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Vorbemerkungen

Trotz vielféltig mitschwingender Konnotationen ist Gender in erster Li-
nie als analytische Kategorie zu verstehen, mit der das Geschlechterver-
haltnis beleuchtet werden kann. Tritt eine diskursanalytische Absicht hin-
zu, so konnen diskursive Bewegungen in einem gesellschaftlichen oder
inhaltlichen Kontext daraufhin gepriift werden, welche Inszenierung das
Verhiltnis zwischen den Geschlechtern erfihrt und wie es als Konstruk-
tion auf das Denken und Handeln in einem professionellen Feld ein-
wirkt. Das vorliegende Buch geht diesen Weg und begibt sich insofern
auf eine Ebene, die tber der praktisch realisierten Frauen- und Manner-
bildung liegt. Mit seiner Gender-Diskursanalyse bietet es empirisch
verankerte Reflexionen an, die Wissenschaft, Praxis und Politik im Bil-
dungsbereich zu gender-bewusster Selbstvergewisserung einladen. Die
Autorin widmet sich unterschiedlichen Dokumenten — etwa Angebots-
beschreibungen, Ergebnissen einer Programmanalyse, Veranstaltungsdo-
kumentationen — und forscht in ihnen, vorwiegend interpretierend, den
impliziten gender-bezogenen Aspekten nach. Methodisch beschreitet sie
in der Gesamtheit Neuland — oder besser gesagt: Sie greift eine alte, seit
langem nicht mehr gebrauchliche Tradition des wissenschaftlichen Dis-
kurses wieder auf, in dem begriindet argumentiert und Erkenntnis weiter
entwickelt wird.

Um zu erfahren, wie der fachliche Diskurs der Erwachsenenbildung vor-
handenes Gender-Wissen integriert, reicht es nicht aus, den Stand der
Geschlechterforschung nachzuzeichnen, der sich heute in viele Diszi-
plinen verzweigt und keineswegs widerspruchsfrei prasentiert. Erforder-
lich werden Ubersetzungsschritte, die das gender-theoretische und -ana-
lytische Potenzial dieses Wissens jeweils themen- oder gegenstandsbe-
zogen herausarbeiten. Die vorliegende Studie bietet exemplarische
Vorgehensweisen fir eine solche Herausforderung vor allem dort, wo
die gender-implizite Textur geschlechtsneutraler Phinomene der Erwach-
senenbildung erschlossen wird. Die Begegnung zwischen Geschlechter-
forschung und Erwachsenenbildung durchzieht als Anliegen der Autorin
diesen Band. Im Ergebnis stehen traditionelle Konfigurationen und Ge-
schlechterstereotypen zur Diskussion, die nicht nur das Bildungsange-
bot pragen, sondern mit dem Bildungsbegriff auch die konzeptuelle Fan-
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Vorbemerkungen

tasie fur tragfahige Entwiirfe von Lebens- und Lernwirklichkeiten veren-
gen konnen.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) hat sich in seiner
Vergangenheit schon verschiedentlich mit gender-bezogenen Fragen be-
schaftigt. So hat das Institut in den 1980er Jahren Beitrdge zur Frauenbil-
dung geliefert, in den 1990er Jahren zur Mdnnerbildung und — in Veran-
staltungen und Publikationen — zum Dialog der Geschlechter. Fiir das
Institut ist die Frage einer differenzierten, nicht geschlechterneutralen,
sondern geschlechterbewussten Betrachtung von Bildungsarbeit ein wich-
tiges, auch ethisches begriindetes Element. Sowohl in der padagogischen
Praxis als auch in der wissenschaftlichen Analyse von Erwachsenenbil-
dung geht es dabei darum, Zusammenhange zu erkennen, zu analysie-
ren und konstruktiv in eine verbesserte Praxis und Forschung hinein weiter
zu entwickeln. Das hier vorgelegte Buch wird daher nicht der Schluss-
punkt der Beschiftigung mit Gender-Fragen in der Erwachsenenbildung
sein, umso weniger, als die herausgearbeiteten Befunde auch weiteren
Handlungsbedarf nahe legen.

Ekkehard Nuiss/
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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1 Einleitung:
Gender als analytische Kategorie

1.1 Ausgangspunkte der Untersuchung

1.1.1 Gender als Perspektive in der Erwachsenenbildung

Der Bereich von Erwachsenenbildung/Weiterbildung' kann als gesell-
schaftlicher Sektor betrachtet werden, dessen politische Bedeutung im Zu-
sammenhang des lebenslangen Lernens hoch eingestuft wird. Zunehmend
zeigen auch Disziplinen aullerhalb der Wissenschaft von Erwachsenen-
bildung und Praxisfelder jenseits von Bildungsinstitutionen ihr Interesse
am Stand der fachlichen Diskurse, die in der Erwachsenenbildung gefiihrt
werden. An deren Vertreter/innen, an die Erwachsenenbildung im enge-
ren Sinne sowie an Studierende mit Ambitionen fir das erwachsenenpé-
dagogische Berufsfeld richtet sich diese empirisch gestiitzte Forschungs-
arbeit. Ihre Autorin will erkunden, inwieweit das Genderwissen der
Geschlechterforschung die Diskurse der Erwachsenenbildung pragt.

Die Frage nach der Geschlechterperspektive in der Erwachsenenbildung
provoziert auch gegenwadrtig noch eher emotionale und assoziativ ein-
gefdrbte Reaktionen als theoretisch deutliche und praktisch bedeutsame
Antworten. Sie bringt Abwehr, Indifferenz, Irritation und Neugier ans
Licht, aber keine klaren, wissenschaftlich gestiitzten und bildungsrele-
vant profilierten Positionen. Dennoch weisen einzelne Modellprojekte,
Konferenzen und Seminare zum Thema auf die einsetzende professio-
nelle Prifung der Perspektive fir bildungsspezifische Aufgaben hin?.
Allerdings wirkt der Diskurs dartiber noch auerordentlich widersprtich-
lich und bleibt so tastend, dass das erwachende fachliche Interesse leicht
wieder in Geschlechtsneutralitit oder -blindheit abgleiten kann. Die

1 ImFolgenden wird der Begriff der Erwachsenenbildung verwendet. Er schlieBt den ebenfalls
héufig verwendeten Weiterbildungsbegriff mit ein.

2 Vgl. die innovativen Projekte ,Entwicklung und Erprobung von Praxismodulen zur nach-
haltigen Implementierung von Gender Mainstreaming im kommunalen Bereich der Wei-
terbildung” des Volkshochschulverbandes Mecklenburg-Vorpommern sowie ,,Genderge-
rechte Didaktik und Kompetenz in der Erwachsenenbildung — eine praxishezogene Fortbil-
dung” der Evangelischen Arbeitsstelle Kirche, Bildung und Gesellschaft.
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1 Einleitung: Gender als analytische Kategorie

Bedeutung der Gender-Perspektive fir das Berufsfeld ist noch unklar,
keineswegs innerprofessionell bewertet und kriteriengeleitet reflektiert.

Noch wird ein Geschlechterbezug in der Erwachsenenbildung haufig
mit dem Rekurs auf die Frauenbildung gleichgesetzt. Diese hat einen
Platz in der Praxis, ist theoretisch aufgearbeitet und kann sich auf Tradi-
tionen stiitzen (vgl. Eberhardt/Weiher 1994; Venth 2001). lhre quantita-
tiven Entwicklungslinien kénnen allerdings kaum nachvollzogen wer-
den. So weisen Volkshochschulen (VHS) seit 1983 spezielle Bildungsan-
gebote fiir Frauen statistisch aus, subsumieren sie aber unter ,Kurse fiir
besondere Adressaten”. Frauen rangieren so als besondere Zielgruppe
neben dlteren Menschen, Analphabeten, Arbeitslosen, Auslandern, Be-
hinderten und ,Anderen” (vgl. Pehl/Reitz 1999), gesellschaftlichen Grup-
pen also, die als randstindig und nicht selbstverstindlich integriert gel-
ten. Lernangebote, die sich speziell an Manner richten, werden seit Jah-
ren begriindet und eingefordert (vgl. Nuissl 1993), sind aber statistisch
nicht erfasst. Tragertubergreifend und bundesweit wird dartiber hinaus
die Gesamt-Teilnahmequote in der Erwachsenenbildung geschlechtsspe-
zifisch ausgewiesen (vgl. BMBF 2003). Jenseits dieser Datenbasis entwi-
ckeln sich Bildungsmoglichkeiten, die sich an beide Geschlechter wen-
den und das Geschlechterverhiltnis ausdriicklich als Thema setzen, bisher
nur sukzessiv. Eine Zunahme verzeichnen allerdings Gendertrainings fuir
das padagogische Personal der Erwachsenenbildung?.

Inwiefern Differenzen zwischen den Geschlechtern bzw. Konzepte von
Geschlecht tiber das einzelne Kursangebot hinaus didaktische Prinzipi-
en, Lerninhalte und das Lernen und Lehren selbst beeinflussen, steht in
den gewohnten Bildungsdiskursen, die ansonsten rasch auf gesellschaft-
liche Entwicklungen reagieren, nicht explizit zur Debatte. Dennoch lie-
gen Befunde dazu in einigen wenigen Untersuchungen vor, die mit de-
zidiertem Anwendungsbezug forschen (vgl. Derichs-Kunstmann 1999,
fiir den deutschsprachigen Raum auch Baur/Marti 2000; Kaschuba 2000)
oder finden sich in Veranstaltungsdokumentationen, die bildungsprakti-
sche Arbeit mit theoretischen Uberlegungen verbinden (vgl. Landesinsti-
tut fir Schule und Weiterbildung 2001). Sie beziehen sich vor allem auf
die Ebenen der Didaktik, des Lernens und der Gender-Trainings fur pro-

3 Soistes beispielsweise den Fortbildungsverzeichnissen der VHS-Landesverbénde zu ent-
nehmen.
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1.1 Ausgangspunkte der Untersuchung

fessionelle Mitarbeiter/innen und geben einen ersten Eindruck von der
Mehrdimensionalitit der Geschlechterperspektive fir die Erwachsenen-
bildung. Im Vergleich dazu ist in der erziehungswissenschaftlichen Lite-
ratur die bildungstheoretische Auseinandersetzung mit der Geschlech-
terforschung sehr viel weiter gediehen, sehr vereinzelt taucht hier auch
die Erwachsenenbildung als Teildisziplin mit eigenen Beitrdgen auf (vgl.
Behm/Heinrichs/Tiedemann 1999, Oechsle/Wetterau 2000, Geilsel/See-
mann 2001, von Felden 2003, Glaser/Klika/Prengel 2004).

Im Kontrast dazu konstatiere ich den zunehmenden Stellenwert ge-
schlechtsbezogener und geschlechterdemokratischer Fragestellungen und
Handlungsoptionen im politischen und bezugswissenschaftlichen Um-
feld der Erwachsenenbildung. Eine Vielzahl von Publikationen der Ge-
schlechterforschung und spezielle Deklarationen offizieller Politik tre-
ten daftir den Beweis an. Die Unterscheidung von Sex und Gender als
Adaption aus angelsichsischen Diskursen schérft in wissenschaftlichen
Reflexionen und politischen Strategien die analytische Sensibilitat fur
den Prozess der sozialen Konstruktion des Geschlechterverhiltnisses —
das ,Doing Gender” in Organisationen und kommunikativen Settings, —
seine kulturellen Quellen und strukturellen Niederschlige.

Um die Ausgangssituation fiir meine Diskursanalyse in der Erwachse-
nenbildung klarer umreifen zu kénnen, stelle ich das Umfeld in Politik
und Geschlechterforschung kurz dar.

1.1.2 Gender-hezogene Strategien in der Politik
Geschlechterdemokratie durch Gleichstellung der Geschlechter ist als
politische Grundmaxime fiir alle Ressorts und Handlungsebenen der
Verwaltung in aktuellen bundesrepublikanischen Leitlinien verankert und
soll als offizielles und verbindliches politisches Ziel auch fiir die staatli-
che Forderung von Forschung und Bildung verfolgt werden (vgl. Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung 2000).

Mitdem ,Gender Mainstreaming” ist europaweit eine zentrale Aktionsli-
nie fur politisches Handeln vorgegeben, die alle gesellschaftlichen Seg-
mente daraufhin zu prifen hat, ob Frauen und Manner gleich gestellt sind
und gleich behandelt werden (vgl. Laufer 1999). In diesem Interesse be-
zeichnet Gender Mainstreaming ,den Prozess und die Vorgehensweise,
die Geschlechterpolitik in die Gesamtpolitik aufzunehmen. Dies bedeu-
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1 Einleitung: Gender als analytische Kategorie

tet, die Entwicklung, Organisation und Evaluierung von politischen Ent-
scheidungsprozessen und MalRnahmen so zu betreiben, dass in jedem
Politikbereich und auf allen Ebenen die Ausgangsbedingungen und Aus-
wirkungen auf die Geschlechter beriicksichtigt werden, um auf das Ziel
einer tatsdchlichen Gleichstellung von Frauen und Mannern hinwirken
zu kénnen” (staat modern 2000). Das Gender Mainstreaming stelltin die-
ser Vorgabe ein Querschnittsprinzip dar, das auf die gesellschaftspoliti-
sche Brisanz geschlechtsdifferenzierender Dimensionen verweist. Es be-
inhaltet einen Sichtwechsel, der die Priorititen von der enger gefassten
Frauenférderung auf die Veranderung hierarchischer Geschlechterverhilt-
nisse verlagert. Die Verantwortung daftir wird Mannern ebenso wie Frau-
en Ubertragen (vgl. Stiegler 2001). Diese Strategie erwuchs aus der lang-
jahrigen und immer wiederkehrenden Erfahrung, dass Frauenforderung
allzu haufig von allgemeinen politischen Anliegen abgekoppelt, zur rand-
standigen Aufgabe erkldrt wurde und letztlich dem Engagement von Frauen
tiberlassen blieb (vgl. Metz-Gockel/Kamphans 2002).

Dariber hinaus berticksichtigt das Gender Mainstreaming die Einsicht,
nach der ein asymmetrisches, frauendiskriminierendes Verhiltnis zwi-
schen den Geschlechtern nicht lediglich auf soziale, rollen- und verhal-
tensspezifische, also intersubjektive Komponenten zuriickzufiihren ist,
sondern sich gesellschaftsstrukturell verfestigt hat. Der ,Gender Gap”
verlangt deshalb danach, bestehende Ungleichheiten auch in offiziellen
Regularien oder Verdikten sowie in Systemen und Organisationskontex-
ten zu identifizieren, um androzentrische Normierungen in Vorgehens-
weisen, Entscheidungen und Produkten analysieren und 6ffentlich be-
nennen zu konnen (vgl. Oechsle/Wetterau 2000). Als Konsequenz wire
im Interesse von mehr Geschlechterdemokratie die Frauenforderung/-
politik um eine zwischengeschlechtliche Perspektive auf Geschlechter-
relationen und um mannerpolitische Gesichtspunkte zu ergianzen (vgl.
Hoecker 2000). Fiir die hier vorgelegte Diskursanalyse stellt sich die Fra-
ge, wie die Erwachsenenbildung mit einer solchen Forderung verfihrt.

1.1.3 Gender als Kategorie in der Forschung
Die geschlechterkontrastive Weitung des Blickwinkels geht auf theoreti-
sche Beitrage und empirische Befunde der Frauen- und Geschlechterfor-
schung zuriick, die aktuell durch Initiativen der Mannerforschung er-
weitert wird. Feministische Wissenschaftskritik legt das Grundmuster des
geltenden Geschlechterverhiltnisses blof3, mit dem ,das Mannliche zum
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1.1 Ausgangspunkte der Untersuchung

Allgemeinmenschlichen erklart und in seiner geschlechtlichen Beson-
derheit unsichtbar gemacht” (Oechsle/Wetterau 2000, S. 8) und womit
das Weibliche als abweichender Sonderfall marginalisiert wird. Diese
Geschlechterkonstellation verselbststandigt sich und wird tiber konkrete
zwischengeschlechtliche Beziehungen hinaus symbolisch reproduziert
(vgl. Dietzen 1993). Jegliches individuelle und interpersonelle Handeln
ist in solche symbolische Muster eingebettet.

Vertreter/innen unterschiedlicher disziplinarer Herkunft markieren — als
Sozialwissenschaftler/innen, Kulturanthropolog/inn/en, Politikwissen-
schaftler/innen oder Sozialpsycholog/inn/en — die Relevanz von Ge-
schlechterverhiltnissen fiir ihre verschiedenen Forschungskontexte (sie-
he dazu Metz-Gockel 1991, Becker-Schmidt/Knapp 1995). Sie fragen
nach, wie Geschlecht im geschichtlichen Verlauf sozial und kulturell
hergestellt wurde und welches Hierarchie- und Machtgefille das Ver-
haltnis der Geschlechter pragt. Im sozialwissenschaftlichen Diskurs ri-
cken neben mikrosozialen Komponenten sukzessive die tibergreifenden
Faktoren von geschlechtsspezifischer Relevanz in das Zentrum von Un-
tersuchungen. Erforscht werden mit diesem Ansatz die Wechselprozesse
,von subjektiver und objektiver Realititsentwicklung, von Verhalten und
Verhiltnissen, von intersubjektiven Beziehungen und ihrer gesellschaft-
lichen Institutionalisierung” (Becker-Schmidt/Knapp 1995, S. 9). Gender
erhdlt in diesem modus operandi die Funktion eines der zentralen analy-
tischen Schlissel fiir soziale und institutionalisierte Erscheinungsformen
der Gegenwartsgesellschaft. AuRerhalb der Erwachsenenbildung sind dem
Doing Gender aktuell Vertreter/innen verschiedener Fachrichtungen for-
schend auf der Spur. Sie heben Zug um Zug die vorherrschende Ge-
schlechtsneutralitit wissenschaftlicher Prinzipien, Fragestellungen, Ar-
beitsweisen und Erkenntnisse auf. Die Frauen- und Geschlechterfor-
schung umfasst heute breit angelegte Theoriekonzepte, eine eigene
Methodologie sowie Forschungsergebnisse in unterschiedlichen Arbeits-
gebieten (vgl. Becker/Kortendiek 2004).

Jungste, noch vereinzelte Ansitze der Mannerforschung weisen anderer-
seits nach, dass nicht nur das Konstrukt des allgemein Menschlichen,
sondern auch dasjenige des allgemein Mannlichen unter selbstreflexi-
ven wissenschaftlichen Anstrengungen zerflief3t (vgl. Hollstein 2000; Dége
2000; Hoyng/Jungnitz 2000). Aktuell leisten mdnnliche Forscher mit ih-
rer Differenzierung des Mannerbildes einen spezifischen Beitrag zur Kri-
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tik an hegemonialer Mdnnlichkeit und somit zur Dekonstruktion beste-
hender Geschlechterstereotype; Geschlechterdemokratie wird von ih-
nen ebenfalls als Anliegen formuliert. Nach einer ersten Phase ausdrtick-
licher Bezugnahme auf die Frauenforschung klingt mittlerweile allerdings
auch das Beharren auf eigenstandigen wissenschaftlichen Ausgangspunk-
ten an, so dass abzuwarten bleibt, wie sich der theoretische Austausch
zwischen den Geschlechtern entwickeln wird.

Ergebnisse der Geschlechterforschung finden ihren Niederschlag nicht
nur in einer wachsenden Fiille von Publikationen, sondern auch in der
universitdren Lehre und in speziellen Studienprogrammen, den Gender
Studies. Noch sind solche Studiengédnge nicht selbstverstandlich etab-
liert, doch werden sie bereits als besonderer Beitrag zur Hochschulreform
diskutiert (vgl. Kahlert 2000a). Ihr — ausdriicklich gefordertes — Kennzei-
chen sind ihre wissenschaftskritischen Einlassungen, die disziplinentiber-
greifende Reichweite und eine inter- bzw. transdisziplindre Ausrichtung:
,Geschlechterstudien/Gender Studies sollen sowohl der fichertibergrei-
fenden Funktion wie auch dem wissenschaftskritischen Potenzial einer
Blickweise, die vom Wissen um die Bedeutung der Kategorie Geschlecht
gepragt ist, Rechnung tragen” (Der Prasident der Humboldt-Universitit
zu Berlin 1997). An Universititen sind Ende der 1990er Jahre erstmals
mehr Frauen als Mdnner immatrikuliert. Auch dieses Datum wird zur
Aufforderung, Initiativen zur Studienreform nachdriicklich mit geschlech-
terdemokratische Implikationen zu versehen (Kriszio 2001).

Im Unterschied zum vorgestellten politischen Programm des Gender
Mainstreaming und zur reflektorischen Dichte und Prignanz der Ge-
schlechterforschung sehe ich mich zu Beginn meiner Untersuchung mit
der Tatsache konfrontiert, dass Genderpolitik und genderrelevantes Wis-
sen flir Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung noch nicht Gibersetzt
und in klaren Positionen formuliert sind.

1.2 Anlass und Design der Untersuchung

Wird die ,Philosophie” des Gender Mainstreaming auf die Erwachse-
nenbildung tbersetzt, so eroffnet sich ein Wahrnehmungshorizont, der
nicht nur das nach auen gerichtete Lernangebot als Endprodukt, son-
dern auch makrodidaktische, strukturelle und bildungspolitische Erschei-
nungsformen des Gendering in der Binnensphire der Erwachsenenbil-

16



1.2 Anlass und Design der Untersuchung

dung ins Auge fasst. Gender beinhaltet dann nicht lediglich die sozial
und kulturell definierten Aspekte des Geschlechts, wie sie beim Lernen
und der geschlechtshomogenen/-heterogenen Interaktion virulent sind.
Werden theoretische Einsichten der Geschlechterforschung berticksich-
tigt, so kann Gender dariiber hinaus in eine analytische Kategorie ver-
wandelt werden, mit der die Erwachsenenbildung selbst auf allen Ebe-
nen — im Hinblick auf Mentalitaten, Strukturen und Rahmenbedingun-
gen — daraufhin befragt werden kann, ob sie zum offiziellen politischen
Leitprinzip der Geschlechterdemokratie beitragt oder es unterlisst. Mein
analytisches Interesse richtet sich deshalb auf verdeckte Gender-Muster,
auf immanente Deutungen und Konstruktionen der Profession Erwach-
senenbildung, ihrer Wissenschaft und der Bildungspolitik.

Mit der vorgelegten Untersuchung gehe ich davon aus, dass in der Er-
wachsenenbildung bisher die Perspektive auf das Geschlechterverhilt-
nis vernachldssigt ist. Daftr spricht unter anderem die extrem zeitver-
setzte Adaption beziehungsweise Missachtung geschlechtsrelevanter
Forschungsbefunde und politischer Beschliisse. Diesem Phanomen man-
gelnder geschlechtssensibler Selbstreflexion will diese Arbeit mit folgen-
den erkenntnisleitenden Fragen nachgehen:

e Welcher Subtext wird durch das nach wie vor dominante Prin-
zip der Geschlechtsneutralitit in der Erwachsenenbildung ver-
deckt? Inwieweit entspricht er der traditionellen geschlechts-
spezifischen Arbeitsteilung und ihren hierarchischen Formen?

¢ In welcher Weise schligt sich gegebenenfalls das traditionell
arrangierte Geschlechterverhiltnis als symbolisch produzier-
tes und strukturell geronnenes Wertmuster in der Erwachse-
nenbildung nieder?

e Inwiefern wird die Erwachsenenbildung zur Akteurin eines
Doing Gender, das traditionelle Geschlechterkonstellationen
auflost oder verstarkt?

¢ Welche zukunftsweisenden, bildungspolitischen und konzep-

tuellen Potenziale kénnten durch den expliziten Rekurs auf
Geschlechterdifferenzierungen neu gewonnen werden?
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Mit dem Geschlechterverhiltnis tritt ,die Relationalitéit der sozial struk-
turierten Beziehungen zwischen Mannern und Frauen” in den Vorder-
grund: ,nicht lineare und eindeutige Entwicklungen, sondern Ungleich-
zeitigkeiten® in der sozialen Hervorbringung von geschlechtsspezifischen
bzw. von ,gendered’ Wirklichkeiten sind die Dimensionen, die mit dem
Begriff ,Geschlecht’ gefasst werden” (Dolling 2001, S. 27). In diesem
Sinne wiahle ich Gender als analytischen Brennpunkt, der in der Erwach-
senenbildung kontextualisiert werden soll.

Die vorliegende Untersuchung ist als ,Entdeckung und Beschreibung
unbekannter Aspekte in vertrauten Welten” (Oswald 1997, S. 80) zu
kennzeichnen. Es sind geschlechtlich dimensionierte Aspekte der Bil-
dungswirklichkeit, tber die ich aufklaren will, indem ich solche As-
pekte durch Analysen beleuchte. Dabei folge ich geschlechterdemo-
kratischen Implikationen und lasse mich durch die Geschlechterfor-
schung anleiten, deren Stellenwert fiir die Erwachsenenbildung auf
diesem Weg nachzuweisen ist. Der analytische Zugang ist folgender:
Ich verstehe die Welt der Erwachsenenbildung als diskursiv gepragten
sozialen Kontext, der im gesamtgesellschaftlichen Diskurs einen fach-
spezifischen Diskursstrang darstellt (vgl. Jager 2004) und als solcher
untersucht werden kann. Ins Zentrum riickt damit nicht nur das, was in
einem bestimmten Feld gesagt beziehungsweise verschriftlicht wird,
sondern auch das, was ungesagt bleibt, aber definitionsmachtig ist: ,Es
handelt sich bei all solchen Diskursen um Tabudiskurse” (Jager 2004,
S. 336). Der Ort, von dem ich in dem hier untersuchten Diskurs ausge-
he, ist die Erwachsenenbildung. Bei dem empirischen Material, wel-
ches untersucht wird, handelt es sich um ausgewahlte exemplarische
Diskursfragmente, die auf unterschiedlichen diskursiven Ebenen von
Erwachsenenbildung liegen und entsprechend ausgewiesen werden: auf
der Ebene von Konzeption und Planung, von Wissenschaft und Bil-
dungspolitik. Charakteristisch fir die Diskursfragmente ist, dass in ih-
nen jeweils Bedeutungen ausgehandelt werden und Konstrukte entste-
hen; es sind solche genderrelevanter Art, die das Geschlechterverhilt-
nis betreffen. Mit meiner Untersuchung will ich in Ausschnitten und an
Fallbeispielen eruieren, von welcher Substanz die im diskursiven Ma-
terial enthaltenen Bilder des Verhiltnisses zwischen den Geschlech-

4 Hervorhebungen in diesem wie in allen folgenden Zitaten durch die Autor/inn/en.
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tern sind, ob die Bilder sich gleichen oder im Widerspruch zueinander
stehen. In erster Linie will ich so ausfindig machen, welche Verbin-
dung zwischen der offenkundigen Angebotsplanung in der Erwachse-
nenbildung und solchen unterschwelligen Geschlechtervorstellungen
besteht, die innerhalb des Feldes auf das Angebot der Erwachsenenbil-
dung einwirken. In diesem Interesse wechsele ich in den Kapiteln zwi-
schen unterschiedlichen Diskursfragmenten, um dieser Beziehung nach-
gehen zu koénnen. Die Aufklarungsreise durch den fachlichen Diskurs
der Erwachsenenbildung durchlduft vier Stationen:

1. Gender-Konfigurationen im Bildungsprogramm?®
Diskursfragment , Veranstaltungsangebot”

Die Analyse von Veranstaltungs- und Kursangeboten aus einem
Sektor institutionalisierter Erwachsenenbildung erfasst, systemati-
siert und interpretiert den aktuellen Stand geschlechtsbezogener
Bildungsangebote in einer Momentaufnahme. Damit richtet sie sich
auf eine spezielle Ebene der Praxis von Erwachsenenbildung, auf
der das Planungsverstindnis der professionell Tatigen zum Aus-
druck kommt. Sie setzt diesen Stand mit Erkenntnissen der Ge-
schlechterforschung ins Verhiltnis. Das Vorgehen ist mehrstufig: a)
Eine Stichprobe aus Angebotstexten von Volkshochschulkursen bil-
det das empirische Material, aus dem Kategorien entwickelt wer-
den. b) Sie werden wieder an das Material angelegt, um analytisch
Uberpriifen zu konnen, welche Gender-Muster in den Angebots-
texten enthalten sind. c) Die explorierten Gender-Muster werden
mit ihren Merkmalen vorgestellt, interpretiert und abschlieRend
diskutiert (vgl. Kapitel 2).

2. Frauen, Mianner und Gesundheit

Diskursfragment , Evaluationsstudie”

Diskursfragment ,, Veranstaltungsdokumentation”
Das Kapitel enthilt ebenfalls verschiedene Untersuchungsschritte:
a) Auf der Grundlage theoretischer Arbeiten der Geschlechterfor-
schung werden Unterschiede im kulturellen Verstandnis von Frau-

5 ,Bildungsprogramm® ist ein feststehender Fachterminus, mit dem das Lernangebot — die
Kurs- und Veranstaltungsankiindigungen von Einrichtungen der Erwachsenenbildung —
bezeichnet wird.
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en- und Mannergesundheit miteinander kontrastiert. Sie bieten den
symbolischen Hintergrund, vor dem Befunde aus empirischen Ma-
terialien einzuordnen sind. b) Anschlielflend wird am Beispiel der
Gesundheitsbildung ein Angebotsbereich charakterisiert, der in sei-
ner Konzeption nicht geschlechtshaltig aufgeladen war. So erfolgt
erneut ein Gang in die Praxis der Erwachsenenbildung, allerdings
konzentriert auf einen speziellen inhaltlichen Bereich. c) Ein dritter
Schritt befasst sich mit der Analyse eines Diskursfragmentes und gibt
Aufschluss dartiber, welche fachéffentlichen Urteile in der Erwach-
senenbildung tber die Gesundheitsbildung gefillt werden. Diese
Urteile werden nach ihrer Gender-Relevanz befragt und interpretiert.
d) Die Dokumentation eines Qualifizierungszyklus fiir planendes
und lehrendes Personal der Erwachsenenbildung wird als weiteres
Diskursbeispiel herangezogen, um das professionelle Verstandnis
von Gesundheit und Geschlecht aus Dialogen in einer Lernsituati-
on zu erschlieBen (vgl. Kapitel 3).

3. Leben und Arbeit als alltiglicher Zusammenhang

im Geschlechterverhiltnis

Diskursfragment ,, Weiterbildungsstatistik*

Diskursfragmente ,, Fortbildungsdokumentationen”
Die mehrschrittige Analyse dieses Kapitels bietet einerseits Einbli-
cke in offizielle Dokumente statistischer Art, andererseits in Doku-
mentationen verschiedener geschlechterdialogischer Fortbildungs-
veranstaltungen fir professionelle tiatige Multiplikator/inn/en der
Erwachsenenbildung: a) Kriterien geschlechtsspezifischer Arbeitstei-
lung stehen im Mittelpunkt der Analyse einer bundesweiten Statis-
tik, welche die Teilnahmequoten von Frauen und Méannern in der
allgemeinen und beruflichen Bildung kommentiert. Zwei Variatio-
nen ihrer Interpretation werden entwickelt und gegentibergestellt.
b) Ein Exkurs klart den Stand der wissenschaftlichen Diskussion zur
Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern und leitet zu Analysen
der Deutungen professionellen Personals tiber. ¢) Aus Fortbildungs-
dokumentationen werden solche professionellen Konstruktionsmus-
ter geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung extrahiert, geordnet und
analysiert. Die Bewertung dieser empirisch gewonnen Einblicke ori-
entiert sich an geschlechterdemokratischen Implikationen der Le-
bensfiihrung im Alltag (vgl. Kapitel 4).
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4. Diskursanalytische Befunde als Wegweiser zur Geschlechter-

demokratie in der Erwachsenenbildung
Die abschliefende Betrachtung fiihrt die Ergebnisse der einzelnen
Untersuchungssequenzen zusammen und bindet sie an die eingangs
formulierten leitenden Fragestellungen zuriick. Auf empirisch ge-
stitztem Boden geht sie noch einmal auf die Eingangshypothese
ein, nach der die Geschlechterperspektive im , Diskursstrang Erwach-
senenbildung” vernachlissigt erscheint. Sie fragt auf dieser Grund-
lage genauer nach, ob und wie Doing Gender durch Erwachsenen-
bildung faktisch erfolgt, auf welchen Ebenen und in welchen For-
men es sich vollzieht. Die besondere Aufmerksamkeit gilt
Widerspriichen, welche sich zwischen verschiedenen Wirkungsebe-
nen von Erwachsenenbildung einstellen. Von ihnen wird Aufkla-
rung iber mogliche Ursachen fiir die Inszenierung von Gender in
der Erwachsenenbildung erwartet, um dem Potenzial fiir ein ande-
res Lernen von Geschlechterrelationen niaher kommen zu kénnen
(vgl. Kapitel 5).

Die Auswahl der Untersuchungssegmente ist darauf ausgerichtet, so-
wohl Merkmale eines bildungsspezifischen Gender-Systems erfassen zu
konnen, als auch Merkmale des Prozesses der Konstruktion des Ge-
schlechterverhiltnisses aufzusuchen. Beide Merkmalsformen kénnen in
symbolischen Ordnungsakten oder in interaktiven Vorgangen der Be-
deutungszuschreibung enthalten sein (vgl. Nickel 2001). Fir die ge-
wihlten Segmente wurde deshalb empirisches Material zusammenge-
tragen, das strukturelle, symbolische wie interaktionelle Momente ei-
ner Geschlechterordnung enthilt. So soll der Einblick in mehrere
Dimensionen von Gender-Bildungswirklichkeiten ermoglicht werden.
Vernachlassigt wird hingegen eine Mikro-Analyse des Doing Gender in
der Erwachsenenbildung, welche die individuelle Ubernahme oder
Ablehnung von Geschlechtsrollen beim Lernen betrachtet. Die Unter-
suchungssequenzen verfolgen nicht systematisch eine Gender-Phédno-
menologie in einem didaktischen Relevanzsystem (wie es sich etwa
mit dem Konzept der ,Didaktischen Handlungsebenen” von Flechsig/
Haller anbieten wiirde), sondern orientieren sich an analytischen Zu-
gangen, wie sie in den genuszentrierten Sozialwissenschaften Geltung
haben (vgl. Nickel 2001). Es ist allerdings mein ausdriickliches Ziel, in
jedem der Untersuchungsschwerpunkte den padagogischen Ausdruck
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des Gendering in der Erwachsenenbildung moglichst nachvollziehbar
darzustellen.

1.3 Methodische Anlage der Untersuchung

Erwachsenenbildung verstehe ich nicht als statisches Gebilde, sondern
als prozessuales Geschehen, das sich durch explizite oder verdeckte
Diskurse konstituiert: den ,Interdiskurs” (Jager 2001a, S. 159), wie er
kontinuierlich in eigenen Reihen wissenschaftlich, bildungspolitisch oder
-praktisch gefiihrt wird. Dieser Interdiskurs enthilt die Gender-Dimen-
sionen, die ich in den Vordergrund bringen will. Fir das methodische
Vorgehen wahle ich deshalb die diskursanalytische Reflexion. Als tiber-
greifendes Forschungsprogramm bestimmt die Diskurstheorie die dis-
kursanalytischen Methoden in den einzelnen Kristallisationspunkten der
Untersuchung: , Diskurse stellen sich den Betrach-terinnen zunichst als
ein Gewimmel von Aussagen und Aussagefeldern dar, das mit Hilfe
einer Analyse entflochten” (Jager 2004, S. 338), anschliefend in inter-
pretatorischen Stufen oder Variationen feinanalysiert und abschliellend
in einer Gesamtanalyse zusammengefiihrt werden soll. Im Detail wirkt
sich diese methodische Absicht so aus, dass ich die jeweiligen thema-
tischen Schwerpunkte gewissermallen analytisch drehe und wende, um
sie von verschiedenen Seiten beleuchten zu kénnen. Generell gehe ich
so vor, dass ich die Diskursanalyse mit Erkenntnissen der Geschlech-
terforschung verbinde. Dadurch sollen ,Formungsprozesse” (Jager 2004)
sichtbar werden, welche die Erwachsenenbildung im Hinblick auf das
Verhaltnis zwischen den Geschlechtern unternimmt. Gendertheorien
geben dem gewaihlten Forschungsprogramm seinen speziellen Zuschnitt.
Deshalb weise ich sie nicht in einem speziellen Kapitel aus, sondern
ziehe theoretische Rekurse in jede Station der Analyse hinein. Ebenfalls
lege ich das detaillierte methodische Prozedere nicht lediglich an ei-
ner Stelle der Untersuchung fest, sondern stimme es auf den jeweiligen
inhaltlichen Fokus ab und begriinde es an diesem Platz entsprechend.
Theoretische Beztige und methodische Hinweise ziehen sich mit die-
sem Konzept durch die gesamte vorliegende Arbeit.
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Interdiskurs ,,Erwachsenenbildung”
NZ
Diskursdimension , Geschlechterverhéltnis”
NZ
Diskurstheorie
NZ
Fachoffentlichkeit und Profession
(Programmplanung, Wissenschaft, Politik)

NZ
Diskursanalytische Methoden
NZ
Diskursfragmente:

(Bildungsprogramme/Angebote, Veroffentlichungen,
Seminardokumentationen)

N
Rekonstruktion verdeckter und offener Deutungen
4\
Geschlechterforschung

Im konkreten methodischen Verlauf verbinde ich Elemente praxisnaher
Forschung (gesttitzt durch eigene Feldkenntnis) mit solchen distanzierter
wissenschaftlicher Analysen des elaborierten Materials (vgl. Prengel 1997).
Die Untersuchung verfahrt induktiv: Ich gehe von gestalteter, dokumen-
tierter und bewerteter Bildungsrealitit aus, fasse die Analyseergebnisse
als Studie zusammen und kristallisiere Forschungsfragen zur weiteren
Theoriebildung heraus (vgl. Lamnek 1995). Das methodische Setting ist
qualitativ, die Exploration hypothesengenerierend, da ich fiir meine Ziel-
richtung und mein Forschungsprogramm auf kein Vorbild zurtickgreifen
kann. Die Auswertungen sind von exemplarischer Art und an den Kon-
text des jeweiligen Diskursfragments gebunden. Mit den mehrfachen ana-
lytischen Drehbewegungen will ich den qualitativen Kriterien von Stim-
migkeit, Offenheit und Diskursivitat entsprechen (Lamnek 1988, S. 165,
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vgl. auch Lamnek 1995). Richtigkeit und Angemessenheit der wissenschaft-
lichen Interpretationen tiberpriife ich im Prozess am Mafstab von Gen-
dertheorien. Das Typische der jeweiligen analytischen Zwischenbilanzen
wird letztlich so dargestellt, dass gegebenenfalls ihr Anschluss an genera-
lisierbare und reprasentative Schlussfolgerungen moglich werden soll (vgl.
Oswald 1997).

Die Untersuchung nimmt Inhalts- oder Sekundaranalysen von schriftli-
chen Materialien unterschiedlicher Art vor (vgl. 0., 1.2):

e Bildungsprogramme: Es handelt sich um Texte von Kursange-
boten aus dem Bereich der Volkshochschulen.

e Fachoffentliche Dokumente: Es handelt sich um eine wissen-
schaftliche Evaluationsstudie zum Bremer Weiterbildungsange-
bot.

o Offizielle Texte: Es handelt sich um Kommentare aus dem Be-
richtssystem Weiterbildung des Bundesbildungsministeriums.

e Veranstaltungs-Dokumentationen: Es handelt sich um ausftihr-
liche Berichte von Qualifizierungen und Fortbildungssemina-
ren fur das professionelle padagogische Personal.

Das ausgewihlte diskursive Material beinhaltet jeweils bereits die Re-
flexion und Deutung eines Gegenstandes. Mit ihrer Analyse und Inter-
pretation unternehme ich eine ,Reflexion der Reflexion”, welche ihren
metareflexiven Charakter durch den Einbezug von Geschlechtertheo-
rien erhilt und damit Gender nachweist, wo Gender enthalten ist. Das
empirische Material ist zum Teil nicht von ,akzidentaler” Beschaffen-
heit, sondern im Fall der Veranstaltungsdokumentationen ,systematisch”
(Atteslander 1975, S. 65), also zum Zweck der Untersuchung produ-
ziert. Diese Diskursfragmente gehen aus Seminaren oder Fachtagun-
gen fur professionelles Personal der Erwachsenenbildung hervor. Es sind
,Qualitative Experimente” (Kleining 1986), die gleichfalls fiir meinen
Forschungszweck konzipiert und durchgefiihrt wurden. Auf diese Wei-
se ist das hdufig erwdhnte Problem sozial- und erziehungswissenschaft-
licher Forschungsvorhaben umgangen, viel Zeit und taktisches Geschick
aufbringen zu missen, um erst einmal die Tir zum Fall oder zum Feld
zu offnen (vgl. Merkens 1997).

Zur kommunikativen Validierung von Zwischenergebnissen wurde der
fachliche Kontakt zu Vertreter/inne/n aus Theorie und Praxis des Berufs-
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feldes aktiv aufgenommen. So trug beispielsweise die Installierung eines
,Gender Circle” dazu bei, Anliegen und Anlage der Untersuchung vor
Dritten zu vertreten und konzeptuelle Vorannahmen des Designs zur
Diskussion zu stellen. Mit den Seminarveranstaltungen ergab sich stets
die Anforderung, die gewahlten Untersuchungsschwerpunkte in ihrer
Relevanz fiir das Berufsfeld vor kollegialen Teams zu begriinden.

Eigene Vortriage bei externen Veranstaltungen sowie Veroffentlichungen

schufen Gespriachsanlisse und forderten zur Resonanz auf das Vorha-
ben heraus.
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2 Gender-Konfigurationen
im Bildungsprogramm

Ist von der begriindeten Annahme auszugehen, dass Geschlecht als Struk-
turkategorie auf alle Ebenen und Dimensionen von Gesellschaft ord-
nend einwirkt (Metz-Gockel 1991, Becker-Schmidt/Knapp 1987), so
miussen Muster geschlechtsspezifischer Anordnungen auch im Programm-
angebot von Erwachsenenbildungseinrichtungen identifizierbar sein. Im
Forschungsdesign dieses Projektes sehe ich die Programmanalyse als
einen Untersuchungsschritt zur Entschlisselung des erwachsenenbil-
dungsspezifischen und fachoffentlichen Interdiskurses tiber Gender-Pha-
nomene vor. Das Bildungsprogramm beansprucht, Gesellschaft und ihr
Wissen mit vergesellschafteten Subjekten und ihrem Lernen zu verbin-
den. Insofern stellt es das besonders markante, textlich gefasste Element
eines bildungsspezifisch institutionalisierten Diskurses dar, der sozial und
historisch bestimmt ist. Als solcher ist er immer in einer ,diskursiven
Konstellation” (Jager 20014, S. 18) verankert und enthalt Diskursstrange
unterschiedlicher Dichte und Formation. Folgt man den diskurstheoreti-
schen Ausfiihrungen von Jager, so konnen Diskurse als artikulatorische
Praxis miindlicher oder schriftlicher Art verstanden werden, ,die soziale
Verhiltnisse nicht passiv reprédsentiert, sondern diese als Flul3 von sozia-
len Wissensvorréten durch die Zeit aktiv konstituiert und organisiert”
(Jager 20014, S. 23). In ihrem Kern lasst sich die professionelle Praxis der
Erwachsenenbildung in eben dieser Weise beschreiben — und Program-
me sind das Medium, mit dem die Bildungspraxis ihre professionelle
Auswahl aus verfligbarem Wissen sowie die Organisation der Wissens-
Vermittlung 6ffentlich zur Kenntnis bringt.

21 Forschungsfokus , Geschlechterverhiltnisse”

,Gender” als einen der Diskursstriange der Erwachsenenbildungs-Praxis
besonders herauszuheben, ist — wie bereits ausgefiihrt — im Horizont
geschlechtspolitisch betonter gesellschaftlicher Entwicklungen begriind-
bar. Den entscheidenden Anstof8 dazu gibt aber der Stand der Geschlech-
terforschung. Er wird in spezifischer Selektion herangezogen, die auf
den Forschungsgegenstand dieses Kapitels abgestimmt ist. So wird es
moglich, hinter dem dufReren Erscheinungsbild von Angebotstexten nach
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2.1 Forschungsfokus ,Geschlechterverhaltnisse”

immanenten Bedeutungen geschlechtsrelevanter Art zu fragen, die tiber
das Programm auf Adressat/inn/en ausstrahlen. Sie lassen erste Anndhe-
rungen an das Gender-Bewusstsein in der Erwachsenenbildung zu.

2.1.1 Gender-Theorien als analytischer Schliissel
Geschlechterforschung verzweigt sich nach dem aktuellen Stand nicht
nur in viele wissenschaftliche Disziplinen, sondern auch in divergente
Richtungen. Die wachsende und auseinanderstrebende Fiille der wis-
senschaftlichen Diskussionen kann zwar die Ubersetzung auf die Erwach-
senenbildung erschweren, wird aber in dieser Untersuchung als authen-
tischer und deshalb anregender Ausdruck der ,Gender-Paradoxien” (Lor-
ber 1999) in Gesellschaft und Alltag begruft. Als hilfreich fur den
folgenden Analyseschritt erweisen sich Zwischenbilanzen, welche die
geschlechtertheoretische Vielfalt in Einleitungen oder Schlussbetrachtun-
gen von Sammelbinden kldrend darlegen oder in besonderen Beitragen
zum Gegenstand selbstreflexiver Betrachtungen machen®. Auf sie wird
Bezug genommen, um im Interesse des Forschungsansatzes theoretische
Aufklarung tiber Geschlechterverhiltnisse oder zwischengeschlechtliche
Relationen erlangen zu konnen. In dieser Qualitat miinden sie auch als
theoretische Angelpunkte in die Fragen, die an Programmtexte herange-
tragen werden, in die Kategorien, welche die forschende Suche anlei-
ten, und in die Interpretation der Recherche-Ertrage.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Denk- und Deutungsarten von Ge-
schlecht konzentrieren sich Vertreter/innen der Geschlechterforschung
auf das Aufdecken des einen binir codierten Gender-Musters, das ge-
sellschaftlich manifest oder latent gilt, in Strukturen Einzug hélt und mit
symbolischer Macht wirkt. In wiederholten Rezeptions-Durchgdngen
verdichtete ich solche theoretischen Ausfiihrungen, die das Grundmus-
ter offen legen und synthetisierte sie mit eigenen Erfahrungen im Feld
der Erwachsenenbildung. Das Ergebnis ist ein biindig umrissenes Tab-

6 Vgl stellvertretend fiir die Sozialwissenschaften Metz-Géckel/Nyssen 1990; Metz-Gackel
1991; Wobbe/Lindemann 1994; Pasero 1994; Becker-Schmidt/Knapp 1995; Heintz 2001; fiir
die Sozialforschung Behnke/Meuser 1999; fiir die englischsprachige Soziologie der Ménn-
lichkeit Connell 1999; fiir den Dialog zwischen Frauen- und Ménnerforschung Janshen
2000; fiir Theorien sozialer Praxis Délling/Krais 1997; fiir die angelséchsische politische
Philosophie Nagl-Docekal und Pauer-Studer 1996, Rhode 1996; fiir die Erziehungswissen-
schaften Lemmermahle u.a. 2000, Klika 2000, Kahlert 2000b.
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leau, welches fiir die Untersuchung die Funktion einer analytischen Leit-
formel erhalt:

Formel , Dichotome Gender-Relationen”

&

,In der westlichen Gesellschaft ist,Mann’ gleich A und ,Frau’ gleich
Nicht-A” (Lorber 1999, S. 79). Die Typik von A wird als allgemein-
giltiger (allgemein-mannlicher) MaRstab installiert, aber nicht er-
klart oder legitimiert. Nicht-A (das Weibliche) stellt das Besondere
jenseits des Allgemeinen dar, unterliegt aber der A-typischen Norm.
Anders als Musil’s ,Mann ohne Eigenschaften” ist es die Frau ohne
eigene, gleichwertige Charakteristik, die dieses Ordnungsprinzip
lediglich kompensatorisch stabilisiert. Das heif3t im Effekt, Nicht-A
wird all das an Eigenschaften zugeschrieben, was fiir A nicht zahlt
und deshalb abgespalten, abgewertet und ausgegrenzt werden muss.
Beispiel: Nicht-A gilt als schwach, weil A als stark gelten will. A ist
nur solange stark, wie Nicht-A schwach ist. Nicht-A gilt als inkom-
petent fiir das Handeln im 6ffentlichen Raum, weil dies der bevor-
zugte Aktionsradius von A ist. Misslingt die Abspaltung von Nicht-
A, so ist A in seiner geschlechtsrollen-typischen Identitit geféhrdet.
Das Sichern der Stabilitdt von A verlangt deshalb kontinuierlich nach
neuen Abgrenzungen, Selbstdarstellungen und Riickversicherungen
beim anderen, genusgleichen A. Der Malsstab A wird im hegemoni-
alen Modus aufrechterhalten: Seine Hoherwertigkeit ist nur durch
die Minderwertigkeit von Nicht-A zu erreichen; beide Wertbestim-
mungen erweisen sich allerdings als labil. Deshalb kommt als Si-
cherungs-Instrument Ontologie zum Einsatz, indem als naturgege-
bene Ordnung deklariert wird, was sozial, das heil’t interaktionell
konstruiert ist.

Derart knapp zugespitzt enthillt die Schematik, wie weitreichend diese
Komposition von zwei Geschlechtern auf den Modus ihrer wechselseiti-
gen Passung angewiesen ist.

Vertreter/innen der Geschlechterforschung sind sich ebenfalls darin ei-
nig, dass jegliche essentialistische Fixierung von Geschlechtsunterschie-
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den obsolet ist. Dies fiihrt zur getrennten Beschreibung von Sex und
Gender, wobei radikal gedachte Ansitze selbst die Kennzeichnung von
biologischen Seiten des Geschlechts — korperlich zugeschriebenen Merk-
malen — als Konstrukt (Butler 1995; 2001) verstanden wissen wollen.
Damit ist zumindest von der Annahme auszugehen, dass sich Sex und
Gender zueinander nicht wie die konstante zur variablen Komponente
der geschlechtlichen Identitat verhalten (vgl. West und Zimmermann
1991). Das Gender-Bias wird als exemplarischer Ausdruck einer dimor-
phistischen kulturellen Grundkomposition aufgefasst, wie sie sich auch
im sozialen Umgang mit Klasse, Rasse und Ethnie abbildet (vgl. Gott-
schall 2000; Kruger 2001). Alltéglich bewegt sich das zweiwertige Kon-
strukt im Geschlechterverhaltnis mit der typischen Rollencharakteristik
fur Frau und Mann zwischen Beharren und einschneidender Verande-
rung. Uber inter-individuelle Arrangements hinaus und tber die Kopfe
der Geschlechter hinweg spiegelt es sich aber weiterhin fast ungebro-
chen in der geschlechtsspezifischen gesellschaftlichen Arbeitsteilung
wieder. Damit ist ein weiterer, theoretisch unbestrittener Konzentrati-
onspunkt herausgestellt, auf den sich die Aufmerksamkeit der Geschlech-
terforschung richtet (vgl. Becker-Schmidt 1996). lhre Vertreter/innen for-
dern in deshalb jiingster Zeit, sowohl die bindre Kodierung im Geschlech-
terverhdltnis als auch die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung als Zentren
kritischer Forschungsarbeit beizubehalten, sich aber theoretisch und
empirisch der Kontexte zu vergewissern, in denen sich Geschlechter-
Wirklichkeiten als subjektive, symbolische und strukturelle in ungleich-
zeitiger Dynamik entwickeln. Ich verstehe den Untersuchungsschritt die-
ses Kapitels — ebenso wie die folgenden — als eine solche Forschungsin-
itiative im Kontext der Erwachsenenbildung.

2.1.2 Forschungsfragen an ein Programm
der Erwachsenenbildung
Das Wechselverhiltnis zwischen den Geschlechtern steht im Zentrum
des Erkenntnisinteresses fiir die Programmanalyse. Als theoretisch abge-
leitete Vorannahme flielSt ein, dass die Geschlechteranordnung tiberlie-
ferter Art aus der Balance gerdt und ihre Funktionalitit verliert, wenn
eine Seite neue Eigenschaften entwickelt und so das etablierte Zusam-
menspiel im Rollen-Setting stort. Dies gilt prinzipiell fir die Seite der
Frauen wie flr jene der Mdnner: ,Begreift man nun Geschlecht als eine
relationale Kategorie, so miiRten Verdnderungen auf der einen Seite der
Relation zwangslaufig Verdanderungen (welcher Art auch immer) auf der
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anderen Seite nach sich ziehen” (Behnke/Meuser 1999, S. 53). Ich will
also priifen, inwieweit Erwachsenenbildung das Reillverschluss-Prinzip
(vgl. o. die Formel ,Dichotome Gender-Relationen”) der Geschlechter-
codierung tberhaupt wahrnimmt und auf das potenzielle Changieren
von Geschlechter-Schablonen mit Moglichkeiten sozialen Lernens ein-
geht. Analytisch gehe ich der Frage nach, wie implizit oder explizit Er-
wachsenenbildung auf der Ebene des Programms genderrelevante Kon-
figurationen zur Sprache bringt, welche Wechselspiele der Geschlech-
ter in diesem Bildungskontext zum Tragen kommen und welche Typik
von Geschlechterordnung konstruiert wird.

Forschungsfragen:

e Welche Bildungsangebote liegen zur Gender-Thematik vor?

e Welches Geschlechterverhiltnis und welche Geschlechter-
beziehungen zeichnen sich im empirischen Material ab?

e Wie ist das Verhiltnis von theoretischer Diskussion zum Ge-
schlecht und der Prasenz von Geschlecht im Programmange-
bot?

Die Leitbilder fiir das kompensatorische Prinzip im Geschlechterarran-
gement (vgl. 0.) dienen bei der Suche als Analyseformel und werden im
Interesse genauerer Tiefenschiarfe eingesetzt.

2.2 Diskursfragment Veranstaltungsangebot

2.2.1 Das Bildungsprogramm als Forschungsgegenstand
Bildungsprogramme stellen das zentrale veroffentlichte Schriftmedium
dar, mit dem organisierte Erwachsenenbildung die Briicke zu ihren po-
tenziellen Adressat/inn/en schligt’. Sie geben das diskursiv und didak-

7 Bisindie 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts wurde iiblicherweise von , Arbeitspldnen”
gesprochen. Diese Bezeichnung wich im Zuge von Image- und Organisationsentwicklun-
genin Bildungseinrichtungen dem werbewirksameren und anspruchsvolleren Begriff des
,Bildungsprogramms”.
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tisch geronnene Ergebnis der jeweiligen aktuellen Balance zwischen Bil-
dungsangebot, antizipierten Lerninteressen und Bildungsnachfrage
wieder. Im halb- oder ganzjdhrigen Rhythmus informieren sie tiber das
Kurs- und Veranstaltungs-Angebot von Bildungseinrichtungen. Gleich-
zeitig legitimieren sie die vollzogene Leistung der Angebotsentwicklung
gegenuber Geldgebern und politischen Entscheidungstragern. Insofern
sind sie sowohl Teil der Struktur von Erwachsenenbildung als auch Tra-
ger symbolhaltig tibersetzter Planungs- und Lernverstindnisse.

Die Prifung von Bildungsprogrammen gilt als erprobter Erkundungsweg,
um vor allem inhaltliche Tendenzen oder das aktuelle Themenspektrum
der Bildungspraxis im vergleichenden historischen Langsschnitt oder als
Querschnitt in einer Momentaufnahme zu erfassen (vgl. Nolda 1998,
Henze 1998, S. 36). Daneben geben diese Dokumente unter anderem
Aufschluss tiber veranstaltungsrelevante Daten wie Zeitorganisationsfor-
men, Veranstaltungsorte, Kosten, Lernmaterialien und Methoden, Fach-
bereichsprofile und das Personal. Einblicke ins Programm sind im Be-
reich der Volkshochschulen maoglich, da hier seit 1963 mit Voll- oder
Teilerhebungen auf ein jdhrlich systematisch zusammengestelltes Berichts-
system zuriickgegriffen werden kann. Auf dieser quantitativen Grundla-
ge nehmen sowohl Fachvertreter/innen als auch externe Interessent/inn/
en hdufiger Programm-Durchsichten vor und veroffentlichen sie. Wegen
begrenzter zeitlicher Kapazitaten konnen diese allerdings in den we-
nigsten Féllen hypothesengeleitet interpretiert werden (vgl. Pehl 1998).
In dieser phanotypisch zusammenfassenden Form wird unter anderem
bereits seit 1985 das Kursangebot der Frauenbildung in zeitlichen Ab-
stinden vorgestellt, 1998 folgt eine Sichtung der Angebote zur Frauen-
und Minnerbildung und zu Genderaspekten (Pehl 1998, S. 25-31).

2.2.2 Analysen von Bildungsprogramm und
Bildungsprogrammatik

Die Mehrzahl vorliegender Programmrecherchen weist deutlich aus,
welche Entwicklungen auf Basis der vorhandenen Daten erfasst werden
sollen. Ohne zusatzliche Erhebungen konnen sie allerdings weder Aus-
sagen Uber die Intentionen der Bildungsveranstalter noch tiber die fakti-
sche Realisierung der Angebote treffen. Programmdurchsichten werden
deshalb meist genutzt, um das nach auBen gerichtete Ergebnis der Bil-
dungsplanung inhaltlich zu gruppieren und als Zusammenschau wieder-
zuspiegeln.
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Zwei Analysebeispiele beweisen aber, dass sich explorative Potenziale
neuer Art ergeben, wenn ,das Programm* der Erwachsenenbildung (das
gedruckte Kursangebot ebenso wie schriftlich fixierte Konzeptionen) als
flieBender Diskurs aufgefasst wird, der zur Interpretation offen steht. Im
einen Fall handelt es sich um die Analyse von Ausschreibungstexten im
Medium Bildungsprogramm, im anderen Fall um die Analyse historischer
Bildungskonzepte. Das erste Beispiel, das tiber eine reine Recherche hin-
ausgeht, ist die empirische Studie zur ,Okologischen Weiterbildung in
Nordrhein-Westfalen” (Henze 1998). Neben Uberblicken tiber das An-
gebot will sie Aspekten der Bildungsrealisation an Volkshochschulen nach-
gehen und ergédnzt in dieser Absicht die Untersuchung um eine standar-
disierte Befragung bei Bildungseinrichtungen. Dartiber hinaus enthilt sie
leitfadenorientierte Experteninterviews mit planungsverantwortlichen,
padagogisch titigen Mitarbeiter/inne/n. So stellt sie quantitativ erschlos-
sene Abbilder der Programmplanung fiir 6kologische Bildung fiir einen
fixierten Zeitraum zur Verfugung, die durch fallbezogene Explikationen
des Planungsverstandnisses beim professionellen Personal erganzt wer-
den. Das heif3t tiber das 6kologische Programmangebot hinaus werden
mit qualitativer Forschung die personlichen Auffassungen von Programm-
verantwortlichen im Hinblick auf die 6kologische Thematik, auf Lernmog-
lichkeiten und ihr eigenes Planungshandeln beleuchtet.

Eine solche tiefergehende Aufmerksamkeitsrichtung fiir ein konzeptuel-
les Verstandnis innerhalb der Erwachsenenbildung wahlt auch Christia-
ne Hof, die der padagogischen Argumentation fiir das Erzdhlen als spe-
zifischer Form von Erwachsenenbildung nachspiirt (Hof 1995). Nicht
auf der Basis von Bildungsprogrammen, sondern von publizierten Nie-
derschligen wechselnder konzeptueller Vorstellungen® analysiert sie das
Selbstverstandnis von Erwachsenenbildung im zeitlichen Wandel. Zu
diesem Forschungszweck stellt sie ebenfalls einen diskustheoretischen
Ansatz vor und schldgt in ihrer Studie ein entsprechendes forschungs-
methodisches Vorgehen ein.

2.2.3 Das forschende Vorgehen
Elemente aus beiden beschriebenen Analysewegen verschrinken sich

im Folgenden: Der diskurstheoretische Ansatz wird mit einer Programm-

8 Herangezogen werden als Printmedien ein bestimmter Zeitschriftentyp in unterschiedli-
chen Jahrgéngen, aber auch andere 6ffentlich zugéngliche Kommunikationsmedien.
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recherche verkniipft. Auf diese Weise ist zum einen die explorative An-
niaherung an das thematisch relevante Bildungsangebot moglich, zum
anderen an die Gender-Programmatik, die aus Texten interpretativ her-
ausgefiltert werden kann. Mein Erkenntnisinteresse richtet sich mit die-
sem Zugang ausschlieBlich auf das, was schriftlich vorliegt. Ich will in
exemplarischer Weise die genderrelevanten Konfigurationen erschlie-
Ben, welche die Erwachsenenbildung fiir lernrelevant hilt.

Mein Blick in das Programmangebot stiitzt sich auf zwei Arbeitshypo-
thesen:

1. Geschlechterfragen stellen aufgrund ihrer gesellschaftlichen wie
individuellen Brisanz eine Herausforderung fiir die Angebots-
entwicklung der Erwachsenenbildung dar.

2. Das Bildungsprogramm ist als eine der Manifestationen des
Gender-Bewusstseins in der Erwachsenenbildung bisher nicht
erkannt; qualitativ systematisierte und theoretisch abgesicherte
Befunde dazu liegen nicht vor.

Es ware eines eigenen Forschungsvorhabens und eines anderen Unter-
suchungs-Arrangements wert, dem Genderwissen der professionell Ver-
antwortlichen bei der Erstellung des Programms in narrativem Material
nachzugehen. Ebenso aufschlussreich kénnte die Rekonstruktion von
Deutungen der Adressat/inn/en in der Resonanz auf das Bildungsange-
bot sein. Diese offene und durchaus drangende Forschungsfrage kann
ich hier lediglich hervorheben.

Wie es das Untersuchungskonzept vorsieht, gehe ich auf das Diskurs-
fragment ,Bildungsprogramm? nicht mit bildungsimmanenten Kriterien
zu, um das Programm lediglich als ,Endprodukt” professioneller Bildungs-
planung padagogisch zu betrachten. Statt dessen orientiere ich mich an
der sozialwissenschaftlich, konstruktivistisch und diskurstheoretisch ak-
zentuierten Diskussion qualitativer Forschung. Diese Diskussion unter-
scheidet die sprachlich vermittelte Interaktion unter Anwesenden als ei-
ner Diskursform von der ,inhaltlich-thematisch bestimmten, institutio-
nalisierten Form der Textproduktion” (Keller 1998, S. 33). Die letzte Form
umgreift Texte aller Elaborationsstufen, von der Publikation bis zu zweck-
gerichtet erstellten Protokollnotizen. In dieser zweiten Bedeutung fasse
ich das Bildungsprogramm als Fragment eines umfassenderen Diskurses
auf, der Riickschliisse auf den gesamten ,Interdiskurs Erwachsenenbil-

33



2 Gender-Konfigurationen im Bildungsprogramm

dung” und die Angebotsentwicklung zuldsst. Reduziert sich die Diskurs-
analyse nicht auf ein methodisches Vorgehen, sondern bindet sich, wie
Jager insistiert, an eine Diskurstheorie, dann ist folgerichtig davon aus-
zugehen, ,daB die methodologische Werkzeugkiste im Prinzip immer
offensteht” (Jager 2001a, S. 159). In der konkreten Ausfiihrung trenne
ich auch in diesem Kapitel die gewahlte Methodologie nicht von theore-
tischen Vortiberlegungen, sondern bestimme sie im Bezug darauf. So ist
dem Trugschluss vorgebeugt, empirisches Material unabhingig von wis-
senschaftlicher Deutung aufbereiten zu kénnen®. In der Gender-Pro-
grammanalyse werden Kategorien zur Systematisierung der Befunde zwar
induktiv gewonnen, die Fragen an das Material beziehen sich dann
allerdings auf ausgewahlte Kristallisationspunkte der Geschlechterfor-
schung. Sie sollen auf diese Weise eine bezugswissenschaftlich zuge-
spitzte Schirfe erhalten. Mit dieser Strategie nehme ich bereits beim Gang
in die Empirie eine genderfokussierte Posi-tion ein, um sie anschliellend
in der Diskussion der Recherche-Ergebnisse wieder aufnehmen zu kon-
nen.

Angesichts der vorliegenden Materialfiille, die sich durch das Bildungs-
angebot ergibt, muss das forschende Vorgehen zwangslaufig einer ge-
wissen Pragmatik folgen. Um der Konzentration meiner analytischen
Perspektive auf Relationen in der Geschlechterkomposition entsprechen
zu konnen, werden nur solche Veranstaltungsangebote herangezogen,
welche die personliche Beziehung zwischen Frauen und Médnnern aus-
drticklich ansprechen oder das gesellschaftliche Geschlechterverhaltnis
so widerspiegeln, dass sie fir den analytischen Zweck relevant erschei-
nen. Dieses forschungsokonomische Verfahren entspricht vor allem auch
meinem Erkenntnisinteresse, das nicht nach der quantitativen Verteilung
relevanter Texte, sondern nach der inhaltlichen Qualitit und Differen-
ziertheit von Gender-Mustern in Kurs- und Veranstaltungs-Ausschreibun-
gen Ausschau halt.

2.2.4 Bestimmung der Stichprobe
Diskursanalytisch entwickle und extrapoliere ich in diesem Fall Kate-
gorien und Gender-Muster nach qualitativen Kriterien, dennoch stutzt
sich diese Arbeit auf einen quantitativ abgesicherten, reprasentativen
Einblick ins Bildungsangebot. Fiir die Recherche in Kurs- und Veran-

9 Vgl die Kritik von Jéger an Mayring (Jéger 2001a, S. 53 ff).
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staltungsankiindigungen wahle ich den Bereich der Volkshochschulen
(VHS) als ,Frame” und beispielhaftes Feld. Damit ist zum einen der
groldte Trager organisierter EB anvisiert, zum anderen werden VHS-Pro-
gramme seit Jahrzehnten vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) systematisch archiviert und nach unterschiedlichen Gesichts-
punkten im jeweiligen Nachfolgejahr quantitativ ausgewertet. In dieser
— auch historisch gesicherten — Form existiert keine vergleichbare Tra-
gerstatistik. Die Datenlage kommt in einem jahrlichen Berichtssystem
zur Veroffentlichung und konnte als Basis fiir meine Recherche und
Analyse genutzt werden. Mit meiner Untersuchung konzentriere ich
mich auf einen exemplarischen Ausschnitt von VHS-Bildungsprogram-
men des Jahres 2000. Daflir war als Sample eine ftinfprozentige Stich-
probe fiir dieses Berichtsjahr zu bilden (50 VHS). Nach langjahrigen
Erfahrungen des DIE ist mit dieser prozentualen Grolenordnung ein
reprasentativer Querschnitt garantiert und somit ein synchroner Schnitt
durch das Diskursfragment ,Bildungsprogramm® gewéhrleistet. Als im-
manente Reprdsentativitats-Kriterien wurden fiir die Stichprobe einge-
fihrt und ausgewiesen

¢ das Leistungsvolumen der VHS, das heil’t die Gesamtunterrichts-

Stundenzahl von Kursen;
e die Art des Versorgungsgebietes (groR-, mittelstadtisch, regio-
nal);
¢ die Bundeslandzugeharigkeit.

Die Stichprobenkonstruktion'® ging in vier Etappen vor sich:

1. Festsetzung von Landerquoten entsprechend der Anzahl der VHS
im Jahr 2000 (vgl. Tabelle 1);

2. Bestimmung der Zahl der VHS pro Bundesland (vgl. Tabelle 1);

3. Klassifizierung in drei gleichstarke Klassen nach niedrigem, mitt-
lerem und hohem Leistungsvolumen in jedem Bundesland; diese
Einteilung ist weniger anfillig gegen extrem niedrige bzw. hohe
Leistungsvolumina als ein Vierfahren, welches sich an dem arith-
metischen Durchschnitt orientiert hatte.

4. Auswahl von VHS in jeder Klasse fiir jedes Bundesland. Dabei
wurde darauf geachtet, in angemessenem Verhaltnis auch regi-
onal arbeitende VHS und weder die VHS mit dem niedrigsten

10 Sie konnte als Service des ,Informationszentrums Weiterbildung” des DIE in Anspruch
genommen werden.
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noch die mit dem hochsten Leistungsvolumen im jeweiligen
Bundesland zu kennzeichnen.

Ermittelte Stichprobe:
e Von den mittels der Volkshochschul-Statistik des Jahres 2000
auswertbaren 987 VHS arbeiten 243 regional (24,6 Prozent).
¢ Die oben angefiihrte Stichprobenkonstruktion ergab 51 VHS (5,2
Prozent), davon 12 regional arbeitende (23, 5 Prozent).

Die Strukturkomponente ,Regionaler Standort der Bildungseinrichtung”
ist unter anderem gerade fur diesen Untersuchungsfokus von Relevanz,
weil davon auszugehen ist, dass VHS in Grof8stadten unmittelbarer mit
Prozessen gesellschaftlicher Verdnderung konfrontiert sind als VHS in land-

Tabelle 1: Ermittlung der Stichprobe

Anzahl Verteilung auf ~ Unterrichts-  Anteil Auswabhl fiir
Land der VHS  Leistungsklassen stunden (in %) die Stichprobe
(klein/mittel/hoch) (Umfang 5 %)
Brandenburg 20 7:6:7 242.800 1,6 1
Berlin 23 8:7:8 554.347 36 2
Baden-
Wiirttemberg 166 55:56:55 2.495.417 16,4 8
Bayern 190 63:64:63 2.498.961 16,4 8
Bremen 2 1 146.568 1,0 1
Hessen 33 11111 1.313.202 8,6 4
Hamburg 1 1 157.626 1,0 1
Mecklenburg-
Vorpommern 18 6:6:6 200.117 13 1
Niedersachsen n 24:23:24 2.346.849 15,4 8
Nordrhein-
Westfalen 129 43:43:43 2.674.090 17,6 9
Rheinland-Pfalz 76 25:26:25 667.689 44 2
Schleswig-Holstein 162 54.54:54 668.942 44 2
Saarland 16 5:6:5 222.098 15 1
Sachsen 30 10:10:10 407.379 2,7 1
Sachsen-Anhalt 27 9:9:9 264.776 1,7 1
Thiiringen 23 8:7:8 347.129 23 1
Bundesrepublik
gesamt 987 15.207.990 100,0 51
Quelle: DIE
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lichen Einzugsbereichen; das aber sollte nachpriifbar sein. Uber die er-
rechnete Stichprobe als reprisentativem Rahmen hinaus wurde deshalb
noch einmal speziell in Programmen grol3stadtischer VHS nachrecher-
chiert. Die vorgelegte Stichprobenbestimmung ist an den Kriterien inter-
ner Validitat und Reliabilitat (vgl. Merten 1983, S. 301f.) ausgerichtet.

2.2.5 Kategorien im Prozess der Recherche

Orientiert an den Forschungsfragen (vgl. 2.1.2) nahm ich eine Vorre-
cherche in einer bereits vorliegenden Sammlung von Programmen un-
terschiedlicher Bildungstrager vor. Uber den VHS-Bereich hinaus wa-
ren die Angebote konfessioneller Trager oder kleinerer, selbststandiger
Bildungseinrichtungen enthalten. Auf diese Weise sollte eine Reihe re-
alistischer, erhebungskraftiger Sichtungs-Brennpunkte konkretisiert wer-
den. Sie mussten einerseits auf das beziehbar sein, was das empirische
Material aktuell an Substanz enthilt, andererseits anschlussfihig sein
an den geschlechtertheoretischen Stand. Im wiederholten Durchgang
durch diese Materialsammlung kristallisierte ich eine Reihe von Kate-
gorien fur die Hauptrecherche heraus. An sie stellte ich als Anspruch,
alle Kursangebote erfassen zu kénnen, die entweder Geschlechterrela-
tionen direkt im Text ansprechen oder implizit darauf Bezug nehmen,
indem sie Frauen- und Mannerbilder skizzieren, die auf Resistenzen
oder Veranderungen im Geschlechterverhiltnis hinweisen. Mein Aus-
gangspunkt war die geschlechtertheoretische Unterscheidung zwischen
dem bindr geordneten, komplementdren Geschlechterverhiltnis
einerseits, dem traditionell kodierte Geschlechtsrollen entsprechen, und
Geschlechterkonstellationen andererseits, in denen das dualistische
Muster durchbrochen wird, weil Frauen und/oder Manner die etablier-
te Geschlechtsrollen-Typik verlassen. Die Kategorien sollten beide Va-
rianten im Bildungsangebot potenziell umgreifen, aber auch trennscharf
so voneinander unterscheiden, dass die Varianten sich gegenseitig aus-
schliefen. Aus Kursangeboten, die nach diesen kategorialen Fixpunk-
ten aufzufinden sind, kann im diskurstheoretischen Sinn durch Inter-
pretation auf die Deutungen des planungsverantwortlichen Personals
der Erwachsenenbildung riickgeschlossen werden. Das heif3t die kate-
gorial systematisierten Angebote geben Aufschluss dartiber, welche Kon-
struktionen vom Geschlechterverhiltnis sich auf dieser professionellen
Handlungsebene als Konstruktionen der Planungsverantwortlichen wi-
derspiegeln und weiter vermitteln.
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Kategorisierung der Veranstaltungsangebote

explizit geschlechtsorientiert oder geschlechterkontrastiv
Im Vordergrund steht die Frage, ob beide Geschlechter aus-
driicklich angesprochen werden und ob das Geschlechter-
verhaltnis zum Thema wird.

unkonventionelle Frauenbilder
Im Vordergrund steht die Frage, ob und wie eine Verinde-
rung der traditionellen Frauenrolle anvisiert ist.

unkonventionelle Ménnerbilder
Im Vordergrund steht die Frage, ob und wie eine Verande-
rung traditioneller mannlicher Leitbilder anvisiert ist.

[D] weder traditionell noch emanzipatorisch
Im Vordergrund steht die Frage, ob Geschlechterbilder the-
matisiert werden.

geschlechtsstereotyp (dient auch als Kontrollkategorie)
Im Vordergrund steht die Frage, ob geschlechtsstereotype Rol-
len bestatigt oder verstarkt werden.

Im Interesse von Gender-Kontrasten und interner Zuverldssigkeit der
Recherche erhielt eine externe Person und bewusst ein mannlicher Stu-
dent der Erwachsenenbildung im fortgeschrittenen Semester den Auf-
trag, das Angebot zu durchsuchen. Er wurde thematisch und verfahrens-
technisch eingefiihrt, kontinuierlich beraten und betreut. Das Material,
welches der Rechercheur Ende des Jahres 2001 vorlegte, stand im Zen-
trum einer abschliefenden Besprechung, in der er auch seine Stellung-
nahme zur Durchsicht und zu deren Ergebnissen ausfihrlich zur Spra-
che bringen konnte'.

Im Anschluss erfolgte das Extrahieren und Dokumentieren der Textseg-
mente nach der ,Cut-and-Paste-Technik” (Kuckartz 1997, S. 588). Rele-

11 Die Einschétzung {iber Effekte dieser Arbeit fiir die eigene Person gipfelte in der Aussage
des Rechercheurs: ,Es gibt einen Verlust an unmittelbarer Lebensfreude bzw. Manner-
freude, die Unbedarftheit oder Unschuld hinsichtlich der Geschlechterfrage ging verlo-
ren” (wortliches Zitat aus der Abschlussbesprechung im November 2001). Eine solche
Begleiterscheinung war mit der Vergabe des Arbeitsauftrag nicht beabsichtigt. Sie wirft
aber ein Licht darauf, dass ,,Mann-Sein”, wenn auch gepaart mit Aufgeschlossenheit und
engagierter Absicht, nicht automatisch geschlechtskundiges Selbstbewusstsein erzeugt.
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vante Kursankiindigungen aus dem gesamten Programm — durch alle
Fach- oder Sonderbereiche hindurch — wurden ausgeschnitten, aufge-
klebt, mit Angaben gekennzeichnet (Herkunft, Datum etc.) und den Such-
kategorien zugeordnet.

Methodenreflexiv bleibt anzumerken, dass bereits das Zuweisen von
Textfragmenten zu den Kategorien eine Interpretation impliziert. Sie voll-
zog sich in direkter, dialogisch aufwandiger Riickkoppelung und gegen-
seitiger Kontrolle zwischen der recherchierenden und der interpretie-
renden Person (vgl. Lamnek 1995, S. 204). Massive Zuordnungs-Diskre-
panzen oder Uberschneidungen stellten sich nicht ein. Allerdings waren
vertiefende Gesprache dartiber nétig, was im Forschungskontext als tra-
ditionell, was als emanzipatorisch verstanden wird.

Vom Sichten (Kap. 2.2.4) bis zum Auswerten des Programms (Kap. 2.2.10)
stellen sich die Stufen, aus denen sich Ergebnisse zusammensetzen,
folgendermalen dar:

Programmanalyse
— Prozess-Schema der Vorgehensweise —

Erstellen der Stichprobe > Ausgangsmaterial

Entwickeln der Kategorien

J
Sichten

v

Subsumieren

J
Herausarbeiten von Mustern

N2
Interpretieren (Feinanalyse)
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2.2.6 Auswahl und Strukturierung des Datenmaterials

Der Stellenwert der Befunde aus den Programmen kann im Horizont der
sozialwissenschaftlichen Methodik von Inhalts- und Diskursanalyse an-
gemessen eingeschitzt werden. Beide Analyserichtungen werten sozia-
le Wirklichkeit in menschlichem Verhalten und kommunikativem Han-
deln aus. Nach Lamnek befassen sich sowohl quantitative wie qualitati-
ve wissenschaftliche Inhaltsanalysen meist mit Kommunikationsinhalten
(Lamnek 1995, S. 176) und ausschlieflich mit deren Niederschlidgen oder
Dokumentationen in Texten. Das Bildungsprogramm mit seinen Aus-
schreibungstexten ist eine der Komponenten in einem Kommunikations-
modell, es ist Medium einer Botschaft, die auf Resonanz stofRen soll.
Allerdings unterscheidet es sich von massenmedialen Printmedien, denn
nicht lediglich zum Lesen, sondern zur Bildungsteilnahme soll motiviert
werden — zweifellos eine folgenreichere Entscheidung als die blofe Lek-
tiire. Dies wird vorangestellt, um die besondere professionelle Anforde-
rung bei der Formulierung von Angebotstexten zu charakterisieren: Stell-
vertretend und antizipierend miissen Lernanlasse fiir prospektive Bildungs-
teilnehmer/innen konstruiert werden, um einen Bildungsanreiz zu
schaffen.

Die Darstellung der Befunde bezieht memorierende Begleit-Notizen des
Rechercheurs wihrend des Sichtungsprozesses ein. Im Volkshochschul-
Bereich existiert das Phanomen nahezu deckungsgleich formulierter
Angebote, auch wenn Einrichtungen ihren Standort in unterschiedlichen
Bundesldandern haben und nicht in direktem Kontakt stehen. Dies ereig-
net sich vor allem beim Aufkommen neuer Angebotstrends. Da numeri-
sche GroRen und quantitative Verteilungen nicht Ziel dieser Analyse sind,
wurden solche Kumulationen nahezu synonymer Texte auf ein oder zwei
Beispiele reduziert. Solche Ausschreibungstexte wiirden lediglich die
Menge vergrofern, nicht aber neue qualitative Gesichtspunkte hinzufii-
gen. Dies war vor allem der Fall bei Ausschreibungen zum Thema ,,Frauen
& Finanzen” oder ,Minner & Kochen” — aktuell durchgingigen Kurs-
Ausschreibungen, wie die Begleit-Notizen festhalten. Diese Reduktion
technischer Art bertihrt nicht den Ertrag der Recherche. Ich bertcksich-
tige im Folgenden alle qualitativen Aspekte, die mit dem Einblick ins
Programm zu gewinnen waren.

Gerade am Exempel ,Kochen fiir Mdanner” kann eine weitere Differen-
zierung und Abgrenzung aufgezeigt werden. Unter Kategorie ,C” (Un-
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konventionelle Mannerbilder) wurden keine Kursofferten aufgenommen,
,die erkennbar darauf abzielen, lediglich das eigene Lebensgefiihl zu
befordern und zu veredeln im Sinne von luxurierendem Lifestyle-Hob-
bykochen zu ausgewéhlten Anladssen, ebenso wenig wie Kochkurse fiir
Singles, die sich notgedrungen selbst bekochen miissen” (Zitat aus den
Notizen des Rechercheurs).

Im Ubrigen wurden Kurse, die sowohl im Herbst- wie im Friihjahrspro-
gramm der gleichen VHS identisch auftauchen, nur einmal extrahiert.
Eine zeitsparende Strategie dringte sich nach der Sichtung von zwei
Dritteln der Stichprobe auf: In Fachbereichen wie EDV, Sprachen, Kiinst-
lerisches Gestalten konnten keine Texte mit Relevanz fiir die Forschungs-
fragen gefunden werden. Aulberhalb des Erkenntnisinteresses liegen auch
solche Kurse, die lediglich aus marketing-strategischen Griinden spezi-
ell an Frauen adressiert sind, aber im Text zum Kurs keinerlei Begriin-
dung erkennen lassen, warum sie sich an Frauen richten. Solche Ange-
bote treten gerade in den genannten Fachbereichen vermehrt auf. Signi-
fikante Beispiele fir die Kategorien ,B” und ,,C” konnten auch in kleineren
Bildungseinrichtungen angetroffen werden. Letztlich bleibt aber festzu-
halten: ,Kurs-/Veranstaltungsangebote zu Kategorie ,A’, die auf eine
Genderproblematik eingehen oder sie explizit zum Thema haben, kon-
nen immer schon am Veranstaltungstitel erkannt werden. Sie sind rar”
(Zitat aus den Notizen des Rechercheurs).

2.2.7 Systematisierung der Befunde
Die Funde zu den einzelnen Kategorien systematisiere und gliedere ich
in kurzen Beschreibungen. Ich stelle sie so dar, dass die Recherche nach-
vollzogen werden kann. Originalbeispiele von Kursausschreibungen flige
ich nicht an diesem Ort, sondern als Belegstellen bei der darauf folgen-
den Interpretation ein.

A - explizit geschlechtsorientiert oder geschlechterkontrastiv

Nur drei Ausschreibungstexte waren zu finden. Dies als ,rar” zu kenn-
zeichnen, erscheint fast wie eine Ubertreibung. Sie wurden ausgewihlt,
weil sie das geschlechtsspezifische Setting zwischen Frauen und Man-
nern zur Sprache bringen. Im Zentrum stehen Partnerschaftsprobleme.
Als Storungen werden aufgezahlt:
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e die Unterschiedlichkeit zwischen Mannern und Frauen;

¢ die Jahrtausende alte Erfahrung, dass die Geschlechter aneinan-
der vorbeireden;

¢ die Bewegungen in heutigen Partnerschaften mit dem Aufbruch
zu neuem Rollenverhalten.

Lernziele konzentrieren sich auf die Selbst-Entdeckung als Geschlechts-
wesen und verdnderte Formen von Partnerschaft. Die Kurse sprechen
Frauen und Manner an. Sie bieten kommunikationsorientierte Gebrauchs-
anweisungen oder einen Gesprachskreis zum intersubjektiven Aufarbei-
ten individueller Erfahrungen. Als Kursleitung werden in zwei Féllen ein
Mann, in einem Fall eine Frau ausgewiesen.

B — unkonventionelle Frauenbilder

Das Thema ,Frauen und Finanzen/Frauen und Geld/Frauen und Steuer-
recht” ist en vogue und taucht in vielen Facetten auf. Die Begriindungen
reichen vom Grundsatzlichen bis zum Pragmatischen. Sie fiihren aus,
dass Geld- und Finanzangelegenheiten immer noch als Doméne von
Mannern gelten, weisen auf einen Einstellungswandel von Frauen hin,
betonen die Notwendigkeit von finanzieller Unabhangigkeit und recht-
zeitiger Altersvorsorge fur Frauen, listen auf, wie ein individuell ange-
passter Vermogensaufbau gelingen kann und versprechen Tips.
,Frauen in Mannerdomanen” ist der Tenor, der die Textsegmente unter
dieser Kategorie pragt. Als mannlich besetztes Terrain, das von Frauen
erobert werden soll, gelten (neben dem Finanziellen)

e Frauen erfolgreich im Beruf,

e Frauen und Existenzgriindung,

e Frauen und die Zukunft der Arbeit,

¢ Frauen und Stadtplanung (auch im Kontext der ,Lokalen Agen-

da 21%),

e Frauen und Technik/Reparaturen im Haushalt,

e Frauen in die Politik,

e Frauen vor Gericht.

Daneben haben einzelne Ausschreibungen das Gender Mainstreaming
und die Politik zur Vereinbarkeit von Familien- und Erwerbsarbeit zum
Gegenstand. Kursleiterinnen oder Moderatorinnen sind durchgéngig Frau-
en mit Ausnahme eines mannlichen Kursleiters beim Thema ,Technik
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im Haushalt” (das aber in anderen Fillen gleichfalls von Frauen behan-
delt wird).

C - unkonventionelle Mannerbilder

Grundsatzlich nimmt im Spektrum der Lernméglichkeiten die Chance
zur mannlichen Selbsterfahrung breiten Raum ein. Das heilst Mdnner
konnen Seiten an sich kennenlernen und reflektieren, zu denen sie
bisher wenig Zugang fanden: den Umgang mit Gefiihlen, mit dem Kor-
per, mit Wohlbefinden, mit den eigenen Vorstellungen von Méannlich-
keit. Das Changieren zwischen alten und neuen Mannerbildern steht
im Vordergrund; zum Teil wird der Verlust traditioneller Rollenverstand-
nisse explizit als Anlass betont. Fiir solche Kurse werden ausschliel3-
lich Manner als Leitungspersonen benannt. ,Manner und Beziehungs-
probleme” ist ein Aspekt dieser Recherche-Kategorie. In einem Fall
kommt ausdriicklich zur Sprache, dass sich ,mit der Frauenbewegung
auch die Bedingungen fiir Manner in Beziehungen zu Frauen einschnei-
dend verdndert” haben.

Neben minnlicher Identitit und mannlichen Beziehungsproblemen
werden konkrete Aspekte des Alltags und soziale Funktionen angespro-
chen, wie sie fiir Mdnner nicht tiblich sind. Sie betreffen Aufgaben und
Arbeiten in traditionellen Frauendomanen

e Mainner und Hauswirtschaft,

e Minner und Kochen,

e Manner und Nihen,

e Mainner und Kinder, Manner und Jungen — Viterlichkeit und

ehrenamtliche Arbeit im Kindergarten.

Die Kursleitenden sind Frauen und Manner unabhangig von den Kurs-
zielen. Wahrend bei den Kursen fiir Frauen in der vorhergehenden Kate-
gorie immer wieder betont wird, dass Frauen in mannlich besetzte Be-
reiche vordringen sollten, werden die umgekehrten Vorzeichen im Fall
der Manner nicht in gleicher Weise akzentuiert. Auffdllig ist dartber hi-
naus, dass Bezugspersonen als Anreiz ins Spiel gebracht werden: ,pra-
sentieren Sie lhrer Familie, lhrer Frau neue Seiten” oder ,fiir Manner, die
sich zur Freude ihrer Frauen im Kochen tiben wollen”.
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D - weder traditionell noch emanzipatorisch

Die Beispiele aus dieser Kategorie sind nicht ohne weiteres auf einen
Nenner zu bringen. Sich innerlich und dulerlich bewegen und veran-
dern zu konnen, versprechen auch diese Ausschreibungstexte, lassen
aber das Woher und Wohin im Dunkeln. Kritische Rekurse auf Geschlech-
terstereotypen sind nicht enthalten. Frauen und Manner sollen eigene
Strategien, Sichtweisen und Fahigkeiten entwickeln oder ihr Outfit ver-
bessern. Die Angebote wurden aufgenommen, weil entweder ein inhalt-
licher Rekurs auf das andere Geschlecht erfolgt, das gleiche Angebot
einmal fiir Mdnner, einmal fiir Frauen angesetzt ist oder Manner aus-
driicklich in eine Veranstaltung fur Frauen eingeladen werden. Ein Be-
zug zwischen den Geschlechtern ist also zumindest angedeutet.

E - geschlechtsstereotyp

Die stereotypen Merkmale aus der Sammlung zu dieser Kategorie sind
folgende:
e Frauen werden in ihren ,Defiziten” angesprochen,
e sich gut um andere Menschen kiimmern, aber nicht Nein
sagen zu konnen,
¢ mangelndes Selbstvertrauen/Selbstwertgefiihl/Selbstbewusst-
sein zu haben,
e unfdhig zu sein, sich in Beruf und Alltag klar auszudriicken,
e zu Angst und Depression zu neigen.
e Manner werden im Hinblick auf positive Eigenschaften und Er-
lebnisse angesprochen:
e Personlichkeit und tiberzeugender Auftritt im Beruf,
e Jagen, Kimpfen und Spald unter Geschlechtsgenossen in der
Freizeit.

Als Kursleiter/innen fungieren in den Angeboten fir Frauen Frauen, in
den Angeboten fiir Mdnner analog Minner.

2.2.8 Sicherung der Kategorien
Uber das gewihlte Sample und tiber den Bereich der Volkshochschulen
hinaus schloss ich auf der Grundlage der gefundenen Ergebnisstruktur
eine zusatzliche Recherche an — nicht mit der gleichen Intensitit und
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Systematik, dennoch in vergleichender und kontrollierender Absicht.
Kursorisch wurden Programme anderer Bildungstrager auch in den bei-
den Folgejahren durchgesehen, um die Tragfihigkeit des erschlossenen
Rasters zu erproben. Meine Priifung bestitigt die Recherche-Kategorien,
die an die VHS-Programme angelegt wurden, mit einer Ausnahme: Fir
die Kategorie D (,weder traditionell noch emanzipatorisch”) wiirden sich
gegenwadrtig kaum Ausschreibungstexte finden lassen. Fir die tibrigen
Kategorien gilt, dass sie genderrelevante Angebote der Erwachsenenbil-
dung in der Spannweite vom Geschlechterstereotyp bis zur Verdnde-
rung des Geschlechterverhiltnisses erfassen und systematisieren kon-
nen.

In der Nach-Recherche begegnete mir ab dem Jahr 2000 eine neue Ten-
denz sowohl im Volkshochschulbereich wie in anderen Tragerbereichen.
Institutionen mit dem Auftrag zur Qualifizierung des padagogischen Per-
sonals (Fortbildungsinstitute, Landesverbdnde etc.) greifen die Gender-
Thematik auf. Sie ist aber auch heute noch kein selbstverstandlicher und
kontinuierlicher Bestandteil von Fortbildungsoffensiven. Ausloser fur die
Sonderveranstaltungen, die sich an professionelle Multiplikator/inn/en
in Bildungseinrichtungen wenden, war und ist neben der Verabschie-
dung des Amsterdamer Vertrages das Gender Mainstreaming, das zur
Diskussion gestellt oder als Training durchgefiihrt wird. In diesem Zu-
sammenhang treten auch inhaltlich ausgewiesene Vertreter/innen der
Geschlechterforschung mit Expertisen auf.

Als Ergebnis der umfassenderen Priifung von Gender-Bildungsangebo-
ten kann ich nicht nur die neue, wenn auch punktuelle Aufmerksamkeit
fur Gender-Fragen hervorheben, sondern auch auf einige wenige Ein-
richtungen verweisen, die schon seit Jahren ein geschlechterdemokra-
tisch ausgerichtetes Angebot ausweisen.

Als kontrastive Sonderfélle, welche die Kategorienstruktur in ihrer Stim-
migkeit unterstreichen, sind ebenfalls einzelne Angebote zu erkennen.
So ladt beispielsweise eine Frauenbildungseinrichtung zur Reihe ,Tanz

12 Das gilt etwa fiir die Heimvolkshochschule Frille, fiir einzelne Einrichtungen der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung, fiir die Volkshochschule Mainz, die fiir diese Arbeit bereits
1999 vom DIE mit dem ,Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung” ausgezeichnet
wurde.
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und Gender Studies” und zum Dokumentarfilm ,Dance the Gender” ein
oder schreibt einen Kurs ,Gender und Globalisierung” aus. Die Thema-
tik entfaltet sich hier zwischen kérperbezogener Kreativitit und politi-
schem Anspruch.

Als Merkmal aus dieser Kontroll-Sichtung bleibt festzuhalten: Veranstal-
tungen zum Thema ,Gender” — vom Kongress bis zum Seminar — geho-
ren nicht zur Tagesordnung in der Erwachsenenbildung. Sie haben Pilot-
oder Projektcharakter und werden entsprechend aufwindig konzipiert
und inszeniert.

2.2.9 Interpretatives Vorgehen

Heuristische Interpretationen von Texten oder Textsegmenten werden
plausibler und erst dann im wissenschaftlichen Sinn reflexiv, wenn sie
ihr Material begrifflich fassen (vgl. Merten 1983, Atteslander 1993, Lam-
nek 1995, Bohnsack 2000), indem sie Klassifikationen oder Typen mit
zusatzlichen explorativen Funktionen bilden (Ullrich 1999). Da im Fall
der Programmanalyse nicht intendiert ist, ein Feld mit all seinen Merk-
malsauspragungen zu veranschaulichen, profiliere ich statt dessen ein-
zelne Muster heraus. Im Unterschied zu einer Typologie sind sie durch
das synchrone Sequenzieren stirker an den Ausschnitt und den Moment
gebunden. Sie gehen auf die erschlossenen Kategorien und die darunter
subsumierten Textsegmente zurlick, nehmen auf einer hoheren Abstrakt-
ionsstufe aber eine andere Gestalt an. Dies geschieht im Interesse des
Briickenschlags zur theoriehaltigen Diskussion. Aus dem gleichen Grund
kehre ich auch die Reihenfolge der vorgefundenen Kategorien um, auf
deren Grundlage ich die Abstraktion vornehme. In dieser Folgerichtung
ergibt sich eine ansteigende Linie der Brisanz fiir den geschlechtertheo-
retischen Hintergrund. Den einzelnen Mustern stelle ich zum Zweck der
Transparenz und des Nachvollzugs jeweils ein Exempel aus der Recher-
che zur Seite. Interpretativ vollziehe ich auf diese Weise den Ubergang
vom ,Was” zum ,Wie” (vgl. Bohnsack 2000).

Bereits die Programmrecherche legt offen, dass Genderrelevantes zwi-
schen Frauen und Mannern als Thema von der Bildungspraxis aufgegrif-
fen wird. Allerdings wirken die Angebote im untersuchten diskursiven
Fragment erst einmal wie tastende Versuche, deren Probierbewegung
ich detaillierter betrachten will. Sie sagen dann etwas dariiber aus, wie
die professionelle Mitarbeiter/innen der Erwachsenenbildung das Ge-
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schlechterverhiltnis und seine Veranderbarkeit deuten. Zu diesem For-
schungszweck bezeichne ich die Angebote in ihrer jeweiligen Charakte-
ristik und stelle sie einander gegentiber, so dass der Stand an Lernmog-
lichkeiten fiir Frauen und Manner miteinander verglichen werden kann
und sich ein Gesamtbild ergibt. Das heilt fir mein analytisches Ziel
fuihre ich mit diesem Schritt Ausschreibungstexte zusammen, die im Bil-
dungsprogramm verstreut aufzufinden sind. Ich ordne sie interpretativ
Gender-Deutungsmustern zu und stelle alle Muster vor, die ich in der
reprasentativen Stichprobe auffinde:

e Frauen und Ménner im traditionellen Ergdnzungsverhiltnis,

e Frauen und Manner als passagere Zielgruppe,

e Mainnliche Subjektivitat in privaten Spharen,

e Weibliche Kompetenz in Sphiren der Offentlichkeit,

e Frauen und Minner zwischen Differenz und Dialog.

Was als traditionell im Angebot gekennzeichnet wird, geht auf die unter-
suchungsleitende Formel ,Dichotome Gender-Relationen” zuriick. Mit
dem Begriff des ,passageren” (= ,vortubergehenden”) will ich ausdrii-
cken, dass Frauen und Manner mit dem Kursangebot zwar direkt ange-
sprochen werden, im Angebotstext selbst aber keinerlei Hinweise auf
Geschlechterfragen enthalten sind. Es ist also nichts Genderkonzeptuel-
les abzulesen, sondern lediglich der kurzfristige Versuch, einem Trend
zu folgen und sich oberflachlich auf zwei Geschlechter auszurichten,
weil beispielsweise die Ratgeberliteratur dazu animiert. Mit mannlichen
Wegen ins Private und weiblichen Wegen ins Offentliche wird die tibli-
che Trennung zwischen Beidem in Frauen- und Mannerwelten aufge-
griffen. Mit der Frage nach Dialogen wird abschliefend Ausschau danach
gehalten, inwieweit das Geschlechterverhiltnis explizit zum Mittelpunkt
geschlechtsheterogenen Lernens wird — sei es verstandnisvoll oder streit-
bar.

2.2.10 Befunde: Gender-Muster
Mit meiner Programmanalyse arbeite ich heraus, welche Genderkon-
strukte in einem exemplarischen Fragment des Interdiskurses der Erwach-
senenbildung vorliegen. Fur deren Interpretation ist bereits mit der For-
mel ,Dichotome Gender-Relationen” (siehe Kapitel 2.1.1) eine Orien-
tierungslinie gezogen. Die Abspaltung des Weiblichen (Nicht-A) vom
Mannlichen (A) Gibernimmt in dieser Formel eine zentrale Funktion; sie
sorgt in plakativer Form fiir eine spezifische Differenz zwischen Frauen
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und Mannern. Der Differenzbegriff wird deshalb zum tieferen Verstand-

ni
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s durch eine theoretische Position zusitzlich kurz beleuchtet.

Zwischenblende: Geschlechterdifferenz

Das spannungsreiche Verhaltnis zwischen Gleichheit und Differenz
der Geschlechter ist Gegenstand der Geschlechterforschung. Diese
Forschung behandelt die entscheidenden Aspekte von gleichem
Recht und gleicher gesellschaftlicher Berechtigung auch bei unter-
schiedlichen geschlechtlichen Identititen und sozialen Lebensum-
standen. Ob solche Differenz im Interesse von Gleichheit zu verba-
lisieren oder zu dethematisieren ist, bleibt dabei offen. Besonders
deutlich spiegelt sich das im Kontext feministischer politischer The-
orie und Rechtsphilosophie wider. Nagl-Docekal fasst aktuelle De-
batten zum Begriffspaar ,Gleichheit und Differenz” entsprechend
zusammen: ,Ist es, um Gerechtigkeit zu beférdern notig, von Unter-
schieden zwischen den Geschlechtern zu abstrahieren, oder, im
Gegenteil, auf die besondere Lage von Frauen einzugehen?” (Nagl-
Docekal 1996, S. 15). Wichtiger als eine gliltige Antwort scheint
hier vorerst die Erkenntnis zu sein, dass sich hinter beiden Varianten
,gleich wie Manner” (= ohne besonderen Bezug auf die Situation
von Frauen) und ,anders als Manner” (= mit gezielter Frauenforde-
rung) ein dualistisches Denken von Differenz verbirgt. Dies gilt, weil
— auch in der Rechtsprechung — eine mannlichkeitstypische Norm
wirkt, an der Frauen gemessen werden. Differenz wird dann zum
prekdren machtpolitischen und von vornhe-rein herrschaftslastigen
Programm, das Frauen in keiner Weise gerecht werden kann: Ent-
weder wird ihr ,Anderssein” vom mannlichen Standpunkt interes-
sengeleitet bestimmt oder es verschwindet unberticksichtigt im mann-
lichen Normendekret. Geschlechtsneutralitat hingegen zwingt Frauen
im paradoxen Fall dazu, sich erst einmal mannlichen Lebensmus-
tern anzupassen, um Gleichbehandlung ver- bzw. erlangen zu kon-
nen (vgl. Nagl-Docekal 1996, S. 17). Das Dilemma des Differenz-
postulats ist analytisch heraus gearbeitet und wird pointiert beschrie-
ben:

., Was so verheimlicht wird, ist die substantielle Weise, wie der Mann zum Mal3 "aller
Dinge geworden ist. Unter der Rubrik der Gleichheit werden Frauen geméal der Uber-
einstimmung mit dem Mann gemessen, ihre Gleichheit wird nach der Ndhe zu seinem
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MaB beurteilt. Unter der Rubrik der Differenz werden Frauen entsprechend ihrem Man-
gel an Ubereinstimmung mit dem Mann gemessen, ihr Frausein entsprechend ihrer Ent-
fernung von seinem Mal3 beurteilt. Geschlechtsneutralitét ist der ménnliche Standard.
Die spezielle Schutznorm ist der weibliche Standard. Maskulinitédt oder Méannlichkeit ist
fiir beide der Bezugspunkt”(MacKinnon 1996, S. 148).

MacKinnon trifft ihre Feststellung fir das amerikanischen Rechts-
system, durchleuchtet mit diesem Ausgangspunkt aber in genereller
Weise die kulturelle Komposition von Gender Diversity. Sie zeigt
auf, inwiefern sich Neutralisieren oder Tabuisieren von Geschlechts-
unterschieden im Allgemeinen und das Einrichten von geschiitzten
Zonen fir Frauen im Besonderen mit diskriminierenden Effekten
wechselseitig verstarken konnen. [hr Hinweis, nach dem vorherr-
schende Malistibe durch diese Konstellation unangetastet bleiben
und um so nachhaltiger wirken, je verdeckter sie sind, kann Analy-
sen eine dezidiertere Richtung geben. Beispielsweise wird aus der
Rezeption des Ansatzes von MacKinnon fiir die Gesetzgebung der
Schluss gezogen, Gefahrdungen und Bedurftigkeiten nicht lediglich
im Fall von Frauen zu unterstellen, sondern sie gleichfalls fir Man-
ner vorauszusetzen, so dass die Sichtweisen beider Geschlechter
artikuliert werden miissen. Ungerechtigkeit entsteht in dieser Lesart
dann, wenn eine Seite — die mannliche — durch Schweigen ihren
dominanten Status stabilisiert, wahrend nur die weibliche Seite zum
Reden und Einklagen von Rechten gezwungen ist (vgl. Nagl-Doce-
kal 1996, S. 18). Die geschlechterpolitische Reichweite dieser theo-
retischen Einsicht geht weit tiber rechtsphilosophische Grenzen hi-
naus. Im dhnlichen Sinn argumentiert etwa Judith Lorber in ihrem
Pladoyer ,Using Gender to undo gender” (Lorber 2000). Sie ver-
langt Mannern und der Mannerforschung ihren Pflichtanteil ab bei
der Entzifferung der Ungleichheitsstruktur, wie sie sich hinter und
unter formalen Gleichstellungsregularien und der sozialen Anord-
nung der Geschlechterdifferenz ungebrochen verbirgt. Lasst man sich
auf solche Ausfiihrungen ein, die ihre aktuelle Erklarungskraft auf
jeder gesellschaftlichen Ebene unter Beweis stellen kénnen, so be-
steht das Problem nicht im Neutralisieren an sich und einem Diffe-
renzieren zwischen Frauen und Méannern, sondern im mehr oder
minder immanenten zweiwertigen Malstab, der sich dahinter ver-
birgt: ,Die gesellschaftliche Organisation dieser Praxen innerhalb
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einer patriarchalen Geschlechterordnung konstituiert Differenz als
Dominanz, als unvermeidlich hierarchisch” (Connell 1999, S. 254).
Das erfordert, um es anders zu formulieren, Geschlechtsneutralitit
und Geschlechterdifferenz gezielt zu betrachten und solange nach
ihrem Konstruktionsgehalt kritisch zu befragen, wie Zweiwertigkeit
als Grundsatz installiert ist. Gelingen kann dies, wenn der Zusam-
menhang zwischen Geschlechtsneutralitiat, Geschlechterdifferenz
und der Hierarchie zwischen den Geschlechtern nachdrticklich im
Auge behalten wird (vgl. Teubner/Wetterer 1999).

Fur die Gender-Muster, die aus dem Bildungsprogramm analytisch ge-
wonnen werden konnten, trifft das Phanomen geschlechtlichen Neu-
tralisierens nicht zu, denn das Geschlechterverhiltnis ist ihr ausgewie-
sener Gegenstand. Den Spuren von Geschlechtsneutralitét ist statt des-
sen im Ubrigen Programm oder in anderen Dimensionen von
Erwachsenenbildung nachzuforschen (vgl. Kapitel 3 und 4). Dagegen
bewegen sich alle Produkte meiner Gender-Programmanalyse zwischen
Geschlechterdifferenz und Hierarchie. Sie zeichnen sowohl Stereoty-
pen der traditionell und komplementir ausgerichteten Geschlechterbe-
ziehung als auch Ubergangskonfigurationen nach. So nehmen sie ei-
nen sozialen Entwicklungsstand als Lernanlass auf, ,der verschiedene
Geschlechterverhiltnisse gleichzeitig nebeneinander bestehen und
,miteinander streiten’ lal5t” (Metz-Gockel, 1991, S. 353). Dem ,Reil3-
verschluss-Prinzip” der traditionellen Geschlechterkodierung sind sie
in ihren Akzentuierungen nidher oder ferner, l16sen es aber — wie die
nichsten Interpretationsschritte offen legen — auf der Ebene der Ent-
wicklung von Bildungsangeboten nicht auf.

Muster 1: Frauen und Ménner im traditionellen Ergianzungs
verhiiltnis

Die beiden Angebotsbeispiele dieses Gender-Musters sprechen fast von
selbst, wenn sie gegeneinander gehalten werden: Der schwachen Frau
entspricht der starke Mann, ihre Rollencharakteristik ist klar voneinander
getrennt. Zu den Ausschreibungen im Einzelnen:
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Beispiel Angebotstext fuir Frauen
,Starkung des Selbstvertrauens und ,Nein’ sagen

Frauen kénnen sich gut um andere Menschen kiimmern, sich in sie
hineinversetzen und deren Wiinsche und Bed(irfnisse ersptiren, was
zweifellos eine grol8e Starke ist. Damit sie diese Starke erleben kon-
nen, brauchen sie auch die Fihigkeit sich abzugrenzen und ,Nein”
sagen zu konnen. Doch gerade das ,Nein” sagen fallt vielen Frauen
oft schwer. Ein Grund hierfiir ist haufig ihr mangelndes Selbstver-
trauen.

Wie wir iber uns denken, bestimmt unser Selbstwertgefiihl und da-
mit unser SelbstbewulStsein. Je geringer unser Selbstvertrauen ist,
desto weniger konnen wir tiberzeugend und selbstsicher auftreten.
Die Zielsetzung des Seminars besteht darin, gestarkt und kompetent
persénliche und berufliche Anforderungen erfolgreich bewaltigen
zu kénnen. Dabei werden verschiedene kreative Methoden den
LernprozelS untersttitzen.

Leitung: Christel X*

Frauen wird bereits in der Uberschrift ein Mangel attestiert, um dann im
weiteren Text Abhilfe zu offerieren. Dieser Zugang zu Adressat/inn/en
Uber Defizitpramissen ist einer der inhdrenten Maximen erwachsenen-
padagogischer Tatigkeit. Dem entspricht es, aktiv zu werden, wenn Wis-
sens-, Reflexions- oder Handlungsdefizite durch Bildung ausgeglichen
werden konnen. Die Konstruktion zu Lasten von Frauen tritt in dem Au-
genblick in Kraft, wo ein Mangel an gesellschaftlichen Mdoglichkeiten
zur Charaktereigenschaft und dariiber hinaus zum geschlechtsspezifi-
schen Wesensmerkmal umgedeutet wird.

Zwar stellt der Angebotstext zu Beginn positive Merkmale ,der Frau”
heraus. Es sind die kommunikativen und fiirsorglichen sozialen Seiten,
die tiblicherweise dem weiblichen Geschlecht zugeschrieben werden.
Rasch verkehrt sich aber der ,anwirmende” Einstieg ins Gegenteil, wenn
das Betonen von Stdrken in ein Schwachesyndrom miindet, der Unfa-
higkeit ,Nein” zu sagen und dem Mangel an Selbstvertrauen. Um das,
was als Stigma abschreckend wirken kann, abzumildern, wird im weite-

13 Die Vornamen der Kursleiter/innen sind fingiert.

51



2 Gender-Konfigurationen im Bildungsprogramm

ren Text die solidarisierende Form des ,Wir” gewdhlt. Mit diesem rheto-
rischen Mittel reiht sich die Kursleiterin als Authentische in die Reihe der
Unfihigen ein, indem sie zu erkennen gibt, aus eigenem Erleben zu wis-
sen, wovon sie spricht. Aus der Fremdzuschreibung wird im Interesse
der Glaubwiirdigkeit Selbstzuschreibung. Der ,Wir“-Gestus entfallt an-
schlieBend sofort wieder, wenn der Vorsprung der Kursleiterin zum Tra-
gen kommt. Denn sie ist gleichzeitig die Person, die — nun wiederum im
distanzierteren Stil des Bildungsangebots — verspricht, problemlosende
Methoden einsetzen zu kénnen. Die anfangs akzentuierten Starken von
Frauen tauchen nicht wieder auf. Sie werden nivelliert, indem neue in
den Vordergrund rticken: ,gestdrkt und kompetent personliche und be-
rufliche Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu konnen”.

2 Elemente des Gender-Musters: Das Frauenbild in diesem Textsegment
attestiert Unvollkommenheiten vor dem Hintergrund eines imaginierten
Fahigkeitsprofils, das nicht ausgewiesen wird. Frauen kbnnen sich nicht
abgrenzen, nicht ,Nein” sagen, ihnen mangelt es an Selbstvertrauen, an
Selbstbewusstsein, an tiberzeugendem und selbstsicherem Auftreten. Da
ein mannlichkeitstypischer Kompetenz-Malistab angelegt wird, werden
selbst ihre Stiarken zu Schwichen gemacht.

Augenfallig ist vor allem das Essenzialisieren, welches mit dem Bildungs-
angebot einhergeht. Ursache und Wirkung verkehren sich, wenn Frauen
qua Geschlecht mangelndes Selbstvertrauen attestiert wird, als sei es —
wenn Uberhaupt — angeboren und nicht zwangslaufig erworben oder
erzeugt. Bourdieu unterstreicht im Hinblick darauf die ,symbolische Ef-
fizienz des negativen Vorurteils”, das auf dem Wege selbsterfiillender
Prophezeiung zur ,Institution von zwei unterschiedlichen ,Naturen’”
fuhrt: Frauen- und Mannernaturen (Bourdieu 1997, S. 163). Das Bildungs-
angebot ist ein Beispiel daftr, wie kulturell kursierende Negativkennzei-
chen aufgegriffen und als Vorurteil vertieft werden. Autor/inn/en solcher
Ausschreibungstexte sind in der Bildungspraxis die professionell Planen-
den. Es kann durchaus angenommen werden, dass in diesem Fall eine
Textskizze der Kursleiterin zugrunde liegt. Im Ergebnis werden Negativ-
zeichnungen pauschal auf Frauen bezogen, ohne auf gesellschaftliche
Umstande einzugehen, die Frauen am Entfalten anderer Fahigkeiten hin-
dern. Zusitzlich bestatigen selbst die positiv konnotierten Eigenschaften
das traditionell eingerichtete Frauenbild; und auch hier sind im Kon-
struktionsmuster keinerlei Hinweise auf geschlechtstypische Sozialisati-
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on und Arbeitsteilung enthalten. Der Malistab, nach dem sich entschei-
det, wann Selbstbewusstsein gegeben ist und wann nicht, schimmert
lediglich durch, steht aber nicht zur Diskussion.

Ein vergleichbares Muster enthilt eine Reihe anderer Bildungsangebote.
Bekannt daftir sind Rhetorikkurse fiir Frauen (vgl. Venth 2002), die Kom-
pensation fiir fehlende Sprachgewandtheit im offentlichen Ambiente
versprechen. Ebenfalls von einer Defizithypothese ausgehend kniipfen
sie an Kolportiertes tiber unzureichendes weibliches Sprechverhalten an
und suggerieren auf erwachsenenpidagogischen Wegen, dass der ge-
deutete Mangel auf allgemein geteiltem Wissen beruht (vgl. Nolda 1998,
S. 214). Was dabei unterbleibt, ist unter anderem der kritische und of-
fensive Bezug zu mannlichen Redestilen, unterliegt doch hier mannli-
che Kompetenz als verdeckte Vergleichsfolie fiir weibliche Inkompetenz
beim offentlichen Auftritt. Beides wird ohne Widerspruch als giiltige
Realitit gesetzt und bietet ein weiteres Beispiel fir die schweigende
Ubernahme der zweiwertigen Differenzierungslogik zwischen den Ge-
schlechtern. Welche Bewegung konnte in solches Lernen kommen, wenn
Kompetenzdefizite des Mannes zur Diskussion stiinden: ,Den Madnnern
fehlt vor allem Sozialkompetenz, Sprachkompetenz, analytische Kom-
petenz und Reflexionskompetenz [...] Manner stellen selten Fragen und
horen selten zu, sie fallen haufiger ins Wort, nehmen seltener Bezug,
reden haufiger dartiber hinweg, lassen sich seltener ein, kniipfen meist
nur punktuell an und beschwichtigen herablassend” (Nuissl 1992, S. 13).

Beispiel Angebotstext fiir Manner

,Waldspiel fiir Manner

Ein Spiel, nachts im Wald mit Rétseln, Jagen, Kampfen und Spals
Jakob X und Andreas Y, beide Dipl. Sozialpddagogen

Wer erinnert sich nicht an Gelandespiele im Ferienlager oder an
Néchte am Lagerfeuer?

Das Waldspiel fir Manner kann dich zuriickversetzen in deine Ju-
gend, du kannst aber auch den Mann in dir spiren und mal wieder
wild sein.

In Kleingruppen gilt es, nachts im Wald versteckte Aufgaben zu fin-
den und zu lésen. Gleichzeitig mul8 Mann sich gegen die anderen
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der Gruppe behaupten, um am Ende als Sieger am Lagerfeuer zu
sitzen.

Wir haben ein Spiel entwickelt, das speziell fiir erwachsenen Man-
ner ausgelegt ist und einen Bogen spannt zwischen jugendlicher
Abenteuerlust und ménnlichem Intellekt. Konkrete Anlédsse und The-
men kénnen dabei einbezogen werden. Wage die Herausforderung
und lass dich ein auf deine Instinkte und Fahigkeiten und du wirst
viel Spal3 haben.

Ftir Médnner — einfach so — aber auch fir Ménner in Gruppen wie
Skatrunden, Kegelclubs, Vereinsvorstiande ...

Witterungsgerechte Kleidung (wir spielen bei jedem Wetter!), feste
Schuhe, Taschenlampe, Rucksack und sonstige niitzliche Dinge, die
man nachts im Wald gebrauchen kann.”

Auch das Angebot fiir Manner ist von kompensatorischer Art. Es lockt
den Jungen im Mann zum Spiel und spricht die spatpubertire Abenteu-
erlust an. Im Kontrast zum vorhergehenden Beispiel zwingt aber nicht
der Mangel des Mannes zum Lernen, sondern ein Mangel an Moglich-
keiten. Fiir mannliche Selbstbehauptung wird ein zusitzlicher Rahmen
geschaffen, den die Berufswelt und der soziale Alltag heute nicht bieten.

2 Elemente des Gender-Musters: Rund um das ,Waldspiel” ranken sich
in diesem Text Klischees jener Typik, die das traditionelle Mannerbild
fillen und die von der kritischen Mannerforschung lingst konterkariert
sind: ,Lebe wild und gefihrlich” (Connell 1999, S. 117) oder ,wo lalt
sich mehr beweisen, wie leistungsfihig der Mann ist, als dort, wo er sich
in Abenteuern behauptet” (Nuissl 1993, S. 11). Hier werden mythopoe-
tische Mannersehnsiichte belebt und bedrohte Mannlichkeiten auf die
Probe gestellt.

Ganz im Duktus meiner analytischen Leitlinie, der Formel , Dichotome
Gender-Relationen”, finden die Rituale der Vergewisserung in einer ge-
schlechtshomogenen Gruppe statt, von Mann zu Mann soll Starke kon-
kurrierend erkampft werden, damit ein Sieger auf dem Platz bleibt. Es
passt ins Bild, wenn als Adressaten ,Manner in Gruppen” und mit ,Skat-
runden, Kegelclubs und Vereinsvorstinden” die tiblichen mannerbiindi-
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schen Enklaven angesprochen werden. Die beiden Sozialpadagogen, die
zu diesem Spiel einladen, stimmen bereits mit der Kursankiindigung auf
kommende Mutproben ein (,wir spielen bei jedem Wetter!“). Sie appel-
lieren mit Nachdruck — und deshalb in direkter Anrede — an vorhandene
Instinkte und Fahigkeiten. Solche Fahigkeiten missen also nicht zusdtz-
lich erworben, sondern nur freigesetzt werden. Auch in diesem Gender-
Muster wird der Mann pauschal tiber seine Geschlechtszugehdorigkeit
charakterisiert. Er taucht aber nicht als Mangelwesen auf, sondern scheint
lediglich daran gehindert, seinen natirlichen Anlagen freien Lauf zu las-
sen. Die Biologismen doppeln sich noch, wenn die wilde Natur des
Mannes in der Begegnung mit freier Natur, dem Wald, zurtick erobert
werden soll. Der Rekurs auf den mdnnlichen Intellekt scheint in diesem
Beispiel lediglich der Tatsache geschuldet zu sein, dass erwachsene
Manner animiert werden sollen.

Spuren dieses Musters, die weit entfernt von kritischer Mannerbildung
sind, finden sich auch in speziellen Gespréachskreisen, die allerdings eher
Mannersolidaritat als Konkurrenz aufrufen. Sie dienen ebenfalls dazu,
beschadigter Mannlichkeit zu neuem Durchbruch zu verhelfen. Wodurch
der Schaden entsteht, bleibt ungesagt, aber der Wille zur Reparatur des
gefdhrdeten Malistabes ,traditionelle, starke und leistungsfihige Mann-
lichkeit” ist offensichtlich. Da er auf Autonomie basiert, wird jeder Be-
zug zum anderen Geschlecht vermieden. Das heilst die Differenz ent-
steht tiber Ausgrenzung, durch das Tabu von Gegengeschlechtlichkeit
und die Affirmation in eigenen Reihen. Da das bipolare Prinzip ein Aus-
tarieren schwankender Geschlechter-Balance nur in einfacher Schema-
tik erlaubt, wird versucht, mannliche Stiarke mit mehr Emphase zu be-
haupten, sobald weibliche Schwiche nicht mehr selbstverstandlich funk-
tioniert: ,Sie [...] machen noch ein paar wildere Spriiche oder lassen
noch drohender die Muskeln spielen” (Hollstein 2000, S. 15).

Die Form dieses Bildungsangebotes mag streckenweise obsolet gewor-
den sein, denn ,der moderne Eroberer kimpft sich nicht mehr mit Mut,
Kraft und Erfindungsgeist durch Sturm und Eis zum unentdeckten Pol”
(Hollstein 1989, S. 15). Dennoch bleibt das Gender-Muster in der Bil-
dungspraxis aktuell. Es taucht mit alten Zielsetzungen in neuen Varian-
ten der Fortbildung fiir den berufstatigen Mann wieder auf — tiberall dort,
wo in Seminaren fiir das Management und die Schulung von Fiihrungs-
kraften Outdoor-Trainings angesetzt werden und méannlichen Mut im Free
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Climbing oder dhnlichen modernen Abenteuerspielen herausfordern.
Solche Re-Vitalisierungen sind der kritischen Mannerforschung kaum zu
entnehmen, wenn sie vor allem daran geht, mit Empathie multiple Mann-
lichkeiten empirisch ans Licht zu bringen, um so der herrschaftssichern-
den Norm der einen Méannlichkeit entgegenzuwirken. Von der Praxis
der Erwachsenenbildung wie von der Wissenschaft ,vom Mann” muss
deshalb mehr Achtsamkeit fiir Beharrliches in wechselnden Gewéndern
verlangt werden, denn: ,in vielen ,modernen’ Verhaltensweisen ist die
tradierte Norm von Mannlichkeit enthalten und plurale ,Lebensstile’ sind
moglicherweise nur mit alten Herrschaftsmechanismen im allgemeinen
Asthetisierungsschub aufgedampft” (Nuissl 1993, S. 8).

Muster 2: Frauen und Manner als passagere Zielgruppe

Angebotsbeispiel
, Optimieren Sie lhren persénlichen Auftritt

Unser dulBeres Erscheinungsbild sendet dem Gegendiiber (blitzschnell)
Signale tiber unsere Personlichkeit. Wie bewulSt gestalten Sie die
Signale, die Sie mit Ihrem persénlichen Auftritt senden? Inwieweit
entspricht Ihr Auftreten Ihrer persénlichen Kompetenz und spiegelt
diese wieder? Welche Regeln gelten im Geschiftsleben und wie
gehen Sie damit um?

In der Veranstaltung wollen wir Gestaltungselemente des personli-
chen Erscheinungsbildes und deren bewulSten Einsatz besprechen.
Wir stellen die Do’s and Dont’s im formellen Auftritt vor. Ein Schwer-
punkt sind dabei die Fragen und Anliegen der Teilnehmerlnnen zu
ihrem Auftreten im beruflichen Umfeld.

Theoretischer Teil
Fir Frauen und Médnner gemeinsam

Katrin X und Renate Y

Seminar fiir Frauen
Renate Y

Seminar fiir Mdnner
Katrin X”
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Dem Angebotsbeispiel ist nichts zu entnehmen, was tber die Anpas-
sung an berufsgerechte Kleiderordnungen hinausginge. Allenfalls konn-
te der Hosenanzug als Signal weiblichen Aufbruchs in den Beruf und die
Krawatte als Symbol gelungener Mdnnlichkeit zur Debatte stehen. Daraus
lieBen sich tatsachlich aufschlussreiche Lernimpulse gewinnen, denn im
Wandel der duBeren Aufmachung driickt sich erhebliche soziale Phan-
tasie im Umgang mit Geschlechterdifferenzen aus. Das vorgestellte
ebenso wie die tibrigen Textbeispiele verbieten es aber, mehr herauszu-
deuten, als in ihnen enthalten ist. Bildungsangebote unter dieser Katego-
rie der Recherche reichen nicht tiber den Zeitpunkt des Erfassens im Jahr
2001 hinaus. Eine Kontroll-Sichtung in den Folgejahren erbrachte keine
Belegstellen mehr. Somit bleibt ihre Gender-Relevanz im Dunkeln und
lasst sich aufgrund des empirischen Materials nicht weiter kldren.

Muster 3: Mannliche Identitat in privaten Spharen

Angebotsbeispiel
,Wann ist ein Mann ein Mann?
Wochenendkurse fiir Manner

In den letzten Jahrzehnten ist das Ménnerbild in Deutschland méchtig
aus den Fugen geraten. Es existieren zutiefst widerspriichliche Ent-
wiirfe. Aber wir sind nicht nur das, was uns bewusst wird. In unse-
ren Ursprungstamilien sind wir gepragt worden. Und diese Pragung
sitzt in jeder Faser unseres Kérpers und beeinflusst unser Verhalten,
manchmal sogar so, dass es unseren Einstellungen zu widerspre-
chen scheint. Wie viel Gefiihl darf ein Mann zeigen? Wie hart sollte
er sein? Wie geht ,Mann” mit Gewalt um? Und viele Fragen mehr
werfen ein Schlaglicht auf die Frage: ,,Wann ist ein Mann ein Mann?*
Das Wochenende mdéchte innere und dulsere Bilder deutlich und
damit zugédnglicher machen. Methodische Wege sind Kérpertibun-
gen, Rollenspiele, Gespréich u. a.

Martin X”

Uber Gesprachskreise hinaus, die bedrohte Manner/Mannlichkeit ledig-
lich erahnen lassen, wird in der Recherche ein anderer Typus sichtbar,
der die Geschlechterdifferenz benennt und die Verinderung von Frauen
als auslosendes Moment fiir mannliche Krisen ins Zentrum stellt. Der

57
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geschlechtstypische Autonomie-Gestus weicht zumindest auf sprachli-
cher Ebene dem ausdriicklichen Verweis auf das aktive andere Ge-
schlecht, das die gewohnte Symbiose aufkiindigt. Im ausgewahlten An-
gebotsbeispiel wird der gesellschaftliche oder soziale Druck auf Manner
zum Anlass genommen, um nach Moglichkeiten der Verdnderung des
Ménnerbildes zu fragen. Die Wochenendveranstaltung ist nur fiir Man-
ner ausgeschrieben und wird von einem Mann geleitet, man verbleibt
also im geschlechtshomogenen Zirkel.

2 Elemente des Gender-Musters: Die Frage danach, ,wann Mann ein
Mann ist“', drangt sich Mannern auf. Sie bleibt unbeantwortet und bringt
erst einmal Ratlosigkeit ans Licht. Zahllose Publikationen springen als
Ratgeber und mit teilweise dubiosen Therapieversprechen fir den ver-
unsicherten Mann in die ldentitatsliicke; die darstellenden Kiinste, von
der Malerei und Musik tiber Fotos bis zu Filmen, klinken sich in die
grofle Frage mit ein. Schaumt auch gegenwirtig die Welle nicht mehr
ganz so hoch wie Ende der 1990er Jahre, so scheint sie doch noch nicht
abgeebbt zu sein und flielit auch in die Erwachsenenbildung, dort eher
in schmalen Bahnen statt als Mainstream. Der Grad an offentlicher
Aufmerksamkeit wird trotzdem so hoch eingeschitzt, dass sich Kursaus-
schreibungen zum Teil mit Uberschriften wie ,Wir Manner ... 1“'* be-
gnligen, um Lerninteresse zu wecken. Die Merkmale dieses Musters wir-
ken sehr widerspriichlich. Mdnner sollen die Beziehung zu sich selbst
wie zur Mit- und Umwelt verbessern. Gegensatzpaare wie Gefiihle ver-
sus Harte und Gewalt, Konkurrenz und mannerbiindische Verbriidderung
versus Solidaritit und respektvolle Konfrontation driicken den Wider-
streit zwischen unterschiedlichen Rollenauffassungen aus. Folgerichtig
riickt die geschlechtsbewusste Selbstreflexion an die erste Stelle, um den
Mann auf dem Pfad vom emotional verkiimmerten Stereotyp zum Sub-
jekt zu unterstiitzen und aulRer Starken auch Schwichen sehen zu ler-
nen. Dem verianderungsbereiten Mann bietet sich im Ubrigen sehr prag-
matische Hilfe fiir bislang verponte hiusliche Arbeiten an (,Bitte brin-
gen Sie einige lhrer ,Problemfille’ — Wische oder Kleidungsstiicke — zum
Uben mit“1¢).

14 Kursausschreibung der VHS Berlin-Mitte, Jahresprogramm September 2000 — August 2001.
15 Kursausschreibung der KVHS Waldeck-Frankenberg, Programm Friihjahr 2001.
16 Kursausschreibung der VHS Landkreis Rastatt, Programm Friihjahr 2001.
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2.2 Diskursfragment Veranstaltungsangebot

An solchen Differenzierungen des Mdnnerbildes, welche die Angebots-
texte aufgreifen, setzte mannlichkeitskritische Geschlechterforschung
bereits in den 1970er Jahren an und konzentriert sich bis in die Gegen-
wart darauf (vgl. Carrigan/Connell/Lee 1996). Einerseits erschlief3t sie
den Zugewinn an Subjektivitit und menschlichen Qualitdten, der sich
in der Abkehr vom traditionellen Mannerbild entwickeln kann (vgl. Holl-
stein 1999). Das Mannlichkeitstypische wird in seiner schidigenden
Konsequenz fiir den Mann als ganze Person genau und hartnickig unter
die Lupe genommen.

Andererseits vollzieht sich ein Sichtwechsel, der das Konstruktionsprin-
zip der Geschlechterdifferenz auch fir das Mdnnerbild nachweist und
auf dieser Seite untersucht. Dieser Wechsel geht zurtick auf empirische
Studien, die divergente Modelle von Minnlichkeit in unterscheidbaren
sozialen Kontexten belegen. Diese Mannlichkeitsmodelle sind ebenfalls
auf einer hierarchisch abfallenden Werteskala angeordnet, ihre jeweili-
gen Eigenschaften werden durch ,Hegemonie, Unterordnung, Kompli-
zenschaft und Marginalisierung” (Connell 1999, S. 97) fixiert. Mit einer
Ausnahme sind es die gleichen Mittel, welche die Diskriminierung von
Frauen zementieren. Doch macht Komplizenschaft die mannliche Rang-
ordnung zu einer gemeinsamen Sache, die zwar nicht reibungslos, aber
einverstindig und schweigend hergestellt wird. Sie setzt sich aus Ritua-
len, Regelwerken und Schlagabtauschen zusammen, die esoterische Ziige
annehmen, den involvierten Mannern aber bestens vertraut sind (vgl.
Puchert/Hoyng 1998).

Mit anderen Worten und kurz gefasst: Ein hegemoniales Modell von
Mannlichkeit unterdriickt nicht nur Frauen, sondern auch andere Man-
ner, vor allem Manner anderer Rasse und Klasse; doch selbst diese pro-
fitieren von der ,patriarchalen Dividende”. Die Hierarchisierung nimmt
kein Ende: Auch in der Verschiedenartigkeit der Muster zur Unterdru-
ckung von Mannern und Frauen realisiert sie sich (vgl. Connell 1999).
Solche theoretischen Einsichten belegen den ideologiekritischen Riick-
stand in den Bildungsangeboten. Sie weisen auf einen Reflexionstand in
der Bildungspraxis hin, der defensiv mannliche Verluste beklagt und zag-
haft nach anderen Lebensqualititen Ausschau halt. Es ist der gleiche
Stand wie in der einschligigen Literatur, den Miiller — in Abgrenzung zu
Connells ,Der gemachte Mann” — wie folgt ermittelt: Bei ,groRRen Teilen
der ,Neuen Minnerliteratur’ haben wir es [...] mit einer nochmals er-
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richteten Klagemauer des modernen Mannes zu tun, der durch die Frau-
enemanzipation in seiner Identitat’ gefihrdet und aus der Bahn gewor-
fen wird” (Miller 1999, S. 11).

Deutliche Ausnahmen davon finden sich in Bildungsangeboten fiir Madn-
ner, die dem Vatersein einen hoheren Stellenwert geben wollen. Sie zei-
gen konkrete Erfahrungs- und Handlungs-Alternativen auf und geben
Gelegenheit, andere Mannlichkeit im learning by doing einzuiiben (vgl.
Richter/Verlinden 2000).

Muster 4: Weibliche Kompetenz in Sphéren der Offentlichkeit

Angebotsbeispiel
,Arbeitsgemeinschaft Frauen und Stadtplanung

Immer noch ist Stadtplanung eine Doméne von Ménnern. Mannli-
che Planungen sind hédufig auf eine Orientierung aullerhalb des
Hauses und des Wohngebietes ausgerichtet. Die Belange von Frau-
en werden nicht ausreichend berticksichtigt und ihre Alltagserfah-
rungen finden in Planungen kaum eine Umsetzung. Das fiihrt oft
dazu, dals Wohnungen wenig familienfreundlich sind und den An-
spriichen von Frauen nicht gerecht werden.

Das Ziel der Arbeitsgemeinschaft Frauen und Stadtplanung ist unter
anderem

e das BewulStmachen,

e die Aufklirung,

e das Verdndern,

e das Einmischen,

e die Sensibilisierung

e und das Miteinanderarbeiten,

um verstirkt Frauenaspekte in stadtplanerische Diskussion und Ent-
scheidungen einzubringen. Frauen, die Spals an dieser Arbeit ha-
ben, sind herzlich eingeladen, an dieser Arbeitsgemeinschaft teilzu-
nehmen. Vorkenntnisse in der Stadtplanung sind nicht erforderlich.
Ute X.”

Die Angebote fiir Frauen unter diesem Gender-Muster stellen ein Ge-
genmoment zur oben dargestellten mannlichen Suchbewegung dar:
Waihrend Minner private und personliche Aspekte des Lebensalltags
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2.2 Diskursfragment Veranstaltungsangebot

genauer betrachten, gehen Frauen in die Offentlichkeit. Die Texte be-
schreiben das Vordringen von Frauen in Mannerdominen als tiberfalli-
gen Akt, wihrend der Zugewinn fiir Manner in weiblichen Terrains eher
beschworen wird. Auf den ersten Blick verkehren sich die Orientie-
rungsrichtungen der Geschlechter diametral: Wo Manner sich der In-
nenwelt zuwenden, drdngen Frauen nach aullen. Bei ndherem Hinse-
hen sind es in diesen Ausschreibungen aber die privat geprédgten Anlie-
gen und Alltagserfahrungen von Frauen, die auf mannlich besetztem
Boden zur Geltung kommen sollen, das heifit die geschlechtsspezifi-
sche Arbeitsteilung bleibt im Kern unangetastet. So ist im vorgestellten
Angebotsbeispiel zur Stadtplanung die Rede von Anspriichen der Frau-
en, Wohnungen familienfreundlicher zu gestalten, als sei dies ein frau-
enspezifisches Anliegen und ldge nicht gleichermaRen im Fiirsorge-Ho-
rizont von Miannern, die in diesen Wohnungen schlie8lich ebenfalls
mit Familie leben.

O Elemente des Gender-Musters: Der entscheidende Unterschied zum
Bild der Frau ,im traditionellen Ergdnzungsverhiltnis” besteht darin,
dass nicht Mangel, sondern Kompetenz unterstellt wird. Die vorhande-
nen, aber vernachlissigten Anspriiche, Lebensbedingungen und das
Wissen von Frauen sollen zur Kenntnis gebracht werden, sei es im Hin-
blick auf Stadtplanung und familienfreundliches Wohnen, auf Geset-
zeslticken im Steuerrecht, auf die unzureichende Altersversorgung oder
auf Geldanlage und Existenzgriindung. Lernen beinhaltet, tberall dort,
wo Frauen kein Gehor finden, aber betroffen sind, das eigene Know
how ins Spiel bringen zu kénnen. Das Defizit liegt bei diesem Muster
in der sozial ungleichen Behandlung, nicht in der Person der Frau. In
der Tendenz stellen allerdings alle Ausschreibungstexte die Erscheinungs-
formen von Offentlichkeit nicht kritisch in Frage, sie wollen Frauen
lediglich den Zutritt dazu ermoglichen. Zwar wird diejenige MaRregel
im komplementaren Geschlechterverhaltnis angegriffen, die Frauen aus
mannlichem Herrschaftsgebiet ausgrenzt oder sie dort zum Schweigen
bringen will, aber der hegemoniale Malistab in Symbolen und Struktu-
ren des offentlichen Ambientes bleibt unangetastet.
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Muster 5: Frauen und Manner zwischen Differenz und Dialog

Angebotsbeispiel
,Maénner sind anders. Frauen auch.
Gebrauchsanweisung fiir den Umgang der Geschlechter

Gunnar X, Kommunikationstrainer
1 Wochenende”

Welche anderen Inhalte und Konfigurationen ergeben sich, wenn Frau-
en und Minner direkt miteinander sprechen, wenn sie von Geschlechts-
person zu Geschlechtsperson aufeinander Bezug nehmen? Das vorge-
stellte Angebotsbeispiel fiir dieses Gender-Muster l4sst keine Schlussfol-
gerung zu. Es sagt — wie in den Beispielen zuvor — etwas tber die
Deutungen des Autors/der Autorin des Textes aus sowie tber die Lernan-
reize, welche gesendet werden; und diese sind duferst knapp. Die Dif-
ferenz zwischen den Geschlechtern steht im Vordergrund, aber diesmal
werden Mann und Frau dem Anschein nach in gleicher Weise als An-
dersartige akzentuiert. Damit soll offensichtlich Neugier geweckt oder
an einen schwelenden Redebedarf zwischen Mann und Frau angeschlos-
sen werden, denn der Kursleiter weist sich zugleich als Kommunikati-
onstrainer aus.

2 Elemente des Gender-Musters: Der Rekurs auf das Geschlechterver-
héltnis erfolgt explizit. Manner und Frauen werden einander gegentber
gestellt. Das Lernziel besteht darin, mit- statt gegeneinander reden zu
lernen. Konflikte zwischen Frauen und Mannern, traditionelles Rollen-
verhalten und die mannliche Dominanz in der herkommlichen Rollen-
verteilung sind der Anlass. Ob das Zusammenspiel der binar verfestigten
Geschlechterbeziehung tatsachlich verlassen und Differenz paritatisch
ausgelegt werden soll, bleibt fraglich, wenn in einem der drei recher-
chierten Ankiindigungstexte zu lesen ist ,Warum Frauen und Manner
doch nicht ganz gleich sind — und warum das auch gut so und wichtig
ist. Entdecken wir die Frau und den Mann in uns!“".

17 Kursausschreibung der VHS Miinchen, Programm Herbst 2000.
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Den drei Ausschreibungs-Fundstticken kann unterstellt werden, dass sie
— mit paartherapeutischen Anklingen — tiber das individuelle Partner-
schaftsmodell in Zeiten der Geschlechterkrise nicht hinausgehen. Frag-
wirdig bleibt, ob dabei die Mechanismen der Konstruktion von Weib-
lichkeit und Mannlichkeit zu Tage kommen oder die Produktionsweise
von Geschlechtsunterschieden mit kritischer Intention offen gelegt wird.
Ebenso bleibt unkenntlich, ob das konkrete Handeln zwischen Frauen
und Miannern mit abstrakteren sozialen Strukturen und geschlechtsigni-
fikanten symbolischen Ordnungen abgeglichen wird: ,einer ,Kultur’, die
neben oder tiber den Niederungen des sozialen Lebens steht” (Dolling/
Krais 1997, S. 10). Nur dann ware erreicht, dass Erwachsenenbildung
sich selbst und ihre Adressat/inn/en nicht auf die Dimension riicksichts-
vollerer, heterosexueller Kommunikationsformen zwischen Mann und
Frau reduziert, denn ,Das Geschlecht ist eine soziale Zuschreibung und
ein komplexer und gleichzeitig kontextabhangiger sozialer Prozess, an
dem viele Akteure und Institutionen beteiligt sind” (Metz-Gockel 2000,
S. 38).

2.3 Diskussion der Ergebnisse

Am Beispiel einer Programmanalyse aus dem Volkshochschul-Bereich
kristallisierte ich Zug um Zug Gender-Muster heraus, die als aktuelle
Botschaften an Lerninteressierte unterschiedlicher Geschlechtszugeho-
rigkeit zu verstehen sind. Wie die Kontrollrecherchen in Programmen
weiterer Bildungseinrichtungen ergaben, sind diese Muster zur empiri-
schen Verallgemeinerung geeignet. Sie umgreifen auch die Typik des-
sen, was in anderen Tragerbereichen der Erwachsenenbildung aktuell
auf der Tagesordnung der Bildungsangebote steht. Hervorstechende Aus-
nahmen bestdtigen die Bewegung, die in bildungsspezifische Sichtwei-
sen der Gender-Frage kommt. Ob und in welcher Weise in diesem Zu-
sammenhang Muster von neuer Qualitat entstehen, sollte zukiinftig de-
tailliert untersucht werden.

Statt Giber das Programm den Weg zu den Rezipient/inn/en weiter zu
verfolgen oder das Lernen selbst zu beobachten'®, wende ich im analy-

sierten Fall die Bildungsbotschaft auf den Absender — das erwachsenen-

18 Eine neuere quantitative Erhebung aus Irland konnte keine bemerkenswerten Unterschie-
de in den Lernstilen von Frauen und Méannern feststellen (vgl. King//0'Driscoll 2002).
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padagogische Feld — zurtick und entfalte sie diskursanalytisch. Durch
diesen Ansatz riickt das ,Doing Gender” (West/Zimmermann 1987) der
Erwachsenenbildung in den Mittelpunkt der Betrachtung, ich verstehe
die Erwachsenenbildung als aktive Konstrukteurin. Zu einem solchen
Perspektivwechsel regt die Geschlechterforschung an: ,Es geht darum,
nach dem ,Wie’, nach den Institutionalisierungen und den Praxen zu
fragen, mittels derer und in denen Angehorige der beiden Genusgrup-
pen in hierarchische Verhiltnisse zu einander gebracht werden |[...] Ge-
schlecht’ als ein Modus der Klassifizierung und der Konstruktion von
vergeschlechtlichten sozialen Wirklichkeiten riickt ins Zentrum” (D6l-
ling 2001, S. 27). Meine Analyse ergibt, dass Bildungsangebote zur Ge-
schlechterfrage trotz tbergreifender gesellschaftlicher Reichweite nur
partiell im Bildungsprogramm aufzufinden sind. Geschlechtsrelevante
Momente fehlen in Kursankiindigungen einiger Fach- oder Sachgebiete
ganzlich. Beispielsweise ist Geschlechterdemokratie kein ausdriicklicher
Gegenstand politischer Bildung. Das steht im Gegensatz zu den nach-
driicklichen Hinweisen der Forschung, Geschlecht neben Klasse und
Rasse als gesellschaftliche Querschnittskategorie zu begreifen.

Fihre ich die analytisch gewonnenen Einblicke zum Gesamteindruck
zusammen, so kann ich dennoch konstatieren: Ein Rekurs auf den sozi-
alen Wandel im Geschlechterverhaltnis findet durch die Bildungspraxis
statt, dafiir werden rollenspezifische Symbole und Synonyme aufgegrif-
fen, reproduziert und transportiert. Was sich in den untersuchten Bil-
dungsangeboten zum Geschlechtersetting niederschlagt, zeugt allerdings
von erheblicher Ambivalenz und stimmt nicht mit dem gendertheoreti-
schen Diskussionstand tiberein, teilweise steht es in diametralem Ge-
gensatz dazu. Die flrs Lernen aufgegriffene Relation zwischen den Ge-
schlechtern pendelt von massiven Traditionalismen — angesichts wissen-
schaftlicher Einsichten sind es eher Karikaturen — bis zu vorsichtigen
Versuchen partnerschaftlicher Konfliktlosung. Alte Mythen von méannli-
cher Dominanz und Macht tiber weibliche Unterlegenheit werden revi-
talisiert, dartiber hinaus reduziert sich die Geschlechterfrage letztlich
auf Probleme der privaten Beziehung zwischen Mann und Frau. Mit der
Analyse bringe ich Gender-Muster aus Bildungsprogrammen auf den
Punkt und kennzeichne sie begrifflich. Durch Gegentberstellung geben
sie die Spielregeln preis, nach denen klischierte Geschlechterbilder mit
Mitteln der Erwachsenenbildung noch immer so aufeinander zu kon-
struiert werden, dass sie sich wie beim ReifRverschluss passend ineinander
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verzahnen und ein stabiles Drittes aufbauen, das Geschlechterarrange-
ment in traditioneller Manier. Initiativen zur De-Konstruk-tion der kom-
plementar etablierten Geschlechterformel sind noch nicht zu entdecken.
Qualitatvolle Erwachsenenbildung ist immer den Erkenntnissubjekten
verpflichtet. Diese Eigenart verbietet es, aufklarendes Wissen zu indokt-
rinieren, verlangt aber keineswegs, hinter das Vermitteln des (ideologie-
kritischen Erkenntnisstandes zuriickzutreten.

Dem steht gegentiber, dass Erwachsene ldngst selbst vom Wandel der
Geschlechterkonstellationen erfasst sind und die Geschlechtsauffassun-
gen mit den jeweiligen Rollen und Bildern in Frage stellen. Die reale
Lebenspraxis erzeugt gegenwartig nicht nur andere Genderproblemati-
ken, sondern auch einen anderen Orientierungsbedarf, als ihn die Ange-
botspraxis widerspiegelt (vgl. Friedrich-Ebert-Stiftung 2004).

Binar codierte Geschlechterdifferenz im Lernangebot verhindert —so muss
aus der Analyse gefolgert werden — gleichwertiges und multiples Diffe-
renzieren, neigt zur ontologischen Verhartung und schlieft mit Lernpo-
tenzialen auch Lebenspotenziale aus. Wird geschlechtliche Differenz
zudem — wie im Bildungsprogramm — nur en passant aufgegriffen, hin-
terlasst das unter dem Strich einen geschlechts-neutralisierenden Ge-
samteindruck. Der Hinweis, dass Gender kontinuierlich ,gemacht” wird,
und zwar von allen (vgl. Lorber 1999), gilt nicht nur fur die Lernenden,
sondern in besonderem Mal} fiir die Profession und ihre Wissenschaft.
Hinter der ,normalen” Alltaglichkeit des Konstruierens scheinen die
Konstrukteur/inn/e/n und Konstruktionsakte der Erwachsenenbildung
allerdings streckenweise zu verschwinden: , Als Bestandteil des taglichen
Lebens ist uns gender so vertraut, dal’ unsere Erwartungen, wie Frauen
und Ménner sich verhalten sollen, gewohnlich erst bewulSt durchbro-
chen werden miissen, damit wir Gberhaupt merken, wie gender produ-
ziert wird” (Lorber 1999, S. 56). Dies hat auch fiir die Geschlechterkon-
struktionen Giiltigkeit, welche im Bildungsprogramm und durch Pro-
grammplanung entstehen. Meine Analyse verfolgt die Absicht,
Geschlechtsneutralitit aufzuheben. Sie trifft im Bildungsangebot auf ein
bipolares Differenzmodell mit Geschlechtscharakteren, welche dieses
Modell letztlich reifizieren. Geschlechterdemokratischer Fortschritt ist
demnach nicht bereits erreicht, wenn die Neutralitit durchbrochen wird,
sie muss durch reichhaltigere Gender-Diversitit (vgl. Teubner/Wetterer
1999; Bereswill 2003) ersetzt werden. Fiir die De-Konstruktion traditio-
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neller Geschlechter-Relationen und -typiken biete ich mit dieser Pro-
grammanalyse Voraussetzungen an. Ich gehe dabei von der Uberzeu-
gung aus, dass Erwachsenenbildung ihren Teilnehmer/inne/n Reflexions-
raume fur mehr Gender-Diversity er6ffnen kann. Gleichzeitig weise ich
auf die Voraussetzung hin, den Gender-Produktionsprozessen auf die
Spur zu kommen, die im eigenen professionellen Feld vor sich gehen
und kritisch zu tGberprifen, wie sie sich diskursiv niederschlagen.
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3 Frauen, Manner und Gesundheit

Mit der Konzentration auf Gesundheit verlagere ich die forschende Auf-
merksamkeit nicht nur auf ein inhaltlich bestimmtes Gebiet, sondern im
weiteren Gang meiner Untersuchung auf einen speziellen Angebots- oder
Fachbereich der Erwachsenenbildung, die Gesundheitsbildung. Die Ana-
lyse wechselt somit an einen anderen Ort, an dem im exemplarischen
Zugriff weitere empirische Anhaltspunkte fir Gender-Dimensionen im
Interdiskurs Erwachsenenbildung erhoben werden sollen. Die Gesund-
heitsthematik verspricht besonders aufschlussreich fiir Geschlechterbil-
der und fiir Profile der Differenz zwischen den Geschlechtern zu sein.
Gesundheit geht buchstiblich unter die Haut und kann ohne den Zu-
sammenhang zwischen Korper, Seele und Sozialitit nicht verstanden
werden. Deshalb reichert sie Geschlechterkonstruktionen mit einer be-
sonderen Plastizitat an. Die Arbeitshypothese fiir dieses Kapitel verfolgt
aus diesem Grund folgende Annahmen:

1. Mit dem Konnex von Gesundheit und Geschlecht ldsst sich ein
symbolhaltiger Verstandnishorizont eréffnen, vor dem verstan-
den werden kann, dass die Gesundheitsbildung Frauen und
Ménner unterschiedlich betrifft.

2. AnschlieBend werden Reaktionen innerhalb der Erwachsenen-
bildung auf diesen Programmbereich gepriift, dann geben sie
Aufschluss tiber geschlechtsspezifische Bewertungen der Ge-
sundheitsbildung in diesem Feld.

Mit Herstellungsweisen und Eigenarten der Bilder von Frau und Mann —
geschlechtertheoretisch unter den Vorzeichen von Gesundheit und Krank-
heit betrachtet — beginnt das Kapitel. Auf diesem Weg beschreibe ich
zuerst den diskursiven Kontext des Untersuchungsgegenstandes auf kul-
turell Gberlieferter, symbolisch gepragter Ebene. Dieser Kontext wird
verdichtet und scharf profiliert, um einen spezifischen Kontrast zwischen
Geschlechter-Gesundheits-Imaginationen hervorzuheben. Erst dann ist
es moglich zu prifen, inwiefern eine solche Geschlechterkonstellation
auf den Spezialdiskurs der Erwachsenenbildung einwirkt. Ein Rekurs auf
die Geschichte der Gesundheitsbildung schlieft sich an. Vor diesem
Verstandnishorizont prasentiere und untersuche ich ein erwachsenen-
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bildungs-internes Urteil tiber den Programmbereich aus einem Diskurs-
fragment. Mit der Analyse und Interpretation einer Veranstaltungs-Do-
kumentation als weiterem Diskursfragment endet das Kapitel. Diese Ver-
anstaltung wurde mit dem Titel ,Frauen, Manner und Gesundheit” als
,Qualitatives Experiment” fur professionelle Multiplikator/inn/en durch-
geftihrt und ihr Ablauf fir die Intentionen dieser Untersuchung schrift-
lich festgehalten.

Diskursstrang: Gesundheit und Geschlecht

1. Schritt
Blickwinkel Gesundheit und Krankheit: die Frau
Blickwinkel Gesundheit und Krankheit: der Mann

2. Schritt
Gesundheitshildung: ihre Geschichte
Gesundheitshildung: ihre fachoffentliche, genderimplizite Bewertung

3. Schritt
Diskursfragment: Dokumentation ,.Frauen, Manner und Gesundheit”

Mit dem neuen empirischen Ausschnitt in diesem Kapitel verandern sich
auch die Gliederungslogik und das forschungsmethodische Prozedere.
Auf diese Weise greife ich eine Anregung aus der Geschlechterforschung
auf, widerspriichliche Wirklichkeiten durch den Wechsel von Analyse-
Ebenen und -Methoden zum Vorschein zu bringen (vgl. Nickel 2001).
Dementsprechend riickt nun im Szenenwechsel ein anderes Segment
der Erwachsenenbildung nach vorn. Was die Kapitel 2 und 3 verbindet,
ist der rote Faden des Forschungsinteresses, das nach zugrundeliegen-
den Gender-Texturen fragt. Aus der vorangehenden Programmanalyse
nehme ich das zwischen Geschlechterforschung und Bildung changie-
rende Spannungsverhaltnis von

e Geschlechtsneutralitat

¢ Geschlechterdifferenz

e Geschlechterhierarchie
(vgl. Zwischenblende in 2.2.10) wieder auf und riicke es — ebenso wie die
Formel , Dichotome Gender-Relationen” (vgl. 2.1.1) —erneut ins Zentrum.
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3.1.1 Die Frau
Bei ndherer Betrachtung wird das Gesundheits-/Krankheitsphdnomen zum
Schlussel fir Muster der Fabrikation eines Geschlechtsrollen-Korsetts,
das Frauen im Laufe der Jahrzehnte tibergestreift wurde (vgl. Venth 1999b).
Claudia Honegger (1991, vgl. auch Hausen 1976) vollzieht auf der Grund-
lage historischen Quellenmaterials des 18. und 19. Jahrhunderts ein-
drucksvoll nach, wie sich eine mannliche Formation gegen die auftre-
tende Unordnung im Geschlechterverhiltnis zur Wehr setzte, welche
die mannliche Uberlegenheit gefahrdete: ,Es gibt also gegen Ende des
18. Jahrhunderts so etwas wie eine genuine politische ,Mannerbewe-
gung’ mit dem Ziel, den EinfluB der Frauen und Damen auf Staat und
Gesellschaft einzudammen” (Honegger 1991, S. 53). In den Umbriichen
dieser Zeit erfahrt auch der Korper eine kulturelle Aufwertung, in deren
Folge Anatomie und Anthropologie in einen naturwissenschaftlich be-
griindeten Verbund treten, der die Philosophie des Menschen auf seine
korperlichen Anlagen zurtckfihrt (vgl. Honegger 1991, S. 110 und 117).
Von dieser korperkundlich basierten Wissenschaft vom Menschen spal-
tet sich eine ,weibliche Sonderanthropologie” ab, als deren frithe und
namhafte Wortfiihrer Honegger Vertreter eines aufkeimenden Arztestan-
des ausfindig machen kann — beispielsweise den Arzt Roussel: ,Aus der
Quelle der organischen Schwéche 146t Roussel auf Schule machende
Weise die vorziiglichsten , Tugenden’ des weiblichen Geschlechts spru-
deln: Sanftmut, Anteilnahme, Mitleid, ,Partikularismus’. Selbst schwach
und im Gefiihl ihres Unvermogens wird sich die Frau mit allen Ungliick-
lichen identifizieren und praktisch Linderung auch da zu schaffen versu-
chen, wo der Mann noch mit der Projektion langer Handlungsketten
und/oder der Ausarbeitung moralischer Theorien beschaftigt ist” (Hon-
egger 1991, S. 148). Was Honegger aus zeitgeschichtlichen Funden er-
schlieRt, entwickelt sich in den folgenden Jahrzehnten und wirft Schat-
ten bis in die Gegenwart: Die frauendominierte Heilkunde wird von ei-
nem medizinischen Expertentum verdrangt, das buchstablich aus dem
Frauenkorper heraus in biologistischer Manier einen weiblichen Ge-
schlechtscharakter produziert. Mit einschlagigen Zitaten werden leiten-
de Mentalitaten illustriert, die das mannlichkeitstypische Wunschden-
ken jener Zeit ausdriicken, etwa: ,Im Manne (berwiegt der Geist, im
Weibe das Gemuth. Jener erfreut sich an der Erzeugung der Gedanken,
dieses an der geistigen Empfangnils der Empfindungen [...] Des Mannes
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Sinn ist schaffend, des Weibes Sinn erhaltend und bewahrend. Das Wis-
sen und die Idee leiten des Mannes Willen, in dem Handeln des Weibes
siegt das Gefiihl tiber die Erkenntnis” (K. E. v. Baer 1824, zit. nach Hon-
egger 1991, S. 210). Unter der Regie der Anthropologie — im engen Ver-
bund mit der Medizin als Wissenschaft — nimmt die Tradition ihren Lauf,
das Wesen der Frau durch Riickbezug auf die Natur zu bestimmen. Im
Verhiltnis zum Mann und einem allgemeinen MaRstab kann daraufhin
die untergeordnete Stellung der Frau biologisch legitimiert werden.

Als medizinisch erhirtete Tatsache wird weibliche Minderwertigkeit nun
so tief im kulturellen zeitgendssischen Allgemeingut verankert, dass sie
selbst politische Gegner tiber nationale Grenzen hinweg in vergleichba-
ren diskriminierenden AuBerungen eint; zum Beispiel Napoleon I.:,Die
Natur hat die Frauen dazu bestimmt, unsere Sklavinnen zu sein. Sie sind
unser Eigentum [...] Die Frau ist dem Manne gegeben, auf dal8 sie Kinder
gebdre...”, zum Beispiel Metternich: ,Eine Frau mit dem Hirn eines Man-
nes macht mich krank” (zitiert nach Groult 1996, S. 129 und 131). Kom-
pensatorische Funktionen und Zweitrangigkeit verschmelzen in diesem
Konstruktionsakt zum zahen Amalgam:

,Tatsdchlich wurde an die weibliche Natur iibertragen, was aus mannlicher Sicht nicht
zéhlte, die verleugneten Seiten ménnlicher Existenz gelangten durch Projektion in die
weibliche [...] Das ins weibliche Geschlecht Abgespaltene blieb als ergéanzendes Merk-
mal existenznotwendig, wirkte aber als Fremdgemachtes, Anderes immer bedrohlich
und wurde deshalb im gleichen Atemzug abgewertet und beherrscht. Den gewaltsa-
men Trennungsakt zwischen den Geschlechtern und die erzwungene Andersartigkeit
des Weiblichen kaschierte man: Geschlechtsneutralitdt dominierte als Prinzip und all-
gemeine Betrachtungsweise. Genauer gesagt wurden Charakteristika der ménnlichen
Geschlechterrolle zur allgemein geltenden Richtschnur, das frauenspezifisch ,Beson-
dere’ zum Abweichenden erklart. Das andere Geschlecht, die Frauen verbannte man
als Tragerinnen der Seiten, die das mannliche Bewusstsein miihsam ausgegrenzt hatte
und deshalb bleibend als identitédtsbedrohend empfand, aus den offentlichen, gesell-
schaftlich relevanten Kontexten und schob sie ins Private ab. Dort wurde ihnen als Auf-
gabe {libertragen, fiir das aus der Balance geratende seelische ménnliche Wohl zu sor-
gen und psychische Wundpflaster bereitzuhalten” (Venth 1999a, S. 222).

Der Sonderanthropologie ,fiir das Weib” folgt die Gynikologie als syste-
matisierte Frauenheilkunde, mit der ,sich die Geburtshelfer und prakti-
schen Arzte im friihen 19. Jahrhundert ebenfalls mit Inbrunst des ganzen
Weibes anzunehmen begannen” (Honegger 1991, S. 204). Diese eigen-
artige Geschichte um die ,Krankheit Frau” (Fische-Homberger 1984)
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beziehungsweise ,Die bevormundete Frau oder die Macht der Frauen-
arzte” (Amendt 1985) gewinnt bis ins 20. Jahrhundert an Dynamik. lhre
Fakten sind von der Frauengesundheitsforschung zusammengetragen:
,Frauen werden mehr Medikamente verschrieben als Mdnnern. Die
Medikalisierung von Frauenleiden setzt im Alter von 14-16 Jahren ein
[...] Diese Tendenz, Frauen eher und mehr Medikamente zu verschrei-
ben und damit Krankheit mehr den Frauen und Gesundheit mehr den
Mannern zuzuschreiben, verstirkt sich, je dlter Frauen und Manner wer-
den [...] Die Beschwerden von Frauen werden geschlechtsstereotyp dia-
gnostiziert und behandelt” (Sonntag/Gerdes 1992, S. 14). Doch der Wi-
derstand von Frauen formiert sich. Sie riicken zurecht, dass Krankheit
nicht in Kérper und Wesen von Frauen angelegt ist, sondern die Ursa-
chen in krankmachenden gesellschaftlichen Bedingungen zu suchen sind.
Parallel dazu verschirft sich die Kritik am medizinischen System: ,Ein
Teil der Normalisierungsstrategien bindet Frauen an das System der me-
dizinischen Versorgung, also an ein System, dessen Verstandnis von Natur
dem Modell der ,Naturbeherrschung’ folgt, mit dem Bild einer grausa-
men Natur, in dem Gesundheit abgehandelt werden muss durch medizi-
nisch-technischen Fortschritt. Die Lehre der modernen naturwissenschaft-
lichen Medizin hat dazu beigetragen, die ,Krankheit Frau’ zu konstituie-
ren” (Helfferich 1993, S. 59f.). Mit der Frauengesundheitsbewegung der
1980er Jahre nehmen politisch aktive Frauen ihre Gesundheitsbelange
selbst in die Hand und desavouieren das pathogene Frauenbild der Me-
dizin, das von ,Verweichlichung und Kranklichkeit gepragt” (Schmid
1995, S. 64) ist. Mit neuem, korperreflexivem Selbstbewusstsein und ei-
nem positiven Gesundheitsverstindnis beginnen sie, das jahrhunderte-
lang akribisch ausgemalte Schwichesyndrom ,Frau” zu durchbrechen.
Gesundheit wird fir Frauen zur Metapher und konkreten Gelegenheit
zugleich, ihre Geschlechtsauffassung nach eigener Anschauung und Er-
fahrung auszubuchstabieren.

3.1.2 Der Mann
Offnet sich nun im vergleichbaren Zeitraum der Vorhang fiir die Gestalt,
die das Bild vom Mann — gesundheitsbezogen akzentuiert—annimmt, so
bleibt die Biihne leer. Die Historie tberliefert keine Forschungserkennt-
nisse, die den Zusammenhang von mannlicher korperlicher Beschaffen-
heit, Gesundheit/Krankheit und Geschlechtsrolle nachvollziehen lieRen.
Der Mann und sein Kérper scheinen von Natur aus eins und entspre-
chend wortlos préasent zu sein. Nachdem in den siebziger Jahren des
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20. Jahrhunderts Frauen die Geschichte der Frauen aufrollen, folgen
Manner mit der ,Mannergeschichte” nach. Seitdem ist der mannlich-
keitskonzentrierten Geschlechterforschung zu entnehmen, dass und in-
wiefern Biologismen im Gegenzug ebenfalls die Auffassung dessen be-
stimmen, was einen ,wahren” Mann ausmacht: ,Wahre Mannlichkeit
scheint sich fast immer vom mannlichen Korper abzuleiten — einem
mannlichen Kérper innewohnend oder etwas tber einen mannlichen
Korper ausdriickend [...] Diese Uberzeugungen sind ein strategischer
Teil der modernen Geschlechterideologie” (Connell 1999, S. 65). Ge-
schlechterkontrastiv betrachtet riickt eines der Momente in den Vorder-
grund, welches die Herrschaft eines Geschlechtes tiber das andere stabi-
lisiert: Eine dominante geschlechterideologische Strategie besteht darin,
nicht nur fir Frauen, sondern auch fiir Manner Gender-Typiken aus kor-
perlichen Phianomenen zu entwickeln und in einer Formel gleich zu
setzen, etwa: KorpergroRRe = Stirke = Potenz = Einfluss = Mannlichkeit.
Im Falle der Frau vollzieht sich diese Konstruktion mit wissenschaftli-
chem Aufwand, wortreich und explizit, im Falle des Mannes tritt sie
schweigend in Kraft und ist so der Analyse und Gegenrede entzogen.
Merkmale, mit denen die Frau korperlich und sozial beschrieben wird,
verkleinern sie als Geschlechtswesen (iberall dort, wo das mannliche
Geschlecht tiberlegen wirken will. Das weibliche Gegenbild wird also
deshalb mit solcher Sorgfalt ausgemalt, weil es nicht nur die schwache
Frau, sondern mit dem gleichen Pinselstrich den starken Mann herstellt.
Es sind kulturell transportierte Normen, die diesen herrschaftslastigen
Dimorphismus zwischen den Geschlechtern am Leben halten; empiri-
sche Belege fiir ihre biologische Essenz wurden und werden vorgebracht,
lassen sich aber nicht aufrecht erhalten: ,Die Macht biologischer Deter-
mination griindet sich also nicht auf empirische Beweise” (Connell 1999,
S. 67).

Anders als bei der Konstruktion von Weiblichkeit geschehen, nimmt
sich medizinische Wissenschaft bei derjenigen von Mannlichkeit vollig
zuriick, diesen Part bestreitet — wie Connell beschreibt — statt dessen
die Soziobiologie. Wird tiberhaupt klinisches Wissen bemtiht, so kommt
es von psychoanalytischer Seite. Naturwissenschaftlich wird ausgelegt,
dass die Evolution der Mannlichkeit ihren Stempel aufdriickt, und die
Gene sollen es sein, die den Mann mit dem Anschein von Zwangslau-
figkeit zu dem ,machen”, was er gesellschaftlich darstellt. Connell merkt
dazu ironisch an: ,Wir erben zusammen mit unseren mannlichen Ge-
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nen die Neigung zu Aggression, Familienleben, Konkurrenzdenken,
politischer Macht, Hierarchie, Revierdenken, Promiskuitit und Man-
nerbiinden” (Connell 1999, S. 66). Eine der symbolischen Kumulatio-
nen des Mannlichkeitskonzepts miindet in das Modell der Maschine;
es findet im Leistungsport sein korpergerechtes Synonym: ,Der Mann
als Mannlichkeitsmaschine ist daftr ,konstruiert’, konsequent zu arbei-
ten, Leistung effizient zu erbringen, objektive Schwierigkeiten zu tiber-
winden, alle Probleme zu l6sen, jede Aufgabe willensstark anzugehen
und richtig zu erledigen — darauf ist sie programmiert; Niederlagen darf
und will sie nicht kennen” (Hollstein 1999, S. 69). Dem entspricht es,
wenn die storungsfreie Funktionalitit des Korpers an die erste Stelle
riickt, denn mit dem Korper wird im gleichen Atemzug auch die Gen-
der-Position kontrolliert. Diese instrumentelle Kontrollmentalitit begrenzt
Subjektivitat und schlielft Sentimentalitit aus (vgl. Rittner 1998), sie speist
sich aus dem physischen Sein, nicht aus dem selbstreflexiven Bewusst-
sein'.

Kritische Betrachtungen, welche die Geschichte traditionellen Manns-
eins gegen den Strich aufrauhen und ihr den Impetus des natirlich Ge-
gebenen nehmen, setzen bei den vernachlissigten Dimensionen ,hal-
bierter” Mannlichkeit an: Gesundheit und Krankheit zdhlen als zentrale
Faktoren dazu. Ihre Vertreter konstatieren — sei es mit Uberraschung oder
mit Erschrecken — im Hinblick darauf gravierende Mangel mannlicher
Selbstwahrnehmung: ,Wéhrend jedoch seit den 80er Jahren eine ausge-
pragte Frauengesundheitsforschung entstanden ist und inzwischen viel-
faltige frauenspezifische Ansitze in der Gesundheitsarbeit zu erkennen

19 Diese kdrpergebundene Seite des Méannerbildes (wie des Frauenbildes) kommt alltaglich
kaum zur Sprache und wird deshalb in ihrem Einfluss leicht unterschétzt, dhnlich wie ge-
schlechtstypische Mimik und Gestik. Nach Beobachtungen der Autorin im beruflichen Kon-
text 16st sie subtil Assoziationen aus, die latent vorhandene Stereotypen sténdig zum Klin-
gen bringen und bereits durch Geschlechterstaturen und den zugehdrigen Habitus vitali-
siert werden. Als zéhes, unsichtbares Bindemittel konnen solche Konnotationen
Geschlechterklischees selbst dort erfolgreich aufrecht erhalten, wo die direkte Rede Ge-
genteiliges signalisiert. Ein Beispiel aus dem Berufsalltag: Aus einem einschlédgigen Er-
lebnis gestaltete die Autorin eine Testsituation und ermunterte auch Andere zu entspre-
chenden Tests — Fazit der Versuche: Nur wenige Ménner konnten eine Kommunikationssi-
tuation akzeptieren, in der sie selbst sitzen und zuhéren, wéhrend eine Frau aufsteht (sie
kérperlich tiberragt) und mitihnen spricht. Abwehrende Reaktionen von ménnlicher Seite
reichten von der héflichen, dringlichen Bitte, Platz zu nehmen, bis zu {iberraschenden
Aggressionen, die aus dem laufenden Gespréch nicht zu erklaren waren.
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sind, kann man das auf seiten der Manner nicht feststellen. Die Gesund-
heit von Mannern ist nach wie vor ein vernachléssigtes Thema — in den
Wissenschaften und in der Praxis! Daraus ergeben sich eine Reihe von
Fragen: Ist Gesundheit etwa generell kein Thema fiir Mdnner? Ist es ,un-
mannlich’, sich um die eigene Gesundheit zu sorgen und zu kimmern?
Oder ist die Vernachlassigung eine Folge der Ignoranz mannlicher Wis-
senschaftler und Praktiker [...]2 Oder ist diese Vernachldssigung die Fol-
ge einer geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung [...]: Die alltigliche Ge-
sundheit ist die Sache von Frauen (in der Familie oder der Profession der
Krankenpflege), die spektakulare, professionell spezialisierte und tech-
nologisch anspruchsvolle Arbeit ist eine mannliche Doméne (tiber die
Profession der Arzte)?” (Faltermaier 1998, S. 67f.). Das Missachten von
Gesundheits-Angelegenheiten kann als Bestandteil des traditionellen
mannlichen Rollenverstindnisses verstanden werden. So hebt Hollstein
hervor: ,Bewusst gewordene Manner bemerken, dass wir unseren Leib
als Maschine betrachten, die zu funktionieren hat. Verweigert sie sich
einmal, werfen wir Pillen ein, damit sie wieder anspringt. Die Ganzheit
zwischen Kopf, Korper und Seele ist uns abhanden gekommen; viele
von uns lacheln blode bis mitleidig tber solch ,mystische’ Auffassun-
gen. Wir sind die groBen Pragmatiker alliiberall, und dementsprechend
verstehen wir unseren Korper, die einzelnen Organe in ihrer Funktions-
fahigkeit und ihrem Einzelnutzen sduberlich geteilt [...] Fur den Notfall
gibt es allemal den Kérpermechaniker, auch Arzt genannt, und die Ap-
paratemedizin, die wir Manner ja selbst erfunden und raffiniert haben”
(Hollstein 1999, S. 38). Letzten Endes miindet die Diagnose kritischer
Forscher in das Fazit ,Mannlichkeit macht krank” (vgl. Hollstein 1999,
Connell 1999).

Gesundheit wird fur jene Mdnner zur Metapher fiir Bedrohliches, die
den eigenen Korper erfolgreich als Teil und Ausdruck stereotyper mann-
licher Geschlechtsidentitit verdinglicht haben. Das heilst Gesundheit steht
stellvertretend fiir das, was hegemoniale Mannlichkeit ausgrenzt: Acht-
samkeit fur die eigene und die andere Person, die Verbindung von Kor-
per und Seele, Emotionalitit, Prozessuales, Altern, Anfalligkeit und Hin-
falligkeit sowie behutsames Wahrnehmen von Balancen. Das Spannungs-
feld zwischen Gesundheit und Krankheit bildet bei naherem Hinsehen
eine der zentralen Achsen, um die sich komplementire Geschlechts-
charaktere drehen. Zur wechselseitigen Entsprechung gehort es, wenn
Frauen den Bezug zur Gesundheit herstellen und Manner ihn tabuisie-
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ren. Uber (Manner-)Gesund-heit und Krankheit zu sprechen besitzt in-
sofern nahezu selbstliufig geschlechterpolitischen Gehalt, weil an eines
der gut verborgenen Fundamente geriihrt wird, auf die sich mannliche
Vormacht stiitzt. Es ist in die Ebene des symbolischen Umgangs mit Ge-
schlecht eingeflochten und wirkt kulturell vor, unabhingig davon, ob
den einzelnen Mann die Ignoranz seiner Gesundheit als Leiden am eige-
nen Geschlechtspanzer einholt (vgl. Hollstein 1999). Das Brechen des
Tabus tragt dazu bei, seine geschlechtscodierende Tragweite zu enthiil-
len.

Die Genese der unterschiedlichen Gesundheitsverstindnisse und deren
augenfdlligen Beitrag zum Geschlechterverhiltnis bringt allerdings erst
das Kontrastieren von Weiblichkeit und Mannlichkeit zum Vorschein.
Diese vermittelbare Geschichte von Gesundheit und Geschlechtercodi-
ces kommt aber tiber Jahrzehnte theoretisch selbst dort nicht zum Tra-
gen, wo in soziologischer, sozialmedizinischer oder gesundheitswissen-
schaftlicher Forschung auf geschlechtsspezifische Krankheitsbefunde,
Gesundheitsressourcen und Stile verwiesen wird. Der wissenschaftliche
Zugang dndert sich erst heute, differenzierende Untersuchungen neh-
men durchaus Bezug auf geschlechtsspezifisches Befinden und Leiden,
behandeln aber die Geschlechter je separat und tasten das gesellschaft-
liche Verhiltnis zwischen Frauen und Mannern nicht an (vgl. etwa Fel-
der/Brdhler 1999). Mdnnergesundheit ist als Thema inzwischen duferst
populédr, da sich neben der Fach- auch die Boulevardpresse seiner an-
nimmt?*. Mdnnerinitiativen fordern neben einem ,Mannergesundheits-
Survey” auch eine spezielle ,Mannerheilkunde” ein?'. Wie Gender ins-
zeniert wird, wenn Mianner mit ihrer Gesundheit ins Rampenlicht der
Offentlichkeit riicken, bleibt abzuwarten. Die aktuelle Dramaturgie des
Maénnerbildes schwankt noch zwischen dem Mann als Opfer und der
Neuauflage des korperlich-sportlich gestylten, auf Sexualitit zentrierten

20 So bot die Zeitschrift , Stiftung Warentest” (8/2001, S. 88-91) Einblick in die Symptomatik
.Leistenbruch” als Ménnersache und fiihrte aus: , Leistenbruch ist manchmal auch Sa-
che der ménnlichen Seele. Der ménnliche Stolz ist getroffen, die mannliche Kraft hat sich
als ,zu schwach’ erwiesen.” Als Spezialisten zitierte sie Prof. Jochen Konrad, der zuguns-
ten einer symbolkraftigen Aussage kurzerhand die ménnliche Physis durcheinander bringt:
.'Die Leistengegend ist die Achillesferse des Mannes’™.

Ein Workshop ,Initiative fiir einen Ménnergesundheitshericht” wurde 2002 an der Univer-
sitdt Bielefeld durchgefiihrt, ein entsprechender Antrag dem Bundesfamilienministerium
vorgelegt.

2
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Mannes??. Beide Tendenzen rekurrieren zwar auf den Geschlechterver-
gleich, nehmen also von der Neutralitit Abstand und schlagen den Weg
zur Geschlechterdifferenz ein. Vorerst prasentieren sie sich aber lediglich
als Reaktionen auf verinderte Geschlechterverhiltnisse. Dazwischen sind
aufkldrende, selbstreflexive und nachdenkliche Beitrage mannlicher
Autoren zu entdecken, die iberzeugend illustrieren, in welchem Aus-
mald ,’doing health’ als Form des ,doing gender’” (Kuhlmann/Babitsch
2000, S. 38) begriffen werden kann.

3.1.3 Zwischenresiimee

Stelle ich gegeneinander, was jeweils als Besonderheit im Verhaltnis Frau/
Gesundheit und Mann/Gesundheit enthalten ist, so tritt die ,biologisti-
sche Substruktur” (Kuhlmann/Babitsch 2000, S. 42) zutage, die das kom-
plementire Aufeinander-Zuschreiben der Geschlechtscharaktere mog-
lich macht. Wird daraufhin die Gesundheitsforschung jiingeren Datums
mit der Geschlechterforschung abgeglichen, so ist zu erkennen, dass ein
Mehr an geschlechtlicher Differenziertheit auch bei Fragen von Gesund-
heit und Krankheit keineswegs automatisch auch mehr Geschlechterde-
mokratie herbeiftihrt (vgl. Forschungsfrage zu Beginn dieses Kapitels),
sondern Neuauflagen von Hierarchie im Geschlechterverhiltnis in sich
bergen kann. Differenz, die nicht auf die Kerne ménnlicher Vormacht
eingeht, mag zum sorgfiltigeren Wahrnehmen der Gesundheit des ein-
zelnen Mannes oder zu statistischen Uberblicken mannlicher Krankheits-
symptomatik beitragen; solche Ansitze zeichnen sich ab. Sie erfassen
nicht die Wechselwirkung zwischen mannlicher Distanz zu Gesundheit
und Krankheit, dem Minnlichkeitssyndrom und der Definitionsmacht,
die aus dem Verschweigen resultiert. Geschlechterpolitisches Anliegen
in der Erwachsenenbildung muss es aus diesem Grund sein, das Doing
Health / Doing Gender in symbolischen Mustern und gesellschafts-struk-
turellen Handlungsdimensionen ausfindig zu machen, in denen es uner-
kannte, pragende Kraft entfaltet.

22 Der Opferstatus wird vor allem im Kontext der Auseinandersetzung mit Ménnern und Ge-
walt virulent (als Aspekt von Gewalt gegen Manner) und muss dort genauer betrachtet
werden, wo er als Gegenwehr gegen ein weibliches ,Feindbild Mann” entsteht. Das er-
neuerte, ausschlieBlich auf Mannerwelten bezogene Leitbild gestylter Kérperlichkeit spie-
gelt sich unter anderem in der Zeitschrift ,Men’s Health” (als empirische Untersuchung
siehe dazu auch Becker 2000).
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3.2 Gesundheitshildung: ihre Geschichte und ihr
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Dem programm-analytischen Blick des vorigen Kapitels auf die breite
Angebotspalette organisierter Erwachsenenbildung schlief3t sich im fol-
genden Schritt die fokussierte, aber inhaltlich tiefenschérfere Priifung eines
einzelnen Angebotsbereichs an. Auf Gesundheitsbildung nehmen heute
sekundire Literatur oder universitire Abschlussarbeiten haufig Bezug,
auch ihre Bedeutung fiir Frauen wurde vielseitig behandelt (vgl. etwa
Stahr/Jungk/Schulz Hrsg. 1991, Venth 1999a, 1999b). Eine andere und
ergdnzende Erkenntnisqualitdt kann entstehen, wenn dargelegt ist, wie
Gesundheitsbildung konzeptuell entwickelt wurde und anschliefend
Health/Gender-Dimensionen auf den Interdiskurs der Erwachsenenbil-
dung tiber Gesundheit, Bildung und Lernen riickgespiegelt werden.

3.2.1 Erziehung zwischen riskantem Verhalten und Krankheit
Die Anfange der Gesundheitsbildung vollziehe ich vor dem Hintergrund
der Geschichte von Medizinsystem und Arztetum nach. Diese Geschichte
wirft ein Licht darauf, wie tief der medizinische Stand in die Konstrukti-
on von Wirklichkeit eingriff und welcher Anspruch auf Definition von
gesellschaftlichen Werten und Lebensverhdltnissen damit einherging (vgl.
Venth 1998). Ob Gesundheit in verschiedenen Jahrhunderten mit Sitt-
lichkeit verbunden wurde, mit Askese als ,reiner” Lebensform, mit Ver-
nunft und ihrer Kultivierung, ob Volksgesundheit im gesamtstaatlichen
Interesse zur Pflicht erklart wurde, immer setzte man Krankheit als defi-
nitions-entscheidenden Gegenpol. Erklirt, getragen und multipliziert
wurde dieses Verstindnis von einer Arzteschaft, die politische Standes-
interessen vertrat (Gockenjan 1985). Die ,Leerformel” von Gesundheit
als bloRer Abwesenheit von Krankheit legte Zeugnis ab von einer Kultur,
die einen nicht unerheblichen Teil ihrer Lebensregeln medizinischen
Experten tiberliel. Gesundheit war nicht auf den Begriff zu bringen, denn
,Gesundheitspolitik ist lange Zeit wesentlich mit Krankheitsversorgung,
Gesundheit mit Arzten assoziiert worden” (Gockenjan 1985, S. 10).

In Bildungseinrichtungen fand bis Mitte der 1980er Jahre des zwanzigs-
ten Jahrhunderts eine Gesundheitserziehung statt, die im Groflen und
Ganzen die leitenden Mentalitaten der kurativen Medizin verldngerte
und transportierte: ,Der ,Gesundheitserziehung’ wird vorgeworfen, durch
ihre ,LiickenbiiBerfunktion’ (Henkelmann/Karpf 1982, S. 134) nur der
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verlangerte Arm der kurativen Medizin zu sein, anstatt tatsachlich um-
fassende ,gesundheitsbezogene’ Lern- und Bildungshilfen zu konzeptu-
alisieren und zu realisieren” (Haug 1990, S. 41). Mit erzieherischem Drang
und darauf abgestimmter Methodik tibernahm sie Aufgaben der sekun-
daren Pravention. Das heifSt praventive Strategien verkntipften sich di-
rekt mit einer Reihe von Risikofaktoren fir die Gesundheit, sie wurden
aus spezifischen Krankheitsbildern hergeleitet. Diagnose-Instanz fiir
Gesundheitsgefihrdungen blieb somit die Schulmedizin. Auch eine Rei-
he medizinorientierter Hilfsberufe nutzte nach amerikanischem Vorbild
den préaventiven Aufwind fur aufklarerische und erzieherische Aktivita-
ten. Das Urteil Gber deren Effekte wurde wiederum in die Hand der drzt-
lichen Profession gelegt: ,Wir brauchen Arzte, um die Ergebnisse sol-
cher Dienste zu evaluieren. Und gewil8 wird ein Arzt auch am Anfang
dazu gebraucht, den Inhalt der Gesundheitserziehungsprogramme fest-
legen zu helfen” (Carter 1976, S. 401).

Aufklarungskampagnen der spaten 1970er Jahre belegen ebenfalls die
gesundheitspolitische Absicht, ,objektive” schulmedizinische Parame-
ter als Malistibe fiir individuelles Gesundheitsverhalten zu setzen (vgl.
Venth 1998). Die Erwachsenenbildung tibernahm solche Aufklarungs-
impulse als Transporteurin medizinisch gepriften Wissens, reduzierte
Gesundheit auf das Vermeiden von Krankheit, abstrahierte vom lernen-
den Subjekt auf typisiertes gesundheitsriskantes Verhalten und setzte
entsprechende Instrumente der Kontrolle ein: ,Wie gezeigt, wird Ge-
sundheitserziehung traditionellerweise — insbesondere in den letzten Jahr-
zehnten — nahezu ausschliel8lich als die Domine der Praventivmedizin
und ihrer Nachbarwissenschaft der Hygiene bzw. Bakteriologie betrach-
tet, wihrend der Pddagogik — bis auf wenige Ausnahmen — lediglich der
Raum zugestanden wird, bei der Verbreitung von ,popularmedizinischem
Wissen’ mit ihren Methoden und Techniken mitzuwirken” (Haug 1990,
S. 43).

322 Der,, Rahmenplan Gesundheitshildung”
1985 erscheint mit dem ,,Rahmenplan Gesundheitsbildung” (vgl. Deut-
scher Volkshochschul-Verband 1985) eine neue Grundkonzeption fir
die Gesundheitsbildung und mit ihr ein anderer Gesundheitsbegriff ftr
die Erwachsenenbildung. Diese Konzeption entsteht in einer Zeit leb-
haftester sozialer Bewegungen: Manner kommen durch Frauen in Bewe-
gung, Frauen und Manner engagieren sich in der Gesundheits-, Okolo-
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gie- und Friedensbewegung. Von Frauen geht eine spezifische Frauen-
gesundheitsbhewegung aus, sie agieren aber auch Seite an Seite mit me-
dizinkritischen Mannern in politisch engagierten Gesundheitsinitiativen
oder auf bundesweiten Gesundheitstagen. Akzentuiert wird ,eine pro-
fessionelle Philosophie des ,Empowerment’, die Betroffenen die Kon-
trolle Gber ihre eigene Lebenssituation ermoglicht” (Keupp 1996, S. 34).
Das Gesundheitsverstandnis weitet und gestaltet sich zum Kristallisati-
onspunkt einer sozialen Emanzipationsidee, die tiber Netzwerke gesund-
heitsrelevante Lebensbedingungen verindern will. Erneut tauchen Be-
griffe wie Macht und Kontrolle auf, diesmal allerdings bezogen auf die
Orientierungs- und Handlungsmoglichkeiten der Subjekte. Gesundheit
wird als zentrale Forderung proklamiert, die auf gesellschaftspolitischen
Wegen einzulosen ist. Nicht das gesundheitsgerechte Verhalten steht lan-
ger im Mittelpunkt, sondern kontradiktorisch redet man der ,Verhiltnis-
pravention” das Wort: Es gilt, die Arbeits- und Lebensbedingungen ge-
sundheitsforderlich und im Einklang mit personlichen und alltaglichen
Belangen zu gestalten. Fiir eine kurze Spanne eint diese zukunftsfreudi-
ge politische Aufbruchstimmung Vertreter/innen verschiedener wissen-
schaftlicher Disziplinen, institutioneller Projekte und Selbsthilfeinitiati-
ven (vgl. Venth 1998).

Der ,Rahmenplan Gesundheitsbildung” greift solche Ideen auf, die Re-
spekt vor Subjektivitat und gesellschaftspolitische Implikationen integrie-
ren wollen, und synchronisiert sie in mehreren didaktischen Uberset-
zungsschritten fur die Erwachsenenbildung. Im Anschluss an seine Pu-
blikation werden Ziele und Moglichkeiten dieses Perspektivwechsels fiir
die Erwachsenenbildung fachoffentlich vorgestellt (nach Venth 1986, S.
7-11):

Im Rahmenplan sind theoretische Uberlegungen und einzelne Stufen praktischer Um-
setzung verknliipft, erist also konkreter Ausdruck eines bestimmten Theorie-Praxis-Ver-
héltnisses, das auf die Erwachsenenbildung bezogen wird. [...] Geht man ausschlieBlich
von Krankheitshildern und deren Symptomen aus, so ist die Gefahr groR, dabei auch
einer vereinfachenden, instrumentellen und zergliedernden naturwissenschaftlichen
Denkweise zu verfallen, die in unserer Kultur das Verstandnis von Krankheit noch immer
sehr tiefgreifend bestimmt. Vielféltige Ursachen und die Entstehungsgeschichte von
Krankheiten beispielsweise werden weitgehend ausgeblendet. Auch zéhlen nur die
korperlichen Erscheinungen, psychische und soziale Komponenten verlieren sich als
RestgroRen. Voneinander isoliert werden ebenfalls die Krankheit und ihr ,Krankheits-
trager”, der erkrankte Mensch also, iiber den befunden wird. Auf diesem Weg konnten
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Risikofaktorenmodelle entstehen, mit deren Hilfe die Existenz der haufigsten westlichen
Zivilisationskrankheiten ,entpersénlicht” und auf einige wenige krankheitsriskante Ver-
haltensweisen durch einfache Ableitungen zuriickgefiihrt wurden. Ausgeblendet blei-
ben u. a. Fragen danach, ob in unserer Gesellschaft ein Leben ohne Risiken {iberhaupt
mdglich ist, welche Lebensbedingungen Menschen dazu bringen, sich risikohaft zu ver-
halten und welche Wahimgglichkeiten ihnen offen stehen. Ausléser fiir diese Vereinfa-
chungen ist ein Erkenntnisdrang, der eine groRe Fiille von verflochtenen Befunden und
beziehungsreichen Phdanomenen auf eine Handvoll grundsétzlicher Mechanismen re-
duziert, um sie wissenschaftlich untersuchen zu konnen. Die Wechselwirkung zwischen
kérperlichen, seelisch-geistigen, sozialen und umweltbedingten Einfliissen auf Gesund-
heit und Krankheit wird auBer acht gelassen, um eindeutigere Forschungsergebnisse
erzielen zu konnen. Diese stellen aber nur noch Wirklichkeitsausschnitte dar, aus de-
nensich die sehrviel umfassendere Realitdt nicht mehr rekonstruieren 148t. Da sie ,hand-
habbarer” sind, wirken sie gleichwohl stark handlungsanleitend in die &rztliche und
gesundheits“erzieherische” Praxis hinein und prégen sogar nachhaltig den allgemei-
nen Umgang mit Gesundheit und Krankheit.

Eine besonders fatale Verbindung kdnnen gerade Erziehungsabsichten mit der Individu-
alisierung von Gesundheitsbeeintréchtigungen eingehen. Krank machtvon diesem Stand-
ortaus lediglich das, was der einzelne versaumt hat, und Schuldzuweisungen sind rasch
verteilt. Das Postulat der Selbstverantwortung wird nicht geférdert, sondern unversehens
eingefordert ohne Riicksicht auf die dafiir notwendigen Kompetenzen und Fahigkeiten,
die ja keineswegs gleich verteilt sind (blaming the victim). Im Mittelpunkt des Rahmen-
plans steht demgegeniiber das Spannungsverhaltnis zwischen subjektiven und gesell-
schaftlichen Einfliissen auf Gesundheit und Krankheit. Gesundheitsbildung wird deshalb
zuerst einmal als BewuBtseinsbildung im Kontext sozialen Lernens verstanden, d. h. Teil-
nehmer/innen sollen im Austausch miteinander das fiir sie Bedeutungsvolle an Gesund-
heit und Krankheit erkennen kénnen statt Fremdbestimmungen — am eigenen Bewuf3t-
sein vorbei — einfach zu tibernehmen [...] In den Gegensatz zur Erziehung tritt dariiber
hinaus das Ziel der Gesundheitsforderung. Teilnehmer/innen kdnnen unter diesem Vor-
zeichen gemeinsam mit anderen nach Wegen zu ihrer Gesundheit suchen und sie erpro-
ben. Wie die Erfahrung zeigt, wird jeder Mensch je nach Bediirfnissen, Interessen oder
Voraussetzungen einen jeweils anderen Zugang bevorzugen [...]

Dies fiihrt zu einer dritten Eigenschaft des Rahmenplans: Gesundheitsbildung versteht
sich in diesem Text integrativ. Sie ist facher- bzw. fachbereichsiibergreifend entworfen
und stellt Zusammenhénge her. Die Forderung nach mehr Interdisziplinaritét und Inte-
gration ist nicht neu und erscheint besonders im Hinblick auf die Bestimmungsfaktoren
von Gesundheit und Krankheit und deren Wechselbeziehungen untereinander schliis-
sig [...] Gesundheitshildung, wie sie im Rahmenplan vertreten ist, spielt nicht mit illusio-
nédren Zielvorgaben oder ,ganzheitlichen” Normen, sondern geht von Zusammenhén-
gen aus, die erst gemeinsam mit den Teilnehmer/innen erarbeitet und néher erklart
werden kénnen. Es sind solche Zusammenhénge, in die ihre Gesundheit im Alltag ver-
flochten ist. Oft genug handelt es sich um Wechselbeziehungen, die ihnen mehr oder
weniger unbewuBt oder wegen ihrer Komplexitat nicht mehr zugénglich sind, die aber
faktisch und tagtéglich erhebliche Wirkkraft im Hinblick auf Gesundungs- und Erkran-
kungsprozesse entfalten [...]
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Lernprozesse in der Gesundheitshildung sind Wachstumsprozesse, sie brauchen Zeit
und Unterstiitzung [...] Es zeigt sich in ermutigender Weise, dass Lernbediirfnisse im
Gesundheitsbereich sich dann erweitern, wenn Verénderungsmaglichkeiten auch nur
punktuell ,,am eigenen Leibe” erfahren wurden, plétzlich wollen Teilnehmer/innen mehr
wissen und anderes erproben [...].Fiir eine pddagogische Arbeit, bei der die Verbindung
von Bildungsinhalten stattihrer Isolierung voneinander im Vordergrund steht, bietet der
Rahmenplan Hilfen an, er verfolgt didaktische Schritte, die die Rekonstruierbarkeit von
Zusammenhangen aufleuchten lassen. Mit seinen Intentionen ist dieser Text als Anre-
gung zu verstehen, eingefahrene padagogische Gleise zu verlassen, facheriibergrei-
fende didaktische und methodische Wege zu erproben und konzeptioneller Kreativitat
mehr Raum zu geben.

Diese neue Grundkonzeption? firr die Gesundheitsbildung ist in mehr-
facher Hinsicht emanzipatorisch ausgerichtet:

¢ Sie hinterfragt das Menschenbild im vorherrschenden medizin-
wissenschaftlichen Denken und Diagnostizieren. Sie l6ste die
Grundannahme des medizinischen Modells auf, wonach der
Korper mit einer Maschine zu vergleichen sei, deren Einzelteile
sich problemlos isolieren und gesondert reparieren lassen, und
spricht sich gegen die Ideologie des ,Teile und herrsche” als
omnipotenten Ausdruck des Willens zur Kontrolle tiber mensch-
liches Leben aus.

¢ Sie wendet sich gegen die dominante Praxis der reinen Krank-
heitsverhiitung, die auch Gesundheitsbelange an das arztliche
Expertentum delegiert und ein ,hierarchisches Experten-Laien-
Verhaltnis auf der Basis von ,fachchinesischer Terminologie’”
(Haug 1990, S. 45) etabliert.

¢ Sie richtet die Aufmerksamkeit auf den Begriff von Gesundheit
und seinen konstruktivistischen (vgl. Bldttner 1998), multifakto-
riellen und integrativen Charakter. Damit hebt sie dessen impli-
zit normative Ausstrahlung auf, die er im Kontext des ,medizi-
nischen Modells” erhielt, und stellt ihn zur subjektiven Deu-
tung und Aneignung frei, sie pladiert fur die Selbst-Aneignung
von Gesundheit anstelle eingefahrener Fremdbestimmung.

e Sie reichert das Gesundheitsverstandnis mit positiven, sinnlich
erfahrbaren Elementen an und setzt die Motivation daftir vor-
aus.

23 Der salutogenetische Ansatz von Antonovski war zu dieser Zeit in der Erwachsenenbil-
dung noch nicht bekannt. Erst 10 Jahre spéter wurde ,.entdeckt”, dass diese Konzeption
der Gesundheitshildung der Salutogenese entspricht (vgl. Bléttner 1998).
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Gesundheit — als Angelegenheit der Erwachsenenbildung im Verstand-
nis gewendet — wird ebenfalls zum Anlass, die Eigenart von Bildung
und Lernen zu tiberdenken: ,Auf die Moglichkeit, dal das heutige na-
turwissenschaftliche Gesundheitsverstindnis bzw. die Erscheinungsfor-
men von naturwissenschaftlich-orientierter Medizin und Gesundheits-
versorgung ein genuin padagogisches Verstindnis von Bildung, Erzie-
hung und Lernen ganz oder teilweise ausschliefSen konnten, wurde erst
in jungster Zeit von Wissenschaftlern wie STRELEWICZ (1975), WEL-
KER (1981), HAUN (1982), HORN (1983), BADURA (1983), KRUGER
(1984), WENZEL (1986), VENTH (1987) u. a. hingewiesen” (Haug 1990,
S. 50). Da sich gezeigt hatte, dass Erziehungsabsichten dem krankheits-
orientierten Gesundheitsverstandnis in fataler Addquanz entsprachen
und beide sich wechselseitig verstarkten, setzen Kritiken und alternati-
ve Entwiirfe hier an: Sie fordern von einer an Emanzipation und Le-
bensqualitit orientierten Gesundheitsbildung das nachdrtickliche Ab-
standnehmen von Erziehungsabsichten. Dem entsprechend werden
Méglichkeiten und Aufgaben der Erwachsenenbildung beschrieben; sie
kann mit aktiven Beitragen kldren helfen, was Gesundheit als kulturel-
le und gesellschaftspolitische Konstruktion bedeutet hat und subjektiv
bedeuten kann (vgl. Venth 1987, Haug 1990).

3.2.3 Resonanzen auf die Gesundheitshildung im neuen
konzeptuellen Gewand

Das Konzept des ,Rahmenplans Gesundheitsbildung” entwickelt sich
zu Beginn fir und mit Volkshochschulen. Dort entfaltet sich ein breites
Spektrum bisher vollig unbekannter Bildungsangebote, der Bereich nimmt
rasch an Volumen zu. Mit der Gesundheitsbildung halten in erhebli-
chem MalR korperorientierte Methoden Einzug in die Erwachsenenbil-
dung, erschlossen werden psychosomatische Zusammenhange und das
Verstandnis von Lernen erweitert sich tber kognitivistische und verhal-
tensorientierte Reduktionen hinaus. Dieses Angebot stél$t auf rege Nach-
frage und der Erfolg des jungen Bildungsbereichs hilt an; er expandiert
innerhalb weniger Jahre zum zweitgro8ten Fachbereich an VHS und
verankert sich als fester Bestandteil der Bildungspraxis:
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Abbildung 1: Gesundheitshildung an Volkshochschulen
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Quelle: Volkshochschul-Statistik, Arbeitsjahr 2002%

Der ,Rahmenplan Gesundheitsbildung” ist bewusst nicht auf eine be-
stimmte Zielgruppe — Frauen — ausgerichtet, entstand aber auch nicht
geschlechtsblind. Seine Inhalte, die didaktischen Anregungen und me-
thodischen Vorschlige berticksichtigen, was in der Frauengesundheits-
bewegung aufkeimt, und beziehen ein, was sich theoretisch und prak-
tisch an Widerspriichen gegen ein paternalistisches medizinisches Sys-
tem dulert: ,Gemeinsam war den neuen sozialen Bewegungen ein
MiBtrauen gegen — meist mannliche — Experten” (Blittner 1998, S. 32).
Die Gesundheitsbildung in ihrer neuen Konzeption wird von Anfang an
vorwiegend von Frauen im Alter zwischen 18 und 65 Jahren (und mit
5,2 % auch Gber dieses Alter hinaus) wahrgenommen. Auch in diesem
Fall sind lediglich dem Volkshochschul-Bereich nachgewiesene Daten
zu entnehmen: Die Belegungsrate von Frauen liegt von 1991 bis 2002 —
mit minimalen Schwankungen in den Jahren dazwischen — bei rund
84 Prozent, die der Mdnner bei rund 16 Prozent (vgl. DIE 2003, Tab. 7).
Von vergleichbaren Teilnahmeproportionen kann grundsitzlich auch fir

24 Die Daten der Volkshochschul-Statistik des Arbeitsjahres 2004 weisen nur wenige quanti-
tative Verdnderungen nach; das hier wiedergebene Erscheinungsbild bleibt also generell
erhalten.
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andere Tragerbereiche der Erwachsenenbildung ausgegangen werden (vgl.
BMBF 1997). In den Bildungseinrichtungen verantworten in der ersten
Zeit professionelle Personen beiderlei Geschlechts den Angebotsbereich,
zunehmend und gleitend geht er dann in die Hand von Frauen tber.

3.3 Diskursfragment Evaluationsstudie

3.3.1 Der fachéffentliche Diskurs iiber Gesundheitsbildung
als empirische Grundlage

Ein solche thematische und quantitative Progression der Gesundheits-
bildung blieb nicht unbemerkt, sie wurde von Institutionen des Gesund-
heitswesens wie den Krankenkassen aufmerksam registriert, aber auch
von anderen Einrichtungen, die auf einem langsam, aber stetig ausge-
pragteren Gesundheitsmarkt Ful8 fassen. Vertreter/inne/n solcher institu-
tionellen Kontexte wurden stindige Gaste bei Tagungen und Konferen-
zen des Volkshochschul-Bereichs und es wihrte nicht lange, bis die
Gesundheitsbildung bei Bildungseinrichtungen unterschiedlicher Art
,Schule machte”. Im Volkshochschul-Bereich selbst reagierte man
zundchst Gberrascht, aber mit merklicher Zurtickhaltung auf den Neu-
ankommling. Bei einer grol$ angelegten Podiumsdiskussion zum Thema
,Wege der Gesundheitsbildung”?® anlisslich des VIII. Deutschen Volks-
hochschultages im November 1986 in Miinchen blieben die groziigig
vorgesehenen Sitzreihen vorwiegend leer. Die unterschwellige Skepsis
hielt an. Offiziell wurde die Tatsache, dass eine innovative Bildungsidee
sich verwirklicht und in Volumen und Nachfrage eindrucksvoll zunimmt,
nur mit dullerster Zuriickhaltung dargestellt, nicht erértert und lediglich
notgedrungen mit erwihnt, wenn Leistungskataloge offentlich zu beto-
nen waren. Ansonsten herrschte mit Vorurteilen getranktes Schweigen,
wenn die Rede auf Gesundheitsbildung kam. Eine Expertise zum Pro-
grammbereich kennzeichnet diese Resonanz beispielsweise
folgendermalien: ,Der starke Anstieg der Gesundheitsbildung in den 90er
Jahren [...] war von Misstrauen und Abgrenzung oder verhaltenem Spott
begleitet” (Gieseke 1997, S. 89). Mit zunehmendem Zwang zur Wirt-

25 Es handelte sich um die erste GroBveranstaltung zum Thema nach der Verdffentlichung
des ,Rahmenplans Gesundheitsbildung”. Auf dem Podium sprachen medizinkritische Ver-
treter/innen einer alternativen Gesundheitsforderung wie z. B. Dr. med. Ellis Huber, dama-
liger Président der Berliner Arztekammer oder Dr. med. Renate Jickle, Wissenschafts-
journalistin und Autorin des Buches , Gegen den Mythos ganzheitliche Medizin”.
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schaftlichkeit nahm man allerdings den 6konomische Ertrag aus diesen
Bildungsofferten befriedigt zur Kenntnis. Dariiber hinaus bleibt die Ge-
sundheitsbildung ,ein umstrittener Programmbereich” (Hess 2003,
S. 206). Wer sie davon unbeirrt mit Uberzeugung vertritt, sind diejeni-
gen, die sie entworfen haben und gemeinsam realisieren — Frauen und
Ménner als Autor/inn/en — engagierte Praktiker/innen und Teilnehmer/
innen.

Stellvertretend fiir das kursierende fachéffentliche Urteil tiber Gesund-
heitsbildung préasentiere ich im Folgenden den thematisch einschlégi-
gen Ausschnitt aus einer Untersuchung zum Weiterbildungsangebot im
Lande Bremen. Die Untersuchung wurde als Forschungsbericht im Auf-
trag der Strukturkommission Weiterbildung des Senats der Freien Hanse-
stadt Bremen vom Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung der Uni-
versitdt Bremen (IfEB) durchgefiihrt, anschliefRend publiziert (Korber u. a.
1995), und charakterisiert sich selbst als quantitative und qualitative Pro-
grammanalyse des gesamten Bremer Weiterbildungsangebots. Verbun-
den wird sie mit Bewertungen und Empfehlungen fiir ein kiinftiges Sys-
tem der Forderung von Weiterbildung aus offentlichen Mitteln. Autor
des Textes zur Gesundheitsbildung ist ein Angehoriger des IfEB an der
Universitit Bremen. Der Text wird als Diskursfragment fiir diese Unter-
suchung herangezogen. Essenzen daraus selektiere ich als Formen er-
wachsenenbildungs-spezifischer Reaktionen auf das Programm der Ge-
sundheitsbildung und fasse sie in Deutungsmustern zusammen. Damit
fuhre ich die Forschungslinie erneut auf den Interdiskurs der Erwachse-
nenbildung zuriick, beziehe sie jetzt aber auf die beiden Ebenen sym-
bolhaltiger und strukturrelevanter Konstruktionen.

Aus dem schriftlichen Fallbeispiel rekonstruiere ich in einem ersten Schritt
Deutungsmuster und paraphrasiere sie zu Thesen, in einem zweiten Schritt
stelle ich deren Gender-Relevanz interpretativ auf die Probe. Dieses
methodische Verfahren verbindet Elemente der Deutungsmusteranalyse
mit jenen der Diskursanalyse, da sich beide Methoden bei gegenwarts-
diagnostischen Forschungsabsichten mischen (vgl. Liders/Meuser 1997).
Wie bei der Diskursanalyse kann kein spezifisches Verfahren vorgege-
ben werden: ,Die in hohem MaRe gegebene Unterschiedlichkeit der
Textgestalt des Datenmaterials 148t ein Bemiihen um ein einheitliches
Verfahren der Textinterpretation als wenig aussichtsreich erscheinen”
(Liders/Meuser 1997, S. 68). Angeraten wird ein sequentielles Prozede-
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re. Auch dies sollte nicht in strenger und methodisch leerlaufender Art
erfolgen, sondern muss vor allem berticksichtigen, wo und wann sich
eine Deutung aus der anderen ergibt. Im hier ausgewdihlten Fall handelt
es sich nicht um die Transkription eines Interviews oder Gruppenge-
spriachs, aus dem eine Analyse tiefliegende, miteinander verwobene
Deutungen einer oder mehrerer Personen herauszuarbeiten hatte und
sich insofern interaktionstheoretischen Regeln verpflichtet siahe. Auch
ist nicht die subjektive Einstellung oder Orientierung des Autors Gegen-
stand des Untersuchungsinteresses. Vorgestellt und interpretiert werden
statt dessen Muster und Konfigurationen aus einem Text, der in bildungs-
politischem Auftrag und mit bildungspolitischem Impetus erstellt und
anschlielend veroffentlicht wurde. Es sind darstellende und argumenta-
tive Muster, deren innerer, begriindender Zusammenhang nicht etwa
unterbrochen, sondern im Gegenteil iber Augenfilliges hinaus heraus-
geschilt werden soll. Im Vordergrund steht die textinduktiv gewonnene
Erkenntnis und die Gender-Kontextualisierung dieser Muster, um ihren
beispielhaften Stellenwert fiir einen allgemeineren fachlichen Diskurs —
denjenigen in der Erwachsenenbildung — deduzieren zu konnen. Das
analytische Verfahren geht somit in zwei Arbeitsschritten von der ,for-
mulierenden” zur ,reflektierenden” Interpretation tiber (vgl. Bohnsack
2000, S. 149). Auf andere Kapitel des untersuchten Textes wird nur zu-
gegriffen, um die Stimmigkeit der Muster — auch im Hinblick auf Gegen-
evidenzen — zu tberprifen.

Diskursstrang ,.Fachoffentlichkeit Erwachsenenbildung”
N2
Auswiéhlen des Diskursfragments: Fallbeispiel
N2
Extrahieren von Deutungsmustern
N2

Interpretieren der Deutungen in ihrem exemplarischen Stellenwert
fiir den Diskursstrang
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3.3.2 Deutungen und Konstrukte
1. Deutungsmuster: Die Gesundheitsbildung ,boomt”.

Fihrt der Text aus, dass ,,die Zuwachsraten der Gesundheitsbildung wih-
rend der vergangenen Jahre enorm sind” und ,dieser neue Programmbe-
reich rasch auf einen Spitzenplatz in der Rangordnung aller Fachberei-
che geklettert ist” (Kérber 1995, S. 155 und 156), so liegen dem harte
quantitative Daten zu Grunde. Die rasche Steigerungsrate ist nicht nur
bei VHS, sondern im Anschluss ebenfalls bei anderen Tragern der Bre-
mer Weiterbildung zu konstatieren. Es erfolgt ein Verweis auf die Zeit
Ende der 1970er Jahre, in der ein solcher Programmbereich nicht exis-
tierte und die Thematik lediglich in vereinzelten Kursen relativ unbeach-
tet auftauchte; das wird auf andere bildungspolitische Priorititen und
didaktische Optionen zuriickgefihrt. Eine explizitere Deutung setzt mit
der Wahl des Begriffes ,Boom” (S. 155) ein. Er fallt aus dem ansonsten
wissenschaftlich-niichtern gehaltenen Duktus des Textes heraus und greift
auf die Terminologie des wirtschaftlichen Sektors ber.

2. Deutungsmuster: Die Gesundheitsbildung ist ein Konkurrent fiir
andere Fachbereiche.

Neben der Einfihrung der informationstechnischen Grundbildung wird
die Etablierung der Gesundheitsbildung als folgenreichste Innovation der
bremischen Weiterbildung seit den 1980er Jahren bezeichnet (S. 156).
Gleichzeitig etikettiert der Text die Gesundheitsbildung mit ihrem Spit-
zenplatz als ,neuen Konkurrenten” fiir die tibrigen Fachbereiche, der
mit dem Profil auch das Ansehen der gesamten Weiterbildung im Lande
verdndert und Einflisse von Bereichen wie politische, kaufmannisch-
verwaltende bzw. gewerblich-technische Bildung ,relativiert und zurtick-
gedrangt” habe.

3. Deutungsmuster: Die Gesundheitsbildung wurde von vornherein
,marktorientiert” entwickelt.

Informationstechnische Weiterbildung und Gesundheitsbildung werden
jetzt als die beiden neuen Fachbereiche herausgestellt, die von Beginn
an marktorientiert geplant wurden (S. 156). Welche Annahme von Markt
und von Orientierung am Markt gemeint ist, ist an dieser Stelle nicht
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ausgefuhrt. Betont wird weiterhin, dass der Bereich sich auch heute selbst
bei offentlich anerkannten Anbietern marktférmig weiter entwickelt. Das
Kennzeichen der Marktgingigkeit taucht im nachfolgenden Text als
besonders betontes Merkmal stindig wieder auf. In den Kooperationen
mit Krankenkassen und anderen Einrichtungen des Gesundheitswesens
sieht der Text einen Nachweis fiir die marktgdngige Ausrichtung.

4. Deutungsmuster: Die moderne Gesundheitsbildung ist ein
Beleg fiir den ,,Kurssturz der klassischen Wissensvermittlung”.

Die Darstellung der Gesundheitsbildung im Text halt fest, dass sich seit
1985 besondere Zuwachsraten bei Kursen zu Aspekten von ,Bewegung
und Korpererfahrung, Entspannung” ergeben haben. In diesen Themen-
bereichen ,werden damit mehr Veranstaltungen angeboten als in den
weitaus meisten Fachbereichen der bremischen Weiterbildung” (S. 157).
Demgegentiber verléren Thematiken wie ,Gesundheitsbegriff/Gesund-
heitspolitik”, die systematische Vermittlung medizinischen Wissens oder
die grundlegende Reflexion tiber Gesundheit und Krankheit an Bedeu-
tung. Dies fiihre zu einer grundsatzlich anderen Aufgabenbestimmung
der Gesundheitsbildung als in den 1970er und weiter zuriickliegenden
Jahren und zu anderen Veranstaltungs- und Arbeitsformen. Auch in
Wochenendseminare und Bildungsurlaube hitten Elemente von Bewe-
gungs- und Entspannungstibungen Einzug gehalten. Das Wachstum die-
ser Kursbereiche prage — so der Text — die Gesundheitsbildung: ,Die
Zuwachsraten der Gesundheitsbildung sind enorm. Zwischen 1979 und
1992 hat sich ihr Angebotsvolumen, allein bei anerkannten bremischen
Einrichtungen, bezogen auf die Veranstaltungen mehr als verzehnfacht,
bezogen auf Unterrichtsstunden sogar verdreizehnfacht” (S. 155). Die
Expansion des Angebotsbereichs aufgrund eines neuen Verstindnisses
von Gesundheitsforderung verandere wiederum auch strukturell das ge-
samte, bisher gewohnte Fachbereichsgefiige.

5. Deutungsmuster: Die marktfinanzierten und kostendeckenden
Angebote der Gesundheitsbildung gehen auf die Nachfrage von
Frauen als Teilnehmerinnen zuriick.

Der ,neuen” Gesundheitshildung wird ein lebensweltbezogenes Verstand-
nis attestiert, das die Definition von Gesundheit und Krankheit in die
Zustandigkeit und Alltagskompetenz von ,Laien” zuriickverlagern will
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(S. 162). Als Basis daflir werden neben neuem Allgemeinwissen im Hin-
blick auf selbstverantwortete Gesundheit alltagspraktische Fihigkeiten
erforderlich. Auf diesen breiten Verwendungszusammenhang fiihrt der
Text es zurtick, dass die meisten Angebote nicht fiir bestimmte Zielgrup-
pen, sondern offen fur alle ausgeschrieben sind. Er konstatiert, dass die
neuen subjekt- und alltagsbezogenen gesundheitlichen Lernmoglichkei-
ten gleichwohl vorwiegend von Frauen nachgefragt werden, macht aber
keine quantitativen Angaben und gibt keine Vergleiche zwischen weib-
lichen und méannlichen Quoten aus der Statistik an. Statt dessen schlagt
er einen Bogen zu einem anderen Angebotsbereich: ,Das deckt sich mit
einer Beobachtung, die wir auch bei der Untersuchung des Nachbar-
fachbereichs Personale Bildung gemacht haben: Frauen bilden eine re-
lativ stabile Kerngruppe in der Teilnehmerschaft fiir neue subjektbezo-
gene und alltagspraktisch ausgelegte Angebote in der Weiterbildung; von
Frauen geht hiufig die Initiative zur Entwicklung derartiger neuer Ange-
bote aus. In der neuen Gesundheitsbildung gehen entsprechende Veran-
derungen noch eindeutiger auf Fraueninitiativen zurtick” (S. 163). Bei
der Auflistung der Preise fiir die einzelnen Kurse wird nun der Begriff der
Marktorientierung durch den der Marktfinanzierung ersetzt. Kostendeck-
end seien die ,gesundheitspraktischen” Angebote einschlieSlich solcher
zur Entspannung und Bewegung. Gleichzeitig erfolgt der Hinweis, dass
offensichtlich anspruchsvollere Lern- und Reflexionsangebote nicht tiber
den Markt finanziert werden konnten. Dazu z&hlt der Text Veranstaltun-
gen zu wissenschaftsorientierten, medizinethischen oder gesundheits-
politischen Fragen, die ohne eine 6ffentliche Forderung wohl noch wei-
ter reduziert wiirden, als sie es schon seien (S. 165).

6. Deutungsmuster: Die subjekt- und kérperbezogene Gesund-
heitsbildung leistet der ,Regression”, der ,,Naturalisierung” und
»Romantisierung” moderner soziokultureller Aufgaben Vor-
schub.

Allen Anbietern von Gesundheitsbildung, seien sie 6ffentlich anerkannt
oder gemeinniitzig titig, wird zugestanden, trotz programmatischer Un-
terschiede gemeinsame erwachsenenpddagogische, medizinkritische oder
gesellschaftspolitische Ansichten und Begriindungen zu teilen. Im Text
vermutet man deshalb, ,da8 hinter den differenten Begriindungen ein
stillschweigender Hintergrundkonsens steht oder ein sozialstrukturelles
Problem, das alle gleichermalRen betrifft” (S. 168). Dieser Hintergrund

89



3 Frauen, Ménner und Gesundheit

wird ausgelegt als Zunahme einer subjektiven und mehr noch narzissti-
schen Selbstbeziiglichkeit, wie sie im Rahmen der Individualisierungs-
these von den Sozialwissenschaften theoretisch bearbeitet werde:

.Das heil3t, soziokulturelle und alltagsweltliche Probleme werden in den weiterbildungs-
spezifischen Deutungs- und Handlungskontext {ibersetzt und als erwachsenenpédago-
gische Aufgaben so weit umdefiniert, daR sie sich mit den verfiigharen praktisch-pada-
gogischen Mitteln bearbeiten lassen. Die neue Gesundheitsbildung, wie auch immer
man sie sonst einschatzen und bewerten mag, 148t sich als gelungenes Beispiel dafiir
anfiihren. Nach den Ergebnissen gesundheitswissenschaftlicher Untersuchungen wer-
den zunehmend haufiger psychosoziale Probleme, die von den Individuen in der alltdg-
liche Lebenspraxis selbstandig bewaltigt werden miissen, von den Betroffenen, inshe-
sondere von Frauen, als schwer ertragliche Belastungen erfahren” (S. 169).

Im weiteren Gang der Argumentation wird statt der neuen nur noch von
der subjekt- und korperorientierten Gesundheitsbildung gesprochen und
es wird gefragt, ob ihre ,unvermeidlich regressiven Elemente” (S. 171)
nicht addquatere Losungen fiir gesellschaftliche Problemlagen verfehl-
ten oder unterliefen. Konkreter noch wird erwogen, ob die ,Kérper- und
Gemeinschaftsorientierung” (S. 171) eine ,Naturalisierung und Roman-
tisierung moderner soziokultureller Aufgaben und psychosozialer Pro-
bleme” unterstiitze. Diese Deutung wird als ,oft geduRerter Generalver-
dacht” (S. 171) gegen die Gesundheitsbildung vorgestellt, dessen Prii-
fung noch erfolgen miisse.

7. Deutungsmuster: Die subjekt- und korperorientierte Gesund-
heitsbildung ist kaum als Bildung zu bezeichnen. Sie steht dem
therapeutischen oder dem Beratungs-Handeln niher als dem
Lehren/Lernen im gewohnten und eigentlichen Sinne.

Im Fortgang des Textes gewinnt nicht nur die Subjekt-, sondern auch die
standig in die Zeilen eingestreute Marktorientierung der Gesundheitsbil-
dung den Stellenwert eines methodischen Prinzips. Der Gesundheitsbil-
dung wird zugestanden, mit ,dem didaktischen Umweg tiber Kérperer-
fahrung und Korperarbeit” (S. 171) auf moderne psychosoziale Anforde-
rungen und Belastungen zu reagieren und fuir eine grofSe Zahl erwachsener
,Adressaten” akzeptabel zu sein. Dem wird die Gesundheitserziehung
friherer Tage gegentibergestellt. Die Kritik daran wird aufgenommen,
gleichzeitigwird ihr widersprochen. Die Gesundheitserziehung habe sich
nie nur beschrankt ,auf die systematische Vermittlung von gesundheits-
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relevantem Allgemeinwissen nach einem vorgegebenen Kanon bzw.
niemals nur auf die Popularisierung von medizinischem Wissenschafts-
wissen, wie es dem Konzept klassischer Allgemeinbildung entspricht, das
sich an einer hegemonialen Hochkultur sowie an den Expertenkulturen
traditionaler funktionaler Eliten und Professionen orientiert” (S. 172). Fur
die ,neue” Gesundheitsbildung seien hingegen Subjekt- und Situations-
bezogenheit markant, im Mittelpunkt stiinden die subjektive Welt der Teil-
nehmenden, deren Selbsttitigkeit sowie das Lernen in der Gemeinschaft
und die soziale Verstindigung. Dagegen setzt der Text abschliefend das
Erziehungs- und Wissensvermittlungskonzept aus der Vergangenheit:

.Anders in der eher (lern)gegenstandshezogenen Perspektive der traditionellen prakti-
schen Gesundheitshildung: Sie ist zentriert auf Lernziele und Lerngegenstande aus der
objektiven Welt medizinisch-therapeutischen und pflegerischen Wissens oder der sozi-
alen Welt des institutionellen Gesundheitswesens. Ziele und Inhalte sind vorher auBBer-
halb der pddagogischen Interaktionssituation generiert worden und kdnnen hinterher
als erlerntes Wissen bzw. angeeignete Kompetenzen und Qualifikationen in andere Si-
tuationen transferiert und dort verwendet werden” (S. 173).

Die Ergebnisse der ,subjektorientierten” Gesundheitsbildung — schluss-
folgert der Text — seien hingegen subjektgebunden und nicht in andere
Zusammenhinge und Situationen tibertragbar. Damit wird begriindet,
dass die Angebote der subjektorientierten Gesundheitsbildung dem the-
rapeutischen oder Beratungs-Handeln eher entsprichen als dem her-
kommlichen Verstandnis von Lehren und Lernen.

3.3.3 Kritische Text-Exegese
Die Signifikanz des ausgewaihlten Fragments fiir dominante fachoffentli-
che Werturteile tiber die Gesundheitsbildung belegt der Textausschnitt
selbst, wenn er einen ,Generalverdacht” gegen die Gesundheitsbildung
auffihrt und im Sinne eines solchen Verdachts weiter argumentiert. Tat-
sachlich stimmt ein GroBteil der vorgebrachten Vorbehalte mit dem tiber-
ein, was als unterlegter Sinn in erwachsenenpadagogischen Zirkeln mit-
schwingt, aber nicht offiziell geduRert, sondern kolportiert wird?®. Das

26 So ist beispielsweise einer jiingeren Generation von Hochschulabsolvent/inn/en, wenn
sie dieses Thema fiir Diplomarbeiten oder Promotionen wéhlt, die Mdglichkeit genom-
men, nicht nur etwas {iber den Programmbereich, sondern auch {iber die widerspriichli-
che Resonanz darauf zu erfahren, um sich ungetriibten wissenschaftlichen Blicks damit
aus-einander setzen zu kdnnen.
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Diskursfragment mit dem Kapitel zur Gesundheitsbildung ist Teil einer
Gesamtdarstellung und geht auf einen politischen Auftrag zurtick. Im
letzten Kapitel dieser Untersuchung sind unter der Uberschrift ,Grenzen
der Privatisierung und Marktorientierung” (S. 363 ff.) als Resiimee zwei
Bildungstypen unterschieden: solche, die sich nicht selbst tragen kon-
nen, von solchen, die ihre Kosten wieder einspielen. Der zweite Typus
wird folgendermalien charakterisiert:

LAus der vorliegenden Programm- (und Preis-) Analyse ergibt sich, dal vollstandige
Privatisierung und Marktfinanzierung wahrscheinlich nurim Hinblick auf ganz bestimmte
Themen- und Zielgruppen — aufgrund hohen individuellen berechenbaren Nutzwertes
und traditionell hoher Bildungsbereitschaft — funktionieren werden. Thematisch gese-
hen handelt es sich einerseits um konventionelle Angebote mit bekanntem Gebrauchs-
wert (Beispiele: abschlussorientierte Sprachenkurse in Wirtschafts- und Fachsprachen;
Schulungskurse fiir EDV-Anwenderprogramme), andererseits um jeweils in einem be-
stimmten Bildungsmilieu ,modische’ Themen (Beispiele der letzten Jahre: Selbsterfah-
rung/Identitatslernen; Gesundheitshildung mit esoterischem Anstrich)” (S. 364)%.

Aus diesen letzten Seiten der Gesamtstudie tritt ihre Absicht genauer
hervor. Sie will nicht lediglich das Gesamtprogramm der Bremer Weiter-
bildung in einer Bestandsaufnahme vor Augen fithren, um fir weiterbil-
dungspolitische Forderung eine empirische Basis bereitzustellen. Dartiber
hinaus bietet sie bereits deutliche Hinweise fiir finanzielle ,Zuwendung”
oder Kiirzung an. Sie gibt eine Antwort auf die Frage: Welche Bildung
verdient es, 6ffentlich anerkannt zu werden, welche nicht? Die passen-
de Argumentationskette, mit der die Gesundheitsbildung expressis ver-
bis gedeutet und abgehandelt wird, setzt sich wie folgt zusammen: Sie
ist neu, sie boomt, sie ist marktorientiert und kostendeckend, sie ist eine
Konkurrenz, sie ist korperorientiert, sie ist subjekt- und situationsorien-
tiert, sie ist alltagsorientiert, sie ist deshalb keine anerkennenswerte Er-
wachsenenbildung, sie muss nicht geférdert werden, weil sie sich selbst
tragt. Mit dem Kennzeichen der Marktorientierung wird gezielt jenes
gesundheitsfordernde Lernen diskreditiert, das nicht der immanent in

27 An dieser Stelle ist anzumerken, dass in Kapitel 3.3 dieser Studie ein Vorwurf, mit zuneh-
mender Subjektorientierung der Weiterbildung habe sich ein Trend zur Esoterik durchge-
setzt, fiir das gesamte Feld entschieden zuriickgewiesen wird, 1992 seien beispielsweise
lediglich fiinf Angebote in der gesamten Bremer Weiterbildung (nicht etwa in der Gesund-
heitsbildung) inhaltlich eindeutig von esoterischem Charakter gewesen (S. 178). Selbst in
der Textpassage zur Gesundheitshildung taucht Esoterik als Merkmal nicht auf, so dass
sich die Uberlegung aufdriingt, ob hier nicht ,Kérperorientierung” mit , Esoterik” gleich-
gesetzt wird.
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diesem Text enthaltenen Bildungsnorm entspricht: Diese Norm reduziert
sich auf ,Allgemeinwissen des traditionellen Typs, d. h. popularisiertes
medizinisch-wissenschaftliches Wissen und verallgemeinertes arztliches
Professionswissen, sowie normative Orientierungen und grundlegende
Einstellungen in Bezug auf Gesundheit” (S. 165). Der Komplex
miteinander verketteter Konstruktionen und Deutungsformeln im Dis-
kursfragment soll nun im Zuge der Interpretation mit einer Lesart kon-
frontiert werden, die auf konkreten Erfahrungen mit dem didaktischen
Entwurf und der Realisation von Gesundheitsbildung zuriickgeht.

Bereits aus dem Aufriss der kurzen Geschichte der Gesundheitsbildung,
aus ihrer Konzeption und ihren Zielen ist zu erkennen, dass die Behaup-
tung, das Programm sei von Beginn an marktorientiert geplant worden,
nicht zutrifft. Weder den Autor/inn/en des ,Rahmenplans Gesundheits-
bildung”, noch den mit Miihen des weiteren Implementierens befassten
professionellen Personen schwebte je Marktgangigkeit vor. Sie konzep-
tualisierten und realisierten die Gesundheitsbildung nicht angepasst,
sondern mit Widerspruchsgeist und einem kritischen Verstandnis (unter
anderem im Kontrast zu Erziehung), mit einem erweiterten, integrativen,
demokratisch gewendeten Begriff von Gesundheit, Erwachsenenbildung
und Lernen sowie mit der ausdriicklichen Orientierung an Teilnehmen-
den und deren Bediirfnissen. Damit wurde in einem experimentellen
Wagnis erwachsenenpddagogisches Neuland betreten. Ob dieses Kon-
zept und die daraus ortlich entwickelten Angebote auf eine Nachfrage
treffen wiirden, war von vornherein véllig offen und nicht prognostizier-
bar. Tatsdchlich setzten bundesweit mannigfaltige und einfallsreiche bil-
dungspraktische Probierbewegungen ein, bis die Nachfrage zu sichern
war. Aullerdem wurden potenzielle Multiplikator/inn/en in mindlichen
und schriftlichen Formen aufwéndig mit den Intentionen und Moglich-
keiten der Gesundheitsbildung vertraut gemacht.

Eine parallele Strategie verfolgte — im Feld der Volkshochschulen — die
Kooperation mit Krankenkassen, um fiir Teilnehmer/innen die partielle
oder vollstandige Ubernahme von Kursgebiihren zu erreichen und Ler-
nen fir die Gesundheit nicht mit hohen personlichen Kosten zu belas-
ten. Dies gelang nur fiir eine bestimmte Zahl und Art von Bildungsange-
boten, die dem eingeschriankten, weitgehend krankheitsbezogenen Ver-
standnis von Gesundheitsférderung bei den Kassen entsprachen. Solche
Kooperationen sind — gegenwartig mehr denn je — tblich und tberle-
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bensnotwendig fir Institutionen organisierter Erwachsenenbildung. Die
hohe Kooperationsbereitschaft in einem neuen Angebotsbereich kann
also kein Nachweis fiir Marktgingigkeit sein, sondern allenfalls fiir klu-
ges dispositives Handeln, das die Nachfrage erreichen will, die konzep-
tuell angezielt ist. Auch eine Deckung der Kosten schilte sich erst suk-
zessive mit dem wachsenden Interesse am Angebot heraus und war nicht
planbar.

Einen vergleichbaren Weg schlugen selbstorganisierte Projekte oder In-
itiativen ein, die sich in den 80er Jahren griindeten und im Bremer Text
gesondert hervorgehoben werden: ,Sie waren und sind selbst aktiver
Teil, Ausdruck und Produkt jener gesellschaftlichen Veranderungen und
gesellschaftspolitischen neuen Bewegungen, insbesondere der Gesund-
heits-, Selbsthilfe- und Frauenbewegung, die seit Mitte der achtziger
Jahre zur Durchsetzung eines neuen Gesundheitsverstindnisses sowie
der neuen Gesundheitsbildung maligeblich beigetragen haben” (S. 162).
Auch ihnen schreibt dieses Diskursfragment zu, sich in das bestehende
Gesundheits- und Weiterbildungssystem integriert zu haben, um einen
Markt zu 6ffnen und zu erobern. Ob dies als schlichter Ausdruck eines
Uberlebenskampfes in wirtschaftlich prekareren Zeit gesehen werden
muss, bleibt dabei unreflektiert. Im Fall der Gesundheitsbildung trafen
neuartige Angebote mehr und mehr auf einen ungeahnten Bedarf, was
bei alteren Programmbereichen so nicht unbedingt der Fall ist. Im Text-
fragment wird dies gleich zu Beginn als ,Boom” etikettiert. Die Wahl
des Wortes weckt bewusst Assoziationen zum Aufschwung auf Wirt-
schaftsmarkten und bereitet so den Weg, um anschlieBend die hohe
Akzeptanz zu intendierter Marktgangigkeit umschreiben zu konnen.
Letztlich verfolgt die Deutungsverschiebung, wie sie im Diskursfrag-
ment vorgenommen wird, die Strategie, Gesundheitsbildung als markt-
gangiges Angebotsprodukt aus der 6ffentlichen Forderung auszuschlie-
Ren.

Die Suche nach den tieferen Ursachen dieses Ausschlusses der Gesund-
heitsbildung kann zu Antworten fiihren, wenn sie sich den Kriterien von
Bildungsbedarf und Lerninteresse zuwendet. Wie das ausgewahlte Dis-
kursfragment bestatigt, werden Angebote der Gesundheitsbildung offen
fir alle Lerninteressierten ausgeschrieben. Die Tatsache, dass vor allem
Frauen darauf reagieren, ist im Text lediglich beildufig erwdhnt. Das
markante Datum wird weder naher erldutert noch gewdrdigt, lediglich
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als Gberraschende Entdeckung (nach bereits zehnjahriger Existenz der
,neuen” Gesundheitsbildung) apostrophiert. Als entscheidendes Unter-
suchungsmerkmal taucht es im weiteren Text ebenso wenig wieder auf
wie in den abschlielenden Empfehlungen. An dieser Stelle sind neben
handfesten Zahlen beispielsweise Auskiinfte dariiber zu vermissen, wie
sich die Teilnehmer/innen-Struktur nicht lediglich verbreiterte, sondern
ebenfalls wandelte.

Da Bildungseinrichtungen mit der Kursanmeldung auch Sozialdaten er-
heben und zuginglich machen, hitte eine noch so kursorische Auswer-
tung informativ sein kénnen. Da die Kooperation mit Krankenkassen es
ermoglichte, Kursgebiihren sozialvertraglicher zu gestalten, konnten
andere Teilnehmerinnen als gewohnt und aus unterschiedlichen Schich-
ten Gesundheitsbildung erstmals fiir sich wahrnehmen. Spitestens mit
diesem Kenntnisstand hitte sich die Unterstellung aus dem Schlusskapi-
tel der Bremer Untersuchung, die Gesundheitsbildung spreche nur be-
stimmte ,Milieus” an, ad absurdum gefiihrt. Statt Marktorientierung fand
ganz offensichtlich gelungene Teilnehmerinnen-Orientierung statt. Wenn
die Bremer Studie in ihren Schlussempfehlungen hervorhebt, ,dass Wei-
terbildung um so starker auf offentliche Férderung und Anschubfinan-
zierung angewiesen bleibt, je mehr damit Breitenbildung im Sinne einer
Ermoglichung der Teilnahme aller sozialen Gruppen an Weiterbildung
und im Sinne eines breiten, vielfdltigen Programms zur Forderung le-
benslangen Lernens [...] verfolgt und erreicht werden sollen”, so trifft
das fiir die Gesundheitsbildung im hohen Male zu. Die geschlechter-
wie bildungstheoretisch ergiebige Frage, warum angesichts der Chance
zur ,Breitenbildung” Manner in diesem Programmbereich kaum prasent
sind, wird im ausgewahlten Textbeispiel nicht gestellt. Das Versaumnis
ist exemplarisch zu nennen, denn auch der allgemeine fachoffentliche
Diskurs der Erwachsenenbildung setzt sich wie mit der Gesundheitsbil-
dung selbst auch mit dieser geschlechtsrelevanten Seite des Lerninteres-
ses bisher nicht auseinander.

Die Problematik des vorgestellten Textes und der daraus abgeleiteten
Empfehlungen wird weniger in dem Diktum gesehen, der Programmbe-
reich solle sich im Hinblick auf die Kosten selbst tragen. Prekar erscheint
dagegen die Art und Weise, in der Kettenglieder der Argumentation so
ineinander geschoben werden, dass sich Werturteile, Definitionen und
Fakten zu einem dufBerst suggestiven Bild zusammenfligen lassen. Ursa-
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chen scheinen mit Wirkungen vertauscht zu sein: Ist die Gesundheitsbil-
dung marktorientiert, weil sie korperorientiert und subjektbezogen ist?
Oder ist sie kostendeckend, weil sie teilnehmerinnen-orientiert vorgeht?
Oder soll sie aus der offentlichen Forderung und Anerkennung ausge-
schlossen werden, weil sie eher den Lernmotiven von Frauen als denje-
nigen von Mannern entspricht? Ein besonderer Stein des AnstoRRes be-
steht offensichtlich darin, dass Gesundheitshildung mit einem vorausge-
setzten, anders gelagerten Verstindnis von Bildung, Lehren und Lernen
in Widerstreit gerat. Was der ausgewihlte Text im Hinblick darauf mah-
nend fir die Gesundheitsbildung vorschligt, ist genau jenes doktrinare
Lehrverstandnis, von dem sich der ,Rahmenplan Gesundheitsbildung”
mit seinem alternativen Entwurf theoretisch wie praktisch abhebt: Die
Gesundheitserziehung klassischer Art, die bereits bei externen Beobach-
tern in Verruf geraten war (vgl. stellvertretend Henkelmann/Karpf 1982).
So kann es nicht verwundern, dass der neue Angebots-Eindringling im
Diskursfragment als Konkurrent etablierter Programme wie der berufli-
chen und politischen Bildung gesehen wird, deren ,bislang allein domi-
nierende Einfliisse” (S. 156) beschnitten werden. Unschwer ist dem Text
abzulesen, dass die Sympathie diesen Verdrangten gilt und die Image-
und Strukturveridnderungen, die laut Darstellung daraus folgten, als Ver-
lust abgebucht werden.

Die Korper- und Bewegungs-, Subjekt- und Alltagsorientierung der Ge-
sundheitsbildung erhdlt im weiteren Fortgang des Textes den Charakter
eines Stigmas. Durch diese Zuschrift erspart es sich der Autor des Tex-
tes, iber die zugrunde liegenden Lerninteressen wissenschaftlich fun-
diert zu reflektieren. Ein entsprechender Deutungshohepunkt liegt in
dem Rekurs auf sozio-strukturelle Probleme, die als Ausloser der Moti-
ve zur Gesundheitsbildung unterstellt werden. Im ersten Angang noch
zogerlich, zunehmend aber voller Uberzeugung werden Erklarungen
aus sozialwissenschaftlichen Individualisierungsthesen bemiiht und nar-
zisstische Anklange unterstrichen. Der Riickgriff auf dieses Theorem ist
durchaus tblich, wenn das aktuelle gesellschaftliche Umfeld von Er-
wachsenenbildung eingeblendet wird. Die Konsequenz allerdings,
daraus auf selbstbezogene, narzisstische, psychosoziale Probleme von
Frauen beim Bewiltigen alltiglicher Lebensprobleme zu schlieBen, um
so deren Lernbedarf in der Gesundheitsbildung zu erkliren, ist unge-
wohnlich. Der Text schlielst damit an die Metapher der ,Krankheit Frau”
an.
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Von diesem Punkt aus vollzieht sich der Ubergang flieBend, aber im
Duktus heftig bis zum Vorwurf des angeblich verkiirzten Gesellschafts-
bezug der Gesundheitsbildung, mit dem sie ,Romantisierung, Naturali-
sierung und Regression” (vgl. S. 171) betreibe. Es ist nicht zu erken-
nen, ob dieser massive Vorwurf dem planungsverantwortlichen pada-
gogischen Personal oder den interessierten Lernenden gilt. Beide
Schlisse lasst das Diskursfragment zu, empirische Belege hingegen klam-
mert es aus. Besonders gravierend fillt dieser Mangel ins Gewicht, wenn
Uber Lerneffekte bei den Teilnehmenden ohne sichernden explorativen
Schritt in die Bildungspraxis geurteilt wird. Der Mangel an Kenntnis
Uber die Praxis der Gesundheitsbildung ist offenkundig, er wird auch
nicht durch das Sichten sekunddrer Literatur korrigiert?®. Die Bildungs-
praxis wiederum ist noch nicht auf dem professionellen Stand, Gen-
der-Dimensionen im Programm ausdriicklich und unhintergehbar aus-
zuweisen (vgl. Kapitel 2), kann also fachoffentlich nicht als Korrektiv
wirksam werden. Nicht zuletzt hitte aber die Rezeption reichhaltig vor-
handenen wissenschaftlichen Wissens vom weiblichen Zugang zu Ge-
sundheitsfragen dem umstandslosen Abwerten korperbezogener Lern-
interessen Einhalt gebieten missen, wie es der Text vornimmt. Statt des-
sen schrauben sich die Argumente in eine intensive Ablehnungslogik
hinein, welche mit der Gesundheitsbildung auch weibliche Bildungs-
motive desavouiert.

3.4 Zwischenbilanz: Muster des Zweiwertigen

Art und Ausmal der Abwehr von Gesundheitsbildung in diesem Text-
beispiel verlangen danach, die Gender-Relevanz des ausgrenzenden
Urteils ndher zu betrachten. Geschlechtsspezifische Einfliisse geben
zweifellos den entscheidenden Ausschlag fir den Erfolg der Gesund-
heitshildung, dies beweist die unterschiedliche Teilnahmequote von Frau-
en und Mannern. Die extreme Divergenz zwischen der Teilnahmerate
von Frauen und Mannern gibt Gender-Ritsel auf und stellt Forschungs-
fragen, welche in der Erwachsenenbildung noch nicht formuliert sind.
Auf diesen Mangel an Theorie und Empirie mag es zurtickzufiihren sein,
dass die vorgestellte Bremer Untersuchung zur Gesundheitsbildung ge-
schlechtsneutral verfahren kann, dennoch unterschwellig geschlechts-

28 Eine Auswahl der Resonanzen von Teilnehmerinnen und ihrer Lerngewinne ist z. B. Blatt-
ner/Borkel/Venth 1996 zu entnehmen.
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spezifische Vorbehalte verhandelt — wie aus dem Fallbeispiel rekonstru-
iert — und sie in wertenden MaRstidben verankert.

Da die ausdriickliche Kérper- und Subjektorientiertheit der Gesundheits-
bildung Frauen besonders anspricht, in der Bremer Untersuchung aber
auf besonderes Missfallen stost, ist davon auszugehen, dass die Ab-
wertung in der Bremer Studie auf Spezifika eines hegemonialen Man-
nerbildes beruht. Im Diskursbeispiel formuliert sich Kritik ganz im Sin-
ne einer Mannlichkeitstypik, die sich schweigend und selbstverstand-
lich tiber den Koérper inszeniert. Der Umgang mit der eigenen
Korperlichkeit beschrankt sich darauf, ihm die Harte und Leistungsfa-
higkeit abzuringen, die den klassischen Mann ausmachen (vgl. die Pas-
sage ,Manner und Gesundheit” zu Beginn dieses Kapitels). Ahnlich ver-
hilt es sich mit mannlicher Subjektivitit, denn: ,Manner als Gralshiiter
der Objektivitit grenzen damit auch zugleich die eigene Subjektivitit
aus. Sie schiitzen sich, wenn man so will, vor ihrem eigenen Inneren”
(Nuissl 1993, S. 4). Gesundheit wiederum, die nur durch sensible und
wache Wahrnehmung fir den eigenen Korper und die eigene Person
gestarkt werden kann, wird von mannlicher Seite solange ignoriert, bis
sie gestort ist oder Krankheit sich einstellt. Das bedeutet, typische Man-
ner kennzeichnet ein negatives Gesundheitsverstindnis und -verhalten,
das mit der mannlichen Rolle und ihrer Negativ-ldentitit unmittelbar
verbunden ist. Kritische Mannerforscher stellen dieses Manko an posi-
tivem Mannlichkeits-, Gesundheits- und Korperverstiandnis als zentra-
les heraus und ermuntern zum Gegenteil: ,Ein Mann ist umso gesun-
der, je tiefer er in seinem Leib verwurzelt ist und je weniger er sich
seine Mannlichkeit beweisen muR. Leiblichkeit ist eine Sdule von Iden-
titat und Gesundheit. Im Korper driicken wir unsere Haltung zur Welt
aus. Mit ihm treten wir in Beziehung zu anderen Menschen” (Boencke
1993, S. 6)°. Die Gesundheitsbildung steht in scharfem Kontrast zur
gesundheitsabstinenten Manner-Schablone, sie offeriert eben das, was
tradierte Mannlichkeit ausgrenzt, und tangiert somit ein hermetisch ein-
gepanzertes mannliches Rollenverstindnis. Sie synthetisiert subjektive
und politische Momente im Kontrast zur mannlichkeitssignifikanten
Maxime des ,Teile und herrsche”: ,Das Wissen der Frauen — und der
Selbsthilfebewegung um eine positive Korperlichkeit und ihre gesund-

29 Fritz Boencke ist Arzt und Psychiater, er war beim Gottinger Ménnerbiiro aktiv.
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heitspolitische Sprengkraft — wird hier relevant. ,Das Personliche ist
politisch*” (Kickbusch 1992, S. 10).

Die diagnostische Kette, welche das Textbeispiel auszulésen vermag,
reicht noch weiter und fiihrt damit zum entscheidenden Aspekt der Gen-
der-Analyse. Im vorgestellten Fall kann die Abneigung gegeniiber der
Gesundheitsbildung auf das spezielle Verhdltnis von Mannlichkeit und
Gesundheit zuriickgefiihrt werden. Die Abwehr wird nicht offen mit ge-
schlechterdivergenten Einfliissen erklirt, sondern in fachspezifische Ter-
mini Gbersetzt und durch diese Transaktion verfremdet. Letztlich wird
die Ablehnung im Gestus eines geschlechtsneutralen, bildungsbestim-
menden Kriteriums formuliert. Mit anderen Worten: Da die Gesundheits-
bildung Elemente in die Allgemeinheit der Erwachsenbildung einbringt,
die in Widerspruch zu einem Bildungsverstindnis von verdeckter mann-
lichkeitsgepragter Dominanz stehen, werden Begriindungslinien aus dem
erwachsenenpidagogischen Repertoire bemiiht, um den Programmbe-
reich aus dem Allgemeinen der Erwachsenenbildung ausschlieRen zu
konnen. Vordergriindig tauchen als Deklassierungsmuster auf: Gesund-
heitsbildung verleitet zur politikfernen Regression (der Innerlichkeit, die
das mannlichkeitstypische Ego scheut), ist also fiir gesellschaftsbezoge-
ne Bildungsaufgaben inadiquat. Gesundheitsbildung vermittelt kein
Wissen im ,klassischen” Sinn, umfasst also nicht ,richtiges” Lernen und
ist demnach lediglich fiur beratende und therapeutische Aufgaben funk-
tionell.

Der Symptomatik des Fallbeispiels kommt paradigmatische Qualitit zu.
Sie wirft die Frage auf, ob sie in ihrer Grundsubstanz folgendermafien
auf generelle Beziige zwischen Geschlecht und Bildung transferiert wer-
den kann: Gibt ein mannlichkeitstypisches Mal3 den Ausschlag, bestimmt
und scheidet es Wertvolles von Unwertem in einem gesellschaftlichen
Subsystem wie der Erwachsenenbildung, so darf hypothetisch davon
ausgegangen werden, dass Einseitigkeiten des hegemonialen Manner-
bildes dafiir die Folie unterlegen. Wird das vorherrschende Bild an sei-
nen inkonsistenten Grenzen verletzt, so kommt ein eingefahrener Me-
chanismus in Gang, der ausgrenzt, was Mdnnlichkeit bedroht. Das Dis-
kursfragment dekliniert mit der Gesundheitsbildung in exemplarischer
Weise durch, wie das von- statten geht:
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Regelwerk der Konstruktion von Erst- und Zweitrangigkeit

&

O Ein androzentrischer, eng gefiihrter Mal3stab wird implizit als all-
gemein glltiger gesetzt, er wird mannerbiindisch durchgespielt und
vertreten;

©

O was von diesem Mald abweicht oder es bedroht, wird als Fremd-
artiges identifiziert und als Abweichendes deklariert;

©

O es wird entweder ganzlich ausgegrenzt oder zum Besonderen im
Allgemeinen erklart, zwischen Beidem wird dann eine unsichtbare
Trennlinie gezogen;

"4

O da die Linie der Abgrenzung kontrollbedurftig bleibt, wird das
Besondere stetig mit erheblichem argumentativem Konstruktions-
Aufwand diskreditiert, um ihm die Gleichwertigkeit zu nehmen. Das
Besondere wird fiir diesen Zweck stets negativer bezeichnet als das
Allgemeine; Unseriositat, Leichtfertigkeit oder Irrelevanz sind hdu-
fig genutzte Charakteristika;

©

O ist auch der Modus des Diskreditierens einheitlich, so nicht seine
Konfigurationen; sie passen sich dem jeweiligen gesellschaftlichen
Feld, institutionellen Kontext oder professionellen Metier und den
dort tiblichen Begriffen und Methoden an.

Es ist kein Zufall, dass die Schrittfolge dieses Regelwerks der Formel
,Dichotome Gender-Relationen” entspricht (vgl. 2.1.1), auf welche sich
diese Forschungsarbeit sttitzt. Ursprung und Ziel beider Regularien ist
die hierarchisch gestufte Binaritat im Geschlechterverhiltnis. Das Regel-
werk ist insofern ein Produkt fortschreitender Ergebnisse in dieser Unter-
suchung, als es tiber Schemata der (lernenden) interindividuellen Inter-
aktion zwischen den Geschlechtern hinausgeht und ,Komponenten von
gender als sozialer Institution” (Lorber 1999, S. 76) herausdestilliert. Ju-
dith Lorber benennt als eine von acht Komponenten die ,Gender-Meta-
phorik”, wozu auch Intentionen, Wortwahl und sprachlicher Ausdruck
des zuvor behandelten Diskursfragments zu rechnen sind: Es handelt
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sich um ,kulturelle gender-Repréasentationen und die Art und Weise, wie
gender in der Symbolsprache und in den kiinstlerischen Produktionen
zum Ausdruck gebracht wird, die zur Reproduktion und Legitimation
der unterschiedlichen Auspriagungen des gender-Status beitragen. Die
Kultur ist eine der Hauptstiitzen der gender-ldeologie” (ebd., S. 76f.).
Wie dem Textbeispiel zu entnehmen ist, tritt Gender-ldeologie nicht un-
bedingt offen zu Tage, sondern verbirgt sich in fachlich transformierten
Versionen des Diskreditierens. Das erschwert neben dem Erkennen die
kritische Stellungnahme dazu. Dennoch ist davon auszugehen — dies
zeigt die Probe aufs Exempel — dass auch Erwachsenenbildung sich aktiv
an der kulturellen Komposition von bindrer Geschlechterdifferenz betei-
ligt. Sie tut dies zwar nicht origineller als es in anderen gesellschaftli-
chen Feldern praktiziert wird (vgl. ,Zwischenblende” in 2.2.10), aber
weitgehend unentdeckt. Dazu tragt sie nicht ausschlieflich durch Lern-
angebote bei, die sie entwickelt, sondern durch bildungsbestimmende
Wertmaximen, die sie in eigenen Reihen setzt. Diese bringen nicht nur
,+Angehorige beider Genusgruppen in hierarchische Verhdltnisse
zueinander” (Dolling 2001, S. 27), sondern dartiber hinaus genustypisch
ableitbare Bildungsverstandnisse und Lerninteressen.

Das Diskursfragment und seine Interpretation fiihren plakativ vor, wie es
im Einzelnen funktioniert, das Modell der klassischen Geschlechterdif-
ferenz mit seinen Ausschlussverfahren nach dem Entweder-Oder-Muster
fur die Erwachsenenbildung zu tibersetzen und zu zementieren. Im pro-
fessionellen Alltagsverstandnis sind Ahnungen oder selbst das Wissen
tiber dieses heimliche Regelwerk bei Mannern wie bei Frauen durchaus
vorhanden und begleiten latent das berufliche Handeln. Im fachoffentli-
chen Diskurs hingegen kommen Reproduktionen geschlechtshierarchi-
scher Verhiltnisse auf dieser gesellschaftlich dufRerst folgenreichen Ebe-
ne fir die Bildungsmoglichkeiten Erwachsener nicht zur Sprache. Eine
Ausnahme, die das allgemein geltende Tabu um so kriftiger unterstreicht,
findet sich in der ,Potsdamer Erklarung”: ,Die Dominanz mannlich oder
eurozentrisch gepragter Sichtweisen in Bildung, Wissenschaft, Kultur und
Medien ist zu tiberwinden [...] Die geschlechtshierarchische Strukturie-
rung der Bildungsinhalte ist noch nicht beseitigt” (Gesellschaft fiir Chan-
cengleichheit 2000, S. 3f.). Offensichtlich ist der politische Wille zu mehr
Geschlechterdemokratie noch zu schwach, um Gender als durchgangi-
ges Konstruktionsprinzip nicht nur im Bildungsangebot, sondern auch in
kulturellen und systemischen Dimensionen von Erwachsenenbildung zu
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wirdigen. Dezidierter ausgedriickt: Die Erwachsenenbildung gibt trotz
wiederholt proklamiertem Aufklarungsimpetus bisher nicht zu erkennen,
wie weitgehend sie selbst ,vergeschlechtlicht” ist (vgl. Becker-Schmidt
1998), und in welcher Reichweite sie nicht nur formal, sondern gleichfalls
informell genderhaltig agiert (vgl. fir die Hochschulen Metz-Gockel/
Kamphans 2002). Einem entsprechenden analytischen Erkenntnisinter-
esse will ich mit dieser Untersuchung erstmals Rechnung tragen. Tat-
sachlich ergibt sich dadurch, wie von der Geschlechterforschung prog-
nostiziert, ein ,Potenzial analytischer Offnungen”, mit dem die ,Struk-
turkategorie Geschlecht anschlussfiahig ist an ,poststrukturalistische’
Konzepte, die den Blick auf die kulturelle Konstruktion von ,Geschlecht’
oder auf die Hervorbringung ,vergeschlechtlichter’ Wirklichkeiten im
praktischen Handeln sozial unterschiedlich positionierter Akteurlnnen
richten” (Dolling 2001, S. 27). Das heit, mit der Gender-Perspektive
offnen sich der Erwachsenenbildung neue Fenster des Verstandnisses fiir
Lern-Wirklichkeiten, die sie selbst mit produziert.

Das Doing Gender in der Erwachsenenbildung, welches ich im Kontext
dieses exemplarischen Falles analytisch ausfindig mache, fasse ich in
Hypothesen zusammen. Sie konnten sich dafiir eignen, tiber das Exem-
pel hinaus nach disziplinspezifischen Merkmalen des Gendering Aus-
schau zu halten:

% Der Hermetik und Einseitigkeit des mannlichkeitstypischen Ge-
schlechtsprofils entspricht — im Beispiel Gesundheit, Krankheit
und Bildung — die Abgeschlossenheit und Eingleisigkeit von Bil-
dungsmaximen, die darauf zurtickgehen. Beiden gemeinsam ist
der Mangel an geschlechtssensibler Selbstreflexion.

% Vergleichbar ist die miannliche Abwehr gegen Kontingenzen:
im Bezug auf Sex/Korperlichkeit und Gender (vgl. Pasero 1994)
ebenso wie im Bezug auf Gesundheit und Gesundheitsbildung.
Es handelt sich jeweils um soziale Konstrukte, die mit ihrer
Deutungsoffenheit mannliche Definitionsmacht bedrohen und
dadurch narzisstische Krankungen provozieren (vgl. Becker-
Schmidt 1999)%.

30 Regina Becker-Schmidt entfaltet auf der Grundlage einer Auseinandersetzung mit ge-
schlechtsdiskriminierenden Facetten im Werk von Giinther Anders eine , Kette narzissti-
scher Krankungen” (1999, S. 13), denen sich der Mann in Behauptung omnipotenter Ge-
schlechtsimaginationen ausgesetzt sieht.
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% Die Dualitit in der Rangordnung der Geschlechter mit dem Ver-
such der siuberlichen Trennung von Mannlichem und Weibli-
chem spiegelt sich in der dualistischen Auffassung von Krank-
heit und Gesundheit wieder und in einem Bildungsbegriff, der
den Kopf von Korper, Seele und Sozialem sowie die Wissen-
schaft vom Alltag trennt.

Die Reduktionismen, die damit zwangsldufig einhergehen, schrinken
das Lernen ein, und zwar fiir Manner wie fiir Frauen. Sie lassen unbe-
riicksichtigt, dass sich menschliches Lernen nicht lediglich an einem Ort
beziehungsweise in einem Bildungsangebot ereignet, sondern seine An-
regungen in komplexester Weise aus unterschiedlichen Anlassen bezieht.
Insofern spiegelt das Diskursfragment auch eine omnipotente Mentalitt
wieder, die annimmt, durch das Bildungsangebot tiber Menschen und
ihr Lernen verfiigen zu kénnen. Im gleichen Duktus wird tber die Lern-
interessen von Frauen verfiigt: Sie werden abgelehnt. Aktuell treten sol-
chen Denkmustern innerhalb der Erwachsenenbildung andere Auffas-
sungen gegenlber. Unter konstruktivistischen Vorzeichen erfolgen nicht
nur Hinweise auf Selbst-Referenzialitat und Selbst-Aneignung im Pro-
zess des Lernens, sondern auch auf Emotionalitit, die weit stirker als
Kognitionen den Ausschlag fiir gelingendes Lernen gibt: ,Geftihle sind
,unser erster Verstand” (Arnold 2003, S. 55). Neurobiologische Erkennt-
nisse wiederum halten den hohen Stellenwert kéorperlicher Empfindun-
gen und Zustdnde fir das Lernen fest (vgl. Siebert 2003, S. 12). Erweist
sich also, dass Lernen ohne Emotion und Korperlichkeit nicht stattfindet
und wird dies nun auch von mannlichen Wissenschaftlern der Scientific
Community vertreten, so diirfte die Gesundheitsbildung an Ansehen ge-
winnen und als positiv vorausschauende Praxis moderner Lerntheorien
gelten. Zumindest aber erhielten die Apologeten ,klassischer Wissens-
vermittlung” den Anstof3, ihre massiven Vorbehalte vom Kopf auf die
FuBe zu stellen.

3.4.1 Effekte auf struktureller Ebene
Die Bremer Studie fiihrte zum Ausschluss der finanziellen Forderung fiir
die Gesundheitsbildung. Die Kosten fiir dieses Programm werden an der
Bremer VHS seitdem durch Gebuihreneinnahmen gedeckt. Dies hat, wie
die zustandige Fachbereichsleiterin betont, zur Konsequenz, dass kaum
Lgezielt Angebote fiir sozial benachteiligte Gruppen, die fiir Planung und
Durchfiihrung groRere personelle und finanzielle Ressourcen erfordern”
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(Voigt 2004, S. 29), entwickelt werden konnen. Die Untersuchung aus
Bremen war kein Einzelfall. Vergleichbare Bestandaufnahmen wurden
als Evaluationen in verschiedenen Bundeslindern aufgrund von Regie-
rungsauftriagen durchgefihrt. Im Vorfeld der Evaluation im Land Nord-
rhein-Westfalen unternimmt ein Gutachten die kritische Sichtung sol-
cher veroffentlichten Landerstudien zur Erwachsenenbildung, worunter
sich auch die Bremer Studie befindet. Fir alle vorliegenden Landerstudi-
en werden gemeinsame und gravierende Desiderate festhalten. Die Au-
tor/inn/en des Gutachtens stellen unter anderem in den Vordergrund:
,Soziale, kulturelle und industrielle Entwicklungen haben in der Moder-
ne den Prozef der Individualisierung einerseits und die fortschreitende
Tendenz der Freisetzung von Arbeit andererseits entfaltet und damit den
Raum der notwendigen Selbstgestaltung zunehmend vergroRert” (Dréa-
ger/Guinther/Thunemeyer 1996, S. 33). Den Linderstudien halten sie vor:
,Die Gutachter haben es unterlassen, diesen soziologischen und kultur-
soziologischen Befund aufzuarbeiten. In ihrer besonders am 6konomi-
schen Diskurs orientierten Konzeptualisierung haben sie [...] das durch
die Moderne legitimierte Recht auf Bildung als selbstbestimmte Bildung
aufgegeben” (Drager/Guinther/Thunemeyer 1996, S. 33). Dieser Vorwurf
trifft den hier analysierten Diskurs der Bremer Studie in zentraler Weise,
setzt er doch Teilnehmerinnen (der Gesundheitsbildung) dem Narziss-
musverdacht aus, wenn sie das Recht auf selbstbestimmte Bildung in
Anspruch nehmen wollen.

Trotz dieser und anderer eindringlicher Kritik verfolgen bildungspoliti-
sche Entscheidungen fir die kiinftige Weiterbildung in Nordrhein-West-
falen ganz nach dem Bremer Muster einen harten Kurs gegen die soge-
nannte ,weiche Bildung”: Personenorientierte Bildung, Kulturelle Bil-
dung und die Gesundheitsbildung sollen aus der &ffentlichen Forderung
herausgenommen werden. Ahnliche Tendenzen zeichnen sich bei Um-
strukturierungen und Kirzungen in Hessen ab, das wiederum dem nor-
drhein-westfilischen Vorbild folgt. Heftige Proteste aus der Erwachse-
nenbildungs-Praxis gegen die Gesetzesianderung werden unter anderem
in einem Sonderbericht der Stiddeutschen Zeitung vorgestellt:

.Die Bereiche, die noch in der Férderung verbleiben, verengen den Bildungsbegriff auf
das vordergriindig Niitzliche und Verwertbare [...] Vieles spricht dafiir, dass die nor-
drhein-westfélische Reform, indem sie weiche Bildungsziele in eine Nische riickt, ein
eindimensionales Weiterbildungsangebot zur Folge hat[...] Noch unter einem anderen
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Gesichtspunkt scheint sich die Modernisierung der Weiterbildung als ein riickwérts
gewandter Prozess zu entpuppen: Wenn sich Fortbildungseinrichtungen auf berufliche
Bildung konzentrieren und ausschlieBlich an der Erwerbsgesellschaft orientieren, gren-
zen sie vor allem Frauen als Teilnehmerinnen aus. Diese fragen besonders Angebote
der Gesundheits- und der kreativen Bildung nach. Prozentual héufiger als Ménner bele-
gen sie Kurse der allgemeinen Weiterbildung. Sind es also gerade Frauen, die bald ver-
stérkt zur Kasse gebeten werden? Wird nur gefordert, was dem Arbeitsmarkt unmittel-
bar dient, aber nicht dem Leben?[...] Die Politik glaubt zu wissen, was fiir die Menschen
wichtig ist und {ibersieht dabei, wie sehr sich die Bildungslandschaft verdndert hat,
welche anderen Lernbediirfnisse inzwischen existieren.” (Siiddeutsche Zeitung v. 13.
Januar 2000).

Solche deutlichen Einwédnde sind nicht wirkungslos, konnen aber nur
teilweise eine Anerkennung der Gesundheitsbildung erreichen. In den
Kanon des offentlich geforderten Angebots in Nordrhein-Westfalen nimmt
das ,Gesetz zur Modernisierung der Weiterbildung” letztlich nur dieje-
nigen Kurse der Gesundheitsbildung auf, die sich mit den gesellschaftli-
chen Bedingungen von Gesundheit und Krankheit auseinander setzen.
Néhere inhaltliche Erlduterungen dazu werden nicht gegeben, es kann
aber unterstellt werden, dass mit dieser Formulierung Bildungselemente
wie Personenbezug, Selbsterfahrung und Handlungsorientierung qua
gesetzlicher Vorgabe unterbunden werden sollen. In einer direkt benach-
barten Passage schreibt das Gesetz vor, das Pflichtangebot habe auch
der Gleichstellung von Frau und Mann zu dienen; es verletzt dieses Dik-
tum im gleichen Atemzug durch Ignoranz der Lerninteressen von Frau-
en.

Mit diesem Interpretationsschritt will ich am Beispiel der Thematik ,Frau-
en, Manner und Gesundheit” eine untergriindig aktive Verbindungslinie
sichtbar machen, die in der Erwachsenenbildung bisher nicht als ge-
schlechtsrelevante diskutiert wird. Diese Linie zieht sich von traditionel-
len Geschlechtersettings und Mannlichkeitsbildern tiber die Dominanz
restriktiver Bildungsprogrammatiken bis hin zu bildungspolitischen, ge-
sellschaftlich relevanten Zdsuren. Durch die Interpretationen zeige ich
auf, inwiefern die Gesundheitsthematik im Kontrast zu mannlichkeitsty-
pischen Selbst-Imaginationen steht und welche Konsequenzen sich daraus
fur die Gleichwertigkeit weiblicher Bildungsinteressen ergeben kénnen.
Hier kann die Erwachsenenbildung von Fragen profitieren, wie sie in der
Geschlechterforschung ldngst gestellt sind und tiber den Komplex Gen-
der und Gesundheit weit hinausreichen: ,Angesichts einer von Min-
nern gepragten Wissenschaft und angesichts der herrschenden Geschlech-
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terhierarchie in der sozialen Realitit kommen Sozialwissenschaftlerinnen
nicht darum herum, in der Forschung verwendete Paradigmen auf ihre
Neutralititspostulate hin zu (berpriifen. Sind die erkenntnisleitenden
Hypothesen wirklich geschlechtsneutral oder driicken sich in ihnen
keineswegs allgemein menschliche, sondern eher maskuline Denkfor-
men, Wahrnehmungsweisen und Erfahrungsweisen aus?” (Becker-
Schmidt/Bilden 1991, S. 23). Wie ich am Beispielfall nachweise, erhilt
die Diskursanalyse durch die Gender-Perspektive eine spezifisch aufkli-
rende Qualitit. So wird die Suche méglich nach ,Widerspriichen, dem
Verschweigen von Widerspriichen, den Grenzen abgesteckter Sag- und
Machbarkeitsfelder als Konstituenten zeitweilig gliltiger Wahrheiten, die
als rational, verniinftig oder gar tber alle Zweifel erhaben dargestellt
werden” (Jager 2001b, S. 83). Mit der gender-konzentrierte Analyse re-
konstruiere ich Diskurse, indem ich ihren scheinbaren Evidenzen entge-
gentrete. So kann der wissenschaftlicher Beitrag der Geschlechterfor-
schung Grundlage der Dekonstruktion solcher Geltungsanspriichen sein,
die Definitionsmacht ausiiben, indem sie die Geschlechtsrelevanz ihres
— fachterminologisch tiberdeckten — Mal8stabs nicht preisgeben.

3.4.2 Blickwinkel Gesundheit und Geschlecht

Das Tabuisieren von Gender-Dimensionen verhindert nicht nur Erkennt-
nisqualitit in den eigenen Reihen der Erwachsenenbildung. Es fiihrt auch
dazu, dass Erwachsenenbildung riickstandig wird und den Anschluss an
Entwicklungen in ihren gesellschaftlichen Umfeldern verliert, wie ich
mit den folgenden Ausfiihrungen demonstrieren will; sie sollen den Ein-
blick in den fachoffentlichen Diskurs tiber Gesundheitsbildung abrun-
den. Die Einsicht, dass Geschlecht ein Schliissel fiir Krankheit/Gesund-
heit und Gesundheit/Krankheit ein Schlissel fir Genderphianomene ist,
greift heute politisch folgenreich um sich, beispielsweise auf der Ebene
von Landes- und Bundesministerien:

Frauen sind anders krank als Manner, und Arzte diagnostizieren bei Frauen anders als
bei Ménnern. Das wird bisher viel zu wenig beachtet. Den Unterschieden werden wir
starker Rechnung tragen miissen. Denn wenn Gesundheitsversorgung und -forschung
nicht offen sind fiir die verschiedenen Faktoren, die Manner und Frauen gesund halten
oder krank machen, dann kann dies Folgen haben fiir die Patientinnen. Wir werden die
Geschlechterperspektive deshalb in die Routineberichterstattung der Bundesregierung
integrieren, die Belange von Frauen in der Forschung und in der Medizin starker als
bisher fordern und den Blick auf die Bediirfnisse auch der Patientinnen richten” (Berg-
mann, Bundesministerin fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2001, S. 1).
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Damit finden Initiativen engagierter Arztinnen Resonanz, die sich seit
Jahren mit deutlichen Hinweisen an die Offentlichkeit wenden: ,Die
Frauenmedizin ist ein Relikt des Patriarchats” (Ehret-Wagener 1994),
,Unsere ganze Kultur geht auf die Zerstérung des weiblichen Kérpers
hinaus” (Olbricht 1994, S. 12). Ein Kommissionsbericht fiir das nieder-
sachsische Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur beschreibt die Situ-
ation:

,In Ermangelung geeigneter universitirer Orte schliellen sich derzeit
Arztinnen in auReruniversitiren Arbeitsgruppen mit dem Ziel zusammen,
kritische Wissenschaft zu ermoglichen und ihre Ergebnisse zu veroffent-
lichen [...] Obgleich sich die akademische Medizin als Naturwissen-
schaft versteht und in dieser Tradition besonders hartnédckig auf der Posi-
tion einer scheinbar wissenschaftlichen Objektivitit beharrt (vgl. von
Uexkill/Wesiack 1988), sind die wissenschaftlichen Fragestellungen in
diesem Fach hiaufig von einer Subjektivitat gepragt, die geschlechtsspe-
zifisch sozialisiert wurde. Mdnner erleben ihren Korper anders als Frau-
en den ihrigen, diese Fremdheit wird in der Medizin nicht transparent
gemacht [...] Die Anatomie und die Physiologie weisen Defizite sowohl
in der Forschung als auch in der Lehre auf: Die Betrachtung gingiger
Lehrbiicher hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Grundlage a6t den
SchluB zu, da8 viele der Versuchsreihen, auf denen die dargestellten
Ergebnisse beruhen, tiberwiegend oder ausschlieBlich an Mannern ge-
macht wurden. Durch die scheinbare Geschlechtsneutralitdt in der Dar-
stellung wird der mannliche Korper zur Norm, zu der der weibliche nur
noch als Abweichung zu denken ist [...] Dartiber hinaus wére in der
medizinischen Forschung ein Perspektivenwechsel sinnvoll: Gefragt
werden sollte auch nach den spezifischen Ressourcen, tiber die Frauen
(und Manner) verfiigen, um bestimmte Krankheiten seltener oder weni-
ger schwer zu bekommen. Worin liegt z. B. die durchschnittlich langere
Lebenserwartung von Frauen begriindet?” (Schiicking 1997, S.40-46).

Auf die Trias Korper, Gesundheit, Geschlecht richtet sich auch die ana-
Iytische Sorgfalt der Geschlechter-/Gesundheitsforschung:

.Das Paradigma der Herrschaft iiber Natur, Korper und Krankheit und sogar die Objek-
tivitdt ,objektiver’ Methoden miissen hinterfragt werden. Der ,ménnliche Blick’ erwies
sich selbst als Teil des Problems, als etwas, das der Gesundheit von Frauen im Wege
steht [...] das Zusammenfallen von Gesundheitsdefinition und Mannlichkeitsdefinition,
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mit dem SchluB, daB die gesunde Frau ein kranker Mann ist, die Psychiatrisierung des
Weiblichen — alle diese Facetten des ,mannlichen’ Blicks wurden von der Frauenfor-
schung kritisiert und als Beitrag zur Krankschreibung von Frauen analysiert” (Helfferich
1994, S.7).

Stellvertretend fiir andere sei ein Forschungsvorhaben zur sozialen Ins-
zenierung geschlechtlicher Identitit mit dem Titel ,Korper und Ge-
schlecht” genannt. Es ist Teil des Forschungsprogramms ,Frauen. Man-
ner. Geschlechterverhiltnisse” an der Universitit Kiel, das der ,,somati-
schen Kultur” nachspiirt, u. a. unter dem Aspekt ,geschlechtsspezifischer
Umgang mit dem Korper”. Andere Universititen schliefen sich mit in-
terdisziplindren Geschlechterstudien an, so zum Beispiel die Universiti-
ten Bremen und Oldenburg in einem Vorlesungsverbund mit der Reihe
,Korper und Geschlecht” (ZFG/ZFS 2002).

Die Akzente auBerhalb der Erwachsenenbildung verschieben sich
weiterhin durch plotzlich erwachendes, aktives Interesse von Mdnnern.
Diese erkennen, dass die mannliche Ignoranz von Kérper und Gesund-
heit bei gleichzeitiger Dominanz des ,mannlichen Malles” in medizini-
scher Praxis und Wissenschaft nicht nur Frauen schadet, sondern auf sie
selbst zuriick schldgt. Was sie aufrittelt, ist die statistische Tatsache der
geringeren mannlichen Lebenserwartung und die von Arzten diskret und
behutsam vorgebrachte Nachricht, dass auch Mdnner hormonelle Dis-
sonanzen in der Mitte ihres Lebens hatten. Nun wird auch der historisch
einmalige Ruf nach einem ,Mannerarzt” laut und mannliche Wissen-
schaftler werfen kritische Blicke auf das Kérper- und Gesundheitsverhal-
ten des eigenen Geschlechts, sie vergleichen zwischen den Geschlech-
tern und dulern sich offentlich dariiber:

.Ménner hingegen halten ihren Kdrper fiir einen ,Besitz’, mit dem sie wuchern kénnen.
Sie leben ,neben’ ihrem Kérper, oder sie benutzen ihn als Leistungsmaschine. Sie sind
bereit, den Kérper zu trainieren, wenn sie sich davon soziale Vorteile versprechen, aber
sie nehmen ihren Kérper nicht in dem gleichen Ausmal wie Frauen als Bestandteil ih-
res Wesens wahr. Die einseitige Festlegung auf die auerhdusliche und auerfamilidre
Erwerbsrolle verschafft dem Mann erhebliche gesellschaftliche Macht gegeniiber der
Frau, bestarkt ihn aber zugleich in verhdngnisvoller Weise in seiner instrumentalisti-
schen Haltung den beruflichen Mitbewerbern, dem eigenen Kérper und der eigenen
Gesundheitspflege gegeniiber. Am Ende des Lebens summiert sich diese Kombination
von verschiedenen Faktoren zu der héheren Kranken- und Todesrate der Ménner” (Ei-
ckenberg/Hurrelmann 1997, S. 125f.).
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Solche Einsichten von mannlicher Seite in den unmittelbaren Zusam-
menhang von Geschlecht und Gesundheit kommen spét, denn das Da-
tum von der unterschiedlichen Lebenserwartung der Geschlechter ist
keineswegs neu. Erst das Zugestandnis von Differenzen zwischen den
Geschlechtern auf gleichem Geltungs-Niveau provoziert in diesem Fall
Fragen nach anderen mannlichen Lebensperspektiven. Diversen Fach-
beitragen aus den Gesundheitswissenschaften ist dieser Sichtwechsel
gegen Ende der 1990er Jahre deutlich abzulesen. Mannliche Gesund-
heits- und Krankheitsbilder werden im Unterschied zu weiblichen be-
trachtet. Damit ist die schweigende Ubereinkunft, Mannlichkeit sei mit
Gesundheit gleichzusetzen und Frauen seien am Mafstab mannlicher
Gesundheit zu messen, in ihrer normativen Kraft zumindest theoretisch
durchbrochen®'. Die Gesundheitsférderung von Frauen und Mannern
wird mehr und mehr nach Sozialisation, Lebensumstinden und gesell-
schaftlicher Situation ausdifferenziert, statt sie linear an Biologismen —
die genetische Anlage etwa — zuriick zu binden.

Trotz solcher Fortschritte, die sowohl in der Politik als auch auf Seiten
von Wissenschaftlern zu konstatieren sind, ist zu vermissen, dass Frau-
engesundheit und Mannergesundheit ausdriicklich mit dem Verhiltnis
zwischen den Geschlechtern in Zusammenhang gebracht werden. Der
Interdiskurs der Erwachsenenbildung kann vor diesem Hintergrund ein-
geordnet werden. Er ist von diesem Zusammenhang noch weiter ent-
fernt, weil er nicht einmal die Voraussetzung erfillt, im Interesse der
Lerninteressierten zwischen Frauen- und Mannergesundheit zu unter-
scheiden, und weil er kein Wissen von den Uberlieferungen erkennen
lasst, die sich darum ranken.

31 Auch Fachtagungen zum Problemkomplex luden Sensibilisierte und Neugierige ein,
beispielsweise eine Tagungsreihe der Evangelischen Akademie Nordelbien mit der Ham-
burgischen Arbeitsgemeinschaft fiir Gesundheitsférderung, der Behdrde fiir Arbeit, Ge-
sundheit und Soziales, der Handwerkskammer Hamburg: ,,Lohn der Angst’ Arbeitswelt
und MannerGesundheit — Wege in die Zukunft” im November 1998. Eine der Leitfragen:
.Wie beeinfluBt mannliche Identitdt die Gesundheit von Mannern in Betrieben und ande-
ren Arbeitsbereichen?” Themen u. a.: ,MannerGesundheit und MénnerKrankheit in Be-
trieben”, ,Angst in Betrieben: ménnerspezifische Erscheinungsformen, Ursachen und
M@dglichkeiten zur Hilfe”, ,,Gesundheit und Karriere: Oben auf der Karriereleiter — unten
mit der eigenen Gesundheit— Burn Out und Karriereleiden”, ,,Das Schweigen der Manner
-. Anmerkungen zur Kultur des Funktionierens”.
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3.5 Diskursfragment Veranstaltungsdokumentation

Mit den beiden Analysen des Kapitels 3 erfasse ich symbolische Deutun-
gen des Diskursstrangs Erwachsenenbildung. Nach meiner Analyse des
ablehnenden Werturteils tiber die Gesundheitsbildung durch Vertreter
der Fachoffentlichkeit stelle ich dem jetzt die Konstruktionsmuster von
professionell in der Bildungspraxis titigen Mitarbeiter/inne/n gegentiber.
Sie sind als Planungsverantwortliche fiir das Angebot ihrer jeweiligen
Einrichtung zustiandig. Werden sie in einer beruflichen Fortbildung mit
dem Thema ,Frauen, Manner und Gesundheit” konfrontiert, so kommen
ihre themenbezogenen Planungshorizonte zum Ausdruck. Diese mache
ich zum Gegenstand meiner folgenden Analyse, um sie mit dem fachof-
fentlichen Wertmuster kontrastieren zu konnen.

3.5.1 Die untersuchte Fortbildung — ein ,,Qualitatives
Experiment”

Vor dem Hintergrund wachsenden gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Interesses fir die Wechselwirkungen zwischen Gesundheit und
Geschlecht fand im Jahr 2000 erstmals eine vierteilige Fortbildungsreihe
mit dem Titel ,Frauen, Manner und Gesundheit — Geschlechterdifferen-
zen als Impulse zur Neuorientierung der Gesundheitsbildung” statt. Sie
wurde als ,Qualitatives Experiment” fiir die Forschungsabsichten mei-
ner Untersuchung durchgefihrt. Diesen Begriff und sein Verstandnis
entlehne ich einer besonderen Form qualitativer, sozialwissenschaftli-
cher (sozialpsychologischer) Forschungsmethodologie. Der Einsatz des
,Qualitativen Experimentes” reicht, wie Gerhard Kleining als ihr Haupt-
vertreter beschreibt, bis in die erste Hilfte des 20. Jahrhunderts zurtick.
Nach seiner Definition handelt es sich um die ,explorative, heuristische
Form des Experiments” in offenen Situationen. Nicht an Wiederholbar-
keit gebunden, kann es sich vergleichen lassen mit ,Erkundungsexperi-
menten” oder ,diagnostischen Experimenten”: ,Es geht nicht von schon
Bekanntem, von Hypothesen aus, sondern zielt auf Neues, auf Entde-
ckungen” (Kleining 1986, S. 724f., vgl. auch Lamnek 1995).

Kleining unterscheidet diesen wissenschaftlichen ,Eingriff in einen sozi-
alen Gegenstand” vom Alltagsexperimentieren einerseits und dem quan-
titativen Experiment andererseits. Das experimentelle Arrangieren will
komplexe Zusammenhinge erkunden und ist an Beobachtung gebun-
den. Mit dem Experiment werden soziale Funktionen, Rollen, Einstel-
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lungen ,unter andere Bedingungen gestellt” (Kleining 1991, S. 264). Zu
den Techniken zahlt Kleining unter anderem: ,die Kombination. Hier
werden Teile kombiniert, auf eine andere Art zusammengesetzt, als im
Gegenstand vorgefunden. Manner und Frauen, Deutsche und Auslan-
der, Kinder und Alte werden zu einer Arbeitsgruppe zusammengefalit,
Polizisten und Demonstranten, verfeindete Ehepartner und Nachbarn:
was passiert? Das Ergebnis sagt etwas aus tiber die Besonderheiten der
Teile, die zusammengebracht werden, weil es zeigt, wie sie sich
zueinander verhalten in ihrer Versohnbarkeit, Widersprtichlichkeit,
Gleichgtiltigkeit oder auch durch Effekte, die erst bei ihrer Kombination
erkennbar sind” (Kleining 1986, S. 737). Die methodische Nihe zwi-
schen dem ,Qualitativen Experiment” nach Kleining und dem Veran-
staltungsexperiment fir diese Untersuchung endet dort, wo die sozial-
wissenschaftliche Methode ein Verdndern von Merkmalen ins Extreme
vorsieht, um so die Strukturen des Gegenstandes besser fassen zu kon-
nen. Ein solches ,Extremisieren” war in der Veranstaltungsreihe nicht
vorgesehen, auch waren Strukturen des Gegenstandes bis zu einem ge-
wissen Grad durch ihr Konzept gesetzt.

Somit konnte der experimentelle Charakter der Veranstaltung mit seiner
doppelten Zielsetzung auch als forschungsstrategische Mischung zwischen
,Labor- und Feldexperiment” (vgl. Olechowski 1980, S. 221ff.) gekenn-
zeichnet werden. Zum einen wurde die Fortbildung als Beobachtungssi-
tuation aus speziellem wissenschaftlichem Interesse arrangiert und bein-
haltet insofern gewisse Elemente eines ,Laborexperiments”. Zum ande-
ren treffen fiir sie Komponenten des ,Feld- oder situationsspezifischen
Experimentes” (Olechowski 1980, S. 222) zu, da sie parallel dazu mit
aulerwissenschaftlichen Griinden der Weiterbildung/Fortbildung Erwach-
sener folgte®2. Mit der Fortbildung wurde Neuland betreten. Vergleichba-
re Versuche, das Fachspezifische eines (geschlechtsneutral behandelten)
Bereiches explizit mit der Gender-Perspektive zu verbinden, existierten
nicht, ebenso wenig der Versuch, diese didaktische Integration ausdriick-
lich ins Zentrum lernender Auseinandersetzung und Selbsterfahrung pro-
fessioneller Frauen und Manner in der Erwachsenenbildung zu stellen.
Die geschlechtsheterogene Zusammensetzung zéhlte zu den entscheiden-
den Komponenten des ergebnisoffenen Pioniervorhabens.

32 Die entsprechend unterschiedlich gelagerten Intentionen der Veranstalterinnen lieBen sich
reibungslos zu einer ,gemeinsamen Sache” vereinen.
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Die Fortbildungsreihe richtete sich an padagogisches Personal der Er-
wachsenenbildung, um fiir die Umsetzung der Gender-Perspektive in
der Gesundheitsbildung zu qualifizieren®*. Veranstalter/innen und Tea-
mer/innen gewahrleisteten eine aufwandige Vorbereitung, ein griindlich
konzipiertes Curriculum mit entsprechenden didaktischen Standards, den
aktuellen Forschungs- und Informationsstand und die explizite Riicksicht-
nahme auf Personen und berufliche Handlungssituationen in unterschied-
lichen Funktions- und Fachbereichen der Erwachsenenbildung. Die
Qualifizierungsreihe strebte folgende Ziele an:

.Gesundheitsrelevante Lerninhalte und -mdglichkeiten sollten jenseits der gewohnten
Neutralisierung ihre geschlechtsrelevanten Dimensionen entfalten, um Unterschiede
zwischen Frauen und Méannern an den Tag zu bringen. Dariiber hinaus wurde die Chan-
ce gesehen, mit der Gesundheitsthematik einen besonders passgenauen Schliissel fiir
das bestehende Geschlechterverhiltnis zu erhalten. Er sollte genutzt werden, um zu
priifen und zu hinterfragen, was als typisch fiir die Geschlechtsrollen gilt, wie sich Frau-
en und Manner in ihren Rollenauslegungen ergéanzen und dabei beférdern oder behin-
dern konnen.”

Verfolgt wurden also Ziele in zweifacher Hinsicht (mit Venth/Wohlfart
2001, S. 151):

¢ Die Geschlechterperspektive als einen entscheidenden didaktischen MaRBstab in
einem Angebotsbereich zu verankern und beispielhaft nachzuweisen, dass mit die-
sem Schritt unerkannte Qualitaten fiir das Lernen der Teilnehmer/innen gewonnen
werden;

¢ das Verhdltnis zwischen den Geschlechtern auch und gerade durch Gesundheitsbil-
dung so in den Blick zu nehmen, dass eine geschlechtssensible Selbstaufklarung
mdglich wird und geschlechterdemokratische Effekte erreicht werden kdnnen.

Diese zweifache Zielsetzung wurde konkret in folgende Lernziele ausdifferenziert:

e Sensibilisierung fiir und Vermittlung von Wissen {iber die geschlechtsspezifischen
Auspragungen von Gesundheit und Krankheit und das Gesundheitshewusstsein, -
wissen und -handeln von Frauen und Méannern,

33 Diese Reihe hatte Pioniercharakter und wurde deshalb mit vereinten Kréaften in Koopera-
tion (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung und Landesinstitut fiir Schule und Wei-
terbildung) und in einem gleichsinnigen, kollegialen Arbeitsbiindnis (Ursula Wohlfart vom
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung und Angela Venth vom DIE als Veranstalter-
innen) durchgefiihrt. Das Curriculum entstand in einer speziell eingerichteten Entwick-
lungsgruppe. Fiir die Hand der Teilnehmenden wurde umfangreiches Studienmaterial zu-
sammengestellt. Den Veranstaltungszyklus moderierte ein externes gemischtgeschlecht-
liches Team, die Veranstalterinnen iibernahmen auch die Funktion der teilnehmenden
Beobachtung und erstellten jeweils die detaillierten Seminardokumentationen.
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¢ Verdeutlichung des unmittelbaren politischen Zusammenhangs von Gesundheitsas-
pekten mit der Geschlechterfrage,

¢ Entwicklung von Perspektiven und Zielen einer geschlechterorientierten und eman-
zipatorischen Gesundheitsbildung, die Geschlechterklischees und {iberholte Rollen-
bilder hinterfragt,

¢ Erarbeitung von konkreten und praxisorientierten Ansétzen, die durch spezielle An-
gebote, durch inhaltliche Akzentsetzungen und durch methodisch-didaktische Vor-
gehensweisen den Zusammenhang von Gesundheit und Geschlecht beriicksichti-
gen und zum Lerngegenstand machen,

¢ Vermittlung von methodischem Know how fiir das Lernen von Frauen und Mannern.

Die Realisierung dieser Lernziele sollte den Teilnehmenden erschlieRen:

¢ Wie geschlechtsneutral das Angebot bisher gestaltet wird,

¢ wie neue Perspektiven fiir eine Programm- und Profilgestaltung der Gesundheitsbil-
dung bei Beriicksichtigung der Geschlechterperspektive entstehen,

* wie mit der Orientierung an den geschlechtsspezifisch gepragten Lebenskontexten
der Teilnehmenden bei der konzeptionellen Gestaltung der Veranstaltungen gesund-
heitshezogene Lernprozesse mehr Alltagsnéhe, groRere Zielgenauigkeit und nach-
haltige Wirkungen erreicht werden kénnen und

¢ wie sich die Qualitdt der Gesundheitshildung mit geschlechtsrelevanten Kriterien
insgesamt fundierter entwickeln ldsst.”

Mit den Arbeitsweisen und Methoden wurden kognitive, soziale, sinnes-
und korperbezogene sowie assoziativ-intuitive und kreative Formen des
Lernens angesprochen.

Die Qualifizierungsreihe konnte geschlechterparitétisch besetzt werden.
Ihre Teilnehmer/innen kamen aus unterschiedlichen Bildungseinrichtun-
gen (wie VHS, Familienbildungsstatte, Lehrerfortbildungs-Kolleg) und
Arbeitszusammenhingen in Funktionen als Programmverantwortliche,
die Manner hatten zum Teil die Leitungsfunktion in ihrer Institution. Alle
Beteiligten waren sich des Experimental-Charakters dieser beruflichen
Qualifizierung bewusst und bereit, sich durch Erproben und Lernen ge-
meinsam ,auf die Exploration des Unbekannten” (Behnke/Meuser 1999,
S. 15) einzulassen. Solche Fortbildungen fiir professionelle Multiplika-
tor/inn/en, die Selbsterfahrung und Subjektbezug beinhalten, wirken
immer in doppelter Weise: auf die privaten wie auf die berufsgepréagten
Seiten der teilnehmenden Personen. Meist ist nicht zu antizipieren, wel-
che Anteile der Person in welcher Seminarsituation besonders angespro-
chen werden oder sich Ausdruck verschaffen. Dieser Erfahrungswert spiel-
te bei der Pilotveranstaltung zum Thema ,Frauen, Manner und Gesund-
heit” eine wichtige Rolle und verlangte didaktische Behutsamkeit bei
der Planung und Durchfiihrung. Das offene Curriculum wurde nach je-
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der Veranstaltungsphase im Team ausgewertet, die flexible Planung der
weiteren Sequenzen auf den jeweiligen Ergebnisstand der Teilnehmen-
den abgestimmt.

3.5.2 Die Dokumentation der Veranstaltung ,,Frauen,
Ménner und Gesundheit”

Im Wechsel mit der Co-Veranstalterin tibernahm ich die Aufgabe der
teilnehmenden Beobachtung und war auf diese Weise formal integriert.
Als Veranstalterinnen dokumentierten wir die vier Zyklen des qualitati-
ven Ver-anstaltungs-Experimentes. Wie die Fortbildung selbst verfolgte
auch ihre Dokumentation einen doppelten Zweck und damit einen dop-
pelten Ertrag: Sie sollte den Ablauf chronologisch mit didaktischen In-
puts, methodischen Impulsen und Arbeitsformen fir die Teilnehmenden
wiedergeben und daneben die Inhalte geschlechtshomogener oder -he-
terogener Gruppenarbeiten und plenarer Diskussionen fiir die wissen-
schaftliche Auswertung moglichst addquat erfassen. Da die Ergebnisse
der Teilnehmer/innen-Diskurse im Seminar selbst auf Wandzeitungen
verschriftlicht wurden, konnte dieser Anspruch ohne verzerrende zeitli-
che Distanz erfillt werden. Die Dokumentation enthilt keine Interakti-
onsprotokolle, da fiir diese Untersuchung nicht die Kommunikations-
und Handlungsmuster der Frauen und Manner im Seminar im Vorder-
grund standen, sondern ihre verbalisierten Argumentationen und Ein-
schatzungen, seien sie von konsensueller oder kontrastiver Art.

Bereits die Dokumentation abstrahierte Diskursergebnisse von den kon-
kret agierenden Personen. Mit der hier folgenden Auswertung nimmt die
Abstraktion zu, so dass letztlich nur sichtbar bleibt, ob AuRerungen von
weiblichen oder mannlichen Personen stammen, aus gemischter oder
geschlechtshomogener Gruppenarbeit resultieren®. Jeder Teil der Ge-
samtdokumentation wurde vor dem endgtiltigen Verschriftlichen erst im
Team von Veranstalter/inne/n/Moderator/inn/en und anschliefend mit
den Teilnehmenden in Mehrfach-Interaktionen kommunikativ kontrol-
liert. Die vierteilige Dokumentation fiige ich meiner Untersuchung als
weiteres Diskursfragment zu und unterziehe sie der qualitativen Analy-

34 Neben den Zeitrdumen, die zwischen Veranstaltung, Dokumentation und Auswertung lie-
gen, sorgt dieses Verfahren dafiir, dass die notwendige Distanz zwischen Veranstaltung,
Dokumentation und wissenschaftlicher Auslegung entsteht, somit zwischen den verschie-
denen Funktionen, in denen die Autorin dieses Forschungsprojektes beteiligt war und ist.
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se*. Wie bei den vorhergehenden diskursanalytischen Schritten nehme
ich eine Reflexion von bereits reflektierten Material vor, arbeite also
metareflexiv. Dieses Kapitel erhilt so eine weitere explorative Kompo-
nente durch eine Einzelfallstudie, die fiir den Gesamtbefund exemplari-
sche Hinweise darauf gibt, ...

& ... welcher erwachsenenbildungsspezifische professionelle Inter-
diskurs gefiihrt wird, wenn fiir die Gesundheitsbildung die Ge-
schlechtsneutralitit aufgehoben und der Bezug zwischen Gender
und Gesundheit jenseits diskriminierender Tabus respektiert und
explizit thematisiert wird.

& ... welche andere Qualitit Bildungsprozesse durch die Integrati-
on der Geschlechterperspektive in Inhalte und Lernarrangements
erhalten kénnen.

& ... welches Aufklarungspotenzial Gesundheitsaspekte fiir das ge-
sellschaftliche Geschlechterverhiltnis und Geschlechterdialoge mit
sich bringen konnen.

Der durch das Veranstaltungsexperiment angeregte Spezialdiskurs pro-
fessioneller Multiplikator/inn/en ist ohne Vorbild in der Erwachsenenbil-
dung. Dazu tragt vor allem der Effekt bei, dass mannliche Malstabe nicht
im Verborgenen bleiben, sondern Manner — im berufshezogenen Fort-
bildungskontext — zum Geschlechterverhiltnis wie zum eigenen Ge-
schlecht (selbst)reflexiv Stellung beziehen: ,Damit aber waren Manns-
ein und Mannlichkeit zumindest ein Stiick weit dem Bereich des Selbst-
verstindlichen enthoben” (Behnke/Meuser 1999, S. 53). Gleichwohl gibt
das Dokument als Diskursfragment einen zwangslaufig reduzierten Aus-
schnitt professioneller Resonanz auf die Bildungsthematik ,Frauen, Man-
ner und Gesundheit” in situativ gebundenen Moglichkeiten und Gren-
zen wieder. Dennoch kann es am Fall auf die qualitativen Gesichtspunkte
hinweisen, die sich durch die Beriihrung von ,,Gender und Gesundheit”
ergeben.

35 Die Gesamtdokumentation wurde nicht veréffentlicht, sondern verblieb in den Handen von
Teilnehmenden und Team. Den Qualifizierungszyklus stellten die Veranstalterinnen zu ei-
nem spateren Zeitpunkt in einem publizierten Beitrag vor (vgl. Venth/Wohlfart 2001).
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3.5.3 Befund: Geschlechterdialogische Konstruktionen
Der Begriff der Konstruktion geht unmittelbar auf die Perspektive der
Diskurstheorie zurtick, an der sich meine Arbeit orientiert. Zudem wihl-
te ich ihn, um an dieser Stelle erneut an die konstruktivistische Annahme
der Geschlechterforschung anschliefen zu kbnnen, Geschlecht nicht als
selbstverstandlich gelten zu lassen, sondern als etwas, das ,gesellschaft-
lich ,gemacht’ und individuell nachvollzogen bzw. ,mitgemacht’* wird
(Kahlert 2000b, S. 25). Fiir die Einblicke in die Dokumentation scheint
er mir besonders geeignet, weil er die fiir Fortbildungen typische Wech-
selwirkung zwischen Wahrnehmen, Deuten und Verbalisieren in sich
aufnimmt. Ich rekonstruiere Dialogergebnisse aus der Fortbildung im
Bezug auf eines der Ziele dieser Qualifizierung: ,Entwicklung von Per-
spektiven und Zielen einer geschlechterorientierten und emanzipatori-
schen Gesundheitsbildung, die Geschlechterklischees und tiberholte
Rollenbilder hinterfragt”. Die Veranstaltung wurde fir die deutenden
Muster der Teilnehmenden zu Geschlechtsidentitit, Geschlechtsrolle und
Geschlechterverhaltnis bewusst offen gehalten und regte die Reflexion
dartber in vielfaltiger Weise an. Im Interesse des Forschungsgegenstan-
des konzentriert sich das Herausfiltern von Konstruktionen des Dialogs
auf diesen Aspekt. Die Rekonstruktion befragt das Fallbeispiel wie folgt:

e Welche Gedanken dufern Frauen und Manner, wenn sie in einer
Lernsituation den Zusammenhang von Gesundheit und Geschlecht
betrachten?

¢ Wie beziehen sie gegebenenfalls ihre Reflexionen auf das eigene
Metier und das eigene professionelle Handeln?

Im diskurstheoretischen Sinne verstehe ich entsprechende Konstrukte hier
als kulturelle Deutungen einer speziellen Gruppe in einem spezifischen
Feld, das heif3t ich stelle sie als Facetten eines erwachsenenpidagogi-
schen Interdiskurses vor. Ihr Rekonstruieren verlangt kein Fremdverste-
hen als Verstehen latenter Sinngehalte wie etwa bei der Narrations-Ana-
lyse oder bei der dokumentarischen Methode der Interpretation, son-
dern eruiert Muster, wie sie aus einer schriftlichen Dokumentation
herausgefiltert werden koénnen. In einem ersten Schritt erfolgt die Pra-
sentation von AuRerungen und Ergebnissen der Teilnehmenden entspre-
chend der Chronologie des Veranstaltungs-Ablaufs. Die geschlechterdi-
alogischen Konstruktionen sind von den Themenvorgaben abhingig, aber
auch vom Erkenntnisstand der Teilnehmenden im Lauf des Lernprozes-
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ses. Thematische und methodische Impulse durch Konzept und Mode-
ration werden jeweils benannt, sofern die Verstindlichkeit es erfordert.
Greift auch meine diskursanalytische Rekonstruktion nicht auf die Ge-
samt-Dokumentation, sondern auf ausgewdihlte Passagen zu, so ist sie
doch grundsatzlich sequenziell orientiert. Dokumentarisch erfasste au-
thentische Deutungen und Diskussionsergebnisse aus der Fortbildung
werden im Sinne der Fragen an die Fiille des Materials auf geschlechts-
relevante, kontrastive oder konsensuelle dialogische Muster reduziert,
miteinander abgeglichen und geordnet. Dadurch nehme ich bereits im
Einzelnen eine nicht unerhebliche Interpretation vor, meine eingeblen-
deten Kommentare (,Zwischenblenden”) ergdnzen sie. Eine Gesamtre-
flexion schliefBe ich an. Bei den folgenden petit gesetzten Textpassagen
handelt es sich um ausgewahlte und sprachlich etwas bereinigte Origi-
nalzitate aus der Veranstaltungs-Dokumentation.

1. Veranstaltungs-Sequenz, 1. Teil

Die Bedeutung von Alltag und Lebenslauf fiir die Gesundheit von Frauen und
Ménnern

1. Was erwarten Frauen von der Veranstaltungsreihe, was erwarten Manner
von der Veranstaltungsreihe, 2. was befiirchten sie?

Frauen

1. Ich wiinsche mir: Anregungen fiir geschlechtsspezifische Gesundheitskonzepte; wie
bringe ich Gesundheitsangebote an den Mann?; konkrete Hilfestellungen, Umset-
zungsmoglichkeiten und Anregungen fiir die Arbeit; mehr Bewusstsein iiber den ei-
genen (frauenspezifischen?) Umgang mit Gesundheit und Krankheit; Straffheit im
Ablauf.

2. Ich befiirchte/ich will nicht: Dass wir nur reden, ohne zu praktischen, umsetzbaren
Ergebnissen zu kommen, zu viel Theorie, Psychostress. Ich will keine Selbstdarstel-
lungen.

Ménner

1. Ich wiinsche mir: kognitive und emotionale , Tiir6ffner”, um das Thema auch profes-
sionell internalisieren zu kénnen; von den Erfahrungen im wissenschaftlichen Be-
reich durch die Leitung viele Informationen zu erhalten und sprachfahiger zu wer-
den; Anregungen fiir die berufliche Tatigkeit; viele Erfahrungsberichte; viel kdrperli-
che Bewegung; personlichen Profit; Heiterkeit.

2. Ich will nicht: keine Dominanz von ,Frauenperspektiven®; ich will mich nicht allzu oft
rechtfertigen, keinen kognitiven Lernstress.
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Zwischenblende

Die Frauen priferieren sehr deutlich die Umsetzbarkeit konkreter Hilfen
und Hinweise in die eigene bildungspraktische Arbeit, sie wollen nicht,
dass das Thema ,zerredet” wird. Die Manner erwarten erst einmal theo-
retische Inputs und Erfahrungen, um sich dem fir sie neuen Thema
Uberhaupt anndhern zu konnen. Sie wollen auch personlich profitieren,
es soll dabei aber nicht zu ernsthaft zugehen. In wechselseitigen Projek-
tionen befiirchten Frauen miannliche Selbstdarstellungs-Dominanz, Méan-
ner weibliche Wissens- und Erfahrungsdominanz.

Wann habe ich mich in meinem Leben besonders wohl gefiihlt, was brauche
ich, um mich wohl zu fiihlen? - als Frau, als Mann?

Ménner

Mannergesprache liber personliche Erlebnisse, Erfahrungen, Probleme; etwas mit an-
deren gemeinsam tun, inshesondere Mannern, was Spall macht; verliebt sein, gute
Sexualitat, sexuelle Potenz; innere Klarheit: Ich weil3, was ich will, das fiihrt zu Stérke
und Sicherheit; Natur erleben.

Frauen

Wenn ich Zuwendung/Liebe bekomme; wenn ich Zeit fiir mich habe/Zeit, ich selbst zu
sein, keinen Termindruck und keinen Druck durch &uRere Zwéange; wenn ich meine Kor-
perlichkeit erleben kann, z. B. durch Bewegung; Natur erleben.

Zwischenblende

Ménner betonen/suchen den Gesprachskontakt mit Geschlechtsgenos-
sen, die Sexualitit mit dem anderen Geschlecht, sie fiihlen sich wohl,
wenn sie sich innerlich als stark empfinden kénnen. Die Frauen schat-
zen im Unterschied dazu vor allem Zuwendung, sie wollen Zeit fiir sich
selbst haben, ihnen liegt etwas an einem positiven Korpergefiihl. Von
beiden Geschlechtern wird Natur-Erleben als Aspekt des Wohlbefindens
genannt.

Arbeit in geschlechtshomogenen Gruppen mit drei Fragestellungen und
jeweils zwei methodischen Zugéngen. A) - Blick auf die eigene Person und das eige-
ne Geschlecht, Suche nach Gemeinsamkeiten in der Gruppe. B) > Gegengeschlecht-
licher Blick, die Frauengruppe stellt Vermutungen an iiber das Gesundheitshandeln
von Ménnern im Allgemeinen, die Méannergruppe stellt Vermutungen an iiber das Ge-
sundheitshandeln von Frauen im Allgemeinen.

A) Was tue ich — als Frau, als Mann fiir meine Gesundheit?
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Frauen
Ich-sein, Zeit fiir mich; Freundschaften pflegen; Bewegung, Ruhe, gesunde Erndhrung;
Meditation.

Ménner

Mebhr fiir mich selbst tun; veranderter Umgang mit Stress; Korper-Geist-Verbindung in-
tensivieren; Zuneigung geniefBen; mit Freude arbeiten, wenn es geht; Erotik, Sex; emoti-
onale Stabilitdt, Wohlbefinden in der Partnerschaft; gesunde Erndhrung; Bewegung;
Aufenthalt in der Natur.

B) Was tut , die Frau“/“der Mann” fiir ihre/seine Gesundheit?

Manner-Vermutungen {iber Frauen
Wellness, Beauty-Farm; Kosmetik, schone Kleidung; Heilfasten; Esoterik; Bewegung,
Fitness, Gymnastik; gesunde Ernéhrung; schoner Sex.

Frauen-Vermutungen iiber Manner
Aktionsurlaub (z. B. Mountainbike); Extremsport; Sauna; Gartenarbeit; Sport, Fitness,
Leistung; Ménner tun nur sporadisch etwas fiir inre Gesundheit.

A) Was erscheint mir fiir ,die” Gesundheit am Wichtigsten?

Ménner

Erhaltung des inneren Gleichgewichts; gute Beziehungen in der Familie/Familienfrie-
den; nicht zu schnell altern; die Balance von Kdrper und Psyche; lebendig sein; selbst
bestimmte Zeit.

Frauen

Wohlbefinden: seelisch, psychisch, sozial; sich wohl fiihlen mit Partner/Familie; gute
soziale Beziehungen — Geborgenheit; Eigenverantwortlichkeit; Innehalten; Ausgeglichen-
heit; genaue Beobachtung des eigenen Kdrpers; frische Luft, Natur; auf gesunde, be-
wusste Erndhrung achten, Bewegung.

B) Was ist fiir die Gesundheit von Méannern/Frauen am Wichtigsten?
Frauen-Vermutungen (iber Ménner

Harmonisches Familienleben/Partnerschaft; korperliches Leistungsvermdgen, Potenz;
soziale Anerkennung durch den Beruf.

Ménner-Vermutungen iiber Frauen
Geliebt werden; intakte Familienbeziehungen, Zeit fiir sich selbst haben.
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A) Was tue ich fiir die Gesundheit anderer?

Frauen

Fiir gesunde Erndhrung in der Familie sorgen/gute Kiiche; Vorbild fiir die Kinder sein;
Motivation fiir gesundheitshewusstes Verhalten wecken (Familie); Austausch, im Ge-
sprach bleiben; Versorgen/Pflege im Krankheitsfall/“Kiimmern” (bei Familienangehdri-
gen); Aufklarung iiber Fragen von Gesundheit und Krankheit.

Ménner

Arbeit/Sorge fiir das Familieneinkommen; Gespréche; Zuneigung zeigen; privat: ,be-
predigen”; bezogen auf meine Tochter: fiir Ruhe sorgen, fiir gutes Essen sorgen, sor-
gen, dass sie zum Zahnarzt und zur Physiotherapeutin geht; Vorbild im Privaten sein;
gemeinsame sportliche und freizeitliche Aktivitdten mit der Familie pflegen; gemeinsam
gut essen gehen; in der Familienbildungsstétte, in der ich arbeite: Stress-Situationen
entscharfen; Gesundheitskurse anbieten; beruflich fiir die Teilnehmenden und das Per-
sonal Raum fiir das Thema geben.

B) Was tun Manner/Frauen fiir die Gesundheit anderer?

Frauen-Vermutungen iiber Médnner
Finanzielle Absicherung der Familie; Unternehmungen mit Kindern.

Ménner-Vermutungen iiber Frauen
Fiirsorge; Frauensolidaritét pflegen; Alten- und Krankenpflege in der Familie.

Zwischenblende

Im Vergleich mit den Gruppenergebnissen zur Einstiegsfrage fallt auf,
dass Madnner und Frauen bereits Einiges voneinander adaptieren. Da sich
Selbst- und Fremdbilder als Konstruktionen verindert haben, darf auf
einen Lernprozess geschlossen werden. Dem gingen diverse plenire
Auswertungsrunden und ein gemeinsamer Abend voraus, so dass eine
genauere wechselseitige Wahrnehmung moglich war. Die Deutungen
differenzieren sich aus, Manner nennen beispielsweise jetzt ebenfalls
selbst bestimmte Zeit als Faktor fiir ihr Gesundheitshandeln oder sehen
die Balance von Korper und Seele als positives Merkmal. Uber das ,Na-
tur-Erleben” hinaus finden sich mittlerweile durchaus Elemente, die bei
beiden Geschlechtern nahezu identisch sind. Dagegen sind die Gender-
Konstruktionen, die aus der gegengeschlechtlichen Bedeutungs-Codie-
rung resultieren, in hohem Male klischeehaft, die entsprechenden Grup-
penphasen losten laut Dokumentation besonders lebhafte Debatten aus.
Die gezeichneten Stereotypen stimmen mit den Gender-Profilen (iber-
ein, wie sie sich in populdrwissenschaftlicher Literatur oder im alltaglich
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gehandelten Wissen wiederfinden. Letztlich beschreibt ein Geschlecht
ftr das andere das jeweilige Anti-Gesundheitsprogramm, denn was Frauen
zugeschrieben wird, wiirden Manner sich nicht antun und umgekehrt.
In der Veranstaltung merken die Teilnehmenden an, die gegengeschlecht-
lichen Projektionen entsprdchen gesellschaftlichen Erfahrungen und Er-
kenntnissen zur Geschlechtertypik, trafen aber fir sie selbst — die Frauen
und Manner in der Veranstaltung — offensichtlich nicht zu. Beim distan-
zierten Nachvollzug der Diskursresultate ergeben sich zu dieser Eigen-
diagnose Widerspriiche. Komponenten, durch die sich in den Diskurs-
befunden Manner von Frauen deutlich unterscheiden, sind:

Maéanner

e Berufsbezug,

e Beschranken des sozialen Kontextes auf Geschlechtsgenossen
und die Familie,

e Verantwortung fur die finanzielle Sicherung der Familie,

e Angst vor dem Alter,

e korperliches Leistungsvermogen und innere Starke,

e Sexualitdt und Potenz,

e gut essen gehen, aber nicht selbst kochen.

Frauen

e Wunsch nach Zuwendung,

e gute soziale Beziehungen/Freundschaften tber den Familien-
kontext hinaus,

e Eigenverantwortlichkeit,

e Sensibilitit fir den eigenen Korper,

e sich und andere bewusst und gesund ernihren,

¢ innerfamilidre Sorge und Pflege im Krankheitsfall.

Wenn auch subtiler markiert als bei den stereotypen Geschlechterbil-
dern entsprechen die unterschiedlichen Merkmale doch grundsatzlich
den traditionell zugeschriebenen Geschlechtsidentititen und der einge-
schliffenen geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung. Diejenigen Faktoren
hingegen, welche sich bei Mannern und Frauen tber Geschlechterdiffe-
renzen hinweg angleichen, spiegeln ein weit gefasstes Verstandnis von
Gesundheit und Wohlbefinden wieder, das viele Aspekte des taglichen
Lebens betrifft. Damit wird eine konstruktivistisch orientierte Auffassung
von Gesundheit und Bildung bestitigt, die davon ausgeht, dass Individu-
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en den fir sie relevanten Begriff von Gesundheit nur selbst bestimmen
konnen und das dazulernen, was ihrem Verstindnis entspricht. Uner-
wihnt bleiben in diesen Diskursergebnissen gesellschaftliche, politische
oder umweltbedingte Einfliisse auf die Gesundheit von Frauen und Mian-
nern.

2. Sequenz, 1. Teil

Die Bedeutung der Lebensbhedingungen und des Medizinsystems fiir die Ge-
sundheit von Frauen und Ménnern

[Methode]Arbeitin geschlechtshomogenen Gruppen mit einer Fragestellung und jeweils
zwei methodischen Zugéngen. A) > Blick auf das eigene Geschlecht. B) - Geg
schlechtlicher Blick, die Mannergruppe stellt Vermutungen an iiber Frauen im Allge-
meinen, die Frauengruppe stellt Vermutungen an iiber Manner im Allgemeinen.

Welche Faktoren lésen Stress im Leben von Frauen und Méannern aus, was
verursacht ihnen Stress*? Welche Faktoren und Ursachen liegen in der Person, wel-
che sind strukturell bedingt (etwa durch Arbeitswelt, Familie/Partnerschaft, das sozi-
ale und dkologische Umfeld)?

Ménner

A) Unsere Stressfaktoren:

¢ |eistungsorientiert

e sachorientiert

¢ produktorientiert

¢ schnelligkeitsorientiert

¢ Erwartungen an die neue Ménnerrolle/Abwertung der Mannlichkeit.
Unsere Stressursachen:

¢ Wunsch nach Anerkennung, materieller und emotionaler

e zuwenig Gelassenheit.

B) Was macht nach unserer Vermutung Frauen Stress:
e Schonheit

Kinder

Anerkennung, psychosozial

alles verstehen

Frauen wollen ,alles”.

36 Das Team gab den Unterschied zwischen Faktoren und Ursachen vor, um die Diskussion
tiber Ausloser einerseits und (geschlechtsbezogene) persdnliche Motive und Reaktionen
andererseits anzuregen.
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Fragen und Antworten dazu aus der anschlieBenden Diskussion

Die Frauen fragen:

Was verursacht Stress bei Produkt- und Sachorientierung?

Die Ménner antworten:

¢ 2z B. bestimmte Leistung zu einem bestimmten Zeitpunkt erbringen.

¢ Das Sachliche dominiert in der Arbeitswelt, die Beziehungsebene kommt zu kurz,
wird oft nicht beachtet; das ist ein groRer Stressfaktor.

Die Frauen fragen:

Was macht den Stress hinsichtlich der Erwartungen an die neue Méannerrolle aus?

Die Ménner antworten:

¢ Die dkonomische Unabhangigkeit der Frauen wertet Mannlichkeit der traditionellen
Art (z. B. in der Erndhrerrolle) ab.

e Maénner, die sich um eine neue Rolle bemiihen, werden von traditionellen M&nnern
abgewertet, aber auch von Frauen angefeindet. Sie erfahren oftmals keine Unter-
stiitzung.

Die Frauen fragen:

Frauen wollen alles —was heif3t das?

Die Ménner antworten:

e Beruf und Familie/Kinder.

¢ Viele Frauen stehen unter Druck (z. B. durch die Eltern), ein Kind haben zu miissen;
ein ,Nein” zum Kind ist schwer, Frau muss sich deswegen immer legitimieren.

e Manche Frauen wollen ein Kind, aber ohne Mann/Partner, und den Beruf dazu. Al-
leinerziehende Frauen haben einen enormen Stress.

Dazu merken die Frauen direkt an:
Die Aussage muss ja wohl korrekter heiRen: ,Frauen miissen alles!”. Die Doppelbelastung
durch Familie und Berufistnoch immer ein ,,Zwang fiir Frauen”, ein ,Frauenproblem”.

Die Frauen befragen die ménnlichen Projektionen, die Ménner antworten:
Frauen:Wieso vermuten die Mé&nner, dass Schonheitsideale nur Frauen Stress machen
und nicht auch ihnen? Ménner: Sie stimmen zu, fiir ihre ,,Schénheit” tun sie ja durchaus
auch etwas (z. B. Sport, Fitness-Studio). Frauen: Sie beharren allerdings darauf, dass
der Zwang zur Schonheit fiir Frauen groRer ist. Altere Minner gewinnen ofter eine at-
traktive junge Partnerin als umgekehrt. Ménner: Gerade wegen ihrer jungen Partnerin-
nen stehen diese &lteren Méanner besonders unter Schonheitsdruck. Frauen: Ob das
wohl stimmt? Es gibt so viele ,hdssliche” dltere Manner mit schonen jungen Frauen.
Ménner: Junge Frauen suchen doch auch keine schonen &lteren Ménner, sondern ei-
nen reichen Mann, ausgestattet mit Macht. Macht ist fiir viele Frauen , erotisch”.

Frauen

A) Unsere Stressfaktoren:

¢ Verantwortung fiir andere iibernehmen
¢ Harmoniebediirfnis

* |dentifizierung mit aktuellen Situationen
¢ die Doppelbelastung von Frauen.
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B) Was macht nach unserer Vermutung Mannern Stress:
* berufliche Konkurrenzsituationen

* Potenzprobleme

e die Erndhrerrolle fiir Frau und Kinder.

Fragen und Antworten dazu aus der anschlieBenden Diskussion

Die Ménner fragen:

Wieso macht euch die Ubernahme von Verantwortung fiir andere Stress?

Die Frauen antworten:

e Wir libertreiben es manchmal mit der Verantwortung.

* Wir mischen uns haufig in alles ein, iibernehmen Verantwortung fiir alles und jedes,
sind manchmal Giberverantwortlich.

Die Ménner fragen:

Was meint ihr mit , Identifizierung mit aktuellen Situationen”?

Die Frauen antworten:

Wenn es im Beruf Probleme gibt, fiihlen wir uns schnell schuldig. Wir haben manchmal
nicht den Blick fiir die &uBeren Bedingungen der Probleme. Wir kdnnen manchmal nur
schwer unterscheiden, welches unser personlicher Anteil am Problem ist, welches der
Anteil anderer und welches der Anteil an strukturellen Bedingungen.

Frauen und Ménner ergénzen zu dieser Sequenz:

Frauen: Die Manner haben fiir sich berufliche Konkurrenzsituationen nicht als Stress-
faktor oder als Stressursache benannt, ebenso nicht Potenzprobleme. Die Ernédhrerrol-
le kommt bei den Nennungen der Ménner ebenfalls nicht vor. Ménner erleben heute
Angst vor Arbeitsplatzverlust. Viele Mé@nner stehen zudem unter dem Druck, nicht krank
werden zu diirfen, um die finanzielle Absicherung ihrer Familie nicht zu geféhrden. Und
zunehmend mehr Manner empfinden es als Druck oder hohe Anforderung, ihre Frau
und ihre Kinder nach der Scheidung versorgen zu miissen. Ménner: Es stimmt, dass
drohende Arbeitslosigkeit fiir viele Mé@nner ein groBes Problem ist, weil sich Manner in
erster Linie iber ihre Arbeit definieren. Frauen haben in der Regel vielfaltigere Mdglich-
keiten, ihre Identitat auch tiber andere gesellschaftliche Aufgaben zu definieren (z. B.
Familie, Kindererziehung).

Zwischenblende

Selbst Stress ist als Gesundheitsfaktor nicht geschlechtsneutral, sondern
in erheblichem Mal} von geschlechtsrelevanten Momenten durchsetzt.
Wie bei der Gesundheitsthematik generell konnen Reflexionen tiber Stress
das Geschlechterverhiltnis spezifisch erhellen, wenn das Reden tber
Geschlechterkontrastives auf gleichwertiger Ebene moglich wird. Ange-
regt durch den Arbeitsauftrag an die Seminargruppen bewegt sich das
Gedeutete im Unterschied zu den vorhergehenden Passagen auf einer
abstrakteren Ebene des Diskurses iber Geschlechterbilder, wenn auch
mit personlicher Erfahrung verwoben. Verschiedenartige Bedingungen
und Lebenskontexte spielen in den Zusammenhang von Stress und Ge-
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schlecht hinein, wobei nicht klar ersichtlich wird, ob Stress entsteht, weil
Lebensbedingungen geschlechtsspezifisches Verhalten determinieren
oder weil geschlechtsgeprigtes Verhalten den Umgang mit Bedingun-
gen steuert. Die Frauen und Manner in der Veranstaltung beginnen sich
wechselseitig zu hinterfragen, teils um zu verstehen, was zusammenge-
tragen wurde, teils um es zu korrigieren. Im Vergleich zu Mannern wir-
ken die AuBerungen von Frauen iiber Belastendes fiir ihr Geschlecht
offener und selbstkritischer. Entsprechend kritisch ergianzen sie das, was
die Manner von sich zeichnen, und diese gehen daraufhin in die Offen-
sive.

War zu Beginn des Seminars unter dem Vorzeichen von Wohlbefinden
von Mannerseite noch Sexualitat und Lust deutlich herausgestellt wor-
den, so fehlt jetzt unter dem Vorzeichen von Stress die Sorge um die
Potenz, wie Frauen bemingeln. In der Debatte tiber ,Schonheit” riicken
anschliefend Minner zurecht, dass in der Konstellation ,reicher, mich-
tiger, alterer Mann und schone junge Frau” Frauen das Klischee mit be-
dienen.

Auffallend sind die divergenten Annahmen tiber die Ernédhrerrolle des
Mannes. Wihrend die Frauen annehmen, diese Rolle verursache lediglich
finanziellen Druck angesichts der Gefdhrdungen durch Arbeitsplatzver-
lust, wird bei den Mannern ersichtlich, dass mit dieser Erndhrerrolle (ne-
ben dem Beruf) ein zentrales Statussymbol von Miannlichkeit bedroht
wird — nicht nur durch den Arbeitsmarkt, sondern auch durch die wach-
sende ckonomische Unabhingigkeit von Frauen. In dieses Muster passt
es, wenn von mannlicher Seite defensiv oder aggressiv die Doppelbelas-
tung von Frauen als selbstgewdhlte Problematik gedeutet wird. Die Man-
ner weisen gleichzeitig darauf hin, dass Versuche zu anderen Mannlich-
keitskonzepten zu gelangen, weder von anderen Mannern noch von Frau-
en positiv sanktioniert wirden. Wenn die Mdnner in dieser
Gruppenkonstellation unterstellen, ,Frauen wollen alles”, so stimmen
die Frauen dem in gewisser Hinsicht zu. Nur bezeichnen sie nicht die
doppelte Orientierung an Beruf und Familie als Stressfaktor, sondern das
Ubermalk an Verantwortung und Fiirsorgepflichten, das sie an der Ver-
einbarkeit hindert.

Was sich tiber den Komplex Gesundheit und Stress in diesem Dialog zur
Beziehung zwischen den Geschlechtern widerspiegelt, ist nicht eindeu-
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tig, es wechselt zwischen stereotypen Geschlechterbildern und dem
Widerstand dagegen und lotet im Schlagabtausch das Zusammenspiel
zwischen Frauen und Minnern aus. Eigene Erfahrungen mischen sich
mit Annahmen allgemeingtiltigerer Art, ohne dass bereits neue Wege zu
einem anderen Geschlechterverhiltnis gewtinscht und ausgemalt oder
gesellschaftliche Rahmenbedingungen dafir ins Spiel gebracht wiirden.

3. Sequenz, 3. Teil

Der Blick auf die Praxis der Gesundheitsbildung

Methode und Fragen | Gesichtet werden in Einzelarbeit Veranstaltungsprogramme aus

Bildungseinrichtungen unterschiedlicher Triagerschaft unter folgenden Fragestellun-

gen:

e Welche Veranstaltungen sind aufzufinden, die laut Ankiindigung den Geschlechter-
aspekt thematisieren?

e Welche Veranstaltungen wiirden sich eignen fiir eine geschlechterorientierte Ar-
beit? Wo sehen wir Ansatzpunkte?

e Was fillt uns sonst noch bei Durchsicht der Programme auf?

Auswertung im Plenum

e Es sind durchaus Angebote zu entdecken, mit denen der ,,Geschlechteraspekt” gut
thematisiert werden kdnnte, z. B.

- Entspannung fiir Beruf und Alltag in Theorie und Praxis
- Ein Wochenende fiir unser Wohlgefiihl
- Gesundheit durch ganzheitliches Kérperbewusstsein.

¢ Angebote speziell fiir Frauen sind haufiger zu entdecken, Angebote speziell fiir Man-
ner fehlen; aber die meisten Angebote sind geschlechtsneutral ausgeschrieben. Die
Woarter ,Geschlecht, geschlechtsspezifisch, weiblich, médnnlich” kommen so gut wie
gar nicht vor.

¢ Esgibt Angebote im Bewegungsbereich nur fiir Frauen; allerdings werden keine Be-
griindungen angegeben, warum sie nur fiir Frauen sind.

e Esist verwunderlich, dass auch bei Veranstaltungen, von denen man genau weil,
dass nur Frauen sie wahrnehmen, nicht die weibliche Form in der Ankiindigung auf-
taucht oder der Kurs ganz klar fiir Frauen ausgeschrieben wird. Das wére ehrlicher.

e Die Ausschreibungen formulieren sehr haufig Defizite, aber meist erst im zweiten
Satz.

Die Dokumentation resiimiert zu dieser Plenumsphase: ,Zusammengefasst kommt die

Gruppe zu dem Ergebnis, dass es viele Ansatzpunkte fiir die Integration der Geschlech-
terperspektive in die Gesundheitsthematik gibt”.
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Zwischenblende

Die Teilnehmer/innen der Qualifizierungsreihe l6sen sich mit dieser Ar-
beitsphase von personlichen Eindriicken und Erfahrungen und von all-
gemeinen Konstruktionen des Zusammenhangs von Gesundheit und
Geschlecht und begeben sich im Interesse des Anwendungsbezugs auf
die Ebene ihrer Profession sowie auf ihr berufliches Tatigkeitsfeld. Mit
der Sichtung vorliegender Angebote aus verschiedenen Bildungseinrich-
tungen erhalten sie Gelegenheit, potenziell gewonnene Einsichten mit
der Realitit der Gesundheitsbildung zu konfrontieren. lhr Recherche-
Ergebnis unterstreicht den Mangel an geschlechtsbewusster Orientierung
in diesem Programmbereich als Versaumnis von Lernmoglichkeiten fur
beide Geschlechter. Zu diesem Befund gelangen sie aufgrund hoherer
und selbsterfahrungs-gestiitzter Sensibilitat fir den Bezug zwischen , Frau-
en, Mdnnern und Gesundheit”. Als professionelle Planungsverantwortli-
che kritisieren sie nun auch die von Kolleg/inne/n getibte diffuse Praxis
der Ausschreibung von Bildungsangeboten, die nicht zu frauengerech-
ten Anspracheformen findet und Manner als Adressaten ignoriert.

4. Sequenz, 1. Teil
Konsequenzen fiir die berufliche Tatigkeit

Die Teilnehmenden werden als Multiplikator/inn/en aufgefordert zu beschrei-
ben, wie sie bei Riickkehr an den Arbeitsplatz als Erstes handeln werden und was sie
in Gang setzen wollen.

Teilnehmer: Mit Schiiler/inne/n soll geschlechterdifferenziertes Arbeiten im Unterricht
erprobt werden. In der Lehrer/innen-Fortbildung wird das Wagnis unternommen, Kor-
per-/Bewegungsiibungen einzusetzen.

Teilnehmer: Eine geschlechterorientierte Methodik sollte im Unterricht Platz finden. Im
Mathematik- und Physikunterricht muss mehr Riicksicht auf Madchen genommen wer-
den. ,Gender” sollte als Perspektive ins Schulprogramm Eingang finden. Geplant ist
eine Projektwoche ,Gesunde Schule”.

Teilnehmerin: In den kommenden beiden Wochen werde ich {iber diese Forthildung hier
informieren. Eine ,Produkt-Bereichs-Sitzung” in der Einrichtung wird genutzt werden,
um in das Thema dieser Fortbildung einzufiihren. Die Lernerfahrungen werden in ein
bestehendes lokales Netzwerk ,Gesundheitshildung” hineingetragen. In einem ,Jour
fixe” erhélt die Amtsleitung einen Bericht Giber die Veranstaltung. In Kursleiter/innen-
Treffs des eigenen Fachbereichs werden die Inhalte des Seminars informell zur Spra-
che gebracht. Mit den Verantwortlichen fiir die interne Kursleiter/innen-Fortbildung in
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der Einrichtung wird Kontakt aufgenommen, um eine gendergerechte Qualifizierung zu
entwerfen. Ein Lehrgang , Techniken des Neurolinguistischen Programmierens” wird
geschlechtsdifferenziert ausgeschrieben, was mit dem Trainer abgestimmt werden muss.
Die Veranstaltung ,Wechseljahre fiir Frauen und Manner” wird préziser konzipiert, dafiir
sind passende Kursleiter/innen zu finden.

Teilnehmerin: Alle Ankiindigungen im Gesundheitshereich werden auf Geschlechterdif-
ferenzierung tiberpriift. Besonderes Augenmerk wird darauf gelegt, ob Manner angespro-
chen werden kénnen. Der Geschlechteraspekt wird Gymnastik-Kursleiter/inne/n in der
eigenen Bildungseinrichtung vorgestellt und in die interne Fortbildung einbezogen.

Teilnehmerin: In ein geplantes Bildungsurlaubs-Konzept werden Bewegungselemente
integriert werden. Alle Ausschreibungstexte im Gesundheitsbildungs-Angebot sind auf
Geschlechterrelevanz zu tiberpriifen. Aufgrund des Seminars wird ein Impuls an den
VHS-Landesverband erfolgen, die Geschlechterperspektive in die Kursleiter/innen-Fort-
bildung einzubeziehen.

Teilnehmer: Einrichtungsintern ergeben sich Schwierigkeiten, weil der Tn sich als Mann
mit einem sogenannten ,Frauenthema” beschéftigt. Die Folge ist, dass seine Mitarbei-
ter/innen kritisch auf Informationen von der Fortbildung reagieren. Dennoch muss er —
als Leiter — das padagogische Team von den Inhalten der Qualifizierung informieren.
Lerneffekte aus dem Seminar werden in einen bestehenden Fortbildungstag fiir Pflege-
personal einflieBen. Es wird erneut Kontakt mit einer Reha-Klinik aufgenommen, um in
Kooperation Fortbildung fiir das dortige Personal durchzufiihren. Dort sollen sowohl
Gesundheits- wie auch Geschlechteraspekte einen Platz haben. Das Seminar wird zu
einem Schwerpunktthema bei einem Treffen der nebenberuflichen Mitarbeiter/innen
werden.

Teilnehmerin:In einer laufenden Fortbildungsreihe ,Gesundheitsherater/in” wird ein Tag
zu dem Thema der Qualifizierungsreihe als Probelauf veranstaltet. Im Anschluss wird
die Kursleiter/innen-Forthildung mit diesen Inhalten genauer konzipiert.

Zwischenblende

Wie die Reflexionen tber die nichste Zukunft am Arbeitsplatz zeigen,
handelt es sich bei der Geschlechterrelevanz der Gesundheitsthematik
um ein quer liegendes Phdnomen, das in viele fachliche Aspekte und
operative Ebenen organisierter Erwachsenenbildung hineinreicht und dort
aufgegriffen werden kann. Die Teilnehmenden der Seminarreihe spie-
geln diesen Stellenwert wieder, wenn sie Moglichkeiten veranderter Pra-
xis erwdgen. Einerseits verspricht die Thematik mehr Tiefe und Prédzision
fur bestehende Angebote, andererseits wird die konzeptuelle Phantasie
dadurch so angeregt, dass die Teilnehmenden im Seminar selbst neuarti-
ge Bildungsangebote entwerfen konnen. Fiir die Fortbildung von Kurs-
leiter/inne/n, auch von Lehrer/inne/n trigt das Thema ein besonderes
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qualitatives Potenzial in sich. Wird in einem der Statements das generel-
le Integrieren von Bewegungselementen in Fortbildungen als produkti-
ver, aber sehr gewagter Schritt beurteilt, so l4sst das riickschliefend er-
ahnen, wie blind oder abweisend diese Praxis bisher fiir die korperlich
bestimmten Seiten des Lernens ist. Durch die Veranstaltung scheint ein
differenzierteres Wahrnehmen fiir die Gesundheit und das Lernen bei-
der Geschlechter einschliellich kérperbewusster Effekte erreicht zu sein,
dartiber gibt der professionelle Diskurs an dieser Stelle Auskunft. Die
AuRerung eines Teilnehmers enthiillt aber sehr viel Weitergehendes.
Gesundheit (und Geschlecht) ist in eigenen wie fremden Konstruktionen
offensichtlich als ,Frauenthema” konnotiert. Der Teilnehmer tragt damit
explizit in den Diskurs hinein, was in fritheren Sequenzen der Doku-
mentation bereits deutlich anklang: den engen Bezug zwischen der Ge-
sundheitsbildung und Fragen der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung.
Im konkreten Fall |6st die Teilnahme eines Mannes an dieser Qualifizie-
rungsreihe — zudem in der Funktion als Leiter einer Einrichtung — Be-
fremden bei seinen Mitarbeiter/inne/n aus. Die Annahme, Gesundheit
sei eine Frauen-Angelegenheit, wirkt als schweigend vorausgesetzte und
sozial geteilte. Sie kommt erst in dem Moment zum Vorschein, in dem
ein Mann Gesundheit zur eigenen Lernangelegenheit erklart und damit
die unsichtbare Grenze von der Mdnner- zur Frauendomane tiberschrei-
tet.

4. Sequenz, 2. Teil
Politische Perspektiven einer geschlechterorientierten Gesundheitsbildung

Zwei Referentinnen stellen vor:
¢ Die strategischen Eckpunkte des Gender Mainstreaming (nach Stiegler 1998),
¢ Frauengerechte Gesundheitspolitik am Beispiel Nordrhein-Westfalens
o Leithegriffe der ,Potsdamer Erklarung 2000” zu Chancengleichheit und Bildungspo-
litik.
Die Diskussion der inhaltlichen Impulse erfolgt im Plenum und in nachfolgenden ge-
schlechtshomogenen Arbeitsgruppen.

Plenum

Von ménnlicher Seite wird in der Diskussion vor allem eine andere Verteilung ge-
schlechtstypischer Ausbildungen und Berufe auf beide Geschlechter in Frage gestellt,
welche die Potsdamer Erkldrung fordert. Die gesellschaftliche Umwertung von Arbeit
und Arbeitsteilung wird als Utopie oder GroBprojekt charakterisiert. Das starkere Enga-
gement von Méannern fiir Sozial- und Pflegeberufe — so ein Teilnehmer — sei bei der
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heutigen Bezahlung und Bewertung solcher Tatigkeiten nicht denkbar. An dem nordrhein-
westfélischen Beispiel — einem Antrag an den Landtag zur ,Frauengerechten Gesund-
heitspolitik” —monieren Teilnehmer, dass auf die Gesundheit von Ménnern nicht einge-
gangen wird, obwohl von geschlechtsspezifischer Gesundheitsférderung die Rede ist.
Im Hinblick auf die Gesundheit deuten sie die Lage der Ménner im Vergleich zu derjeni-
gen von Frauen als benachteiligte.

Arbeitsgruppe Ménner
Patriarchat
N\

Ménner- und Frauen-Gesundheit
oder
Jturbo”-kapitalistisches Patriarchat

N

Der flexible Mensch: Mann und Frau?

1. Gender-Ansatz: bleibt nur auf der Beziehungsebene
2. Es fehlen die heutigen strukturellen, gesellschaftssystemorientierten Beziige

(Abschrift der Wandzeitung)

Die Teilnehmer erldutern und ergénzen die Wandzeitung zu ihrem Gruppenbericht. Sie
fordern noch einmal, in der Gesundheitspolitik ein frauen- und mannergerechtes Profil
zukiinftiger Gesundheitsforderung zu erarbeiten. Sie beméngeln, dass in den vorgestell-
ten Beispielen fiir Gender Mainstreaming und Chancengleichheit die aktuellen gesell-
schaftsstrukturellen Aspekte fehlten, die sich auf Manner und Frauen gleichermal3en
negativ auswirkten.

Arbeitsgruppe Frauen

Die Teilnehmerinnen fragen sich, was die politische Perspektive aus ihrer Sicht bedeu-
tet und wie das Politische zu verstehen ist. Sie betrachten es als politisch, wenn die
Eigenverantwortung fiir Gesundheit gestérkt und entsprechend bei Ménnern und Frau-
en geférdert wird. Frauen und Ménner sollten ihr Gesundheitswissen an jiingere Gene-
rationen weitergeben (Aufgabe von Schule). Die Teilnehmerinnen sehen Gender Main-
streaming im Bildungsbereich realisiert, wenn Trédgerverbdnde bzw. Landesverbande
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von Bildungseinrichtungen die Gender-Perspektive als festen Bestandteil in einer pro-
fessionellen Grundqualifizierung fiir alle Angebotsbereiche verankern. Dariiber hinaus
impliziere Gender Mainstreaming im Interesse von Gesundheit den politischen Gang
durch alle Ebenen und Gremien.

Zwischenblende

In dem Moment, in dem der Diskurs tiber das Politische im Verhaltnis
von Gesundheit und Gender angeregt wird und entsprechende struk-
turverandernde Strategien vorgestellt werden, wandelt sich der Dialog
in der Veranstaltung erheblich. Im Unterschied zu den vorhergehen-
den Sequenzen erhilt er geschlechterpolitische Brisanz, da Differen-
zen zwischen den Geschlechtern mit unterschiedlichen Verstiandnissen
von Politik und Geschlechterdemokratie deutlich zu Tage treten. Die
Maénner sprechen nicht mehr als Individuen, sondern stellen ihre Wand-
zeitung als konsensuelles Gruppenprodukt vor. Sie verwickeln sich in
Widerspriiche: Einerseits reagieren sie ablehnend auf strukturpolitische
Korrekturen im Interesse von Frauen, wie sie in den Referaten vorge-
stellt werden. Andererseits kritisieren sie das Fehlen system- und struk-
turorientierter Bezlige. In ihrer Konstruktion wird demgegeniber die
systemische Komponente mit einem politischen Gesamtsystem gleich-
gesetzt, das beide Geschlechter durch Flexibilisierungsdruck gleicher-
malen schadigen soll. Sie tibergehen damit die vorhanden Divergen-
zen in den Lebenssituationen der Geschlechter. Indem die Teilnehmer
,Patriarchat” durch ,turbo-kapitalistisches Patriarchat” ersetzen, verwan-
deln sie in einem Kunstgriff das Politische in eine abstrakte GroRe, die
dem Einfluss von Mannern und Frauen entzogen ist (vgl. Abschrift der
Wandzeitung). Im gleichen Konstruktionsakt l6schen die Teilnehmer die
politischen Implikationen aus, die das Gender Mainstreaming struktu-
rell folgenreich beinhaltet. Gender verankern sie auf der Beziehungs-
ebene, obwohl dessen politischer Gehalt in den Referaten konkret vor
Augen gefiihrt wurde. lhre Konstruktionen nehmen die Form von Defi-
nitionen an: Einerseits wird bestimmt, was politisch ist — es ist hier die
Staatsform als ,groBe Politik”. Andererseits erfolgt eine Reprivatisierung
des vorgangig bereits privat Situierten — hier: Gender/Gesundheit. Bei-
des wird getrennt gesehen. Wenngleich die Korrektur der Teilnehmer
Gender als politische Frage eliminieren will, versehen sie ihre Deutung
mit einem Fragezeichen und halten sie damit immerhin fiir den Dialog
offen.
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Die Frauen der Gruppe agieren anders. Sie fragen zu Beginn erst einmal
nach dem eigenen Verstandnis dessen, was politisch sein kann, und se-
hen es als Politikum, wenn Eigenverantwortung geférdert wird (das Per-
sonenbezogene und sozial Vermittelte ist politisch). Die Teilnehmerinnen
gehen dann zu einer professionellen, umsetzungspraktischen Perspekti-
ve Uber. Sie reflektieren vorrangig, wie Gender-Bewusstheit als Qualifi-
kation in der Erwachsenenbildung erzeugt und strategisch implemen-
tiert werden kann.

Trotz geschlechtshomogener Gruppenarbeiten setzen sich die Teilneh-
mer/innen im bisherigen Fortbildungsverlauf behutsam mit eigenen und
fremden Geschlechterbildern auseinander. Diese Qualitdt verschwindet
im zuletzt vorgestellten Teil der 4. Sequenz. Es entsteht eine Geschlech-
terdifferenz, welche die Gruppe der Mdnner von der Gruppe der Frauen
unterscheidet. Hypothetisch und interpretatorisch zugespitzt ist der Un-
terschied so festzuhalten: Die Mdnner der Seminargruppe befassen sich
mit Grundsatzfragen aullerhalb ihrer professionellen Funktion und voll-
ziehen einen Ordnungsakt, indem sie erst einmal auf eine weltpolitische
Lage hinweisen, welche die Geschlechterpolitik als nebensachlich er-
scheinen ldsst. Die Frauen der Seminargruppe kliren am inhaltlichen
Impuls ihren eigenen Begriff von Politik und schalten dann auf ihre Pro-
fession und das bildungsspezifisch Machbare um.

3.5.4 Essenzen des Dialoges: Alte Bilder — neue Bilder

im Geschlechterverhéltnis?
Dem Diskursfragment ,Veranstaltungsdokumentation” entnehme ich
beispielhafte Hinweise auf den Stand von Geschlechterbeziehungen und
Geschlechterverhiltnissen, die ich auf den nachfolgenden drei Ebenen
in ihren Widerspriichen analysiere und interpretiere. Die Frage nach ei-
ner geschlechterdemokratischen Beweglichkeit im Arrangement zwischen
Frauen und Mannern l&dsst sich aufgrund der Dialoge nicht eindeutig
beantworten. Die dialogischen Konstruktionen stellen aber den unmit-
telbaren Zusammenhang zwischen Gesundheits- und Geschlechterfra-
gen her.

1. Ebene des inhaltlichen Bezugs zwischen Gender, Gesundheit

und Bildung
Mit geschlechtssensibel geschirfter Wahrnehmung veridndern sich in der
Fortbildung die inhaltlichen Aspekte des Gesundheitsverstandnisses der
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teilnehmenden Frauen und Manner. Dieses Verstindnis weitet sich aus,
wird mehrdimensional und gewinnt den Bedeutungshof, den es im Le-
bensalltag einnimmt. Unversehens kommt zum Vorschein, wie vielfiltig
die Voraussetzungen fiir eine gute Gesundheit sind, wenn sie aus Frau-
en- und Mannersicht benannt werden. So treten beispielsweise als Fak-
toren in den Vordergrund: Kérperbewusstheit, Wohlbefinden, Lebendig-
keit, Freude, Lust und Sinnlichkeit, Achtsamkeit, MulSe, Zeit, Beziehun-
gen und Beziehungsfahigkeit (auch in sexueller Hinsicht), Anerkennung,
Leistungstahigkeit, Arbeitszufriedenheit, Schénheit, Stirke, Sorge und
Fiirsorge, Verstehen und Verstindnis, Alltaglichkeit. Trotz erheblicher
individueller Unterschiede verlduft der interpersonelle Austausch tiber
gute oder schlechte Gesundheit dufSerst angeregt; produktive Lernanlas-
se erwachsen in besonderer Weise aus dem Vergleich zwischen den
Geschlechtern. Unter anderem wird erkannt, in welchem MafRe Gesun-
dungs- und Erkrankungsprozesse sozial bestimmt und auslegungsbediirftig
sind und wie die unterschiedlichen Lebenszusammenhinge von Frauen
und Ménnern ihre Gesundheit und ihre Einstellung zu Gesundheit und
Krankheit pragen. Das heifst Gesundheit entsteht oder verliert sich in
sozialen Zusammenhangen, unter denen das Geschlechterverhiltnis
markant hervortritt. Die Suche nach Unterschieden zwischen Frauen-
und Mdannergesundheit fiihrt nach Aussagen der Teilnehmer/innen zu
Aufschlissen von neuer Qualitit und zu erheblichen Lerngewinnen. Das
geht aus der Gesamtauswertung am Ende der Qualifizierungsreihe hervor.
Die Teilnehmer/innen bewerten die beiden ersten Sequenzen am posi-
tivsten, in denen Erfahrungen und Informationen zur Differenz zwischen
Frauen- und Miannergesundheit zusammengetragen werden®.

2. Ebene der Geschlechterdifferenzen im interpersonellen Diskurs
In der Fortbildungsreihe erkennen die Teilnehmenden, dass gesundheits-
fordernde Momente fiir Frauen und Manner in je anderer Art und Weise
von Bedeutung und oftmals nicht in gleicher Weise zu realisieren sind.

37 Auf einer Punkteskala, die von minus 5 bis plus 5 reicht, erhalt laut Veranstaltungsdoku-
mentation der erste Forthildungsteil eine Bewertung ,zwischen plus 4 und plus 5, der
zweite eine Bewertung ,,zwischen plus 2 und plus 5. Zu Beginn der zweiten Sequenz halt
die Veranstaltungsdokumentation aus einem Riickblick auf Sequenz 1 fest: , Viele beto-
nen, ihr geschlechtsspezifischer Blick auf Gesundheit und Krankheit/das unterschiedli-
che Gesundheitshandeln der Geschlechter sei durch den ersten Teil der Fortbildungsrei-
he geschérft worden. Die Sensibilitét fiir die Genderperspektive habe deutlich wahrnehm-
bar zugenommen”.
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Ausschlaggebend sind geschlechtsdivergente Lebensbedingungen. Die
Teilnehmerinnen betonen beispielsweise im Gegensatz zu den Teilneh-
mern, wie wenig Gelegenheit ihnen ihr Alltag mit Beruf und Familie
gibt, sich Zeit und MuRe fiir sich selbst zu nehmen. Fiir sie ist es besonders
wichtig, nicht stindig fremd bestimmt zu sein und fiir andere funktionie-
ren zu missen, sondern sich eigene Zeit nehmen zu kénnen. Das Be-
dirfnis nach Geborgenheit in positiven sozialen Beziehungen kommt
hinzu. Auch die Teilnehmer wiinschen sich gute soziale Beziehungen,
konzentrieren dies aber auf eine harmonische Partnerschaft und die Fa-
milie. Anders als die Teilnehmer stellen die Teilnehmerinnen im Hin-
blick auf Gesundheit das positive Gefiihl fir den eigenen Kérper in den
Vordergrund, wihrend Manner den Abbau korperlicher Leistungsfahig-
keit firchten und deshalb das Altwerden so weit wie moglich hinaus-
schieben wollen. Die teilnehmenden Manner heben besonders Sexuali-
tat und sexuelle Potenz fiir ihr Wohlbefinden und die Gesundheit hervor,
die Teilnehmerinnen verweisen hingegen auf Aspekte von Zuwendung
und Anerkennung in der Beziehung zum Partner. Wird zwischen Frau-
en- und Mannergesundheit in einem Dialog der Gleichwertigkeit unter-
schieden, dann kann teilweise Unterschwelliges oder Vorbewusstes zum
Vorschein kommen. Manner und Frauen gewinnen daraus potenziell
bisher verborgene Einsichten in die Gesundheitssituation des je anderen
Geschlechts und lernen daraus fir sich selbst: Erst der Kontrast bringt
Klarheit. Durch die Veranstaltung wird offenkundig, dass der Verzicht
auf Geschlechtsneutralitit der Lebenswirklichkeit von Frauen und Man-
nern weitaus gerechter wird, als es mit der allgemein praktizierten Blick-
richtung auf Gesundheit und Krankheit des ,Menschen an sich” moglich
ist. Auf dieser Diskursebene bleibt trotz einzelner Kontroversen der Dia-
log gleichberechtigt. Fiir den Veranstaltungskontext beinhaltet das: Neu-
gier, Aufmerksamkeit und Respekt fiir das jeweils andere Geschlecht sowie
fur interindividuelle Unterschiede sind von Manner- wie von Frauensei-
te gewahrt.

3. Ebene von Geschlechterdemokratie im professionellen Diskurs
Die diskursiv verschrankte Selbst- und Fremdeinschiatzung im Seminar
bringt Geschlechterstereotypen ans Licht. Auch wenn die Teilnehmer/
innen gesellschaftlich dominante und eigene Bilder strikt getrennt sehen
wollen, weist der interpretative Nachvollzug Gegenteiliges aus. Die
Geschlechtsrollen traditionellen Zuschnitts scheinen partiell starker in-
ternalisiert zu sein, als es den betroffenen Mannern und Frauen bewusst
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ist. Dies gewinnt an Gewicht, je mehr sich der Diskurs den genderpoli-
tisch dimensionierten Ungleichheiten in der Gesundheitssituation zu-
wendet. Gesundheitspolitik fiir Frauen lehnen die Teilnehmer ab, wenn
nicht in gleicher Weise Gesundheitspolitik fiir Mdnner aufgenommen
wird. Sie berticksichtigen dabei weder die besondere Benachteiligun-
gen von Frauen im Medizinsystem noch die Tatsache mannlicher Ge-
sundheitsignoranz. An solchen Stellen fallt auf, dass es speziell Mannern
schwer fillt, zwischen mannlichkeitstypischen Imaginationen und der
eigenen Person als Mann zu trennen: Sie reagieren bei kritischen Repli-
ken auf hegemoniale Mannlichkeitsbilder wie auf einen personlichen
Angriff. Anders formuliert: Trotz vorhandener Differenzen auch inner-
halb der Mannergruppe vermag letzten Endes keiner der Teilnehmer die
eigene mannlichen Person von vorherrschenden mannlichen Mentalitd-
ten abzusetzen.

Uberraschend gestaltet sich die Kontroverse tiber politische Frauenge-
sundheitsforderung zu einem geschlechterdemokratischen Dreh- und
Angelpunkt. Die Teilnehmer tibergehen die Benachteiligung von Frauen
im Medizinsystem und betonen statt dessen die gesundheitspolitische
Benachteiligung von Méannern. Eine solche Umdeutung verdeckt die
Ursachen und Folgen vollig verschiedenartiger gesellschaftlicher Lagen:
Frauen leiden darunter, qua Geschlecht als krank zu gelten; sie teilen
das von Mdnnern zugeschriebene Bild mit allen Angehorigen ihres Ge-
schlechts und wehren sich dagegen. Manner leiden offensichtlich
darunter, qua Geschlecht nicht krank sein zu dirfen, wenden sich aber
nicht gegen die ebenfalls von Madnnern gesetzte Norm, die sie dazu ver-
dammt. Das mag einer der Griinde sein, der die Teilnehmer veranlasst,
Konsequenzen politischer Art aus dem Doing Health / Doing Gender
abzuwehren (vgl. letzter Ausschnitt aus der 4. Sequenz). Zwar suchen
sie fur sich durchaus nach individuellen Wegen der Veranderung, gleich-
zeitig verwahren sie sich gegen Denkweisen und konkrete Schritte struk-
turpolitischer Art, die auf geschlechtsspezifische Chancenungleichhei-
ten eingehen (Frauengesundheitspolitik). Werden sie mit einer solchen
Politik konfrontiert, so weichen sie entweder auf eine politische Biihne
aus, die sich als Bedrohungsszenario nicht mehr dingfest machen l&sst
(,turbo-kapitalistisches Patriarchat”). Oder sie entpolitisieren die Strate-
gie des Gender Mainstreaming sowie die Potsdamer Erklarung, indem
sie den darin enthaltenen Gender-Ansatz als Umgang mit — privaten —
Beziehungsproblemen charakterisieren.
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Demgegentiber fordern sie politisches Eingehen auf ,gesellschaftsstruk-
turelle Aspekte, die sich auf Méanner und Frauen gleichermalSen negativ
auswirken”, obwohl ein solches Gleichmal’ in der gegenwirtigen Ge-
sellschaft und Gesundheitspolitik nicht existiert. lhre Vorstellung von
Gleichheit tberspringt vorhandene Ungleichheit, ihre Vorstellung von
Politik macht sich an abstrakten Fragen des Systems fest und wendet
sich gegen konkrete Moglichkeiten politischer Verbesserung. Uberspitzt
ware zu hypostasieren, dass die Mannergruppe Gender-Gesundheits-
Politik nur dann akzeptiert, wenn diese strukturelle Schieflagen zwischen
den Geschlechtern ausspart. Eine vergleichbare mannliche Vermeidungs-
strategie tritt angesichts der Forderung in der Potsdamer Erklarung auf,
Arbeit und die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung um zu bewerten.
Das wird von der Gruppe der Teilnehmer einhellig als Utopie abgetan.

Dieses Diskursfragment erhilt als Fallbeispiel seine Bedeutsamkeit durch
die Tatsache, dass sich professionsleitende Konstruktionen fiir die Er-
wachsenenbildung in geschlechtsbezogener Differenz darin spiegeln.
Die Teilnehmenden an der Qualifizierung sind Multiplikator/inn/en, die
im Berufsalltag fir Angebotsbereiche oder das Bildungsprogramm ihrer
Einrichtung verantwortlich sind. Sie entscheiden mit, was Erwachse-
nen zum Bezug zwischen Gesundheit und Geschlecht als Lernmog-
lichkeit offeriert beziehungsweise vorenthalten wird. In ihrer berufli-
chen Funktion pragen sie den Lerngegenstand und seinen geschlech-
terpolitischen Gehalt. Nach dem Gang durch die Diskursausschnitte
kann ich als These festhalten, dass ein bildungspraktisches Ubersetzen
geschlechterdemokratischer Anliegen in gesellschafts- und bildungspo-
litische Aspekte dann unwahrscheinlich wird, wenn bei mannlichen
Angehdrigen des professionellen Feldes die personliche Fixierung auf
vorherrschende minnliche Kodizes Uberhand iiber den professionel-
len Auftrag gewinnt.

Aus der Analyse des Diskursfragments ziehe ich zudem den interpretati-
ven Schluss, dass erst durch Geschlechterdifferenz ein Angebotsbereich
wie die Gesundheitsbildung die innovative Qualitit erhalt, welche dem
Lernen von Frauen und Mannern gerechter wird. Zielt der politische
Anspruch allerdings auf Geschlechterdemokratie, so ist Gender Diversi-
ty zwar die Voraussetzung fiir ihr bildungsspezifisches Realisieren, aber
weder ihr Synonym noch ihr Garant. Im negativen Fall kann ein Diffe-
renzieren nach Geschlecht geschlechterdemokratisches Lernpotenzial
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tiberdecken und Bipolaritét verfestigen, wenn es bei Gender-Gegenbli-
cken stehen bleibt. Es erfasst weder die Machtkonstellationen, die im
Geschlechterverhiltnis liegen, noch die latenten Antriebskrifte und
Mechanismen geschlechtsspezifischer Art, welche Ungleichheit herstel-
len und sich fach-, disziplinen- und professionstypisch einfarben.

3.6 Bildung, Gesundheit, Geschlecht: Analyse
durch Synthese

Die diskursanalytischen Etappen dieses Kapitels stiitzen sich auf Fallbei-
spiele und heben im qualitativen Vorgehen Form und Gehalt von Gen-
der-Dimensionen in der Erwachsenenbildung ans Licht. Damit ist der
Anspruch auf allgemeingtiltige Befunde nicht zwangslaufig obsolet, so-
fern der jeweilige Fall in einen erliuternden Hintergrund eingebunden
wird (Heiligenmann 1989). Diese Hintergriinde stelle ich her, indem ich
Erkenntnisse der Geschlechterforschung so an empirische Beispiele he-
rantrage, dass sie seismografisch wirken konnen und erhellen, was noch
im geschlechtsneutralen Dunkel liegt. Wird im methodologischen Kon-
text der Sozial- und Erziehungswissenschaften an den Einzelfall die prin-
zipielle Frage gestellt, ,ob das Ziel wissenschaftlichen Forschens im so-
zialen Bereich das Aufstellen allgemeiner Sitze sei oder das Erforschen
einzelner, individueller, einmaliger Tatsachen oder etwas dazwischen”
(Heiligenmann 1989, S. 187), so trifft fur die Diskursanalyse dieses Kapi-
tels das ,Dazwischen” zu. Analytisch herauskristallisiert und fiir weitere
Folgerungen miteinander verbunden werden diskursive Muster aus ver-
schiedenartigen Untersuchungsebenen, um so den Weg zu ,vertikaler
Verallgemeinerung” (Terhart 1985, S. 301) bahnen zu kénnen. Statt eine
Vielzahl von Daten zu aggregieren, fiihrt mein Weg zur Emergenz ver-
schieden gelagerter Einzelfallstudien. Wie Terhart betont, besteht die Auf-
gabe der Fallstudie darin, ,dieses Eingelagert-Sein zu explizieren” (Ter-
hart 1985, S. 302).

Mit der Analyse von Fallbeispielen zeige ich auf ...

e ... wie die Zweitrangigkeit von Gesundheitsbildung im fachof-
fentlichen Urteil hergestellt wird (Diskursfragment ,Evaluations-
studie”);

e ... wie die Gesundheitsthematik trotz des interindividuell zen-
tralen Stellenwerts in einem Lernarrangement im professionel-
len Geschlechterdialog von mannlicher Seite letztlich wieder
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als gesellschaftspolitisch nachrangiges Thema reproduziert wird
(Diskursfragmente ,Veranstaltungsdokumentationen”).

In der Zusammenschau ziehe ich aus beiden Untersuchungen das Fazit,
dass der Gesundheitsbildung sowohl von wissenschaftlichen Vertretern
der Erwachsenenbildung wie von Vertretern der Bildungspraxis 6ffentli-
che und politische Relevanz abgesprochen wird. Im Spannungsfeld von
Offentlichkeit und Privatheit gewinnt die Gesundheitsthematik zwar auch
fiir Manner subjektive Bedeutsamkeit, ihre geschlechterpolitischen und
demokratischen Implikationen aber werden nivelliert, um die ,Ordnung
der Geschlechter” als geschlechtsspezifische Raumordnung nicht zu
gefdhrden. Die getrennten eingerichteten Raume fiir Manner- und Frau-
enangelegenheiten (etwa die groBe Politik hier, die kleinen Gesundheits-
fragen da) spiegeln sich auch in der Erwachsenenbildung als Prinzip der
Zweiteilung wieder, das Wichtiges, Forderungswiirdiges, von Unwichti-
gem trennt. Selbst in der Seminarsituation endet die mannliche Dialog-
bereitschaft, sobald die Gender-Relevanz von Gesundheit nicht mehr
als Privatangelegenheit behandelt wird. Die Teilnehmer lassen sich auf
das Thema ein, wenn es personlich gerahmt bleibt, politische Konse-
quenzen aus einem Gender/Gesundheits-Gap lehnen sie ab.

In beiden Fallbeispielen arbeite ich Merkmale eines Prozesses heraus,
der als untergriindiger exemplarisch offen zu legen war: den Modus,
durch den Zweiwertigkeit entsteht. Mit der Gesundheitsbildung fiihre
ich eine spezifische Doméane vor, in der Geschlechtercodes wirken und
weiter transportiert werden. Bisher unerkannt fiir die Erwachsenenbil-
dung ist als Sachverhalt, dass sich entsprechende geschlechtlich codier-
te Konstruktionen von konkreten Personen l6sen, abstrahieren und auf
verallgemeinerter Ebene — hier der fachoffentlichen — ihren symbolischen
und strukturell wirksamen Einzug als immanente Wertmuster halten. Im
Zuge dieses Transfers verandert sich der terminologische Ausdruck fir
diese Muster so weitgehend, dass sie nur mit analytischen Miihen als
geschlechtsgepragtes Wertesystem zu identifizieren sind. Geschlechterre-
levanzen konnen deshalb bei kritischem Erkenntnisinteresse nicht als
deutliche Tatbestinde entnommen werden, sondern miissen erst des dis-
ziplindren oder professionstypischen Begleitwerks entkleidet werden, um
zum Gender-Kern des speziellen Diskurses vorstoBen zu kénnen. Die
Gesundheitsbildung fiihrt ein Beispiel vor, das ,geschlechtlich (noch)
nicht einseitig aufgeladen ist und sich in einem Auseinandersetzungs-
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prozess austariert, bei dem neue (oder alte) Grenzlinien zwischen den
Geschlechtern eingefiihrt werden” (Bihrmann/Diezinger/Metz-Gockel
2000, S. 110). Die Reaktionen auf Gesundheitsbildung rekonstruieren
nicht lediglich alte Markierungen von Geschlechterdifferenz, sondern
nehmen diese zudem in einen Definitionsakt auf, der — bildungspoli-
tisch duBerst folgenreich — geschlechterideologisch bestimmte Erwach-
senenbildung hervorbringt.

Die vorgelegten analytischen Einblicke in den Bildungsdiskurs verbindet
als gemeinsame Achse , die Prozessualitit im Verhiltnis der Geschlech-
ter und der jeweiligen Machtbalancen” (Dolling 2001, S. 27). Verande-
rungen in Richtung auf mehr Geschlechterdemokratie konnen dann ge-
lingen, wenn der Angelpunkt ,Mannlichkeit und Gesundheit” mit be-
sonderer Akribie betrachtet wird: , Trotzdem gibt es einige Schauplitze,
wo eine Reform méannlicher Gender-Praktiken mit einigen Erfolgsaus-
sichten moglich ist, manche von ihnen betreffen mannliche Korper un-
mittelbar [...] Verkorperte Mannlichkeit ist ein politischer Schauplatz,
offen fiir Veranderungen und bestindig von sozialer Macht affiziert [...]
Gesundheit ist ein wichtiges Gebiet.” (Connell, 2000, S. 85). Connells
Soziologie des Korpers beinhaltet weiteren gesellschaftlichen Aufschluss
Gber Fakten, die im herkommlichen Geschlechterarrangement als Be-
weis einer ontologisch verankerten Hierarchie mannlicher und weibli-
cher Korper gelten.

Die Verbindung von Korperlichkeit, Gesundheit und Politik kann auch
die Erwachsenenbildung dabei unterstiitzen, das schweigende Verlan-
gern von Geschlechterideologien in eigene Settings zugunsten geschlech-
tergerechter Lernchancen aufzugeben und Bildungspolitik nicht lediglich
per Proklamation, sondern in der Substanz auf Geschlechterdemokratie
auszurichten.
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War dem Umgang mit der Gesundheitsbildung das unterschwellige
Muster geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung zu entnehmen, so ist da-
mit eines der persistentesten Elemente furr das Arrangieren von Geschlech-
terverhiltnissen erkannt, das zum Trennen und Ordnen 6ffentlicher und
privater Spharen fihrt: ,Wirtschaft, staatliche Institutionen, Militar und
Kulturbetrieb haben Vorrang vor Bildung, privaten Lebenswelten, Ge-
sundheitswesen” (Becker-Schmidt 2004, S. 68). Becker-Schmidt spricht
von einer spezifischen Passung, der ,Wechselwirkung zwischen den
Verhiltnisbestimmungen in der Geschlechterordnung, in welcher Man-
ner den Vorrang haben, und den Kriterien der Dominanz jener gesell-
schaftlichen Sektoren, die maligeblichen Einfluss auf gesellschaftliche
Entwicklungen nehmen. In diesen Sphiren sind Mdnner Herrschaftstra-
ger” (Becker-Schmidt 2004, S. 67). Fiir den weiteren Untersuchungsschritt
stelle ich deshalb dieses Element ins Zentrum, um zu priifen, inwieweit
tber den einzelnen Angebotsbereich hinaus in der Erwachsenenbildung
generell eine ordnende Schematik aufzufinden ist, die Bildungsbereiche
analog zur Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern aufladt und ent-
sprechend in Beziehung zueinander setzt. Analytische Erkenntnisse aus
der Gesundheitsbildung nutze ich im Folgenden als Erkenntnisquelle ftr
den Mainstream der Erwachsenenbildung, auf den sich meine forschen-
de Wissbegier richtet. Ich betrachte die Dreigliedrigkeit allgemeiner,
beruflicher und politischer Bildung, durch die das Feld des Erwachse-
nenlernens tiblicherweise beschrieben wird. Hypothesengenerierend stel-
le ich die Fragen
e wie in der Erwachsenenbildung berufliche und allgemeine Bil-
dung fachoffentlich ins Verhiltnis gesetzt werden;
 welche Konfiguration von Offentlichkeit und Privatheit sich da-
rin abzeichnet;
e welches Politikum (geschlechter- und bildungspolitischer Art)
gegebenenfalls in Akten des Klassifizierens enthalten sein kann.
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Mit Riicksicht auf einen arbeitsékonomischen Zugang konzentriere ich
meine Diskursanalyse im ersten Teil des Kapitels auf den Aspekt der Bil-
dungsnachfrage. So riickt — mit den Teilnehmenden — der gesellschaftli-
che Zweck von Bildung in den Vordergrund. Ich wahle Diskursfragmen-
te aus, die statistische Informationen tiber geschlechtsspezifische Bele-
gungsquoten und die Lerninteressen von Frauen und Mannern geben.
Eine offizielle Deutung vorhandener Differenz ist Gegenstand meiner
Interpretation, die sich damit wiederum auf die strukturprigende und
symbolkraftige Ebene von Geschlechterkonstruktionen im Interdiskurs
der Erwachsenenbildung begibt.

Mit diesem ersten Teil kontrastiere ich im zweiten Teil des Kapitels dis-
kursive Muster aus ,Qualitativen Experimenten” (vgl. 3.5.1) — berufli-
chen Fortbildungen fiir professionelles Personal der Erwachsenenbildung.
Mit meinen Analysen in den Diskursfragmenten ,Weiterbildungsstatis-
tik” und ,Fortbildungsdokumentationen” erfasse ich — wie bereits in Ka-
pitel 3 —sowohl die Ebene des fachoffentlichen Diskurses in der Erwach-
senenbildung als auch die Ebene des Diskurses, der von Planungsver-
antwortlichen in der Erwachsenenbildung geftihrt wird. Indem ich beide
Diskursebenen gegeneinander halte, ziehe ich interpretative Schliisse
auf den Stellenwert, den das Modell geschlechtssegregierter Arbeitstei-
lung darin einnimmt.

Diskursstrang: Geschlechterverhiltnisse
v
Teil 1
Lerninteressen von Frauen und Mannern in offizieller Deutung

N
Teil 2

Die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung im professionellen Diskurs

In diesem Kapitel halte ich ausdriicklich nach der bildungsspezifischen
Transformation einer gesellschaftlichen Geschlechterordnung Ausschau,
die sich jenseits des Bewusstseins konkreter bildungsinteressierter Frau-
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en und Manner als Konstruktion innerhalb der Erwachsenenbildung ver-
selbststiandigen kann, unthematisiert bleibt und gleichwohl Inklusion wie
Exklusion von Bildungsinteressen produziert. Dies wurde bereits am Fall
der Gesundheitsbildung nachgezeichnet. Ich frage nach, inwieweit es
sich bei der Konstruktion um ein ,buntes Muster von Persistenz, Auflo-
sung und Konditionalisierung” (Heintz 2001, S. 10) handelt. Auf diesem
Weg priife ich das widerspruchsvolle Changieren zwischen Institutiona-
lisierung und De-Institutionalisierung (vgl. ebd., S. 15) von Geschlech-
terdifferenz in der Erwachsenenbildung durch den , systematischen Blick
auf Geschlecht und die damit verbundenen Strukturen sozialer Ungleich-
heit und gesellschaftlicher Arbeitsteilung” (Oechsle/Geissler 2004,
S. 202). Die Diskursanalyse fiihre ich fort, indem ich auch weiterhin im
Umgang mit den Diskursfragmenten ,abduktiv” vorgehe: Ich trage theo-
retische Lesarten der Geschlechterforschung an das empirische Material
heran, um implizite Zusammenhinge des ,Interdiskurses Erwachsenen-
bildung” mit einer Interpretationskette ans Licht bringen zu konnen (vgl.
Sturm 2004).

41 Diskursfragment Weiterbildungsstatistik

4.1.1 Lernpréferenzen der Geschlechter zwischen
allgemeiner und beruflicher Bildung: VHS-Statistik®

Statistische Daten stellen eine besonders interpretationsbeddirftige, quan-
titative Form der Empirie her. Sie konnen als pauschale, aber immerhin
grundlegende Basis gelten, um die Geschlechtsneutralitit von Erwach-
senenbildung aufzuheben. Dennoch werden solche Daten, die etwa
die Bildungsnachfrage nach Geschlecht unterscheiden, nicht selbstver-
standlich und systematisch in allen Trdagerbereichen von Erwachsenen-
bildung festgehalten. Eine Ausnahme stellt — wie bereits demonstriert —
die Statistik der Volkshochschulen dar, deren Zahlenwerk kontinuier-
lich erfasst und veroffentlicht wird. Sie weist bereits seit Jahren eine
signifikante Differenz zwischen miannlichen und weiblichen Teilnah-
mequoten nach:

38 Innerhalb der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist die Trennung zwischen beruflicher
und allgemeiner Bildung anders akzentuiert als innerhalb der beruflichen Ausbildung: Was
berufshezogen ist, gilt als berufliche Bildung, was nicht auf den Beruf bezogen ist, gilt als
allgemeine Bildung.
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Abbildung 2: Geschlechtsverteilung von Kurshelegungen 2002
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(Quelle: Volkshochschul-Statistik, Arbeitsjahr 2002)%

Der Anteil von Frauen ist in allen Angebotsbereichen deutlich hoher als
der ménnliche. Beim Vergleich der Bereiche fillt auf:

¢ Inallen Programmbereichen haben die Frauen die Mehrheit un-
ter den Teilnehmenden.

e Die Anteile sind in der Gesundheitsbildung mit 83,8 Prozent
und im Bildungsangebot ,Kultur — Gestalten” mit 80,5 Prozent
am hochsten.

e Bei Angeboten zu ,Grundbildung — Schulabschliisse” ist die
weibliche Quote wie bereits in den Vorjahren am niedrigsten,
liegt aber etwa gleich mit derjenigen der Médnner.

Die Griinde, aus denen Frauen die Bildungseinrichtung , Volkshochschu-
le” (VHS) in allen Angebotsbereichen — und nicht lediglich in der Frau-
enbildung — tiberproportional frequentieren, sind bis heute nicht erforscht.
Volkshochschulen und ihre Verbande unternehmen oder initiieren kei-
nen wissenschaftlich ernst zu nehmenden Versuch, diesem Datum nach-
zugehen. Einzelne Volkshochschul-Landesverbinde starteten allerdings
angestrengte Initiativen, Manner verstirkt als Teilnehmer anzusprechen,
und nahmen dies auch als Ziel in ihre veroffentlichten Programmatiken

39 Die Statistik des Arbeitsjahres 2004 weist lediglich geringfiigige Veranderungen um einige
Prozentpunkte nach, wodurch sich die geschlechtsspezifische proportionale Verteilung
grundsétzlich nicht verschiebt.
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auf, so dass von professioneller Geschlechtsblindheit in diesem Fall nicht
ausgegangen werden kann. Der Zusammenhang zwischen dem breit
gefacherten Angebot an allgemein bildenden Kursen im Gesamtkonzept
von VHS und dem Lerninteresse von Frauen beziehungsweise dem mann-
lichen Desinteresse daran konnte fir die Zukunft als Wechselspiel von
Angebot und Nachfrage zu einem speziellen Forschungsgegenstand
werden.

4.1.2 Lernpréferenzen der Geschlechter
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung:
Berichtssystem Weiterbildung

Die Bildungsteilnahme Erwachsener ist nicht lediglich an einem einzel-
nen Tragerbereich organisierter EB nachzuvollziehen, sondern wird bun-
desweit und trageriibergreifend recherchiert und in einem Berichtssys-
tem des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) im rund
dreijahrigen Rhythmus vorgelegt. Seine Befunde zeichnen ein anderes
Bild, als es sich in der VHS-Statistik spiegelt. Das ,Berichtssystem Wei-
terbildung” wird als integrierter Gesamtbericht publiziert und speist sich
aus unterschiedlichen Datenquellen und Hochrechnungen, so sind auch
miindliche Reprisentativbefragungen einbezogen. Dieses Berichtssys-
tem versteht sich nicht als ,amtliches”, ist aber als einzige Moglichkeit
gekennzeichnet, ,einen Gesamtiiberblick tber Strukturen und Entwick-
lung der Weiterbildung zu erhalten” (BMBF 1996, S. 4), die vor allem
Auskunft tiber die Teilnahme an Weiterbildung gibt. Ab 1996 wird ne-
ben der allgemeinen und beruflichen erstmals auch die betriebliche und
aulerbetriebliche berufliche Weiterbildung mit einbezogen. Zwischen
dem Berichtssystem VI (BMBF 1996) und dem Berichtssystem VIII (BMBF
2003) wird hier aus dem Berichtssystem VII (BMBF 2000) zitiert, um
Vergleiche sowohl mit dem zurtick liegenden wie mit dem darauf fol-
genden Bericht anstellen zu kénnen. Grafische Uberblicke des Berichts-
systems weisen unter dem kontinuierlich durchlaufenden Titel ,Ge-
schlecht und Weiterbildung” im langerfristigen Vergleich die Bildungs-
teilnahme von Frauen und Mannern in allen Segmenten des vorhandenen
Angebots in Deutschland nach:

Der Bericht restimiert, dass die Gesamtteilnahme-Zahl von Mannern 1997
bundesweit 49 und von Frauen 47 Prozent betragt und konstatiert in der
Summe fiir beide Geschlechter den hochsten Stand seit 1979, wobei sich
diejenige der Frauen an die der Manner bis zu einem Unterschied von
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Abbildung 3: Weiterbildungsteilnahme bei Frauen und Méannern 1979-1997
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zwei Prozentpunkten angleicht. Dartiber hinaus halter fest, ,, dafd sich Frau-
en im Bundesgebiet an allgemeiner Weiterbildung haufiger beteiligen als
Manner (34 % versus 28 %), dal’ sie aber deutlich seltener an beruflicher
Weiterbildung teilnehmen (35 % vs. 26 %)“ (BMBF 2000, S. 137).

4.1.3 Geschlechtsdifferente Teilnahmequoten
im fachéffentlichen Urteil
Weiteren Aufschluss tber die statistischen Unterschiede der Bildungs-
teilnahme von Frauen und Mannern geben die Kommentare zu den gra-
fischen Uberblicken, welche die Differenz erklaren wollen. Diese kom-
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mentierenden Texte in den Berichten des Zeitraums 1996-2003 sind
partiell identisch formuliert, sie gleichen sich insgesamt in der Interpre-
tationslinie. Es ist davon auszugehen, dass die Passagen im gesamten
Zeitraum von einem wissenschaftlichen Vertreter der im Auftrag han-
delnden Forschungsinstitute verfasst wurden.

Kommentar 2000

. 0bwohl sich insgesamt Manner héufiger als Frauen an Weiterbildung beteiligen, gilt
dies bundesweit weder fiir die Erwerbstatigen noch fiir die Nichterwerbstétigen. Wie
bereits im BSW 1994 beschrieben wurde, ist dies darauf zuriickzufiihren, daR die nied-
rigere Weiterbildungsbeteiligung der Frauen im Zusammenhang mit Lebenssituationen
zu sehen ist, die sozusagen im Vorfeld von Weiterbildung liegen, und die vor allem die
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung beeinflussen. Hier sind insbesondere vier Ein-
fluBfaktoren zu nennen: Erwerbstéatigkeit, Teilzeitbeschaftigung, berufliche Stellung und
Berufshildung.

Wie in Punkt 6.3 dargestellt wurde, nehmen Erwerbstétige haufiger an Weiterbildung
teil als Nichterwerbstatige. Die niedrigere Beteiligung von Frauen an beruflicher Wei-
terbildung ist wesentlich von Unterschieden in der Erwerbsbeteiligung beeinfluBt. Bun-
desweitistim Jahr 1997 etwa jede zweite Frau zwischen 19 und 64 Jahren erwerbstitig.
Bei den Médnnern sind es dagegen fast drei von vier.

Frauen iiben sehr viel hdufiger als Ménner eine Teilzeitheschéftigung aus. Teilzeitbe-
schéftigte Frauen beteiligen sich seltener an beruflicher Weiterbildung als vollzeitbe-
schéftigte. Betrachtet man nur voll erwerbstétige Ménner und Frauen, so liegt bundes-
weit die Teilnahmequote der Frauen etwas hdher als die der Manner.

Auch die unterschiedlichen beruflichen Positionen von Mannern und Frauen wirken
sich auf die Weiterbildungsbeteiligung aus. So nehmen z. B. an- und ungelernte Arbei-
ter besonders selten an Weiterbildung teil. Bei den Mannern arbeitet bundesweit etwa
jeder vierte Arbeiter als An- oder Ungelernter, wahrend es bei den Arbeiterinnen fast
drei von vier sind.

Die bundesweite Betrachtung zeigt weiterhin, da Frauen haufiger als Manner keinen
beruflichen AbschluB haben. Wie gezeigt wurde, nehmen Personen ohne beruflichen
AbschluB seltener an Weiterbildung teil.

In den neuen Bundeslandern nehmen Manner und Frauen haufiger an beruflicher Wei-
terbildung teil als in den alten Ldndern, wéhrend sich im Bereich der allgemeinen Wei-
terbildung das umgekehrte Bild zeigt. Auch die ménnlichen Erwerbstétigen beteiligen
sich im Osten ofter an beruflicher Weiterbildung als im Westen. An allgemeiner Weiter-
bildung nehmen dagegen erwerbstétige Manner in den neuen Léandern seltener teil als
in den alten Landern.
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In den alten und neuen Bundesléndern gibt es Teilgruppen, bei denen Frauen dann deut-
lich seltener an beruflicher Weiterbildung teilnehmen, wenn eines oder mehrere Kinder
unter 14 Jahren im Haushalt leben.

Insgesamtbelegen diese Ergebnisse erneut die zentrale Bedeutung von EinfluBfaktoren,
die ,im Vorfeld’ von Weiterbildung liegen: Schulische und berufliche Vorbildung, Erwerbs-
tétigkeit und berufliche Stellung, aber auch die familidre Situation sind hier zu nennen.
Diesistauch bei der Konzeption von MalRnahmen, die auf einen Abbau geschlechtsspe-
zifischer Benachteiligungen abzielen, zu beriicksichtigen” (BMBF 2000, S. 137-144).

Der Bericht des Jahres 2003 geht demgegentiber auf entscheidend ver-
dnderte Befunde ein. Manner wie Frauen beteiligen sich sukzessive we-
niger an Weiterbildung. Die Gesamtteilnahmequote von Médnnern liegt
im Jahr 2000, auf den sich der Bericht bezieht, lediglich bei 45 Prozent,
diejenige von Frauen bei 40 Prozent. Nachdem sich die Teilnahme bei-
der Geschlechter erheblich angenihert hatte, nimmt sie auf weiblicher
Seite erstmals seit 1979 wieder ab — in der allgemeinen Bildung, in ab-
geschwdchter Form auch in der beruflichen Bildung. Der Bericht wie-
derholt die Aussage aus dem vorhergehenden Berichtssystem, wonach
,die niedrigere Weiterbildungsbeteiligung der Frauen im Zusammenhang
mit Lebenssituationen zu sehen ist, die gewissermallen im Vorfeld von
Weiterbildung liegen und die vor allem die Teilnahme an beruflicher
Weiterbildung beeinflussen. Hier sind vor allem vier Einflussfaktoren zu
nennen: Erwerbstatigkeit, Teilzeitbeschaftigung, berufliche Stellung und
Berufsbildung” (BMBF 2003, S. 132). Der Bericht stellt durch seinen Kom-
mentar nun aber heraus, dass der Riickgang in der beruflichen Bildung
vor allem durch die geringere Weiterbildungsbeteiligung von Frauen in
den neuen Lindern entsteht*.

Trotz der verschobenen Datenlage muss der Bericht in gleicher Weise
wie in den Jahren zuvor konstatieren: ,Frauen nehmen nach wie vor
hdufiger als Médnner an allgemeiner Weiterbildung teil” (BMBF 2003,
S. 136).

40 In der 2006 erschienenen Fassung des IX. Berichtssystems Weiterbildung wird erstmals
ein Riickgang der Teilnahmequote erwerbstatiger Manner an der beruflichen Weiterbil-
dung nachgewiesen (vgl. BMBF Hrsg. 2006: Berichtssystem Weiterbildung IX, Bonn, Ber-
lin). Dennoch verbleibt der begleitende Kommentar beim hier vorgesteliten Tenor der In-
terpretation.
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Beim Verweis auf andere Datenquellen erganzt das Berichtssystem: , Laut
Volkshochschulstatistik liegt der Frauenanteil kontinuierlich auf sehr
hohem Niveau” (BMBF 2003, S. 140).

Aus einer Studie ,Weiterbildung in Eigenverantwortung” fligt der Be-
richt als Befund hinzu: ,Auch die Eigen- und Fremdfinanzierung von
Weiterbildung korreliert mit der Berufstatigkeit und ist ursdchlich weni-
ger im Zusammenhang mit dem Geschlecht zu sehen. Die befragten
Frauen geben weit haufiger als die Manner an, dass ihnen Seminarkos-
ten entstanden sind, die sie zudem haufiger vollstindig selbst getragen
haben als die meist berufstitigen Mdnner” (BMBF 2003, S. 140).

4.1.4 Der Interdiskurs um geschlechtsdifferente

Bildungsteilnahme: Variationen der Analyse
Fachoffentliche Diskurse der Erwachsenenbildung greifen geschlechts-
relevante statistische Informationen nicht selbstverstandlich auf. Dem
Prinzip der Geschlechtsneutralitat entspricht es, wenn lediglich von Teil-
nehmern oder Belegungszahlen gesprochen und zwischen Lerninteres-
sen von Frauen und Mannern kein Unterschied herausgestellt wird (vgl.
Venth 2000). Erste und gehauftere Signale anderer Art lassen in jlingster
Zeit auf mehr Aufmerksamkeit fiir das prognostische Potenzial von Teil-
nahmequoten nach Geschlecht schlielen (vgl. Tippelt/Reich/Panyr 2004).
Allerdings wirkt der Umgang mit diesem Indikator fiir Geschlechterdiffe-
renz wenig elaboriert, weil lediglich die prozentualen Anteile und Pro-
portionen fiir Mdnner und Frauen abgebildet und entsprechende Kom-
mentare aus dem Berichtssystem Weiterbildung affirmativ weiter getra-
gen werden (vgl. von Felden 2004).

Betrachtet man hingegen statistische Daten als so auslegungsfihig wie
interpretationsbeduirftig, dann konnen die Kommentare aus dem Berichts-
system als Diskursfragment verstanden werden, das analytisch mit ver-
schiedenartiger Perspektivitit anzureichern ist, indem gender-reflexive
Hintergriinde in den Vordergrund projiziert werden. Auf wissenschaftli-
chem Weg entstehen dadurch ,Konstruktionen ,zweiter Ordnung’ [...]
Uberpriifbare, verstehende Rekonstruktionen der Konstruktionen ,erster
Ordnung’” (Hitzler/Honer 1997, S. 8). Das vorgestellte Diskursfragment
bietet in seiner Mixtur von Zahlenwerk und Kommentar das, was ein
sozialwissenschaftlich-hermeneutischer Zugang bendtigt: ,geronnene,
fixierte, hin- und herwendbare, immer wieder in objektivierbarer Form
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vergegenwartigbare Daten” (Hitzler/Honer 1997, S. 8). Mit der rekonst-
ruierenden Analyse folge ich dem Ziel, ,durch den oberflichlichen In-
formationsgehalt des Textes hindurch zu stoRen zu tiefer liegenden Sinn-
und Bedeutungsschichten und dabei diesen Rekonstruktionsvorgang in-
tersubjektiv nachvollziehbar zu machen bzw. zu halten” (Hitzler/Honer
1997, S. 23). Ich entwickele in diesem Interesse zwei inhaltlich verschie-
den ausgerichtete Interpretations-Modelle, die gegeneinander gehalten
werden konnen.

Variante A: Die Teilnahme von Frauen an beruflicher Weiterbil-
dung ist auf ihre Position im System beruflicher Ausbildung und
Erwerbsarbeit zuriickzufiihren.

Beleuchte ich die Deutungen in den kommentierenden Partien des Be-
richtssystems Weiterbildung intensiver, dann tritt speziell fir Deutsch-
land die benachteiligte Situation von Frauen in Ausbildung und Beruf als
Abfolge sich wechselseitig verstarkender Komponenten hervor. Helga
Krtiger charakterisiert das als ,Schieflagen” in horizontaler wie vertika-
ler Richtung (vgl. Kriiger 2003):

e Das deutsche Berufssystem ist strukturell hierarchisch genormt,
es ordnet bestimmte Berufe anderen unter, vor allem die Dienst-
leistungsberufe der ,Helferinnen” und Assistentinnen unter die
voll professionalisierten akademischen Berufe wie Arzt, Anwalt
etc.

e Dieses System von Berufen basiert auf Bildungsniveaus bezie-
hungsweise Bildungsabschlissen. Das Ausbildungssystem
wiederum qualifiziert ,,in Abweichung von den anderen Indus-
trienationen fiir Anforderungsprofile von Berufen” (Kriiger 2003,
S. 498).

¢ In der Ausbildung steht dem Lehrvertragssystem ein anwach-
sendes Schulberufssystem gegeniiber. Durch den unmittelba-
ren Zusammenhang zwischen Ausbildung und Beruf kann von
Lehrvertrags-Berufen und Schulberufen ausgegangen werden.
Die Lehrvertragsausbildung ist bundeseinheitlich geregelt, stark
formalisiert und durch Qualitatsstandards gesichert. Durch das
Angebot an allgemein bildenden Fichern ist ein Umstieg in
zweite Bildungswege garantiert. Fiir die Berufsschule in Voll-
zeitform gelten die genannten Moglichkeiten nicht, ihre Quali-

149



4 Leben und Arbeit als alltiglicher Zusammenhang im Geschlechterverhaltnis

fikationsprofile sind nicht eindeutig formalisiert, sondern die
Gestaltung der Ausbildung liegt in der Hand der jeweiligen Ar-
beitgeberseite und wird betrieblichen Interessen angepasst und
meist entsprechend verschlankt. Dieser Ausbildungsweg ist des-
halb weniger anerkannt als derjenige durch Lehrvertrag, er gilt
noch immer als zweitrangig.

e Die Ausbildungen im Schulberufssystem sind ,i.d.R. zu tber
80 % weiblich besetzt” (Kriiger 2003, S 502). Schulberufe wie
Kranken- oder Kinderpflege, Assistenzen stellen das traditionel-
le Berufsfeld fiir Frauen dar.

¢ Das Ineinandergreifen von vertikaler (im Ausbildungssystem) und
horizontaler Hierarchie (im Berufssystem) reproduziert noch
heute Hoher- und Minderwertigkeiten des ,geschlechtsspezifi-
schen” Arbeitsverhiltnisses und produziert Segregationen nach
Geschlecht. Tendenziell fiihrt es bis in die Gegenwart fiir die
Mehrzahl von jungen Frauen in Bildungs-Einbahnstral’en, die
in beruflichen Sackgassen enden*'.

Aufgrund dieser die weibliche Berufs-Wirklichkeit pragenden Kernpro-
blematik ist dem Kommentar im Berichtssystem Weiterbildung zuzustim-
men, wenn er den Einfluss von Berufs(aus)bildung, Erwerbsarbeit und
beruflicher Stellung als Faktor der Benachteiligung von Frauen festhilt.
Zu widersprechen ist, wenn von Bericht zu Bericht wiederholt ange-
merkt wird, solche Faktoren lagen ,gewissermalen im Vorfeld der Wei-
terbildung”, da die Weichen fiir eine berufliche Weiterbildung bereits in
der Ausbildung und wihrend des Ubergangs zum Beruf gestellt werden.
Berufliche Ausbildung, Beruf und berufliche Weiterbildung sind als
miteinander verflochtene, systemische Elemente zu verstehen, die auch
kein Kunstgriff voneinander [6sen kann. Selbst wenn voll erwerbstatige
Frauen mit ebenso voll erwerbstatigen Mdnnern hinsichtlich der berufli-
chen Weiterbildung gleichziehen oder Manner sogar tiberholen mégen,
so trifft das nur fiir einen vergleichsweise kleinen Anteil von Frauen zu,
wihrend ihre Mehrzahl sowohl fiir den Beruf wie fiir die berufliche
Weiterbildung bereits beim Stoppschild ,Dead End” angelangt ist. Der

41 Einzelne Veranderungen — auch im Fachhochschul- und Hochschulbereich — sind u. a.
dem ,,GEW-Gender-Report 2004” (www.gew.de) zu entnehmen. Er weist allerdings nach,
dass Schulen des Gesundheitswesens beispielsweise zu {iber 80% von Frauen besucht
werden.
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Kommentar des Berichtes dagegen unterstellt linear, dass bei voller Er-
werbstitigkeit einer ebenso grollen weiblichen wie mannlichen Zahl die
Beteiligungsquote an beruflicher Weiterbildung der Frauen so hoch wire
wie diejenige von Mannern. Damit unterschldgt er die Ursachen und
Folgen der anderen Ausbildungs- und Berufswege von Frauen, in die
Chancen-Ungleichheit systematisch eingebaut ist.

Soziale Disparitat zu Lasten von Frauen nimmt noch zu, wenn die Be-
schaftigungsverhiltnisse in die Wahrnehmung geriickt werden. Zu ei-
nem der Hauptmerkmale des entgrenzten und deregulierten Arbeitsmark-
tes gehort es, dass die Arbeitskraft starker an die Risiken des Marktes
riickgebunden wird. Prekare Beschiftigungsverhiltnisse oder Teilzeitar-
beitsplatze in Folge des ,ungeziigelten Marktkapitalismus” (Nickel/Frey/
Hiining 2003, S. 536) betreffen augenblicklich vor allem Frauen bezie-
hungsweise Frauen mit Kindern. Aber auch innerhalb von Unternehmen
verlaufen Hierarchien nicht lediglich sachlogisch, sondern sind ,entlang
von Geschlecht konstruiert” (Nickel/Frey/Htining 2003, S. 538). Was sich
angesichts marktorientierter Erwerbsarbeit zukiinftig als neue Chance fiir
Frauen ertffnen mag, bleibt abzuwarten und empirisch zu tGberprifen.
Zur Zeit geben die vorliegenden Fakten in einem Bericht der Bundesre-
gierung prazise Auskunft Gber ein sozialstrukturelles Gefille, das sich
als geschlechtsdivergierendes erweist:

e Einimmer gréRerer Teil der Frauen istin Teilzeit beschaftigt.

¢ |m Westen Deutschlands waren im Jahr 2000 nahezu doppelt so viele Manner wie
Frauen in Fiihrungspositionen tétig.

¢ Frauen erreichen im Durchschnitt 75,8 % des durchschnittlichen Jahresbruttoein-
kommens der Ménner.

¢ Je hoher das Ausbildungsniveau, umso groBer fallt der geschlechtsspezifische Ein-
kommensabstand aus.

¢ Die Erwerbstatigkeit von Frauen konzentriert sich vorwiegend auf Wirtschaftszwei-
ge mit geringem Verdienstniveau sowie auf Klein- und Mittelbetriebe, in denen durch-
schnittlich weniger verdient wird.

¢ Die liber das Leben kumulierten Erwerbszeiten und Erwerbseinkommen von Frauen
sind deutlich geringer als diejenigen von Mannern” (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ 2002, S. 3-4).

Dieser Bericht zur Berufs- und Einkommenssituation von Frauen und
Ménnern unterstreicht noch einmal, dass und inwiefern sich geschlechts-
spezifische Spaltungsprozesse von der Beruflichen Bildung (der Struktur
des Berufsbildungssystems) tiber den Arbeitsmarkt, durch Frauen- und
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Ménnerberufe bis hinein in betriebliche Organisationen ziehen und in
der Entgeltsituation niederschlagen. Was sich als geschlechtlich diffe-
rentes Faktorenbiindel prasentiert, geht auf ,tradierte Leitbilder tiber
Geschlechterrollen und tiber das Zusammenleben von Mannern und
Frauen (,Zuverdienerin/Erndhrermodell’), die geschlechtsspezifische fa-
miliare Arbeitsteilung [...] zurtick” (BMFSF) 2002, S. 5).

Der Kommentar im Berichtssystem Weiterbildung behandelt hingegen
die Weiterbildungsteilnahme letztlich als isoliertes statistisches Phano-
men. Er geht von der einfachen Rechnung aus: Wéren Frauen voll er-
werbstatig wie Mdnner, so wdren sie entsprechend in der beruflichen
Bildung vertreten. Lebenslaufe und Lebenssituationen der Geschlechter
mit der Problematik der Arbeitsteilung und ihrer Konsequenzen bleiben
ausgeblendet. Beide Perspektiven sind hingegen im Bericht der Bundes-
regierung aufgenommen, der sich insofern an das Konzept der Geschlech-
terforschung anlehnt, stets Offentliches und Privates, Beruf und Familie
zu reflektieren. Die wissenschaftliche Expertise*? in diesem Bericht des
BMFSF] erwédchst so aus dem gesamten Lebenszusammenhang. Sie er-
kennt auf diese Weise besondere Kohdsionen bei den statistischen Be-
funden, moniert deshalb entscheidende Liicken in der Statistik und for-
dert andere Informationssysteme: ,Ein integriertes System fiir Erstbildung,
Ausbildung, Weiterbildung und (zweite oder dritte) Neuausbildung”
(BMFSFJ 2002, S. 51). Eine solche dynamischere, auf den Zeitverlauf
bezogene Betrachtung lielRe es zu, Bildungsbiografien von Frauen und
Ménnern zu erfassen und sie auf unterschiedliche Lebensbedingungen
und -perspektiven zu beziehen. Sie wire zudem mit dem bildungspoliti-
schen Ziel des lebenslangen Lernens kongruent.

Der Kommentar des Berichtssystems Weiterbildung verengt die Wahrneh-
mung aber noch in anderer, rezeptionssteuernder Weise. Obwohl die
Daten zur Teilnahme an allgemeiner wie beruflicher Bildung vorgestellt
werden, spitzt sich das Kommentierte auf Frauen und ihre Anteile an be-
ruflicher Bildung zu. Die héhere Quote in der allgemeinen Bildung wird
knapp benannt, aber nicht erértert. So entsteht der Eindruck von Zweit-
rangigkeit der allgemeinen Bildung und als analytischer Schluss drangt
sich auf, dass dem Kommentar ein bestimmter, nicht ausgewiesener Mal3-
stab zugrunde liegt, der (Weiter-)Bildung in erster Linie als berufliche oder

42 Beteiligt daran war u. a. die Geschlechterforscherin Ute Gerhardt.
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betriebliche konstruiert. Dementsprechend miinzt er das Bildungsverhal-
ten von Frauen in einen Nachholbedarf um. Dieses wertende Mal% ist im
professionellen Feld bis hin zur Bildungspolitik verbreitet*.

Es offenbart sich etwa, wenn im historischen Riickblick konstatiert wird,
dass Untersuchungen zur Weiterbildung seit den 1990er Jahren vor allem
arbeitsmarktorientiert ausgerichtet sind: ,Im Vordergrund steht die Frage,
ob die Beschiftigungschancen durch Mallnahmen der (ehemaligen) Bun-
desanstalt fiir Arbeit verbessert werden und/oder ob die beschiftigungspo-
litischen Effekte durch die Hartz-Reformen beeintrachtigt werden. Damit
wird Weiterbildung nicht mehr vorwiegend als ,Personlichkeitsbildung’
definiert” (Siebert 2004). Wie bereits im Falle der Gesundheitsbildung
analytisch aufgerollt wurde, beeinflusst dieser Malstab ebenfalls die 6ffent-
liche Finanzierung von Erwachsenenbildung und setzt sich dort seit dem
gleichen Zeitraum durch. So wurde fiir den Bereich der Volkshochschu-
len beklagt: ,Die vorgesehenen Kiirzungen werden Strukturverdnderun-
gen des Bildungsangebots mit sich bringen. Gerade jene Bereiche der
humanen, kulturellen und politischen Bildung bleiben auf der Strecke, die
als offene Lernorte die Verstandigung tiber Konzepte fiir die eigene Lebens-
fithrung und tiber zentrale Werte des Zusammenlebens in unserer Gesell-
schaftfordern” (Rohlmann 1999). Kontrastiert man damit die geschlechts-
differenzierte Statistik der Volkshochschulen, so handelt es sich um jene
Bildung, die Frauen bevorzugen: die allgemeine. Der Kommentar des
Berichtssystems Weiterbildung respektiert solche Lernprioritaten nicht,
sondern suggeriert unter der Hand, Frauen seien (noch) nichtauf dem rich-
tigen Bildungsweg. Ertutdies, obwohl er gleichzeitig als Befund aufnimmt,
dass Frauen fuir die Kosten ihrer Bildung haufig selbst aufkommen miissen,
wihrend berufliche/betriebliche Bildung von Arbeitgeberseite gefordert,
angeordnet, gefordert und finanziert wird.

Fazit: Wie die Analyse es auch drehen und wenden mag: Stehen Arbeits-
markt und Beruf im Zentrum dessen, was Bildung bedeuten soll, so ha-
ben Frauen in jeder Hinsicht den schlechteren Part. Jegliche noch so

43 Kennzeichnend fiir solche unterlegten Annahmen ist die so anhaltende wie unterschwel-
lige Kontroverse um begriffliche Definitionen. So wird der Begriff Weiterbildung prioritar
als Lernen fiir den Beruf verstanden und eingesetzt. Er impliziert Bildung ausschlieBlich
als Mittel fiir berufliches Fortkommen und — schérfer noch — {iber den Anschluss an den
Arbeitsmarkt — als Instrument im Interesse von Wirtschaftsférderung, wéahrend Erwach-
senenbildung die subjekt- und personenzentrierte Dimension von Lernen akzentuiert.
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wohlwollende Forderabsicht verbleibt im Rahmen einer Denkfigur und
des dazu passenden Systems, das ein Geschlecht mit seinen Lebens-
und Lerninteressen in einer Benachteiligungs-Kette durch die Ebenen
von Bildung und Beruf hindurch auf das zweite Gleis schiebt.

Variante B: Die Distanz von Mannern gegeniiber der allgemeinen
Weiterbildung entspricht der geschlechtsspezifischen Arbeitstei-
lung.

Entsteht der Eindruck, als sei das Kapitel ,Geschlecht und Bildung” des
Berichtssystems Weiterbildung in seinen Kommentaren vor allem auf den
Mangel an beruflicher Bildung bei Frauen konzentriert, so liegt das
einerseits daran, dass — rein quantitativ gesehen — betont darauf einge-
gangen wird. Andererseits enthilt der Kommentar als fachoffentliches
Diskursfragment der Erwachsenenbildung ein qualitatives Versaumnis.
Er unterstreicht nicht in gleicher Haufigkeit und im gleichen Duktus die
Absenz von Mannern in der allgemeinen Bildung. Welche Faktoren, und
ligen sie ,gewissermafen im Vorfeld von Weiterbildung”, mégen zur
Unterreprasentanz der Manner in der Allgemeinbildung beitragen? Sie
stellt sich ja keineswegs ein, wenn allgemeinbildende Ficher in der Lehr-
vertragsausbildung den Zugang zu zweiten Bildungswegen 6ffnen, noch
dann, wenn Fiihrungsfunktionen im oberen Management an die allge-
meiner angelegte Fortbildung zur Fuhrungspersonlichkeit gebunden
werden. Das heift, allgemeine Bildung scheint in der mannlichen Wahr-
nehmung durchaus akzeptabel zu sein, wenn sie auf Beruf und berufli-
chen Aufstieg bezogen bleibt. Will ich also mit analytischem Nachdruck
weiter verfolgen, an welchem impliziten Wertmuster sich das Diskurs-
fragment ,Weiterbildungsstatistik” orientiert, so muss ich den themati-
schen Fokus ,Mannlichkeit im gesellschaftlichen Geschlechterverhalt-
nis” zu Rate ziehen, um Versdaumtes einzubringen. Robert W. Connell
bezeichnet unter den verschiedenen Formen von Mannlichkeit die he-
gemoniale als kulturell dominante Strategie. Er grenzt ein, dass ,in der
hegemonialen Mannlichkeit eine ,derzeitig akzeptierte’ Strategie verkor-
pert ist” und halt damit ihre Veranderbarkeit vor Augen. Zusétzlich er-
ganzt er aber, wie weitreichend diese Strategie ,von der kulturellen Ma-
schinerie westlicher Industrienationen” verteidigt und hochgehalten wird
(Connell 1999, S. 98 und 264).
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4.1 Diskursfragment Weiterbildungsstatistik

Exkurs: Ideologische Dreh- und Angelpunkte
hegemonialer Mannlichkeit

&

» Hegemoniale Dramaturgien leben von Macht und Unterordnung,
sie reproduzieren sich im einfachen Differenzieren zwischen
einander ausschlieBenden Alternativen: entweder ! oder. Macht wird
nicht als Verantwortung tibernommen, sondern soll die Position ge-
gen Konkurrenz sichern und Lust erzeugen. Funktionalitit im Sys-
tem tritt an die Stelle von Verantwortung und Moral, (fragiler) Status
an die Stelle von Selbstreflexion. Unter dem Vorzeichen von Hege-
monialitdt sind Mannlichkeitstypik und die Person miteinander ver-
schmolzen, Kritik an der Typik wird personlich genommen. Vorherr-
schaft und omnipotente Fantasien verbieten es dem hegemonialen
Mann, Schwachen einzugestehen und einen Lernbedarf zu artiku-
lieren.

» Minnliche Anspriiche an Macht duBern sich nicht unbedingt in
offener Gewalt, sondern beanspruchen und setzen Autoritit auch
als Definitionsmacht durch. So deuten sie Geschlechtsunterschiede
im Rahmen eines kulturellen Settings, das die Geschlechter in hier-
archischer Komplementaritat durch scharfes Trennen von Ge-
schlechtsmerkmalen und geschlechtsspezifischen Aktivitatsfelder
zueinander ordnet: mannlich | weiblich, offentlich ! privat. Diese
Ordnung ist labil und fordert sorgféltige Kontrolle heraus.

» Im hegemonialen Verstindnis handelt es sich bei Mannlichkeit
und Arbeit nicht um getrennte Dimensionen, sondern der Mann
definiert sich grundlegend tiber Voll-Erwerbsarbeit und die Integra-
tion in den Arbeitsmarkt. Haufig ist der Beruf sein primarer Lebens-
inhalt. Die mdnnliche Normalbiografie ist deshalb in erster Linie auf
den Beruf/auf berufliche Karriere abgestellt, die mannliche Welt-
sicht kreist um Beruf und Position.

» Das Bild des Mannes konstituiert und stabilisiert sich tber eine
geschlechtsspezifische Arbeitsteilung und den Status als Familiener-
nahrer aullerhalb des Hauses. Arbeits- und Lebensort werden in die-
sem Interesse ebenfalls getrennt gehalten.

» Schauplatze hegemonialer Mannlichkeit sind Erwerbsverhaltnis-
se und Organisationen.
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» Selbst im beruflichen Ambiente realisieren hegemoniale Mentali-
taten strukturell sowie faktisch handelnd das traditionelle Teilen
zwischen offentlich Relevantem und privat Konnotiertem. Manner
bewihren sich auBerhalb des Hauses (der Institution), Frauen fun-
gieren innerinstitutionell als Zuarbeiterinnen und werden bis zur
Ebene des mittleren Managements als Expertinnen fir das berufli-
che Klima, soziale Aufgeschlossenheit, kommunikative Harmonie
und empathisches Handeln vernutzt. Entsprechend zwei-klassig
werden die Tatigkeiten im Aufen-Raum und in der Binnensphire
von Institutionen bewertet und bezahlt.

(vgl. u. a. Connell 1995, Hollstein 1999, 2001, Doge 2001)

Da sich hegemoniale Mannlichkeit lediglich auf dem Nihrboden des
dualistischen Geschlechterverhiltnisses behaupten kann (sie bringt es
hervor und ful3t auf ihm), ist sie darauf angewiesen, dieses Verhiltnis tag-
lich in feld-, branchen- oder organisationenspezifischen Formen zu si-
chern und neu herzustellen. Als dominante Typik von Mannlichkeit halt
die hegemoniale allerdings ungleichgewichtig Einzug in Strukturen, Sym-
bole und Lebenspraxen. Gegenwirtig ist zu beobachten, wie sich hege-
moniale Mannlichkeit tiber symbolisch leitende Maximen derart subtil in
Strukturen einbrennt, dass sie von Frauen und Mannern alltaglich als For-
mationsprinzip nicht mehr erkannt wird. Peter Doge geht diesem Karrie-
reweg des Bildes vom ,Macht- und ErwerbsMann” zum impliziten Kris-
tallisationspunkt in unterschiedlichen Politikfeldern nach und zieht den
Schluss: ,Geschlechterdemokratie als Méannlichkeitskritik wird auf diese
Weise zur umfassenden Kritik an Dominanzkulturen”(Doge 2000, S. 150).

Ubertragt man diesen Ansatz auf den Bildungsbereich, so ist klarer zu
erkennen, aus welchem Grund ein bestimmter, mdnnlichkeitstypischer
Definitionsgestus alle Weiterbildung als berufliche Bildung setzen will
und wie es dazu kommt, ,dal Minner die Angebote der Volkshoch-
schulen assoziieren mit Freizeit, geringer Leistung und Frauen, schliellich
auch mit geringerer Qualitit, und sich aus diesem Assoziationsgemenge
heraus eine Teilnahme an Volkshochschulangeboten ohnehin verbietet:
sie gehoren zum reproduktiven Bereich” (Nuissl 1993, S. 65). Mannli-
che Abneigung gegen allgemeine Bildung und ihre ,Bildungsferne” er-
klart sich aus dieser Perspektive, auch wenn im einzelnen zu wenig er-
forscht ist, ,wie es gelingen kann, dal Manner Identitits- und Lebens-
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probleme wahrnehmen und als Bildungsprobleme begreifen, und wie es
gelingen kann, ihnen mit ihrem erschwerten Zugang zur eigenen ldenti-
tat angemessene Bildungserfahrungen zu erméglichen” (ebd., S. 67).

Ubersetzt man solche Einsichten weiter und legt sie an das Diskursfrag-
ment ,Weiterbildungsstatistik” an, so wird augenfillig, an welcher Ma-
xime von Bildung sich die Kommentare im Berichtssystem Weiterbil-
dung orientieren und vor welcher Deutungs-Folie die Bildungsinteres-
sen von Frauen und Miannern ungleichwertig abgehandelt werden. Da
das Berichtssystem Weiterbildung das einzige offizielle Dokument von
Seiten der Bildungspolitik ist, welches umfassendes Zahlenmaterial zur
Weiterbildungsteilnahme bereit stellt, ist zu fordern, dass im Kapitel
,Geschlecht und Bildung” Gender-Bewusstheit auf der Basis der Ge-
schlechterforschung adaquat unter Beweis gestellt wird. Ein Schritt in
diese Richtung konnte es sein, im Sinne von , Diversity”-Analysen allge-
meine Bildung nicht der beruflichen unterzuordnen sowie weibliche und
mannliche Teilnahmezahlen in beiden Angebotsbereichen geschlechts-
bewusst zu kommentieren.

42 Geteilte Arbeit im Geschlechterverhaltnis

Insbesondere zur geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung bietet die Ge-
schlechterforschung theoretische Uberlegungen und empirische Befun-
de. Auf eine Auswahl daraus gehe ich im Folgenden ein, um diesen fiir
Genderaspekte bedeutsamen wissenschaftlichen Kontext als zentrale
Achse zwischen den ersten (4.1) und den zweiten Teil (4.3) dieses Kapi-
tels zu legen.

Der Bezug zwischen Arbeit und Leben steht als ,Work-Life-Balance”
wissenschaftlich neu zur Diskussion. Dazu veranlassen unter anderem
aktuelle Trends im Beschaftigungssystem und auf dem Arbeitsmarkt, die
den Druck von Arbeitskriften zum flexiblen Reagieren auf den Markt
erhohen. Die Situation provoziert Reflexionen tiber das Ambiguitéts-Po-
tenzial bei Mdnnern und Frauen, dartber hinaus Thesen zur speziellen
Fahigkeit von Frauen:

,Frauen kdnnten sich als Vorreiterinnen der Vermarktlichung und Entgrenzung in dem
Sinne erweisen, dass sie aufgrund gesellschaftlicher Zuweisungen und Zumutungen
(,Vereinbarkeit’) notwendigerweise Féhigkeiten und Qualifikationen ausbilden mussten,
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die nun in einem ganz anderen Zusammenhang (und familienferner denn je) gewisser-
maRen auf der Hohe der Zeit sind und den gegenwaértig in den Betrieben formulierten
Anforderungen an die Beschéftigten ndher kommen. Frauen kdnnten aufgrund des ih-
nen gesellschaftlich abverlangten Spagats zwischen den Lebensbereichen zu ,Pionier-
innen’ — oder negativ ausgedriickt: zum ,Schmiermittel” — der Flexibilisierung werden”
(Nickel/Frey/Hiining 2003, S. 539).

Angesichts zunehmender Differenzierungen auch unter Frauen wiirden
solche Projektionen aber — sollten sie denn zutreffen — ohnehin nur zu
der Gruppe gut qualifizierter, sozial ungebundener Frauen passen. Diese
verschrieben sich in einer Umkehr der Geschlechterpolaritit dann
gleichfalls vollstandig der Erwerbsarbeit. Gegenhypothesen fiihren aus,
dass Muster weiblicher Lebensfiihrung, die im Pendeln zwischen Pri-
vatem und Beruflichem besondere Anforderungsspektren erzeugen, nun
auf beide Geschlechter zukommen. Wachsende Anspriiche von betrieb-
licher Seite an die Verfligharkeit der Arbeitskraft konkurrieren mit er-
hohten Anspriichen, sich im Privaten zu entfalten und fiihren zu Zeit-
notstinden, die individuell austariert werden mussen: ,Gefordert ist eine
Handlungskompetenz des Balancierens, des bestandigen Reflektierens,
Abwagens und Arrangierens zwischen alternativen Zeitverwendungen
[...] Empirisch hat sich allerdings eine ausgepragte Schieflage zwischen
dem betrieblichen Zugriff auf das Arbeitsvermégen einerseits und der
Thematisierung und Durchsetzung personlicher Zeitinteressen
andererseits gezeigt” (Hildebrandt 2004, S. 349 und 352).

Mit den Balanceakten zwischen Leben und Arbeit steht unter den veran-
derten Vorzeichen des Marktkapitalismus die Grenze zwischen Beruf
und Lebensalltag im Privaten verstarkt zur Disposition — mit der Tendenz
zur Missachtung des privaten Raums und dem Aufsaugen der ,ganzen
Person” in den betrieblichen Kontext. Die Rettung des Reproduktiven
kann nur gelingen, wenn gesellschaftlich notwendige — familidre, alltag-
liche und erwerbsformige — Arbeit in gleicher Weise anerkannt und zwi-
schen den Geschlechtern geteilt wird. Was bisher aufgrund ihrer be-
nachteiligten Situation von Frauen gefordert wurde, erhilt unter dem
Regime des Arbeitsmarktes neue gesellschaftspolitische wie personliche
Brisanz: Es betrifft jetzt auch Manner, wenn Lebensmoglichkeiten eng
geftihrt werden. Das sagt aber noch nichts tber ihre Neigung aus, in der
Konsequenz private Arbeit zu teilen und Teilzeitarbeit im Beruf zu ak-
zeptieren (vgl. auch Kastner 2004, Metz-Gockel 2004).
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Das Urteil Gber Geschlechterhierarchie, gesellschaftlich wertvolle Ar-
beit und deren arbeitsteilige Ubernahme zzhlt dagegen zu den Schwer-
punkten in den groRen Minnerstudien, die das Geschlechterverhiltnis
im Zugang auf subjektive Reprasentationen von Mannlichkeit erforschen.
Ein Startzeichen fir solche Untersuchungen gibt nach der ersten Studie
von Helge Pross (,Der deutsche Mann” 1978) die zweite Brigitte-Stu-
die von Sigrid Metz-Gockel und Ursula Miller (,Der Mann” 1986).
Die quantitative und qualitative Forschung dieser beiden Geschlech-
terforscherinnen bringt eine Reihe von Widerspriichen zu Tage — zwi-
schen Mannern und in der mannlichen Person. Im Vergleich beider
Studien weisen sie nach, dass sich mannliche Einstellungen verdandern,
vor allem bei gut gebildeten Mannern und vorwiegend im Hinblick auf
die Qualifikation und Berufstatigkeit von Frauen. Im Ergebnis kdnnen
die Forscherinnen dennoch prononciert formulieren, was bis 1986 un-
verdndert bleibt:

.Die Legitimation fiir die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung ist die strikte Trennung
von beruflichem und familiarem Bereich. Die traditionelle ménnliche Lebensfiihrung
rechtfertigt sich durch die Behauptung, diese Trennung sei uniiberwindbar und man
konne sich nur einem dieser Bereiche voll widmen. Dem faktisch ,kinderlosen’ Vater
entspricht ideologisch immer noch die berufslose Mutter. Die berufstétige Mutter muf
daher fiir viele Méanner eine grundsatzliche Bedrohung darstellen. Sie reprasentiert die
Verbindung beider Lebensbereiche [..] Wenn es nicht nur um die Einstellung geht, son-
dern Anderungen im Handeln verlangt werden (z. B. Aufteilung von Hausarbeit, Zuriick-
stehen zugunsten der Frau), ist die Veranderung zu 1976 gleich Null. Die Auseinander-
setzung zwischen den Geschlechtern nahert sich den praktischen Kernfragen. Wer
macht letztlich die Hausarbeit? Wie und von wem sollen die Kinder betreut werden?
Wer bekommt welchen Arbeitsplatz? Wer steigt auf in der Hierarchie? Wer setzt sich
durch?” (Metz-Gockel/Miiller 1986, S. 38)

Anders zugeschnitten geht ein nachfolgender, ebenfalls deutscher For-
schungsbericht vor, der lediglich zwei Typen von Mannlichkeit unter-
sucht und profiliert: den ,traditionellen” und den ,neuen” Mann. Zu-
sdtzlich setzt er Mdnner und Frauen in Vergleich und konfrontiert das
Ménner-Selbstbild mit dem Frauen-Fremdbild (Zulehner/Volz 1998). Fiir
beide Geschlechter werden bei einzelnen Analysen als zusitzliche
Mischtypen der pragmatische sowie der unsichere eingefiihrt. Dieser
Bericht formuliert als Eingangs-Hypothese: ,Mdnnerentwicklung hielle
daher theoretisch, dals Manner auf der einen Seite ihre Alleindefinition
von der Erwerbsarbeit her relativieren, diese also zugleich herabgewich-
ten sowie zu anderen Lebensvollziigen in Beziehung setzen. Auf der
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anderen Seite gilt es, praktisch eine neue, aktive Anwesenheit im fami-
lialen Lebensraum zu finden. Der vielleicht sensibelste Vorgang ist, die
eigene Innenwelt besser zu bewohnen und bei sich selbst daheim zu
sein” (ebd., S. 16). Dem Resultat der ausgewerteten Interviewserie ist
zu entnehmen, das die zwischengeschlechtliche Schematik nach tber
zehn Jahren als bipolare noch nicht aufgelost ist: ,Beziehungsarbeit ist
eher Frauenaufgabe. Die Frau sorgt fir die Gemditlichkeit, die Losung
von Problemen, den Abbau von Spannungen sowie den Streitausgleich.
Kurz: Manner sorgen fiir das Einkommen, Frauen fiir das Auskommen.
Méanner sind Familienerhalter, Frauen Familiengestalterinnen” (ebd.,
S. 127). Was sich laut Interviewaussagen verandert, ist eher als Chan-
gieren innerhalb des traditionellen Geschlechterarrangements zu cha-
rakterisieren. So steigt der Anteil von Frauen am 6konomischen Erhalt
der Familie durch zunehmende Berufstitigkeit. Am unbeweglichsten
ist hingegen die niedrige Quote, in der sich Mdnner an hauslichen,
innerfamilidren Arbeiten beteiligen, wobei noch einmal die Neigung
zu ,sauberen” Tétigkeiten Vorrang hat (im Unterschied zur Schmutzar-
beit, auch bei der Kinderpflege. Sie bleibt in Frauenhande delegiert).

Bemerkenswert erscheint es, dass der Forschungsbericht eine neue Trenn-
linie einzieht, diejenige zwischen ,weiblichen” und ,mannlichen” Haus-
arbeiten (ebd., S.151). Das Prinzip ,Was weiblich ist, darf nicht mann-
lich sein” findet so seinen forschungsspezifischen Niederschlag selbst
noch im letzten Detail privater Arbeit. In einer osterreichischen Studie,
die einer der Autoren fiinf Jahre spater vorlegt, ist nun sogar von ,frauen-
spezifischen” und ,mannerspezifischen” (Zulehner 2003, S. 165) Haus-
arbeiten die Rede — eine Riick-Formulierung in geschlechterstereotype
Codes*. Einerseits kommen auch in dieser Veroffentlichung durch Er-
gebnisse der Interviewreihen mit Mannern und Frauen alle vorhande-
nen sozialen ,Schieflagen” zwischen den Geschlechtern deutlich zum
Vorschein. Was zentral schief liegt, entsteht vor allem, wenn Frauen in
stiarkerem MalSe berufstitig, aber doppelt belastet werden, weil Manner

44 Aufschlussreich sind Reaktionen von ménnlicher Seite auf solche geschlechtstypisieren-
den Begriffsspiele, wie sie die Autorin anlésslich eines Rundfunk-Interviews (Interview
mit Zulehner, Folgeinterview mit Venth) zum Internationalen Frauentag im Méarz 2004 er-
fahren konnte. Der verantwortliche Redakteur bezog sich mit hérbarem Wohlbehagen auf
Zulehners Studie und hob hervor, da Ménner nun verstarkt im Haushalt aktiv seien, wenn
auch auf mannlichkeitstypische Art, sei die Geschlechterfrage ganz offensichtlich erle-
digt. Diese mediale Botschaft ging im 0-Ton iiber den Sender.
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nicht zu einem anderen Lebensmodell gleich bewerteter und geteilter
privater und beruflicher Arbeit tibergehen und sich dem Reproduktiven
eher verweigern. Andererseits kommt der Herausgeber der Studie zu dem
Deutungs-Schluss, dass wegen fortdauernder Resistenzen und Widerstan-
de letztlich doch auf anthropologische Urgriinde fiir die Geschlechter-
differenz geschlossen werden musse. Er pladiert zwar daftr, mehr Ge-
rechtigkeit einzufiihren, spricht sich aber dagegen aus, die laut der , Wis-
senschaft vom Menschen” angelegte Differenz zwischen Mannern und
Frauen aufzulésen (ebd., S. 177).

Ein solcher Ruckgriff auf die Anthropologie setzt Assoziationen in Gang
und erinnert misslich an die aktive Rolle, die diese Disziplin im frithen
19. Jahrhundert bei der Konstruktion einer weiblichen Sonderanthropo-
logie tibernahm (vgl. Kapitel 3). Dem Herausgeber scheint dieser histori-
sche Kontext nicht zuganglich zu sein, wenn er bedauernd anfiihrt, es
handele sich um ,eine Disziplin, die beim Fragen nach Mann und Frau
in den letzten Jahrzehnten nicht im Mittelpunkt stand, sondern als ver-
anderungsfeindlich eher verdrangt worden ist” (ebd.). Im Tenor der immer
wieder suggestiv in den Text eingestreuten Zwischenfragen konnte an
dieser Stelle nachgefragt werden: die Renaissance der Anthropologie,
weil sie sich in der Geschichte bereits mehrfach, auch gender-relevant,
nachhaltig bewdhrt hat? Die Studie wurde im Auftrag des Osterreichi-
schen Bundesministeriums fir soziale Sicherheit und Generationen er-
stellt. Sie belegt, dass nicht jegliche Untersuchung, die ,Mdnner/Manns-
Bilder/Mannlichkeiten” zum Gegenstand hat, per se gender-progressiv
sein muss, weil sie ein Tabu bricht. Die zweite Brigitte-Studie lenkt
demgegeniiber schon frih die Aufmerksamkeit darauf, wie Untersu-
chungsansdtze mit der Geschlechterforschung und ideologiekritischer
Genauigkeit zu verbinden sind.

Wissenschaftlich, sachgerecht, analytisch transparent und gender-bewusst
verfdhrt auch das Team von Autor/inn/en des bereits erwdhnten Berichts
der deutschen Bundesregierung zur Berufs- und Einkommenssituation
von Frauen und Mannern. Es umgeht nicht Ungleichzeitiges und Diskri-
minierendes im faktischen Alltags- und Berufs-Verhalten, konstatiert aber
dennoch einen Einstellungswandel bei Frauen wie bei Mannern und
verortet Widerstiande in Normen und Institutionen: ,Sowohl das Nor-
malarbeitsverhiltnis als auch die Institutionen des Wohlfahrtsstaates ori-
entieren sich weitgehend an diesem traditionellen Leitbild. Zunehmen-
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de Widerspriiche zwischen dem in Institutionen geronnen Leitbild — Er-
niahrermodell, Normalfamilie — und den von einem wachsenden Teil der
Frauen und Minner geteilten, verinderten Leitbildern und realisierten
Lebensformen sind nicht zu tibersehen” (BMFSF) 2002, S. 42f.). Ein sol-
ches Potenzial zwischen Mannern und Frauen, das Arbeit und Leben
jenseits der Maxime ,teile und herrsche” anders ins Verhiltnis setzt, tritt
vor allem dann zu Tage, wenn die Achsen Geschlecht — Generation —
Ethnie — Milieu gekreuzt werden. Bei jiingeren Mannern weichen die
hegemonialen Vorbilder teilweise auf, werden zum Teil aber auch be-
wusst und massiv zugespitzt ibernommen und 6ffentlich demonstriert.
Die Aufgeschlossenen suchen nach partnerschaftlichen Lebensmodel-
len, treffen dann aber auf symbolisch verdichtete, strukturell abgesicher-
te, oberflachlich aber geschlechtsneutrale Barrieren.

4.3 Diskursfragmente Fortbildungsdokumentationen

Setzen sich planend und lehrend tatige, professionelle Frauen und Man-
ner in der Erwachsenenbildung selbst mit Geschlechter-Phanomenen
lernend auseinander, dann sind sie in ihren vermittelnden Funktionen
herausgefordert; im Effekt konnen sie ihre berufliche Kompetenz und die
Qualitdt von Programm und Angebot verbessern. Zuvor aber begeben
sie sich haufig erst einmal auf Entdeckungsreise in ein Land, das ihnen
personlich nicht fremd ist, dessen Hohen und Tiefen sie aber kaum in
einer Seminar-situation erkundet haben. Das trifft in besonderem Malle
zu, wenn Fortbildungen fir die Profession auf die Geschlechterthematik
konzentriert und geschlechtsheterogen besetzt sind.

4.3.1 Untersuchungsmodus
Im Folgenden gehe ich mit der Diskursanalyse auf solche ,Qualitativen
Experimente” ein, die fir (kurs-) leitendes und planendes Personal von
Bildungseinrichtungen geschlechterdialogisch durchgefiihrt wurden und
Aspekte des Geschlechterverhiltnisses beinhalteten. Als Diskursfragmente
liegen veroffentlichte Veranstaltungs-Dokumentationen (Buch-Publika-
tion: Arbeitsgruppe 1995; Online-Publikation: Venth u. a. 1995), schrift-
liche Seminar-Reflexionen, Protokolle und Wandzeitungen vor. Diese
empirischen Grundlagen spiegeln Ausschnitte aus den Veranstaltungen
nicht interaktionsgetreu wieder, sondern gehen jeweils reflexiv oder in
auswertender Absicht mit den Seminarabliufen und -gegenstinden um
(so nahmen in zwei Fortbildungen reflektierende Teams aus der Gruppe
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der Teilnehmenden Stellung zum Diskursverlauf, ihre Stellungnahmen
liegen verschriftlicht vor, in einem dritten Fall fertigten jeweils eine Teil-
nehmerin und ein Teilnehmer schriftliche Nach-Betrachtungen des Fort-
bildungsgeschehens an, die Gesamt-Dokumentationen wurden von der
jeweiligen Veranstaltungsleitung erstellt). Die Fragmente enthalten kei-
ne wortlichen Transkriptionen, sondern distanziert erarbeitete Wieder-
gaben des Diskursgeschehens. Vier zweitdgige Seminare und ein Werk-
statt-Gesprich — alle geschlechtsheterogen besetzt — bilden den Stoff fiir
meinen nichsten, metareflexiven Schritt:

¢ Dialoge zwischen den Geschlechtern (1995)

e Frauen, Manner und Alltag (1998)

e Frauen lernen anders — Manner auch (1999)

e Der kleine Unterschied — Frauen, Manner, Gesundheit und die

Politik (2000)
¢ Der Gender-Diskurs in Forschung, Lehre und Bildung (2000)*.

AuRerdem ziehe ich Protokolle und eigene Mitschriften aus dem Open-
Space-Workshop ,Geschlechterdemokratie als Herausforderung — Es gibt
mindestens zwei Arten die Welt zu sehen” der Landeszentrale fiir Politi-
sche Bildung Baden-Wiirttemberg (2001) hinzu. An dieser Veranstaltung
war ich in der Rolle einer teilnehmenden Beobachterin beteiligt, an den
Gbrigen Seminaren als Veranstalterin und als Mitglied der Leitungsteams.

Allen Seminare gemeinsam ist ein didaktischer Kern, der dazu anregt:
¢ Differenzen und Gleichheiten zwischen den Geschlechtern so-
wie in einer Geschlechterklasse zu kliren,
¢ Blockaden und Mdglichkeiten fir die Gleichwertigkeit der Ge-
schlechter abzuwagen,
e Perspektiven fir eine geschlechterdemokratisch ausgerichtete
Bildungspraxis zu prazisieren.

Als inhaltlicher Brennpunkt fiir meine Diskursanalyse bietet sich das
Konzept der ,alltaglichen Lebensfiihrung” an, verstanden als ,Lebens-
zusammenhang, aus dem heraus Menschen handeln” (Diezinger 2004,

45 Die Fortbildungen fanden im Auftrag des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung statt,
LFrauen lernen anders — Ménner auch” in Kooperation mit dem Burckhardthaus, Geln-
hausen, und der VHS Riisselsheim, ,Der kleine Unterschied” in Kooperation mit der Lan-
deszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg.
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S. 205). Dieses Konzept ist nicht lediglich auf den familiaren Alltag aus-
gerichtet, sondern umfasst Erwerbsarbeit als bezahlte und privat geleis-
tete, reproduktive Arbeit als unbezahlte. Die Vereinbarkeit zwischen
Familie und Beruf ist eine ihrer Komponenten, dazu zu rechnen sind
aber beispielsweise ebenfalls ,die Organisation institutioneller, wohl-
fahrtsstaatlicher Einbindung, etwa in das Gesundheits-, Bildungs- und
Sozialversicherungssystem, aber auch Kontakte im Freundeskreis, Er-
holung und Vergniigen” (Diezinger 2004, S. 205). Offentlichkeit und
Privatheit sind in diesem Konzept miteinander verwoben, ihr Bezug
schlagt sich in den Denk- und Handlungshorizonten von Subjekten nie-
der, in meinem empirischen Material erscheint er als professionsspezi-
fische Konstruktion in didaktisch inszenierten Fillen. Was in den Deu-
tungen der Seminar-Teilnehmenden als widerspriichlich, vereinbar oder
unvereinbar erscheint, riickt in den Mittelpunkt der Diskursanalyse, denn
LAuf- und Abwertungen beider Arbeitsformen — der privaten und der
bezahlten — ergeben sich erst aus der Analyse zueinander in Bezie-
hung gesetzter Kontrasterfahrungen” (Becker-Schmidt und Bilden 1991,
S. 26).

Der Weg, auf dem ich Erkenntnis aus dem Material gewinne, ist ein
induktiver. Ich gebe keinen Kategorienrahmen oder Idealtypen vor, son-
dern suche in den Berichten nach Fundstellen, die den Zusammen-
hang zwischen vergeschlechtlichten Individuen und — arbeitsteiliger —
Gesellschaft aus intersubjektiver Perspektive herstellen (vgl. Fischer-Ro-
senthal 1991). Erst anschlieRend systematisiere ich diesen Zusammen-
hang begrifflich und kontrolliere, ob die gefundenen Begriffe zu den
eruierten Textpassagen passen. Ich priife das gesamte Material in meh-
reren Durchgédngen und in folgenden aufeinander aufbauenden Such-
richtungen:

1. Wo wird das Geschlechterverhaltnis im Kontext alltéglicher Le-
bensfiihrung explizit angesprochen?

2. In welcher Weise wird es als Verhiltnis benannt: in der Charak-
terisierung von Frauen und von Mannern, als Beziehung, als
konkreter mannlicher und weiblicher Funktionsbereich, als ge-
sellschaftliche Konstruktion?

3. Welche Kritik wird am Geschlechterverhaltnis formuliert, wel-
che Anregungen werden fiir Geschlechterdemokratie gegeben?

4. Welche Chancen werden gesehen, Geschlechterdemokratie
durch das Bildungsangebot zu fordern?
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Im Vordergrund meines Forschungsinteresses stehen Muster von Ge-
schlechterdemokratie, die sich aus dem Dialog zwischen professionel-
len Frauen und Minner herausschilen. Die Deutungs-Figurationen der
Teilnehmenden sind durch die jeweiligen Seminarprogramme beein-
flusst. Deren offene Didaktik aber lasst die Eigenlogik von geschlech-
terdialogischen Konstruktionsprozessen nicht nur zu, sondern |6st sie
aus.

Mit der Analyse des Dokumentierten ziele ich auf Abstraktionen, die ich
in drei Stufen erreichen will:

% Aus dem diskursiv Verfiigbaren destilliere ich solche Ankerbegriffe heraus, die zen-
trale Linien der Dialoge kennzeichnen kdnnen. Ihnen ordne ich anschlieBend exem-
plarische Konstruktionsmuster zu, die ich als Kondensate aus den Diskursfragmen-
ten so zusammenfasse und beschreibe, dass die Hauptakzente der Geschlechterdia-
loge enthalten sind.

% Solche Konstruktionsmuster extrahiere ich nicht entlang der Chronologie der Veran-
staltungen oder der Diskursverlaufe, sondern verdichte sie durch wiederholtes Sich-
ten der verschiedenen Diskursfragmente zu Rekonstruktionen, welche die Diskussi-
onsergebnisse aus den Veranstaltungen qualitativ angemessen wiedergeben kdn-
nen. Dabeinehme ich auch solche Muster auf, die im Widerspruch zueinander stehen.

% In der nachfolgende Interpretation bewerte ich die Diskursmuster in einem theoreti-
schen Rahmen. Ich wechsle vom induktiven zum abduktiven Vorgehen {iber, indem
ich die analytischen Befunde auf das theoretische Konzept der alltédglichen Lebens-
fiihrung beziehe.

Die letzte Etappe einer Inhaltsanalyse, auf der Einzelfalldarstellungen
abschlieBend falliibergreifend betrachtet werden (vgl. Lamnek 1995),
ziehe ich bei dem gewihlten Vorgehen also bereits in die erste Sichtung
des Materials hinein. Das heif3t ich konzentriere mich nicht auf den ein-
zelnen dokumentierten Fall, sondern ziehe die diskursiven Muster aus
dem gesamten vorliegenden dokumentarischen Material heraus. Die-
sem Untersuchungsmodus gebe ich deshalb den Vorzug, weil sich mein
Erkenntnisinteresse nicht auf Interaktionen und deren Analyse im jewei-
ligen Seminar richtet. Auch individuelle AuRerungen sind nicht von In-
teresse, statt dessen die Produkte zwischengeschlechtlicher Dialoge als
,Bestandteil eines (sozialen) Diskurses” (Jager 2001, S. 173) — dem inter-
nen Diskurs von Programm- und Planungsverantwortlichen in der Er-
wachsenenbildung.
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4.3.2 Befund: Ankerbegriffe und Konstruktionsmuster
Das Lernen der professionell padagogisch tatigen Frauen und Manner
kreist in allen Fortbildungs-Dokumentationen um Begriffe, die sich nach
ihrer Zugehorigkeit zu einer interindividuellen, kulturell-symbolischen
oder strukturellen Ebene unterscheiden lassen:

Ankerbegriffe

e Sozialisation

¢ Geschlechterbilder

¢ Korperlichkeiten — Gesundheit

e Privater Kontext

 Offentlicher Kontext

¢ Kultur — Geschlecht

¢ Geschlechterdemokratische Strategien & Ziele
¢ Professionelle Konsequenzen

In den Dialogen mischen sich Muster kritischer Bestandsaufnahmen mit
offenen Fragen, Forderungen mit Visionen. Trotz mancher Ratlosigkeit
bewegt sich dieses Bild standig, und die Motivation, am Geschlechter-
verhiltnis etwas zu verandern, ist ablesbar. Das kommt vor allem in den
Seminar-Auswertungen zum Ausdruck, wenn nach weiteren Fortbildun-
gen zum Thema verlangt wird, es dulert sich ebenfalls rund um die An-
kerbe-griffe ,Geschlechterdemokratische Strategien & Ziele”. Im Folgen-
den stelle ich die von mir kondensierten Konstruktionsmuster aus den
Dialogen in meiner Zuordnung zu den Ankerbegriffen vor.

Sozialisation

Erziehung pragt: Die Trennung zwischen Mann und Frau beginnt durch Erziehung.
Jedem Jungen wird die Ebene von Macht verheilRen, es gibt keine Gegenbotschaften.
Bis zur Pubertat werden Madchen stark, warum reduziert sich das anschlieRend wieder?
Schon an der Berufswahl zeigt sich, dass Frauen mehr in Berufe gehen, die mit Men-
schen zu tun haben, im Sozialbereich etwa. Es findet demnach eine geschlechtstypi-
sche Sozialisation statt und aufgrund dieser Sozialisation auch eine bestimmte Selekti-
on fiir einen Beruf. Deshalb ist die Frage: Kdnnen wir eigentlich noch frei wahlen, was

wir lernen wollen?

Brauchen wir fiir unsere Identitdtsbildung zwei Geschlechter bzw. Zweigeschlechtlich-
keit?
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Das Christentum, die Kirche, der Papst — sie sind Sozialisationsinstanzen von erhebli-
chem Einfluss, liber die zu wenig gesprochen wird.

Geschlechterbilder

Ménner

Manner sind in ihrer psychischen Struktur eher schwach als stark, d. h. wenn Ménner
selbstbewusster und verantwortlicher werden sollen, ist es wichtig, sie zu starken und
nicht zu schwéchen. Der Mann hat Angst, dass die Frau starker sein kénnte als er. Viele
Manner haben Angst vor ihren Frauen, weil sie spiiren oder auch definitiv wissen, dass
die Frau vieles besser kann und souveréner ist als er. Das kann der Mann nicht zuge-
ben, denn es wiirde seine Vorstellung von Mannlichkeit ins Wanken bringen.

Ein Mann, der sich seiner selbst nicht sicher ist, wird auch keine stabile Beziehung
aufbauen kdnnen, dann stehen Méanner relativ schnell vor Triimmern der Partnerschaft.
Viele Ménner durchleben intensive Krisen in der Partnerschaft, dennoch lernen sie nichts.

Fiir Manner ist es eine Schwierigkeit, sich als M@ngelwesen zu empfinden, solange sie
sich in dem, wie sie sind, hinreichend anerkannt und wertgeschatzt fiihlen. Erst Man-
gel-Erfahrungen fiihren zu Lernprozessen.

Wir miissen uns immer wieder klar machen, wie einseitig und enggefiihrt Ménner auf
beruflichen Erfolg ausgerichtet sind. Die ,,Familienernéhrer-Existenz” wird nicht unbe-
dingt als Belastung wahrgenommen (sozialisationsbedingt), fraglich ist auch, was der
Mann mit gewonnener Zeit anféangt, so dass er Anerkennung findet. Ménner sind leis-
tungsorientierter und weniger auf soziale Kompetenz ausgerichtet, berufliche Karriere
ist wichtiger als Familienengagement.

Es ist mittlerweile sehr deutlich geworden bei der Frage nach dem Mann-Sein, dass es
sich dabei nicht nur um Sensibilisierung handeln darf, sondern auch um Erfahrung. Wir
haben es mit Jahrzehnten einer Frauenbewegung zu tun, bei den Mannern ist nichts
Vergleichbares vorhanden, und so ist auch die Identitdtsfindung bei Mé&nnern so nicht
vorhanden.

Manner definieren sich als das Allgemeine, nehmen sich aber inihren geschlechtsspe-
zifischen Befangenheiten selbst nicht bewusst wahr.

Wie viel Gleichheit vertragt der Mann? Méanner nehmen sich einfach mehr Freiheit.
Die Verunsicherung auf Seiten der Ménner ist wahrzunehmen, gleichzeitig aber auch
der Eindruck, dass (viele) Manner wenig Interesse spiiren, am Geschlechterverhéltnis

etwas zu dndern.

Es gibt fortschrittliche” Méanner, die iiber ,Geschlecht” reden, sich selbst als Mann
aber nicht einbeziehen.

Manner sind die Norm und sehen sich weniger veranlasst, dazuzulernen. Was hindert
Manner am Lernen? Wie kdnnen Manner sich selbst in den Blick nehmen? Unter Mén-
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nern gibt es bestimmte Formen von Interaktionen: Selbstdarstellungsrituale, Konkur-
renzverhalten, Mannerwitze (,Konkurrenz-Kumpanei”) —in diesen Formen von Interak-
tion wird auch gelernt, aber nichts, was weiterbringt.

Im Grunde gibt es unter Mannern keine Beziehungsebene, sondern nur ein Verhiltnis,
das als Konkurrenz- und Leistungsverhéltnis funktioniert.

Ménner stecken tiefin Geschlechtsrollen-Klischees: Manner haben keine Probleme und
wenn ein Mann ein Problem hat, dann ist er kein Mann.

Ménner in 6ffentlichen Funktionen sind nicht in der Lage, ihre Méannlichkeit politisch
mitzudenken.

Ménner haben eine geringere Lebenserwartung.

Uberwiegt das Leiden der Manner gegeniiber dem Status/Profit, den sie immer noch
haben?

Differenzierungen innerhalb eines Geschlechts werden nicht ausreichend wahrgenom-
men, alternative Mé@nner und ihre Kompetenzen nicht ausreichend gewdirdigt.

Die Abwesenheit der Ménner in den Erziehungsphasen: Gibt es nicht mehr Véterlich-
keiten, als die 6ffentlich gehandelten Schablonen es suggerieren?

Fiirsorglichkeit und Pfleglichkeit sind keine ,weiblichen” Eigenschaften und werden
auch bereits von Ménnern gelebt.

Selbstreflexive Ménner sind erotisch.

Welche Anforderungen stellt das Ziel ,Geschlechterdemokratie” an Méanner, wie sind
sie zu motivieren?

Frauen
Frauen haben eher ein Harmoniebediirfnis.

Frauen verbieten sich gegenseitig, genussvoll zu leben.
Viele Alltagsaufgaben lassen wenig Freiraum fiir persénliche Entfaltung und Genuss.

Frauen haben Angst, in ihrem Bereich Macht abzugeben, wenn sie in keinem anderen
Bereich Macht haben.

Gleichheit unter Frauen wurde in der Frauenbewegung empfunden und gelebt. Heute
werden die Differenzen und Unterschiede unter Frauen wahrgenommen als ein Mehr
an Wissen und Fahigkeiten. Frauen haben die vielféltigsten Lebensentwiirfe. Frauen
haben gelernt, sich immer neu zu orientieren und Kompromisse zu schlieen.

Die Tochtergeneration lehnt feministische Denkweisen der Miittergeneration ab.
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Frauen haben den ménnlichen Wissensvorsprung eingeholt bzw. {iberholt, aber nicht
den méannlichen Machtvorsprung. Wie kdnnen Frauen konstruktiv mit Macht umgehen?

Gibt es noch die Wut der Frauen {iber soziale Ungleichbehandlung, {iber ungleich ent-
lohnte Arbeitsdienste, iiber prekare Arbeitsplétze besonders fiir Frauen, tiber sexuelle
Belastigung von Frauen im Privaten und Offentlichen (auch am Arbeitsplatz)?

Geschlechterbeziehungen
Jede zwischenmenschliche Begegnung ist eine zwischengeschlechtliche Begegnung.

Konnen Frauen und Ménner sich von bestimmten Verhaltensweisen verabschieden, ohne
ihre ,,Geschlechtlichkeiten” und das sexuelle Begehren zu verlieren?

Die weibliche aktive Lust ist unterdriickt, M@nner verkniipfen Lust mit Macht.

Der Mann als Opfer: In Beziehungen haben Ménner sehr selten einen Opferstatus.
Heute existieren unendlich viele Beziehungsprobleme, es gibt viele Trennungen und
Scheidungen. In dieser Sphére erfahren Ménner sehr gravierende Méngel, weil sie mehr
Macht ausiiben als sich der anderen Person zuzuwenden und auch sich selbstin Frage

zu stellen.

DenBlicknach ,innen” kennen Mé@nner meist nur aus der Begegnung mit Partnerinnen,
mit Frauen erfahren sie intensive Gefiihle.

Der emotionalere Zugang von Frauen kann Méanner auch unter Druck setzen.
Geschlechterbilder werden alltdglich, wechselseitig und auch unbewusst produziert.
Geschlechtshezogene Selbstvergewisserung ist fiir beide Geschlechter schmerzlich,
weil beide sich dariiber klar werden miissen, was sie alles nicht wahrnehmen (gilt fiir
Ménner) bzw. was sie nicht in Handeln umsetzen, obwohl ihnen die Notwendigkeit be-

wusst ist (gilt fiir Frauen).

Manner und Frauen haben eine gemeinsame Tradition der Missversténdnisse und Ver-
letzungen, gemeinsame Interessen werden nicht sichtbar.

Der Rollentausch zwischen den Geschlechtern ist keine Losung.

Welchen Gewinn kdnnen Méanner in einer gleichberechtigten Partnerin sehen?
Korperlichkeiten — Gesundheit

Die Korperlichkeit von Frauen wird zu sehr idealisiert.

Frauen haben im 6ffentlichen Kontext noch immer Schwierigkeiten, einen Platz offensiv
mit entsprechender Kdrperhaltung zu besetzen.
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Manner inszenieren sich im politischen Raum auch durch dominante Korperlichkeit,
das kdnnten sich Frauen umgekehrt nicht erlauben.

Ménner kdnnen sich nicht gegenseitig in den Arm nehmen.

Frauen und Ménner haben eine unterschiedliche Wahrnehmung des Kdrpers (Schan-
heit und Pflege versus Funktionalitat).

Ménner sind vom eigenen Kérper entfremdet.

Gesundheitist als Thema fiir Manner unwichtig (Arroganz), inr Umgang mit eigener und
fremder Gesundheit ist unverantwortlich.

Die Verantwortung fiir Gesundheit wird in viel zu hohem MaR auf die Familie abgewalzt,
Frauen werden allein gelassen bei der Aufgabe, die Gesundheit der Familie zu erhalten.

Es gibt zu wenig ,Bewegungs-Radume™ im Freien fiir Kinder u. a. durch die kommerzielle
Nutzung von Griinflaichen und dffentlichen Flachen.

Ein alltagsvertraglicher Zeitrhythmus fiir beide Geschlechter ist gesund.
Privater Kontext

Kinderarbeit und Hausarbeit des Mannes erscheinen vor allem als unterstiitzende Ar-
beit oder als zeitlich befristete Ubernahme.

Das Verstandnis von Expertentum (ménnlich, beruflich, spezialisiert) steht dem Versténd-
nis von der Allroundkraft (weiblich, multifunktional auf mehreren Ebenen von Haushalt
und Familie) gegentiber.

Sind Ménner zu Hause, dann ist fiir sie Feier-Abend: ausspannen, erholen, spielen.

Der mannliche Zugang zum Haushalt ist ein Zugang von aulRen. Der Haushalt ist nicht
seine Arbeitswelt, hier will er leben. Der mannliche Begriff der Versorgung liegt im au-
Berhduslichen Bereich von Erwerbsarbeit. Der weibliche Zugang zum Haushalt ist ein
innerer, hier ist ihr Arbeits- und Versorgungsbereich. Auch wenn sie einer Erwerbsta-
tigkeit nachgeht, bleibt diese Perspektive erhalten, Erwerbsarbeit wird so zur zusétzli-
chen, zur Doppel-Belastung. Manner bewerten Hausarbeit aus der Perspektive der Er-
werbsarbeit auRer Haus.

Wahrend im beruflichen Bereich die traditionellen geschlechterhierarchischen Struk-
turen beklagt werden, werden sie fiir den privaten Bereich auf allgemeiner Ebene zwar
gesehen und abgelehnt, im Konkreten aber eher erklérend verteidigt. Vor allem die be-
rufliche ,Unabkémmlichkeit” des Mannes wird auch von Frauen eher akzeptiert. Holt
die resignierende Akzeptanz im privaten Alltag Utopien und Unzufriedenheiten auf den
Boden der Tatsachen eingespielter Gender-Realitaten zuriick? Sind Manner und Frau-
en darauf angewiesen, im privaten Alltag die anstrengenden Anforderungen des Para-
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digmenwechsels schleifen lassen zu kdnnen und nicht sténdig reflektieren zu miissen?

Der Begriff des Alltags umfasst berufliche wie private Spharen. Ménner trennen den
Alltag vom Beruf, Frauen hingegen trennen nicht zwischen der Arbeit des beruflichen
und privaten Alltags.

Die Erwerbsarbeit hat gegebenenfalls immer zu Lasten der Hausarbeit zu gehen — nicht
umgekehrt.

Nicht nur das Private, sondern auch die Arbeitswelt ist an Geschlechtstypiken gekop-
pelt. Solange eine bestimmte Tétigkeit als frauenspezifische Tatigkeit begriffen wird,
lehnen Manner es ab, sie zu tibernehmen.

Den Privathaushalten wird zu viel Verantwortung abverlangt. Was in der Produktions-
sphére oder in der Politik auf falschen Gleisen lauft und dort zu regeln wére, soll im
Bereich privater Konsumtion aufgefangen werden (Beispiel: Miill/Miilltrennung). Frau-
en werden im Privaten zu Umweltverantwortlichen gemacht ohne Riicksicht auf All-
tagsbelastungen.

Die Gefahr ist, dass Kinder die Leidtragenden werden.

Der Wandel des Mannerbildes ist fiir Manner bisher allenfalls ein privates, aber kein
offentlich verhandelbares Problem (im Unterschied zu ,,Ménnerthemen” im 6ffentlichen
Diskurs, in der Politik [...]). Differenzierte Gefiihle werden im Zuge der geschlechtlichen
Arbeitsteilung im Kontakt mit Frauen erfahren und dafiir reserviert.

Besonders durch die private Versorgungsarbeit fiir andere konstituiert sich Persénlich-
keit.

Offentlicher Kontext

Im &ffentlichen/institutionellen Raum herrscht eine Manner-Infrastruktur vor: hierar-
chisch, ménnerbiindisch und kontrollierend.

Innerhalb der so strukturierten Mé@nnergesellschaftist es natiirlich mit Tabu belegt, jen-
seits des Berufs zu lernen.

Frauen sind heute mindestens ebenso gut, wenn nicht besser qualifiziert als Manner.
Die Realitét aber ist, dass hervorragende Frauen maximal die Position von mittelmaRi-
gen Méannern erreichen.

Frauen kdnnen an die Maxime ,Wissen ist Macht” kaum mehr glauben. , Nicht wissen
macht auch nichts” beschreibt dagegen die Haltung von Mannern. Sie treten 6ffentlich
aufund sagen ,Ich bin eigentlich kein Experte auf dem Gebiet, aber man hat mir gesagt,
ich soll hier iber XY reden”. Entsprechend legen sie los und es kommt nichts Verniinfti-
ges zustande.
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Wie unterstiitzen/stabilisieren Frauen ,,Machtmanner”?

Innerhalb eines Systems kdnnen Frauen bis zu einer gewissen Grenze aufsteigen, ihnen
wird aber abverlangt, sich den bestehenden Normen und Werten unterzuordnen.

Um welche Macht geht es Frauen, wenn sie Fiihrungspositionen einnehmen wollen.
Was dndern Frauen damit, wenn sie in bestehenden Strukturen, im bestehenden Sys-
tem solche Funktionen iibernehmen wollen? Was kann und soll verdndert werden, mit
welchem Ziel?

Sind die vorhandenen Zuschnitte von Leitungspositionen fiir Frauen tiberhaupt interes-
sant?

Ménner, denen droht, ihre Arbeit zu verlieren, stellen fest, dass sie ihr Leben auf die
Okonomie ihrer Erwerbsarbeit hin aufgebaut haben. Wird das plétzlich in Frage gestellt,
erscheint solchen Mannern das ganze Leben sinnlos. D. h. nicht nur Frauen werden der
mannlichen Erwerbsbiografie untergeordnet, sondern Méanner auch. Und Ménner sind
im Begriff, daran zu scheitern.

Ménner sind ein Leben lang auf der Flucht, indem sie sich im offentlichen Raum als
einem Herrschaftsraum bewegen, und miissen dann im Alter wieder nach Hause kom-
men. Viele Ménner finden in der Offentlichkeit den sicheren Raum, in dem sie nicht mit
Privatheit, der Intimsphére, dem Austausch von Gefiihlen in Kontakt kommen miissen.

Die Frauenbewegung hat das zentrale Ziel, das Private auch dffentlich zu machen. So-
fern sich Manner heute veréndern, sind sie eigentlich auf dem umgekehrten Weg, von
der Offentlichkeit, vom Herrschaftsanspruch, von Macht und entsprechenden Manner-
bildern zuriickzukommen in einen persoénlichen Identitétsprozess.

Méanner kommen selbst auf die Ideen, 6ffentlichen Raum besetzen zu wollen. Es macht
Frauen Schwierigkeiten, wenn sie sehen, dass diese Ménner als Méanner aber 6ffent-
lich nicht auffindbar sind. Greift eine Frau sie an, sind sie es nicht gewesen, weil sie
individuell gar nicht existent sind, sie befinden sich in Rollen. Mé@nner sind es angeblich
gewohnt zu kdmpfen, aber sie kdnnen es nicht. Sie sind nicht in der Lage, sich auch in
der Offentlichkeit als Subjekte zu fithlen und zu verhalten.

Im Beruf machen ménnliche Kollegen Setzungen, ohne Sorgfaltin der Umsetzung wal-
ten zu lassen. Frauen agieren bedachtsamer und alltéglich verantwortlicher, das wird
von Méannern als Verhinderung diffamiert.

In Institutionen gibt es den Dialog zwischen Ménnern und Frauen, nur ist es meist kein
bewusster Geschlechterdialog, sondern einfach nur der Alltag, bestenfalls ist es ein
Kampf, dadurch ergibt sich wenigstens die Chance zur Bewusstseinshildung.

Das berufliche Umfeld — z. B. Arbeitgeber, Kollegen — akzeptiert ménnliche Verénde-

rungswiinsche in Richtung auf das Private nicht. Manner, die sich familidr starker enga-
gieren, werden teilweise vom Arbeitgeber (Karriereknick), teilweise von Frauen (Krab-
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belgruppe) ausgegrenzt. Oft stehen auch finanzielle Abwagungen dem ,Hausmann”
entgegen.

Arbeitsfelder mit hohen Zugangsschwellen sowie familidre Aufgaben zwingen Frauen
dazu, sich allzu schnell umzuorientieren: z. B. von der Forschung in den Schuldienst in
die Familie und zuriick.

Die alte Arbeitsteilung funktioniert nicht mehr, eine neue hat sich noch nicht hergestellt.
Es gibt zu wenig Teilzeitarbeitsplatze — fiir Frauen, fiir Manner.

In der institutionellen Struktur unterscheiden sich Bildungseinrichtungen nicht entschei-
dend von anderen Unternehmen. Sie sind hierarchisch strukturiert, das Leitungsperso-
nal ist vorwiegend ménnlich, Manner sind in der Minderzahl tatig.
Kultur — Geschlecht

Esistimmer wieder zu hdren, Frauen hatten durch die Jahrhunderte hindurch sehr wohl
Macht besessen, ndmlich auf der privaten Ebene. Das Problem ist aber, dass die Macht
im Privaten nicht wert geschétzt wird, sondern nur die Macht, wie sie in der Offentlich-
keit ausgeiibt wird. Es handelt sich also um die Frage der kulturellen Wertschatzung
unterschiedlicher gesellschaftlicher Bereiche.

Es gibt kein geschlossenes Modell mehr fiir Mannlichkeit und Weiblichkeit.

Der aktuelle Freiheitsbegriff schadet Frauen wie Mannern.

Sind Frauen und Méanner den gleichen kérperfeindlichen Zwangen unterworfen — durch
Effektivitatsdenken, Zeitzwénge etc.?

Bringt Geschlechterdemokratie eine EinbuRe an Weiblichkeit und Mannlichkeit, fiihrt
sie zur ,Verweichlichung” der Gesellschaft?

Wie kdnnen wir die Gesellschaft ,weiblicher” machen? Im Unterschied zu anderen
Kulturen gibt es bei uns Defizite im Hinblick auf Fiirsorglichkeit, Kérperlichkeit, mensch-
liche Nahe. Die Griinde kdnnen sein: Leistungsstreben, Konkurrenzverhalten, Versagens-
dngste, Isolation durch Kleinfamilien.

Ist ein gemeinsames Wertesystem fiir Frauen und Ménner méglich?

Was ist frauen-, was mannerspezifisch?

Deutschland ist eine eher geschlossene Gesellschaft, was die Geschlechterfrage an-
geht.

Es existiert sehr viel Unehrlichkeit in Bezug auf das Geschlechterverhéltnis.
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Die Medien sind eine dominante Instanz bei der Vermittlung von Geschlechterschablo-
nen.

Unsere Kultur bietet kaum Vorbilder fiir nicht-traditionelle, ,,neue” Ménnlichkeiten.

Ménner wie Frauen empfinden die Unsicherheit ihrer Lebensperspektiven angesichts
von Individualisierung/Modernisierung/Globalisierung.

Kinder auf die Welt zu bringen und zu erziehen, ist keine Privatsache.

Bildung gilt in offizieller Lesart nur als Wert, wenn sie profitabel verwertbar ist, ihre
Funktion ist es dann, Wissen ,anzuhaufen”.

Bildungsbediirfnisse werden nur Erwerbstétigen zugestanden und sind direkt an den
Arbeitsmarkt gekoppelt.

Berufliche Bildung wird politisch eindeutig hoher bewertet.

Welches Leithild, welcher Bildungsbegriff ist in der Erwachsenenbildung und ihren Ein-
richtungen dominant?

Geschlechterdemokratische Strategien und Ziele

individuell - interpersonell

Ménner miissen lernen, dass fiir die Kommunikationsebene nicht nur Sprache zur Ver-
fiigung steht, sondern auch das Fiihlen, Sehen, Wahrnehmen.

Es geht um die Anerkennung aktiver und passiver Lust bei beiden Geschlechtern.
Frauen und Manner kdnnten sich unabhéngiger machen von typischen AuRerlichkeiten
(z. B. der Mann schminkt sich, wenn er es wiinscht, die Frau unterwirft sich nicht dem
Diktat des gestylten Superweibchens oder passt sich dulerlich an, wenn sie sich in

Ménnerdoménen bewegt).

Ménner sollten in ihren sehr unterschiedlichen Rollen und dffentlichen Positionen et-
was iiber sich als Mann und {iber andere Manner sagen.

Frauen und Ménner kdnnen aktiv andere geschlechterdemokratische Vorbilder leben.
Méannern muss klar gemacht werden, dass die alten Geschlechterrollen {iberholt sind.
Eine neue Solidaritdt muss zwischengeschlechtlich und kollektiv entwickelt werden,
statt Mannersolidaritdt mit Mannern und Frauensolidaritdt mit Frauen zu fordern. Das

fiihrt erneut zu Dualitdten und der Dichotomie zwischen Frauen und Mannern.

Ménner sollten dazu veranlasst werden, Macht als Verantwortung zu verstehen und sie
entsprechend durch Einflussmaglichkeiten in der Familie wahrnehmen zu lernen. Dies
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waére die Kompensation fiir Verlust an , 6ffentlicher” Macht und betrifft die Frage von
Gerechtigkeit.

Mannern soll mehr Vertrauensvorschuss gewahrt und sie sollten ermutigt werden, z. B.
im Hinblick auf ihre Fahigkeit, Kinder zu versorgen.

Manner wéren dazu zu bringen, jenseits des beruflichen Erfolges all die anderen Res-
sourcen, die Menschen haben, zu entwickeln — und Frauen sollten das einfordern.

Manner sollten mehr Mut zeigen, gegen den Mainstream zu handeln, sie sollten mehr
Offenheit zeigen im mitmenschlichen Umgang (z. B. lacheln).

Frauen miissen mehr ,geschlechterdemokratischen” Druck auf Manner ausiiben. Sie
sollten iiberlegen, welche Manner sie wollen: solche, die in 100 Gremien arbeiten oder
solche, die bei der Familie sind.

Mehr Abkehr von der Kleinfamilie hin zu anderen Formen des sozialen Zusammenle-
bens (Beispiel Kibbuz, Beispiel generationeniibergreifendes Wohnen).

Die Forderung nach Geschlechterdemokratie erdffnet Wege aus der Ohnmacht: Jede/r
ist ein Teil d.c.ar Gesellschaft und kann zu ihrer Verédnderung beitragen: mehr Eigeninitia-
tive fiir die Anderung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen!

Manner sollten eine Vielfalt von Ménnlichkeitsvorstellungen aktiv leben. Zur Geschlech-
terdemokratie gibt es aber keinen singuldren ménnlichen Weg, sondern nur einen ge-
meinsamen fiir M&nner und Frauen.

symbolisch
Fiir Jungen und Médchen miissen neue Vorbilder geschaffen und traditionellen Ge-
schlechterrollen entgegengesteuert werden.

Der offentliche Raum ist strukturell verwahrlost. Es miisste separate Mannergruppen
geben, in denen sich Méanner als Mé&nner und nicht als Funktionstrédger austauschen —
aber im o6ffentlichen Rahmen. Und wenn Frauen sagen, das Private sei politisch, dann
sind damit besondere Qualitaten des Lebens gemeint, die ebenfalls ans 6ffentliche Licht
und zur Sprache kommen miissen. Sie diirfen nicht einfach als Beiwerk in Anspruch
genommen werden, damit die 6ffentliche Verwahrlosung ertragen werden kann.
Vorhandene Wissenshestande miissen systematisch durch die vernachléssigte Perspek-
tive auf die Leistungen und Bediirfnisse von Frauen erganzt werden.

Fiir Manner ist Machtverlust als Krise die Voraussetzung dafiir, dass ein Lernschritt
gemacht wird. Die Frage ist, wie kann eine kollektive mannliche Machtkrise erreicht
werden?

Dialoge zwischen den Geschlechtern miissen dffentlich gefiihrt werden, damitist auch

die Forderung an die Manner verbunden, sich als Mé@nner und ohne die gewohnte ge-
schlechtstypische Anonymitat zu dulRern.
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Zwischen den Geschlechtern sind neue qualitative Formen von Toleranz, Akzeptanz und
ein gemeinsames Wertesystems auf gleichwertiger Ebene zu entwickeln. Quantitative
Paritét ist wichtig, reicht aber nicht aus.

Ein Mehr an Diversity darf nicht zu neuen Zuschreibungen fiihren, jegliche Stereoty-
penbildung ist zu vermeiden.

Aufwerten von Sozialkompetenz als Gegengewicht zum Leistungsprinzip.
Notwendig ist die Abkehr vom Leitbild des , Voll-Erwerbs-Mannes”.

Lebens- und Arbeitsmdglichkeiten sind prinzipiell von den ,Zugehdrigkeiten” zum Ge-
schlecht zu entkoppeln.

Der Begriff von Machtist anders zu fiillen — verantwortungs- statt herrschaftsorientiert.
Verantwortung muss auch in Machtpositionen (im Sinne von Fiirsorglichkeit) erhalten
bleiben und darf nicht ,nach unten” wegdelegiert werden.

Die Kategorie ,Gender” sollte per se Mannlichkeitskritik einschlieBen.

Im Zentrum einer geschlechtergerechteren Gesellschaft liegt als Schnittstelle die Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie mit den Rollen, die M&nner und Frauen arbeitsteilig
ibernehmen.

Perspektivenwechsel: Demokratie, soziale Gerechtigkeit und politisches Handeln sind
vom Geschlechterverhéltnis her zu denken.

Der Zugewinn fiir Frauen und Manner durch Gleichwertigkeit im Lebensentwurf muss
gesucht und offentlich dargestellt werden.

Zu scharfen ist das Bewusstsein dafiir, dass Geschlechts-Rollenbilder in der Wechsel-
beziehung zwischen personlichem und gesellschaftlichem Bereich entstehen.

Ein Kulturwechsel ist denkbar, als Losung aber nur praktikabel, wenn infra-strukturelle
und strukturpolitische Voraussetzungen erfillt sind.

strukturell

Jungen sollten schon in Kindheit und Jugend soziale Erfahrungen durch konkretes Tun
sammeln, z. B. in allen Schulen Kérperarbeit, z. B. Pflicht zur Ableistung eines sozialen
Jahres (oder Projekt ,,Babysitting” fiir 8- bis 9-jdhrige Jungen).

Jungen/jungen Ménnern miissen soziale Rdume erdffnet werden, in denen sie iiber
Ménnlichkeit nachdenken kdnnen.

Wenn mit Macht eigene Existenzsicherung, politische Partizipation und Zugang zu Lei-

tungspositionen zu verbinden ist, dann muss es fiir Frauen und Manner die gleichen
Maglichkeiten geben, an dieser Macht teilzuhaben.
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Leitungsfunktionen sind so attraktiv zu machen, dass Frauen sie auch ausiiben wollen.
Kindererziehung und Hausarbeit sollen zu bezahlter Arbeit werden.
1S0 2003/4/5 fiir den Alltag sowie Alltagsprozessanalysen!

Geschlechterdemokratie beinhaltet Frauen, Manner- und Kinderpolitik, an der Ménner
aktiv mitzuwirken haben.

Es fehlt staatlicher Druck auf die Privatwirtschaft, familienvertragliche Arbeitsverhalt-
nisse einzufiihren.

Es fehlen Eltern-Teilzeit-Konzepte und Teilzeit-Arbeitsplétze auch fiir Manner.
Es mangelt an Ganztags-Kinderbetreuungs-Maglichkeiten.

Die paritétische Versorgung von Kindern muss gesetzlich geregelt werden. Zur Teilung
von Familien- und Erwerbsarbeit sind politische Anreize erforderlich.

Gesetzliche Regelungen sollten die Wahlfreiheit zwischen Familie und Beruf fiir beide
Geschlechter erdffnen, so dass auch das berufliche Umfeld (Arbeitgeber, Kollegen)
mannliche Verdnderungswiinsche akzeptieren muss.

Grundsétzlich sollten finanzielle Mittel als Steuerungsinstrument zur Férderung von
Geschlechterdemokratie eingesetzt werden — bis hin zur angemessenen Bezahlung
von Sozial- und Pflegeberufen. Das setzt andere Prioritdten bei der Macht- und Mittel-
verteilung und einen anderen Gesellschaftsvertrag voraus, z. B. mit einem Grundge-
halt (Problem: in Geld gebenden Gremien sitzen noch zu viele traditionell orientierte
Manner).

Professionelle Konsequenzen

Der Frage, was Méanner zum Lernen antreibt, vor allem, was sie daran hindert, wére
nachdriicklich nachzugehen.

Fiir mehr Gender-Bewusstsein und Geschlechterdemokratie reichen Verhaltenstrainings
nicht aus, sondern es miissen kulturelle Tiefenstrukturen ausgeleuchtet werden.

Lernen muss mehr beinhalten als vermitteltes Wissen und Verhaltensénderung,
beispielsweise miissen Motive des Lernens zum Vorschein kommen kdnnen.

Bildung steht zur Zeit im Dienst einer ,Pseudoreligion”: Fortschrittsglaube, Machbar-
keitswahn, Wissenschaftsglaube, Shareholder Value — die ,ménnerstrukturiert” ist (man-
nerstrukturiert = linear und vektoral, weder zyklisch noch ganzheitlich). Die Widersprii-
che zwischen dieser Pseudoreligion und dem Alltag von Menschen sollten politisches
Thema sein — Bildung gegen die ,Landnahme der Person”.
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Bildung sollte fragen, welche individuellen und welche gesellschaftlichen Visionen fiir
Geschlechterdemokratie es geben kann und welche Kompetenzen bei Frauen und Mén-
nern erforderlich sind, um diesen Visionen néher zu kommen.

Erwachsenenbildung muss Raume und Zeit zur persénlichen Entwicklung zur Verfiigung
stellen, sie muss als Orientierungshilfe und Reflexionsraum gestaltet werden. Sie greift
Zukunftsfragen von Menschen und fiir menschliches Zusammenleben auf und animiert
zum Querdenken.

Bildung kann zum Sinnbild des Wertes sozialer Kompetenz werden.

Fortbildungen und Evaluationen diirfen nicht stereotype Geschlechterdifferenzen be-
stétigen.

Die Gender-Perspektive muss selbstversténdlich integriert werden, z. B. in die 6ffentli-
chen Diskussionen iiber ,Neue Lernkulturen”.

Bildung sollte Ménner dabei unterstiitzen, ihre Rolle als , aktiver” Vater in Familie, Ge-
sellschaft und insbesondere in der Berufswelt zu leben und zu vertreten.

Bildung muss dazu beitragen, die kulturell dominante Schematik des Entweder-Oder
aufzuldsen, vor allem im Hinblick auf eine andere Geschlechterkultur: entweder Karrie-
re oder Fiirsorge, entweder Erwerbsarbeit oder Versorgungsarbeit (entweder Mann oder
Frau, jung oder alt, Inldnder oder Auslénder). Aktuell fehlen noch Vorstellungen und
Begriffe fiir das, was dazwischen liegen kdnnte. Streitkultur wére ein erster Schritt zu
einer Geschlechterkultur, die nicht dualistisch ist.

Bildung darf nicht auf das pragmatisch Machbare und das Berufliche reduziert werden,
sondern soll gegen die kulturelle Verarmung Kréfte, Kreativitét, Fantasien freisetzen.

Erwachsenenbildung sollte den Alltag und Erfolgschancen im Alltag zum Thema ma-
chen. Programmplanung muss am persénlichen Lebensalltag von Frauen, von Mannern
ansetzen, geschlechtsrelevanten und -diskriminierenden Prozessen in der Lebens- und
Arbeitswelt Rechnung tragen und sie zur Analyse in geschlechterdialogische Lernpro-
zesse transferieren.

4.3.3 Interpretation: Verwobene Alltags-Muster
zwischen Person und Profession
Die Diskursfragmente aus den geschlechterdialogischen Fortbildungen
bestitigen die Relevanz des geschlechtertheoretischen Konzepts der
JAlltaglichen Lebensfiihrung”. Ich orientiere mich daran, wenn ich nun
die sedimentierten und geordneten Diskursausschnitte aus den Fortbil-
dungen interpretativ betrachte. Zum Schluss konfrontiere ich diesen
zweiten Teil (4.3) des Kapitels 4 noch einmal mit seinem ersten Teil, dem
Diskursfragment ,Weiterbildungsstatistik” und seiner Interpretation (4.1).
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Mit den aus dem empirischen Material der Fortbildungsdokumentatio-
nen erschlossenen Ankerbegriffe erfiille ich nicht den Anspruch eines
Kategoriensystems, das Trennscharfen eindeutig nachweisen muss. Die-
se Begriffe bewihren sich demgegeniiber beim Ordnen der Dialog-Ergeb-
nisse nach markanten Schwerpunkten, um welche die Gesprachsfliisse
immer wieder zirkulieren. Als ersten augenfalligen, analytisch bedeutsa-
men Befund aus dem Prozess des Selektierens und Zuordnens stelle ich
heraus, dass die Konstruktionsmuster nicht trennscharf auseinander zu
halten sind. Sie greifen in einer Weise ineinander, die symptomatisch fiir
diese exemplarischen Geschlechterdiskurse ist und deshalb eine beson-
dere Qualitdt von Erkenntnis anbietet. Anders ausgedrtickt: lhre spezifi-
sche Qualitét sehe ich darin, dass sie solche Kohdsionen enthalten. So
tritt haufig der Fall ein, dass Muster, welche passend unter einen Anker-
begriff zu subsumieren sind, dennoch bereits wortlich oder sinngemal
auf Muster anderer Ebenen verweisen. Sie bleiben aufeinander bezogen
oder sind direkt voneinander abzuleiten, weshalb meine Interpretation
dem Material nur addquat entsprechen kann, wenn ich eine integrative
Sichtweise verfolge (vgl. die Untersuchungsperspektive in Kap. 3). Zur
Illustration ziehe ich ein Beispiel aus den Diskursfragmenten heran. Es
beschiftigt sich deshalb in erster Linie mit dem Mannerbild, weil dessen
Dominanz in den Dialogen vorwiegend kritisiert und seine Veranderung
als zentrales Moment fiir mehr Geschlechterdemokratie gesehen wurde:

Ein Konstruktionsmuster mit sieben Aspekten

Geschlechterbilder:
Ménner definieren sich als das Allgemeine, nehmen sich aber in ihren geschlechtsspe-
zifischen Befangenheiten selbst nicht wahr.

Geschlechterbeziehungen:
Den Blick nach ,,innen” kennen Méanner meist nur aus der Begegnung mit Partnerinnen,
mit Frauen erfahren sie intensive Gefiihle.

Korperlichkeiten — Gesundheit:

Ménner sind vom eigenen Kérper entfremdet.

Die Verantwortung fiir Gesundheit wird in viel zu hohem MaB auf die Familie abgewilzt,
Frauen werden allein gelassen bei der Aufgabe, die Gesundheit der Familie zu erhalten.

Privater Kontext:

Der Wandel des Ménnerbildes ist fiir Médnner bisher allenfalls ein privates, aber kein
dffentlich verhandelbares Problem.
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Offentlicher Kontext: i
Viele Méanner finden in der Offentlichkeit den sicheren Raum, in dem sie nicht mit Privat-
heit, der Intimsphére, dem Austausch von Gefiihlen in Kontakt kommen miissen.

Kultur — Geschlecht:

Wie kénnen wir die Gesellschaft ,,weiblicher” machen? Im Unterschied zu anderen
Kulturen gibt es bei uns Defizite im Hinblick auf Fiirsorglichkeit, Kérperlichkeit, mensch-
liche Néhe.

Geschlechterdemokratische Strategien & Ziele:
Ménner sollten in ihren sehr unterschiedlichen Rollen und dffentlichen Positionen et-
was iiber sich als Mann und iber andere Ménner sagen.

Angesprochen ist in diesem Konstruktionsmuster das Verschwinden des
Mannes als private Person in einem abstrakten Mannerbild, das die Of-
fentlichkeit sozial und strukturell bestimmt. Der Widerspruch zwischen
Ménnern, der sich mit einem mannlichkeitstypischen Leitbild gleichset-
zen und Mdnnern, die dem ménnlichkeitstypischen Leitbild nicht ent-
sprechen wollen, stellt sich als zentraler Gegenstand der zwischen-ge-
schlechtlichen Reflexionen in den Fortbildungen heraus. In diesem Wi-
derspruch werden aktuell entscheidende Hindernisse oder Potenziale
fiir ein Mehr an Geschlechterdemokratie gesehen.

Der innere Zusammenhang zwischen den einzelnen Mustern ist der
Zusammenhang zwischen der privaten und 6ffentlichen Lebenssphare.
Blockaden fiir Geschlechterdemokratie und fiir den Wandel des Man-
nerbildes konnen nur erkannt werden, wenn dieser Verweisungs-Zusam-
menhang nicht zerrissen wird. Was in diesem Konstruktionsmuster an
der mannlichen Person als Mangel an Selbstreflexion charakterisiert wird,
findet seinen Niederschlag in einer komplementdr zugeschnittenen Ge-
schlechterbeziehung, in der die Frau zuliefert, was dem Mann fehlt (sie
ist ,die Nacht zu seinem Tag”, Lorber 1999, S. 55 ff.), und in den ge-
trennten Verantwortungsbereichen fiir Frau und Mann. Der Einseitigkeit
des Mannes entsprechen Aspekte des hegemonialen Mannerbildes. Zu
diesem gehort es, dass der Selbstbezug 6ffentlich unerwiinscht ist; was
verunsichert, wird allenfalls privat thematisiert.

In der Offentlichkeit wirkt hingegen ein gefiihlsabstinentes, sozial kaltes
Mannerbild, das die gesellschaftliche Wirklichkeit kulturell und politisch
so formt, dass sie seine Ambitionen erfullt. Der private Raum muss dem

180



4.3 Diskursfragmente Fortbildungsdokumentationen

passgenau entsprechen und soll enthalten, was 6ffentlich tabu, fir die
alltagliche Lebensfiihrung aber ebenfalls notwendig ist. Wird eine sol-
che direkte Ableitung von der speziellen Art von Offentlichkeit auf die
spezielle Art von Privatheit wahrgenommen, so konnen im Umkehrschluss
das politische System, seine vorherrschenden Mentalitaten und tragen-
den Symboliken herunterdekliniert werden auf das darin enthaltene,
geltungskraftige Mannerbild und die individuell gewéhlte Mannerrolle.
Aktive und passive Akteure des Miannlichkeits-Verbundes kommen auf
diese Weise scharfer zum Vorschein.

In der Erwachsenenbildung sollte deshalb ein Ansatz fiir gender-bewuss-
tes Lernen im Dialog zwischen Mannern und Frauen nicht vernachlas-
sigt werden, der vom einzelnen Mann ausgeht und die Linie zu Manner-
typiken und einer minnlichkeitsgepriagten Gesellschaft weiter zieht. So
geben auch die Konstruktionsmuster aus den Fortbildungen zu erken-
nen, dass beide Geschlechter zur Kritik an dominanter Mannlichkeit
beitragen und Teilnehmer angeregt werden, sich dazu individuell zu
positionieren, so dass mannliche Veranderungen sichtbar werden kon-
nen.

Sind sie sich solcher Wirkungsgeflechte bewusst, konnen auch Frauen
addquatere Antworten finden, wenn sie einerseits nach den Zielen fra-
gen, die offentlich zu vertreten waren, andererseits nach dem Zweck
von Macht, die 6ffentlich tibernommen — oder vermieden — werden soll.
Die geschlechterdialogischen Konstruktionsmuster unterstreichen, dass
Frauen im Gegensatz zum mannlichkeitstypischen Gestus an das Pen-
deln zwischen Offentlichem und Privatem, beruflicher und reprodukti-
ver Arbeit gewohnt sind. Aufgrund dieses Verstandnisses aus dem ge-
samten Lebenskontext heraus wére auf ihr qualitativ anderes politisches
Urteil Gber die sozial verantwortliche Seiten o6ffentlich ausgetibter Macht
zu hoffen.

Erst in solchen Pendelbewegungen kommt die ,Arbeit des Alltags” (Jurc-
zyk/Rerrich 1993) in ihrer ganzen Reichweite zum Tragen. Faktisch wird
sie noch immer in der Art geschlechtsspezifisch aufgeteilt, wie es dem
dominanten mannlichen Postulat entspricht. In der alltaglichen Lebens-
fiithrung, sofern sie nicht beruflich konnotiert ist, sind Manner offensicht-
lich auch in diesem Jahrhundert grundsatzlich noch so mangelhaft pra-
sent, wie es Sigrid Metz-Gockel und Ursula Miller in der Brigitte-Studie

181



4 Leben und Arbeit als alltiglicher Zusammenhang im Geschlechterverhaltnis

,Der Mann” bereits fiir das Jahr 1986 konstatieren mussten. Nach wie
vor signalisieren die Konstruktionsmuster aus den Diskursfragmenten auf
exemplarische Art, dass nicht jegliche Arbeit partnerschaftlich und soli-
darisch von Frauen und Mannern erledigt wird, auch wenn bestimmte
Ménner im Konkreten etwas mehr zugreifen mogen als noch vor zwan-
zig Jahren. Mit dem Primat des Beruflichen werden zudem erhebliche
organisatorischen Leistungen systematisch ausgeblendet, welche die all-
tagliche Lebensfiihrung und soziales Zusammenleben erst moglich ma-
chen:

LErstdurch das Zusammenspiel der Einzelarrangements im Alltag wird evident, welche
problematischen Seiten die fortgeschrittene Arbeitsteilung und Differenzierung dieser
Gesellschaft haben kann. Viele gesellschaftliche Probleme heute — und dies zeigt die
Perspektive ,alltdgliche Lebensfiihrung’ wie unter einem Brennglas — sind Resultat sol-
cher Segmentierungs- und Abschottungsprozesse, der Entwicklung nicht nur unter-
schiedlicher, sondern widerspriichlicher Anforderungsstrukturen” (Jurczyk 1996, S. 41).

Der Begriff des Alltags ldsst es zu, unterschiedliche gesellschaftliche Sek-
toren, das Geschlechterverhiltnis und das kulturell dominante Manner-
bild aus der Sicht handelnder Subjekte wahrzunehmen. Die Konstrukti-
onsmuster aus den geschlechterdialogischen Fortbildungen spiegeln die
gleiche Perspektive wieder und geben preis, in welchem AusmaR das,
was alltiglich faktisch ineinandergreift, durch die Maxime ,Was weib-
lich ist, darf nicht méannlich sein” symbolisch auseinander geteilt wird.
Das angestrengte Segregieren erscheint als Kern-Anliegen einer mann-
lich gepréagten Kultur, die zudem den Mann als Person zum Verschwin-
den bringt und ihn ,nicht nach Hause kommen lasst”. Frauen dagegen
,sind diejenigen, die die alltigliche Lebensfiihrung organisieren [...] Sie
fihren, wie wir sagen, ,Regie’ tiber den Alltag [...] Hier entwickeln sie
gleichzeitig erhebliche, nahezu managerméfige Kompetenzen [...] Frauen
sind die Expertinnen des Alltags, ohne dal8 ihnen dies allerdings in ir-
gendeiner Weise gesellschaftlich honoriert wird. Manner hingegen, so
konnen wir vielleicht etwas ironisch zusammenfassen, zeichnen sich
geradezu durch ,Alltagsvergessenheit’ aus” (Jurczyk 1996, S. 52).

Die ungleiche Situation dndert sich — zumindest generell — bis heute
auch mit der Geburt eines Kindes nicht. Im Gegenteil verscharft diese
Situation die Ungleichheit noch: Wahrend selbst hoch qualifizierten Frau-
en mit dem ersten Kind auch der ,Traditionalisierungsschub” in ganzer
Schirfe droht, ,erleichtert eine konservative Aufgabenteilung hoch qua-
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lifizierten Familienerndhrern die Konzentration auf den Beruf” (Helffe-
rich/Klindworth/Wunderlich 2004, S. 64). Die geschlechtsspezifische
Arbeitsteilung zeigt sich resistenter, als Manner und Frauen es zum Teil
individuell wiinschen oder leben wollen. Sie setzt sich nach wie vor als
gesellschaftliches Ordnungsprinzip vor allem gegen die Interessen von
Frauen durch. So ist nachvollziehbar, dass eine eindringliche Deutung
aus den professionellen Konstruktionen die , kollektive mannliche Macht-
krise” als einzigen Ausweg sieht. Das traditionelle, hegemoniale mann-
liche Leitbild wird zum Politikum, weil es sich nicht aufgrund eigener
Substanz, sondern nur im Gegensatz zu Projektionen des Weiblichen
behaupten kann. Allerdings wird bisher zu wenig theoretisch behandelt
und erforscht, inwiefern sich ein mannlichkeitstypischer Habitus nicht
lediglich durch die Dichotomie zwischen offentlichem und privatem
Sektor etabliert, sondern eine solche Dichotomie mit der Folge zweiwer-
tiger Arbeit auch im mannlich okkupierten Feld des Berufes wieder ein-
fuhrt.

In ihren strategischen Uberlegungen und Zielen sind die Konstruktions-
muster der professionellen Geschlechterdialoge jenseits von Larmoyanz
und Ohnmachtsgefiihlen klar und zum Teil radikal, wenn sie das System
von Zweigeschlechtlichkeit hinterfragen und das Mannerbild fir tGber-
lebt erklaren. Die abschlieBenden Forderungen verweisen auf interper-
sonell, kulturell oder strukturell Sedimentiertes, ohne innere Zusammen-
hange zu negieren: ,Zu schérfen ist das Bewusstsein dafiir, dass Ge-
schlechts-Rollenbilder im Wechsel zwischen persénlichem und
gesellschaftlichem Bereich entstehen [...] Ein Kulturwechsel ist denkbar,
als Losung aber nur praktikabel, wenn infrastrukturelle und strukturpoli-
tische Voraussetzungen erfillt sind”. Die Work-Life-Balance steht im
Zentrum der Vorschlige — besonders eindrucksvoll dort, wo Geschlech-
terdemokratie durch einen Akt der Dekonstruktion gedacht wird, der
Lebens- und Arbeitsmoglichkeiten von jeglicher Geschlechtszugehorig-
keit entkoppelt. Mit der Abkehr von der Normalitits-Folie der mannli-
chen Vollerwerbs-Biografie zugunsten von Teilzeitarbeitsplatzen fur
Maénner und Frauen befindet sich der professionelle Diskurs der Fortbil-
dungsveranstaltungen auf dem Stand aktueller arbeitmarkts- und gesell-
schaftspolitischer Debatten.

Den Bestandsaufnahmen zwischen individuellen, sozialen und gesell-
schaftspolitischen Komponenten von Geschlechterdemokratie schlief3t
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sich in den Diskursfragmenten der Rekurs auf professionelle Konsequen-
zen an. Er ist zwar ebenfalls deutlich, aber von vergleichsweise geringer
Vielfalt. Zwischen personlich Erlebtem und Erkanntem und den Hand-
lungsmoglichkeiten qua Profession ergeben sich erhebliche Diskrepan-
zen. Die Fixierung auf das Berufliche und 6konomisch Verwertbare in
der Erwachsenenbildung wird als ménnliche Ideologie verstanden, das
kommt pointiert zum Ausdruck. Es ist aber nicht zu erkennen, welche
Schliisse fiir das konkrete professionelle Tun daraus zu ziehen wéren.
Zwischen personlicher Einsicht und professionellem Handeln entsteht
eine Leerstelle, die noch nicht mit bildungsspezifischen Alternativen
geflllt werden kann. Plastisch wirkt allerdings das Insistieren auf einen
neuen Gegenstand von Erwachsenenbildung: Sie sollte ,den Alltag und
Erfolgschancen im Alltag zum Thema machen. Programmplanung muss
am personlichen Lebensalltag von Frauen, von Mannern ansetzen, ge-
schlechtsrelevanten und —diskriminierenden Prozessen in der Lebens-
und Arbeitswelt Rechnung tragen und sie zur Analyse in geschlechterdi-
alogische Lernprozesse transferieren”. Das konnte zukinftig gelingen;
es kann besser gelingen, wenn genau im Blick bleibt, wer mit welchem
Interesse die gesellschaftlichen Spharen trennt, die den Gesamtkontext
des alltidglichen Lebenszusammenhangs ausmachen, und wer
demgegeniiber ihre Verbindung aufrecht erhilt und sichert: ,Indem sich
Frauen zwischen dem hauslichen und dem marktvermittelten Arbeits-
platz hin- und herbewegen, rekombinieren sie das, was gesellschaftlich
auseinander gerissen ist: Privatsphare und Offentlichkeit. Von dieser
Rekombination lebt die Gesellschaft” (Becker-Schmidt 2004, S. 69). Von
solch einem analytischen Standort aus lasst sich auch besser rekonstru-
ieren, wer von diesem Geschlechterarrangement wie profitiert. Der Dop-
pelbelastung von Frauen steht der doppelte Nutzen fiir Manner gegenii-
ber, die sich im offentlichen, beruflichen Bereich nur vor dem Hinter-
grund behaupten konnen, dass sie sich dem hduslichen Bereich entziehen
und sich die widerspruchsvolle Arbeit des Alltags ersparen.

Konfrontiere ich abschliefend meine Analysen und Interpretationen aus
beiden Teilen dieses Kapitels miteinander, dann fallen Ungleichzeitig-
keiten im Interdiskurs der Erwachsenenbildung auf. Den Diskursfragmen-
ten ,Fortbildungsdokumentationen” entnehme ich den ideologiekriti-
schen Umgang mit einem Bild von Mannlichkeit, das durch das Teilen
von Offentlichem und Privatem herrscht, 6ffentliche und private Arbeit
bestimmt und mit zweierlei Mall mifst. Dem Diskursfragment ,Weiter-
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bildungsstatistik” entnehme ich ein Deutungsmuster, das ein solches Tren-
nen von Erwachsenenbildung in einen hoch und einen niedrig einge-
stuften Sektor vornimmt: die berufliche Bildung hier, die allgemeine Bil-
dung dort. Ganz im Sinne der Konstruktionsmuster aus den Fortbildun-
gen halte ich es fur zuldssig, vom bildungspolitischen Mainstream
berufsbezogener Bildung auf eine dominante, berufsfixierte Typik von
Miénnlichkeit zurtick zu schlieBen. Bei diesem Mainstream handelt es
sich um eine ,kulturelle Produktion”, welche ,die Interessen von Man-
nern” widerspiegelt (Lorber 1999, S. 81). Diese dichotomisiert die be-
rufliche Bildung als Synonym fir 6ffentlich Relevantes und die allgemei-
ne Bildung als Synonym fiir die private Sphare. Der Gegensatz zwischen
beiden enthilt ein hierarchisches Gefdlle und transformiert so die ge-
schlechtsspezifische Arbeitsteilung in eine bildungsspezifische. Das Prin-
zip des Teilens und der definitionsméchtigen Vorgabe, die ich im ersten
Part dieses Kapitels vorfinde, zihlt offensichtlich nicht nur in der allge-
meinen Midnnerdffentlichkeit, sondern auch in der Welt der Erwachse-
nenbildung, die Gender in ihrer eigenen Art tut, zu den Mitteln, die Vor-
macht von Mannlichkeit jenseits der Semantik von Gleichheit zu erhal-
ten. Diesen Konstruktionsakt decke ich als Prozess am Beispiel der
kommentierten Statistik auf. Gleichzeitig aber gehe ich auf Diskurse von
Planungsverantwortlichen in der Erwachsenenbildung ein, die zusam-
menhalten, was zusammengehort: die subjektiven, symbolischen und
strukturellen Phanomene des Gender-Alltags. Angesichts solcher diskur-
siver Widerspriiche scheint die Zeit gekommen zu sein, Vertreter aus
Wissenschaft, Politik und Praxis der Erwachsenenbildung danach zu
befragen, wie sie als Mdnner, , die persénlich auffindbar sind” zu diesem
gender-relevanten Zusammenhang stehen und auf welchen Begriff von
Ménnlichkeit ihr Begriff von Bildung und Lernen zuriickgeht. Eine sol-
che Fragerichtung triige innerhalb der Erwachsenenbildung zu jener
Selbstaufklarung bei, die im fachoffentlichen Diskurs noch nicht geleis-
tet ist: Sie konnte das Bias zwischen beruflicher und allgemeiner Bil-
dung als aktiv gestaltetes Synonym fiir das Gender-Bias enttarnen und
verbinde auf diese Weise bildungspolitische Reflexionen mit geschlech-
terpolitischen.
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5 Resiimee und Diskussion:
Ergebnisse der Gender-Diskursanalyse

Die analytischen Erkenntnisse aus den einzelnen Kapiteln meiner Arbeit
vollziehe ich abschlieBend nicht erneut im Detail nach, da sie an den
jeweiligen thematischen Fokus und die einzelnen Diskursfragmente ge-
bunden sind. Dennoch will ich die Linien der Befunde so zusammen-
fihren, dass ein Gesamteindruck entstehen kann, der — geschlechterthe-
oretisch gestiitzt — einen Ausblick fir die Erwachsenenbildung zulasst.

Zuvor mochte ich die Konzeption der Untersuchung und ihre diskurs-
theoretische Anlage riickblickend reflektieren. Ich befrage die von mir
gewdhlte Dramaturgie fiir den analytischen Verlauf danach, ob sie schliis-
sig erscheint. In erster Linie will ich damit bewirken, dass Einblicke und
Interpretationen auf verschiedenen Ebenen von Erwachsenenbildung
sowie mit verschiedenartiger Perspektivitait moglich werden und unter-
ziehe mich deshalb der ,Miihsal der Ebenen” (Knapp 1992, S. 292). Ich
erfasse den fachoffentlichen und professionellen Interdiskurs in exemp-
larischen Ausschnitten und Fallbeispielen. Da die Einzelfille aber
miteinander kontrastiert werden kbnnen und wechselseitigen Aufschluss
geben, gehe ich davon aus, dass insgesamt ein allgemeingtiltigerer Ein-
druck entsteht, als es jedes Untersuchungssegment fiir sich beanspru-
chen konnte. Was ich analytisch herausarbeite, sagt etwas tiber das Gen-
der Doing der Erwachsenenbildung aus. Ich verstehe es als meinen Bei-
trag, unter der Oberflache ihrer Geschlechtsneutralitit Krifte erkennen
zu konnen, die in einem impliziten Programm dem Geschlechterver-
haltnis eine bildungsspezifische Form geben.

Ein konzeptuelles Wagnis meiner Studie sehe ich im Einsatz der Formel
,Dichotome Gender-Relationen” (vgl. 2.1.1) als Leitfaden fiir die einzel-
nen Analysen. Weil die Geschlechtsneutralitit der Erwachsenenbildung
mir aber so subtil wie hartnackig erscheint, formuliere ich die Formel
besonders plakativ, um sie als analytische Anregung durch die Kapitel
hindurch nutzen und die einzelnen Forschungsfragen um ein und den-
selben theoretischen Kern bewegen zu kénnen. Da die Geschlechterfor-
schung gegenwirtig nachdriicklich vor dem Reifizieren der Geschlech-
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terdualitat warnt, achte ich allerdings auf eine offene analytische Hal-
tung, um nicht lediglich interpretativ das nach zu erfiillen, was die For-
mel skizziert.

Die Diskurstheorie bewerte ich als geeignetes Forschungsprogramm, um
einem Untersuchungsgegenstand distanziert gegentibertreten zu konnen.
Sie verhilft mir zu der notwendigen analytischen Einstellung aufRerhalb
beziehungsweise tiber dem Tagesgeschehen im Berufsfeld Erwachsenen-
bildung, in dem ich selbst langjahrig titig bin. Aus dieser Distanz fasse
ich die Erwachsenenbildung als gesellschaftlichen Ort auf, an dem Be-
deutungen generiert werden, die tiber die Teilnehmenden in soziale Pra-
xen hineinwirken. Die Diskursanalyse wiederum zwingt mich zur Ge-
nauigkeit, wenn ich empirisches Material prife, und halt mich stets von
Neuem dazu an, die Stimmigkeit analytischer Produkte im Vergleich mit
den Diskursfragmenten zu tiberprifen. Ihren ,Mehrwert” erhilt die dis-
kurstheoretische Absicht meiner Arbeit aber erst durch die Verbindung
mit der Geschlechterforschung. Erst durch diesen Zuschnitt wird es mir
moglich, der Erwachsenenbildung jenseits oberflachlicher Beurteilung
in tieferen Dimensionen von Definitionsmacht kritisch aufklarend nach-
zugehen, so dass ich ihr ein gender-analytisch durchleuchtetes Portrit
ihrer selbst zurtick geben kann.

5.1 Essenzen der Studie

Zwischen der Analyse des ersten Diskursfragments — des Bildungspro-
gramms — und der letzten Analyse von dokumentierten, professionellen
Geschlechterdialogen schliefit sich ein Kreis. Das Programm spiegelt
wider, inwiefern professionelle Planer/innen das Bildungsangebot auf die
Thematik des Geschlechterverhaltnisses abstellen. Tatsachlich tasten die
herausgearbeiteten Gender-Muster im Bildungsangebot ein bipolares
Geschlechterverhiltnis nicht grundsatzlich an, sondern tendieren im
Gegenteil dazu, es zu verstirken. Geschlechterdemokratie fehlt als poli-
tisches Lehr-/Lernziel ebenso wie das Angebot, sich ideologiekritisch mit
kulturell und strukturell dagegen aufgerichteten Barrieren auseinander-
setzen zu konnen. Was professionelles Planungspersonal hingegen auf-
grund eigenen Lernens an Einsichten formuliert, geht — so eines der zen-
tralen Ergebnisse — mit seiner Geschlechtshewusstheit und dem kritischen
Verstandnis weit Giber das hinaus, was sich bildungspraktisch im Kursan-
gebot niederschligt. Der Einfluss eines dominanten Bildes von Mann-
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lichkeit wird in den entsprechenden Diskursen aus den Fortbildungen
ebenso herausgestellt wie die anhaltende Problematik der geschlechts-
spezifischen Arbeitsteilung. In diesen Geschlechterdialogen gelingt es,
Faktoren des Geschlechterverhiltnisses auf unterschiedlichen Ebenen
nicht nur klar zu benennen, sondern sie auch so ins Verhiltnis zu setzen,
dass sich Ursachen und Wirkungen von Geschlechterungleichheit ab-
zeichnen und Veranderungsstrategien von unterschiedlicher Qualitat
zusammengetragen werden kénnen.

Meine Analysen zeigen auf, dass und inwieweit das Bildungsangebot
hinter die personlichen Erkenntnisse der Planungsverantwortlichen zu-
rickfallt. Die Diskursfragmente weisen dariiber hinaus auf die Ratlosig-
keit hin, die entsteht, wenn die Diagnosen aus den Fortbildungen in
Bildungsaufgaben transferiert und konzeptuell gefiillt werden sollen. Es
bleibt offen, inwiefern sich die geschlechterdialogischen Reflexions-Pro-
dukte spater am Arbeitsplatz in verdndertem Planungshandeln ausdri-
cken, solche Effekte konnen nicht im Rahmen einer Diskursanalyse ge-
klart werden. Meine Untersuchung halt dagegen die hohe Diskrepanz
zwischen gendersensiblen Verstindnissen des padagogischen Personals
und dem im Fall untersuchten Bildungsprogramm fest.

Fortbildungsseminare fiir padagogische Multiplikator/inn/en sind Aus-
nahmesituationen. Im Bildungsalltag hingegen muss sich professionelles
Handeln auf eine Fille von Einflissen pragmatisch einstellen, welche
die Programmplanung zum Kompromisshandeln werden lassen. Eine der
einflussreichen Komponenten stellt das fachoffentliche ,Klima“ dar, das
sich bestimmten Thematiken duflerst rasch 6ffnet, anderen verschlief3t
und dadurch mit fixiert, was ,an der Tagesordnung” ist und was nicht. In
den weiteren analytische Etappen der Diskursanalyse gebe ich vor allem
Hinweise darauf, wie geschlechtsrelevante Phanomene im fachoffentli-
chen Interdiskurs der Erwachsenenbildung entweder ignoriert oder in
eine Ordnung gebracht werden, die dem traditionellen Arrangement der
Geschlechter entspricht. Das Beispiel ,Gesundheitsbildung” zeigt auf,
wie solche Konstruktionsakte im Konkreten vor sich gehen kénnen und
welchen immanenten Werteschemata sie verhaftet sind. Fachoffentliche
Definitionen von ,wertvoller” und ,irrelevanter” Erwachsenenbildung
gehen in meiner Interpretation auf eine bestimmte Typik von Mannlich-
keit zurtick. Sie sind darauf ausgerichtet, Kategorien fiir ,Madnnliches
und ,Weibliches” kulturell auf Abstand zu halten und diesen Prozess
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des Trennens unter der Oberflache fachlicher Argumentations-Logik als
gender-durchzogenen unsichtbar zu halten. Damit verstoRen sie nicht
zuletzt gegen das Prinzip der Orientierung an den Teilnehmenden, dis-
kriminieren faktisch die Lerninteressen von Frauen und provozieren ent-
sprechende bildungspolitische Konsequenzen.

Suche ich den Interdiskurs wiederum im Freiraum einer Fortbildung auf,
wo er ausdriicklich auf den Zusammenhang von Gesundheit und Ge-
schlecht konzentriert ist, so erweist sich dieser Diskurs unter Planungs-
verantwortlichen nicht als geschlossenes Ganzes, sondern zeigt durchaus
Briiche. Die Profession ist im untersuchten Fall generell aufgeschlossen
fur differenzierende Akzente in der Beziehung zwischen Frauen und
Mannern. Professionelle Manner widersprechen durch ihr Mitwirken an
einem Seminar der verbreiteten mannlichen Ablehnung von Gesund-
heitsbelangen. Allerdings erheben sie massiven Einspruch, wenn Ge-
sundheitsfragen als Geschlechterfragen auf strukturpolitischer Ebene
vorgestellt werden. Trotz personlicher und professioneller mannlicher
Aufgeschlossenheit wird Gesundheitsangelegenheiten ein politischer
Gehalt abgesprochen, der tiber den privaten Lebenskontext hinausreicht.
Das Segregieren zwischen Politischem und Privatem zieht sich als mann-
lichkeitstypischer Impetus bereits in diesem Kapitel durch die Diskurs-
fragmente hindurch und verdient als relevanter hypothetischer Ansatz-
punkt fur weitere Forschung volle Aufmerksamkeit.

Im vierten Kapitel weise ich analytisch nach, um welche Typik von Mann-
lichkeit es sich handelt, die sich kontinuierlich um das Trennen von
méannlichen und weiblichen Sphéren bemiiht. Es ist das hegemoniale
Maénnerbild, das auch in der Erwachsenenbildung diskursiv gestaltungs-
kraftig wird. Was hierzu durch die Geschlechterforschung theoretisch
vorgelegt ist, kann auch im Bildungsbereich aufgefunden werden: Dem
Teilen zwischen Offentlichem und Privaten entspricht die Zasur zwi-
schen beruflicher und allgemeiner Bildung; sie ist hegemonial konno-
tiert und setzt sich bis in bildungspolitische Dimensionen durch. Im Ver-
gleich zur mannlichen, einseitig an Beruf und linearer Vollerwerbstatig-
keit orientierten Norm gerat der alltaglich flexibilisierte weibliche
Lebenszusammenhang systematisch in Nachteile. Das ftihre ich am Bei-
spiel von Datenlagen und Bildungsstatistiken vor Augen. Uber den ein-
zelnen Angebotsbereich wie die Gesundheitsbildung hinaus riickt hier
zudem die generelle Differenz zwischen weiblichen und mannlichen
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Bildungsinteressen ins Zentrum. Sind Manner vorwiegend an beruflicher
Bildung interessiert, so pendelt das Interesse der Frauen (auch voll er-
werbstitiger Frauen) von der allgemeinen zur beruflichen Bildung mit
Prioritaten fur die Allgemeinbildung. Die Griinde dafir sind bisher nicht
untersucht, sie waren einer quantitativ wie qualitativ angelegten empiri-
schen Forschungsinitiative wert. Mit den Moglichkeiten der Diskursana-
lyse arbeite ich ein anderes Phianomen heraus. Erneut kristallisiert sich
heraus, auf welche Weise — wie bereits im Kontext der Gesundheitsbil-
dung erkannt — die anders gelagerten Lerninteressen von Frauen unter
dem Einfluss einer hegemonialen Norm (mit der beruflichen Bildung als
Maxime) durch gesonderte Betrachtung separiert und als unzureichend
gekennzeichnet werden.

Im diskursanalytischen Gang entnehme ich dem vorgefundenen ,Ge-
wimmel von Aussagen” (Jager 2004) in der Erwachsenenbildung eine
Ordnung, die sich in erheblichem MaR unter die traditionelle Geschlech-
terordnung subsumieren lasst. Den fachoffentlichen Interdiskurs charak-
terisiere ich als Diskurs der Macht. In meiner Untersuchung treten letztlich
die padagogisch tatigen Mitarbeiter/innen als diejenigen Protagonisten
hervor, welche in lerngestiitzten Gegendiskursen das Potenzial fiir ande-
re Auffassungen des Geschlechterverhiltnisses zu erkennen geben. Ob
sie sich professionell durch einen Bildungs-Mainstraim blockieren las-
sen, der Gender mit diskriminierenden Folgen tut, aber diskursiv aus-
klammert, wird in der Zukunft zu beobachten sein.

5.2 Diskussion: Die Ergebnisse
vor geschlechtertheoretischem Hintergrund

Sofern in der Erwachsenenbildung ein bildungspolitischer Riickstau als
geschlechterpolitischer offenkundig wird, konnen geschlechtertheore-
tisch akzentuierte Modernisierungstheorien den Anstols zur Bestands-
aufnahme und qualitativen Korrektur geben: ,Die Institutionen der mo-
dernen Gesellschaft sind implizit — und damit sehr wirksam — als mann-
liche Institutionen konstruiert worden; dabei gingen mit der Durchsetzung
liberaler und demokratischer Werte in Politik und Offentlichkeit und mit
der sozial-kulturellen Individualisierung Exklusionsprozesse einher, die
zugleich Abwertung und Missachtung der Interessen, Fahigkeiten und
Leistungen von Frauen mit sich brachten” (Oechsle/Geissler 2004, S. 197).
Als Effekt aufeinanderfolgender Modernisierungsschiibe — als erste und
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zweite Moderne bezeichnet — treten gesellschaftliche Institutionen mit
ihren Zwédngen, mit Mechanismen von Exklusion und Entfremdung in
Kontrast zu Freiheits- und Partizipationsanspriichen, welche individuell
realisiert werden wollen. Diese Entwicklung betrifft gegenwaértig nicht
nur Frauen, sondern auch Manner, sie trifft sie aber nicht in gleicher
Weise. Ambivalenzen und Widerspriiche verschaffen sich auch im Hin-
blick auf Geschlechterverhaltnisse Geltung in Form ,sich tiberlagernder
Prozesse der Auflosung polarer Geschlechtercodes bei gleichzeitiger
Reproduktion kultureller Geschlechterdifferenzen” (ebd., S. 200). Die
Ordnungskraft des bipolaren Geschlechtermodells schwicht sich ab,
wihrend Geschlechterdifferenzen in konkreten Kontexten neu etabliert
werden.

Solche ,Widerspriiche zwischen verschiedenen Ebenen und Bereichen
der Geschlechterkonstruktion” (Teubner/Wetterer 1999, S. 19) scheinen
auch in den Ergebnissen meiner Diskursanalyse auf. Die strukturpoliti-
sche, offizielle Ebene der Bildungsgesetzgebung und -berichterstattung
stimmt in den von mir untersuchten Féllen mit der Ebene der wissen-
schaftlichen Fachoffentlichkeit insofern tiberein, als Geschlechterdiffe-
renz symbolisch sowie politisch folgenreich als Geschlechterhierarchie
ausgelegt wird. Die ,zunehmende Inklusion von Frauen in die Institutio-
nen der Moderne” (Oechsle/Geissler 2004, S. 201) wird fiir die Erwach-
senenbildung zwar verbalisiert, indem Frauen mit benannt werden. Die-
ser Einbezug ist aber insofern geschlechterpolitisch halbherzig, als er auf
der Basis eines bereits vorgangigen dichotomen Konstruktionsmusters
erfolgt, welches die Lernwelten von Mannern und Frauen gegeneinander
setzt und abstuft. Gleichwertigkeit zwischen Frauen und Mannern finde
ich hingegen in den geschlechterdialogischen Fortbildungen, die sich
vorerst allerdings nur in der gemeinsamen Suche nach geschlechterde-
mokratischeren Lebenszusammenhangen ausdriickt.

Das Erkenntnisinteresse meiner Untersuchung miindet in die Frage, in-
wiefern die Erwachsenenbildung als Akteurin eines Doing Gender zu
betrachten ist. Angesichts meiner Befunde muss ich abschlielend kon-
statieren, dass vor allem die traditionelle geschlechtsspezifische Arbeits-
teilung das Gendering der Erwachsenenbildung bestimmt. Sie verwickelt
dadurch nicht nur sich selbst in einen inneren Widerstreit, sondern ver-
starkt vor allem die Widerspriiche, mit denen ihre Adressat/inn/en kon-
frontiert sind: ,Da die institutionellen Vorgaben des Erwerbsbereichs,

191



5 Restimee und Diskussion: Ergebnisse der Gender-Diskursanalyse

die ,Normalitatsfolien’ der wohlfahrtsstaatlichen Sicherungs-, Betreuungs-
und Bildungssysteme implizit oder explizit auf einer geschlechtshierar-
chischen Arbeitsteilung aufbauen, ergeben sich empirisch unterschiedli-
che Lebensfiihrungen von Frauen und Mdnnern” (Diezinger 2004, S. 206).
Diese Differenz wird nicht aufgehoben, aber in steigendem Ausmal}
durchschnitten von einem neuartigen Spannungsfeld ,Arbeit und Fami-
lie”, das doing work, doing family, doing time, doing gender zu einem
Problemkomplex verbindet: ,Die Grenzen zwischen Arbeit und Familie
verwischen sich zunehmend, wenn zeitlich und raumlich flexible Ar-
beitsverhiltnisse fir immer mehr Manner und Frauen zur Norm wer-
den” (Deutsches Jugendinstitut 2004). Was jenseits der Norm des mann-
lichen Arbeitsalltags und Lebensverlaufs lag, wird nun tendenziell zur
neuen Normalitit: die Vielfalt, Unregelmaligkeit und zeitliche Zerreil3-
probe fiir Frauen im Pendeln zwischen Erwerbsarbeit und privatem All-
tag. Uber die Entgrenzung der Arbeitszeit [6sen sich ,typische Zeitord-
nungen in einem MaRe auf, dass dies einer Erosion der Alltagszeit im
bisher gewohnten Sinne nahe kommt. Als Reaktion darauf muss alltagli-
che Zeit verstarkt aktiv und reflexiv kontrollierend gestaltet und dabei
letztlich eine je eigene Zeitordnung entwickelt werden” (Jurczyk/Vol
2000, S. 1).

Jurczyk/Vold fiihren auf der Basis empirischer Untersuchungen aus, wie
unter dem Zwang des Arbeitsmarktes die Grenzen zwischen Erwerbsar-
beit und Privatsphidre unscharfer werden, weil der gesamte alltagliche
Lebenszusammenhang rational durchgestaltet werden muss. Dieser An-
forderungsdruck stellt sich oberflichlich fiir beide Geschlechter ein.
Darunter vollzieht sich ,fiir Frauen mit Fuirsorgeaufgaben eine De-Stabi-
lisierung der Rahmenbedingungen ihrer bislang vollzogenen Synthesen
und Balancen, ohne dass sich ihre doppelte Zustandigkeit prinzipiell
andert. Manner erfahren die Notwendigkeit, solche Synthesen — gleichfalls
unter der Bedingung von Entgrenzung und Offenheit — selbst herzustel-
len, seit der Etablierung des Industriekapitalismus erstmals systematisch
auf sich selbst bezogen” (Jurczyk/Vof 2000, S. 19). Die Zukunft der Ar-
beit angesichts globalisierter Markte und des rigiden Okonomismus wird
trotz aller Gegenldufigkeiten so beurteilt, dass Menschen in zweifacher
Weise ge- oder tiberfordert werden: im Hinblick auf die volle Entfaltung
ihrer Subjektivitat, um sich rasch wechselnden Marktanforderungen an-
passen zu konnen und im Hinblick auf den Ubergang &ffentlicher Ver-
antwortlichkeiten auf individualisierte (vgl. Nickel/Frey/Hiining 2003).
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5.2 Diskussion: Die Ergebnisse vor geschlechtertheoretischem Hintergrund

Mit ihrer Trennung von Offentlichem und Privatem, erwachsenenbil-
dungsspezifisch tibersetzt: von beruflicher und allgemeiner Bildung und
der Missachtung alltagsbezogener Bildung versperrt die Erwachsenen-
bildung Menschen bisher die Moglichkeit, etwas fiir ein anderes Ge-
schlechterverhiltnis und eine neue Verteilung von Arbeit und Leben zu
lernen.

Angesichts der Zukunfts-Prognosen zeichnen sich Orientierungs-Note
ab, die Gewinner und Verlierer produzieren werden. Was unter Druck
kommt, ist neben dem Management des Alltiglichen der Anspruch, so-
ziales und privates Leben jenseits der Verwertbarkeit durch den Wirt-
schafts- und Arbeitsmarkt aufrecht erhalten zu kénnen. Die Grenze zwi-
schen offentlich und privat verschiebt sich von der Seite der Erwerbsar-
beit her mit der Tendenz zum Adaptieren des Privaten. Erwachsenen-/
Weiterbildung, die den Konstruktionen der ersten Moderne gender-blind
verhaftet bleibt, indem sie hegemoniale Madnnlichkeit, die starre Tren-
nung zwischen 6ffentlichen und privaten Angelegenheiten sowie traditi-
onelle Geschlechterkonstellationen prolongiert, wirkt vor diesem Hin-
tergrund unzeitgemal. Das gilt fiir ihre internen Diskurse ebenso wie fir
ihren Auftrag, der sich nach auBen — an die Gesellschaft und die Adres-
sat/inn/en — richtet.
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