit ,starken
Frauen zuhause" (A 32).

Dieses Thema der Diskrepanz zwischen den Interessen von Frauen wie Mannern aus der
Erwachsenenbildung an Zusammenarbeit und in den ,Niederungen des Alltags" in den Bil-
dungseinrichtungen war auch bestimmend flir den Verlauf der ExpertInnen-Arbeitsgruppe
im Forschungsprojekt.

3.5.2 ,,...dann kann Gender laufen" -
Die institutioneniibergreifende Projekt-Arbeitsgruppe

Bei den Diskussionen in der Projekt-Arbeitsgruppe ,Geschlechtergerechte Bildung®™ sind
verschiedene Effekte in der Zusammenarbeit von Frauen und Mannern festzustellen, die
quasi verdoppelt werden, da die Zusammenarbeit nicht nur praktiziert, sondern selbst zum
Thema gemacht wird.?® Mit der institutionenibergreifenden Anlage der Arbeitsgruppe flr
Erwachsenenbildner und -innen war beabsichtigt, Raum flr neue Erkenntnismdoglichkeiten
— etwa Uber Interaktionen und unterschiedliche Sichtweisen zur Verfligung zu stellen.%0

Zu den Themen der Arbeitsgruppentreffen

Beim ersten Arbeitsgruppentreffen stellte ich Ergebnisse aus den Interviews mit Erwach-
senenbilderInnen in Thesenform vor. Daraus ergab sich eine angeregte Diskussion um
unterschiedliche Positionen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern zur
Gender-Diskussion und Uber ihre Arbeitsbeziehungen.

Im zweiten Arbeitsgruppentreffen ging es um den Austausch der jeweiligen geschlechter-
bezogenen Ansdtze in der Bildungsarbeit der Expertinnen: in der Frauenbildung, Manner-
bildung, Bildung mit Frauen und Mannern.
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Beim dritten Arbeitsgruppentreffen fand eine Diskussion Uber die Ergebnisse der explora-
tiven Workshops zu Frauenbildung und Mannerbildung statt, die geschlechtergetrennt flr
ErwachsenenbildnerInnen angeboten waren. Desweiteren wurde das Transkript der Dis-
kussion des zweiten Treffens interpretiert.0!

In der Arbeitsgruppe war ich in einer Doppelrolle tatig: als Forscherin und Moderatorin.
Eine weitere Wissenschaftlerin und ein Wissenschaftler begleiteten den Prozess.

Vor allem zwei Aspekte charakterisieren die Anfange der Zusammenarbeit in der Arbeits-
gruppe: Zum Ersten fallt auf, dass sich Inhalte mit der Art der Kommunikation in der
Arbeitsgruppe decken: Die Aussage “Frauen haben Vorsprung bei dem Thema” stellt in der
Arbeitsgruppe eine Art stillschweigenden Konsens dar, was im vorsichtigen Umgang zwi-
schen Frauen und Mannern sichtbar wird. Zweitens werden unterschiedliche persénliche,
fachliche, politische und institutionelle ,Positionierungen" deutlich. Dazu gehoéren etwa die
AuBerungen von Padagoginnen, dass sie ihre Kompetenzen zu geschlechterdifferenzierender
Bildung nicht wirklich als padagogisch wertvolles Wissen gefragt oder allenfalls “vernutzt”
und nicht benannt sehen. Unterschiedliche Positionen werden auch in einer Diskussion Uber
den ,Leidensdruck bei den Ménnern” sichtbar, der von den Teilnehmerinnen als moralischer
Vorwurf wahrgenommen wurde, der die geschlechtshierarchischen Strukturen nicht berlick-
sichtige. Erste Schieflagen im Geschlechterverhaltnis wurden ausgelotet und waren von da
an in der Arbeitsgruppe ansprechbar.

Unterschiedliche Interessen und Gender-Perspektiven

Die unterschiedliche historische Entstehungsgeschichte von Frauen- und Mannerbildungs-
ansatzen wurde in der Arbeitsgruppe in den ersten Sitzungen immer wieder thematisiert
- etwa im Zusammenhang mit der derzeitig aktiveren Auseinandersetzung von Frauen mit
Gender-Ansatzen in der Erwachsenenbildung. Damit zusammenhangend wurden unter-
schiedliche Interessen an einer Gender-Perspektive deutlich, wie dies in den Interviews
bereits zum Vorschein kam, die neben padagogischen immer auch mit politischen und stra-
tegischen Uberlegungen zu tun haben:

Eine Position unter den Padagogen liegt in der verbesserten Mdglichkeit, Manner Uber die
Gender-Querschnittsperspektive zu erreichen, ohne sie als solche benennen zu missen.
Uber geschlechtsheterogen zusammengesetzte Bildungsangebote kénnten etwa in einer
Einrichtung der politischen Bildung, in der es keine Mannerbildung gibt, Manner leichter
als Uber eigenstéandige Angebote angesprochen werden. Der Vorteil liegt ihrer Ansicht
nach darin, dass so die Gender-Perspektive in der gemischtgeschlechtlichen Bildung nicht
unbedingt von vornherein als Thema deutlich benannt sein misse. Das verweist auf die
Bedeutung des institutionellen Kontextes wie auch auf die allgemeine Abwertung des Ge-
schlechterbezugs, wenn Manner nicht Gber den Bezug auf ihr Geschlecht angesprochen
werden sollen. Eine andere Position wiederum vertreten Erwachsenenbildner, die aus einer
Tradition der Mannerbildung kommen. Sie betonen zudem die Notwendigkeit einer eigen-
standigen Mannerarbeit neben der Querschnittsperspektive.

Die Uberwiegende Zahl der Frauenbildnerinnen vertritt den Standpunkt, dass eine Grund-
legung geschlechtsbezogener Reflexion in geschlechtshomogenen Gruppen sowie explizite
Raume, um das Geschlechterverhaltnis zu thematisieren, unerlasslich seien. Sie the-
matisierten die politischen und strategischen Gefahren einer Gender-Perspektive in der
gemischtgeschlechtlichen Erwachsenenbildung wie etwa, dass sie die Frauenbildung un-
sichtbar mache. Doch kristallisierte sich auch noch eine andere Position heraus. Dazu ein
Auszug aus dem zweiten Treffen der Arbeitsgruppe:1°?
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M1: Fir mich ware es eine ganz andere Art von Arbeit als ich bisher gemacht habe. Bei mir war
Méannerbildung mehr in dem Bereich Vaterrolle (...) lokalisiert. Wenn ich jetzt versuche, Gen-
der und ein bestimmtes Thema zusammenzubringen, dann sind das vdéllig andere Themen,
dann sieht man es den Themen auch nicht unbedingt an auf den ersten Blick, dass sich da
Gender dahinter verbirgt (...). Z.B. Thema Zeit, da versteckt sich enorm viel an Unterschie-
den drin, ob ich das flir Frauen oder flir Manner entwickle, aber dem Thema sehe ich das
nicht an. Alles was mit Zeit zu tun hat, ist bei uns ein Renner (...). Das hat nichts mehr zu
tun mit dem bisherigen Angebot, da ist ein Bruch dazwischen.

Mod: Das heiBt, es geht mehr in Richtung geschlechtsgerechte Didaktik.

F5: (...) Jedes Lebensthema lohnt sich unter Gender-Perspektiven anschauen. (...) Das haben
wir bei den jungen Frauen auch gehabt. Die erreichen wir unter den alten Themen z.T. auch
nicht mehr.

F2: Wo dirfen wir es noch aussprechen? Es muss ja noch einen Platz haben.

F4: (Zustimmung)

M1: Aussprechen darf man es schon, aber es sind Querschnittsthemen, die die Klammer bilden,
man macht nicht Gender zum Thema (...).

F1: Es geht darum, wo muss es gekennzeichnet, thematisiert werden als Gender-Thema/Frauen-
/Mannerbildung

M1: Ach so.

F5: Finde ich schon nochmal spannend: Bisher war es so, es muss flir unsere Zielgruppen et-
was geben, Frauenseminare (...), Manner haben Ahnliches probiert (...). Jetzt heiBt es eher,
wir machen es nicht daran fest, daB es Zielgruppenarbeit gibt, sondern an dem beruflichen
Selbstverstédndnis derjenigen, die als Multiplikatoren arbeiten. Wenn man das als Qualitats-
standard flr alle Haupt- und Ehrenamtlichen formulieren kénnte, den Klammereffekt, dann
ware das genial, und es ist ein Paradigmenwechsel (...). Es wird fur alle relevant, wir kom-
men aus unserer Ecke raus.

F4: Das ist aber wirklich eine Vision. Wie soll die Metaebene passieren, ohne dass die Basis dar-
unter bereitet ist.

F2: Ohne dass wir wissen, wie der Weg dahin ist.

F4: Wir missen mit Frauen und Mannern in eigenen Raumen Uber die Geschlechterrollen diskutie-
ren, bewusst machen, ich kann nicht sofort die Metaebene einnehmen. (...)

F5: Das stelle ich inzwischen infrage. Weil es bedeutet, dass wir an dem alten Zopf (...) wir
sagen, die gute Rollenreflexion passiert nur, wenn es Frauen-/Mannerseminare gibt, wo es
von vornherein transparent ist. Und ich behaupte, es gabe noch viele andere methodische
Settings, wo wir das Gleiche erreichen (...). Bisher habe ich mir keine Gedanken gemacht,
solange unsere Frauensache lief.

M1 sieht einen deutlichen Unterschied, einen ,Bruch" zwischen bisheriger
geschlechterdifferenzierender Arbeit - etwa in der Mannerbildung, in der Manner haufig
Uber ihre Rolle als Vater angesprochen werden — und einer Gender-Querschnittsperspek-
tive in der Bildung. Entscheidend scheint sein Satz ,,aber dem Thema sehe ich das nicht
an" far den weiteren Gesprachsverlauf zu sein. Wahrend F5 an diesen Gedanken aus Sicht
von Frauenbildung anknipft und eigene Erfahrungen damit verbindet, etwa junge Frauen
Uber Frauenbildung nicht zu erreichen, kontert F2: ,Wo dirfen wir es noch aussprechen?"
Die Gesprachspartnerin bezieht sich hier auf eine kollektive Identitat und auf den Platz,
den Frauen(bildnerinnen) sich in der ,Offentlichkeit" erkdmpft haben. ,Es" bezieht sich
vermutlich auf das Geschlecht, die Geschlechtszugehoérigkeit, es geht um das Benennen
der Kategorie Geschlecht und der Abwertungen von Frauen aufgrund von Geschlechtszu-
schreibungen. Interessant die weiteren Bemerkungen von F5 ,Wir machen es nicht daran
fest, dass es Zielgruppenarbeit gibt, sondern an dem beruflichen Selbstverstdndnis" der
MultiplikatorInnen. Ab hier bewegt sich die Diskussion ausschlieBlich unter Frauen weiter,
vor allem zwischen den Protagonistinnen F4 und F5. F4 verbindet mit der gemischtge-
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schlechtlichen Zusammenkunft offenbar eine ,Metaebene", vermisst die ,Basis", wahrend
F5 die eigenstandigen Angebote provozierend als ,alten Zopf" tituliert.

In dieser Passage kommen unterschiedliche Konfliktlinien und Interessen wie etwa radika-
ler (neutraler?) Neubeginn mit einer ,verdeckten" Querschnittperspektive (,Gender under
cover") einerseits und Thematisieren der Strukturkategorie Geschlecht andererseits, oder
etwa das Betonen von Professionalitat und Qualitdt im Zusammenhang mit ,,Gender"™ und
das Vertreten dezidiert politischer Interessen und Standpunkte zum Vorschein. Diese Kon-
fliktlinien korrespondieren mit gruppendynamischen Prozessen. Neue - durchaus zeitlich
begrenzte - Koalitionsbildungen finden statt.

Konstruktion von Geschlecht in der Kommunikation transparent machen

Deutlich festzustellen ist eine Veranderung der Qualitat in der Auseinandersetzung wah-
rend des Fortgangs der Arbeitsgruppe. Es wird haufiger nachgehakt, unterschiedliche Inte-
ressen zwischen Frauen und Mannern, aber auch unter Frauen und unter Mannern werden
sichtbar, die eigene Beteiligung an der Konstruktion von Geschlecht wird von Frauen wie
Mannern erlebt und reflektiert. Je starker im weiteren Verlauf der Sitzungen die Ebene der
Metakommunikation beschritten und die eigene Kommunikation in der Gruppe zum Inhalt
wird, umso pointierter verlduft die Diskussion. Dies ist in kritischen Diskussionen tiber Au-
Berungen einer Erwachsenenbildnerin zu den anwesenden Kollegen festzustellen: ,Wenn
ihr mit ins Boot wollt...". Gegen diese Konditionen wehrten sich die Manner in der aktuellen
Situation nicht, aber in der darauffolgenden Arbeitsgruppen-Sitzung fand aufgrund der Be-
sprechung des Transkripts dieser Diskussion ein Gesprach dartber statt. Die Offenlegung
von Abwertungen oder Unterstellungen, die wechselseitig in der Kommunikation zwischen
Frauen und Mannern erfolgen, erméglicht einen Perspektivenwechsel und die Aufdeckung
eigener blinder Flecken in der Beteiligung an der Konstruktion von Geschlechterdifferenz.
Dies erfordert eine ,aufdeckende"™ und gleichzeitig unterschiedliche Perspektiven aner-
kennende Haltung der Leitung.

Diese Veranderungen und Entwicklungen in der (Meta-)Kommunikation der Arbeitsgruppe
will ich im folgenden im Zusammenhang mit dem methodischen Vorgehen am Beispiel der
ersten beiden Treffen transparent machen.

In der ersten Sitzung der Arbeitsgruppe herrschen zunachst vorsichtige Umgangsweisen
zwischen Frauen und Mannern. Diskutiert werden Thesen aus den Interviews - etwa zum
Vorsprung von Frauen in der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung. Hier ist die
Maoglichkeit gegeben, dass die Einzelnen ihre Sicht, ihre Erfahrungen aus ihren Lebens- und
Arbeitszusammenhangen darstellen. Die Teilnehmenden berichten von ihren Erfahrungen
mit KollegInnen in den eigenen Institutionen - vor allem Frauen benennen ihren Arger
Uber mannliche Kollegen, stellenweise geschieht dies aber auch umgekehrt. Damit werden
- vermittelt Gber die Auseinandersetzung Uber , Dritte™, nicht Anwesende - Signale an die
am Gruppengesprach Beteiligten gegeben. Auffallend ist, dass eine Bezugnahme auf ande-
re GesprachsteilnehmerInnen vor allem durch und haufig unter Frauen stattfindet.

Ein weiteres methodisches Element war es, ein vorliegendes Zitat daraufhin zu analysie-
ren, was darauf schlieBen lassen kénnte, dass es von einem Erwachsenenbildner oder ei-
ner Erwachsenenbildnerin stammt. Dies erméglichte den Austausch Gber unterschiedliche
Erfahrungen und Konstruktionen der Geschlechterdifferenz.%3
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Mod: (liest ein Interviewzitat vor) ,Ich glaube, dass man Geschlechtergeschichte auch auf subtile
Art, also auf Umwegen thematisieren kann. (...) Also, man muss sich immer wieder Uber-
legen, wie verpacke ich die Themen oder wie verpacke ich die Ansatze, um Resonanzen zu
erzeugen."

Ma: Das hat ein Mann gesagt: bei Frauen gibt es inzwischen eine selbstbewusstere Kultur, Verpa-
ckung ist eher ein Versuch, Mannerbildungsarbeit zu machen
Fa: Hat eine Frau gesagt, ist strategisch in Institutionen fir Frauenbildung...
Mb: Den Begriff Geschlechtergeschichte habe ich noch nie aus dem Mund eines Mannes gehort.
Hat Frau gesagt.

Fb: Dem schlieBe ich mich an.

Fc: Habe von Kollegen aus Fortbildungen noch nie erfahren.

Fb: Mannerbildung ist mehr von Themen in meinem Bewusstsein gespeichert mit anderen Din-
gen, nicht mit Geschlechtergeschichte als bewusst gebrauchtem Begriff.

Ma: Zur Info: Mannliche Historiker haben sich letzte Woche zum Thema Méannergeschichte als
Geschlechtergeschichte...

Fa (sowie Kommentare verschiedener Frauen): Super, wielange hat das gebraucht?....(Gelachter)

Mod: Was meinen die anderen?

Fd: Die Kollegen, die Mannerbildung machen, erlebe ich offensiv, weniger verpackend, kleinere
Einrichtung. Wenn meine Kollegen Mannerbildung highlight-artig machen, dann gehen sie
sehr offensiv damit um und sind ganz erflillt, wenn es stattgefunden hat. (Lachen)

Ein solches - aus forschungsmethodologischen Uberlegungen zur De-Konstruktion von
Geschlechterdifferenz entwickeltes Verfahren (Hagemann-White 1993) - lasst sich auch
als didaktisches Vorgehen in der Bildungspraxis nutzen. Den Verlauf will ich an dieser Stel-
le nicht weiter interpretieren. Nur soviel: Auf der inhaltlichen Ebene wird assoziiert, aber
spannend ist an dieser Stelle, dass auf anderen Interaktionsebenen Prozesse des , doing
gender" ablaufen: ,Das Geldchter der Geschlechter"? Sichtbar werden auch gemeinsame
Erfahrungen von Frauen und Mannern wie hier das ,Verpacken" geschlechterbezogener
Inhalte, die nicht mit ihrem eigenen , Geschlecht® zusammenhdangen, sondern mit ihrem
beruflichen Engagement in hierarchischen Geschlechterverhaltnissen.

Beim zweiten Treffen kommt es (ber die Aufgabe der gegenseitigen Veroffentlichung der
eigenen geschlechterbezogenen Arbeitsansatze, die zunachst in Frau-Mann-Paaren, dann
in geschlechtsgetrennten Gruppen und anschlieBend in der Gesamtgruppe (mit Beobach-
terInnen der Diskussion) stattfindet, zu Irritationen bei der Begegnung in der Gesamtgrup-

pe.

F3: Wir haben insgesamt nur zwei Karten produziert. (...) Beide gehtéren zum Selbstverstandnis.
Wir haben viel gesprochen Uber Fragen des Selbstverstandnisses (...). Konsens war die Hoff-
nung der Frauen, dass Uber die Gender-Perspektive Weiterentwicklung stattfindet. Konsens
war auch, dass das professionelle Selbstverstdandnis als Frauenbildnerin sich dahingehend
verandert hat, dass wir uns nicht zustandig sehen flr den Ausgleich von Defiziten, sondern
Frauenbildung als eigenstandigen Bereich sehen.

M1: Wir waren eigentlich sehr brav und haben dies alles entlang der vorbereiteten Fragen dis-
kutiert und versucht, die Zettel zusammenzustellen. Grundsatzlich zieht sich bei uns ein
Merkmal als Bruchlinie innerhalb der Mannergruppe durch: dass die Halfte der Gruppe im
Auftrag Mannerbildungsarbeit macht und die andere Haélfte als Hobby. Das hat in allen drei
Bereichen Auswirkungen gezeigt. Wir haben deshalb zu einzelnen Punkten oft mehrere Zettel
produziert. (...)

Irritationen hangen erstens mit der unterschiedlichen Prasentation der Ergebnisse und
zweitens mit den Inhalten zusammen. Die Prasentation der Frauen ist sehr kurz gehal-
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ten und orientiert sich nicht an den vorgegebenen Fragestellungen, sondern setzt eigene
Schwerpunkte. Daraufhin zeigen sich die Manner irritiert, die entlang der Fragestellungen
aus ihrer Diskussion berichten. Inhaltliche Unterschiede zeigen sich bei der Prasentation
darin, dass sich die Frauen in ihrer Diskussion in der Kleingruppe starker auf die Gender-
Diskussion und den Konsequenzen fir die Frauenbildung, die Manner in ihrer Kleingruppe
auf die Mannerbildung konzentriert haben. Die Kommunikationssituation zeichnet sich
durch gegenseitige kritische Nachfragen und Konfrontationen zwischen Frauen und Man-
nern aus. So auBert eine Teilnehmerin z.B.:

~Dass nicht wieder wir die Gender-Arbeit machen, das ist das Neue. Okay, wir Uberlegen, wie
ihr mit ins Boot kommt, aber der Anteil von euch als Manner muss laufen, dann kann Gender
laufen.” (F5, 3)

Im Laufe der Diskussion differenzieren sich die Positionen weiter aus: Standen sich zu
Beginn Frauen - weitaus in ihrer Gruppe geschlossener — und Manner — mehr vereinzelt
— gegenlber, so zeigen sich vor allem unter den Frauen Differenzen zu ihrer Positionierung
in Bezug auf die Frauenbildung in der aktuellen Gender-Diskussion.

Im Anschluss an diese Diskussion geben eine vorab bestimmte Beobachterin und ein Be-
obachter aus der Gruppe ihre Eindriicke zur Kommunikation wieder. Dies ermdglicht eine
anschlieBende gemeinsame Reflexion der Gruppe. Ubereinstimmend werden Unterschiede
im Vorgehen und in Bezug auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen
historischen Entstehungsgeschichte bzw. Phase, in der sich Frauen- und Mannerbildung
befinden, in Zusammenhang gebracht. Darliberhinaus wurde die Kommunikation wie die
AuBerungen , Wir waren brav" und ,Wenn ihr mit ins Boot wollt", Bezugnahmen aufeinan-
der unter die Lupe genommen und doing-gender-Prozesse analysiert.

Fazit

Der Diskurs Uber die Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mannern ist gepragt von der Rede
Uber ,Ungleichzeitigkeit™ und , wenig Zeit" flir geschlechterbezogene Bildung, die vor allem
Erwachsenenbildner ohne Mandat fiir Mannerbildung anfiihren. Uber das Vorhandensein
von Kompetenzen werden Positionen in der Arbeitsgruppe abgesteckt: Frauen wird von
Mdnnern ein Vorsprung eingerdaumt und Frauen auBern selbstbewusst ihre Professionalitat.
Konfliktlinien zeigen sich in Bezug auf die Kompetenzen insofern, als Gender-Kompeten-
zen, die sich vor allem Frauenbildnerinnen erworben haben, bislang nicht als Qualifikati-
onen anerkannt werden. Frauen zeigen sich — auf dem Hintergrund ihrer Auseinanderset-
zung mit weiblicher Sozialisation - nicht bereit dazu, diese als ,Entwicklungshelferinnen®
an Erwachsenenbildner weiterzugeben. Weitere Konfliktlinien sind moralisch wahrgenom-
mene Appelle von Frauen (,wenn ihr mit ins Boot wollt") an Manner und auch umgekehrt
(,Leidensdruck der Ménner"). Inhaltliche Positionen werden von einzelnen kontrar disku-
tiert wie etwa Querschnittsperspektive versus eigenstandige Bildungsangebote. Interessen
in Bezug auf eine geschlechterbezogene Bildung missen in Bezug auf die Positionierungen
und im Kontext der jeweiligen Arbeitssituation und Institution betrachtet werden.
Differenzen werden unter den Erwachsenenbildnerinnen ausgetragen, wahrend sich bei
den Mannern eine eher vorsichtige Haltung zeigt, sie treten mehr als Einzelne auf, gehen
aber damit auch nicht in eine Auseinandersetzung, um um gemeinsame Positionen zu rin-
gen. Ein Grund daflr liegt vermutlich darin, dass sich die Frauen Uber Netzwerke besser
kennen. Um Konflikte angehen zu kdnnen, braucht es Zeit und Vertrauen. Dieses ist in der
Zusammenarbeit zwischen Frauen und Mannern in dieser Gruppe noch nicht gegeben. Die
Positionierungen in sozialen Kraftefeldern wie Institutionen der Erwachsenenbildung lassen
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Frauenbildnerinnen ein Verorten mit Gleichgesinnten anstreben und positive Erfahrungen
wie etwa mit Mannern in der Erwachsenenbildung tendenziell eher ausklammern.

In den Diskussionen der Arbeitsgruppe rickten folgende Fragen in den Mittelpunkt: Unter
welchen Bedingungen ist die Zusammenarbeit von Frauen und Mannern in der Erwachse-
nenbildung moéglich? Welche Ziele verfolgen die Einzelnen mit geschlechterbezogenen An-
satzen, wieviel Unterschiedlichkeit darf sein und wo gibt es miteinander korrespondierende
Ziele und Wege? Die Basis fir die Weiterarbeit an diesen Fragen stellt die Klarung der
unterschiedlichen Standpunkte, Ausgangsbedingungen und Interessen dar. Dies erfordert
unterschiedliche Positionen ebenso wie das Dingfest-Machen von sozialen Konstruktionen,
ohne sie zu generalisieren.

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Evaluierung der Beziehungen zwischen
Frauen und Mannern in der Erwachsenenbildung auf diesem Hintergrund flir eine ge-
schlechterbezogene Bildung ziehen?

Aus der Evaluierung der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Mannern in der Weiterbildung
und der exemplarischen Beleuchtung der Kommunikation zwischen den Teilnehmenden in
der Arbeitsgruppe kdnnen Schlisse zum einen fiir die geschlechterbezogene Methodik und
Didaktik gezogen werden, zum andern flir den Umgang zwischen Kollegen und Kolleginnen
in institutionellen Arbeitszusammenhangen.1%4

Bei Ansatzen geschlechterbezogener Bildung wird in der gegenwartigen Praxis haufig aus-
schlieBlich die Inhaltsdimension thematisiert, Ergebnisse des ,doing gender" als gegeben
hingenommen als Unterschiede zwischen den Geschlechtern, mit dem Ziel, die Unterschie-
de kennen- und akzeptieren zu lernen. Wenn das Ziel jedoch heit, Mechanismen des
»doing gender" in Erfahrung zu bringen, ist die Ebene ,Was passiert gerade in der Kom-
munikation, in der gegenseitigen Wahrnehmung?" zumindest punktuell in die Bearbeitung
miteinzubeziehen und auf der Metaebene zu reflektieren.

Einzelne Schritte aus dem Vorgehen in der Arbeitsgruppe ermdglichen Schlisse fiir einen
Transfer auf geschlechterbezogene Anséatze in der Erwachsenenbildung - vor allem in der
Fortbildung von Erwachsenenbildnerlnnen:

— Zeitweilig nach Geschlecht getrennte Gruppen in Bildungsangeboten flir Frauen und
Manner kénnen im Plenum zunachst polarisierende Diskussionen unter Frauen und
Méannern sowie die Konstruktion von Differenz férdern. Unterschiedliche Selbstins-
zenierungen, Darstellungen von Frauen (,wir missen kampfen®, der Bezug auf die
Geschichte der Frauenbildung und der Netzwerke) und von Mannern (,,auch wir sind
Opfer", Auftreten als Einzelne) treten zutage, die aber durchaus auch auf ungleichen
Ausgangsbedingungen und in Auseinandersetzung mit den Bedingungen entwickelten
Wertorientierungen beruhen. Solche Formen ermdglichen aber auch Differenzierun-
gen innerhalb der Genus-Gruppen.

- Diskussionen mit BeobachterInnen erméglichen Reflexionen auf der Meta-Ebene.

— Das Arbeiten mit Interviewausschnitten, die nicht einer Frau bzw. einem Mann zuge-
ordnet werden, lasst Konstruktionen hinterfragen (vgl. Hagemann-White 1993).

- Notwendig ist ein partizipatives Vorgehen in der Gruppe, eine Mischung aus Theorie-
bezug und Handlungsrelevanz, das Ausprobieren und Reflektieren der Metaebene.

Fir die Zusammenarbeit in Institutionen lasst sich schlussfolgern, dass es darum gehen
muss, Transparenz Gber Motive und Interessen an der Gender-Thematik herzustellen, Gen-
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der-Kompetenzen als Qualifikationen anzuerkennen und das Thema zum Gegenstand von
Besprechungen, kollegialen Beratungen etc. zu machen. Entsprechende Informationen und
Fortbildungen sind notwendig.

Dass in diesen Auseinandersetzungen mehr gesehen wird als eine persénliche Sensibili-
sierung flr Geschlechterverhaltnisse machen die Beteiligten deutlich, die in der Arbeits-
gruppe eine Qualifizierung fir ihre Tatigkeit als ErwachsenenbildnerInnen erleben. Impulse
werden in die Institutionen weitergegeben, indem Gender-Perspektiven in laufende Or-
ganisationsentwicklungsvorhaben einflieBen und institutioneninterne Diskussionen sowie
vermehrt Bildungsangebote und Fortbildungen wie etwa ,, Gender Trainings" stattfinden und
Kooperationen geplant sind.
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4 Qualitatskriterien geschlechtergerechter Weiterbildung
- eine ,never ending story"?

»,Die Qualitatsdiskussion ist so alt wie die Erwachsenenbildung. Wir missen keine neuen Stan-
dards ,erfinden’, sondern die vorhandenen theoretischen und empirischen Befunde sichten und
gdfs. ,reinterpretieren'.™ (Siebert 1996, S.284)

Bevor ich im Folgenden auf Qualitatskriterien einer geschlechtergerechten Weiterbildung
eingehen werde, moéchte ich den Kontext der Qualitdtsdiskussion in der Erwachsenen-
bildung kurz skizzieren: Keineswegs ist in der Erwachsenenbildung klar umrissen, was
genau unter padagogischer Qualitat verstanden wird. Die Forschungsliteratur weist eine
kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Frage der Qualitdt des padagogischen Lehr-
/Lernprozesses auf, in der es um die Lern- und Bildungschancen von Teilnehmenden geht.
Relativ neu ist die Frage nach der Qualitat von Institutionen als Bestandteil von Organi-
sationsentwicklung. Und immer noch nahezu unbekannt und wenig verbreitet scheint es
zu sein, Geschlechterperspektiven mit der Qualitatsdiskussion der Erwachsenenbildung
zusammenzudenken. 10

Die Qualitatsdebatte, die Anfang der 90er Jahre die Weiterbildung erfasste, war zunachst
auf die Auseinandersetzung mit der Normenreihe DIN EN ISO 9000ff fixiert, die anhand
normativer Vorgaben die Qualitatsfahigkeit von Betrieben erhéhen sollte. Mittlerweile sind
verschiedene Qualitatskonzepte im Blick. Die anfang stark 6konomische Pragung wurde
diese Debatte relativiert, eine Rickbesinnung auf padagogische Begrifflichkeiten hat ein-
gesetzt (vgl. Gnahs 1994).10¢

»,Qualitat" ist nach Wiltrud Gieseke notwendigerweise konstruiert, da Qualitatsbeschrei-
bungen meistens genauere Begriffe erfordern, mit denen Qualitat beschrieben werden
kann. Darin sieht Gieseke eine Aufforderung an Erwachsenenpadagoglnnen: ,Sie sind es
- und davon geht jede Professionalitatstheorie aus - die sich ihre Standards setzen, die
hier Verantwortung zu Gbernehmen hat (haben, G.K.). Dabei kénnen sich Qualitatsfragen
nicht ablésen von den Theoriediskussionen und den empirischen Befunden Uber das Leh-
ren, Lernen und Planen in der Weiterbildung.™ (Gieseke 1997, S. 31)

Hinzu kommen unterschiedlichste weiterbildungspolitische und institutionelle Vorausset-
zungen sowie die Tatsache, dass in der allgemeinen, politischen Bildung — anders als in der
beruflichen oder in der schulischen Bildung - keine einheitlichen Curricula und MaBstabe
vorliegen. Qualitat ist eng mit dem Bildungsbegriff/-verstandnis verbunden. Verstandlicher-
weise macht es hier einen groBen Unterschied, ob von rein kognitiver Bildung ausgegangen
wird, oder ob — wie etwa in verschiedenen Ansatzen der Frauenbildung — Bildung auch als
sinnlich zu gestaltender Prozess definiert wird, ,der die geistige, soziale und korperliche
Ebene einbezieht, als ein offener Suchprozess" (Jungkunz 1997, S. 33).

Bei der Frage der Qualitat geht es keineswegs allein um padagogische Grundsatze und
Methoden, um einzelnen Teilnehmenden bessere Lernvoraussetzungen zu bieten. Es geht
dabei auch um politische Ziele, um gesellschaftliche Anliegen, die Bildung verfolgt. Welche
Bildungsziele und Leitbilder haben Erwachsenenbildungsinstitutionen? Wird ,,Chancen-
gleichheit™ im padagogischen Leitbild als Ziel fir Qualitatsentwicklung genannt, wie dies
jetzt als Ziel fr alle Politikbereiche im Zusammenhang mit der EU-Strategie des Gender
Mainstreaming auf nationaler Ebene eingeflihrt wird?%”

Auf der einen Seite ist also eine zunehmende Bewegung hin zu einer Entwicklung von Zie-
len und Qualitatsstandards in der Weiterbildung festzustellen. Auf der anderen Seite zeigt
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sich, dass dieses Feld nur schwer , abzustecken® ist. Komplexitaten und notwendige Unsi-
cherheiten kennzeichnen das padagogische Feld (vgl. Nolda 1994, S. 30).

Auf diesem Hintergrund habe ich versucht, Qualitatskriterien flir ,geschlechtergerechte"
Erwachsenenbildungsanséatze zu entwickeln und in einer Ubersicht darzustellen, auch wenn
ich mir der Begrenztheit zwangslaufig verallgemeinerter Aussagen von Kriterienkatalogen
bewusst bin. Die Kriterien sollen jedoch explizit keine Regeln vermitteln, sondern Reflexions-
wissen anbieten, das aus vorliegenden Untersuchungsergebnissen zu geschlechterbezoge-
nen Bildungsansdtzen, Organisationen der Erwachsenenbildung und Arbeitsbeziehungen
zwischen Padagoginnen und Padagogen unter Gender-Gesichtspunkten gewonnen wurde.
Diese Qualitatskriterien stammen neben den expliziten Aussagen von ExpertInnen in den
Interviews auch aus Interpretationen und Schlussfolgerungen aus dem impliziten Gehalt
ihrer Aussagen, die beschreibend zu bestimmten Bildungssituationen - und nicht abstrakt,
analytisch als Kriterien kenntlich - gemacht wurden, sowie aus den Auswertungen der
Diskussionen der institutionenlibergreifenden Arbeitsgruppe und der explorativen Work-
shops.1%® Gleichzeitig beziehe ich bisherige Untersuchungen und Literatur zu Qualitatskri-
terien ,frauengerechter™ und , geschlechtergerechter" Bildung mit ein.%°,

Die Kriteriensammlung orientiert sich an folgenden Dimensionen?0:

Profil der Bildungseinrichtung

Ziele der Bildungsarbeit

Teilnehmende

Inhalte

Methoden

Leitung

Organisatorische Rahmenbedingungen

Alle Kriterien miissen jeweils kontextbezogen diskutiert und interpretiert werden. Das
bedeutet auch, dass sie einrichtungsspezifisch im Rahmen von Qualitatsentwicklungs-
prozessen weiterzuentwickeln bzw. zu nutzen sind. Dennoch braucht es mit Hilfe von An-
haltswerten wie den vorliegenden Kriterien eine institutionenibergreifende Verstandigung
dartber, wie sich die ,Gute" oder ,Qualitat" von Bildung unter Geschlechtergesichtspunk-
ten bestimmen lasst. Diese Notwendigkeit sehe ich nicht zuletzt angesichts des derzeit
boomenden Gender-Bildungsmarktes.!!
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Dimension ,,Profil der Bildungseinrichtung" unter Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Leitbild

> Geschlechterpolitische Zielsetzung
nach innen und auBen (Geschlech-
tergerechtigkeit, Chancengleich-
heit, Geschlechterdemokratie etc.)

o Geschlechterdifferenzierende
Sprache

> Bildungsverstandnis unter Gender-

Gesichtspunkten:

- Verschrankung von berufsbezo-
gener, politischer, allgemeiner
und kultureller Bildung;

- Lebenslanges Lernen;

- Bildungseinrichtung als lernende
Organisation

Ziele: Geht es um eine Integration
in bestehende Verhéltnisse oder
eine Transformation existierender
Strukturen, Werte, Normen?

Prozess der Entwicklung: Wer ent-
wickelt das Leitbild? Wie sind die
Beteiligten vorbereitet? Wie wird
mit Konflikten bei der Entwicklung
umgegangen?

Frauenférderung und
gender mainstrea-
ming

> Transparenz der Ziele, Plane und
Umsetzungsprozesse (z.B. Frau-
enférder-/Gleichstellungsplane,
Berichte)

o Stellung und Einbezug der Frauen-
/Gleichstellungsbeauftragen

> Stellung und Einbezug Gender-
Beauftragte, -Gruppen

Frauen- und geschlechterpolitische
Strategien als Doppelstrategien

Vero6ffentlichungen/
Programme

> geschlechterdifferenzierende
Sprache

> vgl. die weiteren Dimensionen
“Ziele, Teilnehmende, Inhalte,
Methoden, Rahmenbedingungen”

Wer wird wie Uber welche Inhalte
und Methoden mit welchem Ziel an-
gesprochen? Dabei ist ebenfalls von
groBer Bedeutung, unter welchen
Rubriken geschlechterbezogene
Veranstaltungen stehen.

TeilnehmerInnen-
struktur

o Statistiken, Evaluierungen zu
Frauen-/Manneranteil unter den
Teilnehmenden (Alter, ethnische
Herkunft etc.)

Beschaftigtenstruktur
& Mitbestimmung

» Jahrliche Statistiken Gber Mit-
arbeitende nach Geschlecht und
Beschaftigungsverhaltnissen (Voll-
/Teilzeit, selbstandig arbeitende
Dozentlnnen)

> Frauen- und Manneranteil in
Gremien, Ausschiissen, Lei-
tungsfunktionen

Orientierungswerte kénnten sein:
Der prozentuale Anteil von Frauen
und Mannern an Mitarbeitenden
sollte dem Anteil in der Leitung ent-
sprechen. Auch Teilzeitbeschaftig-
ten sollte die Mitarbeit in Gremien
ermdoglicht werden.

Verteilung von Res-
sourcen, Entschei-
dungskompetenzen

> zwischen Fachbereichen
o zwischen Frauen und Mannern

Dabei geht es um Transparenz und
Partizipation: Wer hat Zugang zu
Ressourcen (Finanzen, Planung,
Programmen etc.)? Wer entschei-
det? Wo und wie wird entschieden?
Werden Finanzen flr geschlechter-
bezogene Bildungsansatze bereitge-
stellt?
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Personalentwicklung

o Auswahlverfahren/Einstellungs-
gesprache: Wahrnehmung und
Definition von Qualifikationen aus
verschiedenen Tatigkeitsbereichen

> Gesprache zu personlichen Ent-
wicklungen, Ermunterung zu
Fortbildungen

> Flexible Arbeitszeiten und Arbeitsorte

> Musterdienstvereinbarungen unter
Gender-Perspektiven

Geschlechterbezogene Fort-
bildungen sollten als Qualifi-
zierungsmaBnahmen anerkannt und
angeboten werden.

Mandat fir gender in
der Bildungsarbeit

> Verankerung von Frauenbildung,
Mannerbildung, geschlechterbe-
zogener Bildung mit Frauen und
Mannern
a) in Aufgabenbeschreibungen
b) in Fachbereichen
c) als Querschnittsaufgabe

Nutzen flr die Einrichtungen:
Beitrag zur Profilbildung

Kooperationen,
Vernetzungen

> mit anderen Bildungseinrich-
tungen, Verbdnden, selbstorga-
nisierten Gruppen zu geschlechter-
bezogenen Themen

> institutionenlibergreifende Gen-
der-Arbeitsgruppen

- informelle Netzwerke

“support structures”
& Arbeitsbeziehungen

- Institutionalisierte kollegiale Be-
ratung, Gender-Arbeitsgruppen,
Supervision

> Kursleitungsbetreuung

> Mentoring fur Frauen

o “Gender Trainings” fir Manner und
Frauen

“Kultur”

o Anerkennung, Werte (Welche
Themen, Interessen, Kompetenzen
werden wahrgenommen, setzen
sich durch?)

o Leitungsstil, Auseinandersetzungs-
moglichkeiten

Die Organisationskultur schlagt sich
in Arbeitsbeziehungen, Leitbild,
Leitungsstil, Wertesystemen nieder.
Weitere Aspekte sind etwa Umgang
mit Sexualitat in der Organisation.
Unter einer “geschlechtergerech-
ten” Organisation wird idealiter eine
symmetrische Geschlechterkultur,
“Anerkennungskultur” anstelle

von “Gleichheitsrhetorik” in einer
asymmetrischen “Konkurrenzkultur”
verstanden.

Qualitatsentwicklung

> Verankerung als Prozess: Zie-
le, Kriterien, Umsetzung, Plane,
Evaluation unter Gender-Gesichts-
punkten

Betrifft alle Dimensionen, sowohl
die institutionellen Strukturen als
auch die Bildungsarbeit
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Dimension ,Ziele"™ unter Gender-Perspektive

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Kenntnisse uber Teil-
nehmerInnen gewin-
nen

> Ansetzen bei Zielgruppen,
Lebenswelten, ihren Emanzipa-
tionskonzepten, Erfahrungen

Die Zielformulierungen liegen quer
zu den anderen Dimensionen.

Ermoglichung der
Partizipation der Teil-
nehmenden in Lehr-
/Lernprozessen

> Dialogische Verstandigung lber
Ziele im Bildungsgeschehen:
zwischen Offenheit und Gegen-
standsorientierung

- Reflexion des Lernprozesses:
Sensibilierung fur Lehr-/Lern-
qualitat als Schlisselqualifikation

Betrifft vorwiegend die Phase der
Planung, aber auch die Durchfiih-
rung.

Vermittlung von Kom-
petenzen und Wissen
zur Hinterfragung

von ,Selbstverstand-
lichem” in Geschlech-
terverhaltnissen und
Entwicklung neuer
Handlungsmaoglich-
keiten

> Eigene Wahrnehmung und Deu-
tung sensibilisieren,

(auch gegenilber subtilen Formen
von geschlechtlicher Diskrimi-
nierung),

> Verhaltensmodifikationen im Sinne
des Verlernens von Geschlechtsty-
pisierungen etc.

> Erkennen und Abbau von Kli-
schees, Vorurteilen, Anerkennung
von Differenz(en), Vielfalt und
Heterogenitat

- Hinterfragen von Traditionen,
Ubernommenem, “Selbstver-
standlichem”

o Emanzipation und Unterstitzung
der “Identitatsfindung” jenseits
von Geschlechterrollen-Zuschrei-
bungen

> Vermittlung von fachlichen, per-
sonalen, sozialen Qualifikationen/
Schlisselqualifikationen im Sinne
der Kompetenzerweiterung

o Erhéhen der Kommunikations- und
Konfliktbereitschaft

> Gesellschaftspolitische Partizi-
pation und handlungsbezogener,
praktischer Nutzen

> Motivierung zum selbstandigen

Weiterlernen

Phase der Durchflihrung: Feinpla-
nung mit Methoden wie Interessen-
serhebung, Zwischen-/Abschlus-
sevaluationen unter besonderer
Berticksichtigung der Beteiligung
von Frauen und Mannern

Diese Zielformulierungen sind nicht
im Sinne kontrollierbarer Ergebnisse
zu verstehen. Sie sind weitgehend
so formuliert, dass sie nicht benen-
nen, was gelernt / erreicht werden
muss, sondern sie haben die Sub-
jektorientierung und Erméglichung
eines selbsttatigen Lernprozesses
im Blick.

Als weitere Ziele fur die Fortbildung
von MultiplikatorInnen lassen sich
das Einwirken auf die Bildungs-
einrichtungen und den Lehr-/
Lernprozess feststellen.

Es geht immer sowohl um
Irritationen als auch um Verge-
wisserungen in Geschlechterverhalt-
nissen.
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Dimension , Teilnehmende" unter Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Zusammensetzung
der Gruppe

> Gezielte Angebote fiir spezifische
Gruppen wie etwa Singles, Paare,
Alleinerziehende etc.

o Ubergreifende Angebote

- Zusammensetzung nach Ge-
schlecht, Ethnizitat, Schicht,
Milieus, sexueller Orientierung,
Lebensphasen, Generationen be-
achten

Betrifft die Planung und auch
Durchflihrung: Wer sind die Teilneh-
menden?

Zugange zu Frauen
und Mannern

> Zugange zu weiteren Zielgruppen
durch Kooperation mit anderen
Institutionen, Amtern, selbstorga-
nisierten Gruppen

> Ausschreibungen und deren Ver-
teilung an verschiedenen Orten

- Bildungsberatung

Einbezug von Frauengruppen/-bil-
dungseinrichtungen, Mannergrup-
pen /-bildungseinrichtungen (s.
Rahmenbedingungen)

Beziehungen in der
Gruppe

- Beziehungen unter Frauen/unter
Méannern und zwischen Frauen
und Mannern reflektieren: Macht,
Verantwortung, Flrsorge, Bezug-
nahme

o Reflexion der Kommunikation in
der Gruppe sowie zwischen Grup-
pe und Leitung ermdglichen

Einzelne in der
Gruppe

> Verantwortung flr sich und die
eigenen Interessen Gbernehmen

o Biografische Bedirfnisse und Inter-
essen von teilnehmenden Frauen
und Md@nnern wahrnehmen und
nicht als “geschlechtsspezifische”
Interessen werten

o Geschlechterbezogenes Selbstver-
stéandnis und Grenzen der Einzel-
nen respektieren

Die Berlcksichtigung Einzelner ist
vor allem deshalb wichtig zu be-
tonen, da geschlechterbezogene
Ansatze ansonsten durchaus Gefahr
laufen kdénnen, zu einer Verfesti-
gung eines Denkens in “GroBforma-
tionen Frauen - Manner” beizutra-
gen.
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Dimension ,Inhalte" unter Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Geschlechterperspek-
tiven

> Geschlecht als Querschnittsper-
spektive

o Gender-Analysemodglichkeiten und
geschlechterbezogenes Wissen,
Forschungsergebnisse vermitteln

- Die Entwicklungsgeschichte der
Zuschreibungen (aufgrund Ge-
schlecht, Ethnie) analysieren

> Geschlechterhierarchien und
“doing gender” aufdecken

> Geschlechterdifferenz de-konstru-
ieren

o Geschlecht de-thematisieren

- Themen entstehen lassen

Diese auf die Inhalte bezoge-

nen Kategorien sind je nach fach-
spezifischer Ausrichtung anzuwen-
den bzw. aufzubereiten.

Der explizite - implizite Umgang mit
Geschlechterdifferenzen und -kon-
struktionen betrifft die Planung,
Ausschreibung, Durchfiihrung und
Evaluierung von Angeboten.

Lebenswelt und Bio-
grafie

> Zusammenhang von personlich
erfahrener Diskriminierung und
gesellschaftlichen Zusammenhan-
gen aufdecken

> Inhalte auf Lebenswelten und Bi-
ografien von Frauen und Mannern
beziehen

o Aktuellen persdnlichen oder ge-
sellschaftlichen Bezug herstellen

> An Interessen von Teilnehmenden
anknupfen

> Thematisieren verschiedener Le-
bensentwtirfe / vielfaltiger Weiblich-
keits- und Mannlichkeitsentwtirfe

o Selbstreflexivitat initiieren

Die biografische Dimension ermdg-
licht eine differenzierte Sichtweise
unter den Teilnehmenden, Frauen
wie Mannern - vorausgesetzt, es
wird nicht nach “typisch weiblich/
mannlich” gefragt.

Kommunikation und
Geschlechterbezie-
hungen

o Kommunikation und Sprache,
nonverbale Interaktion

> Unterschiedliche “Gender-Inter-
essen”, gesellschaftliche Standor-
te und “Ungleichzeitigkeiten” im
Gender-Diskurs

o Partizipation von Frauen und Man-
nern

o Kooperation und Enthierarchisie-
rung

> Konfliktbewaltigung

> Perspektivenverschrankung

Unterschiedliche Interessen und
Ungleichzeitigkeiten - etwa in der
Auseinandersetzung mit den Ge-
schlechterverhaltnissen — pragen
die Arbeitsbeziehungen und die
Kommunikation zwischen Frauen
und Mannern, die Partizipation am
Bildungsgeschehen wie auch in ge-
sellschaftlichen Handlungsfeldern.
Damit sind Lerninhalte angespro-
chen, die Teilnehmenden zuganglich
gemacht werden kénnen.

Potenziale

> Die eigenen Potenziale — auch
hinsichtlich von “Gender-Kompe-
tenzen” - bewusst machen

Blinde Flecken

o Thematisieren blinder Flecken auf
Deutungs-, Wahrnehmungs- und
Verhaltensebene in Geschlechter-
verhaltnissen

Strategieentwirfe

> Gesellschaftliche und subjektbezo-
gene Strategien in Bezug auf Ge-
schlechterverhaltnisse entwickeln

Transfer: Umsetzen in privaten,
beruflichen/tatigkeitsbezogenen,
gesellschaftspolitischen Bereich
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Dimension ,,Methoden™ unter Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Methodenvielfalt

> ,Ganzheitlich": kognitiv, kdrperbe-
zogen, affektiv/emotional

Methodisches
Vorgehen

o Kennenlernen und Bezugnahme
unter Teilnehmenden ermdéglichen
Klima der Sicherheit

- Partizipatives Vorgehen (in Bezug
auf Interessen, Inhalte, methodi-
sches Vorgehen)

> Bei der Methodenwahl an Potenzia-
len der Teilnehmenden anknupfen,
zu Differenzierungen beitragen,
aber nicht Geschlechterdifferenzen
zementieren

> Einsetzen von BeobachterInnen
(mit spezifischen Aufgaben)

o Interaktion und Aktion

> selbstorganisiertes und angeleite-
tes Lernen ermdglichen

Methoden sind an didaktischen
Prinzipien, Zielen, Inhalten, Teil-
nehmenden, Rahmenbedingungen
orientiert.

Es gibt keine geschlechtergerechten
Methoden, aber Methoden sollten
die Geschlechter-Perspektiven be-
ricksichtigen. Mit ihrer Hilfe kénnen
wiederum Geschlechter-Perspekti-
ven erfahrbar werden.

Geeignet sind etwa biografische,
selbsterfahrungsbezogene und
aktivierende Methoden, koérperori-
entierte Ansatze, Skulpturen,
soziometrische Ubungen, fish-bowl,
Vortrag mit Diskussion, Zukunfts-
werkstatten, Rollenspiel (auch
Perspektivenwechsel), der Einsatz
von Geschlechtertypisierungen de-
konstruierenden Verfahren.
Selbstorganisierung und Projekte
begleiten, an andere Lernorte gehen

Sozialformen

> Kleingruppen: gemischtgeschlecht-
lich, geschlechtergetrennt

o Zeit zum Austausch sowohl in Ge-
nusgruppen wie auch zwischen den
Gruppen

> Kooperative Arbeitsformen, Regeln:
enthierarchisierende Partizipation
an Entscheidungen und Wechsel in
Leitungsfunktionen

Medien, Materialien

> Frauen und Manner kommen vor.

o Reprasentation der Geschlechter-
verhaltnisse in den Medien beach-
ten, Stereotypen vermeiden oder
bewusst einsetzen

> Einsatz technischer Medien:
Vorbildfunktion von Leitung

Methodenreflexion

o Metaebene: Transparent machen
von Grinden fir Methodenwahl,
fur die Leitung bestimmter Einhei-
ten durch Frau/Mann

Abhdngig von Zielgruppen (vor al-
lem bei Fortbildungen)
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Dimension ,Leitung" unter Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Arbeitsteilung im
Team

o Zusammensetzung des Teams
nach Geschlecht

o Reflexion bzgl. Methoden, Inhal-
ten, Teilnehmenden, eigenem Lei-
tungsverhalten und Arbeitsteilung,
Sprache; jeweils eigene ,Vorbild-
rolle™ als Frau/Mann vergegenwaér-
tigen

Planung: Die Besetzung der Leitung
durch Frauen/Manner richtet sich
danach, ob sich die Bildung an Frau-
en und/oder Manner richtet.
Durchfihrung: Reaktionen auf Frau-
en und Manner (Aufmerksamkeit),
untereinander, auf die Leitung (zum
Feedback ermutigen) sowie auf Me-
thoden und Inhalte registrieren

Berufliches Selbstver-
standnis

> Rollenverstandnis: Begleitung und
Leitung, konfrontieren und starken

o Rollenflexibilitat

> Bildungsverstandnis: integrativer
Bildungsbegriff, nicht reine Wis-
sensvermittlung

o sich mit eigenen geschlechterpo-
litischen, inhaltlichen Positionen
sichtbar machen

Keine Dualismen zwischen verschie-
denen Akzenten der Ausgestaltung
der Leitungsrolle aufbauen.

Mit eigenen Positionen sichtbar wer-
den heiBt: ,sich zeigen", die eigenen
Werte offenlegen, Auseinanderset-
zungsmoglichkeiten bieten, bedeu-
tet aber nicht, dass sie flir andere
Glultigkeit bekommen mussen.

~Gender-
Kompetenzen®

» ,Fachliches" oder themenbezoge-
nes Wissen mit Geschlechterbezug

o Erkenntnisse aus Frauen-, Man-
ner- und Geschlechterforschung
zu Geschlechterverhaltnissen als
Machtverhaltnissen

> Kenntnisse Uber theoretische
Ansdtze Gleichheit, Differenz und
Konstruktion von Geschlecht (auch
Opfer-Tater-Diskurse)

o Geschlechterbezogene Selbstrefle-
Xivitat

o Methodenkompetenz (geschlech-
terbezogene Kommunikation und
Interaktion)

o Wissen um didaktische Prinzipien
unter geschlechterperspektivischen
Gesichtspunkten

> auf einzelne Individuen bezogenes
und situationsbezogenes Vorgehen

> an Ressourcen und Potenzialen der
Einzelnen anknupfen

- Wissen um Lebenslagen, Biogra-
fien und Bildungsverldufe von
Frauen und Mannern verschiedener
Zielgruppen (Generation, ethnische
Herkunft, Schicht, Milieu)

> Unterschiedliches ,Gender-Wissen"
der Teilnehmenden bericksichtigen

o Authentische Leitungspersonlich-
keit unter Gender-Gesichtspunkten

> Transfer in Alltag anregen und
begleiten

~Fachliches Wissen" ist keineswegs
geschlechtsneutral. Die WertmaB-
stabe, wem etwa fachliches Wissen
zugetraut wird, wer bekannt ist,
sind gepragt von Geschlechtszu-
schreibungen (Bsp. Auswahlverfah-
ren von Dozentlnnen).

Wissen um ,, doing gender", ,gende-
rered institutions"
Auseinandersetzung mit ,Zweikul-
turentheorem®, das haufig auf ,die
beiden Geschlechter" angewendet
wird, und mit dualistischem Denken.
,Selbstreflexivitdt" in Bezug auf die
eigene Biografie als Frau, Mann,
Frauen-/Mannerbilder, das eige-

ne berufliche Selbstverstandnis in
Bezug auf ,Gender", die eigenen Bil-
dungspraxen und ,Selbstverstand-
lichkeiten™, Ungleichzeitigkeiten

und unterschiedliche Positionen von
Frauen und Mannern im sozialen
Kraftefeld von Institutionen der
Erwachsenenbildung

Planungs- und Evalu-
ierungsinstrumente

> Checklisten zur Veranstaltungs-
planung, Selbstevaluierung der
Padagoglnnen etc.

> Teilnehmendenbefragungen
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Dimension ,,Organisatorische Rahmenbedingungen der Bildungsarbeit" unter

Gender-Perspektiven

Kategorien

Kriterien fiir geschlechterbezogene
Bildung

Kommentare

Sozialer Lernraum

o Ausstattung und Verfligbarkeit von
Raumen
> Gestaltung des Raumes

Organisatorische Rahmenbedingun-
gen beinhalten die unmittelbar die
Bildungsarbeit betreffenden Krite-
rien.

Zugange und Erreich-
barkeit: Ort und Zeit

o Keine Angst-Raume

o Offentlicher Nahverkehr

o Zeiten

> Kinderbetreuung bei Frauen-/
Manner-/gemischtgeschlechtlichen
Angeboten

Programme

(s. Dimension ,Profil der Bildungs-
einrichtung™)

Kooperationen

(s. Profil ,Profil der Bildungseinrich-
tung")

z.B. mit selbstorganisierten Frauen-
und Mannergruppen und Tragern
von Frauen-/Mannerbildung

Finanzielle und perso-
nale Ressourcen

o Frau/Mann im Team

> Qualifizierte Fachkrafte

(s. Profil ,,Profil der
Bildungseinrichtung“/Mandat)

Einrichtung/Verankerung von
Stellen fir geschlechterbezogene
Bildung, angemessene Honorare flr
freiberufliche DozentInnen

Diese Zusammenstellung zentraler Qualitatskriterien aus der vorliegenden Untersuchung
wie auch weiterer Literatur verdeutlicht, dass Qualitat von Erwachsenenbildung auf ver-
schiedenen Ebenen weiterentwickelt werden muss: Sie betrifft Organisationsstrukturen
- so etwa die Erweiterung von Handlungsoptionen durch partizipative Veranderungsbe-
muhungen und ,nachhaltige® Konsequenzen wie etwa ein ,,Gender-sensibles" Leitbild — die
Methodik-Didaktik — hier vor allem Kompetenzen der DozentInnen. Die angefiihrten Qua-
litdtskriterien wurden auf der Basis von Ergebnissen aus der allgemeinen, politischen und
berufsbezogenen Erwachsenenbildung o6ffentlicher Trager entwickelt, sie sind auch Uber
die unmittelbar gesellschaftspolitische Bildung hinaus von Belang. Die Gewichtung der
verschiedenen Kategorien wird je nach Veranstaltung unterschiedlich aussehen: einmal
kann starker die inhaltliche Dimension im Vordergrund stehen, ein andermal starker die
Methoden.

Quer zu den ausfihrlich dargestellten Qualitatskriterien liegen die didaktischen Prinzipien,
die auf alle Dimensionen Auswirkungen haben. Als zentrale didaktischen Prinzipien flr eine
~geschlechtergerechte" Bildung lassen sich benennen:

- Teilnehmerlnnenorientierung: Lebensweltorientierung und Biografieorientierung
werden auch zu TeilnehmerInnen-Orientierung gerechnet. TeilnehmerInnenorientie-
rung ist abhdangig von den Erfahrungen, Bildungsbiografien, Interessen der Teilneh-
menden, aber auch von Thema, Funktion des Bildungsangebots und der Veranstal-
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tungsform (vgl. Siebert 1997). TeilnehmerInnenorientierung berlicksichtigt Frauen
und Méanner.

- Partizipation: Sie setzt bei Beteiligten an und betrachtet sie als Lernpartnerlnnen;
dazu zahlen Konflikte und ihre Kléarung sowie der Einbezug verschiedener Geschlech-
terperspektiven. Partizipation betrifft den Zugang zu Weiterbildung, den Lehr-/
Lernprozess selbst und das Ziel gesellschaftlicher Partizipation (vgl. Gentner 2001).

- Handlungsorientierung: Geschlechtergerechte Bildung zielt auf Verwertbarkeit und
Praxistransfer.

- Prozessorientierung: Sie nimmt die Intersubjektivitdt im Lehr-Lerngeschehen in den
Blick und zielt auf Offenheit des Lehr-Lern-Prozesses.

- Inhaltlichkeit: Geschlechterbezogene Inhalte selbst sind zentral. Bildungsinhalte und
Perspektiven auf den ,Lernstoff® berlicksichtigen Frauen und Manner. Dabei findet
eine abwechselnde Thematisierung und De-Thematisierung von Geschlechterper-
spektiven statt.

- Integrativer und interdisziplinarer Ansatz: Das meint die Integration von berufsbe-
zogener, allgemeiner, politischer und kultureller Bildung sowie die Bezugnahme auf
verschiedene wissenschaftliche Fachdisziplinen unter Gender-Perspektiven.

Die Kriterien einer geschlechtergerechten Erwachsenenbildung mit Frauen und Mannern,
die maBgeblich auf Wissen und Erfahrungen aus den eigenstandigen Ansatzen der ge-
schlechtergetrennten Bildungsarbeit — vor allem der Frauenbildung -, aber auch aus der
geschlechterbezogenen Bildung mit Frauen und Mannern aufbauen, gilt es weiterzuent-
wickeln. Keineswegs eribrigt sich dabei die Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat
von Frauenbildung, ebenso muss sie in der Mannerbildung Thema sein. Dazu sind weitere
empirische Untersuchungen nétig.

In der Frauenbildung bedarf es der Kursleiterinnenfortbildungen und der Weiterentwick-
lung von Konzeptionen fur Fortbildungen, aber auch Raum flir die notwendige Selbstauf-
klarung unter den Frauenbildnerinnen muss gewahrleistet sein.

Fir die Qualitatsentwicklung der Mannerbildung muss es darum gehen, dass diese sich
ihrer Qualitatskriterien bewusst wird und ihre Arbeit in gesellschaftstheoretische und
geschlechterbezogene Diskurse einbindet, also den Bezug zur Geschlechterforschung und
-bildung herstellt, sich nicht allein in ihrer Blickrichtung auf Manner konzentriert und eben-
falls Konzepte und Fortbildungen weiterentwickelt und durchfihrt._

Auf die zunehmende Diskussion um Qualitatsentwicklung und deren Umsetzung im Kontext
von Gender Mainstreaming gehe ich hier nicht weiter ein. Sie befindet sich bezogen auf die
Weiterbildung erst in den Anfangen (vgl. Schicke 2001).
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5 Gender-Perspektiven in der Weiterbildung:
Resiimée und Konsequenzen

Im handlungsorientierten Forschungsprojekt ,Geschlechterverhaltnisse in der Weiterbil-
dung" wurden aktuelle geschlechterbezogene Bildungsansatze und die organisationsbe-
zogenen Bedingungen in der politischen, allgemeinen und berufsbezogenen Weiterbildung
aus der subjektiven Perspektive von Erwachsenenbildnerlnnen in Baden-Wdirttemberg
bilanziert und Qualitatskriterien flir eine geschlechterbezogene Bildungsarbeit mit Frauen
und Mannern ausgewertet. Dies erfolgte in Bezug auf Ansatze geschlechtergetrennter Bil-
dung mit Frauen und mit Mannern sowie auf Ansatze einer geschlechterbezogenen Bildung
mit Frauen und Mannern in Einrichtungen der 6ffentlichen Erwachsenenbildung. Die Unter-
suchung konnte auf der Mitarbeit und Unterstitzung von in der geschlechterbezogenen Er-
wachsenenbildung Baden-Wirttembergs Tatigen aufbauen. Sie kann als eine Grundlage flr
die Weiterentwicklung geschlechtergerechter Qualitatskriterien und geschlechterbezogener
Bildungsansatze - auch von Fortbildungen wie ,Gender Trainings"™ - dienen.

5.1 Ein Dilemma ohne Fluchtmdoglichkeit fiir die Forscherin:
unheilvoll in das Forschungsfeld Erwachsenenbildung verstrickt?

Das Thema und die Anlage des Forschungsprojekts , Geschlechterverhaltnisse in der Wei-
terbildung™ bergen Fallen und mehrere Konfliktfelder in sich. Ich will an dieser Stelle auf
zwei Konfliktpotenziale eingehen: die Gefahr der Reifizierung der Geschlechterdifferenz
durch die Konzentration auf geschlechterbezogene Erwachsenenbildung und im Zusam-
menhang damit die Anlage der Untersuchung als Handlungsforschung.

Wird - wie in diesem Projekt — geschlechterbezogene Bildung zum Bezugspunkt gemacht
und die De-Konstruktion der bestehenden hierarchischen Geschlechterdifferenz ange-
strebt, ist das Dilemma vorhersehbar: Entsprechend der Ausrichtung geschlechterbezoge-
ner Bildung, die die Kategorie Geschlecht in den Mittelpunkt rickt, muss die Untersuchung
die Geschlechterdimensionen markieren. Sobald dies aber getan wird, droht die Gefahr, die
Konstruktion der Geschlechterdifferenz zu reifizieren.

Gleichzeitig verhalt es sich aber so, dass in dem Untersuchungsfeld der geschlechterbe-
zogenen Erwachsenenbildung - Frauenbildung, Mannerbildung und geschlechtsheterogen
angelegte Bildungsarbeit - ExpertInnenwissen vorhanden ist, auf das sich die Erwachse-
nenbildnerInnen in ihrer Planung, Durchfiihrung und Auswertung beziehen. Neben einer
Standortbestimmung der geschlechterbezogenen Bildungsansatze stellt die Untersuchung
von daher auch Fragen nach dem ,Wie": Wie reflektieren ,gender-bewusste™ Erwachsenen-
bildnerInnen ihre Praxis?

Die Tatsache, dass es in der Arbeit um Frauen und Manner geht, ist noch wenig aussage-
kraftig. Von welchem Konzept gehen die ExpertInnen aus? Von Gleichheit, von Differenz,
von Gleichheit und Differenz, von der sozialen Konstruktion von Geschlecht? Dieser Zugang
auf der reflexiven Ebene ist deshalb von Interesse, weil Erwachsenenbildnerinnen, die auf
der mittleren Ebene von Institutionen wirken, Vermittlungsfunktion haben, Gberwiegend
fir die Konzeption, Organisation von Erwachsenenbildung und die Fortbildung von Do-
zentInnen verantwortlich und von daher gefordert sind, ihr geschlechterbezogenes Wissen
auf der Metaebene zu reflektieren.
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In einer handlungsorientierten und praxisbezogenen Forschung, die die Erwachsenen-
bildnerInnen in den Mittelpunkt rickt, deren Sicht- und Deutungsweisen in bezug auf
geschlechterbezogenes Arbeiten in Erfahrung bringen will, dabei Vergleiche etwa in Bezug
auf Frauenbildnerinnen und Mannerbildner anstellt, aber auch innerhalb der genannten
»Gruppen" differenziert, und gleichzeitig die Kategorie Geschlecht als soziale und kulturelle
Konstruktion zugrundelegt, bilden Stufen der Suche nach Differenz und der Suche nach
geschlechtsunabhangigen Sachverhalten eine dialektische Einheit (vgl. Hagemann-White
1993). Mit diesem rekonstruierenden Vorgehen ertappen wir zwar niemanden ,auf frischer
Tat" (ebd., S.68) wie etwa mit der Analyse von Interaktionssituationen, aber es stellt sich
heraus, dass in der Rekonstruktion des Reflexionswissens auch mehrere ,Kérner" insze-
nierter Wirklichkeit zu finden sind. Die interaktive Dimension wird vor allem in Bezug auf
die - flr ein Gelingen von geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Mannern zen-
tralen - ,Arbeitsbeziehungen™ unter Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen
betrachtet.

Das komplex angelegte Verfahren, in dem verschiedene Methoden zum Einsatz kamen
- Expertlnneninterviews, explorative geschlechtergetrennte Workshops sowie Gruppendis-
kussionen aus der geschlechtsheterogen zusammengesetzten projektbegleitenden Arbeits-
gruppe von ErwachsenenbildnerInnen -, ermdglichte den Wechsel von Eintauchen in das
Untersuchungsfeld, notwendiger Distanzierung lber die Auswertungen und die Diskussion
der Ergebnisse im Praxisfeld und somit auch differenzierende Aussagen.

5.2 Geschlechterbezogene Erwachsenenbildungsansatze und
Organisationen in Veranderungsprozessen:
Analysen und Entwicklung geschlechtergerechter
Qualitatskriterien

Gesellschaftliche Entwicklungen - so zeigen die Untersuchungsergebnisse - stellen neue
Anforderungen an die Erwachsenenbildung. Dazu gehéren insbesondere die veranderten
Weiterbildungsinteressen von Teilnehmenden in Richtung zunehmender Handlungsorientie-
rung und Weiterbildungsqualitat, die Finanzierungsbedingungen von Erwachsenenbildung,
die Qualitatsdiskussion, Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt und in den Geschlechterver-
haltnissen (im persénlichen und beruflichen Bereich), Veranderungen in Organisationskon-
zepten und -kulturen, aber auch Vorgaben der internationalen Politik wie der EU mit der
Strategie des Gender Mainstreaming, welche die Chancengleichheit von Frauen und Man-
nern als Querschnittsperspektive zur Aufgabe von Organisationen erklart.

Verschiedene Diskursfiguren werden bezogen auf die Geschlechterverhaltnisse in Bildung
und Gesellschaft von Expertlnnen beobachtet. Erwachsenenbildnerlnnen stellen eine
,Gleichheitsrhetorik™ auf Seiten von Teilnehmenden, aber auch in ihren Institutionen fest.
Der diesbezlgliche Handlungsbedarf wird allerdings nicht eingeldst. Aus dieser ,Gleichheits-
rhetorik™ ergeben sich teilweise Legitimierungsschwierigkeiten beim Bestreben, Gender als
Querschnittsperspektive in den Institutionen einzufordern. Gleichzeitig wird deutlich, dass
einzelne ErwachsenenbildnerInnen selbst sich dieser Diskursfigur bedienen.

Eine weitere Diskursfigur meine ich festzustellen, wenn Frauenbildnerinnen die Gefahr des
Verschwindens ,der Frauenbildung® - etwa aufgrund der geringen Resonanz bei jungen
Frauen oder auf Grund der aktuellen Gender-Debatte - beflirchten. In der vorliegenden

96



Untersuchung wurde sichtbar, dass hier zum einen Differenzierungen in Bezug auf die Nut-
zung von Angeboten der Frauenbildung durch die Teilnehmerinnen, auf die Entwicklung
der Angebote in den verschiedenen Institutionen, aber auch auf die Reflexion der eigenen
Konstruktionen von Teilnehmerinnen sowie des Politikbegriffs als MaBstab von Frauenbil-
dung notwendig sind. Gleichzeitig kann Frauenbildung im ,Gender-Zeitalter" das Erreichte
selbstbewusst und positiv vertreten, was nicht bedeuten muss, in Idealisierungen zu ver-
fallen.

Mannerbildung ist nicht mit einer sozialen Bewegung verbunden, von daher wird hier die
anhaltende geringe Resonanz auf Mannerseite problematisiert, die allerdings je nach Ziel-
gruppen und Institution mit ihren jeweiligen Traditionen unterschiedlich ausfallt.

Deutlich wird desweiteren, dass beide Strange einer geschlechterbezogenen Erwachse-
nenbildung - Frauenbildung und Mannerbildung - Abwertungen in Bezug auf ihre
Professionalitat erleben. Gangige Vorurteile gegenliber Frauenbildung lauten, sie sei ,filr
Emanzen®, Mannerbildung richte sich dagegen an ,Looser". Dieses Image kdnnte sich mit
einer Orientierung an der Querschnittsperspektive Gender langerfristig verandern, wirden
dann doch beide Strange nicht langer Sonderinteressen vertreten und mussten sich nicht
weiterhin legitimieren, stellten keine ,Spielwiesen™ dar, sondern bildeten einen , selbstver-
standlichen™ Bestandteil der Weiterbildung bzw. mehr als das: Ihr Wissen ware gefragt.

Ein Aufweichen bisher hédufig starrer Grenzen zwischen allgemeiner, berufsbezogener,
politischer und kultureller Bildung wird mit der Anwendung geschlechterbezogener Quer-
schnittsperspektiven augenfallig: Hier geht es u.a. auch darum, Erkenntnisse aus der
Frauen-, Manner- und Geschlechterforschung in Bezug auf die Bewertung von Tatigkeiten
in Haus, Familie bzw. verschiedenen Lebensformen, Erwerbstatigkeit oder bezogen auf
die Definition von Politik und Offentlichkeit, auf das eigene Bildungsprogramm mit seiner
Rubrizierung anzuwenden. Andere ,Aufweichungstendenzen" zeigen sich bei der Manner-
bildung, die sich als solche noch gar nicht konsolidiert hat, bereits aber Frauen ebenfalls
anspricht — mit dem Ziel, Manner in die Erwachsenenbildungseinrichtungen hereinzuholen.
Diese Entwicklung ist keinesfalls ,verwerflich", sollte aber Anlass zu Transparenz bieten
wie zur Verstandigung unter Mannerbildnern dahingehend, wo dies absichtsvoll geschehen
soll und wo es um eigenstandige Angebote speziell fir Manner gehen muss. Entsprechen-
des gilt auch fur Frauenbildnerinnen, die ,,Gender-Themen" in ihrem bislang auf Frauen
ausgerichteten Programm ausschreiben und damit auch Manner ansprechen wollen, dies
aber nicht explizit thematisieren und die mangelnde Mannerreprasentanz - die durchaus
auch andere Grinde hat, die bei den Mannern selbst und den Einrichtungen zu suchen sind
- kritisieren. Auch hier finden Konstruktionen von Geschlechterdifferenz statt.

Neue Formen von Arbeitsbeziehungen, Kooperationen und Vernetzungen, auch neue Bind-
nisse sind angesagt — etwa zwischen engagierten Frauen und Mannern in der Erwachse-
nenbildung. Gleichzeitig darf es nicht darum gehen, spezifische Standorte und Interessen
erneut zu verdecken, sondern diese transparent zu machen und in institutionelle Diskurse
einzubringen. Das Beispiel der institutionentibergreifenden Projektarbeitsgruppe, aber
auch Erfahrungen aus anderen geschlechtsheterogen zusammengesetzten, ,interdiszip-
lindren™ Arbeitsgruppen zeigen die Chancen, die in der Zusammenarbeit liegen kénnen.
Der haufig beschworene ,Dialog" ist meines Erachtens aber keineswegs der richtige Begriff
dafir, da die Positionen von Frauen und Mannern im gesellschaftlichen und institutionellen
Machtverhaltnis ungleich sind.
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Die symbolische und die soziale Ordnung der Geschlechter, die Werte und Normen der Ge-
sellschaft, wie sie in den Organisationen verkdrpert sind, wehren bislang frauenpolitische
Interessen, die auf eine Transformation der Verhaltnisse zielen, standhaft ab. Zugestand-
nisse werden allenfalls in Bezug auf eine Integration von Frauen in die Organisationen
gemacht, aber selbst hier zeigen vorliegende Untersuchungsergebnisse, dass verbal zwar
vieles als ,selbstverstandlich™ bezeichnet wird, aber faktisch nicht zur anteilig gleichen und
gleichwertigen Reprasentanz von Frauen in qualifizierten Beschaftigungen oder leitenden
Positionen gefihrt hat. Vor allem innerhalb einer Institution sind Erfahrungen der Koopera-
tion von Frauen und Mannern im Alltag von Organisationen haufig negativ besetzt, anderes
wird von den Expertlnnen stellenweise in Gbergreifenden institutionellen Zusammenhan-
gen erlebt.

Wie rasch aber alle Beteiligten (wieder) in Typisierungen verfallen, zeigte sich auch in
der Projektarbeitsgruppe, wo in Sekundenschnelle Zuschreibungen in Bezug auf das je-
weilige Verhalten der anderen Genusgruppe stattfanden. Auch Frauen und Manner in der
Erwachsenenbildung sind an der Reproduktion von Geschlechterdifferenzen im Sinne von
Polarisierungen beteiligt. Diese zu thematisieren und damit die soziale Konstruktion von
Differenz in der unmittelbaren Interaktion wie auch in der Fortbildungspraxis aufzudecken,
halte ich zumindest flir eine Mdéglichkeit der Verédnderung der Praxis. Dabei geht es nicht
um ,Moralpredigten®, vielmehr gilt es, Uber partizipative Formen ein Selbst-Aufdecken
zu ermoglichen. Das bedeutet aber auch keineswegs, jede Reaktion, jedes Verhalten auf
das Geschlecht bezogen zu interpretieren und damit festzulegen, vielmehr erfordert dies
kontextbezogenes, situationenspezifisches Vorgehen und Gespur. Aber dies ist eben nur
eine Herangehensweise, eine andere liegt in der Verdnderung grundlegender struktureller
Voraussetzungen in Organisationen, was die asymmetrischen Geschlechterverhaltnisse
betrifft, und ihrer Wertesysteme.

Erfolge in Bezug auf Veranderungen in Geschlechterverhaltnissen innerhalb von Erwachse-
nenbildung kénnen sicherlich verzeichnet werden: So stellen Erwachsenenbildnerlnnen
etwa ein ,Selbstverstandlicher-Werden™ von Referentinnen in geschlechtsheterogen zu-
sammengesetzen Veranstaltungen fest.

Von Fortschritt zeugen auch Berichte gelungener Zusammenarbeit von Frauen und Man-
nern in der Erwachsenenbildung, dem Durchsetzen eines Gender-Mandats in einer Ein-
richtung, oder der Entwicklung von Instrumenten, ,Produkten™ wie Planungshilfen fir die
Bildungsarbeit unter Gender-Gesichtspunkten.

An dieser Stelle soll ein Gedanke ndher ausgefihrt werden: Erfolg kénnte in der Erwachse-
nenbildung auch darin gesehen werden, wenn Anregungen aus der Frauenbildung Uber-
nommen werden. Geschieht diese Ubernahme durch méannliche Kollegen, ohne dass sie die
~Herkunft" der Anregungen benennen, wird dies von Frauenbildnerinnen kritisiert. Das Pro-
blem liegt in der Definitionsmacht und in der Frage mangelnder Anerkennung: Wenn An-
regungen aus Frauenbildungsansatzen im androzentrischem Gewande wieder erscheinen,
Frauenbildung aber weiterhin als Nische abgewertet wird, dann verandert sich dadurch im
sozialen Kraftefeld von Organisationen und der symbolischen Ordnung der Geschlechter
nichts. Werden kinftig mdéglicherweise Frauenbildungsansatze bzw. geschlechterbezogene
Ansatze als Qualitat thematisiert oder aber werden sie zum Gegenstand von Konflikten,
dann findet Bewegung statt (vgl. Kirsch-Auwarter 20001, Miller 2000). Dies gilt auch flr
Beispiele von FrauenférdermaBnahmen, bei denen ersichtlich wird, dass sie - neben der
von ihnen vorrangig intendierten Personalentwicklung - auch die Geschlechterverhaltnisse
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in Organisationen tangieren wie im Falle einer Interviewpartnerin, in deren Bildungsein-
richtung mit dem Bekanntwerden des Frauenférderplans ,die Bombe platzte".

Verschiedene Ansatze im Sinne einer ,Good Practice" in Bezug auf geschlechterbezogene
Arbeit mit Frauen und M&nnern sind in einzelnen Institutionen festzustellen. Sie sind auf
der didaktischen und auf der institutionenbezogenen Ebene anzusiedeln.

Didaktische Ansédtze beziehen sich auf einzelne Dimensionen wie Rahmenbedingungen,
Inhalte, Methoden, Teilnehmende, Leitung. Benannt wurden positive Erfahrungen etwas
bei Konzeptionen flr langerfristig angelegte Projekte im Bereich der allgemeinen und
politischen Erwachsenenbildung, die selbstorganisiertes Arbeiten fordern. Auch Einzelver-
anstaltungen zu Frauen- und Mannerthemen mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
Teilnehmenden sowie berufsbezogene Fortbildungen zur Geschlechterthematik sind dazu
zu rechnen. Das Anknlpfen an Potenzialen und an der Partizipation der Teilnehmenden
— im Gegensatz zu moralisch gefarbten Ansatzen und Appellen — wird positiv erlebt. Dar-
Uberhinaus werden Instrumentarien und Arbeitshilfen flir ErwachsenenbildnerInnen und,
DozentInnen in der Weiterbildung entwickelt — so etwa eine Checkliste fiir die Planung von
Veranstaltungen unter Einbezug der Geschlechterperspektive.

Unter institutionenbezogenen Ansédtzen verstehe ich Arbeitskreise zu Gleichstellung und
Gender, oder institutionsintern veranstaltete Studientage sowie Organisationsentwick-
lungsprozesse, in die kiinftig Gender-Perspektiven eingespeist werden sollen. Verschie-
dene Beispiele machen deutlich, dass es vor allem den Expertinnen, aber auch einigen
Experten darum geht, die ungerechte Verteilung von Ressourcen, Entscheidungsmacht
und die Kultur in Organisationen zu verandern. Dazu braucht es BlndnispartnerInnen.
Die institutionsinternen Arbeitsgruppen zum Thema ,Gender" in den Institutionen, deren
Mitarbeitende im Forschungsprojekt befragt wurden, waren alle auf einen bestimmten Zeit-
raum hin angelegt, um eine bestimmte Aufgabe zu erfillen: Checklisten fiir die Planung
einer geschlechtergerechten Bildungsveranstaltung, Musterdienstvereinbarungen unter
Gender-Perspektive oder Erhebungen des Interesses an der Gender-Thematik, an ,,Gender
Trainings™ und weiteren Informationen Uber ,Gender" in der Institution. Die Beteiligten
achteten darauf, von der Leitung mit diesen Aufgaben beauftragt zu werden, um so zu
vermeiden, dass die Arbeitsgruppe als Hobby Einzelner gesehen werden konnte. Die jewei-
ligen Erfahrungen und unterschiedlich bewerteten Erfolge scheinen mit den Profilen und
insbesondere den Kulturen der Institutionen zusammenzuhangen.!?

Aus diesen Erfahrungen wie auch aus der Begleitung der Projektarbeitsgruppe wird er-
sichtlich, dass das Zusammenarbeiten auf beiden Seiten ein Ablegen von Scheuklappen
bedeutet, keineswegs aber das Ablegen von Wachsamkeit und Aufmerksamkeit gegentber
Konstruktionen und vor allem strukturellen Schieflagen.

Deutlich konnte auch herausgestellt werden, dass Qualitatsentwicklung nicht in allen
Institutionen thematisiert wird, und dies noch seltener unter Gender-Gesichtspunkten
geschieht. Die Erkenntnis der Notwendigkeit, dies in die eigenen Institutionen verstarkt
einzubringen, ist eine der Konsequenzen dieser Untersuchung. Dabei stellen ExpertInnen
neben einem fehlenden politischen Willen und neben ,verbaler Aufgeschlossenheit bei
weitgehender Verhaltensstarre® (Ulrich Beck) auf Leitungsebene durchaus auch Interesse,
aber offenbar auch einen Mangel an ,Gender-Kompetenzen" fest.

Neben der didaktischen und institutionellen Ebene weist die Untersuchung insofern auf die
Bedeutung der personenbezogenen Ebene hin, d.h. auf die Notwendigkeit der Beachtung
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von ,Gender-Kompetenzen", die eine geschlechtergerechte Bildung, aber auch die Leitung
und das Zusammenarbeiten in einer geschlechtergerechten Organisation erfordert. Ent-
sprechende Kompetenzen werden implizit sichtbar und explizit benannt auf verschiedenen
Ebenen wie Selbstreflexivitat, methodischem, theoretisch-reflexivem, fachlichem und or-
ganisationenbezogenem Wissen mit Geschlechterbezug.

Eng damit verbunden sind die Interessen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern an einer Gender-Perspektive als Querschnittsperspektive. Sie hdangen mit der Po-
sitionierung von Frauen und Mdnnern im sozialen Raum, im Kraftefeld von Organisationen
zusammen. Es handelt sich dabei um geschlechterpolitische Interessen: Dies drickt sich
etwa in Fragen nach dem Nutzen und Gewinn fir Manner aus, den Erwachsenenbildner
in Zusammenhang mit der Geschlechter-Perspektive als Querschnittsperspektive stellen.
Einzelne sehen eine mdgliche Chance darin, Gber diesen Weg eher Manner zu erreichen,
andere betonen dabei die Méglichkeit ,verdeckten™ geschlechterbezogenen Arbeitens.
Frauenbildnerinnen thematisieren ihr Interesse, sehen aber auch politische Gefahren die-
ser Perspektive. Dabei zeigt sich zudem ein kritisches Hinterfragen von Kollegen, die sich
bislang nicht mit der Thematik beschaftigt haben, und nun - mdglicherweise angesichts
von EU-Gender Mainstreaming und zunehmender politischer und finanzieller Reichweite
- plotzlich Interesse zeigen.!'3 Die Expertinnen beziehen sich auf ihre Kompetenzen und
ihre langjahrigen Erfahrungen in der Frauenbildung und betonen, dass sie in den ,frauen-
gerechten" Kriterien der Frauenbildung eine wichtige Grundlage fiir eine geschlechterge-
rechte Bildung mit Frauen und Mannern sehen. Damit soll nicht erneut eine Idealisierung
von moralisch integren und weniger integren Interessen abgebildet werden, sondern viel-
mehr spiegelt sich hier zum einen das Machtverhaltnis wider, zum andern aber auch der
Habitus von Frauen und Mannern in der Erwachsenenbildung und wie sie sich in bestimm-
ten Situationen und Kontexten prasentieren.

Generell kann eine Chance flr Institutionen darin gesehen werden, mit der Beachtung der
Geschlechterperspektive als Querschnittsperspektive Angebote/Veranstaltungen qualitativ
anders zu gestalten und dabei die unterschiedlichen Lernzugange und -interessen zu be-
ricksichtigen.

ErwachsenenbildnerIlnnen sprachen von Profilgewinn aufgrund geschlechterbezogener
Bildungsansatze, aber auch davon, dass in manchen Institutionen ,keine Power mehr"
vorhanden sei, was politische Thematisierungen lberhaupt anbelange. Auch hier kann
u.U. in Zeiten von Veranderungen in gesellschaftlichen und Geschlechter-Verhéltnissen die
Bericksichtigung von Geschlechterperspektiven zur Klarung des Selbstverstandnisses von
politischer Bildung beitragen.

Die Riuckkoppelung von Erkenntnissen aus der geschlechterbezogenen Bildung und von
entsprechenden Projekten an die Institutionen kann hier sehr anregend sein. Deutlich wird
nicht zuletzt der Bedarf an Unterstitzung und gegenseitiger kollegialer Beratung, an Re-
flexion der Arbeit unter geschlechterbezogenen Perspektiven, an Fortbildungen flr Kurslei-
tungen sowie an der Entwicklung geschlechterbezogener Konzeptionen fir verschiedene
Fachbereiche.

In dieser Hinsicht will die vorliegende Untersuchung mit der Entwicklung von geschlechter-
gerechten Qualitdtskriterien Hilfestellungen und Anregungen geben. Qualitatskriterien sind
bezogen auf die naher beschriebenen Dimensionen Profile der Institutionen, Ziele, Inhalte,
Methoden, Leitung sowie Teilnehmende, organisatorische Rahmenbedingungen.
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Die Qualitatskriterien wurden prozesshaft entwickelt im Zuge der Auswertung der ver-
schiedenen geschlechterbezogenen Bildungsansatze: Zum einen wurden Qualitatskriterien
von den Expertlnnen selbst benannt, zum andern wurden sie aus den Erfahrungen und aus
der Form der Rekonstruktionen der Expertlnnen, stellenweise auch lber die Auswertung
der interaktiven Dimension interpretiert. Gleichzeitig werden diese Kriterien in Beziehung
zu den MaBstaben der Forscherin und zu in der Literatur beschriebenen Qualitatskriterien
gesetzt. Die hierzu erstellte Synopse will keine Regeln aufstellen, sondern Reflexionswissen
anbieten.

5.3 ,,Gender Trainings" - Ansatzpunkte fiir Praxis und Forschung

Das groBe Interesse von ErwachsenenbildnerInnen und Bildungseinrichtungen am For-
schungsprojekt ,Geschlechterverhaltnisse in der Weiterbildung"™ weist auf ein gewachsenes
Bedurfnis nach Reflexion und Weiterentwicklung geschlechterbezogener Praxis hin. Dabei
kommt ein deutlicher Bedarf an praxisbezogener Forschung und der Entwicklung von Fort-
bildungen und Konzeptionen zum Ausdruck.

Auf die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit, auf dieser Untersuchung aufbauend geschlech-
terbezogene Fortbildungsangebote zu evaluieren sowie auch Konzeptionen von ,Gender
Trainings" als Workshops zur Sensibilisierung und Qualifizierung fir die Geschlechterver-
haltnisse (weiter) zu entwickeln, verweisen die Ergebnisse sehr deutlich.

»~Gender Trainings" flir ErwachsenenbildnerInnen beziehen sich auf die personenbezogene,
didaktische und institutionenbezogene Auseinandersetzung.!* Doch wie in der Auswertung
der geschlechterbezogenen Ansatze gezeigt wurde, kdnnen auch hier Geschlechterdiffe-
renzen unhinterfragt iGbernommen und verstarkt werden, ist auch geschlechterbezogen
reflektierte Bildung durchaus am ,doing gender" beteiligt. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Dringlichkeit von Fortbildungen fir die ErwachsenenbildnerInnen in besonderer
Weise, die geschlechterbezogen arbeiten (wollen).

sUngleichzeitigkeiten™ und , Interessen™ - keineswegs an das Geschlecht gebunden, son-
dern auf die gesellschaftliche und institutionelle Position bezogen - markieren das Feld.
Es geht nicht nur um kognitive Bildungsprozesse, sondern um habituelle Dispositionen,
um Gewinne und Verluste. Wie kdnnen neue Erfahrungs- und Erkenntnisraume ermaoglicht
werden? Wie kann eine Fortbildung gestaltet sein, die die Geschlechterverhéltnisse zum In-
halt hat, die differenziert, dabei aber nicht die Geschlechterdifferenz reifiziert? Dabei muss
es um die Anerkennung von Vielfalt gehen, aber auch um eine auf Enthierarchisierung zie-
lende Aufdeckung der sozialen Konstruktion von Geschlechterdifferenz.

Dazu sind m.E. dringend weitere Forschungen erforderlich, die von dieser Fragestellung
ausgehen, ,im Feld" einschlagiger Fortbildungen wie ,Gender Trainings" konzeptionelle
Anlagen sowie Interaktionsgeschehen untersuchen und auf der Basis bisher gewonnener
geschlechtergerechter Qualitatskriterien zur Konzeptions- und Qualitatsentwicklung bei-
tragen.

101



5.4 Gerechtigkeit als Ziel

Kann ein Gleichheitsversprechen in einer ungleichen Gesellschaft umgesetzt werden? Mei-
ne Antwort lautet: ja und nein.

Ich stimme Christina Thirmer-Rohr zu, die auf dem Kongress der Heinrich-Boll-Stiftung
zum Thema ,Geschlechterdemokratie® im Jahr 2000 eine Gefahr in der Isolierung der
Geschlechterfrage gesehen hat, wenn der Gesamtkontext der Gesellschaft, wenn andere
Machtverhaltnisse nicht beachtet werden.

Desweiteren birgt die Fixierung auf ,Geschlecht" (aber auch auf ,Ethnizitat") die Gefahr,
dass die Einzelnen, ihr Tun und Handeln, auch die Differenzen unter Frauen und unter Man-
nern aus dem Blick geraten (vgl. Thirmer-Rohr 2000, S.5).115

Der vorherrschende Diskurs im Kontext von Gender Mainstreaming und verschiedener
geschlechterbezogener Bildungsangebote ist tendenziell ein Gleichheitsdiskurs, in dem
es um die Gleichheit zwischen Frauen und Mannern geht. Doch existiert ein ,Subtext"
der Geschlechterasymmetrie - die ,fortwirkende Konstruktion von fir Frauen nachteiliger
Geschlechterdifferenz" wird nur Gberdeckt (vgl. Miller 2000, S.135). Deshalb ist es not-
wendig, dass aus verschleierten Geschlechterdifferenzen artikulierte Kontroversen werden
(ebd., S.143).

Was bedeutet das flur eine ,geschlechtergerechte Erwachsenenbildung"? Ihr muss es um
das Thematisieren von Ungerechtigkeiten und die gegenseitige Anerkennung in den gesell-
schaftlichen (Geschlechter-)Verhaltnissen, um ein Aufdecken und ein Destabilisieren von
Geschlechterkonstruktionen mit dem Ziel der Transformation gehen - ohne dabei den Blick
far die Einzelnen zu verlieren.
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Der Begriff ,Empowerment® von Frauen meint Zugewinn an Gestaltungsmacht nicht nur der einzelnen, son-
dern er zielt mit seinem transformatorischen Anspruch auf ,die Innenarchitektur des Geschlechterverhaltnis-
ses" (Braunmihl 1997, S.5).

Ich benutze im folgenden den Begriff Frauenbildung fir die ,intentionale™ Frauenbildung, d.h. die Anséatze,
die sich gezielt mit Frauenthemen an Frauen wenden und sich kritisch mit der Konstruktion von Weiblichkeit
und den Geschlechterverhaltnissen auseinandersetzen. Im Volkshochschulbereich werden diese Angebote
auf 3-4% des Gesamtprogramms geschatzt (vgl. Eberhard/Weiher 1994). In Abgrenzung dazu wird von der
,faktischen™ Frauenbildung gesprochen, darunter werden Angebote verstanden, die — von den Veranstalter-
Innen nicht intendiert - vorwiegend oder ausschlieBlich von Frauen aufgesucht werden.

Vgl. z.B. Eberhard/Weiher 1994, Gieseke 2001

Durch das Land Baden-Wirttemberg wurden etwa das Modellprojekt der Ulmer Frauenakademie sowie die
Programme, Neuer Start ab 35, Spurwechsel und Lernwerkstatt finanziell gefordert.

Eigenstandige Ansatze wie Frauenbildung/Madchenarbeit und Mannerbildung/Jungenarbeit wurden und
werden in der padagogischen Literatur haufig als ,,geschlechterdifferenzierende Ansatze" (stellenweise auch
als ,geschlechtsspezifische™) bezeichnet. Sie beziehen sich auf die Differenz zwischen Frauen, Madchen und
Mannern, Jungen, aber auch auf die Differenz innerhalb der Genusgruppen. Ich benutze Uberwiegend den
m.E. umfassenderen und offeneren Begriff ,geschlechterbezogene Ansatze".

Mit ,Mannerbildung" werden im folgenden intentionale Ansdtze der Mannerbildung bezeichnet, die sich kri-
tisch mit Mannlichkeit(en) auseinandersetzen (vgl. Lenz 2001).

Vgl. z.B. Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie 1996, Arbeitsgruppe
Kultur und Lebenswelt 1995, Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung 1999.
Vgl. Kaschuba 1999. Diese Trainings sind zum einen in dem spezifischen entwicklungspolitischen Kontext
entstanden, sie knlpfen aber auch an Frauenbildungsansatze an und bieten nicht zuletzt deshalb durchaus
Anhaltspunkte fir die Arbeit in den Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Die Bezeichnung ,Gender Trai-
ning" hat sich trotz ihrer Problematik durchgesetzt, die ich vor allem darin sehe, dass Komplexitat reduziert
wird. So wird haufig assoziiert, es handle sich um eine Art Verhaltenstraining.

Mit dem Plural ,Weiblichkeiten™ und ,Mannlichkeiten" wird die Vielfalt und Differenz innerhalb der Genus-
gruppen hervorgehoben. Charakterisierungen von Mannern als ,mannlich® und Frauen als , weiblich® bein-
halten dagegen Zuschreibungen und Normalisierungen (vgl. z.B. Connell 1999).

Diese konzeptionellen Uberlegungen stammen aus meiner eigenen Fortbildungspraxis, der Diskussion in
dem Netzwerk von Gender Trainerinnen, dem ich angehdre. Sie basieren aber auch auf Erkenntnissen, die
aus der vorliegenden empirischen Untersuchung zu geschlechterbezogener Weiterbildung gewonnen wur-
den.

Vgl. Derichs-Kunstmann, Karin/Auszra, Susanne/Mithing, Brigitte (1999) zur gewerkschaftlichen Bildungs-
arbeit, aber auch neuere Untersuchungen zum Lehren und Lernen in Hochschulen.

Darin kommen gleichzeitig auch unterschiedliche Vorstellungen und Konzeptionen von Beziehungen zwi-
schen Mannern und Frauen zum Tragen, die auf unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen und Lebensla-
gen beruhen.

Vgl. dazu die sehr umfangreiche und differenzierte Literaturrecherche zur Gender-Forschung in der Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern bei Schén 2001.

Wenn ich im folgenden von ,geschlechterbezogener Erwachsenenbildung mit Frauen und Mannern™ oder
auch von ,gemischtgeschlechtlichen Angeboten unter Geschlechterperspektive™ oder von ,, geschlechtshete-
rogen angelegter Bildungsarbeit unter Geschlechterperspektive®™ spreche, meine ich die intentionalen Ange-
bote, die explizit die Zielgruppen und/oder das Thema unter Geschlechterperspektive thematisieren.

Vgl. Gllicks/Ottomeyer-Gliicks 19962?; vgl. auch Heuschmid et al. 1999 zum Kooperationsprojekt zwischen
der Niedersachsischen Landeszentrale flr politische Bildung, dem Jugendhof Steinkimmen und ,Mannigfal-
tig', einem Institut flr Jungen- und Mannerbildung.

In diesem Kontext sind auch die Gender-Studiengange - etwa an der Humboldt-Universitat zu Berlin — zu
nennen.

Vgl. Lenz 2001; Derichs-Kunstmann 1999; Bundesministerium flr Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie 1996

Auf die verschiedenen theoretischen Ansdtze gehe ich im Folgenden nicht weiter ein (vgl. dazu Kahlert 2000,
Rendtorff 2000).

Gudrun-Axeli Knapp setzt sich mit dieser Diskussion ausfiihrlich und kritisch auseinander (2000).
Ubersetzung der franzésischen Fassung des Europarats: ,L'approche integrée de l'egalité entre les fem-
mes et les hommes. Cadre conceptuel, méthodologie et présentation des ,bonnes Pratiques' “, Strasbourg
26.3.1998. In: Niedersachsisches Ministerium fir Frauen, Arbeit und Soziales: Gender Mainstreaming, Hanno-
ver 2000, S. 7.

Vgl. Stiegler 2000

Auf die Inhalte der ,Gender-Kompetenzen"™ gehe ich in Kapitel 4 ausfihrlicher ein.

Vgl. Ministerium fir Arbeit, Frauen, Gesundheit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.) 2001: Gender
Mainstreaming in Sachsen-Anhalt, Magdeburg.

Vgl. z.B. Bargen, Henning von 1999: Leitbild - die geschlechterdemokratische Organisation. Steuerungs-
und Umsetzungskonzept, Instrumente und MaBnahmen. In: Krannich, Margot (Hg.), S. 81-83.
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Das gilt auch fiir die Mdnnerbildungsansatze, die ich aber an dieser Stellen nicht in den Mittelpunkt stelle, da
die Gender-Diskussion vor allem unter Frauenbildnerinnen gefuhrt wird.

Ich verwende die Begriffe Weiterbildung und Erwachsenenbildung synonym (vgl. Siebert 1991).

Vgl. Gildemeister 2000, S. 223

Ich hebe die Frauenbildungsansatze hervor, weil hier die Diskussion geschlechterbezogener Bildung am wei-
testen vorangeschritten ist.

Mannerbildung liegt anteilig unter diesem fir die Frauenbildung ermittelten Anteil. Fir die geschlechtshetero-
gen zusammengesetzte Bildung mit Geschlechter-Perspektive kann ebenfalls ein geringerer Anteil angenom-
men werden.

Hovestadt 1997, Derichs-Kunstmann 1999, Gentner 2001

,Geschlechtergerechtigkeit" stellt gleichzeitig auch ein formuliertes Ziel geschlechterbezogener Bildung dar.
Andere visionare Leitbegriffe sind Geschlechterdemokratie oder Chancengleichheit. Sie werden meist syno-
mym verwendet ohne Reflexion ihres politischen Gehalts.

Gudrun-Axeli Knapp vertritt bezogen auf gleichstellungspolitische Strategien eine eher pragmatische
Sicht von Dekonstruktion, die darauf abzielt, ,das System geschlechtstypisierender Zuschreibungen zu
destabilisieren", die eine stereotypisierende Sicht kritisiert, was Frauen und Manner ,sind". Dekonstruktion
~problematisiert jede Form von Identitatspolitik und vermeidet den verbreiteten Fehler subordinierter Grup-
pen, ihre Politiken unter Rickgriff auf vorgegebene Kontrasttugenden zu fundieren™ (Knapp 1998, S. 77).
Dariiberhinaus geht es aber um den strukturellen Zusammenhang der Geschlechterverhdltnisse, und damit
befinden wir uns im ,Einzugsbereich der Politiken Gleichheit und Differenz" (ebd.).

Vgl. Strauss 1994

Die Erhebungen erfolgten vor allem im Zeitraum November 1998 - Dezember 1999.

Mit , berufsbezogen™ meine ich nicht den ganzen Bereich der beruflichen Weiterbildung, sondern einzelne An-
gebote, die berufsbezogen genutzt werden wie etwa zur Verbesserung kommunikativer Schliisselqualifikatio-
nen. Desweiteren ist die klassische Aufteilung in allgemeine, politische und berufliche Weiterbildung durchaus
problematisch und aus Perspektive feministischer Bildungsforschung nicht haltbar (vgl. Kaschuba 1998).
Danken mdochte ich den Institutskolleginnen, bes. Dr. Elke Schon, und Dr. Karin Derichs-Kunstmann (FIAB).
Eine zentrale Anlaufstelle war die ,Fachkonferenz Frauenbildung", ein Zusammenschluss von Frauenbild-
nerinnen in Baden-Wirttemberg, aber auch Landesstellen kirchlicher Erwachsenenbildung, der politischen
Bildung und der Volkshochschulverband Baden-Wirttemberg.

Vertreterinnen eigensténdiger Frauenbildungseinrichtungen, aber auch Vertreter eigenstdndiger Jungen-
und Mannerbildung sind nicht befragt worden, da sich die Einrichtungen von den Rahmenbedingungen her
stark von den Einrichtungen o6ffentlicher Erwachsenenbildung unterscheiden. Selbstkritisch ist anzumerken,
dass keine Ansprechpartnerin der interkulturellen Frauenbildung interviewt wurde, die es - abgesehen da-
von - in den Einrichtungen kaum gibt. Hierzu ware es notwendig gewesen, an andere Orte zu gehen, wo
Migrantinnen eigenstandige Organisationsformen und Lernmaéglichkeiten entwickelt haben.

Keineswegs geht es darum, dass bei der Auswahl der Interviewpersonen alle Kriterien erfiillt sein missen.
Nach Ricksprache sind diejenigen Institutionen, deren VertreterInnen in der Arbeitsgruppe des Forschungs-
projekts mitgearbeitet haben, nicht anonymisiert.

Zeitweise war die Frauenbeauftragte anwesend, deren Aussagen ich nur punktuell und unter Kenntlichma-
chung bertcksichtige.

Zeitweise war die Leiterin anwensend, deren Aussagen ich nur punktuell und und unter Kenntlichmachung
berlicksichtige.

Auf dieses Interview gehe ich nur ausschnittweise ein, da der Gesprachspartner selbst nicht in der
geschlechterbezogenen Bildung tatig ist und ich ihn als Leiter der Einrichtung befragt habe, um zum einen
seine Position in Bezug auf geschlechterbezogene Bildung in Erfahrung zu bringen und Hinweise auf weitere
Schllisselpersonen zu erhalten. Im folgenden werde ich mich deshalb nur auf finf mannliche Experten be-
ziehen.

Leitfaden s. Anlage.

Zum inhaltsanalytischen Vorgehen vgl. Mayring 2000

Gefragt wird nach gemeinsamen und unterschiedlichen Positionen, in welchem Kontext diese geduBert wer-
den, zu welchen Themen sich alle oder wenige InterviewpartnerInnen duBerten.

Die Praktiken der AkteurInnen betrachte ich quasi von auBen, deren reflexive Selbstdeutung rekonstruie-
rend, aber ich wirke auch auf die Rekonstruktionen ein, indem ich Nachfragen stelle.

Workshop ,Frauenbildung: Ziele, Realitdten, Herausforderungen® am 6./7.12.1999; Workshop ,Manner
in der Bildung: Eine Anndherung" am 24./25.11.1999. Ein Gender Training mit TeilnehmerInnen aus der
Projektgruppe des Forschungsprojekts und den beiden Workshops fand im Jahr 2000 statt. Es wurde zwar
teilnehmend beobachtet, aber aufgrund fehlender Weiterfinanzierungsmaoglichkeiten nicht vertiefend ausge-
wertet und wird von daher in diesem Bericht nicht vorgestellt.

EIf InterviewpartnerInnen arbeiteten in der Arbeitsgruppe mit, an der sich noch weitere vier Hauptamtliche
aus der Weiterbildung Baden-Wiirttembergs — aus der landesweiten politischen Bildung, gewerkschaftlichen
Bildung und der berufsbezogenen Weiterbildung - beteiligten.

Dazu zahlen die die Institutionen, in denen die InterviewpartnerInnen und die weiteren Mitwirkenden in der
institutionenliibergreifenden Arbeitsgruppe tatig sind.

Vgl. Kap. 3.1, 3.2, 3.3

Die statischen Angaben basieren vorwiegend auf dem Stand vom 31.12.1999. Bei der Datenerhebung erga-
ben sich stellenweise Probleme: Es wurde deutlich, dass geschlechterdifferenzierende Statistiken nicht Gberall
vorlagen, es zum Teil sogar schwierig bis unméglich war, Giberhaupt Zahlen getrennt nach Frauen und Méannern
- besonders im Teilnehmendenbereich - in Erfahrung zu bringen. Desweiteren haben sich seit der Stichprobe
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in einzelnen Institutionen Verdanderungen ergeben, was den Anteil von Frauen in festen Stellen, Leitung und
Mandate flr geschlechterbezogene Bildung (Mandat flir Gender) betrifft, was aber nichts an den grundsatz-
lichen Aussagen dieses Kapitels andert.

Kurze Zeit nach Durchflihrung der Interviews wurde die Expertin aus der Institution Alpha mit einem Mandat
flir Gender und Frauenbildung beauftragt.

Der geringe Umfang der Mandate fir Mannerbildung wurde auch auf dem explorativen Workshop ,Manner-
bildung", der im Rahmen des Forschungsprojekts stattfand, deutlich, indem einige Teilnehmende dort zum
ersten Mal den prozentualen Anteil ihrer Arbeit in der Mannerbildung gemessen an ihren Gesamtaufgaben
berechneten. Ein Volkshochschulmitarbeiter kam auf ganze zwei Prozent.

Zur Diskussion um Qualitat in der Erwachsenenbildung und der Entwicklung von Qualitatskriterien vgl. Kapi-
tel 4.

Die Volkshochschule Mainz hat in einem Projekt die eigenen Organisationsstrukturen und Bildungsangebote
unter der Geschlechterperspektive analysiert (Volkshochschule Mainz 2000). Die Heinrich-Béll-Stiftung hat
sich als eine der ersten Organisationen an dem Leitbild der Geschlechterdemokratie orientiert und ihre
Organisationsstruktur wie auch Programme einer Gender-Analyse unterzogen sowie Verdanderungsprozesse
eingeleitet. Aktuell befinden sich einige Organisationen in Organisations- und Personalentwicklungsprozes-
sen, die die Geschlechterperspektive bericksichtigen wollen wie etwa die groBBe Dienstleistungsgewerkschaft
ver.di.

Zum Thema ,Personalentwicklung und Chancengleichheit" bietet das Konzept der Evangelischen Landeskir-
che in Wurttemberg Hinweise (Evangelischer Oberkirchenrat 1998). Darauf nahmen einzelne Interviewte
Bezug.

Vgl. dazu ausfihrlich das folgende Kapitel 3.3

Die Frauenvertreterin der Einrichtung war bei einem Interview mit einer Expertin der Frauenbildung teilweise
anwesend.

Diese Themen wurden von mir nicht explizit angesprochen und von den InterviewpartnerInnen nicht von sich
aus thematisiert.

Damit soll nicht behauptet werden, es gabe ,einen™ Ansatz in der Frauenbildung oder Mannerbildung, viel-
mehr sind verschiedene Ansdtze innerhalb der jeweiligen Richtung festzustellen. Intentionale Frauenbildung
hat sich innerhalb der Frauenbildung zu Beginn der 70er Jahre mit massiver Kritik am androzentrischen
Bildungssystem herausgebildet und in den vergangenen 30 Jahren immer weiter ausdifferenziert. Ausdif-
ferenzierungen zeigen sich auch in der Mannerbildung, die Mitte/Ende der 80er Jahre eingesetzt hat, sowie
der Bildung mit Frauen und Mannern, die verstarkt in den 90er Jahren unter der Geschlechterperspektive
angeboten wird.

Allerdings hat sich der Diskurs verandert: Spielten in den 70er und 80er Jahren die Positionen ,emanzipatori-
sche" (z.B. in Gewerkschaften) oder ,feministische™ Frauenbildung sowie die Positionen ,Frauenbildung
innerhalb etablierter Bildungseinrichtungen™ oder ,autonome Frauenbildung" die groBte Rolle in der
Auseinandersetzung, so stellt sich in den 90er Jahren bis heute mehr die Frage aufgrund der Erkenntnis
der Vielfalt und notwendigen Differenzierungen unter den Teilnehmerinnen, die verschiedene Zugange und
Ansatze erfordern.

Dabei mache ich jeweils explizit kenntlich, inwieweit ich mich auf Ergebnisse aus den ExpertInneninter-
views, aus den geschlechtshomogenen Workshops mit Frauenbildnerinnen und Mannerbildnern oder der
geschlechtsheterogen zusammengesetzten Arbeitsgruppe mit ErwachsenenbildnerInnen beziehe.

Die sieben interviewten Frauen sind zum Interviewzeitpunkt zwischen finf und neun Jahren in der gegenwér-
tigen Institution in der Frauenbildung tatig. Drei arbeiten voll- und vier teilzeit.

Am Workshop nahmen 17 Erwachsenenbildnerinnen aus der Frauenbildung teil, darunter fast alle
Interviewpartnerinnen. Die weiteren Teilnehmerinnen kamen aus demselben Spektrum o6ffentlicher Erwach-
senenbildung wie die Interviewpartnerinnen.

Ahnliches hat die Studie von Heide Mertens 1999 ergeben.

Allerdings wurde nichts zu den Hintergriinden dieser Veranderung geduBert: Ist es das Interesse der
Jugendlichen oder der zustandigen Padagoglnnen?.

vgl. Gentner 2001

Der Begriff ,Spielwiese Mannerbildung" wurde von den Erwachsenenbildnern in Interviews und im Workshop
Mannerbildung in Bezug auf sich selbst bezogen positiv im Sinne von ,Freirdume nutzen, sich in Bewegung
begreifen™ benutzt, aber sie brachten damit auch die Abwertung, im institutionellen Kontext ,nicht ernst
genommen" zu werden, in Zusammenhang.

Vgl. Kap. 3.4 zum beruflichen Selbstverstandnis

Stadelhofer, Carmen/Kaschuba, Gerrit/Klihne-Vieser, Kirstin, Hutterer, Erwin 1994 zur Frauenakademie an
der Volkshochschule Ulm, deren Konzeptentwicklung vom Padagogischen Seminar der Universitdt Ulm beglei-
tet wurde.

Auf Motive wie das Interesse an einer Kontinuitat, die Mischung aus wissenschaftlicher und allgemeiner Bil-
dung, die soziale Gruppe, die Suche nach Neuorientierung hatte bereits die Auswertung der Ulmer Frauenaka-
demie hingewiesen (Kaschuba 1994).

Vernetzungen und verschiedene Arbeitszusammenhange von Frauenbildnerinnen existieren auf regionaler,
Landesebene und je nach Trager auch auf Bundesebene. Ein Teil der Interviewpartnerinnen gehért zu den
aktiven ,Vernetzerinnen®, die es auf dem Hintergrund der Selbstorganisierungsarbeit besonders schatzten,
auf dem Workshop - angeleitet von AuBenstehenden - ihre Arbeit und Anspriiche zu reflektieren und mit
theoretischer Auseinandersetzung zu verbinden.

Vgl. Kapitel 4
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Die finf interviewten Experten sind in den jeweiligen Institutionen sind zwischen drei und zehn Jahren entwe-
der kontinuierlich in der Mannerbildung oder punktuell in der Mannerbildung oder in der Erwachsenenbildung
mit Geschlechterperspektive tatig. Drei Manner arbeiten vollzeit, zwei teilzeit.

Am Workshop nahmen sieben Méanner teil, zum Teil befanden sich Interviewpartner darunter. Die weiteren
Teilnehmer kamen aus demselben Spektrum 6ffentlicher Erwachsenenbildung wie die Interviewpartner.
Kooperationen und Vernetzungen existieren vor allem im Bereich kirchlicher Mannerbildung, aber auch im
Kontext des Volkshochschulverbandes gab es flir einen begrenzten Zeitraum eine kleine Arbeitsgruppe.
Punktuell finden institutionenibergreifend Kooperationen zwischen kirchlichen und nicht-kirchlichen Tragern
statt.

Diese eher verhaltenen AuBerungen gegeniiber den Vater-Ansatzen von Seiten der Mannerbildner haben
mich zunachst beeindruckt. Aber reproduzieren die Experten (und auch ich mit meiner Resonanz) damit
nicht eine Abwertung der Familien- und Erziehungsarbeit - analog zu dem geringeren Status von Fami-
lienbildung oder auch zu der innerhalb mancher Teile der Frauenbildung vorherrschenden Geringschatzung
bestimmter Ansatze mit Zielgruppen wie Hausfrauen und Muttern?

Vgl. Kapitel 3.4

Die Aufmerksamkeit der meisten Mannerbildner lag auf der Frage des Zugangs zu Teilnehmern.

Diesen Begriff aus der schulischen Diskussion verwende ich im Weiteren nicht mehr, da ich in der Erwachse-
nenbildung nicht von der Aufgabe zu erziehen (lat: ,educare™) ausgehe. Dass er dennoch haufig in diesem
Zusammenhang verwendet wird, hangt sicherlich mit unschénen Formulierungen wie ,, gemischtgeschlecht-
lich" oder ,geschlechtsheterogen zusammengesetzten Gruppen® etc. zusammen.

Auf die Bedeutung der sozialwissenschaftlichen Diskussion um die soziale Konstruktion von Geschlecht und
die Geschlechterhierarchie in Organisationen habe ich an anderer Stelle hingewiesen (vgl. Kap. 2).

Das Mandat bezieht sich die Bildungsarbeit, nicht im Sinne einer Stelle der Gender-Beauftragten bezogen auf
die gesamte Organisation.

Desweiteren lassen sich schon seit einigen Jahren Verdnderungen im Konzept von Familienbildungsstatten
feststellen, die zunehmend Manner - Gberwiegend in Paarbeziehungen - ansprechen.
~Geschlechterbewusst™ bezeichne ich eine Bildung, die nicht unmittelbar das Geschlechterverhaltnis zum
Thema hat, aber sich der hierarchischen Geschlechterverhaltnisse bewusst ist und daraus methodisch-didak-
tische Konsequenzen zieht.

Vgl. Kapitel 4

Auffallend ist, dass nur eine Expertin die Kategorie ,ethnische Herkunft" thematisiert.

Eine Ausnahme bildet ein Experte, flir den die Kategorie Geschlecht auch ohne explizites Mandat eine wich-
tige Reflexions- und Handlungskonstante darstellt.

Vgl. Rall 1999 zu Karrieren von Frauen in der Erwachsenenbildung

Auffallend dagegen, dass die Frauenbildnerinnen in den Interviews nicht von selbst die biografische Dimen-
sion ansprechen. Bei ihnen scheint aufgrund der ldngeren und intensiveren Geschichte von Frauenbildung
und aufgrund der aktuellen Herausforderungen durch die Gender-Diskussion das Interesse starker auf der
Thematisierung der gesellschaftspolitischen Ebene zu liegen.

Vgl. dazu die Kapitel 3.3.1 und 3.3.2

Darauf werde ich am Beispiel der Diskussionen in der institutionentibergreifenden Arbeitsgruppe in Kapitel
3.5 noch ausfuhrlicher eingehen.

Ich habe die ExpertInnen nicht explizit nach ihrer theoretischen Ausrichtung und Orientierung gefragt, son-
dern Hinweise aus dem Material gewonnen.

Der Mailander Frauenbuchladen und sein Ansatz des ,affidamento®™ wurden in der Frauenbildung vorwiegend
unter der Perspektive der Bezugnahme von Frauen auf Frauen, der gegenseitigen Wertschatzung, auch der
Bedeutung von erfahrenen Frauen fir andere, allerdings weniger in der Figur der ,symbolischen Mutter" wie
bei den Mailéanderinnen, aufgegriffen (vgl. Libreria delle donne di Milano 1996).

Robert W. Connell u.a. brachten den Begriff der ,hegemonialen Mannlichkeit" Mitte der 80er Jahre in die
Diskussion. Hegemoniale Mannlichkeit definiert eine in sozialen Praktiken konstruierte und sich verdndernde
dominante Form der Mannlichkeit, die sich Uiber die Abwertung von Frauen und von anderen Mannlichkeiten
konstituiert. Dass aber alle Manner einen Machtvorteil gegeniiber Frauen mit der Option der Teilhabe an der
Macht haben, drickt Connell mit dem Begriff der ,patriarchalen Dividende" aus (vgl. Connell 1999).

Vgl. Zulehner/Volz 1998.

Daraus konnen sicherlich keine verallgemeinerbaren Schliisse gezogen werden, da dies auch mit der Zusam-
mensetzung der Interviewpartnerinnen zusammenhangen kann, die sich in Vernetzungszusammenhangen
bewegen. Doch gleichzeitig wird damit auch ein Stick Realitét deutlich: Mannerbildner und nicht mit der
Mannerbildung beauftragte, aber in diesem Sinne engagierte Erwachsenenbildner sind wesentlich seltener in
einem geschlechterbezogenen Netzwerk organisiert.

Ich setze Identitat in Anflihrungszeichen, weil ich von nicht abgeschlossenen, sondern in sich durchaus diffe-
renten Identitdten ausgehe (vgl. Rendtorff 2000).

Zur Zusammensetzung der Arbeitsgruppe und dem methodischen Vorgehen s. Kapitel 2: Anlage der Unter-
suchung.

Das Konzept der Schlisselqualifikationen wurde keineswegs in der Frauenbildung erfunden, aber es wurde
in der Frauenbildung konsequent aufgegriffen, aufbauend auf Ergebnissen der Frauenforschung etwa zur
doppelten Vergesellschaftung von Frauen, der unterschiedlichen Bewertung von ,Offentlichkeit" und ,Pri-
vatheit" und damit auch der Tatigkeiten in diesen Spharen, zum formalen und informellen Lernen (,learning
by doing") von Frauen modifiziert, weiterentwickelt und gehért seit langerem zum Konzept vieler Frauenbil-
dungsansatze (vgl. Stadelhofer et al. 1994).

Auch Frauenbildnerinnen sehen stellenweise Chancen darin, neue Teilnehmerinnen zu erschlieBen.
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Die Diskussionen in der Arbeitsgruppe wurden auf Tonband aufgenommen, transkribiert und nach interak-
tions- und themenbezogenen Gesichtspunkten ausgewertet. Die Erhebung und Auswertung der Interak-
tionen in der Arbeitsgruppe war im Untersuchungsdesign urspriinglich nicht vorgesehen. Eine eingehendere
und sinnvolle, aber auch auBerst zeitaufwendige diskursanalytische Auswertung kann in diesem Rahmen
aber nicht geleistet werden.

Diese Erkenntnisse sollten an die Institutionen riickgekoppelt werden — so auch das Interesse der Expertln-
nen.

Die Arbeitsgruppe trifft sich auch nach Ende des bislang geférderten Abschnitts des Forschungsprojekts wei-
terhin.

An diesem Diskussionsausschnitt sind neben mir als Moderatorin (Mod) ein Mann (M1) und finf Frauen
(F 1-5) beteiligt. Anwesend sind noch weitere vier Manner und zwei Frauen und zwei WissenschaftlerInnen.
Ma, Mb sind zwei an der Diskussion beteiligte Manner, Fa - Fd beteiligte Frauen, Mod die Moderatorin.
Argumentative Strategien haben in spezifischen Situationen situierte Bedeutung. Die Ergebnisse beziehen
sich also zunachst auf die Arbeitsgruppe. Doch wissen wir aus der ethnomethodologischen Forschung, dass
in interaktive Prozesse Bedeutungen eingespeist sind, die in anderen zeitlichen Dimensionen generiert wer-
den (vgl. Kelle 1999).

Vgl. Schicke 2001, Bundesinstititut fur berufliche Bildung 1997

Dennoch ist die Reduzierung staatlicher Unterstitzungen und die zunehmende Konkurrenz ein motivierender
Faktor flr Erwachsenenbildungseinrichtungen dafiir, sich mit Qualitatssicherung auseinanderzusetzen.
Daran schlieBen sich weitere Fragen an: Was wird unter ,Chancengleichheit" verstanden? Geht es um den
gleichen Zugang im Sinne gleicher Chancen von Frauen und Mannern, von Angehdrigen verschiedener ethni-
scher Herkunft, Schicht, Milieus oder geht es - mdglicherweise unter anderen Labels - um die Verdnderung
bestehender Werte und Normen?

Ausfihrlicher zur Gewinnung der Kriterien vgl. Kapitel 3.

Vor allem Karin Derichs-Kunstmann hat basierend auf ihrer Untersuchung zur Inszenierung der Geschlech-
terverhaltnisse in der gewerkschaftlichen Bildung wichtige Impulse zu Kriterien einer ,geschlechtergerechten
Didaktik" gegeben (Derichs-Kunstmann et al. 1999). Vgl. auch Pravda, Gisela (BIBB) 2000: Kriterien fur
frauengerechtes Lehren und Lernen (Manuskript) und eine Veroffentlichung des BIBB -Bundesinstitut fir
Berufsbildung (1997) zu ,frauengerechter" Didaktik in der Weiterbildung, die in Zusammenarbeit mit KOBRA
Berlin erfolgte, desweiteren eine aktuelle Veroffentlichung zu geschlechtergerechter Jugendbildungsarbeit
(vgl. Gentner 2001).

Karin Derichs-Kunstmann benennt die Dimensionen Rahmenbedingungen, Inhalte, Methoden, Leitung,
Teilnehmende, die sie als zentrale Bestandteile , geschlechtsgerechter Didaktik" ansieht (1999). Ich erwei-
tere sie zum einen um die Dimension ,Profil der Bildungseinrichtung", um die Bedeutung der strukturellen
Bedingungen der Organisationen deutlich zu machen, zum andern um die Dimension ,Ziele®. Zwar sind die
Ziele querliegend zu den anderen Dimensionen geschlechtergerechter Bildung, mein Anliegen ist jedoch,
auch diesbeziiglich Kriterien zu nennen, damit sie ebenfalls geschlechterbezogen reflektiert werden.

Das betrifft in besonderem MaBe die ,Gender Trainings". Unter diesem Label finden sich unterschiedlichste
Ansatze wieder, die stellenweise eine aktuelle und historische Bezugnahme auf die Entwicklung in den ge-
schlechterbezogenen Bildungsansatzen (Frauenbildung, Mannerbildung und geschlechterbezogene Bildung
mit Frauen und Mannern) und in der Frauen- und Geschlechterforschung vermissen lassen.
Gender-Arbeitsgruppen waren bislang vor allem im kirchlichen Raum aufzusptren.

Eine Parallele dazu kdnnte in der Entwicklung des Bedeutungszugewinns der sozialen Schllisselqualifikati-
onen gesehen werden: mit zunehmendem wirtschaftlichen Interesse an diesen Kompetenzen, die Frauen
zugeschrieben werden, stieg auch das Interesse von Mannern, diese Fahigkeiten zu erwerben.

Vgl. auch Kap.1 zu Inhalten von ,Gender Trainings".

Ich beziehe mich auf ein bislang noch nicht veréffentlichtes Manuskript des Vortrags von Christina Thirmer-
Rohr 2000: ,,Geschlechterdemokratie™, Berlin.
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