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Vorbemerkungen

Daf§ gerade die Frauenbildung ein prekires Verhiltnis zur Theorie hat,
ist bekannt: Das Mifftrauen gegeniiber einem traditionell von Minnern
besetzten Feld hat lange Zeit theoretische Einlassungen und Auseinan-
dersetzungen suspekt gemacht. Mit der Etablierung feministischer An-
spriiche auch im akademischen Rahmen ist diese Berithrungsangst ge-
schwunden und hat intensiven, auch wissenschafts- und theoriekriti-
schen Debatten Platz gemacht. Dabei geht es lingst nicht mehr um den
Kampf gegen die vermeintliche minnliche Theorie, sondern um das
Finden von Positionen innerhalb der inzwischen recht weitldufigen fe-
ministischen Theorielandschaft.

Auch die Frauenbildung in den diversen Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung hat sich primir als Praxisfeld konstituiert, wihrend die (pri-
mir minnlich besetzte) Wissenschaft von der Erwachsenenbildung
dazu neigte, diese Erscheinung zunichst iiberhaupt nicht wahrzuneh-
men und dann als separaten Bereich zu behandeln, ohne zu bedenken,
dafl Erwachsenenbildung zu grofen Teilen — und dies schon seit gerau-
mer Zeit — Frauenbildung ist.

‘Was das fiir das Theorie-Praxis-Verhiltnis von Erwachsenen- bzw. Frau-
enbildung bedeutet, wird von den im vorliegenden Band versammelten
Autorinnen aus unterschiedlichen Perspektiven und auch mit abwei-
chenden Standpunkten behandelt:

Im ersten Beitrag von Wiltrud Gieseke wird auf der Basis der aktuellen
Datenlage aus der Statistik und aus Programmanalysen, der Interpreta-
tion der geschichtlichen Entwicklung und der Auseinandersetzung mit
allgemeinen und auf Bildungsarbeit bezogenen feministischen Positio-
nen die Frage der Frauenbildung eingebettet in die allgemeine Forde-
rung nach Gerechtigkeit und fiir die Perspektive der Zweigeschlecht-
lichkeit in der Weiterbildung pladiert.

Daf§ die Kategorie Geschlecht allein nicht ausreicht, sondern die jewei-
ligen politischen Situationen und die damit verbundenen Lebensver-
hiltnisse und Denkmuster (Frauenbilder) beriicksichtigt werden miis-
sen, macht der folgende Beitrag von Helga Bramer deutlich, in dem die
Ergebnisse einer Pilotstudie zum Stand und zur Entwicklung der Frau-
enbildung in den neuen Bundeslindern mitgeteilt werden.

Gerade frauenspezifische Weiterbildung im beruflichen Bereich muf§
sich, wie der Beitrag von Christiane Schiersmann einsichtig macht, mit
weiteren Ausdifferenzierungen der Lebenslaufmuster von Frauen und

7



der verinderten Bedeutung von Beruf und Berufsausbildung auseinan-
dersetzen. Dabei kann zwischen einer frauenspezifischen und einer frau-
engerechten Didaktik unterschieden werden. Mit Blick auf die Gefah-
ren eines Sonderwegs ohne markegingige Zertifikate einerseits und ei-
ner erneuten Festschreibung von Stereotypisierungen andererseits pli-
diert die Autorin fiir eine frauengerechte Didaktik und Qualifikations-
theorie, die auf Konzepte wie das der Teilnehmer(innen)orientierung
und der Schliisselqualifikationen zuriickgreifen kann.
Auf die mittlerweile auch im deutschen Sprachraum giingige Unterschei-
dung zwischen Geschlecht und Gender, also dem biologischen Ge-
schlecht und der sozial konstruierten Geschlechtsrolle, geht Ursula
Apitzsch ein, indem sie nicht nur Gender, sondern auch Ethnizitit als
Zuschreibung begreift und den Blick auf eine Frauengruppe weitet, die
unter dieser doppelten Belastung steht. Deren Problematik ist — verge-
genwirtigt man sich die Zahl der Migrantinnen in den europiischen
Lindern — keineswegs eine exotische, sondern eine, die von der Frauen-
bewegung und Frauenbildung stiirker als bisher beriicksichtigt werden
muf3.
Erwachsenenbildung als Frauenbildung sollte aber auch bei der Diskus-
sion um eine frauenspezifische bzw. frauengerechte Didaktik und die
damit zusammenhingenden Rahmenbedingungen die andernorts, spe-
ziell in der Schulpidagogik, gefithrten Debatten stirker zur Kenntnis
nehmen, u.zw. nicht nur partiell jeweils zur Stirkung der eigenen Posi-
tion. Dazu bietet der Beitrag von Hannelore Faulstich-Wieland tiber die
Koedukationsdebatte eine ebenso fundierte wie erniichternde Grund-
lage.
Der am Schluff aufgenommene Beitrag von Kate Pritchard Hughes gibt
einen Uberblick iiber Frauenbildung, einschliefllich der akademischen
Frauenstudien, im Kontext der ‘groffen’ Debatte zwischen den Anhin-
gerinnen der Postmoderne und des Poststrukturalismus und weitet so
noch einmal den Blick auf groflere theoretische Zusammenhinge. Der
Aufsatz ist dariiber hinaus von Interesse, weil er durch seine zahlreichen
Verweise zugleich eine Bibliographie zur Frauenbildung im angloame-
rikanischen Raum und damit eine Aufforderung zur Vertiefung und
Weiterfithrung der Diskussion enthilt, die auch dem vorliegenden
Band als ganzem entnommen werden kann und an der sich das DIE
intensiv beteiligen wird.
Sigrid Nolda
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung



Wiltrud Gieseke
Geschlechterverhiltnis und Weiterbildung

1. Zur Datenlage

Fiir die Weiterbildungsbeteiligung von Frauen und Minnern kénnen
unterschiedliche Angaben gemacht werden, je nachdem, fiir welche
Weiterbildungsbereiche sie gelten, ob sie einen Ost-West-Vergleich als
Grundlage haben, ob nur berufstitige oder alle Frauen einbezogen, ob
das Qualifikationsniveau oder die Zugehorigkeit zu einer Altersgruppe
herangezogen werden, ob nach der Dauer der Mafinahmen gefragt wird
usw. Festzustellen ist aber, daf§ die Teilnehmerzahlen von Frauen und
Minnern sich immer mehr angleichen: 1979 lag insgesamt die Weiter-
bildungsteilnahme von Frauen bei 19%, von Minnern bei 27%; 1991
von Frauen bei 35%, von Minnern bei 39%. Sie erreichte damit den
bis dahin héchsten Stand und ist vermutlich 1992/93 durch den hohe-
ren Anteil der AFG-MafSnahmen in den neuen Bundeslindern noch
einmal gestiegen. Es mufl aber bezweifelt werden, ob dies nach der
Reduzierung der AFG-Finanzierung von beruflicher Weiterbildung
auch fiir 1994/95 gilt.

Vergleicht man nun die Gruppen berufstitige Minner/berufstitige
Frauen, dann zeigt sich, daf§ die Weiterbildungsquoten sich nicht un-
terscheiden. Dies galt in den alten Bundeslindern schon in den 70er
Jahren. Trotz ihrer Doppelbelastung nahmen berufstitige Frauen hiu-
figer an Weiterbildung teil (vgl. Schulenberg u.a. 1979) als Nichtberufs-
titige. Kuwan weist aber darauf hin, dafl Frauen hiufiger teilzeitbeschif-
tigt sind und seltener Leitungspositionen einnehmen als Minner.
Schiersmann belegt diese Differenz wie folgt: ,Von allen Teilzeitbe-
schiftigten sind ca. 98% Frauen. Bei den in der Bundesrepublik seit
1970 zusitzlich geschaffenen Arbeitsplitzen handelt es sich zu 95% um
Teilzeitarbeitsplitze ... trotz der gestiegenen Zahl der Teilzeitarbeits-
plitze iibersteigt die Nachfrage das vorhandene Angebot ...“ (Schiers-
mann 1993, S. 91). Gleichzeitig ist aber auch festzustellen, daff Frauen
seltener berufliche Weiterbildung in Anspruch nehmen, um aufsteigen
zu kénnen. In der betrieblichen Weiterbildung sind sie in geringerem
Mafe an Weiterbildung beteiligt, da sich die betriebliche Weiterbildung
traditionell an die Stammbelegschaft in Fiithrungspositionen wendet
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und hier eine Frauenférderung bisher nicht stattgefunden hat (vgl. ebd.,
S. 125ff).

Je niedriger die Qualifikation, desto geringer das Interesse an Weiterbil-
dung. In der Regel sind Frauen immer noch niedriger qualifiziert und
in den Personalentwicklungskonzepten weniger fiir leitende Positionen
vorgesehen. Thre spezifischen Qualifikationen sind bei Angeboten von
Fithrungsposten und in der Nachwuchsférderung nicht gefragt (vgl.
Lindecke 1994). Fiir Sekretirinnen etwa gibt es zwar Angebote zum
Bereich ,Frau und Beruf* und vereinzelt zum Konfliktmanagement;
eine Frauenférderung im Sinne von Gleichstellung ist jedoch nicht
anzutreffen.

Kuwan fiihrt die wechselnden Prozentanteile in der Weiterbildungsteil-
nahme auf die unterschiedlichen Lebenssituationen von Frauen und
Minnern zuriick (vgl. Kuwan 1993, S. 175). In den alten Bundeslin-
dern sind Frauen zwar die zahlenmiflig groflere Teilnehmergruppe, sie
nehmen aber vorwiegend Angebote der allgemeinen Weiterbildung
wahr, wihrend bei den Minnern die berufliche Weiterbildung domi-
niert. Anders sieht es in den neuen Bundeslindern aus: Hier nehmen
Frauen verstirkt an beruflicher Weiterbildung teil und besuchen weni-
ger allgemeinbildende Kurse. Eine genauere geschlechtsspezifische Ana-
lyse der Angebote zur beruflichen Weiterbildung zeigt allerdings, daf§
Frauen auch hier Angebote bevorzugen, deren qualifikatorische Bedeu-
tung geringer ist (vgl. ebd., S. 185).

Im Osten entspricht die weibliche Beteiligung ihrem Anteil an der Ar-
beitslosigkeit, fiir den Westen gilt das nicht. In Hamburg ergab iiber-
dies eine Reprisentativerhebung, daff Minner sich iiberwiegend auf
berufliche Weiterbildung konzentrieren, berufstitige Frauen aber neben
beruflicher Weiterbildung gleichzeitig auch an allgemeiner Weiterbil-
dung teilnehmen. Eine Hochschitzung von Bildung bei Frauen stellt
auch Heuer fest (vgl. Heuer 1993).

In den Volkshochschulen mit ihrem breit gestreuten Bildungsangebot
sind 75% der Teilnehmenden Frauen. Wie ist dieser Sachverhalt zu er-
kliren? Die Volkshochschule ist eine 6ffentliche Institution, fiir jede
und jeden zuginglich. Sie bietet Kurszeiten und Organisationsformen
an, die es gerade Frauen méglich machen, ihren Bildungsinteressen, die
nicht auf bestimmte Inhalte, spezifische Verwertungsmoglichkeiten
oder normative Bindungen, sondern auf individuelle Entwicklung hin
orientiert sind, nachzugehen. Dies ist im iibrigen keine neue Entwick-
lung. Bereits in den 20er Jahren gab es an den Volkshochschulen eige-
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ne Frauenbildungsabteilungen, die — wie z. B. in Stuttgart — mehr Teil-
nehmerinnen hatten als die allgemeine Volkshochschule (vgl. Stiefel
1993). Gerade um die Entwicklung der heutigen Frauenbildungsarbeit
besser einordnen zu kénnen, wiren weitere regional-historische Studien
zu diesem Thema nétig.

Schaut man sich nun die aktuellen Zahlen zur Beteiligungsquote von
Frauen an der gesamten Weiterbildung an, auch als Folge der beson-
deren Férdermafinahmen im letzten Jahrzehnt, kann man nicht mehr
mit der Defizitthese argumentieren. Weder haben Frauen motivatio-
nale Probleme, noch lehnen sie Weiterbildung ab. Eher muf§ man
konstatieren, daf§ trotz geringer beruflicher Realisierungschancen Wei-
terbildung hoch im Kurs steht. Sie wird also nicht nur funktional be-
trachtet. Allerdings haben das Alter und die Anzahl der Kinder unter
14 Jahren Einfluff auf das berufliche Weiterbildungsverhalten, eine
Tatsache, die fiir Minner nicht gilt. Die unterschiedliche Lebenssitua-
tion bestimmt also das Weiterbildungsverhalten beider Geschlechter.
Dieses als Defizit auszulegen fiihrt zur Diskriminierung von Frauen
und stirkt die gesellschaftlich verankerte Hierarchisierung des Ge-
schlechterverhiltnisses, denn die Defizitthese wird automatisch allein
mit Frauen in Verbindung gebracht. Ihre Benachteiligung findet also
auch in sogenannten Forderprogrammen ihren Weg. Wir sind weit
entfernt von einem demokratischen Geschlechterverhilenis.

Schon seit lingerem wird — dies belegen diverse Modellvorhaben — eine
Verbesserung der Organisation der Weiterbildungsmafinahmen aus der
Geschlechterperspektive angemahnt. Um ihre intellektuelle Gleichwer-
tigkeit zu beweisen, haben Frauen und Midchen mehr als genug getan.
Sie miiflten sich von daher nicht mehr als defizitire Wesen empfinden,
auf die Weiterbildung entsprechend reagiert. Deutlich wird aber, daf§
die Differenz zwischen den Geschlechtern in der Lebensorganisation
von den Weiterbildungtrigern, PlanerInnen und KursleiterInnen zu
wenig beachtet wird. Auf familiire Situationen von Frauen, auf ihre
besonderen Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt, ihre speziellen Alters-
grenzen gibt es noch keine ausreichenden Antworten durch das Weiter-
bildungssystem. Es wird geklirt werden miissen, ob manche Konzepte
nicht sogar cher zu einer frauenspezifischen Abqualifizierung oder zur
Stagnation fithren. Wo berufliche Fortbildung zum Privileg wird und
als Aufstiegschance genutzt werden kann, ist zu fragen, ob die Wei-
terbildung selber die Geschlechterdifferenz verstirke, d.h. in diesem
Fall, Frauen ausgrenzt.
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Es wird noch viel Uberzeugungsarbeit nétig sein, um zu erreichen, daf§
nicht die Frauen als defizitir betrachtet werden, sondern daf§ sich die
Erkenntnis durchsetzt, daff die Organisationsstrukturen — in diesem
Fall der Weiterbildung — allein auf den minnlichen Lebenslauf, die
minnliche Lebenssituation zugeschnitten sind und nur diese als die
normale gilt. Was kann getan werden, um die hieran gekniipften gesell-
schaftlichen Interessen und Vorurteilsstrukturen aufzulosen?

Bildung kann dazu nur einen begrenzten Beitrag leisten. Frauen miis-
sen aber deutlicher artikulieren, dafl sie von Bildung einen wesentlichen
Beitrag zur Demokratisierung der Geschlechter erwarten. Dafiir muf§
auch der theoretische Blick auf den Gegenstand Geschlechterverhiltnis
geschirft werden.

In keinem anderen Bereich werden die gleichen Fihigkeiten von beiden
Geschlechtern in dieser Breite eingebracht wie in der Weiterbildung,
um so deutlicher ist aber zu erkennen, daf§ dies nicht die gleichen Fol-
gen hat. Kein Zweifel, Leistung und Differenzierungsvermégen allein
geniigen nicht, damit Frauen entsprechend ihren Kompetenzen und
differenzierten Lebenssituationen gesellschaftliche Strukturen im insti-
tutionellen und organisatorischen Bereich beeinflussen oder neu schaf-
fen.

2. Mitarbeiterinnenstruktur in den Weiterbildungsinstitutionen

Wenn die Geschlechterverteilung in Institutionen deutlich zugunsten
eines Geschlechts ausfillt, wird gewdhnlich eine ebensolche Verteilung
bei den Professionellen unterstellt. Dies wird im Falle einer Frauen-
mehrheit besorgt betrachtet (Grundschullehrerinnen, Juristinnen), bei
einer Minnermehrheit bisher unhinterfragt akzeptiert. Im ersteren Fall
wird eine Feminisierung befiirchtet, die auch als Statusverminderung
angeschen wird. Zur minnlich bestimmten 6ffentlichen Strukeur, die
weibliche Lebensbedingungen nicht als Mafistab beriicksichtigt, tritt
die Hierarchisierung der Geschlechter.

Nach einer Untersuchung von Meyer-Ehlert (1994) betrigt bei den
MitarbeiterInnen von Weiterbildungsinstitutionen der Frauenanteil
52,7%, der Minneranteil 47,3%, wobei allerdings 91,9% der Minner,
aber nur 67,1% der Frauen in Vollzeit arbeiten. Leitungsfunktionen
besetzen Frauen nur zu 12%. Das gilt fiir die meisten Triger, eine Aus-
nahme machen nur die Evangelische Familienbildung und alternative
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Institutionen. Wenn Frauen leitend titig sind, setzen sie sich hiufig fiir
einen kooperativen Fithrungsstil ein, der z.B. in der katholischen Fami-
lienbildung von 43% der MitarbeiterInnen favorisiert wird. Auffillig
ist, dal 62% der Frauen in Leitungspositionen familidr nicht gebunden
sind. 50% der Frauen mit Vollzeitjobs leben allein, in Teilzeitjobs sind
es 31,9%. In bezug auf inhaltliche Zustindigkeiten sind — wie Meyer-
Ehlert ebenfalls nachweist — drei- bzw. viermal so hiufig Minner fiir
den Bereich Politische Bildung und abschluf8bezogene Kurse zustindig,
wihrend Frauen eher in den Bereichen Kulturelle Bildung, Sprachen
oder Gesundheitsbildung titig sind.

Auch die sog. ungesicherten Beschiftigungsverhiltnisse sind Sache der
Frauen. ,Nebentitigkeit und Teilzeitarbeit, die im Weiterbildungsbe-
reich in der freiberuflichen Titigkeit als Honorarkraft in der Regel zu-
sammentfallen, ist fiir Minner eher Nebentitigkeit neben einer Haupt-
erwerbsarbeit und fiir Frauen eher die einzige Erwerbsarbeit, die aller-
dings aus der Zerstiickelung und Addition vieler einzelner Lehrauftri-
ge bestehen kann und die auf die institutionell unterstellte Fami-
lienarbeit verweist (Skripski 1994, S. 104). Zugleich muf§ aber im
pidagogischen Feld Weiterbildung als zusitzliche Anforderung gese-
hen werden, dafl nebenberufliche Lehrtitigkeit in der Weiterbildung
infolge eines partiellen Institutionalisierungsprozesses als Einstieg in
eine hauptberufliche T4tigkeit betrachtet wird. Freie Mitarbeiterinnen
arbeiten damit auch unter den dauernden Anspannungen eines Probe-
verhiltnisses. Auch die Dozentinnentitigkeit in der Frauenbildung
wird dabei vorrangig in dieser Funktion gesehen (vgl. Hiibner/Schitt-
ko/Schmidt 1994) und dient somit als beliebter, vielleicht auch belie-
biger Einstieg, so dafl die Bemiihungen um den Erhalt des Arbeits-
platzes einen wesentlichen Teil der Energie absorbieren und eine in-
tensive inhaltliche Auseinandersetzung und identifizierende Beschifti-
gung oft von nachgeordnetem Interesse ist. Ein Negativkreislauf wird
geschlossen.

Sowohl Meyer-Ehlert als auch Skripski weisen nach, dafl in den un-
terschiedlichen Lebenssituationen der Geschlechter die Weichen fiir
den Berufsalltag gestellt werden. Wiihrend Meyer-Ehlert mehr den
Privatbereich betrachtet, verweist Skripski auf die Institutionen des
Arbeitsmarktes, auf Arbeits-, Sozialversicherungs-, Steuer- und Famili-
enrecht, die Frauen nur eine unvollstindige Integration in die Er-
werbsarbeit erméglichen. Beide Autorinnen stellen fest, daf§ immer
noch die Familienarbeit als erster Arbeitsplatz der Frau gilt, daf§ dar-
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aus aber keineswegs eine besondere Verpflichtung des Staates gegen-
tiber Frauen erwichst. Die ,Strafe fiir ihre Unterordnung unter ge-
sellschaftliche Anforderungen bekommt sie spitestens dann, wenn sie
nach dem Auszug der Kinder wieder berufstitig sein will oder wenn
ihre Ehe geschieden wird. In jedem Fall gile der familienbedingte Ver-
zicht auf Berufstitigkeit als freiwillige Entscheidung der Frau, die
verbleibenden beruflichen Perspektiven sichern ihr nur einen reduzier-
ten Lebensstandard, obwohl sie ihrer gesellschaftlichen Pflicht, Fami-
lienaufgaben zu libernehmen, nachgekommen ist. Es mufl deshalb
nicht verwundern, dafl Frauen sich gegen Kinder und fiir einen
y>minnlichen“ Lebenslauf entscheiden, weil sie die herrschende Ge-
schlechterhierarchie durchschaut haben.

Diese Bedingungen betreffen nicht nur die Weiterbildung, sondern in
noch stirkerem Mafle andere Institutionen und Arbeitsfelder. Die
Weiterbildung ist ein relativ offenes System, und wenn sich selbst hier
— trotz anderslautender offizieller Auﬂerungen und massiver Interessen
der Frauen an diesem Feld — die gleichen Verhiltnisse in den Grund-
ziigen wiederholen, kann man ermessen, welche Wege noch zu gehen
sind, um ein demokratisches Geschlechterverhiltnis zu erreichen.
Auch wenn die jetzt heranwachsenden jungen Frauen mehr Selbstbe-
wufltsein entwickeln: Sie miissen sich nach wie vor an einem Punkt
ihrer Biographie entscheiden zwischen einem ,minnlichen® Lebenslauf
und der traditionellen Hierarchie, die ihnen aufgrund ihrer Gebarfi-
higkeit nur die Zweitrangigkeit zuweist. Sie werden erkennen, daf§ sie
immer noch nach ihrem Geschlecht und den daran gekniipften Vor-
stellungen bewertet werden und nicht nach Wissen, Leistungen, Erfah-
rungen usw.

Der Auseinandersetzung mit dem eigenen Geschlecht, der Identifizie-
rung und der bewuf8ten individuellen Positionierung unter den gegen-
wirtigen Bedingungen des Geschlechterverhiltnisses kann keine Frau in
ihrem Lebenslauf ausweichen. Die reflexive Auseinandersetzung fithrt
in vielen Fillen dazu, im Bildungsbereich nach Antworten zu suchen.
Mit diesem Ziel werden Erwachsenen- bzw. Weiterbildungsinstitutio-
nen aufgesucht, auch wenn nicht explizit die , Frauenfrage® bearbeitet
werden soll, sondern Gesundheitsbildung, Rhetorikkurse, Fremdpra-
chen oder Angebote aus dem kulturellen Bereich von besonderem In-
teresse sind.

Schon aus professionellen Erfordernissen bediirfen die biographischen
Zisuren, die zur Bildung fithren oder aus Bildungsprozessen erwach-
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sen, einer Betrachtung aus der Lebenslaufperspektive, die notwendi-
gerweise immer auch eine Perspektive des Geschlechterverhiltnisses
und der daran gekniipften unterschiedlichen Lebenssituationen be-
inhaltet.

3. Spiegelungen des Geschlechterverhiltnisses in der Weiterbildung
3.1 Konzepte der Teilnehmerlnnen: Weiterbildungsteilnahme und
Motivation

In den 70er Jahren wurden besonders die Motivationen von Teilneh-
merlnnen hiufig untersucht, denn die Teilnahme an Weiterbildung
hing in hohem Mafle von den personlichen Interessen der Lernenden
ab und war nicht von existentiellen Problemen belastet. Gleichzeitig
mufl man aber auch feststellen, dafl diese Untersuchungen nur die
Oberflichenstrukeuren erfaf8ten. Als wesentlich galten berufliche Mo-
tive oder Sach- bzw. Allgemeinbildungsinteresssen; die Motive sind
selten trennscharf voneinander abzugrenzen (vgl. Karl 1979, S. 321).
Geschlechtsspezifische Unterschiede wurden niche beriicksichtigt, ge-
schweige denn erforscht. In Untersuchungen, die stirker die soziale
Lage einbeziehen, wurden Spezifika benannt, die auch heute noch
Aussagewert haben, was die Familienkonstellation und ihren Einfluf§
auf Weiterbildungsinteressen und -verhalten betrifft (vgl. Schulenberg
u.a. 1979). Loeber-Pautsch stellt fest, dafl Weiterbildung umso eher
als vereinbar mit Familienpflichten gilt, je hoher sie eingeschitzt wird.
Dies trifft besonders fiir minnliche Angestellte und Beamte zu. Bei
den Frauen riumen verwitwete oder geschiedene Angestellte/Beamte
der Weiterbildung einen sehr hohen Stellenwert ein. Berufstitige
Frauen hatten bereits in den 70er Jahren eine deutlich héhere Weiter-
bildungsquote als die nicht berufstitigen, ein positiver Zusammen-
hang zwischen Berufstitigkeit und Weiterbildung muf§ also unterstellt
werden. Allerdings fiithrt die Doppelbelastung durch Familie und Be-
ruf — wenn keine andere Person fiir die Haushaltspflichten zur Verfii-
gung steht — die Frauen eher von der Weiterbildung weg, wihrend
Minner gerade wegen ihrer Familie an Weiterbildung teilnehmen (vgl.
Schulenberg u.a. 1979, S. 183ff).

In der Studie von Siebert/Gerl werden ebenfalls deutliche Unterschiede
zwischen den Geschlechtern im Teilnahme- und Lernverhalten festge-
stellt. Die Teilnehmerinnen sind sieben Jahre dlter und haben im allge-
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meinen eine positive Lernbiographie. Besonders motivierend zur Teil-
nahme an soziokultureller Weiterbildung sind fiir Frauen die Gespriche
im Bekanntenkreis oder die Absicht, den schulpflichtigen Kindern zu
helfen; Minner dagegen geben vorrangig einen beruflichen Motivhin-
tergrund an. Auffillig ist, daff Frauen bei den KursleiterInnen einen In-
formationsvorsprung voraussetzen und Orientierungshilfen erwarten.
Sie bereiten sich seltener auf die Kursabende vor als Minner, und sie
geben oft an, ihre Meinung im Kurs geindert zu haben. Insgesamt sind
sie mit Lernverlauf und Kursergebnissen zufrieden, auch wenn ihre Teil-
nahmebarrieren héher waren, und obwohl sie bei Gesprichen und Dis-
kussionen eher gehemmt und zuriickhaltend sind, bewerten sie — im
Unterschied zu den Minnern — diese Formen der Kommunikation po-
sitiv (vgl. Siebert/Gerl 1975, S. 71ff).

Es ist auffillig, dafl sich andere Untersuchungen — auch Forschungs-
iiberblicke — nicht mit der Geschlechterfrage befassen. Selbst in aktu-
ellen Handworterbiichern wird das Geschlechterverhilenis iiber die
Separierung der Kategorie Frau abgehandelt. Viele Veroffentlichungen
zur Frauenbildung vermitteln den Eindruck, die bildungstheoretische
Diskussion kénne ohne die Behandlung der Geschlechterfrage aus-
kommen. Die Frauenbildung bekommt so indirekt eine abgeschirmte
und isolierte Rolle, die sich auf die andere, die vermeintlich neutrale,
hinbewegen soll. Frauenbildung ist, so gesehen, ein Sonderprogramm,
mit dem Eigenarten, Defizite, Fehlentwicklungen ausgeglichen werden
sollen. Geschlechtsspezifische Differenzen in den Lebenssituationen
bei aller Gleichheit in der Lernfihigkeit, die die Motivationsstruktu-
ren und das Weiterbildungverhalten steuert, werden als verinderungs-
fihige Groflen, als subjektive Defizite betrachtet und gelten — unter
positiver Perspektive — als férderungsbediirftig. Aus den differenten
Lebensbedingungen werden so unter der Hand weibliche Handicaps,
fiir die die Gesellschaft, wenn sie es sich leisten kann und will, Kom-
pensationen anbietet. Die weiblichen und minnlichen Lebensformen
kénnen so nicht fruchtbar fiir eine gemeinsame Weiterbildungsorgani-
sation diskutiert werden, da die Auswirkungen der weiblichen Lebens-
situation auf das Weiterbildungsverhalten als Ubergangsstadium inter-
pretiert werden. Der Verinderungsbedarf liegt also bei den Frauen,
und dafiir wird implizit der Frauenbildung eine Existenzberechtigung
eingerdumt.

Die Perspektive der Gleichberechtigung beider Geschlechter ist als
Denkmuster nicht vorhanden. Damit perpetuiert sich im Grunde die
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Nichtexistenz der Frau. Zumindest kommt ihr keine strukturenpri-
gende Kraft zu. Sie ist die, die aufzuholen hat, der man Sonderpro-
gramme anbietet, aber keine selbstindigen Gestaltungsaufgaben anver-
traut. Nun werden diese Denkmuster nicht allein von Minnern ab-
sichtsvoll gegen Frauen durchgesetzt, sondern Frauen tragen hiufig
selbst zu dieser Einschitzung bei. In der Frauenbildung lassen sich die
Widerspriichlichkeiten zwischen bewuf$ten Frauenpositionen in ihrer
ganzen moglichen Vielfalt und dem geschlechterhierarchischen Verhal-
ten nachvollziehen. Es besteht also Bedarf nach Aufklirung und damit
nach neuer innerer und duflerer Positionssuche.

3.2 Ausgewiesene Bildungsangebote fiir Frauen: Ergebnisse von Programm-
analysen

Auf der Tagung zur Frauenbildung in Bremen (1991) habe ich noch
nachdriicklich moniert, daf§ die Frauenbildung trotz ihres Umfangs gar
nicht vorhanden zu sein scheint, weil niemand sich ihrer empirisch for-
schend annimmt. Warum was angeboten, nachgefragt, mit welchem
Interesse besucht und mit Befriedigung abgeschlossen wird, dariiber
gab es zum damaligen Zeitpunke keine verlidfilichen Aussagen. Die gibt
es auch heute noch nich, aber es liegen mittlerweile eine Reihe regio-
naler Programmanalysen vor, die zumindest das ,, Was“ dokumentieren.
Eine breite Vielfalt an expliziten Frauenbildungsangeboten wird dabei
sichtbar. Die Untersuchungen kénnen zwar nicht unmittelbar vergli-
chen werden: Die nordrhein-westfilische Untersuchung (Schneider-
Wohlfahrt/Vennemann 1994) konzentriert sich auf Volkshochschulen
und autonome Frauenzentren, die rheinland-pfilzische Angebotsanaly-
se (Borst/Maul/Meueler 1995) ist trigeriibergreifend angelegt, der Rah-
menplan Frauenbildung (Eberharde/Weiher 1994) des Deutschen In-
stituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) greift auf eine Stichprobe der
Angebote der Volkshochschulen in den alten Bundeslindern zuriick,
die Bremer Analyse im Rahmen der Strukturkommissionsarbeiten
(Gieseke/Heuer 1995) ist ebenfalls trigeriibergreifend angelegt und
durch ausgewihlte Interviews mit Initiatorinnen erginzt. Die noch zu
fithrende Diskussion iiber Frauenbildung im Kontext der anderen
Weiterbildungsangebote und des Lebenslaufs von Frauen wird auch in
den groflen Differenzen der Kategorienbildung deutlich (vgl. Schulen-
berg u.a. 1979, S. 10; Kade 1994). Wie sehr gerade auch quantitative
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Erhebungen die theoretische Hintergrundfolie spiegeln, lifft sich an
diesen parallel entstandenen offenen Untersuchungen erkennen. Die
mégliche Strukturierungsvielfalt wird transparent. Was berechtigt war-
um zu welcher Strukeurbildung? Welche Kategorienbildung legitimiert
sich wodurch? Positiv an den Untersuchungen ist gerade das, was ihre
Vergleichbarkeit vermeintlich schwermacht.

Die nordrhein-westfilische Untersuchung hat diejenigen Kurse zur
Frauenbildung gerechnet, die emanzipatorische Bildung im weitesten
Sinne vermitteln. Die Veranstaltungen wurden danach folgenden
Schwerpunkten zugeordnet:

— Frauen und Alltagbewiltigung

— Frauen und Gesundheit

— Frauen und gesellschaftliche Lebensverhiltnisse

— Frauen und Arbeitswelt

— Frauen und Kultur

— Frauen anderer Kulturen.

Danach entfillt ein Drittel der Veranstaltungen auf den Themen-
schwerpunke ,Frauen und gesellschaftliche Lebensverhiltnisse® (3/5
sind Rhetorik und Selbstverteidigung, auflerdem Politik, Geschichte,
feministische Stadtplanung); Veranstaltungen zum Themenschwer-
punkt ,Frauen und Arbeitswelt“ kommen am zweithiufigsten vor (zur
Hilfte EDV-Kurse, ansonsten Wiedereinstieg, Existenzgriindung, Be-
werbungstrainung); an dritter Stelle liegt der Themenschwerpunkt
,Frauen und Gesundheit® (2/3 Bauchtanz); an vierter Stelle stehen
punktgleich die Themenschwerpunkte ,Frauen und Alltagsbewilti-
gung” und ,Frauen und Kultur®. Hier sind vor allem lebenslaufbezo-
gene Angebote zusammengefafit. Bei den autonomen Frauenbildungs-
einrichtungen entfillt mehr als die Hilfte der Angebote auf die The-
menschwerpunkte ,Frauen und Alltagsbewiltigung® und , Frauen und
Gesundheit“. Spirituelle Themen, Bildungsanbote fiir Lesben oder An-
gebote, die das Zusammenleben von Frauen thematisieren, kommen als
solche nicht in der Volkshochschule vor (vgl. Schneider-Wohlfahrt/
Vennemann 1994, S. 57ff).

Der ,Rahmenplan Frauenbildung® des Deutschen Instituts fiir Erwach-
senenbildung enthilt neben der Beschreibung der Entwicklungstenden-
zen der Frauenbildung an den Volkshochschulen, die seit 1970 und
besonders seit 1986 stark ansteigt, eine Angebotsanalyse aufgrund von
1.650 Ausschreibungstexten von 48 Volkshochschulen. Als kategoriale
Zuordnung werden die Angebote danach unterschieden, ob sie auf die

18



Gleichheit von Frauen oder auf die Differenz zwischen Frauen einge-
hen. Gleichheit meint hier, daff Frauen allgemein, unspezifisch ange-
sprochen werden, Differenz meint, daf§ die Angebote die verschiedenen
Lebenslagen einbeziehen. Nur ein gutes Drittel spricht Frauen in ihren
differenten Lebenslagen an, bei iiber 65% werden die Frauen als ein-
heitliche Gruppe angeschen. Auffillig ist, dafl die Angebote zur ,Kor-
pererfahrung die grofite Gruppe bilden, gefolgt von ,Gewalt gegen
Frauen®. Unter der Differenzkategorie werden am hiufigsten Auslinde-
rinnen angesprochen, gefolgt von erwerbstitigen und dlterwerdenden
Frauen, erst dann kommen Wiedereinstiegskurse und andere mégliche
Differenzierungen. Schaut man sich die Aufteilung der Frauenangebo-
te nach den 12 Stoffgebieten an, dann fillt auf, dafy 1993 fast die Hilfte
aller Angebote in der Gesundheitsbildung liegen, gefolgt von den Be-
reichen Erziehung/Psychologie/Philosophie, Gesellschaft/Geschichte/
Politik und Mathematik/Naturwissenschaft/Technik. Fiir die neuen
Bundeslinder steht 1993 ebenfalls an erster Stelle die Gesundheits-
bildung, an zweiter Stelle folgen Verwaltung/kaufminnische Praxis und
kiinstlerisches/handwerkliches Gestalten, erst dann Erziehung/Psycho-
logie/Philosophie. Besonders in den neuen Lindern lassen sich zwi-
schen den einzelnen Jahren grofle Schwankungen ausmachen, so dafl
hier unmittelbar zu verfolgen ist, wie Verinderungen vor allem vom
Arbeitsmarkt durchschlagen. Die Autorinnen weisen darauf hin, daf§
niche alles, was in der Rubrik Frauenbildung angeboten wird, emanzi-
patorischen Gehalt hat. Kurse, die sich auf Lebenslagen bezichen, gehen
aber — den Ausschreibungstexten nach — explizit auf Briiche und Wider-
spriiche ein, mit denen Frauen zwischen privaten, 6ffentlichen und
beruflichen Anforderungen konfrontiert sind (Eberhardt/Weiher 1994,
S. 19ff). Ein sehr dhnliches Ergebnis zeigt eine Auswertung der Wei-
terbildungsangebote im Lande Bremen. Die Rohdaten sind auch hier
einmal als Teil der iibergreifenden Programmanalyse verarbeitet worden
(vgl. Kuhlenkamp u.a. 1995). Zum anderen sind Kategorien aus dem
Material erschlossen worden, in dem der Gesundheitsbereich mit gro-
8em Abstand vorne liegt (Kategorie 5,6), gefolgt von therapeutisch-psy-
chologischen Themen, Angeboten fiir Auslinderinnen und Themen fiir
Frauen in bestimmten Lebenslagen. Fragen des Geschlechterverhiltnis-
ses spielen also auch in der Frauenbildung eine nachgeordnete Rolle
(vgl. Gieseke/Heuer 1995).

In der rheinland-pfilzischen Untersuchung (Borst/Maul/Meueler
1995) sind die Angebote aufgeteilt nach allgemeiner und beruflicher
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Weiterbildung (diese ist in sieben Unterkategorien eingeteilt) (vgl.
Kiichler 1990). Die einzelnen Kategorien des allgemeinen Angebots
sind: Entwicklung neuer Fihigkeiten und Fertigkeiten/Kreativkurse,
alleigliche Probleme, Lebensentwiirfe, Lebenssituationen von Frauen,
aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen aus Frauensicht, Anteil von
Frauen an Kunst, Kultur und Geschichte. Die Volkshochschulen und
die autonomen Frauenzentren haben einen Schwerpunke im Bereich
Fertigkeiten/Kreativitit, dem auch der Gesundheitsbereich (inklusive
Bauchtanz) zugeordnet wird. Die alldiglichen Probleme stehen an
zweiter Stelle. Darunter fassen die Autorlnnen Selbstverteidigung,
Rhetorik und Privention von Gewalt. Die Gleichstellungsstellen bie-
ten hier eine grofle Anzahl von Veranstaltungen an. Kurse, die der Ka-
tegorie Lebensentwiirfe zugeordnet sind, finden sich besonders in der
evangelischen und der katholischen Erwachsenenbildung, wihrend die
Gewerkschaften sich beim Thema Gesellschaftliche Entwicklung aus
Frauensicht stirker engagieren. In der beruflichen Weiterbildung do-
miniert nach Unterrichtsstundenzahl der Wiedereinstieg, gefolgt von
Umschulung und Fortbildung. Dabei mufl gesagt werden, daf§ die
Volkshochschulen die grofiten Anbieter in der beruflichen Weiterbil-
dung fiir Frauen sind. Die rheinland-pfilzische Studie, die nicht die
Angebote, sondern die tatsichlichen Unterrichtsstunden auswertet,
zeigt, daf die berufliche Weiterbildung stark dominiert. Geht man
aber von den Teilnehmerinnenzahlen und den Angeboten aus (vgl.
Borst/Maul/Meueler 1995, S. 27 ff), sind die Ergebnisse wieder dhn-
lich. Diese rheinland-pfilzische Untersuchung ist von allen bisherigen
die umfassendste. Die AutorInnen weisen darauf hin, dafi ein differen-
zierteres Programm und eine bessere Strukturierung notwendig sind.
Besonders vermifit werden eine politische Frauenbildung, die der ,Bil-
dung zum Subjekt” mehr Beachtung schenke (ebd., S. 113), und mehr
berufliche Fortbildung unter Beriicksichtigung der verschiedenen Le-
benslagen von Frauen. Der Lebenslauf der Frauen, ihre geringeren
eigenstindigen Zukunftsentwiirfe und die von Lebensphasen und -la-
gen abhingige Interpretation weiblicher Biographie miissen fiir eine
Bildungstheorie mehr Beachtung finden (vgl. auch Kade 1994).
Bezieht man diese Studien aufeinander, dann kann festgestellt werden,
dafl die Frauenbildung durchaus eine Chance erhilt, intensiver theore-
tisch diskutiert zu werden. Denn aus der Perspektive des Geschlechter-
verhiltnisses ist zu fragen, welche Interessen sich in den besonders stark
nachgefragten Angeboten ausdriicken.
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Weiterhin kann nicht iibersehen werden, dafl es zwischen den verschie-
denen Trigern zwar Uberschneidungen, aber auch Differenzen gibt. Es
gibt Profilbildungen, die keinesfalls selbstverstindlich sind und gingige
Vorurteilsstrukturen widerlegen. (In diesem Sinne fillt z.B. die evan-
gelische Erwachsenenbildung auf, die Frauenbildung explizit aus demo-
kratietheoretischer Perspektive begriindet und in ihren verbandsinter-
nen Nachrichtendiensten die Frauenbildung mit ausgewiesenen femini-
stischen Positionen hiufig diskutiert.) In welcher Weise aber Planung
und Nachfrage zusammenspielen, ist noch unklar. Nimmt in offenen
Institutionen eine groffe Nachfrage mehr Einfluf auf die Planung;, als
das in Institutionen mit deutlich vorgegebener Programmstrukeurie-
rung moglich ist? Gibt es zwischen unterschiedlichen Trigern differie-
rende Theorien? Bis jetzt kann man davon noch nicht ausgehen, allen-
falls gibt es differierende Akzentsetzungen, vor allem aber unterschied-
liche Aufgabenfelder. In den Volkshochschulen fliefen alle Strémungen
zusammen, bei aller Offenheit hat aber das nachfragende Interesse gera-
de hier einen grof8en Einfluf auf die Programmgestaltung. Wenn man
diese Primisse in der Programmauswertung beriicksichtigen will, dann
verdienen gerade die Kurse, die mit dem Vorwurf des Subjektivismus
und der Bildungsferne bedacht werden, genauer analysiert zu werden.
Wir benétigen einen neuen Blick auf das Geschlechterverhiltnis, um
das leisten zu kénnen. Dazu bedarf es historischer Vergewisserungen.

4. Konzeptionen auf dem langen Weg zur Demokratisierung des
Geschlechterverhiiltnisses

4.1 Die Zuordnung der Frau zum Mann — die ffentlich nicht vorhandene
Weiblichkeit

In der modernen Gesellschaft ist die Frau als 6ffentlich gestaltende, im
Berufsleben qualifiziert Handelnde nicht vorgesehen. Die Forderung
nach Freiheit und Gleichheit sollte zwar fiir alle Menschen gelten, aber
tatsichlich war dabei nur an die Briderlichkeit gedacht. Frauen waren
zwar in der Lebensorganisation vorgesehen, aber als ,Frau an seiner
Seite®, auf ihre sich vom Mann unterscheidende Natur festgelegt, wie
schon Rousseau am Beispiel seiner ,,Sophie® zeigte: Sie gehorte zur pri-
vaten, vor der Offentlichkeit zu schiitzenden Sphire, zum Besitz des
Mannes. Sie gebar ihm die Kinder, sie war ihm zu Diensten. Auch
durch die geltende Rechtsprechung und die Organisation der Offent-
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lichkeit waren Frauen allein auf diese Fihigkeiten festgelegt, und alle
damit verkniipften Folgewirkungen wurden zu Wesenseigenschaften der
Frau stilisiert, die sie untauglich machten fiir 6ffentliche Aufgaben und
auch fiir Bildung, die fiir sie ein gewisses Maf§ an Freiheit bedeutet
hitte. Die Dichotomisierung zwischen Offentlichkeit und Privatheit
fithrt in eine neue gesellschaftliche Organisation ein, die das Geschlech-
terverhiltnis in dieser Weise neu strukturiert. Dem Mann kommt da-
nach die politische, kulturelle und 8konomische Gestaltungsaufgabe zu,
die Frau muf§ unter patriarchalischer Aufsicht ihren Familienaufgaben
nachkommen. Damit wird ihr Potential der Gebirfihigkeit enteignert,
sie kann diese Fihigkeit nur in einer dienenden Rolle, in dem dafiir
organisierten Raum der Familie und eingebunden in Abhingigkeits-
strukturen wahrnehmen. Die Kinder tragen nicht ihren Namen, son-
dern den des Mannes, dadurch sind es seine und nicht ihre Kinder. Die
Frau wird so zum erweiterten Ich des Mannes, sie mufd mit der Heirat
ihr eigenes Ich aufgeben. Sie stellt ihm die Fahigkeiten zur Verfiigung,
die er nicht hat, die in der Offentlichkeit zwar nicht zihlen, aber zum
Uberleben notwendig sind.

Mit der Revolution von 1848 entwickelt sich eine neue Konzeption der
Geschlechterbezichung. Die Liebe zum Vaterland, zum Sozialismus
wird getragen von einem liebenden Paar. Die Frau wird zur zirtlichen
Gefihrtin des Mannes: ,,... ein Weib, auf das sich Minner in ihren
Kimpfen fiir ihre Uberzeugung stiitzen konnten. Der Demokrat und
seine ihm gleichgesonnene Geliebte waren so im Negativen wie im
Positiven ein festes Stereotyp der Revolution. Ihre Bezichung stand
zugleich fiir das politische Modell der Demokratie“ (Lipp 1992, S.
110). Frauen konnten jetzt partizipieren, aber nur in der Rolle der Rat-
geberin, Gefihrtin, Unterstiitzerin. Sie waren nicht gleichberechtigt,
denn als Voraussetzung fiir Gleichberechtigung wurde vor allem die Fi-
higkeit zur Vaterlandsverteidigung angesehen. Die Frauen, die ihre Be-
reitschaft und ihren Anspruch auf Partizipation formulierten, wollten
damit das Private in die Offentlichkeit tragen. Diese beginnende Off-
nung wurde in der politischen Restauration wieder zuriickgenommen.
Mit dem Verbot fiir Frauen, sich in Vereinen oder Parteien zu betitigen,
wurden sie aus dem offentlichen, politischen Leben ferngehalten. Die
Familie wurde wieder ihr allein akzeptierter Lebensort.

Bestimmend blieben die konventionellen biirgerlichen Vorstellungen
von der Ungleichheit der Geschlechter, die bei minnlichen Soziologen
(auch bei Durkheim und spiter bei Simmel, die die Frauenfrage mit
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aufnahmen) die Diskussion bis weit in dieses Jahrhundert hinein be-
stimmten und im Nationalsozialismus und in den ersten Jahrzehnten
danach noch einmal eine massive Verstirkung erfuhren. In Durkheims
Soziologie ist die Moderne gebunden an ein Konzept der Humaniti,
er geht aber im Gegensatz zu Comte auf die Situation der Frau nicht
explizit ein. ,Seine Theorie der Moderne stellt jedoch klar, daf§ die
Frauen am politischen Leben nur marginal teilnehmen kénnen, wenn
nicht iiberhaupt ganz ausgeschlossen bleiben® (Roth 1992, S. 172). Er
stellt die politische Organisation von Offentlichkeit und das gesell-
schaftliche Leben als eine Pyramide dar, hat aber Frauen in seine Uber-
legungen nicht einbezogen. Obwohl Frauen bereits lange vor der
Jahrhundertwende in hohen Prozentanteilen, die sich erst in den 60er
Jahren dieses Jahrhunderts verinderten, am aufleragrarischen Berufsle-
ben beteiligt waren, wurden sie von Durkheim und in seiner Folge bis
in die Gegenwart hinein ignoriert. Frauen waren auch dort, wo sie im
offentlichen, beruflichen Sektor titig waren, fiir die wissenschaftliche
und theoretische Betrachtung nicht vorhanden, und in den Bereichen,
wo sie bendtigt wurden, waren sie quasi unsichtbar. Durkheim war zwar
im besten Sinne fiir eine Reform der kleinen Schritte, letztlich war er
aber der Meinung, ,,... daf§ die Frau Gleichheit in den Funktionen su-
chen soll, die ihrer Natur entsprechen (ebd., S. 173). Die Frau habe,
auf einer primitiveren Stufe stehend, die affektiven Funktionen an sich
gezogen, wihrend der Mann die intellektuellen Funktionen iiber-
nimmt.

Wenn solche vorurteilsgeladenen Positionen in einer neuen Disziplin,
die sich mit gesellschaftlichen Strukturen beschiftigen wollte, vertreten
wurden, die selber Ausdruck einer modernen Gesellschaft war und sich
deren Entwicklungsdynamik stellen sollte, die Frauen nicht nur igno-
riert, sondern sie als mindere, weniger bildbare, ungleiche Wesen ein-
stuft, kann man nachvollzichen, wie schwer es war, die Bildungsfrage
auf die politische Tagesordnung in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
dert zu bringen. Roth fafft Durkheims Umgang mit der Geschlechter-
gleichheit und den Prinzipien der Franzésischen Revolution und seine
Auseinandersetzung mit Weber wie folgt zusammen: ,Der Staat repri-
sentierte die universalistische Religion der Humanitit, welche nur die
minnliche Person kannte, aber er war in Wirklichkeit nicht neutral, so
wenig wie die beiden anderen Ebenen, da die Frauen von der gleichbe-
rechtigten Teilnahme kategorisch ausgeschlossen blieben. So gab es fiir
Durkheim keine Méglichkeit, die Antinomie von Universalismus und
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Partikularismus in der Moderne zu verséhnen und die Prinzipien von
1789 auch fiir die ,weibliche Hilfte der Menschheit® fiir giiltig zu erkli-
ren (ebd., S. 184).

Bereits an diesen historischen Hinweisen 143t sich erkennen, dafi es
auch in der Moderne historische Wurzeln gibt, die es den Frauen gegen
solchen Widerstand schwer machen, sich als gesellschaftliche Individu-
en zu betrachten.

4.2 Geschlechterdifferenz als Evgiingungstheorie einer minnlich definierten
Weiblichkeit

Erst mit der Griindung von Frauenvereinen in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts und einer entsprechenden Dachorganisation wiichst
die Méglichkeit, weibliche Autonomie zu férdern und Eigenkrifte zu
aktivieren. Neben Luise Otto wurde sehr schnell Auguste Schmidt rich-
tungweisend. Sie betonte als eigentlichen Kern- und Schwerpunkt der
Frauenfrage die Bildungsfrage und nicht die Forderung von Rechten;
das ewig Weibliche sollte gerettet werden. Henriette Goldschmidt for-
derte, daff die Erziehungslehre zu einer Wissenschaft fiir Miitter werden
solle (vgl. Gerhard 1990, S. 123 ff).

Eine besondere Rolle iibernahm der Allgemeine Deutsche Lehrerinnen-
verein, und darin besonders Helene Lange, die in ihrer ,Gelben Bro-
schiire das vorhandene Schulwesen kritisierte. Ihr ging es sowohl um
eine gleichwertige Midchenschule, die zum Abitur und damit zur Stu-
dienberechtigung fiihrt, als auch um die Reformierung der Lehrerin-
nenausbildung. Thre Argumentation stellte sie aber entschieden auf den
Zeitgeist ab und begriindete den Bildungsbedarf der Madchen aus ih-
rer ,echten Weiblichkeit“ oder der ,kulturellen Bedeutung der Weib-
lichkeit“ in der biirgerlichen Schicht. Fiir eine qualifizierte Ausbildung
der Lehrerinnen fiir die Midchenschule wird ebenfalls auf das , heilige
Amt der Miitter Bezug genommen (Lange 1980, 1992). Bei der For-
derung nach Zulassung von Frauen zum Studium ging man duflerst
vorsichtig vor, sie wurde nicht generell erhoben, sondern von Fall zu
Fall mit besonderen weiblichen Bedingungen begriindet, so z.B. das
Medizinstudium mit der Verletzung des Schamgefiihls der Frau durch
die Behandlung von minnlichen Arzten (vgl. Schenk 1983). 1896
wurden Frauen unter duflerst diskriminierenden Bedingungen zum Stu-
dium zugelassen, 1908 lag ecine offizielle Neuregelung des héheren

24



Midchenschulwesens vor, auflerdem gab es eine Vielzahl an gewerbli-
chen Hilfsvereinen, die sich um die Berufsausbildung von Midchen
kiimmerten. Tochter aus biirgerlichen Familien muf$ten zunehmend
selbst fiir ihren Broterwerb sorgen, das bisherige Konzept einer abge-
schirmten Frauenwelt lief§ sich nicht mehr halten. Um das Bildungs-
recht fiir Middchen zu sichern — dieses war im tibrigen der Schliissel fiir
jede Beteiligung am 6ffentlichen Leben —, waren die aktiven Frauen der
biirgerlichen Frauenbewegung darauf angewiesen, die weibliche Eigen-
art zu betonen und ihre erginzende Rolle zum minnlichen Lebenslauf
nicht in Frage zu stellen.

In den Konzepten der sozialistischen Frauenbewegung stand die Bil-
dungsfrage nicht im Vordergrund, weil sie nicht entscheidend fiir eine
Berufstitigkeit war: Frauen aus der Arbeiterschicht waren berufstitig,
und es fragte niemand nach ihrer besonderen Verantwortung gegeniiber
der Familie. Die sozialistische Frauenbewegung kiimmerte sich um
Mutterschutz, gleiches Wahlrecht und gleiche gesetzliche Bedingungen.
Viele Forderungen iiberschnitten sich auch mit denen der radikalen
Frauenbewegung. Doch die unterschiedlichen Beziige zur Arbeitswelt
strukturierten die Themen, die auf die Tagesordnung gesetzt wurden.
Die sozialistische Frauenbewegung erhoffte sich im iibrigen von einer
Verinderung der Gesellschaft Strukturverinderungen, die die Gleich-
heit der Geschlechter sichern wiirden. August Bebel war ein konsequen-
ter frither Vertreter der Frauenfrage (Bebel 1964).

Der in einem mehr als ein halbes Jahrhundert dauernden Kampf errun-
gene Erfolg in der Bildungsfrage, der ohne die gegriindeten Organisa-
tionen nie erreicht worden wire, mufite zum Teil auch damit erkauft
werden, dafl das Bild der abhingigen Frau nicht wesentlich verindert
wurde. ,Konnten — so fragen wir heute — die Frauen damals eigentlich
die Gefahren dieses politischen Konzepts der ,Gleichwertigkeit® statt
Gleichheit, die ,Mutterschaftsfalle® nicht sehen? Denn erfolgreich und
politisch folgenreich war diese Programmatik gerade deshalb, weil das
Sich-Einlassen auf eine ,intellektuelle’ Verschiedenheit zwischen den
Geschlechtern, auf die ,Gattungsaufgabe‘ der Frau, ,Mutterschaft als
Qualitit’, ,Wesensbestimmctheit im Sinne einer ,organischen, wesensge-
miflen Arbeitsteilung’ letzelich doch die bestehende Arbeitsteilung
unangetastet lief3, sich der bestehenden patriarchalen Ordnung einfiigte
bzw. bei nichster Gelegenheit auch gegen die Frauen verwendet werden

konnte“ (Gerhard u.a. 1990, S. 148).
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4.3 Die Gleichberechtigung und die ausgeblendete Weiblichkeit

Die sogenannte radikale Frauenbewegung setzte sich fiir ,,Rechtsgleich-
heit® im Beruf, in der Familie und im offentlichen Leben ein. Der
Deutsche Verein fiir Frauenstimmrecht und der Verein Frauenwohl,
letzterer unter der Leitung von Minna Cauer, betonten, daff nicht jede
Frau Hausfrau und Mutter sei. Sie wiesen auf die Unverheirateten, auf
die Witwen, die Frauen ohne Kinder oder mit erwachsenen Kindern
hin. So konnte Lily Braun bereits fiir das auslaufende letzte Jahr-
hundert 40% Frauen ausmachen, die ... allein im Leben stehen®
(Braun 1979, S. XXVIII). Wihrend die gemifigte Frauenbewegung
die weibliche Eigenart herausarbeitete und ihren Kulturbeitrag, ihre
wichtige Rolle im Gemeinwesen hervorhob und dabei die Frau zu ei-
ner besseren Hiiterin der Gerechtigkeit erklirte, forderte die radikale
Frauenbewegung die Durchsetzung gleicher Biirgerrechte. An der so-
zialistischen Frauenbewegung kritisierte sie den Vorrang des Klassen-
kampfes. Anita Augspurgs Mifitrauen gegeniiber selbstlosen Unterstiit-
zungsstrategien in der sozalistischen Frauenbewegung war, wie das letz-
te Jahrhundert zeigte, nicht unbegriindet.

Gerda Tornieporth interpretiert als Leitbild fiir die Bildungsaktivititen
in der sozialistischen Frauenbewegung die ,Rolle der Arbeiterin im
Klassenkampf®. Die Erwerbstitigkeit wurde als gesellschaftliche Not-
wendigkeit und als Weg zur Verselbstindigung der Frau geschen. Of-
fentliche Wirksamkeit der Frauen wurde gefordert, darin wurden gesell-
schaftsverindernde und persénlichkeitsbildende Wirkungen gesehen.
Gleichzeitig definierte man aber den hiuslichen Wirkungskreis als ei-
nen weiblichen. Eine Unterstiitzung bei diesen Aufgaben erhoffte man
sich durch eine Selbst- und Genossenschaftshilfe. Hinweise darauf oder
gar die Forderung nach Umverteilung der Reproduktionsaufgaben auf
beide Geschlechter fanden sich in der Vereinsprogrammatik niche (vgl.
Tornieport 1979, S. 250ff). Allerdings wurde fiir die Frau frei verfiigha-
re Zeit beansprucht. Als besonderer Unterschied zu der von der biirger-
lichen Frauenbewegung konzipierten Midchenbildung, die auf staats-
biirgerliche Pflichten und auf ein Dienstjahr hinwirke, betonte die
sozialistische Frauenbildung ... zum ersten Mal in der Geschichte der
Midchenbildung ... den Gedanken einer Bildung des weiblichen Men-
schen um seiner selbst willen und nicht um der minnlichen, kindlichen
oder gesellschaftlichen Anspriiche an die Frau willen“ (ebd., S. 260f).

Barbara Béttger weist in einer griindlichen Analyse nach, auf welchen
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komplizierten Wegen sich die verschiedenen Richtungen der Frauenbe-
wegung aufeinander zu und voneinander weg bewegten und daf viele
taktische Strategien Selbstzweck wurden. ,Die Zustindigkeit der Frauen
fiir die 6ffentliche und private Reproduktion ohne Gegenleistung der
Gesellschaft oder des jeweiligen (Ehe-)-Mannes, mit anderen Worten:
die tigliche Ausbeutung der Frauen, blieb auf8erhalb der Diskussion
und damit widerspruchsfrei erhalten® (Béttger 1990, S. 70). Die sozial-
demokratische Frauenbewegung erstarkte zwar nach der Aufhebung des
Verbots politischer Arbeit fiir Frauen im Jahre 1908, dem Frauen-
stimmrecht stand man aber ebenfalls noch zégerlich gegeniiber und
wire 1918 auch hier den biirgerlichen Parteien entgegengekommen,
wenn der Rat der Volksbeauftragten im November 1918 das Stimm-
recht fiir Frauen nicht in sein Programm aufgenommen hitte. Bottger
stelle fest, dafl die Begriindungen fiir die Rechtsgleichheit der Ge-
schlechter und auch Elisabeth Selberts Begriindung fiir den Gleichbe-
rechtigungsartikel im Grundgesetz sich nicht nur naturrechtlicher Ar-
gumente bedienen, sondern auch auf biirgerliche und liberale Tradi-
tionen verweisen. Die Durchsetzung des Gleichberechtigungsartikels
war auch bei den Sozialdemokraten von Ambivalenzen begleitet. Die
Frauenbewegung innerhalb der Partei hatte keinen Freiraum, denn fiir
alle Fragen der Frauenemanzipation blieb die Partei zustindig.

Die politische Gleichberechtigung brachte den Frauen noch niche die
wirtschaftliche und soziale Gleichheit. Aber sie hatten Zugang zu allen
Ausbildungswegen, auch mit akademischem Abschluf, sie konnten sich
nach eigenem Geschmack kleiden und reisen, wohin sie wollten. Das du-
Bere Bild der Frau verinderte sich, aber ihre Situation als Ehefrau und
Mutter war davon unberiihrt. Im Gegenteil: Teile der biirgerlichen Frau-
enbewegung — z.B. auch Helene Lange und Gertrud Baumert — kritisier-
ten die ,Frauenrechtlerei” und verwahrten sich gegen eine schematische
Gleichsetzung von Mann und Frau. Die Frauenarbeit wurde diskredi-
tiert, biirgerliche Rechte wurden unterschitzt, man legte sich fest auf die
Ausarbeitung einer weiblichen Kulturbewegung, man operierte mit dem
Konzept einer als iiberlegen empfundenen Weiblichkeit und vergafl da-
bei, sich um die biirgerlichen Rechte und das Gleichheitsprinzip zu kiim-
mern.

In der SPD wollte man nicht nach Geschlechtern trennen, aber auch
das Konzept einer miitterlichen Politik der biirgerlichen Frauenbewe-
gung scheiterte. Die berufstitigen verheirateten Frauen wurden mit der
Doppelverdienerkampagne eingeschiichtert und nach 1933 ganz aus
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dem Berufsleben vertrieben, bis sie dann in den Kriegszeiten auf allen
Ebenen wieder eingesetzt wurden.

Kurt Schumacher machte seiner Enttiuschung iiber das Wahlverhalten
der Frauen in den Anfingen der alten Bundesrepublik Luft, denn sie
wihlten nicht die Partei, die thnen das Wahlrecht beschert hatte. Trotz-
dem hatten sich wieder Frauenausschiisse gebildet, die die Gleichbe-
rechtigung im juristischen, im pidagogischen, im beruflichen Bereich
forderten. Der Deutsche Frauenring fiihrte diese Aktivititen zusam-
men. Die Frauen verloren jedoch in der Sozialdemokratie ihre Posi-
tionen. Da die Partei z. B. keinen Listenplatz fiir Elisabeth Selbert be-
reithielt, verzdgerte sich die Umsetzung des Artikel 3.2 des Grundgeset-
zes in der Bundesrepublik. Die in der Sozialdemokratie propagierte
Gleichstellung beider Geschlechter hat letztlich die Bedingungen fiir
Frauen bis in die Gegenwart hinein nicht verbessert. Vielmehr bewirkt
eine nominelle Gleichheit, die in der Realitit nicht vorhanden ist, daf§
nach wie vor die minnlichen Lebensbedingungen der Maf$stab des 6f-
fentlichen Lebens bleiben.

Der Gleichheitsdiskurs verdeckt also, daf} fiir Frauen die beruflichen
Bedingungen trotz gleicher Qualifikationen nicht besser werden, und
er scheitert an dem, was Frau-Sein im Unterschied zum Mann-Sein
letztlich ausmacht: Frauen konnen Kinder bekommen und werden
daher als fiir die Familie zustindig erklirt. Nur wenige Minner sind
bereit, Familienaufgaben zu ibernehmen, gleichzeitig wird der Ausbau
von Kindergirten und Krippen blockiert. Viele Frauen sehen es daher
als einzige Chance an, nach der Familienphase in der Weiterbildung
berufliche Qualifikationen aufzufrischen oder neu zu erwerben. Nach-
gefragt werden aber gleichzeitig und unabhingig davon Angebote aus
dem sogenannten psychosozialen und zunehmend aus dem Gesund-
heitsbereich. Mangelndes Selbstbewufitsein und gesundheitliche Be-
eintrichtigungen sind offensichtlich Problemlagen, fiir die Frauen in
Bildungsveranstaltungen Antworten suchen. Gleichzeitig werden sol-
che Kurse aber in der Offentlichkeit oft diskreditiert, sie gelten als
»Kaffeeklatsch® oder Beschiftigungstherapie. Empirische Forschungen
hierzu liegen allerdings noch nicht vor.

Gesellschaftliche Defizitzuschreibungen, die Ausgangspunke sind fiir
besondere Férderungsmafinahmen in der Weiterbildung, sind zur Zeit
das subtile Mittel, um Frauen vom Arbeitsmarkt fernzuhalten. Weiter-
bildung ist damit in einen komplizierten Legitimationszusammenhang
eingebunden. So werden die Absperrungen des Arbeitsmarktes den
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Miittern selbst negativ angerechnet: Sie haben, da sie Miitter geworden
sind, ein berufliches Anschlufldefizit einzuholen. Weiterbildung soll
wieder fit machen fiir den Beruf. Das Interesse an Aufklirung und Sub-
jektentwicklung tiber Angebote in der Erwachsenenbildung gilt als we-
niger beachtens- und schon gar nicht als unterstiitzenswert. Der Gleich-
heitsdiskurs, der in Weiterbildung und Erwachsenenbildung vermeint-
lich unterstiitzt wird, bedient sich zwar des fiir die Frauen erfolgreichen
Instruments Bildung, es zeigt sich aber schon jetzt, dafl er negative Aus-
wirkungen hat, wenn kein qualifizierter Schritt in die Arbeitswelt damit
verbunden ist. Bildung wird zur Ersatzhandlung fiir nur begrenzt an-
wendbare berufliche Fihigkeiten. Die Suche nach den Ursachen fiihrt
viele Frauen zu sich selbst zuriick und nicht etwa zu den nicht eingels-
sten Gleichheitsversprechungen. Unter dem Gesichtspunkt der Gleich-
heit werden Rahmenbedingungen verlangt, die Familie und Beruf ver-
einbar machen, diese Forderungen werden jedoch nicht realisiert. Der
Gleichheitsdiskurs muf§ zu neuen, weitreichenden gesetzlichen Grund-
lagen fiihren, die fiir 6ffentliche Organisationen und fiir die Arbeitswelt
im ganzen Konsequenzen haben. Die Quoten-Diskussion fiihrte ein
Stiick weit auf diesen Weg, aber die heimlichen Abwehrmechanismen
und Selbstbeschrinkungen von Frauen, die in spiteren Lebensphasen
bedauert werden, aber nicht riickgingig zu machen sind, zeigen die un-
terschiedliche Einschitzung im Hinblick auf die gesellschaftliche Ent-
wicklung und auf konzeptionelle Fragen feministischer Bildung.

Das im Kontext des Gleichheitsdiskurses vertretende Konzept der ,,An-
drogynie” will die Geschlechtsrollentypisierungen iiberwinden, und in
diesem Sinne wird auch empirisch belegt, daf§ eine gesunde Persénlich-
keitsentwicklung nicht gleichbedeutend ist mit femininer oder masku-
liner Rollenentwicklung. Androgynitit wird vielmehr mit einem hohen
Selbstwertgefiihl und psychischem Wohlbefinden in Beziechung ge-
bracht: Die maskulinen Anteile tragen zur Stiitzung des Selbstbewuf3t-
seins bei. Da in der minnlich dominierten Gesellschaft minnliche Ver-
haltensmuster die akzeptierten Werte bestimmen, kommt es den Frauen
zugute, wenn sie auch {iber maskuline Eigenschaften verfiigen (vgl.
Bierhoff-Alfermann 1989).

Empirische Untersuchungen weisen eine Reihe von individuellen und
sozialen Vorteilen dieses Verhaltenstyps nach und schreiben ihm unter
dem Gleichheitsdiskurs positive Entwicklungsmdglichkeiten zu. Als ge-
schlechtsiibergreifender Vorteil von Androgynitit gilt z.B., dafl in
uniibersichtlichen und uneindeutigen Interaktionssituationen leichter
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eine befriedigende Kommunikation herzustellen ist, was zwischen aus-
gesprochen maskulinen Minnern und femininen Frauen nicht in glei-
cher Weise gelingt. , Wenn aber Androgynie bedeutet, daf§ sowohl mas-
kuline wie feminine Charakeeristika zutage treten, dann miifften an-
drogyne Frauen mehr Dominanz zeigen, als dies fiir feminine Frauen
gilt, und damit die Voraussetzung fiir eine stirkere gleichberechtigte
Interaktion schaffen. Umgekehrt sollten androgyne Minner besser in
der Lage sein, ihr Verhalten auf das der iibrigen abzustimmen, indem
sie weniger Dominanz als maskuline Minner zeigen® (ebd., S. 93). Un-
differenzierte Geschlechtsrollenorientierung darf nicht mit Androgyni-
tit verwechselt werden. Forschungen haben ergeben, dafl Menschen
mit geringer Geschlechtsrollenorientierung in ihrer Sozialisation eine
geringere emotionale Wertschitzung und wenig aufgabenbezogene
Unterstiitzung erfahren haben. Androgyn ausgerichtete Menschen ha-
ben diese Einstellung meist von einem Elternteil erlernt, sie zeigen eine
groflere Unabhingigkeit von Geschlechtsrollenvorschriften und haben
emotionale und aufgabenbezogene Unterstiitzung bekommen (vgl.
ebd., S. 132). Fiir die Bewertung der Ergebnisse der Androgyniefor-
schung ist aber einschrinkend zu bemerken, daf§ hier nur auf Selbstbil-
der rekurriert wird. Auch gehen die Androgynititskonzepte nicht so
weit, daf§ sie die biologische Geschlechtlichkeit ausblenden. In einer
Untersuchung zu den neuen Frauenlebenswelten (Reigber 1993) wird
als Leitbild die neue Rollenflexibilitit formuliert, die im engen Zusam-
menhang zum Androgynititskonzept steht. Rund ein Drittel der be-
fragten Frauen in Westdeutschland zwischen 16 bis 59 Jahren gilt als
androgyn, 19% gelten als feminin oder maskulin, 30% als indifferent
(vgl. Flaig u.a. 1993, S. 222). Dabei fillt auf, daff im alternativen Mi-
lieu nicht der androgyne Typ dominant vertreten ist, sondern der femi-
nine mit 36%; indifferente Positionen finden sich eher im Arbeiter-Mi-
lieu; im konservativen gehobenen und im technokratisch-liberalen
Milieu ist der androgyne Typ bereits sehr verbreitet. Hier verbinden die
Frauen die klassische Hausfrauen- und Mutterrolle mit Selbstsicherheit,
Leistungsfihigkeit und Unabhingigkeit. Im sogenannten neuen Arbeit-
nehmerinnenmilieu zihlen 45% zum androgynen Typ.

Gerade die Untersuchung von Flaig u.a. belegt — mit den voraufge-
gangenen Androgynititskonzepten zusammengedacht —, dafl die Ge-
schlechterstereotypen sich auflésen, die maskulinen Anteile aber die
héchste gesellschaftliche Wertschitzung behalten. Sie werden auch als
Folge beruflicher und &ffentlicher Notwendigkeiten ins Selbstkonzept
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integriert. In der betrieblichen Weiterbildung ist das Training von
Selbstbewufitsein, das persdnliche Selbstmanagement ein wesentlicher
Schwerpunkt, der diese Maskulinisierung 6ffentlichen Handelns noch
unterstiitzt. Eine Androgynitit der Minner wird dort nur als wiin-
schenswert angesehen, wenn es um Motivations- und Fiihrungsquali-
tit geht, die sich auf Gruppenarbeit bezieht. Die Androgynisierung
der Gesellschaft mit der dabei positiver bewerteten Maskulinitit be-
legt zunichst nur die Tendenz, daf§ die minnlichen Lebensformen
von Frauen iibernommen werden (miissen). Sich androgyn ent-
wickelnde Minner bleiben auch hier die privilegierteren, weil sie eher
in der Lage sind, mit Frauen gut zusammenzuarbeiten. Androgynitit
und Gleichheit bevorzugen also eher eine minnliche Ausrichtung von
Lebensorientierungen, da alle gesellschaftlichen Institutionen sich am
minnlichen Lebenslauf und den daran gekniipften Anforderungen
und Werten orientieren. Fiir die Frauenbildung li8t sich aus dieser
theoretischen Position eine Konzeption entwickeln, die gegenwirtig
bereits eine hohe Akzeptanz hat. Alle Angebote, die im weitesten Sin-
ne das Selbstbewuftsein und die Durchsetzungsfihigkeit von Frauen
stirken, also in diesem Sinne ihre Androgynitit férdern, tragen dazu
bei, Gleichheit unter den Bedingungen der Gesellschaft zu realisieren.
Die Handlungsmuster erfahren so eine Angleichung, und dies kann
den Effekt haben, daf§ Frauen sich fiir ihre spezifischen Bedingungen
besser einsetzen. Es kann aber auch sein, dafl dadurch die Entschei-
dung, ob Frauen Kinder haben wollen oder nicht, ebenfalls beeinflufit
wird, denn in jedem Fall miissen sie sich dann ,selbstbewufit’ in den
getrennten Lebenswelten zurechtfinden. Die Differenz zwischen Frau-
en wird bei einer Weiterentwicklung dieser Primisse das Geschlech-
terverhiltnis extrem vergréfern. Das Entweder-Oder wird sich verfe-
stigen. Frauen werden dann nach wie vor die Zuarbeiterinnenrolle im
Berufsleben haben, wenn sie, wie der Mann auch, ihre Vorstellungen
von Familie realisieren wollen. Der minnliche Lebenslauf bleibt fiir
die Frau bestimmend, sie soll nur besser dafiir pripariert werden.

5. Die sexuelle Differenz und die zweigeschlechtliche Perspektive zur
Gestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse

Eine neue Diskussion, die den Gleichheitsdiskurs zwar nicht in Frage
stellt, aber das Verhiltnis der Geschlechter dadurch nicht enthierarchi-
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siert sieht, ist durch Luce Irigaray grundlagentheoretisch angestof8en
und von den so genannten ,Mailinderinnen® fiir das gemeinsame Han-
deln und fiir gesellschaftliche Aktivititen iibernommen worden. Der
Emanzipations- und der Gleichheitsdiskurs sind hiernach an ihre Gren-
zen gekommen. Weibliche Unabhingigkeit und Freiheit werden nicht
erreicht durch optimale Angleichung an minnliche Lebensverliufe und
die dafiir geschaffenen gesellschaftlichen und &ffentlichen Strukturen.
Frauen kommen im minnlich geprigten 6ffentlichen Denken nicht vor,
sie haben allenfalls Platzhalterfunktionen. Eine weibliche Genealogie
existiert nicht, Frauen sind nur im Kontext von Unselbstindigkeit und
minnlicher Forderung zu denken.

Weibliche Freiheit kann allerdings nur dann entstehen, wenn die ge-
genseitige Wertschitzung, die Férderung von Frauen durch Frauen und
die Anerkennung von weiblicher Autoritit durch Frauen kulturellen
Einfluf gewinnen. Nur durch eine solche Freiheit, die auch eine positi-
ve Identifizierung mit dem eigenen Geschlecht zulidflt, kann sich wirk-
liche Gleichheit in der Zweigeschlechtlichkeit entfalten. Irigaray geht
dabei von der Paarvorstellung (Mann und Frau) aus, die sie aber nicht
als komplementir ansieht (was der/die eine nicht hat, wird durch den/
die andere erginzt), sondern eher im Sinne einer freien Austauschbe-
ziehung versteht. Thr geht es um eine Phinomenologie des Weiblichen:
Frauen sollen selbst einen Beitrag zu ihrer sexuellen und somit weibli-
chen kulturellen Identitit liefern. Wie bislang die minnliche Sexualitit
und die sich daraus entwickelnde Symbolbildung die kulturelle Diffe-
renz zwischen den Geschlechtern bestimmt haben, nimmt Irigaray nun
die weibliche Sexualitit zum Ausgangspunket ihrer philosophischen
Betrachtungen. Sie bleibt damit im psychoanalytischen Diskurs und
sucht nach dem Weiblichen, dem sie aus dem ,zugewiesenen Nichts*
von Lacan einen Raum geben will. In der fehlenden Religiositit, dem
Fehlen einer ,Gottin, sieht Irigaray den Grund fiir das Fehlen einer
freien Subjektfindung. Ausgangspunke fiir Irigarays Ansatz ist das Paar,
wobei aber die Frau nicht mehr vom Mann her zu definieren ist, son-
dern in ihrer eigenen Kérperlichkeit, ihrer eigenen Sexualitit, ihrer
eigenen Freiheit liegt der Zugang zu ihrem Geschlecht. Erst wenn sie
diesen Zugang gefunden hat, kann sie in der Gesellschaft frauenfreund-
liche Strukturen schaffen. Gesellschaftliche Anerkennung und eine
autonome Rolle in der Kulturproduktion kann sie nur einnehmen auf-
grund der Individualitit und nicht aufgrund der Gleichheit. Das ver-
langt, daf sie ihre sexuelle, soziale und kulturelle Identitit als Bezugs-
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system entwickelt und sie in die bestehenden Strukturen zu gleichen
Teilen einbringt, wenn sie nicht ihre ,Singularitit, die Originalitit ih-
rer Sexualitit, ihres geschlechtlichen Kérpers® (Irigaray 1987, S. 27)
verlieren will. Irigaray geht es darum, die Frau aus ihrem Mutterhaf§
und damit aus ihrem Selbsthaf§ und ihrer Vereinzelung herauszuholen.
Mutter-Tochter-Beziehungen sollen entwickelbar werden, die nicht
gebrochen sind durch die Genealogie der Eheminner oder Viter. Die-
ser Ansatz wird ausformuliert von den ,,Donne di Milano“, die damit
Anfang der 90er Jahre die feministische Diskussion stark beeinfluf§ten.
Knapps Kritik (1991) formuliert das Mifiverstindnis zwischen den ver-
schiedenen feministischen Richtungen in der aktuellen Diskussion. Ihr
fehlt in den italienischen Ansitzen die Gesellschaftsanalyse. Sie inter-
pretiert das Modell als separatistisch. Sie sieht nicht das in diesem Mo-
dell vorhandene Handlungskonzept mit dem Ziel, die gestérten Ver-
hiltnisse unter Frauen in Fluf§ zu bringen.

Im affidamento — einer Frau zu vertrauen, ihr Autoritit zuzusprechen
und von ihr zu lernen — wird ein Angebot gemacht, weibliche Genea-
logie zu erméglichen. Erst wenn eine ,symbolische Mutter® die von
Frauen produzierten Reichtiimer ins rechte Licht setzt und aus der
Neutralitit heraushebt, kénnen sie dem Haf}, dem Neid und der Ab-
wertung entgegengesetzt und zu einem Gewinn fiir das weibliche Ge-
schlecht werden (vgl. Libreria delle Donne di Milano 1988, S. 133).
Die symbolische Ordnung der Mutter, die die Liebe zum eigenen Ge-
schlecht méglich mache, legt dafiir einen Grundstein. ,In der Notwen-
digkeit der Vermittlung hat sich die Bewegung meines Zur-Welt-Kom-
mens erneuert: und es ist empfangendes Leben, ebenso mufl das Gegen-
wirtig-Sein mit gegeben — vermittelt — werden, um mir gegenwirtig zu
sein. Dieses Prinzip hat mein Aus-mir-Heraustreten gleichbedeutend
mit dem Wiederfinden meines innersten Inneren gemacht. Es hat mich
fithlen lassen, daf§ die Frau, die mir das Leben gegeben hatte, mir auch
das Wort zu geben wiinschte und dafl sie, indem sie mich zur Welt
brachte, meine symbolische Unabhingigkeit wollte und immer gewollt
hat, als ein Teil — und mehr als ein Teil — des Lebens, das sie mir gab.
Dies erklirt in der Tat den Sinn des gliicklichen Gelingens, des ,Ein-
laufens in den Hafen', von dem ich sprach® (Muraro 1993, S. 81). Eine
weibliche Genealogie benétigt miitterliche Stirke, damit die Mutter
nicht eine Metapher fiir alles wird. Die Annahme von Muraro ist nun,
dafl diese Ausblendung der Frau aus der symbolischen Ordnung eine
Orientierung an die Mutter verunméglicht. Die Fixierung auf die Mut-
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ter wird am Ende pathologisch gemacht. Besonders sensible Frauen, die
diese Konflikte interpsychisch austragen, hingen im wahrsten Sinne hy-
sterisch an ihr, die sie nicht lieben kénnen. Dies erklidrt nach Muraro,
dafl in unserer Kultur der hysterische Kérper noch heute das grofite
Hindernis darstellt fiir die Inbesitznahme der Mutter durch die Min-
ner und deren symbolische Ordnung oder Unordnung (vgl. ebd., S.
84). Die Offnung fiir die Bedingung von Freiheit ist die Umsetzung der
symbolischen Ordnung der Mutter als Prinzip. Es ist die Vermittlung,
die dieses Prinzip trigt. Es ist eine Erfahrung aulerhalb jeder sozialen
Ordnung, die nachgeordnet ist. Es ist der Bezug zur ,Autoritit der
Mutter®. ,Dies stellt in der Tat das Prinzip dar, das in sich die grofite
Fihigkeit der Vermittlung trigt, da es ihr gelingt, unser Kérper-Sein
gemeinsam mit unserem Wort-Sein in die Kreisstruktur der Vermirt-
lung einzubringen® (ebd., S. 120). Irigaray betont weniger die Korper-
lichkeit als Ausdruck des Minnlichen und des Weiblichen, wenngleich
auch sie hervorhebt, dafl Leben zu geben ein weibliches Prinzip sei, eher
ist es die Sexualitit als Ausdruck von Lebensaktivitit, die von den Frau-
en durch die Annahme ihrer Korperlichkeit zuriickgewonnen werden
muf}, wenn selbstbewuf8t gehandelt werden soll. Wer seinen Korpers
ablehnt, wer kein lebendiges Verhiltnis zu seiner Sexualitit bekommy,
weil alles durch aufgesetzte Klischees und Fremdbilder bestimme ist,
wer seine Mutter ablehnen mufi, weil sie nicht schon auf die gewiinsch-
te eigene Position hingearbeitet hat, dem wird es nicht maglich sein, ein
autonomes Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Bedingungen aufzubau-
en. Der Bezug zur Kérperlichkeit, zur Sexualitit als Quelle fiir weibli-
che Entwicklung hat unter dieser Perspektive keinen Bezug zur Suche
nach dem ewig Weiblichen, dem naturnahen Wesen. Es ist dies deshalb
keine Riickschau, keine Reaktivierung eines konservierenden Weiblich-
keitsbildes. Daf8 diese Beziige mehr oder weniger bewufit von Frauen
auch in der Erwachsenenbildung hergestellt oder gesucht werden, ist
Ausdruck dieses vorhandenen Wissens.

Irigarays Bezug auf die Sexualitit wird hiufig als ,biologische Falle®
interpretiert, die sich letztlich negativ auswirkt. In dieser Kritik doku-
mentieren sich aber ein fehlendes Verstindnis fiir ihren Ansatz und die
Sorge, dafl hier der Gleichheitsdiskurs verlassen wird, indem er nicht in
Frage gestellt, sondern iiberschritten wird.

Diese Diskussionen werden in Deutschland seit einigen Jahren auch
deshalb kontrovers aufgenommen, weil mit ihnen Erinnerungen an die
Auslegung des Differenzgedanken aus der biirgerlichen Frauenbewe-
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gung aktiviert werden. Viele Kritikerinnen vermuten die Riickkehr zum
Modell des eigentlich ,,Weiblichen® und befiirchten eine Neuauflage
der Komplementirtheorie. Diejenigen, die in diesem neuen Weg eine
theoretische Weiterfithrung sehen, wollen damit die Stagnation des
Gleichheitsdiskurses in den letzten 15 Jahren iiberwinden. Denn nach
wie vor wird in vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens — am Arbeits-
platz, bei der Wohnungssuche, bei der Ubernahme 6ffentlicher Amter
— die Fihigkeit, Kinder zu bekommen, als Argument gegen die Frauen
verwendet, unabhingig davon, ob sie diese Fihigkeit nutzen oder nicht.
Die individuelle Lebensplanung spielt dabei keine Rolle. In diesem Sin-
ne bekommt die biologische Veranlagung eine neue Bedeutung. Sollen
Frauen sich also selbst auflosen, sich selbst zerstoren, damit sie als Ge-
schlecht nicht mehr vorhanden sind, damit das minnliche Geschlecht
Frieden macht und die Vernichtung, Abwertung, Diskriminierung auf-
gibt? Sollen Frauen nur noch wie ein Mann denken, handeln, Macht
gebrauchen kénnen? Kann eine Frau nie bei sich sein, wenn sie etwas
in der Gesellschaft Anerkennenswertes tut? Findet nur die Arbeit von
Frauen offentliche Anerkennung und entsprechende Wiirdigung, die
auch von Minner geleistet werden kann?

Wenn Frauenbildung unter den gegenwirtigen Bedingungen wesentlich
psychosoziale Lerninhalte bearbeitet und sich auf die Stirkung des
SelbstbewufStsein konzentriert, dann miissen Bildungskonzepte konse-
quenterweise zur Zeit dort ansetzten, wo sich Frauen in letzter Konse-
quenz letztlich in Frage gestellt sehen, nimlich in ihrer Kérperlichkeit.
Wenn die weibliche Korperlichkeit und die daran gekniipften Potentia-
le, also ihre biologische Ausstattung, gegen sie gesellschaftlich ausgelegt
werden, wenn sie in ihren pluralen Fihigkeiten eingeengt, wenn ihr
letztlich die Maglichkeit genommen oder sie extrem daran gehindert
wird, sich entsprechend ihren Fihigkeiten selbst zu ernihren und Kin-
der zu bekommen, dann kann man nicht von demokratischen gesell-
schaftlichen Strukturen sprechen, die beiden Geschlechtern gerecht
werden. Man kann auch nicht mehr von sogenannten neutralen gesell-
schaftlichen Strukturen sprechen — der Forschungsstand Lif3t dies nicht
mehr zu. Die Gesellschaft nimme sich iiberdies die Mglichkeit, kom-
plexere Leistungspotentiale von Frauen zu nutzen. Frauenbildungsarbeit
kann also, wenn man diese Perspektive aufnimmt, Konzepte ausdiffe-
renzieren, die kritische Aufklirung mit SelbstbewufStseinsstirkung ver-
binden.

Auf einer solchen Grundlage sind neue Fragen zu stellen, wenn wir eine
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Erklirung dafiir finden wollen, warum Frauen auch bei gleichen Lei-
stungen immer noch weniger SelbstbewufStsein haben als Minner. Zu
hoffen ist, dafl jiingere Frauen mehr Eigenstindigkeit beweisen und mit
ihrem Alterwerden und mit zugewiesenen Einschrinkungen, die mit
ithrem Frau-Sein und Mutter-werden-Kénnen zu tun haben, anders
umgehen werden. Werden sie selbstbewuflt diese Einschrinkungen als
verstindlich betrachten und dem systemischen Denken folgen oder
werden sie Lebensentwiirfe aus den Bedingungen méoglicher weiblicher
Kreisliufe entwerfen? Werden sie Familie eher aus der Perspektive eines
demokratisierten Geschlechterverhiltnissses betrachten oder Kinder
ganz ablehnen? Werden sie sich letzten Endes auch mit der Zweitran-
gigkeit zufriedengeben?

Die Theorie von Judith Butler (1991 und 1995) hat eine heftige Dis-
kussion hervorgerufen, weil sie die Dekonstruktion einer eindeutigen
Geschlechterzuordnung beinhaltet. Sie ist quasi eine Gegenspielerin zu
Irigaray. Es sind nach ihrer Auslegung die Zuschreibungen, die die
Korperlichkeit bestimmen, nicht die kérperliche Realitit selbst. We-
sentliche Kernstiicke dieser Theorie — auch sie arbeitet auf dem Fun-
dament der Psychoanalyse — sind der Odipuskomplex und die dadurch
bestimmte Realitit des minnlichen Kindes, das mit der weiblichen
Kastrationsdrohung leben mufl. Das Gesetz moglicher Kastrierung
droht mit einem Mangel, einem Negativum. Dieser Mangel wird mit
dem Frau-Sein in Verbindung gebracht; es mufl also alles getan wer-
den, um keine Frau zu sein. Das Reale ist der Fels, die Psyche bedient
sich der Biologie. Die Biologie ist danach nicht der Grund, ,sondern
die Wirkung eines vorhergehenden Prozesses, der von diesem Grund
iberdeckt wird. ... (Es) handelt sich um einen Grund, der es erforder-
lich macht, als ein Grund gesichert und geschiitzt zu werden, der stets
zu Drohungen in Bezug gesetzt wird und der demzufolge ein kontin-
genter Grund ist, eine Art Eigentum oder Territorium, das der
Verteidigung bedarf* (Butler 1995, S. 264). Nach der Logik des Ka-
strationsgesetzes kann die Frau nur wirklich existieren, um zu kastrie-
ren. Wo sie sich einfiigt in eine aktive Handlungsstruktur, wo sie Iden-
titdt prisentiert, ist der Kastrationsverdacht immer vorhanden. Sie ist
minnermordend, vernichtend. Sie kann nur nicht sein oder das
andere, nicht symbolisch Prisente sein. ,Die Kastration fiir Minner
wird demgegeniiber als das signifiziert, was stets beinahe passiert, als
Angst und Furcht davor, den Phallus zu verlieren, wobei der Verlust,
der gefiirchtet wird, strukturell vom Weiblichen versinnbildlicht wird
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und demzufolge eine Angst ist, weiblich zu werden und als das Weib-
liche verichtlich gemacht zu werden. Diese Méglichkeit der Verach-
tung ... beherrscht somit die Artikulation sexueller Differenz, und das
Reale ist die dauerhafte Strukeur, die die biologischen Geschlechter in
bezug auf die zeitliche Verortung dieses Verlustes differenziert. ... das
Haben und das Sein des Phallus (werden) nach diesen Leitlinien als
ein Gegensatz bestimmt. Die minnliche Angst vor einem Verlust be-
zeichnet eine Unméglichkeit des Habens, ein den Phallus immer
schon Verloren- Haben, das das Haben zu einem unméglichen Ideal
macht und das sich dem Phallus nihert als das Aufschieben jenes
Habens, ein erst noch zu habendes Haben, das niemals zu haben ist.
Das Haben des Phallus als ein Sitz der Angst ist bereits der Verlust,
den es fiirchtet, und es ist diese Anerkennung der minnlichen Einbe-
zogenheit in Verichtlichkeit, ... zu deren Aufschiebung das Weibliche
dient. Die Drohung eines Zusammenbruch des Minnlichen in ein
verachtetes Weibliches droht die heterosexuelle Achse des Begehrens
aufzuldsen; sie beférdert die Angst davor, einen Ort homosexueller
Verwerflichkeit einzunehmen® (ebd., S. 271). Die Verwischung und
Uberschreitung der Geschlechtergrenzen, die Identifizierung mit wech-
selnden Geschlechterrollen und das Zulassen der eigenen Homosexua-
litit fiihren zum Ablassen von einer iiberzogenen heterosexuellen
Weiblichkeit und Minnlichkeit. Die Auflésung von Geschlechterste-
reotypen, auch was die Lebensformen betrifft, scheint so eine Mog-
lichkeit zu sein. Aber wird das dazu fithren, daf§ Familienstrukturen
sich verindern und die Gebirfihigkeit der Frau anders als aus minnli-
cher Perspektive gesellschaftliche Wirksamkeit erhile? Interessant an
Butlers Konstruktion des Geschlechterverhilenisses in der Psychoanaly-
se ist das Sichtbar-Machen der minnlichen Perspektive und des dabei
wirksamen #ngstlichen, zerstorischen Blicks auf das Weibliche. Die Ur-
sache von Machtinteressen und Abwertung liegt in der Angst. Eine
weibliche Perspektive ist hier nicht aufgenommen. Sie wird als das
behandelt, was der minnliche Diskurs vorgibt. Das Weibliche ist das
Bedrohliche, nicht Vorhandene (fehlender Phallus), nicht nur das Aus-
geblendete. Erst in der Auflsung einer verlustorientierten Minnlich-
keit liegt die weibliche Befreiung. Das Nichtvorhandene (Weibliche)
bleibt, obwohl vorhanden, nicht symbolisiert, nicht greifbar, wie nicht
vorhanden. Das an diesem Ort der faktischen Geschlechterdifferenz
etwas anderes, das weibliche Geschlecht und die Gebirmutter wohl
vorhanden, aber auch vernichtbar ist, ist infolge der parteilichen Per-
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spektive bisheriger minnlicher Diskurse in Wissenschaft und Theorie
kein Thema. Ursache und Wirkung, nicht Kreisliufe und Beziechungen
haben sich aus dieser Perspektive im wissenschaftlichen Diskurs allein
behaupten kénnen. Ist der bisherige philosophische Diskurs an ein
Ende angekommen? Butlers sehr wirksame Entschliisselungsanaly-
sen stellen das Geschlechterverhiltnis aber auch nicht auf eine neue
Basis.

Irigarays Idee der Zweisamkeit ist hier nicht vorhanden. Homosexuel-
le Lebensformen kénnen, iiber die Forderung nach Toleranz hinaus,
eine neue Bestitigung finden. Aber auch Homosexuelle bleiben nach
den Dekonstruktionsprozessen Minner und Frauen, sie binden sich nur
in andere Bedeutungskontexte ein. Denn obwohl selbst die Standards
beruflichen und 6ffentlichen Lebens von Frauen lingst erfiillt sind,
spielen beide Geschlechter nach wie vor in éffentlichen und beruflichen
Entscheidungsstrukturen unter den gleichen Spielregeln nicht die glei-
che Rolle.

Auch das Problem des Selbstbewufitseins bleibt vor allem ein weibliches
Problem, das nicht durch gleiche oder bessere Leistung kompensiert
werden kann. Die Ursachen fiir die Selbstentwertung und die Akzep-
tanz von Fremdentwertung liegen tiefer und sind komplexer. Selbstbe-
wufltsein kann nicht von auflen kommen. Kroker fiirchtet diese neue
Debatte zum Biologismus in der feministischen Theorie, sie hilt sie fiir
befangen in den misogynen Voraussetzungen der psychoanalytischen
Traditionen (vgl. Kroker 1994, S. 36). Besonders kritisiert sie, daf§
Irigaray an Lacans Nicht-vorhanden-Sein, das totale Ausgeschlossen-
Sein ankniipft. ,Die Reduktion des weiblichen Geschlechts auf ein
Nichts“ sei empirisch nicht haltbar (ebd.).

In Versffentlichungen der Frankfurter Frauenschule wird deutlich, dafl
dieses Nichts, das Nicht-vorhanden-Sein im philosophischen Diskurs,
sich auch in den Bildungstheorien nach der Aufklirung widerspiegelt.
Es gibt keinen neutralen Bildungsbegriff. Die Bildung der Frau um
ihrer selbst willen zu denken und zu verwirklichen, und nicht um
minnlichen Frauenbildern zu entsprechen, ist auch heute noch Thema.
Die Frankfurter Frauenschule betreibt eine Bildungsarbeit, die sich
nicht auf Weiblichkeit als Kehrseite der Minnlichkeit einldflt und die
es ablehnt, mit der Zuschreibung ,, Weiblichkeit gesellschaftliche Aus-
schlulverfahren zu begriinden. ,,Um dem Weiblichen/der Frau gerecht
zu werden, kénnen wir nicht mit moralischen Mafistiben, klassischen
logischen Verfahren, mit Gleichheitsdiskursen oder mit komplementi-
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ren Geschlechtermodellen operieren. Vielmehr miifite eine feministi-
sche Bildungsarbeit nach Ansitzen suchen, die in der Lage sind, diese
beschriebenen Modelle zu verschieben und ebenso die Zentren des
Bildungsbegriffs selbst, die da sind: Wahrheit, Bewuf3tsein, Prisenz,
Substanz, Wissen, Vernunft, Identitit, Sinn, Zweck® (Frankfurter Frau-
enschule 1990, S. 40). ,Dem Weiblichen seinen Ort in der Differenz
der Geschlechter zu verschaffen wiirde bedeuten, dafl das Weibliche
weder als Gleiches noch als Kehrseite des Spiegels in einem symmetri-
schen Denkmodell erscheint, sondern, indem die herrschende Logik
ver-riickt wird, Weibliches dariiber hinausgehend ein ,Drittes’ markiert,
das sich weder auf das Gleiche noch auf das erginzende andere reduzie-
ren liefSe. Dieses Dritte fungiert weder als Synthese noch als Verssh-
nung, sondern bezeichnet die doppelte Verneinung: weder das eine
noch das andere (ebd., S. 41). An Irigaray ankniipfend wird Weiblich-
keit als Pluralitit begriffen. Weiblichkeit wird verbunden mit Kontin-
genz, Takeiliit, Fliissigkeit, Zirkularitit, Selbstberiihrung, Dichte, Pri-
senz, Multiplizitit. Sexuelle Differenz soll dabei nicht festgeschrieben
werden, es geht um ein Dazwischen, um eine Wissensproduktion, die
sich in der Differenz begriinden liflt, die die Vielfalt unter Frauen legi-
timieren und sichern soll. Die Offnung besteht nicht darin, zur neuen
weiblichen Identitit beizutragen. Dekonstruktion soll in diesem Sinne
nicht von einem Begriff zu einem neuen iiberleiten, sondern ,eine be-
griffliche Ordnung ebenso wie eine nicht-begriffliche Ordnung, an der
sie sich artikuliert, um(zu)kehren und (zu) verschieben® (ebd., S. 56).
Das Idealbild wire also eine Frau, die ihr Geschlecht nicht verleugnet
in Sprache und Gestus, die nicht neutral und minnlich wirken will
und damit die den Frauen gemeinsame Scham iiberwindet. Ist dies nur
eine Wiederholung des alten Diskurses?

Es ist eher der Eintritt in relationales Denken. Beziechungen, nicht
Ursache und Wirkung, sind in einem symmetrischen Geschlechterver-
hilenis Ausgangspunkt der Uberlegungen. Gleichzeitig verlangt dies
von Frauen, Fremddiskriminierung nicht weiterhin als Selbstdiskrimi-
nierung im gesellschaftlichen Leben zu praktizieren. Dafiir ist eine
spezifisch weibliche Vermittlungsstruktur notwendig, die an der weib-
lichen Genealogie arbeitet und auf Angleichungen an das Minnliche
verzichtet.
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6. Die Zweigeschlechtlichkeir als Betrachtungsperspektive in der
Weiterbildung

Eine zweigeschlechtliche Perspektive auf die Weiterbildung lehnt die
vorgeblich neutrale und damit die durch den minnlichen Lebenslauf
bestimmte Betrachtungsweise ab. Sie geht nicht von abstrakten Lebens-
milieus aus, sondern fragt nach den unterschiedlichen, aber auch den
gleichen Lebens- und Lernkulturen zwischen den Geschlechtern, sie
entwickelt ihre Angebote aus einem Gerechtigkeitsdiskurs (Walzer
1992) heraus und organisiert die Weiterbildungsstrukeuren so, daf§
Ungerechtigkeiten (Shklar 1992) offengelegt werden. In einer offenen,
demokratischen Gesellschaft kann Bildung eine solche Aufklirungs-
funktion wahrnehmen und gesellschaftliche Antworten als Ausgleich
von Ungerechtigkeit erwarten. Aus dieser Primisse lif8t sich auch um-
gekehrt der Schlufd ziehen, wie es auch Vester u.a. in ihrer Milieustudie
tun (1993), dafl sich an der gesellschaftlichen Auslegung der Frauenrol-
le die demokratische Struktur der Gesellschaft ablesen lifft. Zur
Begriindung einer neuen Frauenbildung, die das Bisherige fortfiihre,
aber an die aufgezeigten neuen philosophischen Diskurse Anschluf§
suchen will, gehdren neben dem Ungerechtigkeitsdiskurs Angebote, die
aus den weiblichen Selbstverletzungen, aus der Opferrolle hinausfithren
und in einen Diskurs zur weiblichen Genealogie eintreten. Bildungsar-
beit dient in diesem Sinne zur Selbstaufklirung und zur gesellschaftli-
chen Aktivierung, die ihre Bestitigung aus einer zu erarbeitenden weib-
lichen Genealogie erhilt. Sie schottet sich damit nicht vom éffentlichen
minnlichen Diskurs ab, sondern verschiebt ihn, entschliisselt die dort
tiblichen Verkehrsformen und nimmce aktiv Gestaltungsanspriiche wahr.
Hiermit sind Angebote gemeint, die im persdnlichen und im politi-
schen Sinne die Geschichtslosigkeit und die Entwertung weiblichen
Lebens angehen: Mutter-Tochter-Beziehungen, Schwesterverhiltnisse,
Neid und Haf§ unter Frauen, Ambivalenzen in den Bezichungen von
Frauen, Anspriiche und Verpflichtungen gegeniiber der Mutter,
Konkurrenz unter Frauen zwischen Zerstérung und Isolation, positive
weibliche Autorititen mit ihren Ambivalenzen, Uberbewertung der
Minner und Unterbewertung der Frauen in éffentlichen Diskursen, die
Emotionalisierung als weibliches Phinomen. Vorhandenes Wissen, bio-
graphische Zuginge, eigenes Verhalten, neue Entwiirfe miissen in den
Bildungskonzepten parallel bearbeitet werden, damit nicht folgenloses
Analysieren oder unreflektierte Handlungsanleitungen als Ergebnis der
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Lernprozesse betrachten werden miissen. Dieses geschieht im {ibrigen
bereits in einigen Erwachsenenbildungseinrichtungen — z. B. in der
Riisselsheimer Volkshochschule (vgl. Programm Hessischer Volkshoch-
schulverband 1995).

Neben der Genealogie miissen empirische Studien iiber Interaktions-
strukturen zwischen den Geschlechtern genutzt werden, um Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, wie die Hierarchie zwischen den Ge-
schlechtern immer wieder auch durch aktive weibliche Beteiligung
hergestellt wird. Solche Erkenntnisse kénnen z.B. durch Videoauf-
zeichnungen und deren Auswertungen in Gruppen gewonnen werden.
Auf der Mikroebene konkreten Lernhandelns wie auch auf der Ma-
kroebene der Programmplanung wird dieses Geschlechterverhiltnis
entsprechend dem aktuellen Zeitgeist immer neu initiiert. Diese Ar-
beit sollte nicht nur in Frauengruppen durchgefiihrt werden, sie ge-
hért auch in Fortbildungsveranstaltungen fiir KursleiterInnen. Alle
Maéglichkeiten sind zu nutzen, um Bildungsfragen aus der doppelten
Geschlechterperspektive zu betrachten. Der separate weibliche Diskurs
bedarf der Riickfiihrung in den gemeinsamen Geschlechterdiskurs.
Die Angst vor dem ablehnenden Vater, dem konkurrenten, licherlich
machenden Bruder, die Angst vor der Angst des sich bedroht fiihlen-
den Ehemanns, dem das Weltbild durcheinandergerit, all dies sind
auch im Jahre 1995 noch die weit verbreiteten Probleme der Frauen
in den Familien. Letztlich sind die Konsequenzen fiir eine neue Paar-
beziehung Lernprozesse der Minner, die nicht mehr, aber auch nicht
weniger als ihre Angst vor Frauen oder ihre Frauenverachtung aufge-
ben und mehr Verantwortlichkeit und Fiirsorge erlernen miissen, um
weibliche Lebensriume zu sichern. Auch die Verachtung von Frauen
durch Frauen, das mangelnde Vertrauen und die fehlende Liebe zum
eigenen Geschlecht miissen aufgehoben werden durch ein Konzept
der Geschlechterversshnung, bei dem die Minner sich von ihrer irra-
tionalen Angst vor der Frau und ihrem Uberlegenheitswahn verab-
schieden und die Frauen ihre ingstlichen Zweitrangigkeitsgefiihle auf-
geben und zu ihrem Geschlecht stehen miissen. Eine solche Verssh-
nung kommt ohne Idealisierungen aus, sie beruht vielmehr auf Sozia-
litit, wechselseitiger Verantwortung und Freiheit.
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Helga Bramer

Frauenbildung in den neuen Bundeslindern

Mit der Wende 1989 erfolgte eine Umstrukturierung der Frauenbil-
dung in den neuen Bundeslindern, deren Bedeutung in der Erzie-
hungswissenschaft/Erwachsenenbildung/Frauenbildung weder analy-
siert wurde noch im Konsens bewertet wird.

Der Einigungsprozef§ hat tiefgreifende Konsequenzen fiir die Lebensge-
staltung der Frauen in den finf neuen Bundeslindern. Als Folge der
Ubertragung des westdeutschen Gesellschafts- und Wirtschaftssystems
verindern sich die Arbeitsmarktsituation und die soziale Infrastruktur.
Die Arbeitswelt folgt nicht der Beriicksichtigung der Lebensbedingun-
gen beider Geschlechter, sondern wird minnlich organisiert.

An der Erwachsenenbildung/Frauenbildung wird sichtbar, ob die Ent-
wicklung dem Modell der ,, Vereinbarkeit von Beruf und Familie® folgt
oder ob sich das Westmodell , Erster Arbeitsplatz der Frau ist in der
Familie“ in den neuen Bundeslindern durchsetzt. Erfolgt die Entschei-
dung zugunsten des letzteren Modells, dann hat die Erwachsenenbil-
dung/Frauenbildung die Aufgabe, Emanzipationsbestrebungen zuriick-
zudringen. Deshalb war es notwendig, diese neue Situation zu erfor-
schen und Schluflfolgerungen fiir die weitere Arbeit abzuleiten.

Die Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Humboldt-
Universitit zu Berlin hat sich dieser Problematik besonders angenom-
men und in der von mir erarbeiteten Pilotstudie ,Zum Stand und zur
Entwicklung der Frauenbildung in den neuen Bundeslindern® erste Er-
gebnisse vorgestellt. Die Studie gibt, vor dem Hintergrund gesellschaft-
licher Strukturen, einen Ausschnitt der strukturellen Verinderung der
Frauenbildung in den neuen Bundeslindern wieder.

1. Frauenqualifizierung in der ehemaligen DDR
1.1 Ausgangspositionen nach 1945

Fiir den Wiederaufbau Deutschlands wurde nach der Zerschlagung des
Faschismus die gesamte Bevolkerung gebraucht. Nur durch die An-
strengungen aller war es moglich, das Leben wieder in Gang zu bringen
und die furchtbaren Zerstérungen Schritt fiir Schrite zu beseitigen. Die
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Frauen als der groflere Teil der Bevélkerung spielten dabei eine wichtige
Rolle. Thre Einbeziehung in die Erwerbstitigkeit stellte einen sehr be-
deutenden volkswirtschaftlichen Faktor dar. Sie war zugleich die ent-
scheidende Voraussetzung fiir die Durchsetzung der Gleichberechtigung
der Frau.

Bis heute sind die Triimmerfrauen, die allen mit ihrem Mut und ihrem
groflen Engagement vorangingen, ein Symbol des Aufbauwillens der
Deutschen nach dem vernichtenden Zweiten Weltkrieg.

1.2 Entwicklung, Ergebnisse und Miingel der Frauenqualifizierung

In der Frauenpolitik auf dem Gebiet der ehemaligen sowjetischen
Besatzungszone und spiteren DDR lassen sich drei Entwicklungspha-
sen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen unterscheiden (vgl.
Penrose 1990):

Im Zeitabschnitt von 1946 bis 1965 lag der Akzent auf der Integrati-
on der Frauen in den Arbeitsprozeff und dem Schutz der Mutter. Man
kniipfte an die sozialistischen Gleichberechtigungsmotive an und be-
griff die Teilnahme am Erwerbsprozef§ als entscheidendes Kriterium fiir
die Entwicklung der sozialistischen Persénlichkeit und die Entfaltung
der Gleichberechtigung.

In der Zeit von 1963 bis 1972 konzentrierten sich die frauenpo-
litischen Maflnahmen schwerpunktmiflig auf Weiterbildung und be-
rufliche Qualifizierung. Anhaltender Arbeitskriftemangel machte die
Erwerbsarbeit von Frauen, aber auch ihre Qualifizierung fiir Leitungs-
positionen erforderlich. Im genannten Zeitraum fand zugleich eine
Modernisierung des Bildungssystems parallel zur westdeutschen Re-
form des Bildungswesens statt. Die traditionellen Bildungs- und Aus-
bildungsdefizite von Frauen und Midchen wurden durch eine gezielte
Férderpolitik im wesentlichen beseitigt.

In der dritten Phase, von 1971 bis zur Auflssung der DDR, zielten die
frauenpolitischen Mafinahmen vor allem auf die Vereinbarkeit von Be-
ruf und Familie. Probleme im sozialen Bereich, insbesondere aber die
sinkenden Geburtenzahlen, erzwangen Verinderungen in der Politik.
Mit materiellen und sozial-institutionellen Anreizen wurde offensiv
Bevolkerungspolitik betrieben.

Die grofle Mehrheit der jiingeren und mittleren Jahrginge hatte den
Abschlufd der 10. Klasse, verfiigte also iiber eine gute Allgemeinbildung
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(vgl. Gensior u.a. 1991, S. 37). In der ehemaligen DDR erhielten die
Frauen nach ihrer Schulzeit eine Lehrstelle bzw. einen Studienplatz und
traten mit einer qualifizierten, abgeschlossenen Ausbildung ins Berufs-
leben ein. Fast 90% der Frauen waren erwerbstitig. Ihren prozentualen
Anteil an der Gesamtzahl der Beschiftigten in den einzelnen Wirt-

schaftsbereichen zeigt die folgende Ubersicht:

Gesundheitswesen 83%  Elektrogeritebau 42,9%
Bildungswesen 77% Chemische Industrie 40,9%
Handel 71,9% Landwirtschaft 37,3%
Textilindustrie 66,9% Verkehr/Post 35,2%
Staatliche Verwaltung 65,1% Maschinen- und

Reparatur/Dienstleistung 64,1%  Fahrzeugbau 29,5%
Leichtindustrie 55,6% Energie/Brennstof 29,5%
Lebensmittelindustrie 47,0% Bauwirtschaft 17,1%

(vgl. Gensior u.a. 1991, S. 20/21, mit Bezug auf ,Datenreport DDR-
Arbeitsmarkt...“)

Es wurde erreicht, ,dafl die herkémmliche Berufsorientierung von
Midchen differenziert wurde und Frauen sich in relevantem Umfang
... in techniknahen, technischen und Ingenieurberufen befanden. — Ver-
glichen mit der alten Bundesrepublik ist dies ein wichtiger bildungs-
und berufspolitischer Fortschritt“ (Gensior u.a. 1991, S. 14).
Traditionelle Grenzen zwischen Minner- und Frauenberufen konnten
weitgehend abgebaut werden. In der ehemaligen DDR war in allen
Industriebranchen ein hsherer Anteil gut ausgebildeter Frauen beschif-
tigt als in der alten BRD ,,(BRD: 23,2% ; DDR: 65,3%)“ (ebd., S. 18).
Auch gab es, verglichen mit der alten Bundesrepublik, eine ,,weit hohe-
re Erwerbsbeteiligung ... in der Altersgruppe der 55- bis 60jihrigen®.
Auflerdem wurde ,das Potential der erwerbsfihigen Frauen ... in den
mittleren Altersgruppen voll ausgeschopft® (ebd., S. 17).

Es kann also festgestellt werden, daff in der ehemaligen DDR , die voll
erwerbstitige Frau mit abgeschlossener Berufsausbildung der Normal-
fall“ war (ebd., S. 62). Der gute Ausbildungsstand von Frauen war auch
an dem hohen Anteil der Studierenden in den Fachschulen ablesbar. Im
Vergleich zu den Minnern war der Leistungswille der Frauen im allge-
meinen grofer, ihre Lerndisziplin ausgeprigter. Sie waren sich bewufit,
dafl sie Bildungsriickstinde aufzuholen hatten, und sie bemiihten sich
trotz ihrer zusitzlichen Belastung im Haushalt auch intensiv darum.
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Die Fortschritte in der Bildung und beruflichen Qualifizierung von
Frauen kamen auch deshalb zustande, weil es die Lehrkrifte in der Er-
wachsenenbildung zunehmend verstanden, die Besonderheiten des
Unterrichts mit Frauen in ihrer Lehrtitigkeit zu beriicksichtigen. Dazu
gehorte die Schaffung eines einheitlichen Ausgangsniveaus zu Beginn
der Lehrginge ebenso wie das Sichtbarmachen der verschiedenen An-
wendungsméglichkeiten von Kenntnissen.

Forderlich fiir den Lernfortschritt waren vor allem die Beriicksichti-
gung der Berufs- und Lebenserfahrungen der Frauen sowie die geziel-
te Festigung ihrer Persénlichkeit, insbesondere ihres Selbstbewuf3t-
seins.

Die Bildungs- und Qualifizierungsbemiihungen der Frauen in beiden
deutschen Staaten haben, auch als Ergebnis staatlicher Férderung,
Friichte getragen, in der ehemaligen DDR sogar noch deutlicher: 94%
der Frauen verfiigen iiber einen Berufsabschlufl (in der alten BRD nur
68%), und 26% der Frauen haben eine Qualifikation auf der Fach-
schul-, Meister- und Fachhochschulebene (in der alten BRD 5%) (vgl.
Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 1990, H. 77,
S. 23).

Um die Vereinbarkeit von Familie, Berufstitigkeit und Weiterbildung
zu ermdglichen, gab es in der ehemaligen DDR ein ganze Reihe staat-
licher Maffnahmen. Diesem Ziel dienten u.a. die ,Anordnung iiber die
Aus- und Weiterbildung von Frauen fiir technische Berufe und ihre
Vorbereitung fiir den Einsatz in leitenden Titigkeiten® vom 7.7.1966
(Gesetzblatt Teil II, Sonderdruck 545), die ,,Anordnung zur Ausbildung
von Frauen in Sonderklassen an den Fachschulen der DDR® vom
15.7.1967 (Gesetzblatt Teil II vom 5.8.1967) und die ,,Anordnung zur
Qualifizierung von wissenschaftlich gebildeten Frauen in einer Frauen-
Sonderaspirantur an Universititen und Hochschulen der DDR® (Ge-
setzblatt Teil II, Nr.101 vom 27.9.1968).

»Berufliche Weiterbildung war fiir einen Grofteil der Frauen der Regel-
fall“ (Gensior u.a. 1991, S. 62). Arbeit, Familie und Weiterbildung
waren deshalb miteinander vereinbar, weil es eine Vielzahl staatlicher
Mafinahmen zur Unterstiitzung der erwerbstitigen Frauen gab. Ge-
nannt seien hier die Kinderkrippen, Kindergirten und die Schulhorte.
»1989 waren 80,2% der unter dreijihrigen Kinder in einer Kinderkrip-
pe, 95,1% der drei- bis sechsjihrigen in einem Kindergarten und
81,2% der Schiiler der unteren Klassenstufen nachmittags in einem

Schulhort® (Nickel 1992, S. 44). Das bestitigt, daf§ die Zahl dieser
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Einrichtungen im Laufe der Jahre systematisch erhéht wurde, um den
wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen zu geniigen.

Auch um den Ausbau der Dienstleistungen bemiihte man sich, ohne
aber jemals befriedigende Losungen zu finden. Die Dienstleistungen
blieben immer ein allgemeines Argernis.

Es gab Regelungen zur beruflichen Qualifizierung von Miittern wih-
rend der Arbeitszeit sowie verkiirzte Arbeitszeiten, einen Hausarbeitstag
pro Monat, die Freistellung zur Pflege kranker Kinder und — wenn auch
sehr spit eingefiihrt — das Babyjahr. Man hatte erkannt, wie wichtig die
miitterliche Nihe und Einflunahme gerade im ersten Lebensjahr fiir
die Entwicklung der Kinder ist. Schlieflich gehorte zu den staatlichen
Festlegungen auch die Arbeitsplatzgarantie bei Unterbrechung der Ar-
beit durch Mutterschaft und lingere Krankheit.

In den Betrieben und Verwaltungen arbeitete man mit Frauenférde-
rungsplidnen, um eine kontinuierliche Entwicklung der Frauen zu ge-
wihrleisten, und schloff mit vielen von ihnen Qualifizierungsvertrige
ab. Jedoch wurde manche Frau nach erfolgreicher Weiterbildung nicht
entsprechend ihrer erreichten Qualifikation eingesetzt. Das betraf vor
allem den Einsatz in leitenden Positionen.

Die Frauen wiinschten sich ,kein dauerhaftes Ausscheiden aus dem
Arbeitsprozeff“ (Meyer/Schulze 1992, S. 46). Thre wirtschaftliche Selb-
stindigkeit, ihre beruflichen Erfolge und das Klima im Arbeitsbereich
waren dafiir ausschlaggebend. Die intensiven Kontakte am Arbeitsplatz
gingen weit {iber das hinaus, was in der alten Bundesrepublik auch in
einem intakten Arbeitsteam iiblich war. Gerade Frauen waren es ge-
wohnt, ,innerhalb des Kollektivs private Dinge zu besprechen® (ebd.,
S. 52).

Auf juristischem Gebiet erfolgte eine rechtliche Absicherung (vgl.
Berghahn/Fritsche 1991). Elemente im Ehe- bzw. Familienrecht und im
sonstigen Zivilrecht, die einer juristischen Gleichberechtigung entge-
genstanden, wurden beseitigt. In der ehemaligen DDR galt schon seit
1965 nicht mehr das Schuld-, sondern das Zerriittungsprinzip bei einer
Ehescheidung. Auch wurde eine wirtschaftliche Eigenstindigkeit der
Frau radikaler propagiert als im heute geltenden Scheidungsrecht der
Bundesrepublik.

Obwohl auch in der ehemaligen DDR soziale Ungleichheit der Ge-
schlechter zu verzeichnen war, hatten die Frauen doch in vielen Berei-
chen ein allgemeines Niveau der Gleichberechtigung erreicht. ,Die ei-
gene Erwerbstitigkeit sicherte die finanzielle Unabhingigkeit, das Recht
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auf staatliche Kinderbetreuung, die Teilnahme am Erwerbsprozef$*
(Meyer/Schulze 1992, S. 46). Aber die Mehrzahl der Frauen war in
Bereichen und Berufen konzentriert, in denen sie weniger verdienten als
die Minner, so zum Beispiel im Gesundheitswesen, im Handel und in
den staatlichen Verwaltungen, in der Textil-, der Leicht- und der Le-
bensmittelindustrie. Hinzu kam, daf§ die Frauen zwar in technischen
Berufen Fufl faflten, aber im Laufe der Zeit auch dort auf weniger qua-
lifizierte und damit schlechter bezahlte Arbeiten abgedringt wurden.
Besonders ausgeprigt war das in der Landwirtschaft, wo die Minner die
moderne Landtechnik beherrschten; aber auch in der Industrie wurden
die von den Frauen eroberten Positionen nach und nach wieder einge-
schrinkt. ,Seit 1975 waren vor allem solche Stellenangebote fiir Mid-
chen riickliufig, die sich im Zentrum der Technikgestaltung befinden:
Wartungsmechaniker fiir Datenverarbeitung und Biiromaschinen (von
30,1% auf 18,4% 1987), Elektronikfacharbeiter (von 49,7% auf
20,1%), Elektromonteur (von 7,9% auf 3,7%), Facharbeiter fiir Be-
dien-, Mef3-, Steuer- und Regeltechnik (von 25,9% auf 8,4%)“ (Nickel
1992, S. 41).

,Ahnlich polarisiert wie bei den Facharbeiterberufen war die Einmiin-
dung in Fach- und Hochschulstudienginge: 96% aller zugelassenen
Fachschiiler nach der 10. Klasse in medizinischen (Krankenschwestern,
medizinisch-technisches Personal, Physiotherapeuten etc.), pidagogi-
schen (Krippenerzicherinnen, Kindergirtnerinnen, Unterstufenlehrerin-
nen) und kiinstlerischen Fachrichtungen waren Midchen® (ebd., S. 41).
Im Hochschuldirektstudium waren es die folgenden Fachrichtungen, in
denen der Frauenanteil iiberwog;:

Wirtschaftswissenschaften 80,4%  Mathematik/Naturwissen-
Pidagogische Wissenschaften ~ 72,7%  schaften 50,2%
Literatur-/Sprachwissenschaften 63,8% Medizin 54,2%

Hochschulstudienginge/Fachrichtungen mit dem niedrigsten Frauen-
anteil (1987) waren hingegen:

Kultur/Kunst/Sport 41,7%

Politik/Staat/Recht 33,0%

Technische Wissenschaften 29,5% (in der Elektrotechnik/Elektronik
und im Maschinenbau noch weit
darunter)

(vgl. ebenda, S. 41)
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Die Frauen arbeiteten in der ehemaligen DDR meistens langfristig im
gleichen Betrieb. Durch ihren Verdienst sicherten sie weitgehend ihre
Gleichberechtigung mit dem Mann. Sie schitzten eine interessante
Titigkeit und begriffen Weiterbildung als notwendigen Bestandteil zur
Anpassung an neue Produktionstechniken. Und doch waren ihre Ein-
kiinfte im allgemeinen geringer als die ihrer Ehepartner. Das war u.a.
daran ersichtlich, dafl bei Krankheit eines Kindes jener Ehepartner zu
Hause blieb, der den geringeren Lohn- bzw. Gehaltsausfall hatte, und
das war fast immer die Frau.

Nicht selten war die Unterstiitzung durch den Betrieb ungeniigend,
weil zihlebige Vorurteile nicht ausgerdumt waren (Frauen fehlen zu oft,
fallen zeitweilig durch Schwangerschaften aus, sind technisch nicht ge-
niigend interessiert und motiviert usw.). Viele Frauen wurden beispiels-
weise nach einer abgeschlossenen Weiterbildung nicht qualifikationsge-
recht eingesetzt, wodurch nicht nur ihr Selbstbewufltsein Schaden
nahm, sondern ihnen auch hiufig die Bereitschaft zu einer Weiterbil-
dung genommen wurde.

Obwohl die Minner in der ehemaligen DDR sich auch an der Haus-
arbeit beteiligten, trugen die Frauen doch die Hauptlast der anfallenden
Arbeiten. Sie machten daheim die zweite Arbeitsschicht. ,Dennoch war
im Osten die Beteiligung der Minner an Hausarbeit und Kinderbetreu-
ung etwas hoher als im Westen® (Meyer/Schulze 1992, S. 48). Die fol-
gende Tabelle bezieht sich auf Paare mit Kindern.

Tiigliche Hausarbeit und Kinderbetreuung in Stunden

Westen Osten
bis 35 J. 35 bis 50 J. bis 35 J. 35 bis 50 J.
Frauen 7,28 5,07 5,48 4,82
Minner 2,55 1,72 2,94 2,08

(ebd., S. 50).

In der dritten Phase der DDR-Frauenpolitik von 1971 bis zur Aufls-
sung der DDR hatten die bevélkerungspolitischen Mafinahmen zu ei-
nem merklichen Anstieg der Geburtenzahl gefiihrt. Da diese Mafinah-
men aber an die Miitter und nicht an die Eltern gebunden waren, wur-
de zugleich die Verantwortung der Minner fiir die nachwachsende
Generation geschwicht.

Das war die Situation der Frauen im Osten Deutschlands vor der Wen-

de.

51



2. Neuaufbau und Umstrukturierung der Frauenbildung in den
neuen Bundeslindern nach der Wiedervereinigung
2.1 Ausgangspositionen

Die soziale und wirtschaftliche Umstrukturierung in den neuen Bun-
deslindern nach der Wende hat fiir viele Frauen besonders tiefgreifen-
de Verinderungen und Risiken gebracht. Sie wurden durch den Um-
bruch nachteilig und unvorbereitet getroffen. Zahlreiche Versffentli-
chungen zur Situation der Frauen in der ehemaligen DDR sowie Ar-
beitsmarkestatistiken dokumentieren das (vgl. Winkler 1990). Erste
Anzeichen dafiir konnte man bereits kurz nach der Offnung der Mau-
er bemerken. Obwohl Frauen aktiv am Runden Tisch und in den er-
sten politischen Gremien mitarbeiteten, erfolgte keine gleichberechtigte
Besetzung von Parteien und politischen Gremien. Hoffnungen der
Frauen aus den alten Bundeslindern, daf§ sozialpolitische Errungen-
schaften der ehemaligen DDR-Frauen im vereinten Deutschland eta-
bliert werden kénnten, zerschlugen sich. Die in den alten Bundeslin-
dern vorherrschenden Machtstrukeuren, die fiir Frauen mit gesellschaft-
lich und personlich diskriminierenden Einschrinkungen verbunden
sind, setzten sich durch. Mit der Wiederherstellung der deutschen Ein-
heit im Oktober 1990 wurden die fiir die alten Bundeslinder geltenden
politischen, gesellschaftlichen sowie sozialskonomischen und juristi-
schen Bedingungen wirksam. Das administrative, planwirtschaftlich
durchgesetzte Prinzip der Vollbeschiftigung wurde durch die harte
Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt mit seinen grundsitzlich anderen
arbeitsrechtlichen Regelungen ersetzt.

Das Prinzip der Vollbeschiftigung stellte in der ehemaligen DDR den
Kernbereich der Sozialpolitik dar. In dieses Konzept eingeordnet waren
auch Ziele und Instrumentarien der Bevolkerungs- und Familienpoli-
tik. Sie beinhalteten fiir Frauen entsprechende rechtliche und soziale
Maéglichkeiten wie zum Beispiel das Babyjahr, einen dreijihrigen Kiin-
digungsschutz fiir Miitter, Urlaubsanspruch zur Pflege erkrankter Kin-
der bis zu 20 Tagen, ausreichende Ausstattung mit Kinderkrippen, Kin-
dergirten und Hortplitzen sowie Sonderregelungen wihrend der Ar-
beitszeit fiir Ausbildung und Weiterbildung.

Fiir 100 Kinder vorhandene alte neue

im Alter von Plitze in Bundeslinder Bundeslinder
0 — 3 Jahre Kinderkrippen 2 80

3 — 6 Jahre Kindergirten 79 94

6 — 10 Jahre KinderEorte 4 82
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Nach der Wende war das Weiterbestehen dieser MafSnahmen nicht
mehr haltbar.

Die Frauen aus den neuen Bundeslindern sahen sich in kurzer Zeit mit
einer Vielzahl neuer Probleme konfrontiert, in deren Mittelpunkt die
Tatsache steht, daf§ sie in raschem Tempo aus den Arbeitsprozessen ver-
dringt wurden, vor allem wenn sie Miitter mit kleinen Kindern oder il-
tere Frauen waren. Sie hatten nur wenig Chancen, eine Arbeit zu finden.
Bereits im Oktober 1990, dem Zeitpunkt der Wiedervereinigung, wa-
ren Frauen von Arbeitslosigkeit stirker betroffen als Minner, d.h., von
damals 444.825 Arbeitslosen und einer Arbeitslosenquote von 5% wa-
ren 55% Frauen. Fiir 1991 prognostizierte damals das DIW 1,4 Millio-
nen Arbeitslose (16,4% ) und 1,1 Millionen Kurzarbeiter (12%).
Leidtragende dieser Entwicklung waren vor allem Frauen. Dies wird
bereits in der Arbeitsmarktstatistik der Monate Januar 1991, Mirz

1991, April 1991 deutlich sichtbar.

Monat/Jahr Arbeitslosenquote Anzahl der Arbeitslosen
Minner Frauen Minner Frauen
Januar 1991 8,6% 757.200
7,6% 9,65% 342.436 414950
Mirz 1991 9,2% 808.400
8,0% 10,3% 362.436 446.564
April 1991 9,5% 836.900
8,2% 10,9% 367.771 469.129

Damit lag der Anteil der Frauen an der Zahl der Arbeitslosen bereits
im April 1991 bei 56,1%. Bei dieser Betrachtung sind die Kurzarbei-
ter hinzuzuzihlen, fiir die in den neuen Bundeslindern zu dem dama-
ligen Zeitpunkt eine spezifische Regelung bestand. Diese Regelung
erlaubte 0-Stunden-Kurzarbeit. Die Betroffenen erhielten 63% des
letzten Nettoverdienstes, Alleinerziehende bis zu 80%. Die Anzahl
von Kurzarbeitern iiberschritt im Mirz 1991 die 2-Millionen-Grenze.
Auch sind die Frauen wieder iiberproportional betroffen, allerdings
regional unterschiedlich. Die Kurzarbeit sollte — das war die politische
Zielsetzung — fiir Weiterbildung und Umschulung genutzt werden. In
meinen Interviews wird das bestitigt.

Im Juli 1992 erreichte die Arbeitslosigkeit bereits die 1,2-Millionen-
Grenze, darunter sind knapp zwei Drittel Frauen. In aktuellen Arbeits-
markestatistiken vom September/Oktober 1994 setzt sich dieser Trend
fort. Der Anteil der Frauen an den Arbeitslosen betrug in
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Leipzig 69,00% Potsdam 62,00%

Greifswald 61,04% Berlin 59,00%
Halle 65,10% — Hohenschonhausen,

Erfurt 65,80% — Marzahn,

Dresden 64,00% — Hellersdorf

Langzeitarbeitslosigkeit betrifft Frauen in verstirktem Mafle. Bis zum
Jahr 2000 wird es voraussichtlich zu einem dramatischen Riickgang
des weiblichen Erwerbspotentials auf fast 3,8 Millionen kommen
(Aussagen von Dr. Manfred Bobke, Europiischer Metallgewerkschafts-
verband Briissel, und Prof. Dr. Wolfgang Diubler, Professor am Fach-
bereich 6 der Universitit Bremen auf der Fachtagung zur Bekimpfung
von Sozialdumping in der Europiischen Union am 21.11.1994 in
Berlin). Man rechnet mit einer zusitzlichen Arbeitslosenzahl von einer
halben Million Frauen, wenn deren Erwerbsneigung bis zum Jahr
2000 auf dem gegenwirtigen Stand verbleiben wiirde, was zu erwar-
ten ist. Dafiir sprechen die in der Europiischen Union bestehende
Tendenz der steigenden Erwerbsbeteiligung von Frauen, die steigen-
den Lebenshaltungskosten, die hohe Anzahl alleinerziehender und le-
diger Miitter und das in den neuen Bundeslindern fortbestehende
traditionelle Selbstverstindnis von Frauen in bezug auf Erwerbstitig-
keit. Nur durch den weiteren Abbau von &ffentlichen Maglichkeiten
zur Kinderbetreuung, die Diskriminierung bei der Vergabe von Ar-
beitsplitzen, den Wegfall der Pflicht zur Arbeit und den sozialen
Druck sowie durch Verinderungen in der Einkommens- und Renten-
politik kénnte die Erwerbsneigung von Frauen ,zwangsweise oder un-
freiwillig® reduziert werden.

Berufstitigkeit, Familie und Kinder gehsrten zum selbstverstindlichen
Lebenskonzept von DDR-Frauen. Thr Beschiftigungsgrad betrug 1989
92%, einschliellich Lernende, d.h., 83% aller Frauen waren erwerbs-
titig. Im Vergleich dazu lag die Frauenerwerbsquote 1989 in der Bun-
desrepublik bei unter 50%. Die DDR-Frauen erwirtschafteten 40% des
Haushaltseinkommens, in der Bundesrepublik hingegen nur 18%. Um
Beruf, Familienarbeit, Weiterbildung und ehrenamtliche Verpflichtun-
gen zu bewiltigen, leisteten Frauen in der DDR neben der wichentli-
chen Arbeitszeit von 43 3/4 Stunden ungezihlte zusitzliche Stunden.
Zugunsten der Familie und der Fiirsorge fiir die gemeinsamen Kinder
verzichteten sie auf Aufstiegsméglichkeiten im Beruf und bessere Ein-
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kommen (vgl. Winkler 1990, S. 9). Obwohl die sozialpolitischen Mafi-
nahmen die Vereinbarkeit von Mutterschaft und Berufstitigkeit ermog-
lichten und foérderten, trafen viele Frauen und Midchen ihre Berufsent-
scheidung vorwiegend so, daf auch fiir sie personlich diese Vereinbar-
keit machbar war.

In der DDR standen am Ende der 80er Jahre insgesamt 355 Berufe zur
Verfiigung, von denen 30 aus arbeitsmedizinischen Griinden fiir Frau-
en nicht empfohlen wurden. Midchen konzentrierten sich in ihrer Wahl
jedoch nur auf 28 dieser Berufe. Nach der Wende betraf die Stillegung
von Betrieben besonders die typischen Frauenberufe. Insgesamt waren
etwa 50% der Arbeitslosen auf acht Berufe mit besonders hohem Frau-
enanteil verteilt: Fachverkiuferin, Wirtschaftskauffrau, Facharbeiterin
fiir Schreibtechnik, Facharbeiterin fiir Datenverarbeitung, Schuhfach-
arbeiterin, Textilfacharbeiterin, Elektronikfacharbeiterin und Facharbei-
terin fiir die chemische Industrie. Besonders betroffen waren Betriebe
mit hohem Frauenanteil wie die Leichtindustrie, Elektrotechnik/Elek-
tronik, Feinmechanik/Optik, Landwirtschaft, Forst- und Nahrungsgii-
terwirtschaft. Hinzu kommt die notwendige Rationalisierung in der
Verwaltung und in weiteren nichtproduzierenden Bereichen mit einem
Frauenanteil von 73%.

Der hier nur andeutungsweise dargestellte politische, skonomische und
gesellschaftliche Wandel in der ehemaligen DDR seit 1990 lie8 sich
auch in den von mir 1992/93 gefiihrten Interviews mit LeiterInnen,
Planerinnen/Dozentinnen und Teilnehmerinnen von Bildungsmafinah-
men in den neuen Bundeslindern feststellen. Die iiberproportionale
Frauenarbeitslosigkeit, die Verdringung dlterer Frauen, alleinerziehender
Miitter und Frauen mit kleinen Kindern vom Arbeitsmarkt erzeugen bei
den Betroffenen Unsicherheit und Zukunftsangst. Arbeitslosigkeit und
fehlende berufliche Perspektive sind véllig neue und die gesamte Persén-
lichkeit erschiitternde Erfahrungen. Bereits 1990 wurde im Rahmen der
»Konzertierten Aktion Weiterbildung® der Situation von Frauen beson-
dere Beachtung geschenkt. Weiterbildung kénnte einen Beitrag dazu
leisten, daf§ Frauen fiir ihre berufliche und persénliche Entwicklung
gleichberechtigte Perspektiven entwickeln kénnen.

Fiir die Mehrzahl der DDR-Frauen war Weiterbildung selbstverstind-
licher Bestandteil ihrer Berufsbiographie, auch wenn sie sich im Rah-
men zentralstaatlicher Bildungsplanung vollzog. Aktuelle Untersuchun-
gen bestitigen die nach wie vor hohe Weiterbildungsbereitschaft, so
betrug bereits 1991 der Anteil der neu in Weiterbildungsmafinahmen
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eingetretenen Frauen 57% (Statistik der Bundesanstalt fiir Arbeit
1992,5.21). Aus den Informationen der Arbeitsimter vom September/
Oktober 1994 gehen die Prozentanteile der in Weiterbildungsmafinah-
men befindlichen Frauen hervor:

Halle 63,1% Potsdam 62,0%
Erfurt 64,8% Berlin 66,4%
Dresden 71,4% — Hohenschénhausen

Greifswald 54,0% — Marzahn

Leipzig 59,1% — Hellersdorf

Bei diesen Zahlen sind jene Frauen nicht berticksichtigt, die sich in all-
gemeinen (nicht vom Arbeitsamt geférderten) Weiterbildungen, zum
Beispiel in Volkshochschulen, Frauenzentren, Frauenkreisen der Kir-
chen, Arbeitsloseninitiativen oder Bildungswerken der Wirtschaft befin-
den. In der hohen Weiterbildungsbereitschaft liegt der grofle Vorteil der
Frauen in den neuen Bundeslindern.

Vorrangig sind solche Konzepte fiir die Weiterbildung gefordert, die all-
gemeine und berufliche Bildung kombinieren. Frauen aus den neuen
Bundeslindern sind nicht bildungsungewohnt, sie benstigen keine neue
Basisqualifizierung, sondern es geht um die Vermittlung von Kennt-
nissen und Fihigkeiten, die notwendig sind, um sich auf die verinderten
Gegebenheiten und die neuen Arbeitsanforderungen einzustellen. Da-
neben ist es erforderlich, den Frauen die Méglichkeit zu geben, sich mit
den gesellschaftlichen Verinderungen auseinanderzusetzen. Eine der
wesentlichen Forderungen fiir Bildungsmafinahmen besteht deshalb in
der Verkniipfung allgemeiner mit politischer Bildung. Frauen aus den
neuen Bundeslindern bringen ihre Geschichte und ihre Erfahrungen
mit, auf denen sie aufbauen. Fiir sie bietet politische Bildung die Chan-
ce, die eigene Geschichte produktiv weiterzuschreiben und sich selbstbe-
wuflt in die Gesellschaft einzubringen.

Eine in den ersten zwei Jahren nach der Wende gewonnene Erfahrung
von Bildungstrigern mit ihren Mafinahmen bestand darin, daf§ Ausbil-
dungs- und Weiterbildungsschemata der alten Bundeslinder nicht auf die
Besonderheiten der neuen Bundeslinder ibertragen werden konnten.
Den Frauen in den neuen Bundeslindern dienen Weiterbildungsange-
bote als praktische Lebenshilfe bei der Bewiltigung von Alltagsprozes-
sen und helfen so, zunehmender Verunsicherung und Anonymitit zu
entgehen. Die Einheit von beruflicher, politischer und allgemeiner
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Weiterbildung soll mehr sein als berufliche Qualifizierung und den
Frauen eine Méglichkeit bieten, fiir ihre berufliche und persénliche
Entwicklung eine gleichberechtigte Perspektive zu realisieren. Untersu-
chungen des Instituts fiir Angewandte Sozialforschung (INFAS 1990)
belegen, dafl Frauen der Erwerbsarbeit fiir ihre zukiinftige Lebenspla-
nung einen zentralen Stellenwert einrdumen. Das korrespondiert mit
Aussagen von Bobke und Diubler auf der Konferenz zur Bekimpfung
von Sozialdumping 1994 in Berlin.

Ist Erwerbsarbeit Bestandteil der zukiinftigen Lebensplanung von Frau-
en, dann muf§ Weiterbildung so organisiert werden, dafl sie nicht zur
weiteren Benachteiligung beitrigt. Die Organisation beinhaltet Rah-
menbedingungen, die Frauen eine Beteiligung an Weiterbildung ermég-
lichen, sie beinhaltet aber auch eine groflere Beteiligung von Frauen an
qualitativ héher bewerteten Mafinahmen wie betriebliche Einarbeitung,
Umgang mit neuer Technik und allgemein langfristige betriebliche Bil-
dungsmafinahmen. Wie Untersuchungen von Sobkowiak (1993) zeigen,
deuten sich Tendenzen einer Dequalifizierung von Frauen an, zum Bei-
spiel von der Agraringenieurin zur Floristin, von der Akademikerin zur
Eurosekretirin, von der Okonomin zur Altenpflegerin. Weiterhin sind
spezifische inhaltliche Konzepte erforderlich, die die Position der Frau-
en in der Gesellschaft und auf dem Arbeitsmarkt stirken. Im Hinblick
auf die Gestaltung der Weiterbildung sind die spezifischen Lebensbedin-
gungen und Erfahrungen von Frauen zu beriicksichtigen, ihre Kompe-
tenzen, ihre besonderen Lerngewohnheiten und Lernfihigkeiten. Es ist
also ein ganzheitlicher Ansatz erforderlich, der die Einheit von Theorie
und Praxis bei der Vermittlung im Unterricht und damit die Férderung
der ganzen Person der Teilnehmerin umfafit. Das bedeutet, dafl neben
die Zielkomponente ,Erweiterung und Vertiefung von Fachwissen®
gleichgewichtig das Uben von Durchsetzungs- und Teamfihigkeit, das
Erlernen von vernetztem Denken und die Stirkung des Selbstbewuf3t-
seins treten.

2.2 Erste Forschungsergebnisse

Die Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Humboldt-Uni-
versitit zu Berlin beschiftigt sich unter der Leitung von Wiltrud Giese-
ke mit mehreren Forschungsprojekten zur Erwachsenenpidagogik. Dazu
gehoren auch Projekte, die sich mit der Theorie der Erwachsenenbildung
als Frauenbildung und mit der Analyse der allgemeinen Frauenbildungs-
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praxis in den neuen Bundeslindern befassen. Die Pilotstudie ,Zum

Stand und zur Entwicklung der allgemeinen Frauenbildung in den neu-

en Bundeslindern® ist in diese Vorhaben eingeordnet.

Die nachfolgenden Aussagen beziehen sich auf die Auswertung der im

Zeitraum Sommer 1993 bis Sommer 1994 vorgenommenen Vorunter-

suchung zur Frauenbildung in den neuen Bundeslindern. Im Rahmen

dieser Erhebung wurden Planerinnen/Dozentinnen befragt, die aktiv in
der Erwachsenenbildung/Frauenbildung titig sind. Die Auswahl der

Planerinnen/Dozentinnen wurde nach den unterschiedlichsten Grup-

pen von Bildungstrigern spezifiziert, wobei der Hauptschwerpunkt auf

Bildungstrigern mit vorwiegend allgemeinen Bildungsangeboten lag.

Die in die Untersuchung einbezogenen Planerinnen/Dozentinnen soll-

ten ein méglichst breites Spektrum unterschiedlicher Angebote verschie-

dener Bildungstriiger reprisentieren. Auferdem sollten Frauenbildungs-
triiger aus allen fiinf neuen Bundeslindern vertreten sein.

Die durchgefiihrte Befragung beinhaltete folgende Schwerpunkte:

1. Auswahl von Bildungstrigern mit Frauenbildungsangeboten in den
fiinf neuen Bundeslindern nach der Wende,

2. Erfassung der inhaltlichen Angebote,

3. eine erste Analyse unter frauenspezifischen Aspekten.

In die Untersuchung waren einbezogen:

— fiinf Volkshochschulen aus verschiedenen Regionen der neuen Bun-
deslinder,

— das Bildungswerk der Thiiringer Wirtschaft e.V. mit seinen fiinf
Auflenstellen im Land Thiiringen,

— drei kirchliche Frauenkreise und eine Familienbildungsstitte aus der
Berlin-Brandenburgischen und der Nordelbischen Kirche,

— das Koordinierungszentrum der Arbeitsloseninitiative Thiiringen e.V.
mit ihren sechs Beratungszentren und ihren Auflenstellen in 24 Stid-
ten Thiiringens

— acht Frauenzentren aus allen fiinf neuen Bundeslindern.

Nachfolgend werden Ergebnisse aus den Interviews und die aus den

Geschiftsunterlagen gewonnenen Erkenntnisse dargestellt. Sie sind ein

Spiegelbild der strukturellen Verinderungen der Frauenbildung in den

neuen Bundeslindern.

Volkshochschulen (VHS)
Die Volkshochschule war in der DDR-Zeit eingebunden in zentrali-
stische Strukturen des sozialistischen Bildungssystems. Sie war aber
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auch, wie wohl keine andere Einrichtung des sozialistischen Bildungs-
wesens, geprigt durch die eigenstindige Arbeit haupt- und nebenberuf-
licher Lehrkrifte.

Auf der einen Seite wurde durch das Lehrangebot und den Arbeitsplan
der staatlich vorgegebene Bildungs- und Erziehungsauftrag erfiillt, auf
der anderen Seite fanden sich in fast allen Volkshochschulen Bildungs-
méglichkeiten und Bildungsinhalte, die in unterschiedlichem Mafle
diese staatlichen Vorgaben und Verpflichtungen tiberschritten. Dies ist
in engem Zusammenhang mit dem Engagement der LeiterInnen und
Dozentlnnen zu sehen.

Wie ein Seismograph reagierte die Volkshochschule auf gesellschaftliche
Veridnderungen. Weisungen der sowjetischen Besatzungsmacht zur Re-
edukation spiegelten sich genauso in ihrem Programmangebot wider wie
die unzureichende Versorgung der Bevilkerung. In den Jahren 1963 bis
1972 reagierte die Volkshochschule besonders auf die frauenpolitischen
Mafinahmen zur Weiterbildung und beruflichen Qualifizierung. Es
wurden neben den allgemeinen Angeboten speziell fiir Frauen Vormit-
tags-, Nachmittags-, Abend-, Schichtarbeiterinnen- oder Wochenend-
lehrgiinge angeboten. Zu diesen Lehrgingen wurde meistens die Betreu-
ung der Kinder gesichert. Die Frauen konnten in Vorbereitung auf ein
Fachschulstudium den Abschluf8 der 10. Klasse bzw. in Vorbereitung auf
ein Hochschulstudium das Abitur erwer-ben. In den nachfolgenden Jah-
ren reagierte die Volkshochschule durch entsprechende Programmange-
bote auf die ,Beschliisse von Partei und Regierung®, wie z.B. auf den
»Beschluf§ zur Erwachsenenbildung®.

Wie verinderte sich nun die Volkshochschule der DDR nach der
dramatischen Wende im Herbst 19892 H. Fiedler, ehemaliger Direktor
der Volkshochschule Luckenwalde und Vorsitzender des Sprecherrates
der Volkshochschulen im Juni 1990, sichtete die Lehrgangsangebote,
Programme, Handzettel u.a. von mehr als 100 Volkshochschulen und
dokumentierte seine Ergebnisse in einem unveréffentlichten Manu-
skript. Im Gesprich mit Fiedler (1993) wurde von ihm belegt, dafl sich
im breiten Spektrum der Angebote der Volkshochschulen zur Wendezeit
deutlich zeigt, wie sie den Inhalt ihrer Arbeit gestalten. Es zeigt sich die
Situation in den neuen Bundeslindern und zugleich die vielschichtige
Reflexion dieser Situation in den Gedanken und Handlungen der Do-
zentlnnen und LeiterInnen der Volkshochschulen.

Neue Bildungs-, Lehrgangs-, Kurs- oder Vortragsangebote heben sich
vom bisherigen DDR-VHS-Angebot ab. Sie orientieren sich an den
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verinderten gesellschaftlichen und konomischen Anforderungen. Dies

gilt fiir folgende Lehrbereiche ( Fiedler 1991):

Lehrbereich/Fachbereich Anzahl Lehrbereich/Fachbereich Anzahl
der VHS der VHS
Berufliche Fort-/Weiterbildung 81 Umwelt/Okologie 8
Gesellschaftskunde 59 Kunst und Kultur 8
Sprachen 64 Freizeit 5
Gesundheitsbildung 27 Schulische Abschliisse 2
Pidagogik/Psychologie/Soziales 14 Ehe und Familie 1
Reisen 13 Alltagsfragen 1

Hinzu kommen Bereiche mit nach wie vor vielfiltigen Lehrgangs-,
Kurs- und Seminarangeboten, die zum festen Programm der Volks-
hochschulen gehéren. Insgesamt stellt Fiedler fest, dafl 90% der Volks-
hochschulen sich aktiv im gesellschaftlichen Umbruchprozef§ engagie-
ren. Sie passen sich nicht nur den neuen Gegebenheiten im nachhinein
an, sondern sind selbst Teil des verindernden Bewegungsprozesses.

In meinen Untersuchungen stellte ich fest: Die Vielfalt der inhaltlichen
Angebote der Volkshochschulen fiir das Jahr 1992/93 schreibt diese
Verinderungen weiter. Wir finden in den Programmen aller Volkshoch-
schulen unterschiedlich umfangreiche Angebote in den Fachbereichen

Gesellschaft/Geschichte/Politik
Erziehung/Psychologie/Philosophie

Kunst

Linder- und Heimatkunde
Mathematik/Naturwissenschaften/Technik
Verwaltung/Kaufminnische Praxis
Sprachen

Kiinstlerisches/Handwerkliches Gestalten
Hauswirtschaft

Gesundheitsbildung

Vorbereitung von Schulabschliissen
Stoffgebietsiibergreifende/sonstige Veranstaltungen.

Unterschiedlich umfangreiche Angebote zeigen sich besonders deutlich
im Fachbereich Sprachen. So hat zum Beispiel die VHS Dresden 15
Sprachen (darunter 117 Englisch- und 23 Franzésisch-Kurse), die VHS

60



Berlin-Marzahn 10 Sprachen (darunter 82 Englisch- und 13 Fran-
z6sisch-Kurse) und die Kreis-VHS Sondershausen 6 Sprachen (darun-
ter 7 Englisch- und 5 Franzésisch-Kurse) im Angebot.

In Gesprichen mit den LeiterInnen der Volkshochschulen wurde be-
sonders der Strukturwandel hervorgehoben. Er kommt in der Breite des
inhaltlichen Angebots, in der methodischen Vielfalt und der neuen
Organisation zum Ausdruck. Eine besondere Rolle beim Aufbau und
bei der Umstrukturierung sowie der Initiierung von neuen Angeboten
spielten die Pidagogische Arbeitsstelle des DVV bzw. das Deutsche
Institut fiir Erwachsenenbildung und die vielen persénlichen Paten-
schaften zwischen den Volkshochschulen der alten und neuen Bundes-
linder.

Alle Planerinnen/Dozentinnen betonten in den Gesprichen besonders
ihre Méglichkeiten zur selbstindigen Entscheidung iiber ihre Angebote
und ihre Methoden. Die Zeiten der Verschulung, die mit staatlichen
Vorgaben und Verpflichtungen einherging, sind endgiiltig vorbei.

Auf die neuen Anforderungen im Bereich der Weiterbildung fiir Frau-
en weisen die Programme der Volkshochschulen oft als ,Sonderpro-
gramme" spezielle Angebote aus. Sie beinhalten Gesprichskreise, Frau-
enrunden, Umschulung, Fortbildung, Ausbildung, Anpassungsqualifi-
zierung,.

Nachfragen bei den LeiterInnen der Volkshochschulen ergaben, daf§ sie
die Angebote in den Fachbereichen Hauswirtschaft, kiinstlerisches/
handwerkliches Gestalten, Gesundheitsbildung und bis zu einem gewis-
sen Anteil auch Erziehung/Psychologie/Philosophie und Verwaltung/
Kaufminnische Praxis als frauenspezifische Angebote betrachten. Die-
se Angebote werden zu 90 bis 100% von Frauen besucht. Zu frauen-
freundlichen Rahmenbedingungen und didaktisch-methodischen Vor-
gehensweisen in frauenspezifischen Angeboten konnten keine konkre-
ten Aussagen gemacht werden. Die befragte Planerinnen/Dozentinnen
mit langjihrigen Erfahrungen in der Erwachsenenbildung waren sich
aber dieser Problematik bewufit. Sie gaben an, daf§ sie ganz intuitiv in
Lehrgingen mit einem Frauenanteil von 100% eine andere didaktisch-
methodische Vorgehensweise wihlen als in Lehrgingen mit einem Min-
neranteil von 100% bzw. in gemischten Lehrgingen. Sie gaben auch an,
dafl sie sich auf diesem Gebiet mehr theoretischen Zugang wiinschten.
Volkshochschulleiter, auf dieses Problem angesprochen, reagierten un-
terschiedlich, wobei die finanzielle Seite bei ihnen im Vordergrund
stand. Bei zwei LeiterInnen groferer Volkshochschulen gehen die Uber-
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legungen dahin, daf§ man eine Fachbereichsleiterin beauftragen will, sich
mit spezifischen Frauenangeboten zu beschiftigen.

Bildungswerk der Thiiringer Wirtschaft e. V. (BTW)
Das Bildungswerk der Thiiringer Wirtschaft e.V. wurde als Bildungsein-
richtung des Verbandes der Wirtschaft Thiiringens im September 1990
gegriindet. Inzwischen existieren neben der Zentrale in Erfurt Auflen-
stellen in Gera, Suhl, Erfurt, Saalfeld und Eisenach.
Die Leiterin der Forschungsstelle des BTW berichtete iiber den Aufbau
des Bildungswerkes, den schweren Anfang in einer Region, in der nach
der Wende der grofite Teil der maroden volkseigenen Betriebe geschlos-
sen wurde und eine sehr hohe Arbeitslosigkeit, besonders von Frauen, zu
verzeichnen ist. Schwerpunkte der Arbeit des Bildungswerkes sind die
Unterstiitzung des Aufbaus eines zwischenbetrieblichen Netzes der be-
ruflichen Bildung, die Beratung zur betrieblichen Bildungsarbeit, die
Umsetzung von Forschungsprojekten im Bereich der beruflichen Wei-
terbildung und des Arbeitsmarktes sowie die Konzipierung und Durch-
fithrung neuer Qualifizierungsmafinahmen mit Modellcharakter in Ver-
bindung mit einer wissenschaftlichen Begleitung. Ein besonderes Anlie-
gen des Bildungswerkes ist die berufliche Qualifizierung von Frauen.
Das kommt auch darin zum Ausdruck, dafl eine seiner ersten Akti-
vititen die Durchfiihrung eines Modellversuches zur beruflichen Orien-
tierung und Qualifizierung von Frauen in den neuen Bundeslindern
war. Damit reagierte die Einrichtung auf die neue gesellschaftliche Si-
tuation, die auch von Frauen eine allgemeine und berufliche Neuorien-
tierung erforderte. Um die Chancen von Frauen auf dem Arbeitsmarke
zu verbessern, werden Berufsorientierungskurse angeboten. Ziel dieser
Kurse und anderer dhnlich konzipierter Mafinahmen ist es, in Fragen
der Berufswahlentscheidung zu beraten, Orientierungen zu den neuen
beruflichen Anforderungen zu geben, Qualifikationsanalysen durchzu-
fithren, die Berufswahlentscheidung durch ein betriebliches Praktikum
abzusichern, das Bewerbungsverfahren zu unterstiitzen und zu begleiten
sowie umfangreiche personliche Hilfe zu geben. Um die Chancen der
Frauen auf dem Arbeitsmarke zu verbessern, werden weiter angeboten:
— Anpassungsfortbildung und Umschulung mit qualifiziertem Ab-
schlufs,
— Arbeitsbeschaffungsmafinahmen mit Bildungsanteil,
— Weiterbildungsangebote zum Wiedereinstieg nach der Familienpha-
se,

62



— Teilzeitweiterbildung zur besseren Vereinbarkeit von Familie und
Beruf,
— Beratungszentren fiir Frauen mit Qualifizierungsangeboten zur Ori-
entierung, Beratung und Weiterbildung,
— berufsbegleitende Weiterbildung und Existenzgriindungsseminare fiir
Frauen.
Im Gesprich erliuterte die Leiterin des ,Beratungszentrums fiir Frau-
en mit Qualifizierungsangeboten zur Orientierung, Beratung und Wei-
terbildung”, dafl ein grof8er Bedarf auf diesem Gebiet herrscht. Aus den
verinderten Betriebs- und Wirtschaftsstrukeuren ergeben sich notwen-
dige Qualifizierungserfordernisse. Eine vom BTW durchgefiihrte Re-
gionalanalyse zu dieser Problematik ergab, dafl die beruflichen Kennt-
nisse und Fertigkeiten der Beschiftigten eine solide Basis fiir verinderte
Titigkeitsbereiche bilden, dafl aber eine stindige Erweiterung der
beruflichen Kenntnisse notig ist. Defizite gibt es im Umgang mit neu-
en Technologien, Nachholbedarf bei Rechtsgrundlagen, in der Rech-
nungsfithrung/Kalkulation und beim Einsatz neuer Informations- und
Kommunikationstechniken. Hinzu kommen die Bereiche ,Marketing®
und , Fiihrungsqualititen im mittleren Management®. Die Leiterin des
Beruflichen Orientierungszentrum fiir Frauen (BOZ) betont, daf§ Qua-
lifizierung Basisqualifikationen, so zum Beispiel Teamfihigkeit, Koope-
rations- und Kommunikationsbereitschaft, Engagement und Identifika-
tion mit der Arbeit, herausbilden mufl. Dazu dienen die Angebote des
BOZ mit Gruppenarbeit, Informationsveranstaltungen, Betriebsbesich-
tigungen und Praktika fiir arbeitslose wie fiir berufstitige Frauen.
Die Leiterin der Auflenstelle Saalfeld berichtete iiber einen weiteren
Schwerpunkt der Arbeit des Bildungswerkes. Er betrifft Mafinahmen
fiir besonders beeintrichtigte Langzeitarbeitslose und fiir schwervermit-
telbare Frauen. So wurde das Projekt ALF (Arbeitslose Frauen) in Ko-
operation mit der Stiftung zur Wirtschaftsforderung, Qualifizierung
und Arbeitsbeschaffung, dem Landratsamt Rudolstadt, dem Kreisver-
band der Arbeiterwohlfahrt initiiert und mit dem Arbeitsamt Rudol-
stadt abgestimmyt, da das Projeke speziell auf die Belange im Kreis Ru-
dolstadt zugeschnitten ist. Durch die Schliefung des Chemiefaserwer-
kes und von Betrieben der Elektro- und Porzellanindustrie kam es zu
einem sehr hohen Anteil arbeitsloser Frauen in der Region. Die in den
einzelnen Projektsiulen arbeitenden Frauen werden durch flankieren-
de Fortbildungs- und Qualifizierungsmafinahmen auf den Wiederein-
stieg in den Arbeitsmarkt vorbereitet. Dabei trigt das Bildungswerk fiir
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einen Bildungsanteil von 23% die Verantwortung. Auch die Mitarbei-
terinnen der Standorte in Gera, Suhl, Erfurt, Eisenach und Saalfeld
berichteten iiber die hohe Arbeitslosigkeit (besonders von Frauen) in
ihren Regionen, die durch Monostrukturen in der ehemaligen Industrie
hervorgerufen wurde. Sie betonen, dafl nur in enger Zusammenarbeit
mit den Arbeitsimtern, den Ministerien des Landes, der Frauenbeauf-
tragten und anderen Trigern diese Situation gemeistert werden kann.
Projekte wie das ALF sind erste hoffnungsvolle Ansitze in dieser Rich-
tung.

Die Gesprichspartnerinnen erliuterten, wie das Bildungswerk aktiv die
Frauenférderung im Betrieb unterstiitzt. Mitarbeiterinnen des Bil-
dungswerkes sind im Arbeitskreis ,,Forderung von Frauen in den Unter-
nehmen® von Gesamtmetall titig. Schwerpunkte sind die aktive Perso-
nalarbeit zur Férderung von Frauen, betriebliche Weiterbildung, Frau-
enférderpline in Unternehmen, Gewinnung von Mitarbeiterinnen fiir
Fithrungsaufgaben, Arbeitsflexibilisierung, Teilzeitarbeit und Weiterbil-
dungsangebote nach der Familienphase.

Die befragten Leiterinnen und Mitarbeiterinnen duflerten einhellig, dafl
das Bildungswerk der Thiiringer Wirtschaft e.V. bemiiht ist, Rahmen-
bedingungen fiir spezifische Frauenangebote, wie wohnortnahe Weiter-
bildungsméglichkeiten, die Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrs-
mitteln und eine frauenfreundliche zeitliche Gestaltung, zu schaffen.
Didaktisch-methodische Vorgehensweisen in frauenspezifischen Ange-
boten sind erkennbar.

Frauenkreise der Kirche

Die Mitarbeiterinnen berichteten dariiber, daf§ Frauenbildungsarbeit in
der Kirche eine lange Tradition hat, zunichst war sie Frauensozialarbeit
im diakonischen Bereich, spiter auch zunehmend ein Ort der Identi-
titsbildung. Oft verwiesen unsere Gesprichspartnerinnen darauf, daff
bereits ihre Miitter in den Frauenkreisen titig waren, sie betonten aber,
dafd Tradition nicht starres Festhalten an iiberholten Vorstellungen be-
deutet.

In der kirchlichen Frauenbildungsarbeit spiegelt sich die allgemeine
gesellschaftliche Entwicklung deutlich wider. In den Interviews mit il-
teren chrenamtlichen Leiterinnen von Frauenkreisen wurde dieser
Punkt besonders angesprochen. Sie erlebten kirchliche Frauenbildungs-
arbeit unter den Bedingungen des Faschismus, des ,realen Sozialismus®
und der frejheitlichen Demokratie.
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Es ging und geht in den Frauenkreisen um die aktuelle Lebenssituati-
on von Frauen (Miittern, Alleinerziehenden, Alleinlebenden, Berufsti-
tigen usw.), um die Alltagserfahrung der Frauen und deren Bewiltigung
unter christlichen Aspekten. Alle Befragten lieffen deutlich erkennen,
dafl die Zeiten der Paulusaussage: ,Das Weib schweige in der Gemein-
de® vorbei sind und man sich eindeutig auf 1. Mose 1, Vers 27: ,Er
schuf sie als Mann und Frau® als theologische Grundlage beruft.
Frauenbildung findet iiberwiegend in der Gemeinde, im Kirchenbe-
reich statt. Das hingt damit zusammen — so erliuterten die Mitarbei-
terinnen und Teilnehmerinnen —, daf zur Zeit des Faschismus und des
yrealen Sozialismus“ Gemeindearbeit, und dazu gehorte Frauenarbeit,
nur im Bereich der Kirche geduldet wurde.
Zu den Teilnehmerinnen gehdren junge Miitter und Frauen, berufsti-
tige Frauen, arbeitslose Frauen, alleinstehende Frauen, Umsiedlerinnen
und Aussiedlerinnen, Frauen jeder Altersgruppe und sozialen Schicht.
Verinderte Rollenanforderungen in einem verinderten gesellschaftli-
chen Umfeld, die Auflésung der Familie usw. verinderten auch die Teil-
nehmerinnenstruktur. Es ist zu beobachten, dafl das Konfessionelle oft
hinter dem Frauenaspekt zuriicktritt. Es erfolgt eine Offnung der Kir-
chenbereiche. Das war zur Zeit der Diktaturen besonders zu beobach-
ten, da die Gemeinde hiufig Zufluchtsstitte fiir Andersdenkende und
Verfolgte war. Die Offnung des Kirchenbereiches treffen wir heute be-
sonders in kleinen Stidten und in Gemeinden mit einem hohen Anteil
von Auslinderinnen, ist doch der Frauenkreis dort der einzige Treff-
punke fiir Frauen fernab von Volkshochschulangeboten, Frauenzentren,
Arbeitsloseninitiativen. Fiir Auslinderinnen ist es oft der einzige sichere
Ort.
Die Gespriche iiber die Inhalte der Programme der Frauenkreise lassen
insgesamt drei Schwerpunkte in den Angeboten erkennen:
— die Bearbeitung biblischer/theologischer Themen unter speziellem
Frauenaspekt,
— Hilfen zur Bewiltigung der persénlichen Lebenssituation,
— gesellschaftsbezogene Themen.
Alle Gesprichspartnerinnen betonen, daf§ Frauenbildungsarbeit in der
Gemeinde untrennbar mit Sozialarbeit verbunden ist. Das ist auch aus
den Angeboten der Frauenkreise ersichtlich. Frauen leben in sozialen
Beziigen, gestalten sie und sind von ihnen abhingig. Bei einem situa-
tionsbezogenen Ansatz von Frauenbildungsarbeit kénnen sie gar nicht
anders, als das soziale Umfeld mit einzubeziehen. Es fingt an bei mif3-
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handelten Frauen, bei Frauen, die in Altersarmut leben, bei fehlenden
Kindergartenplitzen und endet damit, dafl Frauen sich éffentlich weh-
ren.

Soziales Engagement ist organischer Bestandteil der Frauenbildungsar-
beit. Die Mitarbeiterinnen und Teilnehmerinnen fiihrten viele Beispiele
sozialen Engagements aus den Frauenkreisen an: Begegnung mit und
Begleitung von Alten, Behinderten, Kranken, Gefangenen, Einsamen
und Alleinstehenden, Trauernden, Opfern von Gewalt und Frauen in
Notlagen.

Die ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen verweisen darauf, dafl auch po-
litische Handlungen Bestandteile der Bildungsarbeit in den Frauenkrei-
sen sind. Dazu zihlen u.a. Partnerschaften und Begegnungen im Rah-
men von Weltgebetstagen, Friedensgottesdienste fiir Bosnien, Marsch
der Frauen fiir den Frieden, Lichterketten gegen Haf§ und Auslinder-
feindlichkeit.

In den Gesprichen wurde besonders hervorgehoben, daf§ Frauenbil-
dungsarbeit in den Gemeinden ehrenamtliche Arbeit ist. Das Prinzip
der Freiwilligkeit und Selbstorganisation bestimmt das Lernen. Die
Frauen und ihre Interessen stehen im Mittelpunkt; sie gestalten vielfach
die Inhalte. Die Kreativitit vieler Frauen verindert stindig die Art des
Lernens und zeigt damit neue Wege auf.

Die Mitarbeiterinnen berichteten iiber die Rahmenbedingungen fiir
ihre Angebote hinsichtlich Wohnortnihe, Erreichbarkeit mit éffent-
lichen Verkehrsmitteln, zeitliche Absprachen, Kinderbetreuung. Die
Inhalte stehen in enger Bezichung zum weiblichen Lebenszusammen-
hang, und es wird erfahrungs- und erlebnisorientiert, subjektbezogen
gearbeitet. Durch die Verbindung von Kérper, Geist und Seele wird
immer wieder versucht, den ganzheitichen Ansatz neu herzustel-
len.

Arbeitsloseninitiative Thiiringen e. V. (ALI)

Seit dem 18. September 1990 arbeitet die Arbeitsloseninitiative Thiirin-
gen e.V. mit Beratungszentren in Erfurt, Gera, Suhl, Nordhausen, Go-
tha, Jena und weiteren 24 Stidten Thiiringens, vorwiegend ehemalige
industrielle Standorte wie Weimar, Sémmerda, Arnstadt, Apolda, Alten-
burg, Zeulenroda, Greiz, Schmélln, Pausa, Eisenach, Bad Langensalza,
Miihlhausen, Eisenberg, Artern, Heiligenstadt, Sondershausen, Hild-
burghausen, Sonneberg, Ilmenau, Meiningen, Schmalkalden, Bad Sal-
zungen, Neuhaus.
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In den Gesprichen mit den MitarbeiterInnen wurde deutlich, dafl es

die ALI in kurzer Zeit schaffte, fiir Arbeitslose Hilfe und Beratung zu

ermdglichen. Hilfe durch Selbsthilfe war die Startdevise der Arbeitslo-

seninitiative in jeder Region. Der Leiter des Koordinierungszentrums

der ALI beschrieb die Einrichtung als bewihrtes Zentrum fiir

— sachkundige und qualifizierte Beratung,

— Hilfe und Unterstiitzung bei der Bewiltigung der neuen Formular-
und Antragsordnung,

— Informationen iiber neues Recht (Sozialrecht, Steuerrecht, Familien-
recht usw.)

— Maglichkeiten der Umschulung und Weiterbildung,

— Gruppenarbeit (Selbsthilfegruppen, Sportgruppen, Touristik, Wan-
dern, Keramik usw.).

Die LeiterInnen in den Beratungszentren fiihrten in den Gesprichen

aus, dafy der Anteil der von der Arbeitslosigkeit betroffenen Frauen

wesentlich iiber dem der Minner liegt und zudem eine steigende Ten-

denz erkennen liflt. Deshalb sicht die ALI eine besondere Aufgabe in

der Betreuung und Beratung von arbeitslosen und von Arbeitslosigkeit

bedrohten Frauen. Anhand der gegenwirtigen Entwicklung ist die Be-

nachteiligung der Frauen deutlich sichtbar. Sie werden im Vergleich zu

den Minnern in hoherem Mafle aus dem Berufsleben und dem gesell-

schaftlichen Leben insgesamt verdringt. Hieraus ergibt sich fiir sie eine

besondere Situation, die eine Vielzahl von Problemen zur Folge haben

kann. Davon ausgehend sehen die MitarbeiterInnen der ALI in ihrer

Betreuungsarbeit folgende Ziele:

— Erhaltung bzw. Ausprigung des Selbstwertgefiihls,

— Unterstiitzung bei der Konfliktbewiltigung,

— Verhinderung von Isolation und Vereinsamung,

— Verminderung von psychischem Druck,

— Erhaltung der Beziehung zur Umwelt und Hilfe beim Umgang mit
ihr,

— Orientierungshilfe bei Fortbildung, Umschulung und Wiedereinglie-
derung in den Arbeitsprozef3.

Diese Ziele spiegeln sich auch in der Gestaltung der inhaltlichen Arbeit

aller Beratungszentren wieder. Dabei wurde von den Gesprichspart-

nerlnnen vier Schwerpunkte hervorgehoben:

— Organisierung von Vortrigen, Seminaren, Gesprichsrunden zu frau-
enspezifischen Themen,

— individuelle Beratung zu interessierenden Fragen und Problemen,
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— Einrichtung einer Kaffeestube als Stitte des zwanglosen Gedanken-
und Erfahrungsaustausches,

— Organisation von Weiterbildungsmafinahmen, der Zirkeltitigkeit
und von Veranstaltungen fiir Mutter und Kind.

LeiterInnen und MitarbeiterInnen betonten ausdriicklich, dafl diese

inhaltliche Aufgabenstellung nur bei einem umfangreichen Zusammen-

wirken von 6ffentlichen Einrichtungen, Gewerkschaften, Kirchen und

Parteien zu bewiltigen ist. Die ALI strebt deshalb in den einzelnen

Regionen die Zusammenarbeit an mit

— dem Arbeitsamt und dem Sozialamt,

— Vertretern der Kommunen (Auslinderbeauftragte, Gleichstellungsbe-
auftragte),

— dem Regionalbiiro des DGB und den Einzelgewerkschaften,

— Vereinigungen und Verbinden, z.B regionalen Frauenverbinden,
Kindervereinigung e.V., Arbeiterwohlfahrt,

— Frauenhiusern,

— Einrichtungen der Kirche, z.B. Diakonisches Werk der evangelisch-
lutherischen Kirche in Thiiringen,

— Sucht- und Drogenberatungsstellen,

— Vertretern verschiedener Parteien.

Diese Zusammenarbeit findet ihren Niederschlag in einem regen Infor-

mations- und Gedankenaustausch, der Organisation gemeinsamer Ak-

tivitdten und dem gegenseitigen Anbieten und Nutzen von Veranstal-

tungen, Seminaren, Kursen und Beratungen. Ein Ausdruck dieser Zu-

sammenarbeit ist der ,Runde Tisch der sozialen Verantwortung®. Dort

werden die Interessen Arbeitsloser den Entscheidungstrigern im Parla-

ment, in den Ministerien, Amtern, Industrieverbinden, Kammern,

Gewerkschaften, Kirchen und Kommunen nahegebracht.

Die MitarbeiterInnen der ALI verwiesen in Gesprichen mehrfach dar-

auf, dafd fiir eine erfolgreiche Arbeit Rahmenbedingungen fiir spezifi-

sche Frauenangebote geschaffen werden mufiten, wie z.B. wohnortna-

he Informations- und Weiterbildungsméglichkeiten, die Erreichbarkeit

durch o6ffentliche Verkehrsmittel und eine frauenfreundliche zeitliche

Gestaltung. In verschiedenen Beratungszentren ist die Betreuung von

Kindern méglich. Die LeiterInnen in den Beratungsstellen sind um

eine frauenspezifische Aufgabenstellung bemiiht, die sowohl in den

Zielen als auch in der inhaltlichen Gestaltung ihren Ausdruck findet.

Aufgrund der Aufgabentfiille, die zu bewiltigen ist, bleibt die didak-

tisch-methodische Gestaltung frauenspezifischer Angebote vorerst den
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PlanerInnen/Dozentlnnen iiberlassen. Man ist jedoch bemiiht, als er-
sten Schritt in dieser Richtung Frauen als Planerinnen/Dozentinnen fiir
frauenspezifische Angebote einzusetzen.

Frauenberatungszentren/Frauen lechnikZentren (FI1Z)

Die ersten Frauenzentren in den neuen Bundeslindern wurden bereits
Ende 1990 gegriindet. Dazu gehérten das FrauenTechnikZentrum
Leipzig und das FrauenTechnikZentrum in Berlin-Hohenschénhausen.
Ihnen folgten die Zentren Dresden, Erfurt, Rostock, Greifswald, Pots-
dam und Halle. Die Griindung dieser Zentren fand in einer Zeit star-
ker wirtschaftlicher Verinderungen in den Regionen und einer gleich-
zeitig einmaligen Umstrukeurierung der Frauenbildung statt.

Die Griinderinnen dieser Zentren sahen schon 1990/1991 die Notwen-
digkeit, einen Weiterbildungstriiger ins Leben zu rufen, der sich spezi-
ell und ausschlie8lich mit weiterbildenden Mafinahmen fiir Frauen in
den neuen Bundeslindern beschiftigt. Sie betonen, daf§ unter den ver-
dnderten gesellschaftlichen und &konomischen Bedingungen die
Hauptsorge der Frauen vor allem dem Erhalt ihrer Erwerbstitigkeit gilt.
Fiir sie ist Berufstitigkeit auch unter den neuen Bedingungen unver-
zichtbarer und selbstverstindlicher Bestandteil ihrer Lebensplanung
geblieben. Dies ist verbunden mit einer sehr hohen Weiterbildungsbe-
reitschaft.

Um gezielt Frauen in dieser Situation anzusprechen und ihre Chancen
auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern, wurde durch das FrauenTechnik-
Zentrum Hamburg 1990/1991 das Multiplikatorinnenprojekt ,Infor-
mationstechnische Weiterbildung fiir Frauen in den neuen Bundeslin-
dern® entwickelt und mit Unterstiitzung und Férderung durch das Bun-
desministerium fiir Bildung und Wissenschaft durchgefiihrt. Vierzehn
Frauen aus den neuen Bundeslindern erhielten, auf der Basis eines spe-
ziell fiir Frauen entwickelten Weiterbildungskonzeptes, die notwendigen
Grundlagen fiir die Durchfithrung informationstechnischer Bildungsan-
gebote fiir Frauen und den Aufbau selbstindiger Weiterbildungszentren
in den neuen Bundeslindern. Dieses Weiterbildungskonzept wird aus-
fithrlich im Abschluflbericht des Projektes beschrieben (vgl. Ellebrecht/
Sessar-Karpp 1991). Es geht von einem ficheriibergreifenden und ganz-
heitlichen Ansatz aus. Ficheriibergreifend bedeutet in diesem Konzept
die Vermittlung informationstechnischer Kenntnisse in einem iiberge-
ordneten, d.h. einem sozialen, politischen, 8konomischen und 6kologi-
schen Zusammenhang. Ganzheitlich bedeutet die Einheit von Theorie
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und Praxis bei der Vermittlung im Unterricht. Dariiber hinaus wird
damit die Férderung der ganzen Person der Teilnehmerin gemeint, d.h.,
neben die Vertiefung von Fachwissen tritt gleichgewichtig das Erlernen
und Uben von Durchsetzungs- und Teamfihigkeit, von vernetztem
Denken, die Stirkung und Férderung personlicher und kommunikati-
ver Kompetenzen.

Die 14 Griinderinnen der Frauenzentren bewiltigten wihrend der
sechsmonatigen Ausbildungszeit nicht nur das Lernpensum, sondern sie
bauten auch mit Hilfe und Unterstiitzung des Hamburger Teams Wei-
terbildungszentren fiir Frauen in ihren Heimatorten auf oder schlossen
sich mit anderen engagierten Frauen zu Vereinen zusammen. Im An-
schluf an die Multiplikatorinnenausbildung folgte eine begleitende und
stiitzende Fortbildung durch das FTZ Hamburg, die zur Stabilisierung
der Frauenbildungszentren in den neuen Bundeslindern beitrug.

Die Projektleiterinnen erlduterten in den Gesprichen, daf§ den Schwer-
punkt der Weiterbildungsangebote der Frauenzentren im ersten Jahr ein
Vollzeitkurs (AFG-geforderte Mafinahme) bildete, bei dessen Durchfiih-
rung sich die Zentren am Modellkurs , Multifunktionale Biirokommu-
nikation® des FI'Z Hamburg orientierten, den sie entsprechend dem
regionalen Bedarf, den aktuellen Férderbedingungen und den Voraus-
setzungen der Teilnehmerinnen modifiziert haben.

Allerdings muf8ten die Zentren in den Jahren 1992 bis 1994 unter den
verinderten Forderbedingungen neue Weiterbildungsangebote und
Frauenprojekte anbieten. Nur so war lingerfristige Existenzsicherung
mdoglich. Dresden und andere Zentren entwickelten besondere Angebo-
te fiir Kinder und Jugendliche, speziell fiir Midchen. Da gibt es
Schnupper- und Ferienkurse, PC-Fiihrerscheinkurse, Midchencompu-
terclubs und Computerkurse fiir die Landjugend. Das Rostocker Zen-
trum bietet einen Spezialkurs ,PC-Spezialistin fiir Beratung, Vertrieb
und Support fiir Ingenieurinnen an und einen Computerlehrgang fiir
mittleres medizinisches Personal.

Die Leiterinnen berichteten von einem weiteren Schwerpunkt der Wei-
terbildungsangebote der Zentren. Dieser liegt bei der berufsbegleiten-
den Weiterbildung von Frauen und verschiedenen Firmenschulungen in
firmeneigenen Riumen oder in Riumen der FTZ sowie individuellen
Schulungen und Beratungen. Diese Angebote werden durch die Teil-
nehmerinnen bzw. Firmen und Einrichtungen selbst finanziert.
Grof8e Sorgen haben die Leiterinnen hinsichtlich der langfristigen
Existenzsicherung der Zentren. Zu deren Sicherung erweiterten die
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Frauenbildungszentren ihre Angebote. So gehéren zum gegenwiirtigen

Leistungsumfang des ,Frauen-Bildungs- und Beratungszentrums e.V.

BALTIC® in Greifswald auf8er Bildungsmafinahmen noch verschiedene

Projekte wie das Landschaftsgestaltungsprojeke mit Umweltpark in

Grof$-Petershagen, das Frauen- und Familienzentrum in Wolgast ent-

wickelte ein Haussanierungsprojekt mit einer zukiinftigen Pension und

einem Dienstleistungsangebot. Das Erfurter Zentrum betreibt ein Kin-
derzimmer im Arbeitsamt und eine Frauenwerkstatt als zusitzliche Pro-
jekte. Der Verein zur Férderung der Weiterbildung von Frauen in Ro-
stock trigt drei Projekte: FTZ, Frauenberatungsstelle und Computer-
iibungskabinett mit angeschlossenem Leseraum und einer Fachbiblio-
thek. Es werden Weiterbildungen und Anpassungsqualifizierungen fiir

Frauen im lindlichen Raum durchgefiihrt. In Vorbereitung sind offene

Kurse fiir Seniorinnen und Vorruhestindlerinnen.

Das Zentrum in Potsdam erweiterte sein Bildungsangebot fiir Frauen

durch Sprachkurse, Angebote fiir arbeitslose Ingenieurinnen und ein

Kooperationsprojekt mit dem Frauenzentrum in Roskilde/Dinemark.

Unter dem Dach des FTZ Leipzig wurde eine Frauenberatungsstelle

eingerichtet, die 1993 in ein Frauentherapiezentrum miindete.

In einer von sehr hoher Frauenarbeitslosigkeit betroffenen Region be-

findet sich das FTZ Halle. Neben den Angeboten im Weiterbildungs-

bereich wurden hier im letzten Jahr verschiedene Projekte in Angriff
genommen:

— Beratungsstelle fiir Frauen und Familien, die eine Beratung und Be-
treuung in Not- und Konflikesituationen erméglicht,

— Familienservice, der soziale Betreuungsdienste iibernimmt,

— Studien- und Freizeitcenter, in dem Freizeit- und Ferienveranstaltun-
gen und Férderunterricht organisiert werden,

— Freizeit-, Bildungs- und Begegnungsstitte Déllnitz mit einer Kreativ-
werkstatt, vielfiltigen Veranstaltungen fiir Kinder, Jugendliche, ar-
beitslose Frauen und Senioren, mit Ubernachtungsméglichkeiten
und einer Frauenwerkstatt.

Die Leiterinnen der Zentren hoben hervor, dafl sie mit ihren praxisna-

hen, frauenfordernden Angeboten in der derzeitigen Weiterbildungs-

landschaft der neuen Bundeslinder eine Sonderstellung einnehmen.

Fiir ihre Arbeit ist es besonders bedeutsam — das wird auch von den

Besuchern der Einrichtungen hervorgehoben —, daf§ sie nicht gewinn-

orientiert arbeiten. Thr Ziel ist es, arbeitslose und von Arbeitslosigkeit

bedrohte Frauen und Midchen, besonders langzeitarbeitslose Frauen
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und iltere Frauen iiber 45, in der neuen gesellschaftlichen Situation
persdnlich zu stiitzen und ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt wesent-
lich zu verbessern.

Die Gesprichspartnerinnen haben es sich zur Aufgabe gemacht, Bil-
dungsangebote zu entwickeln, die sich vorrangig an den Lebens- und
Arbeitssituationen von Frauen orientieren. Sie verfolgen einen ganzheit-
lichen Ansatz, der so weit wie méglich die individuellen Bildungs- und
Lebenslidufe sowie berufliche Interessen und Méglichkeiten der Frauen
beriicksichtigt. Die Bildungsinhalte sind emanzipatorisch angelegt, ein-
mal im Hinblick auf die Interessenlage der Frauen und zum anderen,
um frauenspezifische Benachteiligung zu vermeiden.

Die Frauenbildungszentren sind Mitglied des im Mirz 1994 in Ham-
burg gegriindeten Dachverbandes INET (International Network for
Training). Durch diese Vereinsstruktur wird die erforderliche Zusam-
menarbeit der Zentren gesichert. Das iiberregionale Netzwerk hat die
Aufgabe, Kommunikationsstrukturen zu schaffen, die

— einen stindigen Erfahrungsaustausch erméglichen,

— zukunftsweisende Projektentwicklungen fordern,

aktuelle gemeinsame Fortbildungen der Leiterinnen und Dozentin-
nen sichern,

das Weiterbildungsengagement der Frauen sichtbar machen,

— gemeinsame Frauenprojekte in der EU vorbereiten.

3. Erreichtes und offene Probleme

In der Pilotstudie kommt zum Ausdruck, dafl eine Vielzahl von Bil-
dungseinrichtungen sich der Frauenbildung mit ihren neuen Aufgaben
gestellt hat und auf erste Erfolge verweisen kann. Sie haben mit ihrer
Arbeit bewiesen, daf§ die gravierenden Probleme der Frauen ohne vor-
herige griindliche Analyse der gesellschaftlichen Situation und der spe-
ziellen regionalen Verhiltnisse in den neuen Bundeslindern nicht zu
l6sen sind.

Im regionalen Umfeld der untersuchten Bildungseinrichtungen ist die
Arbeitslosigkeit unterschiedlich hoch, aber die Zahl arbeitsloser und
langzeitarbeitsloser Frauen wiichst in den meisten Gebieten noch an.
Das erschwert die Arbeit der Bildungseinrichtungen ebenso wie die
Tatsache, dafl es zu wenig Riume und zu geringe Finanzmittel gibt.
Begiinstigt wird die Arbeit dagegen durch die stark ausgeprigte Weiter-
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bildungsbereitschaft der Frauen und ihren Willen zur aktiven Mitgestal-

tung in der Gesellschaft.

Als wichtige Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Arbeit haben

sich

— eine wohnortnahe Bildungsarbeit,

— die Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln,

— eine frauenfreundliche zeitliche Gestaltung,

— die Kinderbetreuung wihrend der Veranstaltungen,

— der Informations- und Gedankenaustausch sowie die Kooperation
mit einer Vielzahl anderer Institutionen, auch aus den alten Bundes-
lindern, mit staatlichen, kommunalen und anderen gesellschaftli-
chen Einrichtungen,

— der Aufbau eines zwischenbetrieblichen Netzes der beruflichen Bil-
dung fiir Frauen

bewihrt. Die Planerinnen/Dozentinnen sind Frauen im mittleren Er-
wachsenenalter, die sich fast ausnahmslos durch mehrfache Weiterbil-
dungen mit entsprechenden Abschliissen — Lehrginge fiir Projekdleite-
rinnen und fiir Management, fiir Verwaltungsrecht und andere Rechts-
fragen, fiir Psychologie und Sozialpidagogik, immer flankiert durch ein
intensives Selbststudium und durch ihre erwachsenenbildnerische Pra-
xis — auf ihre neuen Aufgaben vorbereitet haben. Sie konnen fast alle
auf zwei Berufsabschliisse verweisen und waren nach der Wende zu
90% arbeitslos. Die meisten von ihnen iiben ihre jetzige Titigkeit erst
seit drei Jahren aus.
Das Frauenbild, auf das sie sich in ihrer Titigkeit stiitzen, ist durch ihre
Familientradition, durch Lebens- und Berufserfahrungen und durch
Diskussionen mit Frauen aus den alten Bundeslindern sowie durch
Literaturstudium nach der Wende geprigt worden. Sie stehen auch
heute noch — von einzelnen Ausnahmen abgesehen — zu einem partner-
schaftlich-gleichberechtigten Frauenbild. Obwohl sie inzwischen andere
Frauenbilder kennengelernt haben, halten sie nur dieses fiir tragfihig
fiir ein gedeihliches Zusammenwirken im Arbeitsprozef§ und in ande-
ren Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. Die in den Medien vorran-
gig propagierten Frauenbilder lehnen sie fast ausnahmslos ab, weil sie
entweder Wunschbilder suggerieren, die nur bestimmte Frauentypen
betreffen, oder tiberholte Vorurteile gegeniiber Frauen nihren.

Die Planerinnen und Dozentinnen stellen sich kritisch zu den neuen

gesellschaftlichen Verhilenissen, die eine Verstirkung der patriarchali-

schen Strukturen bis hinein in die Familien bewirkt haben. Sie halten
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Mutterschaft und Berufstitigkeit beim Vorhandensein entsprechender
gesellschaftlicher Voraussetzungen fiir vereinbar und bejahen den zen-
tralen Stellenwert der Erwerbsarbeit in der Lebensplanung der Frauen.
Die Ziele der Frauenbildungsarbeit in den neuen Bundeslindern beste-
hen vor allem in
— der Erhaltung der Erwerbstitigkeit bzw. dem Wiedereinstieg in den
Arbeitsprozef3,
— der Hilfe fiir die Anpassung an die neuen Verhiltnisse,
— der Durchsetzung héherer Qualifikationen fiir Frauen,
der Befihigung zur Verteidigung demokratischer Rechte,
— dem Herausreiflen aus depressiven Stimmungen und der Stirkung
des Selbstbewufitseins.
Eine wesentliche Grundlage fiir den Erfolg der Bildungs- und Weiter-
bildungsarbeit ist die Verkniipfung von allgemeiner, beruflicher und
politischer Bildung. Das didaktisch-methodische Vorgehen der Dozen-
tinnen sollte grundsitzlich auf erwachsenenpidagogischen Grundsitzen
basieren und frauenspezifisch geprigt sein. Bildungsangebote sind so zu
entwickeln, dafd sie sich an der Arbeits- und Lebenssituation von Frau-
en orientieren. Die Bildungsinhalte sollten emanzipatorisch angelegt
sein, einmal im Hinblick auf die Interessenlage der Frauen und zum
anderen, um frauenspezifische Benachteiligung zu vermeiden.
Bewihrt haben sich die verschiedensten Organisationsformen der Bil-
dungsarbeit wie Lehrginge, Kurse, Seminare, Gesprichskreise, Vortri-
ge und verschiedene andere Sonderformen, die den regionalen Gege-
benheiten und dem jeweiligen Teilnehmerinnenkreis entsprechen. Die
Angebotszeiten und Kursgroflen variieren deshalb sehr stark. Im allge-
meinen liegen die Teilnehmerinnenzahlen zwischen 10 und 20, wih-
rend die Veranstaltungen zwischen 6.45 Uhr und 8.00 Uhr beginnen
und niche tiber 20.00 Uhr hinausgehen. Die Inhalte, Formen und
Methoden sowie das Lerntempo der Bildungsarbeit sind sehr vielfiltig
und werden hiufig von den Teilnehmerinnen mitbestimmt.
Damit die Frauen jenen Platz in der Gesellschaft einnehmen konnen,
der ihnen aufgrund ihrer Fihigkeiten und Leistungen in Familie, Beruf
und (ehrenamtlicher) gesellschaftlicher Arbeit zusteht, ist eine enge
partnerschaftliche Zusammenarbeit aller gesellschaftlichen Krifte not-
wendig. Frauenbildung kann dazu einen wichtigen Beitrag leisten, aber
durchschlagende Erfolge kann sie nur erringen, wenn eine wirksame
Wirtschafts- und Arbeitsmarkepolitik die notwendige Zahl von Arbeits-
plitzen schafft, auf denen Frauen ihre Fihigkeiten zum Wohle der Ge-
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sellschaft unter Beweis stellen kénnen. Die intensive Diskussion iiber
die Stellung der Frau in der Gesellschaft und iiber die verstirkte Einbe-
zichung von Frauen in die gesellschaftliche Arbeit auf allen Ebenen
scheint ein hoffnungsvoller Ansatz fiir eine verstirkte Zuwendung zum
weiblichen Teil unserer Bevélkerung zu sein.

Die Frauenbildung, die im nationalen Maflstab — auch in den neuen
Bundeslindern — bereits mit hohem Engagement betrieben wird, bedarf
aber auch einer internationalen Komponente. Im Rahmen des Zusam-
menwachsens der Linder in der Europiischen Union gilt es, gemeinsam
Strategien fiir eine europiische Frauenbildung vorzubereiten, abge-
stimmte Frauenprojekte in Angriff zu nehmen und die dafiir notwen-
digen Forschungsarbeiten einzuleiten.
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Christiane Schiersmann

Berufliche Weiterbildung im Interesse von Frauen
Erfahrungen und Perspektiven

Wir blicken inzwischen auf eine 20jihrige Erfahrung mit Frauenbil-
dungsansitzen zuriick, die in den 70er Jahren im Kontext der neuen
Frauenbewegung entstanden sind. In den letzten Jahren ist eine gewisse
Schwerpunktverlagerung von der explizit politisch sich verstehenden
Frauenbildungsarbeit der 70er und friithen 80er Jahre hin zu berufsbezo-
gener Weiterbildung zu beobachten. In der beruflichen Weiterbildung
sind Frauen nach wie vor — insbesondere unter qualitativen Gesichts-
punkten — unterreprisentiert (vgl. Schiersmann 1995). Vor diesem all-
gemeinen Hintergrund und insbesondere angesichts der Tatsache, dafl
die Frauenpolitik in den letzten gut zehn Jahren der Zielgruppe der Frau-
en, die nach einer familienbedingten Erwerbsunterbrechung einen be-
ruflichen Wiedereinstieg anstreben, besondere Aufmerksamkeit gewid-
met hat, sind im Bereich der beruflichen Weiterbildung vielfiltige Wei-
terbildungskonzepte und -projekte entwickelt und durchgefiihrt worden,
die sich gezielt an Frauen wenden und deren Lebenssituation und Lern-
interesse zum Ausgangs- und Bezugspunkt von Bildungsangeboten ma-
chen.

Ich méchte im folgenden unter Konzentration auf wichtige Zielgrup-
pen (Frauen ohne verwertbare Qualifikationen, Frauen mit einer fami-
lienbedingten Erwerbsunterbrechung, Frauen in Fiihrungspositionen,
Frauen in den neuen Bundeslindern) eine Zwischenbilanz im Hinblick
auf die gewonnenen Erfahrungen mit frauenspezifischer Weiterbildung
im beruflichen Bereich ziehen und auf dieser Basis diskutieren, welche
Anforderungen sich zukiinftig fiir die Gestaltung beruflicher Weiterbil-
dung im Interesse von Frauen stellen. In diesem Zusammenhang reflek-
tiere ich die Bedeutung sich modifizierender Erwerbsverliufe von Frau-
en, thematisiere das verinderte Ineinandergreifen von beruflicher
Erstausbildung und Weiterbildung und greife die Frage nach dem zu-
kiinftigen Stellenwert spezifischer Bildungsangebote fiir Frauen im be-
ruflichen Bereich auf. Weiter méchte ich die Konsequenzen der bishe-
rigen Erfahrungen fiir die Weiterentwicklung von Qualifikationstheo-
rien sowie Méglichkeiten der Verankerung von Weiterbildung im Kon-
text von Regional- und Strukeurpolitik diskutieren.
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1. Erfabrungen mit zielgruppenspezifischen Bildungsangeboten fiir
Frauen

1.1 Weiterbildung fiir Frauen ohne formale bzw. mit nicht verwertbaren
Jormalen Berufsbildungsabschliissen

Fiir die nach wie vor groffe Zahl von Frauen, die an wenig anspruchs-
vollen und damit hiufig zugleich rationalisierungsgefihrdeten Arbeits-
plitzen titig sind, gibt es kaum innerbetriebliche Weiterbildungsange-
bote, da die betriebliche Weiterbildung sich iiberwiegend an Fach- und
insbesondere an Fiithrungskrifte richtet (vgl. Schiersmann 1993). Zwar
mag auch argumentiert werden, dafl fiir diese Beschiftigten insofern
vergleichweise wenig Weiterbildung erforderlich ist, als sie nur selten
mit neuen Anforderungen konfrontiert werden. Als Gegenargument ist
jedoch anzufiihren, daff Weiterbildung gerade fiir diese Gruppe eine
wichtige kompensatorische Funktion zur Verbesserung bzw. zumindest
zur Absicherung der Arbeitsmarktposition tibernehmen kénnte.

Im Interesse der zuletzt genannten Intention sind in Zusammenarbeit
mit einzelnen Betrieben in den achtziger Jahren verschiedene modell-
hafte Angebote fiir diese Zielgruppe entwickelt worden (vgl. Girtner/
Krebsbach-Gnath 1987; Bolle/Schneider 1988; Hentrich u.a. 1991;
Goldmann u.a. 1993). Dabei fillt auf, daf§ die Weiterbildungskonzep-
te auf eine Qualifikationsebene zwischen der Position angelernter Krifte
und der von Fachkriften zielen (z.B. AutomatenbetreuerIn fiir den ge-
werblichen Bereich oder Assistenz-Sachbearbeiterin im Bankbereich).
Diese Strategien erweisen sich m.E. als ambivalent. Auf der einen Sei-
te gelingt dadurch angesichts des stark normierten deutschen Berufsbil-
dungssystems der Sprung auf die Ebene der Facharbeit nicht, und es
bleibt daher fraglich, ob die angestrebte Zielperspektive, die betroffenen
Frauen in die Lage zu versetzen, mit minnlichen Fachkriften zu kon-
kurrieren, wirklich erreicht werden kann. Zudem ist zu bedenken, daf}
es sich, insbesondere im gewerblich-technischen Bereich, zumindest
zum Teil um Titigkeiten handelt, die im Zuge des nichsten Rationali-
sierungsschubs von Maschinen iibernommen werden kénnen. Auf der
anderen Seite ist jedoch nicht zu bestreiten, dafl die vorgeschlagenen
Weiterbildungskonzepte die im Arbeitsvollzug erworbenen Qualifika-
tionen aufgreifen und honorieren und zumindest mittelfristig eine Ab-
sicherung der Beschiftigung erleichtern. Allerdings zeigte sich, dafl sich
selbst im Rahmen dieser herausgehobenen, wissenschaftlich evaluierten
und dadurch von einer gewissen 6ffentlichen Aufmerksamkeit begleite-
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ten Vorhaben die Implementation innovativer Vorschlige nur teilweise
realisieren lief8. Daher besteht kein grofler Optimismus dahingehend,
dafl Betriebe von sich aus in grolem Umfang derartige Initiativen er-
greifen bzw. unterstiitzen werden.

Auflerdem bleibt die offene Frage, ob angesichts der steigenden Quali-
fikationsanforderungen nicht doch vorrangig nach geeigneten Strate-
gien zu suchen ist, um un- bzw. angelernten Arbeiterinnen oder einfa-
chen Angestellten das Nachholen eines anerkannten und qualifizierten
Berufsabschlusses zu erméglichen. Hierzu bietet sich bislang nur die
Maéglichkeit einer in der Regel mindestens zweijihrigen Umschulung
an. Im Rahmen einer 1984 vom Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschaft initiierten ,Modellversuchsreihe zur beruflichen Qualifi-
zierung von Erwachsenen, die keine abgeschlossene Berufsausbildung
haben und ein besonderes Arbeitsmarktrisiko tragen® wandten sich sie-
ben Modellversuche gezielt an Frauen (vgl. Klihn/Dinter 1994). Die in
diesen Modellprojekten gemachten Erfahrungen belegen, daf§ eine er-
folgreiche Umschulung — zum Teil sogar in bislang mannderdominier-
te Berufsfelder — selbst fiir Frauen mit einem geringen Qualifikations-
niveau, die sich zudem hiufig in einer prekiren personlichen Lebens-
situation befanden, unter bestimmten Voraussetzungen realisierbar ist.
Dazu zihlen eine zielgruppenorientierte Ansprache, eine ca. sechsmo-
natige Vorbereitungsphase, in der die Motivation abgeklirt, die Ent-
scheidungsfindung und die Umorganisation des Alltags vorbereitet
werden kénnen, zielgruppenspezifische didaktische Konzepte, eine so-
zialpidagogische Begleitung, Stiitz- und Férderangebote, in manchen
Fillen die Bereitstellung von Kinderbetreuungsangeboten sowie eine
ebenfalls ca. sechsmonatige Nachbereitungsphase zur Begleitung des
Ubergangs in die Erwerbstitigkeit. Die Erfahrungen zeigen jedoch
auch, daf§ eine Umschulung ein sehr hohes Engagement und Durchhal-
tevermdgen voraussetzt.

Die Schlufffolgerungen aus diesen Modellversuchen legen nahe, dafl
Umschulungsmafinahmen fiir diese Zielgruppe generell um die oben
genannten Elemente erginzt werden sollten. Bislang ist es jedoch nicht
gelungen, die in den Modellprojekten gewonnenen Ergebnisse auf die
normalen Umschulungsangebote zu iibertragen. Beriicksichtigt man,
daf aufgrund der aktuellen Einschrinkungen der Férderungen auf der
Basis des Arbeitsférderungsgesetzes (AFG), insbesondere der Beseiti-
gung des Rechtsanspruchs auf eine Unterhaltszahlung seit 1994, gene-
rell fiir potentielle Teilnehmerlnnen deutlich schwieriger geworden ist,
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eine Umschulung zu realisieren, so diirfte sich diese Verinderung be-
sonders negativ auf die Teilnahmebereitschaft und die Teilnahmemég-
lichkeiten von Frauen mit niedrigem Qualifikationsniveau, hiufig ne-
gativ geprigten Lernerfahrungen und restriktiven Lebensbedingungen
auswirken.

1.2 Weiterbildung fiir Frauen mit diskontinuierlichen Erwerbsbiographien

Bislang unterbrachen etwa 50% der erwerbstitigen Frauen ihre Be-
rufstitigkeit — iiberwiegend aufgrund von Familienaufgaben (vgl.
Engelbrech 1989). Die im internationalen Vergleich hohe Quote der
Berufsunterbrecherinnen resultiert zum einen aus traditionellen Ein-
stellungen zur Rolle von Miittern bei der Betreuung von Kleinkin-
dern, zum anderen aber auch aus den in den alten Bundeslindern
hohen Barrieren fiir eine parallele Vereinbarkeit von Familienaufgaben
und Erwerbsarbeit. Ich will hier exemplarisch nur die unzureichenden
offentlichen Kinderbetreuungsangebote, wenig flexible C)ffnungszeiten
der Kindergirten, unregelmiflige Schulzeiten im Grundschulalter, feh-
lende Ganztagsbetreuungsangebote fiir Kinder im Schulalter etc. sowie
die wenig familienfreundlichen Arbeitszeiten und Arbeitsbedingungen
hervorheben.

Da die Gruppe von Frauen, die nach einer familienbedingten Erwerbs-
unterbrechung einen beruflichen Neuanfang anstrebten, einen Schwer-
punkt frauenpolitischer Bemiihungen bildete, wurde auch ein breites
Spektrum von spezifischen Weiterbildungsangeboten — hiufig mit be-
sonderer 6ffentlicher Férderung wihrend einer Modellphase — entwik-
kelt, das ich hier nur knapp skizzieren will (vgl. ausfiihrlicher dazu:
Schiersmann 1993, S. 154{f.). Die Weiterbildungskonzepte gehen da-
von aus, daf zum einen in der Situation des beruflichen Wiederein-
stiegs ein generelles Bediirfnis zur Reflexion dieser Umbruchsituation
besteht und zum anderen auch eine Aktualisierung bzw. Erweiterung
berufsbezogener Kenntnisse erforderlich ist. Auch die vom Institut fiir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung durchgefiihrte Befragung von
19.000 Betrieben (vgl. Engelbrech/Kraft 1992) ergab, daf§ letztere zu
70% bei qualifizierten Titigkeiten und zu 32% bei einfachen Tétigkei-
ten eine fachbezogene, auf technologische Verinderungen ausgerichte-
te Weiterbildung der Berufsriickkehrerinnen als hilfreich bezeichneten.
Dies galt insbesondere fiir grofSere Betriebe. Auch Kurse zur Persénlich-
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keitsbildung und Motivation wurden von vielen Betrieben als hilfreich
angesehen; dies trifft insbesondere auf den Einzelhandel zu. Weiterbil-
dungsangebote fiir diese Zielgruppe sind also auch aus Sicht der Betrie-
be sinnvoll und notwendig.

Eine Analyse des Weiterbildungsangebots fiir diese Zielgruppe zeigt,
dafl (berufs-)orientierende Angebote zumindest in Ballungsgebieten
recht verbreitet sind, wobei jedoch nicht eindeutig zu kliren ist, ob die
Nachfrage noch tiber das zur Verfiigung stehende Angebot hinausreicht.
Weiter ist davon auszugehen, dafl in eher lindlich strukturierten Gebie-
ten hiufig nach wie vor ein erhebliches Angebotsdefizit besteht.

Das fachbezogene Angebot fiir diese Zielgruppe konzentriert sich weit-
gehend auf Kurse fiir den kaufminnisch-verwaltenden Bereich. Dies ist
insofern plausibel, als dieser Bereich einen Beschiftigungsschwerpunkt
von Frauen darstellt. Allerdings ergeben sich damit erhebliche Schwie-
rigkeiten fiir diejenigen Frauen, ein regional erreichbares Angebot zu
finden, die einen nicht so hiufig vertretenen Beruf gewihlt haben. Erst
in den letzten Jahren sind vermehrt Weiterbildungsangebote fiir Frau-
en im sozialen und pflegerischen Bereich zu beobachten (vgl. Kiipper/
Sommer 1992).

Auch das Nachholen beruflicher Abschliisse — wiederum im Rahmen
einer beruflichen Umschulung — stellt eine Mglichkeit zur Unterstiit-
zung des beruflichen Wiedereinstiegs fiir Frauen ohne bzw. mit einer
nicht mehr verwertbaren beruflichen Ausbildung dar. Allerdings zeigen
zumindest die Ergebnisse der bereits erwihnten Modellversuche, dafl
gerade Frauen nach einer familienbedingten Erwerbsunterbrechung —
obwohl angesprochen — kaum zu den Teilnehmerinnen dieser Mafinah-
men zihlten. Fiir diese Gruppe stellt das Durchlaufen einer véllig neu-
en Ausbildung eine sehr hohe Anforderung dar. Gerade fiir Frauen mit
noch vorhandenen Familienpflichten erweist es sich auch als Teilnah-
mehindernis, daff trotz der vor einigen Jahren eingefiihrten Méglichkeit
einer Teilzeitumschulung kaum entsprechende Angebote zur Verfiigung
stehen!.

Eine weitere Strategie zur Erleichterung des beruflichen Wiedereinstiegs
stellt die Suche nach Arbeitsmarktnischen und die Entwicklung darauf
bezogener Fortbildungsangebote dar. Dabei handelt es sich im Einzel-
fall um kreative Ideen (beispielsweise eine Qualifizierung zur Fremden-
verkehrsfiihrerin, fiir Kursleitungstitigkeiten oder Aufgaben im Um-
weltbereich). Jedoch liegt die Problematik der in diesem Kontext ent-
wickelten Konzepte darin, dafl sie in der Regel keine Perspektive fiir
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eine sozialversicherungspflichtige Titigkeit eréffnen, sondern eher auf
ehrenamtliche oder nebenberufliche Beschiftigungen vorbereiten.

Seit Beginn der achtziger Jahre sind an zahlreichen Hochschulen (u.a.
Dortmund, Essen, Koblenz, Bielefeld, Saarbriicken, Hamburg, Ulm,
Miinster, Oldenburg, Frankfurt/M., Bremen, Flensburg, Liineburg,
Ludwigsburg, Schwibisch-Hall) sog. Frauenstudien initiiert worden, die
sich ebenfalls an die Zielgruppe Frauen nach einer familienbedingten
Berufsunterbrechung wenden. Das Ziel beispielsweise des éltesten und
inzwischen fest institutionalisierten Angebots der Universitit Dortmund
(vgl. Bruchhagen 1989) ist eine Qualifizierung von Multiplikatorinnen
fiir emanzipatorische Frauenarbeit. Dazu sollen Fihigkeiten im Bereich
der Information, Dokumentation, Organisation und Beratung sowie
Strukturwissen und analytische Fihigkeiten vermittelt werden, damit
die Teilnehmerinnen ihre persénlichen Erfahrungen in gesellschaftliche
Zusammenhinge einordnen kénnen. Auch bei diesen Konzepten be-
steht aus meiner Sicht eine Problematik darin, daf} die Studien nicht mit
einer anerkannten HochschulabschluB8priifung enden und kaum Per-
spektiven einer sozial abgesicherten Beschiftigung eréffnen, es sei denn,
in klassischen Frauenberufen und dann zum Teil mit einem unterhalb
des dort erreichten Standards liegenden Qualifikationsniveau. Dies kann
im schlimmsten Fall zur Etablierung billiger Sozialarbeit fiihren.
Schlieflich stellt auch eine Betriebsgriindung fiir Frauen nach einer
familienbedingten Erwerbsunterbrechung eine mégliche Perspektive
dar. Damit verbindet sich hiufig die persénliche Hoffnung, einen Ar-
beitsplatz zu schaffen, der den individuellen Interessen und Fihigkeiten
gerecht wird und die Vereinbarkeit von Familienaufgaben und Erwerbs-
titigkeit erleichtert. Um dem Risiko des Scheiterns gerade junger Un-
ternehmen von Frauen vorzubeugen, sind auf die Zielruppe abgestimm-
te Qualifizierungsangebote entwickelt worden.

1.3 Frauen in Fiihrungspositionen

Angesichts des deutlich gestiegenen Bildungsniveaus der Frauen sowie
der in der Regel — trotz einzelner Unterbrechungen — auf Kontinuitit
angelegten Erwerbsbiographien kann die frauen- und arbeitsmarkepoli-
tische Perspektive nicht mehr allein in einer rein quantitativen Integra-
tion von Frauen in die Erwerbsarbeit liegen. Vielmehr kommt es auch
darauf an, den Frauen qualitativ anspruchsvolle Positionen zu erschlie-
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Ben. In der Realitit sind Frauen jedoch in Fithrungspositionen nach
wie vor extrem unterreprisentiert (vgl. Capital-Studie 1991). Wenn-
gleich die Bedeutung von Weiterbildung fiir einen beruflichen Aufstieg

im Vergleich zu anderen Einfluffaktoren wie Berufserfahrung, regionale

Mobilitit etc. gerade fiir diese Zielgruppe nicht iiberschitzt werden

darf, so stellt dennoch eine angemessene Beteiligung von Frauen an

Fithrungskriftefortbildung einen wichtigen Ansatzpunkt der Frauenfor-

derung dar.

Da Frauen einen beruflichen Aufstieg nach wie vor unter anderen Be-

dingungen planen als Minner, sind in letzter Zeit auch fiir diese Ziel-

gruppe frauenspezifische Weiterbildungsangebote entwickelt worden.

Dabei spielt auch die Hoffnung eine Rolle, dafl Frauen gute Voraus-

setzungen mitbringen, den inzwischen vielfach proklamierten, als par-

tizipativ oder kommunikativ charakterisierten Fithrungsstil zu realisie-
ren und damit auch ihre Chancen auf das Aufriicken in Fiithrungspo-
sitionen steigen (vgl. zur Beurteilung dieser Hoffnung: Schiersmann

1994).

Es zeigt sich jedoch auch, dafl die Frage, ob es frauenspezifische Bil-

dungsangebote geben sollte, gerade im Hinblick auf diese Zielgruppe

sowohl unter den Betroffenen als auch unter Betriebsvertretern umstrit-
ten ist. Aufgrund einer neueren Untersuchung von Infratest Sozialfor-
schung (vgl. Waschbiisch/Kuwan 1994) wissen wir, dafl der Anteil der

Betriebe, die spezielle Weiterbildungsangebote fiir weibliche Fiihrungs-

krifte anbieten, mit 5% recht niedrig liegt’.

Bei Intensivinterviews mit Betriebsvertretern und weiblichen Fiih-

rungs(nachwuchs)kriften kristallisierten sich die folgenden Argumenta-

tionsstringe fiir oder gegen ein frauenspezifisches Weiterbildungsange-
bot heraus, wobei zu beriicksichtigen ist, daff die Frage der Ablehnung
oder Befiirwortung geschlechtsspezifischer Formen von Weiterbildung
fiir die tiberwiegende Mehrheit der befragten Expertlnnen sowie Fiih-
rungskrifte weniger auf eigener Erfahrung mit entsprechenden Angebo-
ten basierte, als vielmehr aus generellen Einschitzungen im Kontext der

Problematik , Frauen und Fithrung® resultierte (vgl. ebd., S 62f.)%.

Die Befiirworter frauenspezifischer Fiihrungskrifteweiterbildung fiihr-

ten folgende Argumente an:

— Da in einer minnlich geprigten Fiihrungswelt ein stindiger Anpas-
sungsdruck in Richtung minnlicher Fiithrungsstile bestehe, bieten
geschlechtshomogene Seminare eine gute Gelegenheit zur Entfaltung
des weiblichen Potentials.
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Da Frauen dazu neigen, sich zu unterschitzen, Minner demgegen-
iiber mit groflerem Selbstbewufltsein auftreten, kénnen sich Frauen
in den frauenspezifischen Seminaren besser den eigentlichen Lernzie-
len widmen, ohne sich gegen minnliche Dominanz behaupten zu
miissen.

Da nicht von einer grundsitzlichen Gleichheit von Frauen und Min-
nern bei der Auseinandersetzung mit Sachverhalten auszugehen sei,
ist es sinnvoll, daf§ sich der Modus der Vermittlung von Inhalten, die
Wahl der Methoden und Organisationsformen von Qualifizierungs-
mafinahmen an spezifisch weiblichen Bediirfnissen orientieren. Au-
Berdem kann die Netzwerkbildung unterstiitzt werden, wofiir es an-
gesichts der Unterreprisentanz von Frauen in den Fiihrungsetagen
im Alltag nur selten Méglichkeiten gibt.

Frauenspezifische Weiterbildungsangebote stellen eine giinstige
Chance zum Erfahrungsaustausch mit anderen weiblichen Fithrungs-
kriften dar.

Die Ablehnung spezieller Fithrungsweiterbildung fiir Frauen stiitzt sich
auf folgende Argumente:

Frauenspezifische Weiterbildung bestitigt eher Vorurteile gegeniiber
der Fiihrungseignung von Frauen. Es entsteht der Eindruck von
»2Nachhilfestunden® zum Ausgleich weiblicher Defizite. Aufer dem
Etikett des ,,Behindertenprogramms® wird diesen Angeboten auch
der Vorwurf des ,Emanzentums® zugewiesen.

Auflerdem wird die Effizienz bzw. der Realititsgehalt dieser Veran-
staltungen mit dem Hinweis angezweifelt, daf§ Frauen sich auch im
Berufsalltag vor allem mit minnlichen Kollegen und Vorgesetzten
auseinandersetzen und sich neben und gegeniiber diesen behaupten
miifften. Aus diesem Grund eignet sich der geschiitzte Raum reiner
Frauengruppen nicht fiir Qualifizierungsmafinahmen, deren Ziel
darin besteht, Fithrungskompetenz in der beruflichen Wirklichkeit
zu stiitzen und zu erweitern.

Ein weiteres Argument verweist darauf, dafl geschlechtsspezifisch
ausgerichtete Weiterbildungsangebote die Verantwortung fiir die Si-
tuation von Frauen in Fiihrungspositionen und die Auseinanderset-
zung mit diesem Themenkomplex an diese delegiert.

Die meisten Befragten kdnnen weder als grundsitzliche Befiirworter
noch als strikte Gegner frauenspezifischer Weiterbildungsangebote an-
gesehen werden. Vielmehr dominiert die Auffassung, daf§ fiir bestimmte
Weiterbildungsinhalte und bestimmte Zielgruppen frauenspezifische
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Angebote als komplementires Angebot durchaus sinnvoll sein kénn-

ten?,

1.4 Frauen in den neuen Bundeslindern’

Frauen in der DDR wiesen eine den Minnern vergleichbare Erwerbs-
quote auf. Sie verfiigen iiber eine gute berufliche Ausbildung und um-
fangreiche Weiterbildungserfahrungen, wurden jedoch im Zuge des
okonomischen und gesellschaftlichen Umstrukturierungsprozesses tiber-
proportional aus dem Arbeitsmarkt herausgedringt und haben vor al-
lem deutlich schlechtere Wiedereinstiegschancen. Sie waren besonders
stark vom Zusammenbruch ganzer Branchen und Wirtschaftssektoren
betroffen und wurden auch aus dem technischen Bereich, in dem sie
zumindest stirker als Frauen in den alten Bundeslindern Fuf§ gefafit
hatten, herausgedringt. Zudem strémen Minner in bislang von Frau-
en dominierte Bereiche im Dienstleistungssektor (z.B. Banken, Versi-
cherungen).

In der sozialen und 6konomischen Umbruchsituation wurde der Weiter-
bildung ein zentraler Stellenwert zugeschrieben. Dabei ging es zum ei-
nen um die Aktualisierung fachlicher Qualifikationen, zum anderen
aber auch um die Unterstiitzung des normativen Umorientierungs-
prozesses und nicht zuletzt um eine Uberbriickung von Arbeitsmarkt-
problemen. Der Transformationsprozess brachte sowohl fiir Minner als
auch fiir Frauen schwierige individuelle Konstellationen mit sich. Den-
noch fillt auf, daf§ Frauen nicht nur auf dem Arbeitsmarkt, sondern
auch in der Weiterbildung mit spezifischen Problemen konfrontiert
wurden. Hiufig implizierten die ihnen angebotenen Qualifizierungs-
mafinahmen faktische Dequalifizierungsprozesse. So wurden Frauen in
groflem Umfang weitergebildet, um die Nachfrage nach Arbeitskriften
in der Altenpflege zu befriedigen (vgl. Engelbrech 1991, S. 656). Beson-
ders entmutigend sind auch die Beobachtungen, daff Umschulungen fiir
Ingenieurinnen zu iiber 90% fiir eine nicht fach- und niveaugerechte
Beschiftigung erfolgten (vgl. Minks 1995).

Vor diesem Hintergrund sind auch in den neuen Bundeslindern, die
bislang nicht iiber eine Tradition besonderer Frauenbildung verfiigten,
Initiativen entwickelt worden, die sich gezielt an Frauen richten. Bei-
spielhaft seien die Frauen-Technik-Zentren erwihnt, von denen inzwi-
schen 12 in den neuen Bundeslindern von Frauen fiir Frauen aufgebaut
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wurden. Sie bieten Kurse fiir Frauen im Bereich der EDV an (vgl.
Ellebrecht/Sessar-Karpp 1991). Diese Angebote stoflen auf eine positi-
ve Resonanz und unterstreichen das hohe Interesse von Frauen an Wei-

terbildung (vgl. Schiersmann/Ambos/Sobkowiak 1994).

2. Strategische Herausforderungen an berufsbezogene Weiterbildung
im Interesse von Frauen

Fassen wir die bisherigen Erfahrungen mit frauenspezifischen Weiterbil-
dungsangeboten im berufsbezogenen Bereich zusammen, so ist festzu-
halten, dafd in den letzten Jahren sehr viel curriculare und auch didak-
tische Phantasie entwickelt wurde, ein fiir verschiedene Zielgruppen
geeignetes Angebot zu entwickeln und zu erproben. Dennoch handelt
es sich nach wie vor tiberwiegend — zum Teil mit Ausnahmen bei den
Frauen, die einen beruflichen Wiedereinstieg nach einer familienbe-
dingten Berufsunterbrechung anstreben — um Modellmafinahmen, Ein-
zelangebote und einmalige Projekte. D.h., es ist nicht in breitem Um-
fang gelungen, diese Angebote zum reguliren Bestandteil des Weiterbil-
dungsangebots zu machen. In dieser Situation stellt sich die Frage, ob
die angewandten Strategien und die von den in der Bildungsarbeit en-
gagierten Frauen vertretenen Positionen umstandslos in der bisherigen
Form fortgeschrieben werden kénnen und verstirkte Anstrengungen im
Hinblick auf deren Durchsetzung nétig sind oder ob sich auch Modi-
fizierungs- bzw. Erweiterungbedarf abzeichnet. Hierzu will ich im fol-
genden einige Thesen formulieren.

2.1 Individualisierung erwerbsbiographischer Muster

Zunichst ist zu konstatieren, dafd sich die Lebenslaufmuster von Frau-
en im Vergleich zu den 70er Jahren weiter ausdifferenziert haben. Diese
Entwicklung, die auch als Individualisierung bzw. Pluralisierung von
Lebenslaufmustern beschrieben worden ist (vgl. Beck 1986), fiihrt
dazu, dafl das klassische Drei-Phasen-Modell als Muster weiblicher Er-
werbsbiographien an Bedeutung verliert®:
— Viele insbesondere gut qualifizierte Frauen bleiben — zum Teil unter
Verweis auf die schwierige Vereinbarkeit von Familienaufgaben und
Erwerbstitigkeit gerade in anspruchsvollen beruflichen Positionen —
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kinderlos und passen sich weitgehend an minnliche Erwerbsmuster
an.

Ein erheblicher Teil der wachsenden Gruppe gut qualifizierter Miit-
ter tendiert dazu, die Erwerbstitigkeit ebenfalls nach Méglichkeit gar
nicht oder nur sehr kurz zu unterbrechen und die Vereinbarkeitspro-
blematik durch individuelle Formen der Kinderbetreuung zu lésen.
Dies gilt zumindest fiir diejenigen, denen es aufgrund eines ver-
gleichsweise guten Verdienstes méglich ist, beispielsweise private Be-
treuungskrifte zu engagieren oder teure familiennahe bzw. éffentli-
che Betreuungsregelungen zu finanzieren.

Der 1986 eingefiihrte Erzichungsurlaub garantiert nach einer maxi-
malen Unterbrechungszeit von inzwischen drei Jahren pro Kind eine
Riickkehr auf den alten bzw. einen gleichwertigen Arbeitsplatz.
Wenngleich angesichts der gegenwirtigen schwierigen skonomischen
Situation gerade von der Krise betroffene Betriebe zum Teil offenbar
versuchen, diesen Rechtsanspruch der Frauen durch das Angebot ei-
ner materiellen Abfindung bei einer freiwilligen Kiindigung zu un-
terlaufen, so ergeben sich dennoch gerade im Hinblick auf die Wie-
dereinstiegssituation und den in diesem Kontext erforderlichen Wei-
terbildungsbedarf deutliche Verinderungen. Leider haben wir keine
sehr detaillierten Aufschliisse iiber das Riickkehrverhalten der groflen
Gruppe von Frauen, die Erziechungsurlaub in Anspruch nehmen
(98,5% der Anspruchsberechtigten). Eine Untersuchung des Instituts
fiir Entwicklungsplanung und Strukturforschung (IES) (vgl. Institut
... 1991) kam zu dem Ergebnis, daf§ der Erzichungsurlaub in der
Regel voll ausgeschopft wird. Allerdings bezog sich diese Untersu-
chung auf einen Zeitpunkt, dem die 12- bzw. 18monatige Dauer des
Erziehungsurlaubs zugrunde lag. Bei der jiingsten Verlingerung auf
3 Jahre diirfte damit zu rechnen sein, daf eine Teilgruppe vorrangig
aus okonomischen Griinden nach Ablauf des Erhalts von Erzie-
hungsgeld, d.h. in der Regel nach zwei Jahren, in die Erwerbstitig-
keit zuriickkehren méchte. Auflerdem zeigen die Untersuchungen
des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, daf§ die Betrie-
be eine iiber zwei Jahre hinausreichende Unterbrechung insbesondere
bei gut qualifizierten Frauen fiir nicht akzeptabel halten (vgl. Engel-
brech/Kraft 1992).

Eine kleinere Gruppe von Frauen profitiert von den in den letzten
Jahren vorrangig von Grof8betrieben abgeschlossenen Betriebsverein-
barungen, die eine iiber drei Jahre hinausreichende Unterbrechung
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ermdglichen. In diesen Fillen besteht allerdings in der Regel keine
Riickkehrgarantie, sondern es wird lediglich eine bevorzugte Wiede-
reinstellung versprochen, die sich gerade in 6konomischen Krisenzei-
ten hiufig als unzureichend erweisen diirfte.

— Schliefllich wird es auch in Zukunft eine Gruppe von Frauen geben,
die — ohne formale Méglichkeiten zur Riickkehr zum alten Arbeit-
geber — erst dann einen erneuten Einstieg in die Erwerbsarbeit sucht,
wenn aus subjektiver Sicht eine durchgingige eigene Betreuung der
Kinder nicht mehr erforderlich erscheint. Wie eigene Interviews mit
dieser Zielgruppe ergaben (vgl. Schiersmann 1990), variiert die De-
finition dieses Zeitpunktes auferordentlich. Diese zuletzt genannte
Gruppe ist die klassische Gruppe der Wiedereinsteigerinnen. Sie
bleibt relevant, diirfte jedoch in ihrer quantitativen Bedeutung ab-
nehmen.

Damit ist zusammenfassend davon auszugehen, dafl das Interesse von

Frauen an einer — trotz moglicher Unterbrechungen — im Prinzip auf

Kontinuitdt hin angelegten Erwerbsbiographie nachhaltig gewachsen

ist. Allerdings ist zu unterstreichen, daf§ es sich bei den Verinderun-

gen in der Lebenssituation von Frauen keineswegs um eine vollstindi-
ge Individualisierung handelt, sondern daf§ diesem Prozef§ durch die
sozialen Rahmenbedingungen Grenzen gesetzt sind. Es handelt sich
vielfach um erzwungene ,Patchworkbiographien® als frei geplante

Entwiirfe.

Um zu méglichst realistischen Prognosen der zukiinftigen Erwerbstitig-

keit von Frauen zu kommen, ist auflerdem zu beriicksichtigen, inwie-

weit sich angesichts der gegenwirtigen Krise, die sich nicht nur als kon-
junkturelle, sondern als eine die Wachstumsideologie in Frage stellen-
de Strukeurkrise darstellt, die subjektiv angestrebten Lebenslaufplanun-
gen der Frauen auf dem Arbeitsmarke realisieren lassen. Jiingere Analy-
sen zeigen, dafl Frauen in den letzten Jahren deutliche Zuwiichse auf
dem Arbeitsmarkt zu verzeichnen hatten, die iiberwiegend aus der Ex-
pansion des Dienstleistungssektors resultieren, sich allerdings weitge-
hend auf Teilzeitarbeitsplitze konzentrieren. Ob sich dieser Trend fiir
die nichsten Jahre fortsetzen wird, ist offen, da von einer Arbeitsmarkt-
liicke von ca. 6,5 Mio. Arbeitsplitzen auszugehen ist. Vermutlich wird
sich zumindest mittelfristig bis zur Entlastung des Arbeitsmarkees auf-
grund der demographischen Entwicklung eine verschirfte Konkurrenz
zwischen Frauen und Minnern um attraktive Arbeitsplitze entwickeln,
und es werden sich neue Segmentationslinien herausbilden, beispiels-
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weise zwischen gut qualifizierten, in den Arbeitsmarkt integrierten, und
weniger qualifizierten, hiufig auf instabile Beschiftigungsverhiltnisse
abgedringten Frauen. Generell wird dariiber hinaus der Anteil unbefri-
steter Vollzeitarbeitsplitze — auch fiir Minner — abnehmen, wir miissen
von einer verstirkten Erosion des ,Normalarbeitsverhiltnisses“ fiir bei-
de Geschlechter ausgehen.

Auflerdem wird Frauen die Verantwortung fiir Familienaufgaben nahe-
zu ungebrochen zugeschrieben, sie iibernehmen diese auch, und da-
durch unterscheiden sich die Biographien nach wie vor von denen der
Minner. Auf diese Situation miissen sich auch die Uberlegungen zur
Gestaltung von Weiterbildung im Interesse von Frauen einstellen.

2.2 Der Trend zu ,Patchwork “~Bildungsbiographien

Nicht nur die Erwerbsbiographien von Frauen — und in gewissem Um-
fang von Minnern — werden wechselvoller, gebrochener und weniger
planbar, sondern auch die Bildungsverldufe haben sich stark verindert.
Es vollzieht sich eine zunehmende Ausdifferenzierung von Ausbildungs-
und Berufswegen mit hiufigen Wechseln zwischen Bildungs- und Be-
schiftigungssystemen.

Wir haben es im Bildungsbereich gegenwiirtig mit einer paradoxen
Entwicklung zu tun: Auf der einen Seite erleben wir eine deutliche
Aufwertung von Bildung. Es ist immer wichtiger, einen beruflichen
Abschluff vorweisen zu kénnen, um iiberhaupt einen Einstieg in das Er-
werbsleben zu erreichen. Bekanntlich ist auch das Risiko, arbeitslos zu
werden, fiir Un- und Angelernte nach wie vor am gréfiten. Dies beruht
zum einen auf der Tatsache, dafl wenig anspruchsvolle Arbeitsplitze
aufgrund technologischer und arbeitsorganisatorischer Verinderungen
in immer gréferem Umfang wegrationalisiert werden und tendenziell
die hoher qualifizierten T4tigkeiten, insbesondere sekundire Dienstlei-
stungen wie Beraten, Entwickeln, Forschen, die nicht von Maschinen
iibernommen werden kénnen, zunechmen. Wie die IAB-Prognos-Studi-
en (vgl. Tessaring 1994) zeigen, ist fiir die Zukunft mit einer Verstir-
kung dieses Trends zu rechnen. Zudem resultiert die Aufwertung von
Bildungsabschliissen auch daraus, daff dem Arbeitsmarkt eine immer
groflere Zahl von Absolventlnnen mit hoheren Schul- bzw. Berufsbil-
dungsabschliissen zur Verfiigung steht. Wie neuere Umfragen unter-
streichen, ist der Wunsch der Eltern, ihre Kinder sollten einen mog-
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lichst hohen Allgemeinbildungsabschluff haben, ungebrochen. Folglich
besetzen die Betriebe zu grofien Teilen die Arbeitsplitze mit Hoherqua-
lifizierten. Dies impliziert einen Verdringungswettbewerb zuungunsten
der weniger gut Qualifizierten.

Parallel zu dieser Entwicklung ist eine erhebliche Entwertung berufli-
cher Abschliisse insofern zu beobachten, als auch eine vorhandene be-
rufliche Erstausbildung inzwischen keine hinreichende Voraussetzung
mehr fiir eine erfolgreiche Berufslaufbahn darstellt. Die Erstausbil-
dung verliert ihre dominante Funktion im Kontext der Statuszuwei-
sung und der Absicherung einer lebenslangen Erwerbsperspektive.
Generell stellt sich die Frage, ob das Konstrukt Beruf in Zukunft
noch den zentralen Stellenwert sowohl fiir die Absicherung des gesell-
schaftlichen Systems als auch fiir die individuellen Karrierechancen
hat, wie es in Deutschland seit der Industrialisierung der Fall war. Es
lassen sich Anzeichen beobachten, die darauf hindeuten, dafl der Be-
ruf und die darauf bezogene Berufsausbildung ihre ehemals dominan-
te Funkrtion als Integrationsmedium in die Gesellschaft verlieren (vgl.
Geifller 1994).

Weiterbildung wird vor diesem Hintergrund — fiir Médnner und Frau-
en — zu einer immer wichtigeren und immer selbstverstindlicheren
Basis fiir eine chancenreiche Partizipation auf dem Arbeitsmarkt. Dies
fithre parallel zur Individualisierung von Erwerbsverlaufsmustern zu
einer Individualisierung von Bildungsbiographien. Die Entwicklung
li3c sich mit dem Motto des Kollegen Geifller: ,,... von der Meister-
schaft zur Qualifikationscollage” (ebd., S. 107) pointiert charakterisie-
ren.

Die beschriebene Entwicklung betrifft zwar beide Geschlechter, jedoch
vor einem unterschiedlichen individuellen und gesellschaftlichen Hin-
tergrund. Nicht nur Frauen miissen sich beispielsweise nach einer Er-
werbsunterbrechung um eine Aktualisierung ihrer Kenntnisse und Fi-
higkeiten bemiihen, dies gilt in zunehmendem Mafe auch fiir Minner
bei beruflichen Umbruchsituationen. Allerdings werden damit nicht
automatisch die spezifisch fiir Frauen bestehenden Weiterbildungsbar-
rieren beseitigt, die aus ihrer verbleibenden Verantwortung fiir die Fa-
milie resultieren. Vor allem bedeutet es nicht, dafl dies automatisch
auch zu einer Angleichung der Erwerbschancen fiihrte.

Die Individualisierung von Bildungsbiographien geht mit einer Auf-
wertung nicht zertifizierter Qualifikationen einher, da insbesondere
soziale Kompetenzen — hiufig auch als Schliisselqualifikationen cha-
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rakterisiert — an Bedeutung gewinnen. Erst das je spezifische Biindel
aus formalen und informellen Qualifikationen macht das individuelle
Profil aus und ist relevant fiir die Entscheidungen von Personalverant-
wortlichen. Die Konsequenzen dieser Entwicklung stellen sich fiir
Frauen aus meiner Sicht ambivalent dar. Sie konnte auf der einen Sei-
te Vorteile implizieren, da Frauen im Hinblick auf derartige Kompe-
tenzen den Minnern iiberlegen sind bzw. diese Uberlegenheit ihnen
zugeschrieben wird. Auf der anderen Seite beinhaltet diese Tendenz
aber auch, dafl die Auswahlmechanismen subtiler und weniger trans-
parent werden. Dabei konnten nach wie vor bestehende Vorbehalte
gegeniiber der Beschiftigung von Frauen wieder unkontrollierter wirk-
sam werden.

Ein weiterer Aspekt moglicher zukiinftiger Verinderungen von Bil-
dungsstrukturen besteht in der hiufig geduflerten, aber bislang nicht in
gleichem Umfang realisierten Forderung, Bildung wieder stirker in den
Kontext von Arbeit einzubinden, sie nicht mehr vom Arbeitsvollzug
abzutrennen. Diese Intention kénnte Frauen insofern erneut benachtei-
ligen, als sie nach Unterbrechungsphasen grof8ere Schwierigkeiten ha-
ben diirften, sich in ein Team wieder einzubringen, das in der Zwi-
schenzeit einer Reihe von spezifischen Lernprozessen durchlaufen hat
(vgl. Stiegler 1992).

Angesichts der skizzierten Entwicklung muf§ m.E. die Struktur unseres
Bildungssystems radikal neu durchdacht werden. Es muf§ insgesamt fle-
xibler werden und mehr Wahlméglichkeiten im Laufe einer Biographie
erdffnen. In bezug auf Weiterbildung stellte die Modularisierung lin-
gerfristig angelegter Weiterbildungsangebote (beispielsweise bei Um-
schulungen oder MeisterInnenkursen) ein Konzept dar, das auch wech-
selvollen Biographieverliufen von Frauen entgegenkime, die nach wie
vor hiufiger als Minner Briiche in der Erwerbsbiographie aufweisen.
Erste Ansitze in dieser Richtung werden bereits erprobt, so in Umschu-
lungsmafinahmen fiir Frauen in Hamburg und Rhauderfehn, ebenso
in einigen Handwerkskammern fiir Meisterinnen (vgl. Schiersmann/
Pfizenmaier 1995). Sicher enthilt eine solche Strategie auch Gefahren
der unter Umstiinden durch die europiische Diskussion beschleunig-
ten Verschlankung von Bildung im Sinne einer ,lean qualification®
(Geifller), denen offensiv entgegenzusteuern wire.

Um eine iiberbetriebliche Verwertbarkeit von Weiterbildung zu gewihr-
leisten, wiire neben der Modularisierung zugleich eine Verstirkung der
Normierung von Zertifikaten anzustreben. Initiativen in diese Richtung
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kénnten durch die verstirkte Verabschiedung von Fortbildungsordnun-
gen insbesondere in Berufen erreicht werden, in denen Frauen dominie-
ren. Dies wiire zugleich ein Beitrag dazu, den Sackgassencharakter vie-
ler Frauenberufe zu durchbrechen.

2.3 Zum Stellenwert frauenspezifischer Angebote in der beruflichen Weiter-
bildung

Vor dem Hintergrund der bisherigen Erfahrungen ist auch die Frage
nach dem Stellenwert frauenspezifischer Angebote in der beruflichen
Weiterbildung neu zu stellen.

Ich gehe nach wie vor davon aus, dafl es im wesentlichen drei Begriin-
dungen fiir eine spezifische Weiterbildung gibt, die sich gezielt an Frau-
en richtet: Erstens erscheint mir dies immer dann sinnvoll, wenn Frau-
en das Interesse formulieren, ihre spezifische Lebenssituation in ge-
schlechtshomogenen Gruppen zu reflektieren. Dabei handelt es sich
eher um politische Bildung. Zweitens erscheint mir dies sinnvoll, solan-
ge die Biographien von Frauen aufgrund der geschlechtsspezifischen Ar-
beitsteilung durch familienbedingte Briiche gekennzeichnet sind und
daraus unterschiedliche Lerninteressen resultieren. Ein drittes Argument
bezieht sich auf Bereiche, in denen sich aufgrund der bisherigen Sozia-
lisationsprozesse eine minnerdominierte Lernkultur herausgebildet hat,
was in letzter Zeit insbesondere im Bereich der neuen Technologien der
Fall war. Dies gilt beispielsweise auch fiir gering qualifizierte Frauen, die
eine Umschulung in einen technikorientierten Beruf anstreben. Fiir die-
se Situationen ist auch eine besondere didaktische Vorgehensweise inso-
fern erforderlich, als diese Gruppen spezifische Lernerfahrungen mit-
bringen, an die es in der Weiterbildung anzukniipfen gilt.

AufSerdem ist es wichtig, die besonderen Lebensbedingungen von Frau-
en bei der organisatorischen Gestaltung von Weiterbildung zu beriick-
sichtigen. Dies betrifft beispielsweise die Anfangszeiten von Umschu-
lungen, die mit den ortsiiblichen Offnungszeiten der Kindergirten ab-
gestimmt sein sollten.

Gefihrlich scheint es mir demgegeniiber, Sonderwege fiir Frauen im
Bereich der beruflichen Aus- bzw. Weiterbildung zu institutionalisieren,
die nicht mit marktgingigen Zertifikaten enden. Wir haben immerhin
in den letzten 20 Jahren mit viel Miihe versucht, fiir Frauen gewerblich-
technische Berufe zu erschlieflen mit der Zielperspektive, vorhandene
Segmentierungen der Aus- und Weiterbildung aufzubrechen. Diese
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Strategie wird weitgehend unglaubwiirdig, wenn auf der anderen Seite
spezifische berufliche Bildungswege fiir Frauen gefordert werden, d.h.
dadurch notwendigerweise neue Segmentierungen entstehen.

Gegen die Institutionalisierung von Sonderwegen sprechen u.a. die Er-
fahrungen, die wir im Rahmen eines Projektes zur Qualifizierung von
Berufsriickkehrerinnen zu Fithrungskriften im Einzelhandel gewonnen
haben (vgl. Schiersmann/Geissler/Bentner 1994). Bestandteil eines
umfassenden Weiterbildungskonzeptes waren spezifische Sozialkompe-
tenzseminare, die Frauen auf die Ubernahme von Fiithrungsverantwor-
tung vorbereiten sollten. Dabei stellte sich allerdings heraus, daff dieses
Angebot nicht kompatibel war mit den ansonsten vom Betrieb durch-
gefiithreen Fiihrungskriftetrainings, daher nur eine geringe Akzeptanz
erfuhr und fiir den konkreten beruflichen Weg weitgehend irrelevant
blieb — wenngleich die Frauen persénlich stark von diesen Seminaren
profitierten.

Langfristig wiirde ich die Strategie propagieren, die aus den Lebensbe-
dingungen von Frauen resultierenden Inhalte und Interessen in die
vorhandenen Aus- und Weiterbildungscurricula einzubringen bzw.
kombinierte Wege zu erproben. In diese Richtung weisen beispielsweise
Uberlegungen, die von einigen Volkshochschul-Landesverbinden fiir
die Weiterbildung von Erziehungsurlauberinnen entwickelt worden
sind (vgl. Beier u.a. 1993). In diesem Kontext werden frauenspezifische
Seminare zur Reflexion der Lebenssituation verkniipft mit berufsbezo-
genen Angeboten zur Aktualisierung und Erweiterung berufsfachlicher
Kenntnisse, die auf der Basis einer individuellen Beratung der Frauen
aus dem ,normalen® Volkshochschulangebot ausgewihlt werden.

In Umschulungen wurde bereits ein Modell erprobt, bei dem Frauen
und Minner zunichst getrennt eine Orientierungsphase durchliefen,
die sich anschliefende Umschulung jedoch gemeinsam absolvierten
(vgl. Niehoff 1988).

Auch in der schulischen Koedukationsdebatte haben sich die Positionen
verindert: Kaum eine der in diese Thematik involvierten Frauen wird
heute noch bruchlos eine Aufhebung der Koedukation fordern. Viel-
mehr geht es um neue Formen einer reflexiven Koedukation (vgl. Faul-
stich-Wieland 1991). Die Ergebnisse der schulbezogenen Koedukati-
onsdebatte fiir die Weiterbildung von Frauen (vgl. den Beitrag von
Faulstich-Wieland in diesem Band) wiren weiter differenziert auszuwer-
ten und detaillierte Studien zu geschlechtsspezifischen Interaktionsfor-
men im Unterricht voranzutreiben’.
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In jedem Fall ist aus meiner Sicht klarzustellen, daf§ es nicht um die
Herausbildung einer frauenspezifischen Methodik und Didaktik in dem
Sinne geht, dafl besondere Methoden fiir die Frauenbildung entwickelt
werden sollten, es geht vielmehr um eine frauengerechre Didaktik in
dem Sinne, daf§ die Methoden und didaktischen Strategien ausgewihlt
werden, die an die Lernerfahrungen und Lerninteressen von Frauen
ankniipfen. Dabei handelt es sich zum groflen Teil um Ansitze, die
auch im Sinne einer teilnehmerlnnenorientierten Didaktik insgesamt
als besonders erwachsenengerecht eingeschitzt werden.

In diesem Kontext kime es auch darauf an, die Personalverantwortli-
chen fiir die spezifischen Lern- und Lebensbedingungen von Frauen
und deren Bedeutung fiir Personalplanungskonzepte zu sensibilisieren
und entsprechende Inhalte in die Weiterbildung von Fiithrungskriften
einzubringen.

2.4 Zur Kritik des androzentristischen Qualifikationskonzepts

Im Zusammenhang mit der Frage nach der Bedeutung geschlechtsho-
mogener Kurse oder Seminare ist die Bedeutung der Kategorie Ge-
schlecht fiir die Weiterentwicklung von Qualifkationstheorien intensi-
ver zu diskutieren. Die bisherigen Definitionen von Qualifikationen
orientieren sich bekanntlich an minnlichen Normen und Berufsverliu-
fen. Qualifikationskonzepte sind mit Geschlechterstereotypen ver-
kniipft, denen die Unterlegenheit der Frau gegeniiber dem Mann inhi-
rent ist (vgl. Stiegler 1992, S. 5). Es besteht eine geschlechtshierarchi-
sche Bewertung von Qualifikationen, die zur Benachteilung von Frau-
en im Ausbildungs- und Erwerbsarbeitssystem fiihrt. Von Frauen auf-
grund der geschlechtsspezifischen Sozialisation erworbene Fihigkeiten
und Kenntnisse werden vielfach genutzt, ohne daf§ sich dies in der
Entlohnung niederschligt. An dieser Tatsache hat sich trotz gut 20 Jah-
ren frauenpolitischer 6ffentlicher Diskussion und Frauenforschung
nicht viel verindert, allenfalls mit Ausnahme der Versuche, die in der
Familienarbeit erworbenen Qualifikationen beim beruflichen Wieder-
einstieg anzuerkennen, worauf ich noch zuriickkomme.

Qualifikationen kénnen als markevermittelter Teil erworbener Fihigkei-
ten und Kenntnisse definiert werden (vgl. Kramer 1988). Damit bein-
halten sie nicht alle Fihigkeiten und Kompetenzen eines Individuums,
umfassen nicht das Gesamt der Ergebnisse von Bildungsprozessen. Sie
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vernachlissigen insbesondere die Fihigkeiten, die fiir nicht marktférmig
organisierte Arbeit benstigt werden, die bislang iiberwiegend von Frau-
en erbracht wird. Da der privat organisierte Arbeitsbereich aber nicht
dieselbe gesellschaftliche Anerkennung besitzt wie der marktférmig or-
ganisierte, hat sich auch kein entsprechender Begriff fiir die dort ge-
brauchten Fihigkeiten entwickelt (vgl. Stiegler 1992, S. 7ff.). In dem
Mafe, in dem die Frauenforschung Geschlecht nicht mehr vorrangig als
individuelles Merkmal faflt, sondern die je verschiedene strukturelle
Bedeutung dieses Merkmals im gesellschaftlichen System betont, ritk-
ken geschlechtsbezogene Zuweisungsprozesse und Anforderungsstruk-
turen in den Vordergrund des Erkenntnisinteresses.

Die theoriebezogene Debatte in der Frauenforschung hat jedoch auch
darauf hingewiesen, dafl die Idealisierung der Differenz zwischen den
Geschlechtern sich gegen die Frauen wenden kann, weil sie die Plura-
licit der Geschlechtsrollenentwicklung weder theoretisch noch empi-
risch hinreichend erfalt. Die Annahme spezifischer Eigenschaften aller
Frauen steht empirisch in Widerspruch zu dem fakeisch vorhandenen
breiten ‘Mittelfeld’, das mittels einer polarisierenden Theorie der Ge-
schlechter nicht erfaf8t werden kann und gegen die tendenziell reduk-
tionistische Sichtweise pauschaler Differenztheorien spricht.

Um diesen Uberlegungen gerecht zu werden, sollte die Aufmerksamkeit
auf geschlechtsdifferente Erfahrungen, Einstellungen und Zugangswei-
sen gerichtet werden, statt einseitig ,nur® die Frauen in den Blick zu
nehmen. Wenn die These von der doppelten Vergesellschaftung von
Frauen in bezug auf die Bereiche Familie und Beruf ernstzunehmen ist,
dann impliziert diese Verinderung tendenziell auch andere als die tra-
ditionell den Frauen zugeschriebenen Erfahrungen und Sozialisations-
prozesse, die noch genauer zu analysieren sind. Daraus resultieren be-
sondere Kompetenzen, die sich auf ihre Flexibilitit beziehen, zwischen
Erwerbs- und Familienaufgaben wechseln und die in beiden gesell-
schaftlichen Bereichen geforderten Qualifikationen aufeinander bezie-
hen zu kénnen.

Bemerkenswert ist im Kontext der Qualifikationsdebatte beispielswei-
se auch, daf§ das Konzept der Schliisselqualifikationen, bei denen es sich
zu einem grof8en Teil um soziale Kompetenzen handelt, vorrangig in
bezug auf minnlich dominierte Ausbildungsginge, insbesondere in den
Metall- und Elektroberufen, thematisiert worden ist, obwohl entspre-
chende Qualifikationen schon immer expliziter oder impliziter Bestand-
teil traditioneller Frauenberufe waren. Schliisselqualifikationen wurden
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fiir minnlich definierte Berufsfelder neu entdeckt, ohne daf auf ihre
Bedeutung in den traditionellen Frauenberufen rekurriert worden wire.
Darin ist das alte Muster der Ausblendung all dessen, was fiir und bei
Frauen relevant ist, wiederzuerkennen (vgl. Stiegler 1992). So verwun-
dert es auch nicht, daf§ die Debatte um den Stellenwert von Schliissel-
qualifikationen keine Aufwertung der traditionellen Frauenberufe zur
Folge hatte.

Die Ausfithrungen verdeutlichen, daf§ Qualifikationskonzepte politisch
gestaltbare, soziale Konstrukte sind. In diesem Kontext besteht aus
meiner Perspektive eine zentrale Forderung in der Neubewertung von
Qualifikationsmerkmalen — u.a. um die Geringschitzung von Frauen
eingebrachter Kompetenzen zu beseitigen. Es geht darum, eine Quali-
fikationstheorie zu entwickeln, die bislang Geschlechtern zugeschriebe-
ne Erfahrungen beriicksichtigt, ohne zu einer erneuten Festschreibung
von Stereotypisierungen beizutragen (vgl. Kettschau 1993). Dabei ist
der argumentative Ansatzpunkt aus meiner Sicht nicht so sehr in der
vieldiskutierten Forderung zu suchen, in der Familienarbeit erworbene
Qualifikationen zu beriicksichtigen.

Die Versuche, die in privat organisierter Erzichungs- und Pflegearbeit
entwickelten Fihigkeiten direke fiir das Erwerbsarbeitssystem nutzbar
zu machen, bewegen sich auf einem frauenpolitisch gefihrlichen Ter-
rain. In diesem Kontext wurde der Versuch unternommen, die privat
organisierte Erziehungs- und Pflegearbeit auf ihre Adiquanz mit den in
Ausbildungsberufen festgelegten Qualifikationsbereichen zu untersu-
chen (vgl. Zierau u.a. 1991). Die Analyse hat gezeigt, daf§ die Familien-
arbeit in nur wenigen gepriiften Berufen zur Verkiirzung oder zum
Wegfall einzelner Ausbildungsabschnitte fithren kénnte. Obwohl es
eine Nihe zwischen privat organisierter Erzichungs- und Pflegearbeit
und bestimmten, insbesondere weiblich dominierten Berufsfeldern gib,
greift die Frage nach der fachlichen Identitit der Qualifikationen zu
kurz: Es ist problematisch, Fihigkeiten, die in der privat organisierten
Erziechungs- und Pflegearbeit erworben werden, unter dem Gesichts-
punke einer erwerbsmifligen Nutzung zu betrachten, da die spezifische
Form privaten Zusammenlebens dabei ignoriert wird (vgl. Stiegler
1992, S. 28f.). Adiquanzkonzepte, also der Versuch, die Fihigkeiten
aus der privat organisierten Arbeit in das Berufssystem zu transformie-
ren, kénnen den alternativen Charakter privat organisierter Erziechungs-
und Pflegearbeit nicht angemessen beriicksichtigen, sie miissen ihn viel-
mehr vernachlissigen.
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Die Versuche zur Transformation von Kompetenzen aus der Privatarbeit
in die Erwerbsarbeit implizieren auch eine Zementierung der ge-
schlechtsspezifischen hierarchischen Arbeitsteilung und der geschlechts-
spezifischen Segmentierung des Erwerbsbereichs, da sie auf den Ausbau
der im Erziehungs- und Pflegebereich erworbenen Fihigkeiten durch
Weiterbildung zu berufsrelevanten Qualifikationen setzen (s. dazu auch
die oben ausgefithrten Anmerkungen zu Frauenstudien). Solange die
privat organisierte Erziechungs- und Pflegearbeit tiberwiegend von Frau-
en geleistet wird, ist diese — sicher nicht intendierte — Konsequenz
zwangsldufig. Dariiber hinaus gefihrden sie auch alle Aufwertungsbe-
miihungen in den sozialen Berufen, da sie den Anschein erwecken, daf§
die bislang nicht als Qualifikationen gewerteten Fihigkeiten aus der
privaten Erziechungs- und Sorgearbeit direkt beruflich nutzbar gemacht
werden konnen, d.h. keiner besonderen Qualifikationen bediirfen.
Frauenpolitisch sollte es umgekehrt darum gehen, die ganz anderen
Zeit- und Beziechungsdimensionen in der privat organisierten Erzie-
hungs- und Pflegearbeit in ihrem Wert fiir die Personlichkeitsentwick-
lung darzustellen und ihren Wert fiir Minner und Frauen hervorzuhe-
ben (vgl. Stiegler 1992, S. 29).

Auflerdem haben Frauen heute in der Regel eine qualifizierte Berufsaus-
bildung vorzuweisen, und sie wollen beim beruflichen Wiedereinstieg
auch gar nicht unbedingt an ihre Familienerfahrungen, sondern viel-
mehr an ihre fritheren Berufserfahrungen ankniipfen (vgl. Notz 1991).
Daher sollte m.E. von den faktisch benétigten Fihigkeiten wie bei-
spielsweise Empathie, Beratungsfihigkeit, Organisationsgeschick ausge-
gangen werden, ohne sie an die Familienarbeit zu koppeln. Andernfalls
hitten wir tendenziell auch ein spezifisches Qualifikationsprofil von
Miittern und nicht unbedingt eines von Frauen.

Auch die bereits erwihnte Betriebsbefragung des IAB (vgl. Engelbrech/
Kraft 1992, S. 14) hat ergeben, daf§ die Anzahl der Betriebe, die eine
positive Einstellung zu der Frage haben, ob Frauen durch Haushalesfiih-
rung und Familienbetreuung Fihigkeiten erwerben, die auch fiir eine
Berufstitigkeit von Nutzen seien, nicht sehr grof§ ist: Lediglich jeder sie-
bente Betrieb ging von der Méglichkeit aus, dafl Berufsriickkehrerinnen
Fihigkeiten aus ihrer Familientitigkeit in den Beruf einbringen kénnten;
weitere 20% hielten dies teilweise fiir méglich. Fast zwei Drittel der ant-
wortenden Betriebe verneinten demgegeniiber diese Méglichkeit.
Mittelfristig kime es darauf an, die spezifischen Qualifikationen und
Kompetenzen, die Frauen gerade durch die Doppelorientierung auf
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Familie und Beruf und das Hin- und Herwechseln zwischen diesen
beiden Lebensbereichen erwerben, zu honorieren, aber zugleich den
engen Bezug des Qualifikationsverstindnisses zu Familienaufgaben bzw.
zum Beruf aufzuldsen und nach Kriterien und Begrifflichkeiten zu su-
chen, die die Sozialisations- und Lebenserfahrungen beider Geschlech-
ter beriicksichtigen (vgl. auch Kettschau 1993, S. 143ff.). Nur so kann
es gelingen, die Kompetenzen von Frauen ernstzunehmen, ohne in neue
Stereotypisierungen zu verfallen.

Ansatzpunkte dafiir liefflen sich am ehesten bei der Neudefinition von
Berufsprofilen finden, wie sie gegenwirtig beispielsweise im Bereich der
Altenpflege sowie im Beratungssektor, im Tourismus- und Freizeitbe-
reich ansteht. Hier wiire iiber neue Biindelungen der Qualifikationen zu
attraktiven Berufsprofilen mit einer angemessenen Entlohnung nachzu-
denken. Sicher ist dies ein schwieriger Weg, weil er allein unter der
Voraussetzung als erfolgversprechend angesehen werden kann, daff er zu
Verinderungen in der Tarifpolitik in der Form fiihrt, daf§ die von Frau-
en eingebrachten sozialen Kompetenzen angemessen materiell honoriert
und nicht linger kostenlos genutzt werden.

2.5 Weiterbildung im Kontext von Arbeitsmarkt-, Wirtschafis-, Sozial- und
Strukturpolitik

Ich méchte noch einmal an die eigentlich wohl klare, gerade aber von
Pidagoglnnen hiufig verdringte Tatsache erinnern, daf§ Weiterbildung
in der Regel nicht unmittelbar Arbeitsplitze schaffen kann, es sei denn,
die der Pidagoglnnen, deren Aufgabe dann hiufig darin besteht, bereits
vom Arbeitsmarkt verdringte Personen zu qualifizieren. Diese Einsicht
widerspricht nicht der Erfahrung, daf es in jedem Falle sinnvoll und
notwendig ist, bei der Konzipierung und Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsangeboten die konkrete Arbeitsmarkesituation vor Ort zu beriick-
sichtigen. Es liegt inzwischen auch eine Reihe von Erfahrungen vor, wie
sich dies realisieren lift. Hierzu gehdren u.a. eine regionale Arbeits-
marktanalyse, eine méglichst enge Anbindung der Fortbildung an Be-
triebe, Verwaltungen oder sonstige Institutionen entweder durch inner-
betriebliche Weiterbildungsanteile oder durch Praktika sowie eine Be-
gleitung der Teilnehmerinnen beim Ubergang von der Weiterbildung in
die Erwerbsarbeit. All diese Bemiihungen indern jedoch nichts daran,
dafl Weiterbildung die arbeitsmarktpolitischen Probleme nicht direkt
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16sen kann. Dies erfordert weitergehende frauen- und arbeitsmarktpoli-
tische Strategien. Ein in letzter Zeit viel diskutierter Ansatz zielt auf
eine Regionalisierung (vgl. Friedrich-Ebert-Stiftung 1994). In eine dhn-
liche Richtung gehen Bemiihungen, regionale Verbiinde von Kleinbe-
trieben zu initiieren, um insbesondere Weiterbildungsangebote fiir Be-
rufsriickkehrerinnen zu entwickeln (vgl. Glade 1993).

Zusammenfassung

Ich méchte meine Position dahingehend charakterisieren, daf§ ich die
Zielperspektive der Gestaltung beruflicher Weiterbildung im Interesse
von Frauen weder in einer eng funktionalistisch sich verstehenden
Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt im Sinne eines stindigen Hinter-
herlaufens hinter aktuellen Arbeitsmarktentwicklungen sehe noch in
einer breiten Institutionalisierung von Sonderwegen fiir Frauen in der
berufsbezogenen Weiterbildung. Bildung und Qualifikation sollten
nicht linger als Vorbereitung auf geschlechtsspezifisch unterschiedliche
Lebenswege konzipiert werden. Vielmehr kommt es darauf an, die
Unterbrechungsrisiken und die Anspriiche an die Verfiigbarkeit fiir
berufliche und familiale Arbeit auf beide Geschlechter zu verallgemei-
nern und die Verbindung von Bildungs-, Erwerbs- und Familienarbeit
als Grundmuster der Biographie einer Person, gleich welchen Ge-
schlechts, zu konzipieren. Das Insistieren auf dieser Zielperspektive
scheint mir trotz der damit sicher verbundenen Friktionen und Barrie-
ren im Moment vor allem deshalb wichtig, weil wir uns in einer Situa-
tion befinden, in der iiber die Strukeur und die Inhalte des Bildungs-
systems insgesamt neu nachgedacht werden mufi.

Sehr wohl finde ich es in diesem Kontext wichtig, die nach wie vor spe-
zifische Lebenssituation von Frauen inhaltlich, konzeptionell und zeit-
lich-organisatorisch zu beriicksichtigen, die vielen innovativen Ideen zur
didaktisch-konzeptionellen Gestaltung aus den Frauenprojekten aufzu-
greifen und weiterzuentwickeln und in den Gesamtdiskurs um die Ge-
staltung des Bildungswesens einzubringen. Dies schlieft durchaus ein,
einzelne Bausteine, Module, Begleitseminare oder dhnliches gezielt fiir
Frauen anzubieten, aber die Perspektive sollte in der Erreichung qualita-
tiv anspruchsvoller und arbeitsmarkt-gingiger Zertifikate liegen. In die-
sem Kontext ist der Stellenwert von Bildung im Zusammenhang von Ar-
beitsorganisation, Personalplanung und Sinnstiftung neu auszuloten.
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Anmerkungen

! Als Erkldrung fiir die geringe Zahl von Teilzeitumschulungen ist auf die Tatsache zu

verweisen, daf§ eine Halbierung der Unterrichtszeit, d.h. eine Verdoppelung der Um-
schulungszeit auf vier Jahre, kaum zumutbar erscheint; es miissen daher andere Zwi-
schenlosungen gefunden werden. AufSerdem erweist es sich fiir die Arbeitsimter nach
deren Aussagen als schwierig, in einer bestimmten Region zu einem definierten Zeit-
punkt eine geniigend grofle Gruppe von Interessentinnen fiir eine Umschulung in
Teilzeit, woméglich in einem einzigen Ausbildungsberuf, zusammenzubekommen.
SchliefSlich kommt eine solche Umschulungsform im Grunde ausschlie§Slich fiir Frauen
in Frage, die durch einen Partner materiell abgesichert sind, weil nur ein Teilunterhalts-
geld gezahlt wird, das nicht als Lebensgrundlage ausreicht.

Auch diejenigen Betriebe, die betonten, daf} sie fiir die Zukunft weibliche Fithrungs-
krifte benétigen, boten nur zu knapp 6% entsprechende Weiterbildungsangebote an.
So hatten von den befragten 30 weiblichen Fithrungskriften und 20 weiblichen Fiih-
rungsnachwuchskriften lediglich drei Erfahrungen mit frauenspezifischen Weiterbil-
dungsangeboten fiir diese Zielgruppe.

Dabei muf} allerdings offen bleiben, inwieweit die Antworten auch unter dem Gesichts-
punke der sozialen Erwiinschtheit eines bestimmten Antwortverhaltens zu bewerten
sind.

> Zur Situation der allgemeinen Frauenbildung in den neuen Bundeslindern vgl. den
Beitrag von Bramer in diesem Band.

Wie neuere Studien belegen (vgl. Kriiger u.a. 1989), stellte das Drei-Phasen-Modell im
Sinne von Myrdal/Klein bereits fiir die Generation der heute ca. 60jihrigen Frauen eher
ein idealtypisches Muster dar. Von einem typischen Wechsel zwischen einer Erwerbs-
titigkeit bis zur Familiengriindung, einer sich anschlieSenden langfristigen Erwerbs-
unterbrechung und einer erneuten Riickkehr ins Erwerbsleben kann bestenfalls dann
gesprochen werden, wenn ausschlieflich sozialversicherungspflichtige Beschiftigungs-
verhiltnisse beriicksichtigt werden. Bezieht man auch geringfligige Beschiftigungen in
die Betrachtung mit ein, so zeigt sich, daf§ die Lebensmuster von Frauen schon immer
quflerst bunt und vielschichtig waren.

Eine erste entsprechende Untersuchung wird zur Zeit gerade fiir den Bereich gewerk-
schaftlicher Bildungsarbeit durchgefiihrt (vgl. Derichs-Kunstmann 1995).
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Ursula Apitzsch

Frauen in der Migration

Das Bild der modernen Arbeitsmigration ist in den westlichen Sozial-
und Erziehungswissenschaften bis heute geprigt durch die Vorstellung,
dafl die treibende und - sei es nun positiv oder negativ bewertete — ver-
indernde Kraft der Migration die arbeitenden Minner seien, dafl die
Frauen und Kinder hingegen ein unwesentliches — erfreuliches oder li-
stiges — Anhingsel bildeten, das fiir die Verinderung der Aufnahmekul-
tur eigentlich unbedeutend sei.

Als anschauliches Beispiel mochte ich einen kiirzlich publizierten Bei-
trag von Karl Otto Hondrich zitieren. In seinem Text ,Das Fremde in
uns. Soziologische Uberlegungen zur Auslinderfeindlichkeit“! reprisen-
tiert er die Reaktion einer von Migrationsereignissen aufgeschreckten
Gesellschaft.

,Im Winterurlaub lernte ich einen Schweizer kennen, der mit einer
Philippinin verheiratet ist. Ich nenne ihn Urs, und dieser schéne
Schweizer Name ist das einzige, was an der Geschichte erfunden ist. Urs
ist Sohn eines wohlhabenden Rechtsanwalts und ein gescheiter Mann
— gleichwohl ist er Arbeiter an einer Liftanlage geblieben, um den grof3-
ten Teil des Jahres auf Reisen in Ostasien verbringen zu kénnen. Seine
Biographie ist also so modern und eigenwillig gestaltet, wie man das
von einem Individualisten, der er ist, heute erwartet. Mit Zihnen und
Klauen — und mit Erfolg — hat Urs sich dagegen gewehrt, daff in sein
Arbeitsteam von fiinf Leuten ein Jugoslawe aufgenommen wird, denn,
so seine Erfahrung aus langjahriger Arbeit bei den Bergbauern: Ist erst
ein Jugoslawe da, dann kommt bald sein Vetter nach, und wird ein
Schweizer Kollege krank, dann haben die beiden Auslinder sofort einen
dritten aus ihrem Dorf an der Hand, und plétzlich stehst Du, Urs,
allein mit den Jugos da“%. ,Was kénnen wir aus dieser Geschichte ler-
nen?” fragt Hondrich. Und er macht drei interessante Unterstellungen.
Erstens: ,,Obwohl ich (es spricht der Soziologe, U.A.) Urs nicht niher
kenne, darf ich doch annehmen, dafl er seine auslindische Frau liebt —
und nichts spricht dagegen, dafl er als leutseliger, offener und gesprichi-
ger Mensch auch mit Jugoslawen Freundschaft schlieflt, genau wie Sie
und ich“3. Zweitens: ,Auslinderfeindlichkeit beruht nicht — nicht nur
— auf frustrierten Interessen ... Ihm (Urs) geht es darum, seine wohlver-
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traute, anheimelnde, schwyzerdiitsch geprigte Arbeitsatmosphire zu
behalten, die Ubereinstimmung mit gleich geprigten und gleich geson-
nenen Kollegen; kurz, seine kollektive Identitit im kleinen““. Drittens:
»Die Angst, durch die verstirkte Zuwanderung von Fremden solche
elementaren Ubereinstimmungen, Verstindnisinnigkeiten, Vertrauthei-
ten, Sicherheiten zu verlieren, ist meines Erachtens der Hauptgrund fiir
Auslinderfeindlichkeit, heute auch in Deutschland“>. Soweit die Uber-
legungen von Hondrich.

Ich méchte nun nicht die Diskussion dariiber er6ffnen, ob diese Unter-
stellungen richtig sind, sondern ich méchte sie in einem kleinen Ge-
dankenexperiment verlingern und dabei den Blick auf die philippini-
sche Ehefrau unseres Urs lenken. Da mir Urs als gescheiter, eigenwilli-
ger Mensch vorgestellt worden ist, nehme ich einmal an, daf§ er seine
Frau nicht als Sextourist auf seinen hiufigen Ostasienreisen kennenge-
lernt hat. (Das Thema der Heiratsmigration von Philippininnen nach
Europa ist ohnehin so ergiebig, dafl ich es hier zunichst ausklammern
mochte.) Ich unterstelle also, daf§ Urs’ Lebensgefihrtin eine gebildete
Frau ist, die er z.B. als Dolmetscherin einer Reisegruppe kennengelernt
hat. Sie spricht selbstverstindlich nicht Schwyzerdiitsch, sondern hat in
einem Goethe-Institut Hochdeutsch gelernt. Von den Ehefrauen der
Kollegen ihres Mannes wird sie nicht eingeladen. Aber nicht nur aus
sprachlichen Griinden fiihlt sie sich in ihrer sozialen Umgebung isoliert,
sondern sie spiirt auch, dafl sie und ihr dreijihriger Sohn wegen ihres
andersartigen Aussehens gemieden werden. Zudem hat sie nicht viel
Zeit. Sie méchte den durch ihren Beruf gegebenen professionellen und
sozialen Anschluf§ nicht verlieren. Die Frauen, die sie am Arbeitsplatz
trifft, bilden eine international bunt gemischte Gruppe, in der meist
Englisch gesprochen wird, auch dann, wenn man sich zu Hause verab-
redet. Der kleine Sohn, der soeben in den Kindergarten gekommen ist,
fiihlt sich dort wegen der deutlichen Ausgrenzung nicht sehr wohl. Er
freut sich auf die Nachmittage mit dem philippinischen Kindermid-
chen, das die Mutter in ihrem Bekanntenkreis gefunden hat. Vater Urs
hat dieser Lésung zugestimmt, weil das philippinische Kindermidchen
selbstverstindlich sehr viel weniger Lohn verlangt als ein schweizeri-
sches und weil Urs ja weiterhin Reisen nach Siidostasien machen méch-
te. Er merkt jedoch bald, daf§ immer mehr Philippininnen ins Haus
kommen, da seine Frau u.a. Aktionen gegen den Handel mit philippi-
nischen Frauen unterstiitzt, Netzwerke begriindet usw. In seinem Haus
entsteht aber nun nicht etwa ein philippinischer ,,Clan® parallel zu den
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jugoslawischen und schwyzerdiitschen Clans, die uns Urs fiir die Rea-
licit seiner Arbeitswelt ausgemalt hat. Erstens iiben nimlich die philip-
pinischen Frauen scharfe Kritik an ihrer Herkunftsgesellschaft, deren
Sozialstruktur, ihren Normen und Werten; zweitens sind sie auf Hilfen
aus der Schweizer Gesellschaft angewiesen und erhalten diese auch:
durch kirchlich engagierte Frauen, durch Studentinnen, vielleicht auch
— durch Soziologinnen. Es entsteht etwas vollig Neues jenseits von
Schweizer Gemiitlichkeit und ostasiatischer Folklore.

Urs , liebt” seine Frau, hatten wir angenommen. Er hat sie nicht gekauft
und auch nicht ihre soziale Notlage ausgenutzt, sondern ist bereit, mit
ihr eine Bezichung gegenseitiger Anerkennung zu leben. Es wird ihm
allmihlich klar, daf§ er das, was er am Arbeitsplatz erfolgreich verteidigt
hat, in seinem eigenen Heim nicht mehr vorfindet: jene ,elementaren
Ubereinstimmungen, Verstindnisinnigkeiten, Vertrautheiten, Sicherhei-
ten®, die ihm aus seiner vermeintlichen angestammten , kollektiven Iden-
titit“ zuwachsen. Insbesondere mufl er erkennen, dafl auch sein Sohn
notwendigerweise zu denjenigen gehéren wird, die dieses Milieu aufls-
sen. Wenn er die Liebe zu seiner Frau und seinem Sohn aufrechterhalten
will, mufd er andere, nicht ethnisch begriindete Gemeinsamkeiten und
Zugehbrigkeiten entdecken, méglicherweise neu entwickeln.

Ich méchte an diesem Punkt das Gedankenexperiment beenden und
ebenfalls die Frage stellen: Was kénnen wir aus dieser Geschichte ler-
nen? Zunichst einmal: dafl es selbstverstindlich auch in modernen
westlichen Gesellschaften méglich ist, die Rationalitit von Arbeits-
marktzugingen zu blockieren. Dies kann durch eine bestimmte Auslin-
dergesetzgebung erfolgen, aber auch durch Clan-Strukturen, in denen
Gatekeeper unerwiinschten Zugang fernhalten. Daf§ es solche Clan-
Strukeuren in Auslinderkolonien gibt, ist unbestritten und insbesonde-
re fiir die USA gut erforscht. Dafl es méglich ist, darauf erfolgreich mit
Clanbildung auch von seiten der ,modernen® Aufnahmegesellschaft zu
antworten, zeigt das Beispiel von Urs. Ob solche Clanstrukturen — auch
fiir die Einheimischen mit ,,Platzvorteil“ — in modernen Gesellschaften
wiinschenswert sind, ist eine andere Frage.

Urs’ Beispiel zeigt aber ebenfalls, daf§ solche Abschottungen nichr mog-
lich sind, wo es um ,Liebe” im Hegelschen Sinne gegenseitiger Aner-
kennung und um die Herstellung von ,kin relations“ geht, d.h. um die
Herstellung von Netzwerken, in denen Kinder adiqate soziale Riume
vorfinden. Es sind gerade diese universalen Elemente menschlicher
Bezichungen, die traditionale Gemeinschaften in Frage stellen und die
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Tendenzen zur Kristallisierung und Re-Ethnisierung auch moderner
Gesellschaften immer wieder aufbrechen. Moderne Gesellschaften
transformieren sich von diesem inneren Kern ihrer Entwicklungslogik
her und nicht durch die Furcht vor dem neuen Dschingis Khan, der
mit seinen Horden von Stiden und Osten her eindringt und die Ge-
miitlichkeit von Schweizer Bergbahnen und deutschen Stammtischen
zerstort. Soll diese Entwicklungslogik moderner Gesellschaften angehal-
ten oder gar umgekehrt werden, so bedarf es einer ausgesprochenen
Anstrengung zur Refundamentalisierung, die wir unserem Urs nicht
einfach so unterstellen wollen.

Damit komme ich auch zu meiner Hauptthese: Der Mainstream der
Soziologie hat bis in die siebziger Jahre hinein vernachlissigt, dafl das
wesentliche konstituierende und transformatorische Element von Mi-
grationsbewegungen — nach innen und nach auflen — nicht die gelun-
gene oder verfehlte Assimilation von Individuen an die Normen der
westlichen Industriegesellschaften ist, sondern ein Prozefi, den ich die
Dialektik der Familienorientierung nennen méchte. In diesem Prozefl
spielen Frauen wegen ihrer — historisch in prakeisch allen Gesellschaf-
ten herausgebildeten — zentralen Stellung im Familienprojekt nicht eine
periphere, sondern eine dominante Rolle.

Ich méchte nun in den folgenden Uberlegungen 1. den ,soziologischen
Blick® auf weibliche Migration kurz rekapitulieren; 2. einige empirische
Untersuchungen vorstellen, die Frauen als Subjekte und Protagonistin-
nen von Migrationsprozessen entdecken; 3. auf die Diskussion um
Gleichheit und Differenz in Migrationsprozessen eingehen und dabei
die Frage stellen, ob die Tatsache, daf§ sowohl ,gender” als auch ,eth-
nicity” historisch gewordene und damit dekonstruierbare Kategorien
sind, notwenig zur Aufldsung von kollektiver Subjektperspektive und
gruppensolidarischem Handeln fithren miissen. Es folgen abschliefSend
(4.) einige Schluf$folgerungen fiir die Erwachsenenbildung.

1. Der soziologische Blick auf die weibliche Migration

In der Bundesrepublik und der Schweiz hat sich die Migrationsfor-
schung seit Beginn der siebziger Jahre im wesentlichen als Akkultura-
tions-, Assimilations- und Enkulturationsforschung etabliert, d.h., im
Mittelpunkt steht die Annahme, daff Migranten im wesentlichen als
Angehérige bestimmter Herkunftskulturen verstanden werden miissen.

107



Der Begriff der Akkulturation greift dabei zuriick auf die in den USA
seit den dreifliger Jahren gebriuchliche und aus der Kulturanthropolo-
gie inspirierte Vorstellung des ,culture change“. Die bereits klassische
Definition von Akkulturation bei Redfield/Herskovits aus dem Jahre
1936 lautet: ,Akkulturation umfaflt solche Phinomene, die sich bei
Eintreten eines direkten und andauernden Kontakts zwischen Personen-
gruppen verschiedener Kulturen zeigen, der Verinderungen in den kul-
turellen Modellen einer oder beider Gruppen nach sich zieht*. Diese
Definition zeigt bereits die grundsitzlich problematische Verwendung
des Kulturbegriffs in der Migrationsdebatte. Es wird nidmlich vorausge-
setzt, daf§ Kulturen als urspriinglich monolithisch und getrennt sich
gegeniiberstehend verstanden werden miissen. Binnendifferenzierungen
in bezug auf das Geschlechterverhiltnis werden, wenn iiberhaupt, nur
pauschal typisierend vorgenommen: Frauen sind aufgrund ihrer beson-
deren Bindung an Familie und Tradition gleichsam die Reprisentantin-
nen des urspriinglicheren Typus der Herkunftskultur. Aus diesem Ver-
stindnis resultiert dann auch des weiteren die Vorstellung vom , Kultur-
schock® durch Migration und vom ,culture change stress“ sowie vom
scultural lag”. Migrationsphinomene werden im wesentlichen als De-
fizitphinomene und Migrationstheorien als Mittel zur kompensatori-
schen Uberwindung kultureller Defizite verstanden, wobei Familienori-
entierung ein besonderes Hindernis im Modernisierungsprozef§ dar-
stellt.

Auch die ersten bundesrepublikanischen Arbeiten, die sich -insbeson-
dere im Kontext von Auslinderkinderforschung und Sozialarbeit — ex-
plizit mit der Situation von Migrantinnen beschiftigten, argumentier-
ten auf dem Hintergrund dieses kulturellen Paradigmas. Dies fiihrte zu
Typisierungen nach dem Schema der Modernititsdifferenz, des Moder-
nititsbruchs und der mehr oder minder gelungenen Assimilation an
westliche Werte”. Frauen erscheinen als doppelt benachteiligt: zum ei-
nen aufgrund ihrer kulturellen, zum anderen aufgrund ihrer Ge-
schlechtszugehérigkeit. Berufs- und Familienorientierung erscheinen
gleichsam als die beiden entgegengesetzten Pole auf der Modernisie-
rungsskala®.

Wirft man einen Blick iiber die deutsche Szene hinaus, so wird aller-
dings deutlich, daf in bezug auf die Erforschung der sozialen Situati-
on von Migrantinnen seit der Mitte der 70er Jahre ein entscheidender
Wandel festzustellen ist. 1984 erscheint in Paris eine erste umfassende
internationale Bibliographie iiber ,Les femmes migrantes 1965-1983¢,

108



in der der Autor Louis Taravella den seit der 6konomischen Krise 1974
verhingten Einwanderungsstop als markantes Datum fiir die Entwick-
lung eines neuen Problembewuftseins festhilt. Er begriindet diese An-
nahme mit den folgenden Argumenten: 1. mit der Familienzusammen-
fithrung, die die einzige Form der Migration aus Nicht-EG-Lindern
nach dem Anwerbestop darstellt; 2. mit der zunehmenden Berufstitig-
keit der Migrantinnen, 3. mit der Feminisierung des Erscheinungsbil-
des der Migration durch die Anwesenheit muslimischer Frauen in der
westlichen Zivilisation, 4. mit der neuen Verbindung von Befreiungs-
bewegungen, 5. mit der neuen Politik von Migrantenkolonien in bezug
auf ,soziale Fithrung® innerhalb der Immigrationsgesellschaft’.

Mit der internationalen 6konomischen Krise einher gehen Versuche,
Migrationsstrdme aus Peripherielindern Europas in die Metropolen zu
stoppen, die zuvor durch regierungsamtliche Anwerbekommissionen
gefordert worden waren. Diese Bestrebungen haben einen nicht inten-
dierten sozialen Effekt, dhnlich demjenigen, der zuvor bereits in Grof3-
britannien angesichts der Begrenzung des Zustroms aus Common-
wealth-Lindern beobachtet worden war. Die restriktive Gesetzgebung
in Grofibritannien seit 1962 ,hat die Migranten gezwungen, Entschei-
dungen im Hinblick auf eine dauerhafte Niederlassung zu treffen, die
sie andernfalls wahrscheinlich nicht getitigt hitten!’. Pendelmigratio-
nen geraten zur endgiiltigen Auswanderung, da die problemlose Riick-
kehr aus den Herkunfts- in die Einwanderungsregionen nicht mehr ge-
sichert ist. Die Familienangehdrigen werden nachgeholt, die Jugendli-
chen der zweiten umd dritten Generation frequentieren die Schulen des
Aufnahmelandes und versuchen, Zugang zum Arbeitsmarkt zu finden.

2. Dialektik der Familienorientierung — Frauen als Protagonistinnen
des Migrationsprojekts

Wie stellt sich nun empirisch bei den Frauen der ersten und zweiten
Generation das Verhiltnis von Familien- und Arbeitsorientierung dar?
In Taravellas Charakterisierung der ,,Feminisierung® der europiischen
Migration seit Mitte der 70er Jahre fillt auf, dal die Prisenz von mi-
grierten Frauen in der Arbeitswelt erst in dem Augenblick wahrgenom-
men wird, da diese Frauen der muslimischen Kultur zugerechnet wer-
den. Tatsichlich waren im Nachkriegseuropa Frauen hiufig Protagoni-
stinnen bei Binnenwanderungen sowie bei Wanderungen innerhalb der
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EG, die nicht den Einwanderungsbeschrinkungen unterlagen. In der
franzésischen Soziologie wird dies bereits in den 60er Jahren da und
dort en passant bemerkt, so zum Beispiel in einer Untersuchung von
Bourdieu aus dem Jahre 1962 iiber die vorwiegend weibliche Migrati-
on aus lindlichen Gebieten Frankreichs !'. Fiir Italien haben in den
achtziger Jahren Piselli'” und Arlacchi' anhand ihrer Untersuchungen
von Verwandtschaftsstrukturen und von kulturellen Grundlagen der
Mafia in Kalabrien aufgezeigt, daf§ Migration (gerade von Frauen) hiu-
fig als Alternative zu regressiver Entwicklung in den Herkunftsregionen
gewihlt wird, deren Opfer sie sind. Fiir das ehemalige Jugoslawien stell-
te Mirjana Morokvasi¢ 1987 fest: ,,In einem Milieu, wo ungeschriebe-
ne Regeln die Grenzen des akzeptierten Verhaltens fiir Frauen gezogen
haben, wo nur bestimmte Kategorien von Frauen gesellschaftlich akzep-
tabel sind ..., ist es fiir Frauen, die diese Regeln iibertreten haben oder
die nicht in die gesellschaftlich akzeptierte Kategorie fallen, sehr schwer
zu iiberleben. Wenn diese Situation mit der Unméglichkeit einer wirt-
schaftlich unabhingigen Existenz gepaart ist, sechen viele Frauen in der
Emigration einen oder sogar den einzig moglichen Ausweg aus ihrer
Lage“!4.

Genaue statistische Angaben iiber den Anteil der Frauen an der Migra-
tionsentscheidung gibt es hochst selten. Anhand von Maria Borris’
Untersuchung iiber ,Auslindische Arbeiter in einer Grofistadt® (am
Beispiel Frankfurts) aus dem Jahre 1973 sowie den verschiedenen Re-
prisentativuntersuchungen der Bundesanstalt fiir Arbeit und der
Friedrich-Ebert-Stiftung'® 14t sich schlieflen, daff Anfang der 70er Jah-
re mindestens zehn Prozent verheirateter auslindischer Frauen ohne
ihre Familien in der Bundesrepublik arbeiteten. Damit ist noch nichts
gesagt iiber die Motivation dieser Frauen sowie iiber die innerfamilii-
re Rolle von Frauen bei der Entscheidung zur Migration der gesamten
Familie. Aus einer biographischen Untersuchung, die ich selbst mit 40
italienischen Familien im Rhein-Main-Gebiet zwischen 1985 und 1989
durchgefiihre habe, geht jedoch hervor, daf typischerweise Frauen auch
in extremen Situationen mit mehreren kleinen Kindern im Siuglings-
und Schulkindalter den Ausschlag fiir die Migration der gesamten Fa-
milie — auch zur zweiten oder dritten Ausreise nach mifflungener Riick-
kehr — geben bzw. vor dem Ehemann mit mehreren kleinen Kindern in
die Migration gehen und dort eine Arbeit aufnehmen'”

Sehr deutlich auch statistisch dokumentiert ist der verbreitete Wider-
stand von Frauen gegen eine Riickkehr in die Herkunftsregionen. Zwar
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bekunden die meisten Migrantinnen der ersten Generation verbal, daf§

sie irgendwann — spitestens mit der Rente — in die Heimat zuriick-

gehen werden. Die Zahlen sehen aber anders aus. Nach einer UN-

Untersuchung aus dem Jahr 1979 ,Labour Supply and Migration in

Europe“'® kamen etwa auf 100 in ihre Heimatlinder zuriickkehrende

Minner bei den Griechen 82 Frauen, bei den Italienern nur 44. Die-

ser Trend ist bis heute offensichtlich nicht abgeschwicht, was sich zeigt,

wenn man sich die aktuellen Statistiken iiber Wegziige von Migranten
und Migrantinnen im Rentenalter ansicht. Frauen scheinen das Leben
mit Kindern und Enkelkindern in der Migration auch unter beengten

Wohnverhiltnissen einem Leben im eigenen Haus im Dorf vorzuzie-

hen.

Wie ist diese eigentiimliche ambivalente Orientierung von Frauen am

Familienprojekt einerseits, an der Aufnahmegesellschaft der Migration

andererseits zu erkliren? Eine Antwort darauf hat 1979 Katharina Ley

mit ihrer wichtigen Untersuchung iiber italienische Frauen in der

Schweiz zu geben versucht, in der Frauenarbeit als dominanter Faktor

des Verinderungsprozesses in der Migrationsfamilie aufgezeigt worden

war. Ley spricht von einer ,bereichsspezifischen Orientierung der

Frauen der ersten Generation, die sowohl! die neue berufliche wie die

traditionale Familienperspektive festzuhalten versuchen. Aus ihrer Ar-

beit ergeben sich fiir die weitere Forschung drei wichtige Hypothesen:

1) Es ist zu erwarten, dafl im Migrationsprozef§ die Stellung der Frau
nicht geschwiicht, sondern gestirkt wird, da die Frau sich neben dem
Bereich des Hauses den des Berufs erschliefit und daher einen erheb-
lichen Autonomiegewinn erfihrt.

2) Es ist aber zugleich zu erwarten, daf§ gerade aus diesem Emanzipati-
onsprozef§ heraus erhebliche Belastungen und Konflikte entstehen;
Ley spricht von einer ,double-bind“-Situation.

3) Beide Hypothesen gelten verschirft fiir die zweite Generation. Wih-
rend fiir die erste Generation die Riickkehrperspektive oft zumindest
eine psychische Entlastung darstellt, erweist sie sich fiir die zweite
Generation zunehmend als irreal. Mit zunehmender Verweildauer in
der Einwanderungsgesellschaft wird die an ihr orientierte Bildungs-
und Berufsvorstellung irreversibel.

In Fortfithrung und Konsequenz der Uberlegungen von Ley mochte ich

angesichts der Ergebnisse meiner biographischen Studie fiir die zweite

Generation von Frauen in der Migration nicht mehr von ,bereichsspe-

zifischer” Orientierung, sondern von einer ,Dialektik der Familienori-
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entierung” sprechen. Wihrend minnliche Jugendliche in der Regel von
allen Verpflichtungen innerhalb der Familie freigestellt werden und sich
sehr frith innerhalb einer peer group — zumeist innerhalb der ethni-
schen Kolonie — orientieren, tragen die Midchen, vor allem die dltesten
Midchen, in Migrantenfamilien die Hauptlast der hiuslichen Pflichten,
wenn beide Eltern berufstitig sind. (Tatsichlich liegt die Berufstitigkeit
der Miitter immer sehr hoch, soweit der Arbeitsmarkt dies zulidf3t. Ka-
tharina Ley hat gezeigt, daf8 die Berufstitigkeit der Migrantinnen wih-
rend der Familienphase immer sehr viel hoher war als die der Schwei-
zerinnen. Eine statistisch abnehmende Berufstitigkeit hingt — wie z.B.
Czarina Wilpert und Maria Eleonora Karsten gezeigt haben — nicht mit
mangelnder Arbeitsorientierung, sondern mit zunehmender Abdrin-
gung in ungesicherte Arbeitsverhiltnisse zusammen'.)

Fiir diese Midchen entwickelt sich nun eine eigentiimliche Dialektik:
Je stirker sie nidmlich eingebunden sind in die Verantwortung fiir die
Familie, desto eher sind sie in der Lage, das Projekt Emigration fiir sich
zu evaluieren und eine Erfolgsbilanzierung und Erfolgskorrektur vorzu-
nehmen. Mit anderen Worten: Diejenigen Jugendlichen, die durch das
Engagement in der Familie wahrnehmen, daf§ mit jedem Jahr der Emi-
gration die Chancen einer erfolgreichen Riickkehr schwinden, sind eher
dazu gedringt, den Erfolg des Projekts Migration in der Aufnahmege-
sellschaft zu suchen. Dabei sind sich die weiblichen Jugendlichen sehr
deutlich dariiber im klaren, dafi sie von der Infrastruktur der ethnischen
Kolonie keinerlei Hilfe zu erwarten haben.

Diejenigen Jugendlichen hingegen — und wir kénnen mit guten Griin-
den vermuten, daf§ es die Mehrheit der minnlichen Jugendlichen ist -,
die traditionellerweise von Pflichten und Verantwortung fiir die Fami-
lie freigesetzt sind, kénnen diesen Freiraum unter den Bedingungen der
Migration zumeist nur in der Weise nutzen, dafl sie sich als Auflensei-
ter profilieren, mit Devianzkarrieren spielen usw. In jedem Fall kénnen
sie ziemlich sicher sein, dafl die Institutionen der ethnischen Kolonie
funktionieren werden, um ihnen zumindest ein Uberleben in Aushilfs-
jobs zu sichern. Fiir diese Jungen ist dann hiufig der Versuch einer sehr
frithen Bindung in einer traditionalen Ehe die Flucht aus sich bereits
verfestigenden anomischen Situationen. (Die biographischen Studien
zeigen jedoch auch, daf§ Migrantinnen der zweiten Generation sich
nicht mehr ohne weiteres auf eine solche traditionale Situation einlas-
sen, sondern auf eine Art ,Vertrag” zusteuern, in dem sie eine sehr star-
ke Position haben.)
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Diese Beobachtungen kénnten eine plausible Hypothese zur Interpre-
tation der erstaunlichen Unterschiede zwischen auslindischen Jungen
und Midchen im Bereich schulischer Bildung bieten. Wihrend auslin-
dische Midchen der zweiten Generation nach allen vorliegenden Stati-
stiken hinsichtlich der Schulabschliisse mit deutschen Midchen anni-
hernd gleichzichen, zeigen sich bei den minnlichen Jugendlichen enor-
me Defizite?

Dieser Befund wird durch die biographische Studie plausibel begriin-
det: Migrantinnen erhoffen sich alles durch Bildung. Miitter versuchen,
eigene fehlgeschlagene Hoffnungen, dem ewigen Kreislauf von Unter-
ordnung zu entgehen, in ihren Téchtern zu verwirklichen. Sehr oft
fithre die Weigerung der Viter, Téchtern eine angemessene Bildung zu
gestatten, zu einer regelrechten Rebellion in der Familie. Nicht selten
verlassen Frauen mit den Kindern den Ehemann. Migrantinnen, die aus
EG-Lindern kommen, sind dabei nicht an das Aufenthaltsrecht des
Ehemanns gebunden. (Bei Nicht-EG-Einwanderern ist bis heute in der
Bundesrepublik das Aufenthaltsrecht der Ehefrauen an das des Mannes
gebunden; sie sind also nicht in der Lage, autonom ihren Aufenthalts-
ort zu bestimmen.)

Keineswegs gilt diese Beobachtung von Fillen der ,Familienrevolte*
gerade im Zusammenhang mit der Ausbildung der Tdchter nur fiir ita-
lienische oder nur fiir nicht-muslimische Familien. Sehr schéne Beipi-
ele liefert dafiir die Filmstudie von Violaine des Villers ,La téte a
Ienvers® tiber junge algerische Frauen in Briissel, die 1993 fiir den
deutsch-franzésischen ,Arte“-Kanal produziert wurde. Eine der portri-
tierten jungen Frauen ist in Belgien geboren; ihre Eltern sind An-
alphabeten aus dem Maghreb. Die Mutter hat sich entschlossen, ihren
muslimischen Mann zu verlassen, als dieser sich weigert, fiir die Toch-
ter Lernmaterialien zu kaufen. Die Tochter ist inzwischen Sportlehrerin
im Viertel St. Gil in Briissel und gibt Jugendlichen des Viertels — die
vorzugsweise ebenfalls aus Nordafrika stammen — Unterricht am Tra-
pez. ,Das war schwierig®, sagt sie, ,kleinen marokkanischen Jungen
Unterricht zu geben ... Die Kinder schauen Dir zu Anfang nicht in die
Augen ... Sie sind nicht erzogen, zu Frauen aufzuschauen ..., aber der
Blick dndert sich.“ Der Blick muf sich dndern, denn die Jungen miis-
sen ihrer Lehrerin vertrauen, wenn sie nicht ihr Trapez verpassen wol-
len. Eine der Helferinnen in der Turnhalle hat (zum Zeitpunke des In-
terviews) erst vor vier Jahren zusammen mit der Familie ihr kabylisches
Heimatdorf verlassen und ist iiber Turin nach Briissel gekommen. Sie
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sagt: ,,Es gibt Dinge, bei denen ich keine Zugestindnisse machen wiirde
... Zum Beispiel, wenn mein Mann verlangte, dafl ich meinen Beruf,
meine Selbstindigkeit aufgeben sollte”. Sie macht aber auch deutlich,
dafl solch rebellisches Gedankengut nicht erst in der Emigration ent-
standen ist. Auch im Heimatdorf selbst wird lingst auf eine sehr refle-
xive Weise der Anschluff an die Tradition gesucht. Die Migrantin ist
stolz auf ihre berberische Tradition und zeigt wunderschéne Fotos ih-
rer Grofmutter im traditionellen Gewand. Ebenso stolz aber zieht sie
eine Aufnahme hervor, die in geometrischen berberischen Zeichen fol-
gendes Graffiti auf der Wand einer Polizeistation zeigt: , Wenn meine
Gedanken ein Mann wiren, dann hitte man mich ins Gefingnis wer-
fen miissen.”

Die Berufs- und Lebensvorstellungen der jungen algerischen und italie-
nischen Midchen der zweiten Generation weisen viele Ubereinstim-
mungen auf. So heiflt es etwa in einem von mir ausgewerteten biogra-
phischen Interview mit einer jungen Italienerin aus Wiesbaden: ,Ir-
gendwo, wo ich mich also richtig engagieren kann — sowas wird mir ge-
fallen — so méchte ich — weiff nicht — ne Art Minnerjob oder so. Das
ist ein Job voll mit Streff und Hektik — so was wird mir gefallen.®
Allen diesen Erzihlungen gemeinsam ist auch die Uberbewertung des-
sen, was Bildung fiir die Allokation auf dem Arbeitsmarkt bewirken
kann. Alle diese Midchen befiirchten zugleich diffus, daf§ sie keine rea-
listische Chance haben, nach universalistischen Kriterien in den Ar-
beitsmarke integriert zu werden, aber sie wissen nicht, wie sie richtig
reagieren sollen. Oft manévrieren sie sich gerade durch ihren Eifer und
Fleif} in die Modernisierungsfalle, der sie hatten entgehen wollen, in-
dem sie nimlich durch staatliche Férder- und Modellversuchsprogram-
me wieder zu jenen typischen Frauenberufen zuriickgelotst werden,
denen sie gerade hatten entkommen wollen. Sie miinden im Prozef§ der
»Berufswahl® sehr hiufig in ein Qualifikationsprofil verdeckter ,,Haus-
frauentitigkeit” in den sogenannten sozialen Dienstleistungen ein —
nicht weil sie als traditionale ,,Familienmidchen® die Hausfrauenrolle
antizipieren, sondern weil diese Rolle in der Aufnahmegesellschaft er-
wartet wird. Sehr oft brechen sie die Ausbildung ab: Trotz ihrer guten
Schulabschliisse verschwinden sie plotzlich in den Berufsstatistiken,
spielen dort eine marginale Rolle auch gegeniiber den minnlichen Ju-
gendlichen gleicher Herkunft. Fiir sie gilt verstirke eine geschlechtsspe-
zifische Segmentierung des Arbeitsmarktes, wie sie prinzipiell auch fiir
deutsche Frauen festgestellt wurde. Méglicherweise ist ihre erwiinsch-
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te Dienstleistung auch eine Voraussetzung fiir das Eindringen einheimi-
scher Frauen in die ,good jobs*.

Ich mochte an diesem Punkt nun auf die Differenz zwischen Frauen, in
diesem Falle einheimischen und eingewanderten Frauen, auf die Frage
der geteilten (hier im Sinne der entzweiten) ,sisterhood” kommen.

3., Gendered Ethnicity — Racialized Gender

Obwohl es ungefihr sechs Millionen Migrantinnen in Europa gibt, hat
insbesondere die bundesrepublikanische Migrations- und Frauenfor-
schung das Verhiltnis von Migration und ethnisierender Unterordnung
noch kaum und wenn doch, zumeist unzureichend thematisiert.

Eine grofle Barriere war meines Erachtens lange Zeit die ,,Hausfrauisie-
rungs“-These, die alle Frauen unterschiedslos als Opfer des Patriarchats
betrachtete und die Rolle des Berufes systematisch vernachlissigte. So
heiflt es etwa in einer von Veronica Bennholdt-Thomsen 1987 heraus-
gegebenen Untersuchung iiber die Erwerbstitigkeit tiirkischer Frauen in
der Migration: ,In diesem Rahmen hat die 6konomische Selbstindig-
keit von Frauen durch ein eigenes Geldeinkommen nur noch geringen
Wert. So wenig sie iiber ihr eigenes Leben verfiigen kénnen, kénnen die
Frauen iiber die eigene Arbeitskraft verfiiggen*'. Empirische Beispiele
fiir die -auch physische — Unterdriickung der Frauen islamischer Her-
kunft dienen lediglich zur Illustration der These; biographische Diffe-
renzierungen werden analytisch nicht aufgenommen. Die Diskriminie-
rung, die auslindische Frauen von der modernen Aufnahmegesellschaft
durch ethnisierende Unterschichtung der gesamten Berufsstrukeur er-
fahren, wird als eine additive Unterdriickung zusitzlich zu der von al-
len Frauen erfahrenen sexistischen Unterdriickung interpretiert.

Demgegeniiber wurde in den letzten Jahren in der ,'Race’, Culture and
Difference“-Debatte in Grof3britannien und den USA? sehr iiberzeu-
gend gezeigt, dafl gesellschaftliche Ungleichheit aufgrund von Ge-
schlechtszugehorigkeit durch gesellschaftliche Ungleichheit aufgrund
unterschiedlicher Herkunft nicht einfach nur verstirkt, sondern auf
ganz spezifische Art und Weise jeweils gesellschaftlich neu produziert
wird. Die soziale Definition des Geschlechts und die soziale Zuschrei-
bung sogenannter ,kultureller Identitit” verschrinken sich auf kompli-
zierte Weise: Immer geht es dabei jedoch darum, wie ganz konkret ge-
sellschaftliche Macht zur Unterordnung wirksam wird. Auch die Selbst-
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identifikation marginalisierter Gruppen mit einer solchen Definition
kann zu ihrer Unterordnung beitragen. Um die Genese von Ungleich-
heit aufzudecken, bedarf es also nicht nur ihrer globalen Denunziation,
sondern der je ganz konkreten Rekonstruktion bzw. Dekonstruktion.
Kehren wir an dieser Stelle noch einmal zu dem Beispiel vom Schwei-
zer Liftarbeiter Urs und seiner philippinischen Frau zuriick. Abwei-
chend von unserem konstruierten Beispiel ist in der Regel die Situati-
on von Philippininnen, die durch Heirat mit einem Europier die Mog-
lichkeit zur Migration erhielten, nicht durch gegenseitige Anerkennung
geprigt, sondern durch einseitige Abhingigkeit der Frau, die eine sehr
persdnliche soziale Dienstleistung erbringt, die sie nicht frei aufkiindi-
gen kann. Thre Aufenthaltsgenehmigung ist an den Mann gebunden;
1483 sie sich scheiden, droht die Abschiebung.

Philippininnen, die als Krankenschwestern oder — hiufig illegal — als
Dienstmidchen oder Kindermidchen arbeiten, verrichten soziale
Dienstleistungen in gesellschaftlich marginaler Position aber nicht nur
fiir Minner, sondern auch fiir andere Frauen. Giovanna Campani hat
in ihrer Studie iiber Philippininnen in Italien® die These aufgestellt,
dafl die Héherqualifizierung italienischer Frauen den iiber 100.000
Philippinas und anderen Immigrantinnen aus der sogenannten Dritten
Welt geschuldet ist, die als Hausangestellte die Versorgung der Famili-
en iibernehmen. In der Bundesrepublik stellt sich die Situation nicht
unbedingt grundsitzlich anders dar. Nach Schitzungen des Miinchner
Sonderforschungsbereichs 333 (,Verinderungen in der Arbeitsteilung
von Personen®) arbeiten moglicherweise bis zu 2,4 Millionen Frauen in
Westdeutschland in Privathaushalten in ungeschiitzten, daher in der
amtlichen Statistik nicht erfaflten Arbeitsverhiltnissen. Es wird als sehr
wahrscheinlich angenommen, daf§ der Auslinderinnenanteil dabei sehr
hoch ist. Maria Rerrich?® hat fiir die Bundesrepublik (ganz dhnlich wie
Campani fiir Italien) die These aufgestellt, daf§ es westdeutschen Frau-
en nur um den Preis der zunechmenden Beschiftigung illegaler Migran-
tinnen gelinge, im primiren Arbeitssegment Fuff zu fassen (und sie
verweist dabei auf ganz dhnlich Erscheinungen in den USA, bekannt
geworden durch die berithmte ,Nannygate“-Affire).

Es fragt sich also, ob die berufstitige, erfolgreiche deutsche, englische
oder italienische Frau mit der immigrierten Hausangestellten, die ihre
Kinder betreut (und die von ihr als Soziologin méglicherweise auch noch
beforscht wird) eigentlich ganz schlicht ,,als Frau® solidarisch sein kann.
Dies ist in der Tat eine rhetorische Frage. Ganz und gar nicht rhetorisch
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ist aber ihre Umkehrung: Gibt es folglich tiberhaupt nur noch partiku-
lare Ubereinstimmung zwischen Frauen entlang den Grenzen sozialer
oder ethnischer Herkunft, ist der Feminismus in einen ,,white feminism*
und einen ,black feminism® gespalten (wobei hier ,black® und ,,white*
von den Protagonistinnen als politische Begriffe verstanden werden)?
Wenn dies zutrife: Worin kénnte die gegenseitige Wahrnehmung dann
noch anders bestehen denn in Ritualen der Anklage oder Selbstbezich-
tigung? Wiirde ein Ausweg aus solchen Ritualen — wie viele dekonstruk-
tivistisch orientierte Feministinnen vorschlagen® — darin bestehen, po-
litische Forderungen nicht mehr fiir Subjekte zu erheben, sondern von
Fall zu Fall jeweils um , issues®, bestimmte brisante Themen herum auf-
zubauen, in denen es partiell Ligaturen zwischen den Individuen geben
kann? Wiirde damit aber die gesellschaftliche Unterordung von Migran-
tinnen jemals zu bekidmpfen sein? Oder kdnnte der Ausweg darin beste-
hen, generell private soziale Dienstleistung zu denunzieren und sich da-
mit persdnlich nicht der Ausbeutung ,,schuldig” zu machen?

Caroline Knowles und Sharmila Mercer aus Grof§britannien haben sehr
schon die sozialen Auswirkungen der typischen moralischen Reaktion
der linken Mittelschicht auf dieses Problem beschrieben. Die Forderung
lautet hier, daf§ die Partner sich die Familienarbeit teilen und in ,par-
ent run community nurseries titig werden sollen. Was ist die Folge
(dargestellt am Beispiel einer Initiative im Londoner Stadtteil Hack-
ney)? Der Initiative kénnen sich nur solche Eltern anschlieffen, die als
Lehrer oder in anderen guten staatlichen Jobs bzw. als Freiberufler ar-
beiten. Systematisch ausgeschlossen werden ganztags beruflich titige
ArbeiterInnen und Angestellte, insbesondere die alleinerzichenden El-
tern — und in Migrantenfamilien sind alleinerziechende Miitter in der
Mehrzahl. Es stellt sich also das paradoxe Problem, dafl gerade Frauen
in der Migration selbst solcher professionalisierter sozialer Dienstlei-
stungen bediirften, deren Strukturen sie zur Zeit — hiufig in ungesi-
cherten Arbeitsverhiltnissen — tragen. Ein gemeinsames Ziel von Ein-
heimischen und Migranten kénnte also zum Beispiel darin bestehen,
statt moralistisch die Abschaffung persénlicher sozialer Dienstleistun-
gen zu fordern, diese in der Weise zu sichern und zu sozialisieren, dafl
sie auch denen zugute kommen, die sie durch ihren persénlichen Bei-
trag erbringen. Dies gilt iibrigens fiir Dienstleistungen in Krankenhiu-
sern ebenso wie in privaten Haushalten oder community initiatives,
denn auch hier kommen illegal oder stundenweise Beschiftigte nicht in
den Genuf$ einer Pflege, die nur normal Versicherten zusteht.
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Schlieflich eine letzte und etwas grundsitzlichere Uberlegung dahinge-
hend, ob nicht doch ,,white feminism® und ,,black feminism® sehr viel
mehr voneinander lernen kénnten als bislang geschehen.
Migrantinnen verschiedenster Herkunft, insbesondere aber schwarze
Frauen in den USA und Afrika, haben immer wieder die viel zu enge
Definition der Familie in der eurozentrischen — auch der feministischen
— Sicht kritisiert. Sie sehen Familie nicht primir als Unterdriickungs-
agentur, sondern als Riickzugsgebiet und Widerstandsraum gegen staat-
liche Willkiir und gesellschaftliche Diskriminierung®. Familie meint
hier allerdings auch nicht mehr die iibliche Vorstellung von europii-
scher Grof3- oder Kleinfamilie, sondern alle méglichen Lebensarrange-
ments im Zusammenhang von Eltern, Kindern und ,kin relations“. In
deren Planung und Management spielen Frauen nicht nur in Migran-
tenfamilien stets eine zentrale Rolle.

Diese wohl sehr alte gender-Kompetenz wird nun durch Prozesse der
Refundamentalisierung in Aufnahme- wie Abgabegesellschaften der
Migration zunehmend zu kontrollieren versucht. Fundamentalismus
meint sozial ja gerade jenseits aller religidsen Praxen (im Sinne von
»domestic religion®), dafl eine Gemeinschaft sich der Kontrolle iiber
Frauen in dem Sinne versichert, daf§ die von ihnen geborenen Kinder
sich biologisch und symbolisch innerhalb der Grenzen dieser Gemein-
schaft definieren und die Gemeinschaftswerte iiber persénliche Werte
stellen. Nira Yuval-Davis und Floya Anthias haben in ihrer Studie tiber
~Racialized Boundaries“ aus dem Jahre 1992 darauf hingewiesen, daf§
die groflten Nutzniefler offizieller staatlicher multikultureller Praxen in
Groflbritannien fundamentalistische Fiihrer waren, die die Werte des
Aufnahmelandes ausdriicklich ablehnten und kin relations unter Ver-
wendung religioser Parolen unter ihre gatekeeper-Kontrolle zu bringen
versuchten?”

Mir scheint, daf eine Redefinition von Familie als Projekt jenseits des
europiischen Psychodramas und jenseits fundamentalistischer Traditi-
onsbildung, nimlich die Ausformulierung und das Praktizieren eines
geschiitzten sozialen Raums, in dem das Gelingen von Biographien
selbstbestimmter sozialer Individuen noch méglich ist, ein lohnendes
Ziel zukiinftiger Frauenforschung im Sinne der ,shared sisterhood®
wire.
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4. Folgerungen fiir die Erwachsenenbildung

Kehren wir noch einmal zur Hauptthese diese Beitrags zuriick. Das
wesentliche transformatorische Element von Migrationsbewegungen —
so war eingangs behauptet worden — sei der Prozef}, der als ,Dialektik
der Familienorientierung® bezeichnet werden kénne und in dem Frauen
eine zentrale Rolle spielten. Weiterhin war behauptet worden, daf§ auch
die Aufnahmegesellschaften sich im Wesenskern nicht durch duflere
Stérungen verindern, sondern durch Anerkennungs- oder Ausgren-
zungsprozesse, die den inneren Kern der Entwicklungslogik moderner
Gesellschaften beriihren. Fiir beide Hypothesen lassen sich plausible
Uberlegungen anfithren. Wenn diese Uberlegungen richtig sind, dann
kann es in interkultureller Erwachsenenbildung weder um den Prozef§
von Assimilation des ,Fremden“ an das ,Eigene” gehen noch um eine
Toleranz, der das Fremde gleich-giiltig ist. Es geht dann darum, zu er-
kennen, daf die vielfach (z.B. hinsichtlich sozialer Sicherung, Bildung
etc.) Ausgegrenzten tatsichlich die sozialskologischen Grundlagen der
gemeinsamen gesellschaftlichen Wirklichkeit wesentlich gestalten, ohne
die Chance zu bekommen, das eigene spezifische Handlungswissen the-
matisieren und bearbeiten zu kénnen. Dies gilt in sozialer wie auch in
kultureller Hinsicht. Helma Lutz hat in ihren Untersuchungen® iiber
surinamische Frauen in den Niederlanden darauf hingewiesen, dafl
Lebensregeln, die in einem vollig unterschiedlichen Kontext entstanden
sind, in der modernen Aufnahmegesellschaft aktiviert und aktualisiert
werden kénnen und dort einen spezifischen Sinn gewinnen. So habe
beispielsweise die ,,moral economy of kin“ bei den Nachkommen von
Sklavinnen, denen keine Familienbildung méglich war und wo die Frau
als Arbeiterin und alleinstehende Mutter eine zemtrale Rolle spielte, die
»goldene Regel® fiir die eigenen Téchter erzeugt, immer auch ohne die
finanzielle und emotionale Hilfe von Minnern zurechtkommen zu
kénnen. Die Tatsache, daf§ eine solche Autonomierichtlinie seit einiger
Zeit von der westlichen Frauenbewegung propagiert werde, erleichtere
heute den Betroffenen die Legitimation der eigenen Lebensregel eben-
so wie eine Erfolgsbilanz des Projekts Migration.

Allerdings wire es sicher falsch, zu unterschlagen, daff die — z.B. iiber
Bildung und beruflichen Erfolg — mégliche Handlungsautonomie von
Migrantinnen sicher sehr begrenzt ist und dafl diese Begrenzung wie-
derum eng verflochten ist mit den kumulierenden Effekten von sozia-
ler Umschichtung und gender-spezifischer Benachteiligung. Wir sehen
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hiufig bei Migrantinnen, daf§ der aus ihrem spezifischen sozialen Wis-
sen entspringenden hohen Bildungsmotivation® keineswegs eine ange-
messene Moglichkeit zu kompetenter Planung der Bildungskarriere zur
Seite steht. So taucht in vielen Plinen bei Midchen der zweiten Gene-
ration die Uberlegung auf, heterogene Ausbildungsginge aneinanderzu-
hingen und damit so etwas wie ein ,,Studium® zustande zu bringen. Ein
zusitzlich irritierender Faktor ist die Tatsache, daff in vielen Lindern
auflerhalb der Bundesrepublik berufliche Bildung als Teil des Sekundar-
schulsystems begriffen wird, welches oft sogar zu einer begrenzten
Hochschulzulassung fiihrt. Die Einlésung von Autonomieversprechen
durch die Migration wird nun von der Aufnahmegesellschaft erwartet,
und dabei wird hiufig der Doppelcharakter von Bildung als Moderni-
sierungsagentur und gleichzeitig als System sozialer Platzzuweisung
iibersehen.

Was dennoch fiir die Bildungsarbeit festzuhalten ist, ist die Fihigkeit
von Migrantinnen, moderne Handlungsdispositionen an biographische
Sinnressourcen anzuschlieflen und traditionale soziale Formen dabei
sowohl zu benutzen als auch zu verindern und aufzulésen. Man konnte
diese Aktivitit — wie Martin Kohli es einmal ausgedriickt hat®® — als
,moralokonomischen Motor“ moderner Gesellschaften bezeichnen.
Und es hat sich in der Geschichte immer wieder gezeigt, dafl dieser
»-Motor“ die Fihigkeit besitzt, nicht nur subjektive kulturelle Ressour-
cen aufzudecken und zu mobilisieren, sondern doch manchmal auch
auf zugrundeliegende Strukturen — hier: der Einwanderungsgesellschaft
— verindernd zuriickzuwirken.

Anmerkungen

! In: Warnfried Dettling (Hrsg.): Perspektiven fiir Deutschland. Miinchen 1994, S. 241-
261

Ebd., S. 248f.

Ebd., S. 249

Ebd., S. 250

Ebd.

Redfield/Herskovits: Memorandum for the Study of Acculturation. In: American
Anthropologist XXXVIII (1936), S. 149

Vgl. Angelika Schmidt-Koddenberg: Akkulturation von Migrantinnen. Eine Studie zur
Bedeutsamkeit sozialer Vergleichsprozesse zwischen Tiirkinnen und deutschen Frau-

en. Opladen 1989

RV )

120



&}

2

2!

N

22

S

24

Vgl. z.B. Hessische Landesregierung (Hrsg.): Lebenssituation und Lebensentwiirfe
junger tiirkischer Frauen der zweiten Migrantengeneration. Forschungsbericht von
Ingrid Haller u.a. Wiesbaden 1988. Einteilungskriterium fiir die Typenbildung ist hier
der Grad der Orientierung an den Normen der tiirkischen community bzw. der deut-
schen peer group in der Pubertitsphase.

Louis Taravella: Les femmes migrantes. Bibliographie analytique internationale, 1965-
1983. Paris 1984. Weitere einschligige Bibliographien: Alice Miinscher (Bearb.):
Auslindische Frauen. DJI-Materialien zur Auslinderarbeit. Miinchen 1980; Helma
Lutz: Migrantinnen aus der Tiirkei. In: Migration und Ethnizitit (1) 0, 1986; Colette
de Troy: Les femmes/jeunes filles migrantes et la formation professionelle. Briissel
1986; Dodenhoeft/Reuter/Raphael (Hrsg.): Auslindische Kinder und auslindische
Frauen. Stuttgart 1988; Marianne Kriiger-Potratz (Hrsg.): Frauen in der Migration.
Beitrige und Bibliographie. Miinster 1990

James L. Watson: Arbeitsimmigrantinnen in Grof8britannien — neuere Entwicklungen.
In: Jochen Blaschke/ Kurt Greussing (Hrsg.): ,,Dritte Welt“ in Europa. Frankfurt/M.
1980, S. 43f.

Vgl. Pierre Bourdieu: Célibat et condition paysanne. In: Etudes rurales 1962, S. 67-
106

F. Piselli: Parentela ed emigrazione. Mutamenti e continuitd in una comunita calabrese.
Torino 1981

Pino Arlacchi: Mafiose Ethik und der Geist des Kapitalismus. Frankfurt/M. 1989
Mirjana Morokvasi¢: Jugoslawische Frauen. Die Emigration — und danach? Frank-
furt/M. 1987, S. 77f.

Reprisentativuntersuchung ’82. Hrsg.: Bundesanstalt fiir Arbeit, Niirnberg 1983
,Situation der ausldndischen Arbeitnehmer und ihrer Familienangehorigen in der
Bundesrepublik Deutschland“. Reprisentativuntersuchung. Bonn 1980/1985
Ursula Apitzsch: Migration und Biographie. Habilitationsschrift am Fachbereich
Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften der Universitit Bremen, Bremen 1990;
vgl. dort das Kapitel: Emanzipation und Berufsorientierung der Tochter — der Fall
»Lucia®“ (ebd., S. 256)

In: Economic Survey of Europe, Part II. Geneva 1979

Vgl. Maria Eleonora Karsten: Migrantinnen. Traditionelle Frauenarbeit in ungeschiitz-
ten und illegalen Verhiltnissen. In: Hedwig Rudolph u.a. (Hrsg.): Frauen in unge-
schiitzten Arbeitsverhiltnissen. Hamburg 1987, S. 9-18

Schr eindrucksvoll werden die in den 70er und 80er Jahren gewonnenen Daten durch
eine kiirzlich durchgefiihrte Untersuchung von neuem bestitigt. Vgl. Mona Granato:
Bildungs- und Lebenssituation junger Italiener. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung. Bielefeld 1994

Veronica Bennholdt-Thomsen (Hrsg.): Frauen aus der Tiirkei kommen in die Bundes-
republik. Bremen 1987, S. 28

Vgl. Avtar Brah: Difference, diversity and differentiation. In: James Donald/Ali
Rattansi (Hrsg.): ‘Race’, Culture and Difference. London 1993, S. 126-145
Giovanna Campani: Transnational perspectives in migrant women’s employment.
Vortrag beim Symposium ,Migrant women in the 1990s“. Barcelona 1992

Maria S. Rerrich: Auf dem Weg zu ciner neuen internationalen Arbeitsteilung der
Frauen in Europa? Beharrungs- und Verinderungstendenzen in der Verteilung der

121



Reproduktionsarbeit. Vortrag auf dem 26. Deutschen Soziologentag. Diisseldorf 1992
(Manuskript)
» Vgl. Caroline Knowles/Sharmila Mercer: Feminism and antiracism: an exploration of
the political possibilities. In: Donald/Rattansi a.a.O., S. 111
Vgl. Michele Marrett: Women’s oppression today. London 1980
¥ Vgl. Nira Yuval-Davis: Fundamentalism, Multiculturalism and women in Britain. In:
Donald/Rattansi a.a.O., S. 285
Vgl. z.B. Helma Lutz: The legacy of migration. Innigrant mothers and daughters and
the process of intergenerational transference. In: Comenius 1995, H. 3
? Vgl Ursula Apitzsch: Besser integriert und doch nicht gleich. Bildungsbiographien
jugendlicher Migrantinnen als Dokumente widerspriichlicher Modernisierungs-
prozesse. In: Ursula Rabe-Kleberg (Hrsg.): Besser gebildet und doch nicht gleich! Frau-
en und Bildung in der Arbeitsgesellschaft. Bielefeld 1990
Martin Kohli: Wie es zur ,,biographischen Methode® kam und was daraus geworden
ist. Ein Kapitel aus der Geschichte der Sozialforschung. In: Zeitschrift fiir Soziologie
1981, H. 10, S. 273ft.

26

28

3

S

122



Hannelore Faulstich-Wieland

Kritik der Koedukation — Legitimationsfigur
fiir Frauenbildung?

Ausgangspunkt der neuen Frauenbewegung war die Erkenntnis, daf§
Frauen in dieser Gesellschaft deutlich weniger Chancen fiir ein selbst-
bestimmtes Leben haben als Minner. Im Rahmen der vielfiltigen Ak-
tivititen der Frauenbewegung wurden alle gesellschaftlichen Bereiche
darauthin untersucht, wie Frauen in ihnen reprisentiert sind und wel-
che Verinderungsnotwendigkeiten und -méglichkeiten es jeweils gibt.
Von den Anfingen der Frauenbewegung bis heute lassen sich m.E. in
der Entwicklung der Vorstellungen und Forderungen zwei Richtungen
unterscheiden:

In einem dieser Entwicklungsstringe geht es darum, das vorherrschende
hierarchische Geschlechterverhiltnis zugunsten gleichberechtigter Teil-
habe von Frauen und Minnern an allen gesellschaftlichen Lebensberei-
chen zu verindern. Dies setzt insbesondere die Aufhebung der ge-
schlechtsspezifischen Arbeitsteilung voraus, impliziert auf seiten der
Frauen eine verstirkte Teilhabe an Erwerbstitigkeit, auf seiten der Min-
ner eine verstirkte Teilhabe an Kinderbetreuung und Familienarbei, als
Konsequenz aus beidem grundlegende Strukturverinderungen gesell-
schaftlichen Zusammenlebens. Diese Position wird theoretisch unter-
mauert durch ein Verstindnis von Geschlecht als sozialer Kategorie.
Gemeint ist damit die Tatsache, daff Geschlecht ein Merkmal ist, das
den Individuen zugeschrieben und von ihnen im Sozialisationsprozef§
angeeignet wird. Die giiltigen Vorstellungen von einer Zweigeschlecht-
lichkeit als Frauen bzw. Minner sind historisch und kulturell entstan-
den und insofern auch entwickel- und verinderbar. Geschlechterdiffe-
renz wird immer wieder (re)produziert und erscheint als ,natiirlich.
Ihre Herstellungsmodi sind jedoch untersuchbar, und damit besteht die
Chance, neue Lebensformen zu entwickeln, die eine Aufhebung derzei-
tiger Einengungen durch das Geschlecht erméglichen. Immer aber geht
es dabei um das Verhiltnis der Geschlechter, d.h. darum, Verinderun-
gen im Zusammenleben beider Geschlechter so zu gestalten, daf§ ein
gleichberechtigtes Miteinander méglich wird.

Fiir die zweite Entwicklungslinie ist ausschlaggebend, daf§ Frauen als
Defizitwesen gesechen wurden, wihrend sie tatsichlich kulturell und
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gesellschaftlich grundlegende Leistungen erbracht haben. Dies fiihrte
dazu, eine Aufwertung und Beriicksichtigung dieser Leistungen zu for-
dern, zu sichern und zu erhalten. Theoretisch begriindet sich diese Po-
sition aus der Vorstellung der Differenz zwischen Frauen und Minnern,
die zum Ausdruck und zur Anerkennung gebracht werden miisse. Es
geht dann nicht um die Authebung der geschlechtsspezifischen Arbeits-
teilung, sondern ,nur® um den Abbau der Geschlechterhierarchie und
um die Anerkennung von Gleichwertigkeit.

Gemeinsam ist beiden Positionen, dafl sie eine Stirkung des Selbstbe-
wufltseins von Frauen wiinschen und Frauen befihigen wollen, ein
selbstbestimmtes Leben zu fiihren.

Der Bildungsbereich gehérte schon von Beginn der Frauenbewegung an
zu den zentralen Organisationsformen, um deren Ausgestaltung gerun-
gen wurde. Zwar kann Bildung allein keine grundlegenden gesellschaft-
lichen Verinderungen bewirken, dennoch kommt ihr ein wesentlicher
Anteil an der Herstellung von Voraussetzungen wie von Legitimationen
zu. Die beiden Positionen der Frauenbewegung in den Auseinanderset-
zungen um den Bildungsbereich finden sich pointiert wieder in der
Diskussion um eine eigene Frauenbildung — in der Schule um die Fra-
ge nach Koedukation oder Geschlechtertrennung. Unterschiede beste-
hen in der Einschitzung dariiber, welche Bildungsformen Midchen
und Frauen eher zu Selbstbewuf3tsein verhelfen.

In diesem Beitrag soll nun nicht die Entwicklung der Diskussion um
die Frauenbildung nachgezeichnet und ihre Begriindungen fiir getrenn-
tes Lernen sollen hier nicht analysiert werden. Vielmehr soll der Blick
vor allem auf die schulische Diskussion gelenkt und differenziert aufge-
zeigt werden, welche Argumentationen hier entscheidend waren und
wie empirisch begriindbar sie sind. Dies scheint mir auch deshalb sinn-
voll, weil hiufig in der Erwachsenenbildung der schlichte Verweis auf
die Koedukationsdebatte erfolgt, um Separierungen in der Frauenbil-
dung zu begriinden. Daf§ dieses zu kurz gegriffen ist, soll in diesem
Beitrag gezeigt werden. AbschliefSend wird explizit noch kurz die Fra-
ge der Ubertragbarkeit der Koedukationsdiskussion auf die Erwachse-
nenbildung aufgegriffen.

Neue Koedukationsdebatte im Schulbereich

Die Koedukation als gemeinsame Erziehung von Midchen und Jungen
war nach ersten heftigen Debatten um die Jahrhundertwende und zu-
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letzt noch Anfang der 60er Jahre im Zuge der ,groffen Bildungsrefor-
men® quasi nebenbei eingefithrt worden'. Gut zehn Jahre vergingen,
ohne daf ,Koedukation ein Thema war. Fiinf Lehrerinnen, die sich
»Gruppe Sexismus in der Schule“ nannten, gaben durch die Veréffent-
lichung des Beitrags ,, Verfiihrung zur Ohnmacht — Koedukation® in der
Zeitschrift ,,Courage” im September 1980 den Anstof fiir eine erneu-
te Koedukationsdiskussion (Lengerke u.a. 1980). Die Lehrerinnen for-
derten eine zeitweise Trennung der Geschlechter in bestimmten Fi-
chern und zu bestimmten Themen, um dem ,heimlichen Lehrplan® der
Anpassung der Midchen an die Vorstellung der Jungen entgegenzuwir-
ken. Ingrid Strobl griff das Thema ein halbes Jahr spiter in der Konkur-
renzzeitschrift ,Emma“ auf und schrieb in ihrem Beitrag ,Macht die
Koedukation die Midchen dumm?“, sie ,,triume von der feministischen
Midchenschule®. Diese beiden Aufsitze waren Auftakt fiir eine Reihe
von Aktivititen in der neuen Frauenbewegung. Insbesondere gehsren
dazu die bundesweiten Kongresse ,,Frauen und Schule“. Auf dem Miin-
chener Kongref§ 1986 duflerten sich die Bayerischen Staatsministerien
fiir Unterricht und Kultus sowie fiir Arbeit und Sozialordnung in einem
gemeinsamen Gruflwort positiv zu getrennten Schulen. Sie konstatier-
ten:

,Die Schule kann einen wichtigen Beitrag bei unserem Bemiihen lei-
sten, die Klischees von der Rollenverteilung zwischen den Geschlech-
tern allmihlich verschwinden zu lassen. Die Koedukation ist dabei si-
cher ein wichtiger Beitrag.

Wir wollen aber als Angebot auch reine Midchenbildung erhalten; sie
kann durchaus inhaltlich andere Schwerpunkte setzen, wenn sie nur
nicht weniger anspruchsvoll sind. Vielleicht gelingt es auf diesem Weg
sogar am chesten, die Defizite der Midchen im naturwissenschaftlichen
und technischen Bereich auszugleichen® (in Kindermann u.a. 1987, S.
15).

Auf dem Dortmunder Kongrefl ein Jahr spiter tauchten erstmals in
verschiedenen Beitrigen getrennte Unterrichtsstunden als Lésungsfor-
men fiir eine Aufhebung der Benachteiligung von Midchen auf. Die
damalige Parlamentarische Staatssekretirin, spitere Ministerin fiir die
Gleichstellung von Frau und Mann in Nordrhein-Westfalen, Ilse
Ridder-Melchers, unterstiitzte in ihrem Gruflwort bereits solche Ansit-
ze: ,Ich will nicht zuriick zur reinen Midchenschule. Aufgabe muf§ es
vielmehr heute sein, die formale Koedukation zu einer inhaltlichen fort-
zuentwickeln. Ziel mufl es sein, die gemeinsame Erziechung und Bil-
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dung zu ermdglichen, bei der sich beide Geschlechter entsprechend
ihren Neigungen und Fihigkeiten partnerschaftlich entwickeln kénnen
und die die ‘diskreten Diskriminierungen’ abbaut. Dabei kann es zum
Beispiel hilfreich sein, in bestimmten Altersphasen und auch in be-
stimmten Fichern einmal getrennte Angebote zu machen (in: Kreien-
baum 1989, S. 7).

Auf dem Hamburger Kongref8 1991 konstatierten die Veranstalterin-
nen, die Koedukationsdebatte sei in eine neue Phase getreten. Einerseits
kritisierten sie die starke Orientierung auf Geschlechtertrennung als
Losungsform, andererseits propagierten sie diese selber: ,Daher ist es
kaum verwunderlich, daf§ sich viele Forschungen zur Koedukation aus-
schlieflich mit Fragen der Geschlechtertrennung beschiftigen und diese
als Losungsmoglichkeit zur Aufhebung von Defiziten (der Midchen)
begreifen. Darin zeigt sich auch, wie sehr viele Frauenforscherinnen
noch den stereotypen Vorstellungen iiber defizitire Midchenbildung
verhaftet sind. Nur selten wird (partiell) getrennter Unterricht als
Chance zur Erweiterung von Handlungsméglichkeiten beider Ge-
schlechter und als Schritt in Richtung auf eine Verbesserung der Ge-
schlechterbeziehungen begriffen. Und die Verwirklichung von Koedu-
kation steht noch immer weitgehend aus“ (Luca u.a. 1992, S. 14).
Als weiteren Entwicklungsschritt sahen die Veranstalterinnen die Tatsa-
che, daf§ zunehmend auch Jungen und ihre Sozialisation in den Blick
kamen, Verinderungen des Geschlechterverhilenisses also nicht mehr
ausschlieSlich durch und iiber Middchen erwartet wurden.

Die Aktivititen der schulbezogenen Frauenbewegung zeigten iiber die
Jahren hinweg zunehmend Differenzierungen, aber auch Polarisierun-
gen: Zum einen wurde die Analyse der Mechanismen, die zu Benachtei-
ligungen von Midchen und Frauen fiihren, verfeinert, zum anderen
wurden jene Gruppen stirker, die der Autonomie der Frauenbewegung
entsprechend im schulischen Bereich Midchengruppen und damit ge-
trennten Unterricht fiir ein wesentliches Element der Emanzipation hal-
ten. Parallel — und zum Teil iiber personelle Identititen — wurde die Ko-
edukationsdiskussion in der Erzichungswissenschaft aufgegriffen und
durch empirische Untersuchungen gestiitzt. Dabei lassen sich wiederum
zwei Stringe unterscheiden, die zugleich Akzentuierungen der Diskussi-
on um mégliche Verinderungen bedeuten und damit den beiden Polen
der schulbezogenen Frauenbewegung entsprechen: Einerseits wurden
Midchenschulen und Midchenklassen zum Fokus, andererseits ging es
darum, die Mechanismen im koedukativen Alltag genauer zu erforschen.
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Miidchenschulen bzw. Midchenklassen — forderlicher Kontext fiir
Luntypische Interessen?

Den Auftake fiir Arbeiten tiber Madchenschulen bzw. -klassen gab eine
Untersuchung, die an der Universitit Dortmund durchgefiihrt wurde:
Eine schriftliche Befragung der Studentinnen dreier Hochschulen
(Aachen, Paderborn, Dortmund) in den Fichern Chemie und Informa-
tik hatte erbracht, dafl 36% dieser Studentinnen aus Midchenschulen
kamen (Kauermann-Walter u.a. 1988). Dieses Ergebnis wurde in den
Medien begeistert aufgegriffen und bewirkte, dafy von da an — bis heute
— die Koedukationsdiskussion auf die Trennung der Geschlechter als
vermeintliche Losung orientiert wurde. Verbreitet wurde nimlich die
Behauptung, in Midchenschulen wiirden vor allem die naturwissen-
schaftlichen Interessen der Schiilerinnen stirker gefordert.

Die Untersucherinnen haben einige methodische Probleme nicht be-
achtet, die ihre Ergebnisse deutlich relativiert hitten. Sie haben bei ei-
ner Riicklaufquote von ca. 40% die erhaltenen Daten extrapoliert fiir
die gesamte Befragungsgruppe, ohne zu priifen, ob eine solche Verall-
gemeinerung angemessen ist. Des weiteren haben sie weder die Mog-
lichkeit gepriift, dafl soziale oder regionale Faktoren das Ergebnis be-
wirkt haben konnten (zur Kritik vgl. Faulstich-Wieland 1991; Giesen
w.a. 1992). Die Uberpriifung der von Kauermann-Walter u.a. aufge-
stellten Behauptung, Midchenschulen forderten das naturwissenschaft-
liche Interesse von Midchen stirker, wurde in den folgenden Jahren in
mehreren Untersuchungen vorgenommen.

Im Rahmen eines Forschungsprojektes ,Lingsschnittuntersuchungen
zur Beobachtung und Analyse von Bildungslebensliufen haben Heinz
Giesen u.a. den Zusammenhang von Geschlecht und Koedukation bei
Studierenden der Chemie und Informatik iiberpriiftc. Der Jahrgang
1972 wurde im 12. Schuljahr und dann im 2. und 3. Semester befragt.
Die Forschergruppe konnte die Dortmunder Ergebnisse nicht bestiti-
gen: ,Die These, dafl in Relation zu Studenten der Anteil der Studen-
tinnen aus nicht koedukativen Gymnasien in der Chemie/Informatik
héher ist als in anderen Studiengingen, kann nicht bestitigt werden®
(Giesen u.a. 1992, S. 72).

Weitete man allerdings die Fichergruppe auf Mathematik, Physik,
Chemie, Informatik und Technik aus, so lag der Anteil der Schiilerin-
nen aus Midchenschulen gegeniiber denen aus koedukativen Schulen

hoher.
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Helga Jungwirth befragte alle Studentinnen, die im Wintersemester
1991/92 an einer 6sterreichischen Hochschule eine mathematisch-na-
turwissenschaftlich-technische Studienrichtung studierten, u.a. nach
ihren Schulerfahrungen (vgl. Jungwirth 1992). Bezogen auf die Ober-
stufenzeit (14 bis 18 Jahre) kamen 20,8% der Studentinnen aus Mid-
chenschulen bzw. Midchenklassen, wihrend im Mittel nur 9,2% der
Schiilerinnen in Osterreich in solchen Einrichtungen Abitur machten.
Insofern konstatierte Helga Jungwirth, daf§ Studentinnen der genann-
ten Fachrichtungen {iberproportional aus nicht-koedukativen Kontex-
ten kommen. Den bereits gegeniiber der Dortmunder Studie gedufler-
ten Einwand, dafl eine soziale Selektion von Midchenschulschiilerin-
nen eine groflere Studierquote — die u.U. fiir alle Ficher gilt — bewir-
ken kénnte, widerlegte Helga Jungwirth fiir ihre Stichprobe. Allerdings
bewertete sie die Hausfrauentitigkeit mit der niedrigsten beruflichen
Einstufung, so daf§ der deutlich groflere Anteil von Hausfrauen unter
den Miittern von Midchenschulschiilerinnen die soziale Herkunft
kiinstlich senkte und die Daten m.E. tatsichlich eher die These der
sozialen Selektion stirken.

In der Begleitforschung zum Modellprojekt ,, Technik entdecken® an der
Technischen Universitit Hamburg-Harburg und an der Fachhochschu-
le Hamburg befragten wir im Wintersemester 1992/93 alle Studieren-
den der technischen Ficher nach ihrer schulischen Herkunft (Engler/
Faulstich-Wieland 1995). Hier lag der Anteil von Studentinnen aus
Midchenschulen bei unter einem Prozent.

Einige weitere Untersuchungen bezogen sich nicht auf retrospektiv er-
hobene Schulerfahrungen bei Studentinnen, sondern setzten direkt in
den Schulen an: In einer 8sterreichischen Vergleichsstudie, die Susan-
ne Rohr und Brigitte Rollett an zwei katholischen Midchenschulen
und zwei privaten katholischen koedukativen Schulen im 9. und 10.
Jahrgang mit 162 bzw. 94 Schiilerinnen durchfiihrten, zeigte sich in
den Studienwiinschen keine Erhéhung der Bereitschaft bei den Schii-
lerinnen der Midchenschulen, naturwissenschaftliche Ficher zu studie-
ren. Innerhalb dieser beiden Vergleichsgruppen gab es keine Unterschie-
de in den Studienwiinschen und in der Einschitzung der eigenen Lei-
stungsfihigkeit (vgl. Rohr/Rollett 1992).

Bettina Hannover wollte den psychologischen Mechanismus erhellen,
»durch den in Abhingigkeit von der Geschlechterkonstellation im Klas-
senverband Unterschiede in Interessen und Einstellungen von Midchen
auftreten kénnen“ (Hannover 1992, S. 33). Sie hat in vier koedukati-
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ven und vier Midchenschulklassen der 7. Jahrgangsstufe bei insgesamt
186 Jugendlichen soziometrische Sympathiewahlen durchfiihren lassen,
sodann wurden bei ihnen kérperliche Reife, Geschlechtsrollenorientie-
rung, Entwicklungstempo, Selbstwert und Interessen an ,,maskulinen
Fichern® gemessen. Als Hypothese formulierte Bettina Hannover die
Erwartung, ,daf8 Schiilerinnen koedukativer Schulklassen hiufiger ein
geschlechtsbezogenes Selbstkonzept aktivieren und deshalb wahrschein-
licher eine feminine Geschlechtsrollenorientierung und typisch ‘weib-
liche fachliche Interessen’ ausbilden als Schiilerinnen reiner Midchen-
klassen, die hiufiger maskuline oder androgyne Eigenschaften und In-
teressen zeigen sollten® (ebd., S. 37).

Im wesentlichen bestitigten sich diese Annahmen, allerdings schrink-
te Hannover ihre Interpretation beziiglich der Relevanz fiir die Koedu-
kation deutlich ein: Die Aktivierung eines (traditionell orientierten)
geschlechtsbezogenen Selbstkonzepts wird nicht nur und eventuell
nicht einmal primir von der Anwesenheit von Jungen wihrend der
Pubertit, sondern auch ,von zahlreichen Variablen wie z.B. ge-
schlechtstypisierenden Lehrerverhaltensweisen oder Aufgabenstellungen
im Unterricht hervorgerufen. Insofern — so Bettina Hannover - stellt
getrennter Unterricht auch nur eine Méoglichkeit dar, ,,die Wahrschein-
lichkeit der Aktivierung des geschlechtsbezogenen Selbstkonzepts bei
Schiilerinnen zu reduzieren und damit zu einer weniger ‘geschlechtsty-
pischen’ Interessenentwicklung der Midchen beizutragen® (ebd., S.
43f.).

Friederike Holz-Ebeling und Sabine Hansel untersuchten in einer
schultypvergleichenden Studie Schiilerinnen und Schiiler der 12. Jahr-
gangsstufe von vier Privatschulen in Hessen, von denen zwei koeduka-
tive (allerdings ehemalige Midchenschulen mit offensichtlich nach wie
vor geringen Jungenanteilen) und zwei Midchenschulen waren, hin-
sichtlich der Variablen Interessen, Selbsteinschitzung eigener (schuli-
scher) Leistungsfihigkeit, Ursachenzuschreibung bei Erfolg und Mifi-
erfolg, Geschlechtstypik der Berufswiinsche, Geschlechtsrollenselbstbild
und Leistungskurswahlen in den Fichern Mathematik, Physik, Chemie
und Biologie (Holz-Ebeling/Hansel 1993). Insgesamt gab es nur in der
Entwicklung der Interessen an Technik und Naturwissenschaften und
an Mathematik ,Midchenschuleffekte“: Die Schiilerinnen der Mid-
chenschulen zeigten hieran stirkeres Interesse als die Schiilerinnen der
koedukativen Schulen. Zugleich zeigten sie aber ebenfalls stirkere In-
teressen an den eher ,weiblichen® Fichern wie Biologie und Musik.
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Versucht man eine Zusammenfassung dieser Untersuchungen, so fin-
den wir in der Tendenz eine Bestitigung der Tatsache, dafl koedukati-
ve Schulen die Geschlechtstypik der Ficherwahl erhéhen - wie Helga
Thomas und Astrid Albrecht-Heide dies bereits 1978 analysiert hatten.
Zugleich zeigt sich aber, daf§ der Strukeureffekt keineswegs hinreichend
ist, um dieses Ergebnis zu erkliren (vgl. dazu auch die Auseinanderset-
zung zwischen Volker Hagemeister und Marianne Horstkemper in der
Zeitschrift ,Die deutsche Schule“ 1991). Heinz Giesen u.a. z.B. konn-
ten deutlich machen, daff die Lehrkrifte durch ihre Notengebung hier-
an klar beteiligt sind: ,Es scheint so, als ob die Lehrerschaft in koedu-
kativen Schulen in den sprachlichen Fichern und in Biologie einen
Midchen-Bonus und einen Jungen-Malus vergibt. Sie ermutigt Schii-
lerinnen durch die Vergabe besserer Noten dazu, Sprachen und Biolo-
gie zu studieren. Wenn Schiilerinnen aus Middchengymnasien ihren
Notenspiegel im Abitur betrachten, kommen naturwissenschaftliche
Studienficher ebenso in Betracht wie geisteswissenschaftliche® (Giesen
u.a. 1992, S. 77).

Insofern i8¢ sich der Blick auf Fragen nach der Gestaltung von Ko-
edukation selber lenken: Damit wird nicht Separierung sofort als Ls-
sungsform angesehen, sondern es werden die Mechanismen im koedu-
kativen Unterricht analysiert, die das Arrangement der Geschlechter
bestimmen. Bevor im folgenden dazu empirische Erkenntnisse vorge-
stellt werden, soll auf eine weitere Problematik separierter Lernkontexte
eingegangen werden: Gemeint ist die Tatsache, dafl Midchen- und
Frauenkurse eine paradoxe Form der Férderung darstellen, weil sie un-
hinterfragt die Differenz der Geschlechter unterstellen. Dies macht sich
zum einen fest daran, daf§ Angebote fiir Midchen und Frauen von au-
Ben sehr hiufig als minderwertiger, leichter, weniger qualifiziert oder
qualifizierend wahrgenommen werden®. Zum anderen betrifft dies die
Tatsache, daff Midchen und Frauen selber keineswegs mehrheitlich
getrennte Angebote wiinschen (vgl. Rohr/Rollett 1992; Faulstich-
Wieland/Horstkemper 1995). Am Beispiel einer Mafinahme fiir Stu-
dentinnen soll das Funktionieren dieser Mechanismen im folgenden
genauer gezeigt werden.

Die Paradoxie von Angeboten nur fiir Frauen

Ich beziehe mich dafiir auf das bereits oben erwihnte Modellprojekt
»Technik entdecken, das an der TU Hamburg-Harburg und an der
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FH Hamburg lief und dessen wissenschaftliche Begleitung wir durch-
gefiihrt haben (Engler/Faulstich-Wieland 1995). Dabei haben wir die
Studierenden in einer standardisierten Befragung auch nach Veranstal-
tungen nur fiir Frauen gefragt. Die Frage lautete: ,Finden Sie es gut,
wenn an Threr Hochschule Veranstaltungen nur fiir Frauen angeboten
werden?“ An der TU befiirworteten 41,3%, an der FH 34,9% der Stu-
dentinnen solche Angebote. Obwohl die Frage lediglich auf eine zeit-
weilige Trennung abzielte, fand auch dies keine mehrheitliche Zustim-
mung. Aus den Kommentaren zu der Frage wurde deutlich, daf§ eine
Reihe von Studentinnen mit ,,Angeboten fiir Frauen® assoziierten, daf§
dort ,Frauenprobleme® behandelt wiirden. Aus Gruppendiskussionen
mit Studentinnen, die an einem Workshop ,Motorschrauben® teilge-
nommen haben, lift sich rekonstruieren, welche Probleme mit Veran-
staltungen fiir Frauen verbunden sind. Im Modellversuch wurden Ver-
anstaltungen fiir Frauen angeboten, die sich mit Themen wie Stoftfiille
des Studiums oder mit dem Priifungsdruck befaflten. Diese Veranstal-
tungen kamen jedoch mangels Teilnehmerinnen nicht zustande. Die
Studentinnen erklirten dazu, dafd es sich bei diesen Themen nicht um
Probleme handele, die ,frauenspezifisch” seien, weil Studenten wie Stu-
dentinnen hier mit den gleichen Zumutungen zu kimpfen hitten. Der
Besuch solcher Veranstaltungen wiirde deshalb bedeuten, Hilfen oder
Unterstiitzungen in Anspruch zu nehmen zur Bewiltigung von Dingen,
deren erfolgreiche Losung den Studenten ohne organisierte Angebote
zugetraut oder zugemutet wird. Damit wiirde — so die schliissige Argu-
mentation — demonstriert, daff Studentinnen bei gleichen oder #hnli-
chen Problemen, wie sie Studenten haben, nicht in der Lage seien, diese
allein zu meistern.

Anders sieht die Argumentation zum Workshop ,Motorschrauben® aus.
Dieses Angebot stief8 auf grofle Resonanz, es gab Wartelisten, und der
Workshop wurde mehrfach wiederholt. Die Studentinnen begriindeten
ihr Interesse und den Sinn dieses Kurses damit, dafd sie ihre Differenz-
erfahrungen und -erlebnisse, die sie zugleich mit ,frauenspezifischen
Behinderungen® verbinden, in einem solchen Kurs bearbeiten kénnen.
Der entscheidende Unterschied zwischen den beiden Arten von Ange-
boten fiir Frauen besteht darin, dafl beide die Frage nach Gleichheit
oder Differenz betreffen, sie jedoch in entgegengesetzter Weise zum
Ausdruck bringen. Veranstaltungen fiir Frauen, die sich am ,normalen®
Betrieb des Studiums orientieren, zichen eine Grenzlinie zwischen den
Geschlechtern in einem Bereich, in dem kaum Differenzen vorliegen.
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Die Akzeptanz dieser Veranstaltungen beinhaltet eine Akzeptanz des
Aufbaus von Geschlechterdifferenzen. Veranstaltungen jedoch, die an
erfahrenen und gesellschaftlich allgemein akzeptierten Differenzen an-
setzen, stof8en cher auf Interesse. Thre Bedeutung liegt allerdings in der
Absicht, eine Minimierung dieser Differenzen zu erreichen. Indem
Frauen hier ohne Diskriminierung durch Kommilitonen etwas auspro-
bieren konnen, was sie in ihrer Sozialisation nicht in gleicher Weise
erlebt haben, erwerben sie gerade eine neue Form von Gleichheit mit
den Studenten. Dennoch bleibt auch eine solche Form der Separierung
ein paradoxes Mittel der praktischen Intervention. Durch die Separie-
rung wurde zwar ein Situationsrahmen geschaffen, in dem die Studen-
tinnen nicht mit tradierten Zuschreibungen konfrontiert waren. Zu-
gleich bedeutete die Separierung jedoch, auflerhalb dieses Situationsrah-
mens stereotype Zuschreibungen im Zusammenhang mit Technik und
Geschlecht vorzunehmen. Dariiber hinaus verschleiert auch eine solche
Mafinahme, dafl didaktische Anforderungen an HochschullehrerInnen
implizieren, an den Erfahrungen von Studentinnen wie von Studenten
anzusetzen. D.h., Barrieren und Hindernisse fiir Frauen sind weit mehr
in der Unkenntnis der (minnlichen) Hochschullehrer begriindet als in
den Defiziten der Studentinnen. Die Einrichtung von separierten Frau-
enkursen beinhaltet zumindest immer zugleich die Gefahr, sinnvolle
Forderungen an die Qualifikation der Lehrenden zuriickzustellen. Statt
dessen verbleibt die Sicht, es handele sich um Defizite der Frauen.
Diese aus dem Bereich der Hochschule gewonnenen Erkenntnisse las-
sen sich m.E. durchaus auch auf die Schule iibertragen und verweisen
darauf, sich die Mechanismen im koedukativen Unterricht genauer
anzuschauen, statt primir auf Trennungen zu setzen.

Mechanismen im koedukativen Unterricht

Das Augenmerk auf Geschlechterverhiltnisse zu legen gehdrt nach wie
vor nicht zum normalen Forschungsdesign in schulpidagogischen Un-
tersuchungen. Immerhin hat die Koedukationsdiskussion aber offen-
sichtlich bewirkt, daff dies zunehmend (wieder) getan wird. Das Inter-
aktionsgeschehen ist dabei ein wichtiges Forschungsfeld.

Eine der ersten Studien, die Interaktionen im Unterricht erforschte, war
das von Angelika Wagner geleitete DFG-Projeke ,, Unterrichtsstrategien
und ihre Auswirkungen auf Schiilerverhalten, das 1976 begann. Als
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zentrales Ergebnis dieses Projektes zeigte sich, daf§ Midchen und Jun-
gen in der Grundschule sehr unterschiedliche Aufmerksamkeit von den
Lehrkriften erhalten (Frasch/Wagner 1982).

In den Diskussionen wurde dieses Ergebnis zum ,Zwei-Drittel-Auf-
merksamkeitsgesetz“: Jungen erhalten zwei Drittel der Aufmerksamkeit
der Lehrkraft, Middchen nur ein Drittel. Auf den ,Frauen und
Schule“-Kongressen berichteten viele Lehrerinnen von ihren ,Selbstver-
suchen®, in denen sie eine solche Aufmerksamkeitsverteilung reprodu-
ziert hatten. Versuche, z.B. durch abwechselndes Aufrufen Ausgleich zu
schaffen, erwiesen sich nicht unbedingt als Losung. Sie stiefen einer-
seits auf das Problem, daf§ beide Geschlechter eine Abweichung von
dieser Verteilung als ,ungerecht“ empfanden: Jungen als Benachrteili-
gung und Midchen als Bevorzugung. Andererseits sind sie auch deshalb
problematisch, weil damit die frontale Unterrichtung im Vordergrund
steht und ungefragt festgeschrieben wird.

Eine Studie wird in der pidagogischen Frauenforschung immer wieder
zitiert, wenn es um die Klirung der Interaktionen der Geschlechter
geht: die hessische Interaktionsstudie von Uta Enders-Dragisser und
Claudia Fuchs. Sie interviewten Lehrerinnen, die fiir sich in Anspruch
nahmen, ,,midchenorientierten” Unterricht durchzufiihren. AufSerdem
nahmen sie in verschiedenen Schultypen und in allen Klassenstufen
Unterricht auf Video auf und analysierten die dabei auftretenden Inter-
aktionen. In ihrem vorgelegten Abschluflbericht wurden eine Mathema-
tikstunde in einer 1. Klasse, zwei Physikstunden in einer 8. Klasse ei-
ner Realschule, eine Deutschstunde in einer 11. Klasse eines Gymnasi-
ums und zwei Biologiestunden mit abschliefender Besprechung in ei-
ner Einrichtung des zweiten Bildungsweges ausfiihrlich dokumentiert.
Auflerdem wurden die im Unterricht beobachtbaren Interaktionen wie
z.B. Aufrufketten oder Rollenspiel analysiert. In der Zusammenfassung
der gefundenen Interaktionsmuster heifit es: Es ,zeigte sich, daff Mad-
chen als Gruppe stirker auf Kooperation hin und Jungen als Gruppe
stirker auf Konkurrenz hin orientiert sind. Die Jungen zeigen als Grup-
pe die Tendenz, die Kompetenz von Schiilerinnen und Lehrerinnen in
Frage zu stellen. Die Kooperationsfihigkeit der Midchen und ihre gré-
Bere Offenheit im Unterrichtsgesprich wurden von den befragten Leh-
rerinnen als wichtige Unterstiitzung im Unterricht benannt, aber nicht
als fachliche oder interaktionelle Leistungen bewertet. Schulbiicher, -in-
halte und die mangelnde Frauenprisenz in den Leitungsfunktionen
wurden als benachteiligend fiir Schiilerinnen und Lehrerinnen kritisiert.
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Deutlich wurde, daf8 das Lernklima generell von groflem Einfluff auf
die Lernméglichkeiten aller in der Lerngruppe ist, aber ganz wesentlich
von den Verhaltensweisen der Gruppe der Jungen und deren Interakti-
onsverstindnis bestimmt wird. Fiir die Midchen zeigte sich speziell im
mathematisch/naturwissenschaftlichen Unterricht, daf§ ein jungenori-
entierter Unterricht mit konkurrentem Interaktionsstil ihre Lernchan-
cen schmilert und sie benachteiligt” (Enders-Dragisser/Fuchs 1989, S.
148).

Diese Studie ist allerdings auch von Seiten der Frauenforschung nicht
unkritisiert geblieben: So bemingelte Eva Breitenbach — zu Recht —,
dafl eine Gewichtung der einzelnen Ergebnisse nicht méglich ist, weil
man u.a. weder erfihrt, wieviele Unterrichtsstunden analysiert, noch
wieviele Lehrerinnen interviewt wurden (Breitenbach 1994). Andrea
Hilgers formulierte ihre Kritik noch deutlich weitergehend: ,Einem
grof8en Teil feministischer Interaktionsanalysen (z.B. Enders-Dragisser/
Fuchs 1989) gerit die kritische Sicht auf strukturelle Aspekte der Insti-
tution Schule véllig aus dem Blick, und sie fallen hinter bereits errun-
gene interaktionistische Erkenntnisse wieder zuriick: Da minnliche
Schiiler per se als dominant erscheinen, stellt sich geschlechterdifferen-
tes Verhalten nicht als etwas dar, das in Interaktionen situativ hergestellt
wird, sondern lediglich als eine Reproduktion von a priori Vorhande-
nem. So bleibt beispielsweise auch die institutionelle Machtposition
von Lehrerinnen unhinterfragt, und autoritires Lehrerinnenverhalten
erscheint apologetisch einzig und allein als Reaktion auf dominantes
und machtorientiertes Verhalten minnlicher Schiiler. So bedeutsam es
einerseits ist, dafl feministische Studien die systematischen Defizite
‘klassischer’ Interaktionsstudien iiberwunden haben, indem sie die Auf-
merksambkeit auf geschlechterdifferenzierende Aspekte von Interaktio-
nen im Prozef§ der schulischen Sozialisation durch offiziellen wie durch
‘heimlichen Lehrplan’ gerichtet haben, so deutlich muf§ andererseits auf
die Mingel einer einseitigen Sichtweise hingewiesen werden® (Hilgers
1994, S. 117).

Auch Helga Jungwirth iibte Kritik an den bisherigen Interaktionsstudi-
en: ,Die Midchen werden als Opfer konzipiert - als Opfer der Diskri-
minierung durch die Lehrer/innen oder auch durch die Buben, sowie
allgemeiner als Opfer der Geschlechtsrollenerwartungen. Nach dem
Anteil des Handels der Midchen an der Herstellung des Status quo
wird nicht gefragt. Ihr Handeln ist offensichtlich nicht von Belang.
Dies bedeutet aber, dafd das kritisierte ‘Ubergehen’ der Midchen auf der
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Forschungsebene paradoxerweise reproduziert wird: Das Handeln der
Midchen ist (wieder einmal) irrelevant® (Jungwirth 1991, S. 584).
Helga Jungwirth hat selber eine Untersuchung iiber Interaktionen im
Mathematikunterricht durchgefiihrt, die alle beteiligten Personen als
aktiv handelnde begreift. Zunichst charakeerisiert sie das Vorgehen im
Mathematikunterricht als ,fragend-entwickelnden Unterricht“: Er
Jfolgt dem dreiteiligen Schema: Lehrpersonenfrage — Schiiler/in-
nen-Antwort — Bewertung der Antwort durch die Lehrperson® (ebd., S.
585).

Dieses Schema erfordert das Handeln aller beteiligten Interaktionspart-
nerlnnen. In der Analyse des ,Mitspielens® bei einem solchen Unter-
riche stellte Helga Jungwirth allerdings deutliche Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen fest. Jungen passen sich sehr wohl in die grund-
legende Struktur des ,Fithrens und Sich-fithren-Lassens® ein, wihrend
Midchen hier weniger gut mitspielen. Sie geben auf die Frage einer
Lehrkraft viel hiufiger eine komplette Antwort und lassen sich seltener
auf das Herausfragen einzelner Teilantworten ein. Damit aber erhalten
Midchen weit weniger anerkennende Bewertungen, sondern erfahren
sogar cher eine Zuriickweisung ihrer eigentlich ja richtigen Antworten.
Es handelt sich dabei nicht um eine Nicht-Anerkennung der Leistun-
gen von Midchen, sondern um die Herstellung einer unreflektierten
Vorgehensweise. ,,Die Interpretation ist ... die, daf§ die Lehrperson rou-
tinemiflig so reagiert, daf§ die iibliche fragend-entwickelnde Struktur,
in der eine Antwort schrittweise aufgebaut wird, wieder hergestellt wird.
Die Schiilerin hat mit ihrer geschlossenen Antwort diese Struktur ja
verletzt — sie hat zuviel auf einmal gesagt’ bzw. war ‘zu schnell’ (ebd.,
S. 587).

Ein Problem stellt dieses Verhalten der Midchen nur dann dar, wenn
die Form der Unterrichtung unhinterfragt bleibt. Helga Jungwirth for-
derte deshalb dazu auf, das beobachtbare Verhalten von Schiilerinnen
zum Anlaf§ zu nehmen, nach der ,Logik” des gewihlten Vorgehens zu
fragen: ,Wenn nun von Midchen verwendete, abweichende Hand-
lungspraktiken bzw. in der Midchen-Lehrperson-Interaktion hergestell-
te Modifikationen von Interaktionsstrukturen als Anlafy zum Nachden-
ken iiber die inhirente ‘Logik’ und den Sinn des fragend-entwickelnden
Vorgehens genommen werden, erhilt auch diese Forderung (nach ei-
nem reflektierten Verhiltnis zur fragend-entwickelnden Methode) einen
neuen Impuls“ (ebd., S. 588).

Untersuchungen, die den Handlungsméglichkeiten von Lehrkriften

135



verstirkt Aufmerksamkeit widmen, helfen m.E. jene Mechanismen auf-
zudecken, die bestehende Geschlechterverhiltnisse (re)produzieren.
Insofern bieten sie auch Chancen fiir eine Verbesserung der koeduka-
tiven Situation. Drei weitere Beispiele solcher Studien seien hier ge-
nannt’: Eine Untersuchung von Karl Josef Klauer zeigte z.B. — dhnlich
wie auch die o.g. Arbeit von Heinz Giesen u.a. —, daf Grundschulleh-
rerInnen offensichtlich die Zahl der Midchen mit Mathematiklei-
stungsschwiiche iiberschitzen und die Zahl der Jungen unterschitzen.
Klauer vermutete, daf§ bei den Lehrkriften vorhandene Geschlechter-
stereotypen dazu fiihren, Jungen einen Bonus und Midchen einen
Malus in Mathematik zu geben. Die bei ilteren Kindern und Jugend-
lichen teilweise zu findenden Leistungsdifferenzen diirften auf diese
Weise mit verursacht werden (vgl. Klauer 1992).

Fiir den Sportunterricht konnte Dorothee Alfermann zeigen, daff das
,Bild im Kopf* von Lehrerlnnen sich nachteilig fiir die Schiilerinnen
auswirkt: , Wihrend aber auf der Primarstufe noch kein ausgesproche-
nes Defizitbild von Midchen vorliegt, indem kaum Geschlechterunter-
schiede in Leistungsfihigkeit (Ausnahmen: Wurfkraft/Jungen und Tur-
nen/Midchen) und Persénlichkeitsmerkmalen (Ausnahme: Disziplin)
gesehen werden, werden in der Sekundarstufe I zunehmend Unterschie-
de konstatiert. Das Bild im Kopf der Lehrerlnnen stellt Midchen als
durchschnittlich leistungsschwicher und weniger sportlich dar, eben als
defizitdr im Vergleich zu Jungen® (Alfermann 1991, S. 181).

Die sprachlichen Ficher, insbesondere die Fremdsprachen, aber auch
das Fach Deutsch, gelten als Domine der Midchen. Sie werden insbe-
sondere angefiihrt, wenn es um die Suche nach Ausgleich zur Domi-
nanz der Jungen in den Naturwissenschaften geht. In standardisierten
internationalen Vergleichsstudien schneiden Schiilerinnen denn auch
iiberall in Lese- und Rechtschreibleistungen deutlich besser ab als Schii-
ler. Sigrun Richter und Hans Briigelmann haben neuere Untersuchun-
gen zu dieser Frage zusammengestellt und {iberpriift, ob tatsichlich von
einer eindeutigen Uberlegenheit der Midchen ausgegangen werden
kann. Folgende Ergebnisse lassen sich dabei festhalten: Midchen und
Jungen zeigen zu Schulbeginn keine Unterschiede in sprachunabhingi-
gen Leistungen. Bei komplexen schriftsprachlichen Aufgaben wie dem
Schreiben des eigenen Namens gab es aber bereits zu Schulbeginn Un-
terschiede. Diese betreffen sowohl Rechtschreibung wie Lesen. Beriick-
sichtigt man jedoch die Schreibleistung bei Wortern, die dem Alltags-
gebrauch der Kinder entnommen sind, so zeigen beide Geschlechter
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jeweils deutlich bessere Leistungen bei ,ihren® Wértern. Dieser ,,ge-
schlechtsspezifische Lieblingswortschatz® ist allerdings den Lehrkriften
nicht hinreichend bekannt: Befragt danach, welche Wérter nach ihrer
Einschitzung fiir Middchen bzw. Jungen beim Schreiben von Geschich-
ten von besonderer Bedeutung sind, zeigte sich, daff der von Midchen
genannte Wortschatz zu ungefihr 60%, der von Jungen dagegen nur zu
knapp einem Dirittel abgedeckt wurde. Sigrun Richter folgerte daraus:
»Wenn die subjektive Bedeutsamkeit von Ubungswértern fiir die Ent-
wicklung der Rechtschreibleistung (mit)entscheidend ist, werden Jun-
gen selbst von solchen Lehrkriften benachreiligt, die sich bei der Aus-
wahl von Ubungswi;')rtern an den Interessen der Kinder orientieren
wollen, weil die subjektiv bedeutsamen Wérter der Jungen Lehrkriften
viel weniger bekannt — oder weniger bewuf8t — sind als die der Mid-
chen® (Richter/Briigelmann 1994, S. 142).

Die Konsequenz aus diesen Erkenntnissen sollte nun keineswegs sein,
sgeschlechter-typische® Lese- und Rechtschreiblehrginge zu entwickeln
— sie wiirden keineswegs den Midchen und den Jungen gerecht, son-
dern nur jenen, die in die durchschnittlich gefundenen Ergebnisse pas-
sen —, es miissen vielmehr jedem Kind individuell bedeutsame Zugin-
ge ermdglicht werden.

Eine solche auf den konkreten individuellen Erfahrungen aufbauende
Lehrstrategie wiire letztlich fiir alle Unterrichesficher sinnvoll. Sensibel
zu werden fiir die Erfahrungsdiskrepanzen zwischen Lehrenden und
Lernenden und Unterricht so zu verindern, dafl an den Erfahrungen
von Schiilerinnen ebenso wie an denen von Schiilern angesetzt werden
kann, wiire ein entscheidender Weg zu einer verbesserten Koedukation.
Dariiber hinaus spielt natiirlich das Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander ebenfalls eine wichtige Rolle in der Reprodukti-
on von Geschlechterstereotypen. Diese zu bearbeiten und Alternativen
zu ermdglichen ist ein weiteres wichtiges Feld zur Verbesserung der
Koedukation. An dieser Stelle kénnen auch getrennte Gruppen wertvoll
und hilfreich sein, weil sie erméglichen, in einem geschiitzten Raum
Dinge zu kliren, die im Beisein beider Geschlechter nicht thematisiert
werden. Generell allerdings vermagen separierte Kontexte keineswegs
bessere Sozialisationsbedingungen zu bieten als koedukative. Diese
These soll im folgenden anhand von Erkenntnissen aus einem eigenen
Forschungsprojekt errtert werden.
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Geschlechtstypik und Geschlechterhierarchie in koedukativen und ge-
schlechtsgetrennten Kontexten

Es handelt sich dabei um ein Projekt, bei dem Schiilerinnen und Schii-
ler selber zur Koedukation zu Wort kamen (vgl. Faulstich-Wieland/
Horstkemper 1995). Zunichst haben dafiir in zwei Grundschulen und
je einer Orientierungsstufe, Hauptschule und Realschule sowie in ei-
nem Gymnasium (alles koedukative Schulen) einer Kleinstadt Schiile-
rinnen und Schiiler vom 3. bis zum 13. Schuljahr Ende 1990 in Auf-
satzform in einem ersten Schritt ihren gegenwirtigen koedukativen
Schulalltag beschrieben und in einem zweiten Schritt ihre Visionen
getrennter Schulen dargelegt. Insgesamt handelte es sich um 1031
auswertbare Aufsitze. Danach wurde diese Untersuchung mit umge-
kehrter Fragestellung in einem Midchengymnasium sowie einem Jun-
gengymnasium durchgefiihrt. Dies waren nochmals 703 Aufsitze.

Aufzeigen méchte ich an dieser Stelle das komplexe Zusammenwirken
von Geschlechtszugehérigkeit und Strukturen der schulischen Umge-
bung, die Orientierungsmuster, Verhaltensweisen und Selbstbilder ent-
scheidend prigen. Erworben und ausdifferenziert werden sie in sozialen
Interaktionen. In ihnen spiegeln sich in je spezifischer Form verschie-
dene Arrangements der Geschlechter. Verortet sind diese zugleich inner-
halb der Geschlechtertypik wie innerhalb der Geschlechterhierarchie.
Dafl z. B. bestimmte Ficher und damit entsprechende Kompetenzen
typischerweise minnlich oder weiblich zugeordnet sind, zihlt zu den
allgemein geteilten Wissensbestinden. Diese Zuordnung wird da be-
deutsam, wo die Typik fiir zutreffend und fiir sich selbst als giiltig ge-
halten wird. Eine solche Akzeptanz heifft immer, sich mit eigenen
Grenzen zu arrangieren: Bestimmte Fihigkeiten oder Aktivititen sind
einem selbst nicht oder nur in Grenzen zuginglich. Hilfe und Koope-
ration iiber die Geschlechtergrenzen hinweg bieten in solchem Falle
Maéglichkeiten, Ausgleich zu schaffen — Konkurrenz und Ansporn sind
cher Formen, eigene Kompetenzen zu erweitern. Beide Spielarten sind
nicht ohne soziales Risiko: Hilfe oder Kooperation kann verweigert
werden, in der Konkurrenz kann man scheitern. In den Interaktionen
verbergen sich also mégliche Konflikte, die — wenn sie sich zwischen
Angehérigen unterschiedlichen Geschlechts abspielen — nie unabhingig
von der Geschlechterhierarchie zu sehen sind. Die Uber- oder Unterle-
genheitsdimension ist hier immer mit impliziert. Viele der Selbstbe-
schreibungen in den Aufsitzen verweisen darauf, daf§ Jungen im Schul-
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alltag sich eher als iiberlegen prisentieren, wihrend Midchen sich da-
gegen hiufig unterlegen fiihlen und sich entsprechend verhalten. Dem
liegen unterschiedliche Situationsdefinitionen zugrunde. Jungen erleben
die Schulklasse als ein Feld, in dem sie selbstbewuf3t agieren, ihre Inter-
essen durchsetzen und Kompetenzen nicht nur erwerben, sondern auch
demonstrieren konnen. Midchen fiirchten dagegen viel eher, zu schei-
tern und ihre Inkompetenz zu offenbaren. Weil sie fiirchten, dafiir von
den Jungen ausgelacht zu werden, halten sie sich lieber zuriick, selbst
wenn dies zu ihrem eigenen Schaden ist. Diese komplementiren Situa-
tionsdefinitionen — Aufdeckungsgefahr eigener Inkompetenz auf der
weiblichen, Chance fiir Kompetenzdarstellung auf der minnlichen Seite
— verweisen auf ein Arrangement der Geschlechter, das ihr hierarchi-
sches Verhiltnis stabilisiert. Diese Konstruktion wird jedoch in koedu-
kativen Schulen anders realisiert als in der Midchen- bzw. in der Jun-
genschule. Das lif¢ sich sehr klar an einem spezifischen Konkurrenzme-
chanismus illustrieren:

Die Schiilerinnen des Middchengymnasiums schildern sehr hiufig als
unangenehme Vorstellung, daf§ Jungen in koedukativen Gruppen Mid-
chen immer gleich auslachen, wenn sie einen Fehler machen. Die Schii-
lerinnen der koedukativen Schulen konstatieren solches Jungenverhal-
ten auch durchaus, allerdings weit weniger, als die Schiilerinnen der
Midchenschule dies vermuten. Die Schiilerinnen kritisieren zwar das
Verhalten ihrer Mitschiiler und formulieren klare Verinderungswiin-
sche. Noch wesentlich deutlicher artikulieren sie jedoch Kritik an den
Lehrkriften. Die Midchen wiinschen sich, daf§ diese sich auf sie einstel-
len, ihre individuelle Motivation wahrnehmen und ihre Stirken erken-
nen. Tatsichlich haben sie jedoch den Eindruck, dafl sie hiufig als eher
defizitir gesechen werden. Das gilt insbesondere in den als ,minnlich®
etikettierten Fichern. Die Schiilerinnen fiihlen sich hier oft von den
Lehrkriften nicht ernst genug genommen und in ihren Interessen und
Fihigkeiten nicht ausreichend anerkannt. Dagegen wehren sie sich.
Gleichzeitig haben sie den Eindruck, daf§ solche Voreingenommenhei-
ten der Lehrkrifte unangenehme Verhaltensweisen von Jungen eher ver-
stirken. Jungen werden ihrer Meinung nach zu wenig in ihrem Domi-
nanzgebaren gebremst oder zu riicksichtsvollem Verhalten angehalten.
Die Lehrkrifte orientieren sich stirker an ihren Interessen und Fahigkei-
ten und nehmen sie als kompetenter wahr als die Midchen. Damit ver-
stirken sie die Neigung der Jungen, eine Uberlegenheitsposition zu be-
anspruchen. Viele Schiilerinnen der koedukativen Schulen sehen in sol-
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chen Interaktionsstrukturen eine deutliche Benachteiligung. Diese Mid-
chen akzeptieren die Geschlechterhierarchie also nicht, sondern stellen
sie deutlich in Frage. Die in ihren Selbsteinschitzungen eher unsicheren
Schiilerinnen der Midchenschule tun diesen Schritt gerade nicht. In
Anlehnung an Goffman (1994) kénnte man bei ihnen eher von einer
Strategie der Dramatisierung der (vermuteten) Unterschiede sprechen.
Eben dadurch werden bestehende Verhiltnisse jedoch gestiitzt.

Auch einige Jungen — vorzugsweise in der Jungenschule — fiirchten sich
davor, von Midchen ausgelacht zu werden. Gerade weil ihnen die Vor-
stellung unangenehm ist, an der Einlésung des Uberlegenheitsan—
spruchs zu scheitern, plidieren sie fiir eine Trennung der Geschlechter.
Die Mehrheit der Jungen in koedukativen Schulen lift in unseren
Aufsitzen kaum Uberlegenheitsphantasien erkennen. Zuweilen wird
sogar selbstkritisch das eigene Dominanzverhalten hinterfragt.
Geschlechterkonkurrenz wird von den Jugendlichen aber auch nicht
ausschliellich als negativ und belastend erlebt. Einige betrachten sie
auch als Ansporn und Herausforderung. Bei den Schiilerinnen der Mid-
chenschule liegt dies offensichtlich auflerhalb jeder Vorstellung. Sie be-
werten die Konkurrenz mit Jungen durchgingig negativ. Fiir die Schii-
ler der Jungenschule riickt der Konkurrenzaspekt niche als Frage des
Leistungsvergleichs mit Midchen in den Vordergrund, sondern als Kon-
kurrenz der Jungen um Midchen. Weil dies gleichzeitig die solidarischen
Beziechungen untereinander ihrer Einschitzung nach erheblich stéren
wiirde, gewinnen sie der Geschlechtertrennung positive Seiten ab.
Auch die Dimension gegenseitiger Hilfe und Unterstiitzung wird in
koedukativen und geschlechtsgetrennten Schulen sehr unterschiedlich
erlebt. In den koedukativen Schulen wird dies als wesentliches Element
ihres Alltags dargestellt und positiv bewertet. Die Schiilerinnen der
Midchenschule kénnen sich dagegen die Jungen kaum als Helfende,
sondern nur als bedrohliche Konkurrenten vorstellen. Den Lehrkriften
in koedukativen Schulen unterstellen sie, dafl diese die Jungen durch-
gingig bevorzugen und deren Dominanz kaum etwas entgegenzusetzen
haben. Verinderungsforderungen werden von ihnen nicht gestellt. Das
ist insofern auch folgerichtig, als sie das Problem durch Separierung von
den Jungen lésen wollen. In der Jungenschule kénnen sich einige Schii-
ler Erginzung und Anregungen von Midchen schon als angenehm und
niitzlich vorstellen. Dort wird das Thema Hilfe und Unterstiitzung al-
lerdings nur sehr selten angesprochen.

Bei dieser Darstellung der Bedeutung unterschiedlicher Sozialisations-
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umwelten in koedukativen und geschlechtsgetrennten Schulen ist zu-
nichst die Bewertung des eigenen Schultyps durch die Schiilerinnen und
Schiiler unberiicksichtigt gelassen worden. In einem weiteren Differen-
zierungsschritt sollen diese nun in die Analyse einbezogen werden. Syste-
matisiert wird dafiir, wie Schultypzugehérigkeit, Geschlecht und Stel-
lungnahme zum eigenen Schultyp sich niederschlagen in Selbstkatego-
risierungen und Bewertungen des Geschlechterarrangements (vgl. Tab.).
In diesen Vergleich werden allerdings nur die Gymnasien der Klassen 7
bis 13 einbezogen, um die Komplexitit der einflufinehmenden Faktoren
zu reduzieren. D.h., wir haben es danach mit einer leistungsmifSig eini-
germaflen homogenisierten Gruppe zu tun. Um die Strukturen mog-
lichst klar herausarbeiten zu kénnen, werden auflerdem nur diejenigen
aufgenommen, die sich eindeutig fiir Koedukation oder fiir Trennung
ausgesprochen haben. Die Ambivalenzposition, d.h. all jene Schiilerin-
nen und Schiiler, die sich nicht eindeutig fiir oder gegen Koedukation
bzw. Trennung ausgesprochen haben — in den geschlechtsgetrennten
Gymnasien bilden diese Ambivalenten die Mehrheit — bleiben hier un-
beriicksichtigt.

Selbst- und Fremdeinschiitzungen von Midchen und Jungen in Abhiingig-
keit von Schultyp und der Haltung zur Koedukation

Schultyp koedukatives Gymnasium geschlechtshomogenes Gymnasium
Votum zur pro Koedukation fiir Trennung fiir Trennung pro Koedukation
Koedukation
Midchen 83% Mehrheit 13% Minderheit 38% Minderheit 12% Minderheit
(n=189 koed;
cher Betonung von Leistungsvorsprung Bessere Forderung, vorsichtig-defensive
Gleichheit und indi- | der Jungen auf be- ungestdrtes Lernen, Argumentation fiir
viduellen Unter- stimmten Gebieten keine Konkurrenz gemeinsames Ler-
n= 330 M-Gy) | schieden, Forderung | in Verbindung mit mit (leistungsstirke- nen, eher Hoch-
nach Beriicksichti- unerfreulichem So- ren) Jungen sind Ar- | schitzung ménnli-
gung unterschiedli- zialverhalten weckt gumente fiir Tren- cher Fihigkeiten,
cher Voraussetzun- ‘Wunsch nach besse- nung (Unsicherheit abcr__auch Zweifel an|
gen im Unterricht, ren Lernbedingun- des Urteils, weil kei- | der Uberlegenheit
Kritik an Jungendo- | gen ne eigenen Erfah- der Jungen (auch
minanz rungen) hier: Unsicherheit)
Jungen 79% Mehrheit 10% Minderheit 26% Minderheit 37% Minderheit
(n=156 koed;
kaum geschlechtsty- | Midchen bremsen Interessengegensitze | Voneinanderlernen
pische Etikettierung, | in bestimmten Be- werden unterstellt und gegenseitiger
Hinweis auf indivi- reichen den Lern- und als stérend be- Ansporn werden er-
n=199 J-Gy) duelle Interessen fortschritt, Uberle- trachtet, die Anwe- wartet, Bediirfnis
und Ausnahmen, genheitsgestus und senheit von Mid- nach positiven Sozi-
Selbstkritik an Do- Abwertung von chen als Anlafl zu alkontakten, wenig
minanzverhalten Midchen Profilierungsstreben | Typisierung
und Disziplinpro-
blemen gefiirchtet
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Gemeinsamkeiten finden sich ganz klar zwischen denjenigen, die Tren-
nung befiirworten, und zwar zwischen den Schiilerinnen (Felder 2 und
3) einerseits und den Schiilern (Felder 6 und 7) andererseits. Beide Ge-
schlechter formulieren komplementir aufeinander bezogene negative
Fremdbilder. Die Midchen begriinden ihren Abgrenzungswunsch dabei
cher aus einer Position der Unterlegenheit, die ihnen offenbar Wider-
stand oder die Formulierung von Verinderungsanspriichen aussichtslos
erscheinen lift. Leistungsmifig fiirchten sie die Uberlegenheit von
Jungen. Weil sie keinerlei Hilfe von ihnen erwarten, kénnen sie minn-
liche Mitschiiler offenbar nur unter der Perspektive von Konkurrenz
sehen. Ungestort méchten sie sich auf ihre weiblichen Interessen kon-
zentrieren kénnen. Die minnlichen Trennungsbefiirworter halten kom-
plementir dazu fest an ihren Mafistiben und Inhalten. Sie wollen sich
mit ,weiblichen“ Themen nicht auseinandersetzen miissen und fiihlen
sich zugleich in den ,wichtigen® Fichern wie Mathematik und Natur-
wissenschaften als Uberlegene. Midchen sprechen sie gleiche Interessen
und gleiches Leistungspotential weitgehend ab. Aus einer solchen Per-
spektive erscheinen gemeinsame Lernprozesse beiden Geschlechtern un-
attraktiv. Wie realititsangemessen diese jeweiligen Fremd- und Selbst-
einschitzungen sind, steht allerdings auf einem ganz anderen Blatt. Sie
liegen aber deutlich auf der Linie der nach wie vor herrschenden Ge-
schlechterpolaritit und konstruieren zugleich die damit einhergehende
Geschlechterhierarchie.

In den koedukativen Schulen wird — wie zu erwarten — von den Mid-
chen wie den Jungen, die positiv zu diesem Schultyp stehen (Feld 1 und
5), gemeinsames Lernen durchweg sehr positiv bewertet. Typisierenden
Interessen- und Fihigkeitszuschreibungen wird eine deutliche Absage
erteilt. Individuelle Vorlieben und das daraus resultierende Engagement
seien entscheidend, Begabungen werden nicht entlang der Geschlech-
tergrenze verteilt gesehen. Dagegen lassen aber die Koedukationsbeftir-
worterInnen in Midchen- bzw. Jungenschulen (Felder 4 und 8) solche
Ansiitze zur Betonung prinzipiell gleicher Potentiale bei Midchen und
Jungen weniger erkennen. Bei den Jungen ist das nur selten iiberhaupt
Thema, die Midchen verweisen auf mangelnde Erfahrungen und
schwanken zwischen der Hochschitzung minnlicher Fihigkeiten und
Zweifeln an der behaupteten Uberlegenheit. In der Pro-Koedukations-
Position ergibt sich damit ein deutlicher ,Schultypeffeke: Die Unter-
schiede in dieser Gruppe finden sich nicht in der Hauptsache zwischen
den Geschlechtern, sondern hingen in erster Linie von den Erfahrun-
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gen mit koedukativem oder getrenntem Lernen ab. In der Pro-Tren-
nungs-Position findet sich dagegen stirker ausgeprigt der ,,Geschlechts-
effekt”, wie er bereits skizziert wurde. Die Ergebnisse weisen damit sehr
deutlich darauf hin, daf§ Geschlechtertrennung eher die Neigung ver-
stirkt, Typisierungen vorzunehmen. Ansatzpunkte fiir Lernprozesse, die
auf Abbau von Ungleichheit zielen, sind eher in gemeinsamen sozialen
Erfahrungen von Midchen und Jungen zu suchen.

Einleuchtend beschreibt Goffman (1994, S. 133), dafl gerade periodi-
sche Trennungen die Bedeutung des Geschlechterunterschieds beson-
ders akzentuieren: ,Diese stellen sicher, dafl subkulturelle Unterschie-
de trotz der hiufigen Kontakte zwischen den Geschlechtern erhalten
und wiederhergestellt werden®. Die weiblichen Riickzugsgebiete seien
dabei in der Regel ,feiner” ausgestattet, die minnlichen dagegen weni-
ger einnechmend. Dies werde dann hiufig als natiirliche Folge des Un-
terschieds zwischen den Geschlechtern deklariert, obwohl es mehr ein
Mittel zur Anerkennung, wenn nicht gar zur Erschaffung dieses Unter-
schiedes darstelle.

Der Besuch geschlechtsgetrennter Schulen und in abgemilderter Form
wohl auch die zeitweilige Trennung in homogene Lerngruppen diirften
solche Formen periodischen Riickzugs darstellen. In der Familie und in
der auflerschulischen Umgebung ist der Kontakt mit dem anderen
Geschlecht ja durchaus vorhanden. Insbesondere bei den Schiilerinnen
der Midchenschulen finden sich eine Reihe von Schilderungen, die
Goffmans Uberlegungen eindrucksvoll illustrieren. Sie geniefen ihre
kultivierte Umgebung, in der die disziplinlosen Jungen keinen Schaden
anrichten kénnen. Umgekehrt empfinden letztere durchaus die Unwirt-
lichkeit minnlicher Territorien und méchten ,mehr Atmosphire®
durch die Anwesenheit von Midchen erleben. Beide Geschlechter be-
stitigen sich damit ihre Unterschiedlichkeit immer wieder neu, vergrs-
Bern sie dabei und bilden schlieflich je eigene Umgangsformen, Sicht-
weisen und Kompetenzen aus.

Ubertmgbarkeit der Koedukationsdiskussion auf die Erwachsenen-
bildung

Bezieht man die vorgetragenen Argumentationen und empirischen Er-
gebnisse auf die Erwachsenenbildung bzw. auf die Frauenbildung, so
lassen sich m.E. durchaus Parallelen feststellen. Dies betrifft zuniichst
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einmal alle jene Angebote, die Frauen mit geschlechtsuntypischen
Kenntnissen und Qualifikationen vertraut machen wollen, speziell also
Computerkurse und technische Bildungen. Hier lassen getrennte Ange-
bote zwar die Interessensentwicklung gezielter zu, aber sie sind zugleich
mit den paradoxen Wirkungen von Frauenférderungen verbunden.
Anders sieht dies mit jenen Veranstaltungen aus, die als Selbsterfah-
rungsgruppen sich gezielt mit der ,,Frauensituation“ auseinandersetzen.
Hier — ebenso wie in der Schule — haben getrennte Angebote eine
Funktion. In ihnen kénnen Zuschreibungen thematisiert, Erfahrungen
ausprobiert oder gemeinsam geteilte Probleme besprochen werden.
Auch solche Angebote allerdings miissen reflektiert werden auf das ih-
nen zugrunde liegende Verstindnis von Geschlecht: Geht es ihnen um
eine gleichberechtigte Teilhabe von Frauen an allen gesellschaftlichen
Bereichen, oder sind sie einer Vorstellung getrennter Welten verpflich-
tet, die Differenzen zwischen den Geschlechtern u.U. auch kultivieren
mdochte?

Die Entwicklung der Frauenbildung geht mindestens zu groffen Teilen
in die letzte Richtung: Exemplarisch zeigt sich dies m.E. an dem gera-
de erschienenen ,Rahmenplan Frauenbildung®: Er ordnet die Frauen-
bildung nach der Konstruktion von ,,Gleichheit und Differenz”. Anders
als in der theoretischen Auseinandersetzung, wie sie in der Frauenfor-
schung gefiihrt wurde, bedeutet dies jedoch hier nicht die Frage nach
der Gleichberechtigung von Frauen und Minnern bzw. nach der Dif-
ferenz der Geschlechter, sondern hier wird die Geschlechterfrage nahe-
zu vollkommen ausgeblendet. Es geht um die Gleichheit von Frauen
bzw. die Differenz unter Frauen. Aus dieser Sicht wird das Konzept fiir
Frauenbildung hergeleitet:

»Als didaktisches und systematisierendes Prinzip liegt der nachfolgen-
den Konzeption von Frauenbildung das Prinzip der ‘lebenslagenbeglei-
tenden Weiterbildung von Frauen’ ... zugrunde, in dem sich die Diskus-
sion um Differenz und Gleichheit unter Frauen wiederfindet. Dabei
gehen alle Praxisbeispiele, die sich auf die Differenz von Frauen bezie-
hen, von der Lebenslage von Frauen aus (z.B. junge Miitter, arbeitslo-
se Frauen, gut qualifizierte Frauen etc.). Es werden zunichst die Spezi-
fika der jeweiligen Lebenslage, die daraus resultierenden Bildungsbe-
diirfnisse, typische Problemkonstellationen und potentielle Losungsan-
sitze durch Weiterbildung beschrieben. ...

Im Unterschied zur Differenz richten sich die Beitrige zur Gleichheit
von Frauen auf geschlechtsspezifische gesellschaftliche Bedingungen und

144



Aspekte. Die Beispiele gehen von einer sozialen Lage aus, die alle Frau-
en miteinander teilen und die sie als Frauen benachteiligt® (Eberhardt/
Weiher 1994, S. 65/66).

Damit wird m.E. die Frauenbildung verkiirzt, und es schleicht sich
zugleich ein letztlich biologistisches Verstindnis von Weiblichkeit ein.
Geschlechterverhiltnisse geraten so aus dem Blick. Erst die Betrachtung
von Frausein innerhalb historisch gewachsener Geschlechterverhiltnisse
ermdglicht jedoch, gesellschaftsverindernde Perspektiven zu entwickeln:
Weiblichkeit wie Minnlichkeit sind im Verhiltnis zueinander definiert,
auch wenn auf dieser Folie ,,Spezifisches“ und ,, Wertvolles® sich auf der
Seite der Frauen ausmachen lif3t. Frauenbildung, die das Verhiltnis der
Geschlechter ausklammert und nur die Seite der Frauen in den Blick
nimmt, verschenkt m.E. Entwicklungschancen. Sie erméglicht eher
jene Geschlechterstereotypierungen, wie sie als Folge der getrennten
Schulbildung aufgezeigt wurden — damit aber leistet sie einem Arran-
gement der Geschlechter Vorschub, das gerade nicht zum Abbau der
Geschlechterhierarchie beitrigt.

Anmerkungen

1

Allerdings zeigt die Untersuchung von Margret Kraul und Rita Wirrer tiber den Ein-
fithrungsprozefl der Koedukation in Rheinland-Pfalz, daf§ einerseits auch im Gymna-
sialbereich vorher bereits eine ganze Reihe von koedukativen Schulen existierte, ande-
rerseits einige Schulen erst deutlich spiter koedukativ wurden (Kraul/Wirrer 1993).
Vgl. hierzu z.B. unser Frankfurter Projekt ,Midchenbildung und neue Technologien®;
Faulstich-Wieland/Dick 1988, 1989.

Fiir weitere Untersuchungen vgl. Faulstich-Wieland 1995.
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Kate Pritchard Hughes

Feministische Piddagogik und feministische Epistemolo-
gie: ein Uberblick’

Einfiihrung

Seit der zweiten Welle der westlichen Frauenbefreiungsbewegung Ende
der 60er Jahre sind Bildung und Erziehung von Feministinnen als inte-
graler Bestandteil des Kampfes um die Beendigung der Unterordnung
von Frauen angesehen worden. In den frithen Tagen der Bewegung en-
gagierten sich Frauenbefreiungsgruppen in der sogenannten ‘Bewuf3t-
seins-Bildung’, die als ein wichtiges Mittel angesehen wurde, um das
Wesen der Unterdriickung von Frauen in einem persénlichen und ei-
nem strukturellen Sinn zu verstehen. BewufStseinsbildende Gruppen
waren informell und egalitir. Die Teilnehmerinnen teilten Erfahrungen
und benannten dadurch die Welt um. Dieser Arbeit lag die Vorstellung
zugrunde, daf§ Frauen in dem von einigen Marxisten so genannten ‘fal-
schen BewufStsein’ verstrickt seien, d.h., dafd sie die Welt in einer Wei-
se verstehen, die, indem sie Realitit mystifiziert, den Interessen der Un-
terdriicker dient (Freire 1972). Das Projekt der feministischen Erzie-
hung und Bildung besteht seitdem darin, herauszufinden, aus was ‘Rea-
litit’ tatsidchlich besteht.

In einer Hinsicht hat die Herausforderung an das Denken des ‘male-
stream’”” (Spender 1981) tatsichlich einige sehr wichtige Konsequenzen
gehabt, weil es nimlich nahelegt, daf§ unsere Weltsicht subjektiv, u.zw.
in erster Linie durch das eigene Geschlecht bestimmt ist. So haben Fe-
ministinnen den Standpunkt vertreten, daf$, weil wir in einem Patriar-
chat leben, unser Verstindnis der Welt durch Minner erzeugt und auf-
rechterhalten wird und vor allem durch patriarchale Denksysteme. Als
Folge davon wurde behauptet, dafl es méglich ist, authentisches Wissen,
z.B. Wissen, das von Frauen erzeugt wurde, durch Erziehung zum Vor-

im Original unter dem Titel “Feminist pedagogy and feminist epistemology: an
overview” im International Journal of Lifelong Education, 1995, H.3, 5.214-230 er-
schienen

" von ‘mainstream’ abgeleitetes Wortspiel, das die Hauptrichtung des Denkens und
Meinens als ein minnlich geprigtes versteht (Anm. d.Ubers.)
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schein zu bringen. Feministische Erziehung und Bildung strebt in einem
allgemeinen Sinn an, das zu befreien, was Michel Foucault ‘unterdriick-
tes Wissen’ genannt hat — Wissensformen, die fiir illegitim oder gar
falsch gehalten werden, weil sie das patriarchale System stéren:
”‘Unterdriickte Wissensformen’ beziehen sich nicht nur auf historische
Inhalte, die innerhalb funktionalistischer Geschichtsschreibung verbor-
gen wurden, sondern auch auf Formen der Erfahrung, die unter dem
Niveau der Wissenschaftlichkeit liegen. Letztere schlieffen, um nur ei-
nige zu nennen, das als niedrig klassifizierte Wissen der psychiatrischen
Patientin, der Hysterikerin, der Hebamme, der Hausfrau und der Mut-
ter ein. Weil diese disqualifizierten Wissensformen aus der Erfahrung
von Unterdriickung entstehen, hat ihre Wiederbelebung eine kritische
Funktion® (Sawicki 1991, S.57).

Die Wiederbelebung dieser Wissensformen hat unterschiedliche Formen
angenommen. An erster Stelle steht wahrscheinlich die Etablierung der
Frauenstudien an den Universititen. Frauenstudien stehen an erster
Stelle, weil es sich um den respektiertesten Zweig der feministischen
Erziehung und Bildung handelt (obwohl dieser Respekt im besten Fal-
le partiell ist) und weil sie die meisten Gelder erhalten. Es iiberrascht
also nicht, dafl sie ‘die pidagogische Waffe der Frauenbefreiungsbewe-
gung’ (Klein 1990) genannt wurden. Die Auffassung, dafd sie tatsichlich
eine solche radikale Funktion haben, ist sowohl bezweifelt (Aziz 1992,
Coulsen/Bhavani 1990, Ruggiero 1990, Stimpson 1973, Thompson
1983) als auch unterstiitzt worden (Bowles/Klein 1993, Bright 1986,
Bunch/Pollack 1983, Culley/Portuges 1985, Klein 1983a, 1983b, 1990,
Schniedewind 1986). Die Kritik an den Frauenstudien kommt von
Frauen innerhalb des Feminismus. Diese glauben, dafl sich Frauenstu-
dien in ihrem Drang nach Legitimitit an ein Erziehungsestablishment
angepafit haben, das nie anders als konservativ in seiner Behandlung von
Frauen sein kénne, die eine mannigfaltige Gruppe mit sehr vielen
unterschiedlichen sexuellen, klassenspezifischen, ethnischen, rassenmi-
Bigen und kulcurellen Hintergriinden darstellen. Es wird argumentiert,
dafl Frauen, damit Frauenstudien iberhaupt innerhalb der Strukturen
der patriarchalen Universitit existieren kdnnen, zu einer einzigen
Subjektposition verschmelzen miissen — nimlich die der weiflen, hete-
rosexuellen Frau aus der Mittelklasse, die sehr spezifische, an ihre Posi-
tion in der Gesellschaft gebundene Interessen hat. Von anderen Strin-
gen der feministischen Erziechung und Bildung, besonders solche unter
der Agide der Erwachsenenbildung, wurde gesagt, dafd sie niher an den
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pidagogischen Zielen der Frauenbefreiungsbewegung und weniger ein-
geengt seien, sowohl theoretisch als auch praktisch. Dieser Mangel an
Einengung wird mit der Tatsache verbunden, daf§ es dort keine verbind-
lichen Lehrpline und Beurteilungen gibt. Als Konsequenz daraus ist an-
zunehmen, dafl die Lernenden dort weniger mit ‘Bankiers-Erziehung”
(Freire 1972) beschiftigt sind, daff also nicht vorherbestimmtes Wissen
an eine Person vermittelt wird, der es per definitionem daran mangelt
und die dann nach der Menge des absorbierten Wissens beurteilt wird.
Innerhalb des erwachsenenbildnerischen Kontextes ist also méglich, sich
Situationen vorzustellen, in denen die Konstruktion dessen, was Wissen
konstituiert, per se radikal in Frage gestellt wird.

Der vorliegende Beitrag bietet einen hoffentlich niitzlichen Uberblick
tiber viele wichtige Punkte, die fiir diejenigen, die im allgemeinen Be-
reich der Frauenbildung beschiftigt sind, von Interesse sind. Er bezieht
sich auf viele Texte, die grundlegend fiir die feministische Herausforde-
rung an patriarchalische Konzepte der Epistomologie, der weiblichen
Subjektivitit und Padagogik sind.

Er ist in drei Abschnitte unterteilt. Der erste behandelt das allgemeine
Feld der feministischen Bildungstheorie und -praxis. Der zweite behan-
delt feministische Konzepte des Wissens oder der Epistemologie. Der
dritte betrachtet die Implikation dieser Vorstellungen fiir die feministi-
sche Pidagogik — den Prozef}, in dem Frauen gelehrt wird, ihr Bewuf3t-
sein zu dndern und sich dadurch an gesellschaftlichen Aktionen mit
dem Ziel der Anderung zu beteiligen. Die breit ausgewihlten Literatur-
verweise bezichen sich auf Texte, die sich mit feministischer Bildung
und Erziehung in einem allgemeinen Sinn beschiftigten, und sind fiir
die an diesem Feld Interessierten gedacht.

Feministische Bildung und Erziehung

Die feministische Kritik am patriarchalen Erzichungssystem ist unver-
mindert heftig:

»Die Wurzel des Problems liegt in der Tatsache, daf§ weifle Minner der
Mittel- und Oberschicht ein Erzichungssystem erfunden und gestaltet

Bei der ‘Bankiers-Erziechung’ ,wird Erziehung zu einem Akt der ‘Spareinlage’, wobei
die Schiiler das ‘Anlage-Objekt’ sind, der Lehrer aber der Anleger. Statt zu kommuni-
zieren, gibt der Lehrer Kommuniqués heraus, macht er Einlagen, die die Schiiler ge-
duldig entgegennehmen, auswendig lernen und wiederholen® (Paulo Freire: Pidago-

gik der Unterdriickten. Stuttgart 19737, S.74). (Anm. d.Ubers.)
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haben, das damals und heute ihren Zwecken diente und ihre Werte re-
flektierte. Sie erfanden, selegierten, erzeugten und bestitigten einander
ein Wissen, das ihren sozialen Umstinden und ihrer historischen Kon-
dition entstammte, und haben es dann als eine Weltsicht ausgegeben, die
alle menschlichen Erfahrungen umschlieft“ (Thompson 1983, S.31).
Die feministische Kritik begann mit einer Analyse des Erziechungssys-
tems im Primar- und Sekundarbereich und ging dann zur Erwachsenen-
bildung und zum Universititssystem iiber. Nach Jane Thompson dreht
sich die Kritik um zwei Schliisselphinomene: Erstens, daf$ Minner aus
einer bestimmten sozialen Gruppe in der Position waren, eine ihnen
eigene Weltsicht zu konstruieren und zu verbreiten, die dazu beigetra-
gen hat, die soziale Ordnung aufrecht zu erhalten. Dies ist iibrigens die
Voraussetzung der philosophischen und wissenschaftlichen Anstrengun-
gen des Westens seit der Aufklirung gewesen (Nicholson 1990). Da-
durch hat, so wurde argumentiert, das Erzichungssystem in allen seinen
Formen die Mehrzahl der Frauen unterdriickt.

Als zweites Schliisselphinomen gilt, dafl diese Unterdriickung das Resul-
tat eines tief verwurzelten Wertsystems ist, das Minnliches schitzt und
das, was fiir weiblich gehalten wird, verunglimpft. Dementsprechend
haben Objektivitit, Rationalitit, Individualitit, Wissenschaft, Wettbe-
werb, Abstraktion und 6ffentliche Angelegenheiten einen hohen Status,
und dementsprechend werden (in einer Dichotomie) ihre Gegensiitze,
nimlich Subjektivitit, Emotion, Kooperation, Natur, Kollektivitit,
Konkretheit und private Angelegenheiten, als weiblich angesehen und
deshalb verunglimpft. Ob es zwischen Minnern und Frauen kognitive
Unterschiede gibt, ist nicht bekannt (vgl. Chodorow 1978, Gilligan
1982); bekannt ist aber, daf§ die Vermutung, dafl es solche gibt, nicht
nur unser Denken iiber die Geschlechter, sondern auch vieles andere be-
einfluff hat (vgl. Easlea 1981).

Die Beziehung zwischen solchen Denksystemen und der Subjektivitit
von Menschen ist sehr komplex (Foucault 1979), es ist aber méglich,
eine Verbindung zwischen dem privilegierten Geschlecht innerhalb der
oben erwihnten Dichotomie (d.h. des minnlichen oder maskulinen
Pols) und der sozialen Macht auszumachen. Ahnlich wurden die Eigen-
schaften des weiblichen oder femininen Pols vielfach negativ konnotiert
und fiihrten Machtlosigkeit und Inferioritit mit sich. Der Punke ist, daf§
diese Vorstellungen iiber Geschlecht und Macht nicht nur die Art, wie
wir iiber Dinge denken, sondern auch unsere gelebte Erfahrung struk-
turiert.
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Wegen dieser konkreten Verbindung von Denksystemen, Subjektivitit
und Lebenschancen ist das Interesse von Feministinnen an Bildung und
Erziehung sehr groff. Dort werden nimlich diese Verbindungen herge-
stellt. Innerhalb dieses Systems lernen wir, was akzeptiertes Wissen ist
und was nicht, wie man Wissen von anderen Dingen unterscheidet, wie
man objektiv ist und den Einfluf§ eines Fragenden begrenzt. Wir lernen
eine Skala von genderbezogenen Verhaltensweisen, die die Machtunter-
schiede, die in der Beziehung zwischen Maskulinitit und Feminitit lie-
gen (Spender/Sarah 1980), ausspielen. Und wir gehen aus diesem Sy-
stem mit Bestitigungen der Torwichter des Wissens dariiber hervor, wie
gut wir abgeschnitten haben.

Diese Kritik am patriarchalen Erziehungssystem und das Bediirfnis, hier
zu intervenieren, hatte drei aneinander angrenzende Phasen, die man als
Kritik-Konstruktion-Kollaps-Kontinuum bezeichnen kénnte. Die erste
Phase beinhaltete die Erkenntnis, daf§ das Erziehungssystem minnlich
ausgerichtet ist. Diese Phase war bestimmt durch Untersuchungen dar-
iiber, wie dies innerhalb des offiziellen und des verborgenen Curricu-
lums in der Pflichtschule und dem Tertidrbereich vor sich geht.

In der zweiten Phase begannen Feministinnen, das Defizitmodell von
Midchen und Frauen in Frage zu stellen; der Fehler liege nicht bei ih-
nen, sondern in einem Erzichungssystem, das ihren Bediirfnissen nicht
entspricht. Die Vorstellung, daff die Bediirfnisse von Midchen sich von
denen der Jungen unterscheiden, wurde erforscht, und einige feministi-
sche Theoretikerinnen stellten die These auf, daf§ es einige essentielle
Unterschiede zwischen Minnern und Frauen gibt, die nicht auf die
Sozialisation allein zuriickgefiihrt werden konnnten (vgl. Belenky u.a.
1986, Gilligan 1982). In diese Phase fiel die Etablierung der ‘Frau’ ge-
nannten Subjektposition und gleichzeitig die Kampagne fiir eine ‘mid-
chenfreundliche’ Schulbildung, Frauenstudien innerhalb der Hochschu-
le und eine Erwachsenenbildung, die sich von der Vermittlung von Fer-
tigkeiten, die dazu befihigen, eine bessere Hausfrau zu sein, fortbeweg-
te.

Die Phase, von der man behaupten kann, daf§ sie die laufende ist, ist
gekennzeichnet durch einen Mangel an Zutrauen in die Kategorie ‘Frau’
als solche. Innerhalb des Feminismus hat eine entscheidende Neubewer-
tung der Unterschiede zwischen Frauen stattgefunden und eine grofle
Debatte dariiber, inwiefern Frauen iiberhaupt eine bedeutungsvolle
Kategorie auffer im ganz kruden biologischen Sinn bilden (Amos/
Parmer 1984, Aziz 1992, Bonder 1985, Crumpacker 1986, Keller 1990,
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Lather 1991, Lorde 1984, Omolade 1986, Riley 1987). Diese Debatte
war Teil der poststrukturalistischen Kritik am Humanismus und an
humanistischen Vorstellungen iiber Subjektivitit (Weedon 1987). Als
solche kann sie als Vorgingerin gesehen werden oder vielleicht als Teil
eines noch andauernden Wechsels der philosophischen und intellektu-
ellen Paradigmen, die als ‘postmodern’ bezeichnet werden.
Postmoderne ist ein vielbenutzter Begriff, der sich auf die gewaltigen
kulturellen Verinderungen bezicht, die als Teil der Entwicklung einer
‘postkolonialen’, ‘postindustriellen” Gesellschaft gesehen werden. Als sol-
cher bezieht er sich auf:

»-.. eine relativ weitverbreitete Stimmung in der Literaturtheorie, Philo-
sophie und den Sozialwissenschaften, die die Unfihigkeit dieser Diszi-
plinen betrifft, totalisierende Theorien und Doktrinen bereitzustellen
oder ‘Antworten’ auf fundamentale Dilemmata und Ritsel zu ertragen,
die von Untersuchungsobjekten gestellt werden, und statt dessen auf ein
wachsendes Gefiihl, daf§ eine chronische BehelfsmifSigkeit, Pluralitit
von Perspektiven und nicht-vergleichbare Erscheinungsformen des Un-
tersuchungsobjekts in konkurrierenden Diskursen die Suche nach ulti-
mativen Antworten oder sogar Antworten, die einen weitverbreiteten
Konsens beanspruchen, als sinnlose Ubung erscheinen lassen® (Boyne/
Rattansi 1990, S.11f).

Die Definition der Kultur der Postmoderne als postkolonial und post-
industriell ist vertretbar, wenn man (um ein Beispiel zu geben) die Ef-
fekte bedenkt, die multinationale Gesellschaften auf die Kulturen und
Menschen haben, von denen sie ihre Arbeitskraft beziehen. Tatsichlich
geht Harvey (1989) noch weiter und behauptet exakt, daf§ Postmoder-
nismus eine alles durchdringende Antwort auf den gegenwirtigen Ka-
pitalismus ist, der als Teil seiner Infrastruktur ein Ethos der Multipli-
zitiit, Schnelligkeit und Schnellebigkeit erfordert, um alles zu produzie-
ren: von einer flexiblen, individualistischen Arbeitskraft bis hin zu neu-
en Mirkeen, die um lifestyle, Unterhaltung, elektronische Kommuni-
kationen, multinationale Nahrungsmittelindustrien und so weiter krei-
sen.

Der Postmodernismus stellt das Axiom auf, dafl es nicht linger produk-
tiv oder sogar unmdglich sei, Beziechungen von Macht und Gleichheit
unter Anwendung universeller analytischer Kategorien wie Klasse, Rasse
oder Geschlecht zu diskutieren, da diese ‘Meta-Erzihlungen’ unter
Macht z.B. verstehen, wenn man unter der Kontrolle eines Menschen
oder einer Gruppe steht und wenn Macht zu jemandes Schaden ausge-
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tibt wird. Statt dessen existiere eine dezentrierte Machtdynamik, die
lokal und relational ist, die zwischen den Individuen besteht und die als
eine wechselnde und vorantreibende Dynamik zwischen uns allen zu
jeder Zeit am Werk ist. Andererseits haben einige Autorinnen, um Kom-
plexitiit und Subrtilitit der feministischen Theorie und Praxis zu steigern,
auf die wichtigen Einsichten, die durch das hervorgerufen wurden, was
man im weitesten Sinn poststrukturalistische Analyse nennen kann,
hingewiesen. Dabei haben sie aber das Argument und den Standpunkt
beibehalten, daff alle Frauen ein gemeinsames Interesse und potentiell
das gemeinsame Ziel der Befreiung ihrer Unterdriickung teilen (vgl.
Coulsen/Bhavani 1990, Lather 1991, Lovibond 1989, Minh-Ha 1987,
Weedon 1987).

Das Problem mit dem postmodernen Denken ist, daff es nicht die ganz
realen Ungleichheiten erkliren oder uns helfen kann, diese zu iiberwin-
den — Ungleichheiten, die nicht nur unsere Gesellschaft fundamental
strukturieren, sondern unsere Art, dariiber zu denken, und unsere Vor-
stellungen dariiber, wie man die Dinge besser machen kann. Immerhin
ist es méglich, ohne Angst vor Widerspruch zu behaupten, daf in un-
serer Gesellschaft bestimmte Gruppen von Menschen materielle Privi-
legien auf Kosten anderer genieflen, die mit ihnen in einer patriarcha-
len, rassistischen, kapitalistischen sozialen Formation niemals gleichbe-
rechtigt leben werden. Diese nackten Tatsachen werden auf die Art, wie
wir iiber Gesellschaft denken, iibertragen und selbst auf kognitive Pro-
zesse, die unsere Vorstellungskraft stillegen und den Respekt fiir Auffas-
sungen verhindern, die nicht der Aufrechterhaltung des status quo ent-
sprechen. Tatsichlich zwingt uns, worauf Lovibond (1898) hingewiesen
hat, die Epistemologie und die politische Theorie der Postmoderne, jede
Hoffnung darauf aufzugeben, die strukturellen Ursachen von Unter-
driickung zu verstehen oder zu analysieren. Sie unterminieren auf die-
se Weise fundamental das feministische Projekt und jede andere radikale
Bewegung, die Individuen als an Machtgruppen Partizipierende begreift
und die die Emanzipation von grofien sozialen Gruppen anstrebt. Somit
erscheint der Postmodernismus als ein nihilistisches Biindel von philo-
sophischen Perspektiven, die auf einem Gefiihl der Finalitit und nicht
auf einem Gefiihl des Anfangs aufbauen:

»-.. die Triume und Aspirationen, die die westliche Gesellschaft vorwirts
trieben, erliegen der duflersten Banalitit einer sozialen Ordnung, die
alles zihmt, indem sie nichts verdammt. Die Produktivitit der industri-
ellen Technologie, die Marx so bewunderte und welche er hoffte, durch
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das Mittel des Kommunismus zu zihmen, wird von einem universellen

Konsumerismus zuriickgedringt.

Modernitit wird nicht durch alternative Visionen zerstért, sondern

durch den Kollaps aller Visionen; alles geht, aber nichts gilt viel®

(Giddens 1992, S.21).

Und doch scheint der Feminismus in einigen Aspekten des Postmoder-

nismus im weitesten Sinn einen natiirlichen Verbiindeten zu besitzen.

Beide bemiihen sich nimlich, den universalisierenden Impuls des mo-

dernistischen Gedankens herauszufordern, besonders solche Richtun-

gen, die fest davon ausgehen, daf§ alle Menschen die Interessen derjeni-
gen teilen, die Privilegien geniefen. Besonders Feministinnen wie Jane

Flax haben hervorgehoben, daff Feminismus und Postmodernismus ge-

meinsam folgende Vorstellungen herausfordern:

(1) Es gibt ein stabiles, kohirentes Selbst.

(2) Die Ratio und die Philosophie als ihre “Wissenschaft’ kénnen eine
objektive, zuverlissige und universelle Grundlage des Wissen lie-
fern.

(3) Das durch den richtigen Gebrauch des Verstandes produzierte Wis-
sen ist ‘wahr’, z.B. reprisentiert solches Wissen Reales und Unwan-
delbares (Universelles) iiber unseren Geist und die Struktur der
natiirlichen Welt.

(4) Die Ratio selbst hat transzendentale und universelle Eigenschaf-
ten... (Flax 1990, S.41)

Diese Herausforderung stellt eindeutig eine Kritik des modernistischen

Denkens dar und kann als solche unter der Rubrik des Poststrukturalis-

mus eingeordnet werden (vgl.Weedon 1987). Poststrukturalismus unter-

scheidet sich von Postmodernismus nicht nur durch seine kritische Be-
schiftigung mit Analysesystemen, die im Sinne Foucaults oppressiv sind,
sondern auch dadurch, daff er alternative Weisen des Denkens und der

Analyse bietet, die die Mdglichkeit von Widerstand gegen laissez-faire-

Diskurse und von sozialem Wandel enthalten. Der Poststrukturalismus

als solcher fordert den Universalismus oder den totalisierenden Impuls

des Modernismus heraus und zerlegt diese Strukturen in ihre Teile, in-
dem er die Machtdynamik, die im Kern solcher Impulse liegt, enthiillt.

Anders als der Postmodernismus gibt aber der Poststrukturalismus nicht

die Kategorie oder die Vorstellung von Machtgruppen auf, front auch

nicht einem Relativismus, sondern versucht, besser zu verstehen, wie

Macht funktioniert, und geeignetere Mittel des Widerstands zu entwik-

keln. Er interessiert sich nicht fiir die Finalitit oder den Kollaps, son-

155



dern fiir umfassendere Formen des Verstehens und fiir das Beginnen.
Uber die Verbindungen und Unterschiede zwischen Postmodernismus
und Poststrukeuralismus wird heftig gestritten, und ein Beitrag von die-
ser Linge kann dies nur skizzieren. Trotzdem ist es vielleicht sinnvoll, an
dieser Stelle zu wiederholen, dafl ihre Hauptihnlichkeit darin besteht,
dafl beide Antworten auf die Destabilisierung von Kategorien des west-
lichen Denkens wie Wahrheit, Universalitit und Objekrivitit sind. Sie
unterscheiden sich in ihren Antworten darauf, was allgemein als die
Krise des philosophischen Denkens wahrgenommen wird, insofern als
der Postmodernismus dazu tendiert, wie Giddens sagt, in diese Instabi-
litit ohne Alternativen abzugleiten. Daraus resultiert wohl ein apoliti-
scher Pluralismus, der unfihig ist, mit den ,meisten Irrationalititen der
Moderne ... darunter der Existenz greller Diskrepanzen von Reichtum
und Macht zwischen verschiedenen Gruppen und verschiedenen Lin-
dern® (Giddens 1991, S.22) umzugehen.

Der Poststrukturalismus ist mit der gleichen Krise konfrontiert und
macht sich die Vorstellungen von Pluralitit und Multiplizitit zu eigen.
Trotzdem sieht er diese Krise nicht als eine Sackgasse, die unerbittlich
dazu fiihrt, den Glauben an die Fihigkeit der Menschheit aufzugeben,
sich in ihrer Welt zu engagieren und sie zu indern. Dieses Engagement
war wahrscheinlich der Grundpfeiler des modernistischen Denkens, und
die Auflésung dieses fundamentalen Glaubenssatzes kennzeichnet die
postmoderne Ara. Optimistischer ausgedriickt, kann man sagen, daf§ es
das Bestreben der meisten Autoren/innen, die als Poststrukturalisten/
innen bezeichnet werden, ist, der Stimmung der Auflésung selbst ent-
gegenzutreten und sie in einer Weise zu kritisieren, die einen andauern-
den Glauben an die Maglichkeit zu erkennen gibt, unsere soziale Welt
zu verbessern. Diese Kritik schlief§t Dekonstruktion und eine Fokussie-
rung von Multiplizitit ein, um zu erkennen, aus welchen Komponenten
das gesellschaftliche Leben besteht und wie es verbessert werden kann.
Zum Beispiel hat sich der Einfluf§ des Poststrukturalismus auf Femini-
stinnen u.a. dahingehend ausgewirkt, daf§ sie die Kategorie ‘Frau’ hin-
terfragt haben. Einige hatten nimlich behauptet, daf§ dies ein weiteres
Beispiel fiir den totalisierenden Impuls des modernistischen Denken ist,
der danach strebt, sich auf eine zentrale Idee zu stiirzen und sie fiir eine
massiv konstruierte Theorie zu benutzen, die Unterdriickung in einem
Schwung erkliren konne. Poststrukturalistische Feministinnen gehen
statt dessen davon aus, dafd unser Leben durch eine Anzahl von Kriften
wie Rasse, Klasse, sexuelle Orientierung, Kultur strukeuriert ist, und
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wenden sich gegen die Vorstellung, daff auch nur eine von diesen Krif-
ten eine totalisierende oder essentialistisch-reduktionistische Erklirung
fiir die Unterdriickung bietet, die von unterdriickten Gruppen erfahren
wird.

Im Detail hat diese Debatte zu einer epidemischen Erforschung der Ei-
genschaften der Frau als solcher in der feministischen Theorie, den
Frauenstudien und allgemein in der Frauenbildung gefiihrt. Es iiber-
rascht nicht, dafl angefiihrt wurde, daf§ sie iiber die Eigenschaften der
Frauen verfiige, denen ein diskursiver Raum eingerdumt wurde: Sie ist
dementsprechend weifS, stammt aus der Mittelklasse, ist heterosexuell
und gehért der westlichen Welt an (vgl. Harding/O’Barr 1987). Die
Interessen und politischen Ansichten dieser Position werden in den
meisten Beispielen feministischer Theorie und Bildung gespiegelt, wenn
sie als ein Programm auftreten, das vom Lehrenden zum Lernenden
transferiert oder bei ihm ‘angelegt’ wird, wie es Paulo Freire (1990) aus-
driickt. Dies ist sicher eine beunruhigende Debatte fiir den Feminis-
mus, weil sie an den eigentlichen Grundfesten des feministischen Den-
kens riittelt (vgl. Keller 1990). Im Rahmen der Bildung und Erziehung
hat sie dazu gefiihrt, die Lehrpline der Frauenstudien zu priifen, um
zu sehen, welche Frauen wir bevorzugen, um nach Ahnlichkeiten zwi-
schen Frauen iiber die Differenzen hinaus zu suchen und zu untersu-
chen, in welcher Weise Klasse, Rasse, Ethnizitit und Sexualitit die In-
teraktionen im Klassenzimmer beeinflussen. Diese Art Untersuchungen
haben wichtige Implikationen fiir die feministische Pidagogik (Lather
1991).

Bevor ich diesen Abschnitt beende, sollte darauf hingewiesen werden,
dafl viele Feministinnen nicht die Ankunft der poststrukturalistischen
Theorie und Analyse abwarten mufiten, um komplexere Vorstellungen
von Macht und Unterdriickung zu gewinnen. Das kollektive und kolla-
borative Wesen feministische Praxis hatte diese Frage bereits aufgewor-
fen. Fiir einige stellte der Poststrukturalismus eine theoretische Unter-
mauerung derartiger Erfahrungen dar. Andere waren stirker zur Postmo-
derne hingezogen. Fiir eine weitere Gruppe schliefilich existieren die von
mir dargestellten sauberen Trennungen zwischen Modernismus, Post-
strukturalismus und Postmodernismus nicht. Viele feministische Prakti-
kerinnen und Theoretikerinnen sind sehr viel eklektischer. Sie betrach-
ten feministische Praxis (Theorie und Praxis) als ein Gebiet, das noch
wichst und sich entwickelt und das sich noch lange d@ndern wird — zu-
mindest so lange, wie Unterdriickung aufgrund des Geschlechts und
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andere Formen der Unterdriickung Teil der menschlichen Erfahrung
sind.

Feministische Epistemologie

Das Hauptthema der feministischen Epistemologie in den letzten zehn
Jahren bestand in dem Versuch, traditionelle (oder patriarchale) Syste-
me des Wissens und Denkweisen iiber Wissen sowohl zu analysieren als
auch zu kritisieren und eine Alternative zu entwickeln. Eines der funda-
mentalen Probleme der traditionellen Epistemologie besteht darin, dafl
sie sich gegen das sperrt, was fiir “Wissen’ gehalten wird — Wissen als
etwas, das durch die Mittel bestimmbar ist, mit denen es gewdhnlich
bestimmt wird. Diese Mittel schlieflen eine Reihe von Kennzeichen wie
Objektivitit, Empirismus, Wissenschaftlichkeit u.s.w. ein. Schlieflich
war es nicht nur die Methodologie, die dem Wissen Legitimitit verlieh,
sondern auch der Gegenstand der Untersuchung, da nur Dinge der 6f-
fentlichen (minnlichen) Welt fiir erforschenswert gehalten wurden,
wihrend Dinge der ‘privaten’ Welt der Frauen fiir trivial und nicht er-
forschenswert gehalten wurden. Das erklirt zum Beispiel, warum Ann
Oakleys Buch ,Housewife” (1974) so innovativ war. Es setzte sich ernst-
haft mit einem Gebiet der privaten, weiblichen Arbeit auseinander und
untersuchte sowohl seine historische als auch seine gegenwiirtige Rolle
im Leben von Frauen.

Schon bald wurde in der zweiten Welle des Feminismus erkannt, dafd es
einen Unterschied gibt zwischen der Erfahrung von Frauen und dem,
was sie allgemein fiir Erfahrung halten sollten. Dies war in embryoni-
scher Form die Entdeckung minnlicher Hegemonie und des Anspruches
auf eine Subjektposition ‘Frau’, die sich von der des ubiquitiren ‘Mann’
unterscheidet. Was diese Frauen in Frage stellten, waren die Produktion
und der Besitz von Wissen durch die Minner. Denn es ging darum, daf§
nur bestimmte Menschen Dinge wuflten und daf8 dieses Wissen die ein-
zige Version der Wahrheit war, die es gab. Diese Menschen waren vor
allem Minner in Institutionen der héheren Bildung und in wissenschaft-
lichen Institutionen. Zu ihrem Paradigma gehorte ein Wertsystem, das
mit dem Grad an Subjektivitit des Wissenden, der im Wissen (in dem
Gewuften) involviert war, korrespondierte. Demnach haben Wissensge-
biete mit dem geringsten Anteil an subjektiver Prisenz das hochste Pre-
stige: Mathematik, Naturwissenschaften, Technologie, Technik. Das
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Selbst wird auf diese Weise negiert und Wissen als etwas angesehen, das
unabhingig von denen existiert, die es konstruieren. Deshalb wird Wis-
sen als etwas aufgefafit, das eher entdecke als produziert wird:
»Feministinnen haben irgendwann erkannt, dafl es eines der Haupt-
merkmale der von Minnern gemachten Kultur ist, darauf zu bestehen,
dafl in allen Formen der gesellschaftlichen Analyse das ‘Personliche’ vom
‘Politischen’ getrennt sein soll: ‘Mutterschaft’ kann nur ‘objektiv’ (d.h.
als eine Zatsache, die unabhingig von personlicher Erfahrung existiert),
als eine ‘Institution’ untersucht werden. Die minnliche Forderung nach
‘Objektivitit’ ist naiirlich nichts anderes als die arrogante Beanspru-
chung einer exklusiven Legitimitit ihres eigenen subjektiven Bewuf3t-
seins (d.h., Mutterschaft wird im Kontext ihrer Bediirfnisse gesehen)®
(Morgan 1983, 5.97).

Feministische Epistemologie hat darauf bestanden, dafl jede Trennung,
die zwischen Objektivitit und Subjektivitit, zwischen dem Offentlichen
und dem Privaten gemacht wird, nicht nur gekiinstelt ist, sondern ein
Mittel, um zu kontrollieren, welches Wissen als legitim definiert wird,
was wiederum tautologisch durch die Mittel bestimmt wird, die benutzt
werden, um es zu ‘entdecken’. Demnach ist es méglich, Mutterschaft in
der Art zu diskutieren, die Morgan oben beschreibt. An Stelle dieses
Modells geht feministische Epistemologie davon aus, dafl Wissen sozial
konstruiert wird, daf$ Wissenschaft nicht so sehr ein Prozef§ von Entdek-
kungen ist, sondern ,.ein Set von sozialen Praktiken, die von Ideen dariiber
geleitet werden, was wirklich ist und was wirklich sein sollte“ (Ramaza-
noglu 1989, S.47). Tatsichlich haben Feministinnen statt dessen ihre
eigenen Vorstellungen {iber soziale Praktiken entwickelt, dariiber, was
wirklich ist und was sein sollte. Diese schlieflen ein, dafl Wissen private
Dinge einschlieflen kann und soll, dafl es nicht begrenzt werden darf auf
Wissen, das nur von bestimmten dazu legitimierten Menschen produ-
ziert wird, daf§ es eine klare und unauflésbare Verbindung mit sozialen
Strukturen hat, in denen Frauen eine untergeordnete Stellung einneh-
men.

Dieser Standpunkt wurde in den letzten Jahren von einigen poststruk-
turalistischen und den meisten postmodernistischen Feministinnen
iiberdacht, die die Msglichkeit jeglichen authentischen Wissens anzwei-
feln. Diese Einstellung hat einen Konflikt mit anderen feministischen
Anspriichen auf ein Wissen hervorgerufen, das auf den gelebten Erfah-
rungen von Frauen beruht. Anstatt Wissen als etwas zu begreifen, von
dem es dominante und unterdriickte Varietiten gibt, und statt fiir mog-
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lich zu halten, unterdriicktes Wissen durch ‘Erziehung’ freizulassen, stel-
len sie das Modell eines Individuums (Subjekts) auf, das jederzeit in ei-
nen Mahlstrom von “Wahrheitsregimen’ (Foucault 1972) hineingezogen
wird und stindig seinen Weg durch diese nehmen muf. Sie lehnen mit
anderen Worten die Vorstellung ab, dafl es unbestreitbare Tatsachen
oder Wahrheiten gibt, die von der Position eines Individuums in der
Gesellschaft bestimmt werden; sie bestreiten zum Beispiel die Idee, daf§
Frauen aus der Arbeiterklasse von ihrer eigenen Realitit durch ein ‘fal-
sches Bewufltsein” entfremdet sind, das von hegemonialen Ideologien
geschaffen wird, und behaupten, daf§ es auflerhalb der Erfahrung und
der Wahrnehmung des Bewufltseins eines Individuums keine Realitit
gebe. Es wird behauptet, daf§ es genauer sei, von der Konstruktion des
Subjekts in und durch eine Vielfalt von Diskursen oder Ideologien zu
sprechen. Deshalb seien das Bewuf3tsein oder die Perspektive der oben
erwihnten Frauen aus der Arbeiterklasse ebenso durch Diskurse der
Rasse, der Ethnizitit und sexuellen Orientierung konstruiert wie durch
solche des Geschlechts und der Klasse. Dieses Konzept des Subjekts ver-
abschiedet sich von der Idee eines Individuums, das rational ist (d.h.
fihig, die Wahrheit objektiv zu sehen) und meint statt dessen, dafl In-
dividuen durch sich indernde Matrices von Diskurse hindurch konstru-
iert werden. Aus dieser Perspektive kann keine universale Wahrheit er-
kannt werden, sondern nur eine komplexe Verkettung von endlos sich
dndernden Subjektivititen. In diesem Modell gibt es keine Aufklirung,
weil die Beziechung des Individuums zur Wahrheit aufgeldst ist.

An dieser Stelle scheint es niitzlich, eine weitere Unterscheidung zwi-
schen der poststrukturalistischen und der postmodernistischen Perspek-
tive zu treffen. Wie der Name beinhaltet, ist der Poststrukturalismus als
eine Antwort auf den Strukeuralismus entstanden — eine epistemologi-
sche Position innerhalb des Modernismus, die die allen kapitalistischen
Gesellschaften zugrundeliegenden Strukturen nachweisen wollte. Gen-
der (oder Geschlecht) wurde beispielsweise als eine allen gesellschaftli-
chen Formen des Kapitalismus inhirente, unwandelbare und allgemein
unproblematische Dynamik gesehen, als eine Dynamik, die bestimmte
Funktionen ausiibte. Daraus erklirt sich die Kritik an den universalisie-
renden Tendenzen des Strukturalismus und seinem Einverstindnis mit
Vorstellungen oder essentialistischen Annahmen, die in letzter Zeit in
Frage gestellt wurden.

Die Befragung wurde unter der Agide des Poststrukturalismus durchge-
fithre, der sich als philosophisch-epistemologische Position (neben an-
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deren Dingen) mit der Unterscheidung zwischen dem Bezeichneten und
dem Bezeichnenden beschiftigt. Dies bedeutet, daf§ Poststrukturalismus
die Strukturen, die der Strukturalismus entworfen hat, weder auflost
noch ignoriert, sondern sie untersucht. Auch behauptet er nicht einfach,
daf die Strukturen komplizierter sind, dafy man beispielsweise bei der
Klassenanalyse auch Rasse und Geschlecht beriicksichtigen muff. Um
das Beispiel Gender noch einmal zu benutzen, heiflt das, daf§ Poststruk-
turalisten/innen daran interessiert sind, dies als ein Bezeichnendes zu
untersuchen, als etwas Wandelbares (wie auch das Geschlecht, das das
Bezeichnete ist), als etwas, das mit anderen Vorstellungen von Macht
verbunden ist, etwas, das auf vielen Ebenen in ausschlaggebender Wei-
se unsere Art zu denken organisiert. Ein solches Projeke griindet sich auf
der Idee der Intervention und des Widerstands und auf dem Bediirfnis,
das, was eine unterdriickende Wirkung ausiibt, zu dndern.

Auf der anderen Seite verzichten Anhinger/innen des Postmodernismus
vollstindig auf Struktur, und dies bedeutet auch, wie manche Kritiker/
innen meinen wiirden, daf$ sie auf Werte verzichten. Gender hért auf,
als Kategorie bedeutungsvoll zu sein. Tatsichlich werden alle analyti-
schen Kategorien aufgeldst, und es gibt eine Tendenz zum Solipsismus.
Postmodernistisch ausgedriickt kann man das folgende genauso gut wie
alles andere diskutieren:

»--. die Einrichtung eines Zimmers, den Entwurf eines Hauses, eine
Schallplattenaufnahme, eine Fernsehwerbung ... (die) anti-teleologische
Tendenz innerhalb der Epistemologie ... ein Gruppe von rhetorischen
Tropen, eine neue Phase im Warenfetischismus ... das ‘Dezentrieren’ des
Subjekts, eine ‘Skepsis gegeniiber Meta-Erzihlungen’, das Ersetzen ein-
heitlicher Machtachsen durch einen Pluralismus von Macht-/Diskurs-
formationen, die Implosion von Bedeutung ...“ (Hebdige 1986, S.78).
Dies kann eine Entpolitisierung der Epistemologie durch Relativismus
bewirken. Das Ergebnis ist, daff zum Beispiel die patriarchale Epistemo-
logie eine von vielen und damit nicht mehr schidlich ist. Weil diese
Epistemologie aber offensichtliche Verbindungen mit der Unterjochung
unterdriickter Volker hat, ist es fiir eine emanzipatorische Pidagogik
wichtig, sie kritisch herauszufordern, zu untersuchen, wie diese Verbin-
dungen aufrechterhalten werden, und sie zu verdndern. Dies ist zweifel-
los die Verpflichtung der feministischen Padagogik.

Wie auch immer man iiber Macht oder iiber Politik denken mag: Es
gibt eine Reihe von Dingen, die man {iber Gruppen in der Gesellschaft
sagen kann, weil sie in jeder erkennbaren und meflbaren Weise be-
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stimmte Ziige gemeinsam haben. Vielleicht ist es nicht notwendig, dar-
auf hinzuweisen, daff Minner a/s Gruppe tiber mehr Macht, Prestige und
Geld verfiigen, daf§ weifle Menschen sich an mehr von diesen Dingen
erfreuen als andere, dafd Heterosexualitit und Heterosexuelle an Struk-
turen gebunden sind, die andere Formen der Sexualitit unterjochen,
weil diese als Bedrohung des status quo aufgefafit werden. Kurz, wir le-
ben in einer sozialen Struktur, und unsere Position darin bestimmt in
einem groflen Ausmafl unsere Lebenschancen. Auf der Basis eines sol-
chen Verstindnisses ist es moglich, von Gruppen statt von atomisierten
Individuen zu sprechen. Dies muf nicht die universalisierenden Ten-
denzen des Modernismus und einiger Varianten des Strukturalismus zur
Folge haben. Es kann im Gegenteil ein sensibles und produktives Ver-
stehen der dialektischen Einheit von Subjektivem und Objektivem in
der Natur des Wissens zur Folge haben. Mit anderen Worten: Es kann
zur Folge haben, anzuerkennen, dafl die eigene Position innerhalb der
sozialen Struktur wahrscheinlich den eigenen Standpunkt bestimme. Es
muf aber kein Standpunke sein, der im offenen Meer treibt, sondern
kann in dem Engagement verankert sein, Unterdriickung zu erkennen
und sie in einem Kampf mit dem Ziel abzuschaffen, etwas Menschliche-
res zu schaffen. Dabei wird es sich um ein komplexes und vielfiltiges,
nicht um ein singulires Erkennen handeln. Der Punkt ist aber, daf§
solch ein Erkennen méglich ist. Dieser Punkt ist jedoch sowohl im
Glauben als auch im Wissen begriindet, daf8 Menschen fihig sind, zu
intervenieren und ihre sozialen Welten zu verindern.

Feministische Piidagogik

Feministische Erzieherinnen sind insofern Teil der Tradition der radika-
len Piadagogik, als sie sich bemiihen, Erziehung mit sozialer Gerechtig-
keit zu verbinden, und an den pidagogischen und epistemologischen
Bedingungen interessiert sind, die am besten geeignet sind, um Schiile-
rinnen zu bestirken und Gerechtigkeit herbeizufiihren (vgl. Gore 1993).
Viele feministische Erzieherinnen konzentrieren ihren Kampf um soziale
Gerechtigkeit nur auf die Befreiung von Frauen; andere meinen jedoch,
dafl die Befreiung von anderen unterdriickten Gruppen unentwirrbar
mit dem Erlangen echter sozialer Gerechtigkeit verbunden ist. Eine der
Konsequenzen aus diesem Unterschied ist, daf§ es keine einfach zu iden-
tifizierende feministische pidagogische Theorie gibt.
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Statt dessen gibt es ein Kaleidoskop von Literatur, die mit Debatten um
Epistemologie und Ontologie iibereinstimmt’. So gibt es eine Richtung,
die davon ausgeht, dafl fiir Frauen, weil ihre kognitiven Prozesse von
denen der Minner unterschieden sind, andere Lehrmethoden wie ko-
operatives Arbeiten in kleinen Gruppen im Gegensatz zu kompetitiven,
individuellen Interaktionen geeignet sind (z.B. Spender/Sarah 1980,
1982, 1983). Weiter wird angenommen, daf kollaboratives, kooperati-
ves, nicht-kompetitives Lernen einen radikalen Einflufl auf die Lernen-
den hat, die dadurch und durch das Wissen, das in ihnen produziert
wird, bestirkt werden. Die Folge sei, daf§ Lernende in die Welt gehen
und handeln, um sie zu indern (Bowles/Klein 1983, Bunch/Pollack
1983, Dunn 1986, France 1983, Gordon 1975, Helling 1981, Higgins
192, Klein 1983a, Omolade 1986, Schniedewind 1986, Wescott 1983).
Dies ist die Theorie und Praxis, die aus einigen Texten iiber akademische
Frauenstudien und aus vielen Texten iiber feministische Erwachsenen-
bildung deutlich wird (Fisher 1986, Haywoode/Scanlon 1986, Hughes/
Kennedy 1985, 1986, Lovell 1980, Taking Liberties Collective 1990,
Thompson 1983, Wolpe 1980).

Im Gegensatz dazu steht eine Literatur, speziell iiber Frauenstudienkurse
an Universititen, die sich fiir mehr Konformitit mit den orthodoxen
Lehrmethoden der Hochschule ausspricht (Aiken u.a. 1988, Evans
19893a, 1983b, Shrewsbury 1986). Solche Methoden reservieren Status
und Expertentum fiir die Lehrenden oder die feministischen Forscherin-
nen. Es wird argumentiert, daff Feministinnen die hart etkimpfte, fra-
gile Position der Frauenstudien an den Universititen nicht aufs Spiel set-
zen sollten, indem sie den Status der Lehrenden oder die Strenge der
Lehre bedrohen. Dieser Position liegt die Notwendigkeit fiir Frauen zu-
grunde, sichtbar zu sein und Forschung und Wissen iiber Gender so
weit wie moglich zu verbreiten, damit Frauen nicht linger erfolgreich
von ihrer eigenen Gesellschaft ausgeschlossen werden — intellektuell und
kulturell. In diesem Argument liegt die feministisch empirische und li-
berale Position (wieder eine epistemologische Variante, die mit dem Mo-
dernismus verbunden ist) begriindet, dafl ein gesiinderer Wissenskorper
Gleichgewicht bendtigt. Anhingerinnen dieser Richtung meinen, daf§
die Vermittlung eines solchen Wissenskérpers fihig sei, das Bewufltsein
der Menschen zu dndern, was wiederum zu Verinderungen in der Ge-
sellschaft fiihren wird, die mehr Fairness fiir Frauen bringen.

" Ontologie bezieht sich auf Theorien des Seins und des Werdens, d.h. auf das mensch-
liche Vermdgen, noch menschlicher zu werden.
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Das Problem bei diesem Gedankengang ist, dafl er, obwohl er feministi-
sches Wissen fiir wertvoll hilt, nicht in der Lage ist, den Einfluff des
Wissens im orthodoxen Sinn (d.h. als eine komplette und unwiderleg-
bare Einheit) auf das Bewuf8tsein der Lernenden adidquat zu iiberpriifen.
Uberpriifen kann er auch nicht den Einfluff von Machtbeziehungen in
einem Unterricht, in dem eine Person den Schliissel zu diesem Wissen
besitzt und diese Einheit exklusiv verbreitet. Die Schwierigkeit besteht
darin, daf§ die Lernenden als ‘leere Behilter’ aufgefal§t werden, die mit
Wissen zu fiillen sind (Freire 1972).

Ich selber habe ernsthafte Probleme mit dieser epistemologischen und
ontologischen Position erlebt. Zunichst ist da die Frage des Wissens
selbst. In einer akademischen Umgebung ist es mehr als wahrscheinlich,
dafl es die Subjektposition der Dozentin widerspiegelt, die gewshnlich
westlicher Herkunft ist, weif§ ist, der Mittelklasse angehdrt und hetero-
sexuell ist. Wissen, das von Menschen wie sie geschrieben und produ-
ziert wurde, spiegelt fiir sie Wahrheit wider — eine Wahrheit, die sie wei-
tergibt. Im akademischen Kontext wird Wissen bekanntlich sehr hoch
geschitzt, und andere Wissensformen — die der Lernenden beispielswei-
se — werden als Nicht-Wissen und/oder als in diesem Kontext irrelevant
angesehen. Dies ist eine wichtige Abweichung von der feministischen
Auffassung, daff Subjektpositionen das bestimmen, was als Wissen an-
gesehen wird, und dafl manche Wissensformen privilegiert und andere
unterdriicke sind. Im akademischen Zusammenhang wird das Wissen
der Lehrenden geschitzt und das der Lernenden (wenn es davon ab-
weicht) unterdriickt.

Weiter ist zu fragen, wie hoch die Wahrscheinlichkeit ist, daf$ ein solches
Wissen einen emanzipatorischen Einfluf§ auf die Lernenden hat. Ist
anzunehmen, daf}, wenn man die unumst6flliche Wahrheit des bei Ler-
nenden ‘anzulegenden’ Wissens in Frage stellt, dieses eine grofle Erkli-
rungskraft fiir Menschen hat, die nicht sein Thema sind? Wenn dies
problematisch ist, wie hoch ist dann die Wahrscheinlichkeit, daf§ Ler-
nende ein kritisches Verhiltnis gegeniiber Strukturen entwickeln, die 757
Leben bestimmen, und sie in der Lage sein werden, diese zu verindern?
Ich wiirde meinen, dafl die Machtungleichheit in einer Situation, in der
eine Person Informationen, die ihre ganzes Weltbild konstituieren, bei
einer anderen Person ‘anlegt’, unmdoglich diejenigen bestirken kann, die
die Empfinger sind.

Trotzdem ist es mdglich, sich eine pidagogische Umgebung vorzustel-
len, die Lernende befihigt, sich kritisch an den Diskursen, Praktiken
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und Ideologien zu beteiligen, die ihr Leben strukturieren, und Wege zu
erforschen, wie diesen gegeniiber Widerstand geleistet werden kann und
wie sie verindert werden kénnen. Ein Mittel besteht darin, die Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden zu 4dndern, so daf die erste-
ren nicht linger nur Informationen transferieren, sondern die Lernen-
den dazu befihigen, Informationen/Wissen zusammen mit den oppres-
siven Strukturen in ihrem Leben und allgemeiner in der Gesellschaft zu
analysieren und zu hinterfragen. Dies beinhaltet eine deutlich verinder-
te Beziehung zu allen Arten von Wissen, einschliefilich der Wiederbele-
bung und Wiirdigung des Wissens, das alle Lernenden von sich aus
mitbringen. Solch ein Wissen kann sehr wohl vielfiltig sein, kann eine
Reihe von Kriften wie Rasse, Geschlecht, Klasse betreffen, wobei die
Bezichung zwischen diesen Kriften fiir kritische Nachfragen und Ana-
lysen offen sein sollte. Dies ist ein anderer Ansatz als der, nach dem der
Lehrende eine einzige totalisierende Erklirung bietet. Es ist ein Ansatz,
der die Lernenden befihigen kann, 747 Leben zu verstehen und so An-
derungsstrategien zu entwickeln. Dies ist eine eminent wichtige pidago-
gische Implikation des allseits bekannten und verstandenen Satzes, dafl
das Personliche das Politische zsz.

Der Ansatz, fiir den ich plidiere, kénnte an die Politik der lokalen
Macht erinnern, die von den Anhingern/innen des Postmodernismus
vertreten wird. Es gibt aber Unterschiede. Der Erziehungsprozef§ ba-
siert als solcher auf der Gruppe, und damit ist die Gruppe herausge-
fordert, gelebte Realitit zu problematisieren und kritisch zu hinterfra-
gen. Diese Herausforderung wird ausgesprochen von Lehrenden, die,
erfahren im Erzeugen einer kritischen Haltung, helfen kénnen, eine
Umgebung zu schaffen, in der diese Haltung von allen Mitgliedern
der Lerngruppe entwickelt wird. Die Gruppe, einschliellich des/der
Lehrenden, bereitet so ein Fundament fiir die Analyse ihrer individu-
ellen Situation, ist aber als Gruppe in der Lage, Gemeinsamkeit eben-
so wie Unterschiede zwischen ihren Mitgliedern zu identifizieren. Die-
se Gemeinsamkeit bezieht sich auf die gréfleren, vorher identifizierten
Unterdriickungsstrukturen. Die vielleicht einfachste Art, dies zu be-
schreiben, ist es, das Modell der konzentrischen Kreise von Freire
(1972) zu benutzen: Danach kann jedes Mitglied einer Gruppe zu-
nichst die spezifischen Beschrinkungen seines persénlichen Lebens
identifizieren, von daher kann es diese auf groflere Strukeuren in der
Gesellschaft beziehen, und dann kénnen diese Strukturen mit der glo-
balen Situation verbunden werden. Solch ein Ansatz kann leicht so-
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wohl eine persénliche als auch eine umfassendere politische Praxis her-
vorbringen.

In der Lernumgebung, fiir die ich plidiere, sind es die Lehrenden, die
die Autoritit haben, die Gruppe in der Anfangsphase zu fiihren. Sie
kénnen die intellektuellen und sozialen Beziehungen erzeugen, mit de-
ren Hilfe eine kritische Haltung Raum finden kann. Allerdings ist ih-
nen, weil der Schwerpunkt in einem solchen Prozef§ zunichst auf der
gelebten Realitit liegt, zunichst nicht daran gelegen, Wissen zu offerie-
ren, sondern es iiber die Realititserfahrungen der Gruppenmitglieder
zusammen mit den Lernenden zu produzieren. In einem feministischen
Unterricht weif§ die Lehrende zum Beispiel nicht mehr iiber das Leben
als Frau als die Lernenden. Auch wenn es ihr méglich ist, Theorien zu
offerieren, auf die aufzubauen ist, ist dies doch eine radikal andere Be-
ziehung zu Wissen und Ontologie als die der strukturierend orthodoxen
‘Bankiers-Erziehung’.

Ein Vorteil dieses Erzichungsprozesses ist die Entwicklung von Praxis.
Wenn die Beziehungen im Unterricht auf Gleichheit oder geteilter Auto-
ritdt basieren, werden die Lernenden lernen, ihre gemeinsam erarbeiteten
Analysen und Kenntnisse als etwas Wertvolles zu sehen, das unausweich-
lich ‘richtig’ ist. Dies, so meine ich, wird von einer Lernumgebung pro-
duziert, die nicht linger die gesellschaftlichen Strukturen auf8erhalb,
nimlich die von Herrschaft und Unterdriickung, widerspiegelt. Wenn es,
wie gesagt wurde, eine Verbindung zwischen Wissen und Macht gibt,
dann bestirkt die in einem dialogischen, auf Gleichheit beruhenden Pro-
zef§ stattfindende Produktion von Wissen und Theorie, die fihig sind, zu
erkliren, warum die Dinge so sind, wie sie sind, Lernende und ihre Fihig-
keit, kritisch sozialen Wandel zu verstehen und sich daran zu beteiligen:
»Die Aufgabe besteht darin, pidagogische Beziehungen zu etablieren,
die eine neue Konfrontation mit Werten und Bedeutungen erzeugen —
nicht um den Lernenden ihr Unwissen in dem zu demonstrieren, was
Freire (1973) das ‘Bankiers-Konzept der Erziechung’ genannt hat, wo das
autoritire Reden Kommunikation verhindert, selbst wenn es im Namen
der Befreiung geschieht ... Um Autoritit zu dekonstruieren, geniigt es
nicht, sie abzuschaffen, sondern zu lernen, ihre Auswirkungen zu verfol-
gen, zu sehen, wie Autoritit konstituiert wird und wie sie konstituiert.
Eine Pidagogik, die uns iiber uns selbst hinaustrigt, wiirde uns helfen,
uns kritisch dariiber bewuft zu werden, wie die gesellschaftlichen Krifte
der Autoritit uns beeinflussen, wenn wir unser Denken immer wieder
neu gestalten® (Lather 1991, S. 44).
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Das Neugestalten des Denkens bezieht sich in diesem Zusammenhang
auf Freires Begriff der conscientizagiio — d.h., zu verstehen, wie Unter-
driickungsstrukturen miteinander verbunden sind und in einem grof3e-
ren oder kleineren Umfang zusammenwirken. Es lohnt sich, den Unter-
schied zwischen diesem Konzept und dem der Bewuf3tseins-Bildung zu
betonen, mit der es oft verwechselt wird. Allman (1988) hat die Mei-
nung vertreten, dafl Bewufltseins-Bildung ein begrenzter Prozef ist, weil
sie darauf abzielt, nur einen Teil des Unterdriickungssystems zu enthiil-
len. Bewuftseins-Bildung konzentriert sich mit anderen Worten auf das
Individuum und die Krifte, die sein Leben strukturieren. Das Konzept
der conscientizagio sicht dies ebenso vor, aber nur als Initialphase, weil
es das Aufzeigen von Verbindungen zwischen dem Individuum und gré-
Beren gesellschaftlichen Strukturen betrifft. Deshalb ist die Bewuf3t-
seins-Bildung, die sehr wohl Individuen befihigen kann, Probleme zu
erkennen und anzusprechen, die ihr Leben bedringen, bestenfalls ein in-
dividualistischer Ansatz, der, weil unvollstindig, keinen sozialen Wan-
del bewirken kann. Allman steht mit dieser Art der Kritik nicht allein.
Kenway und Modra fiigen dieser Kritik ihre Sorge um gesellschaftspo-
litische Aktivitit hinzu:

»Wir machen uns um die Uberbewertung der Bewuf3tseins-Bildung bei
feministischen Pidagoginnen Sorgen: Zwischen Bewufitseins-Bildung
und der Entwicklung eines kritischen BewufStseins nach dem Konzept der
conscientizagdo liegt ein riesiger Unterschied. Obwohl viele fiir sich in
Anspruch nehmen, daf§ Bewuf8tseins-Bildung fiir sie von grofler Bedeu-
tung und andauerndem Wert gewesen ist, kann sie in einer Weise in
Anspruch genommen werden, die nicht mit Aktivitit zusammenhingt.
Schliefllich kann man sehr wohl ein erhshtes Bewuf3tsein von Schmerz
und Widerspruch haben, aber sich trotzdem zu machtlos fiithlen, um die
Probleme zu 16sen. Das Bewufstsein, daf$ ‘das Personliche das Politische
ist’... produziert nicht automatisch geeignete Aktions-Programme. Be-
wufltseins-Bildung kann mit anderen Worten leicht Reflexion ohne
Aktion werden — das, was Freire einen frommen Wunsch nennt® (Ken-
way/Modra 1989, §.20).

Es ist klar, dafl eine solche radikale soziale Aktion Aufgabe der feministi-
schen Pidagogik ist — sowohl in der Bildungspraxis als auch in der Welt
auflerhalb der organisierten Lernumgebung. Beide Arenen der sozialen
Aktion miissen als Voraussetzungen angesehen werden fiir die Schaffung
einer neuen Gesellschaft, die auf sozialer Gerechtigkeit und allen ver-
wandten Werten basiert, die von diesem Ziel abgeleitet werden kénnen.
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Schiuf§

Mitte der neunziger Jahre scheint der hier prisentierte Uberblick eine
Literatur widerzuspiegeln, die in den gliicklichen Tagen des Feminismus
geschrieben wurde, wihrend der Feminismus, wie viele andere Gebiete
radikalen Denkens, sich gegenwirtig in einem Zustand der Verwirrung
und des Riickzugs befindet.

Diese Verwirrung und dieser Riickzug wurden durch eine Krise in der
westlichen Philosophie beférdert, die durch die Entwicklung des Post-
modernismus angestoffen wurde oder vielmehr durch die grundlegen-
den Bedingungen der postmodernen Welt, die die Vorherrschaft des
Postmodernismus in groflen Teilen des akademischen Denkens verur-
sacht hat. Zu dieser Krise kam es, weil der Postmodernismus einige der
Grundpfeiler unterminierte und gleichzeitig direke herausforderte, die
die Grundlagen des modernen westlichen Denkens, sowohl in seiner
konservativen als auch in seiner radikalen Ausrichtung, bildeten. Tat-
sichlich geht der Postmodernismus so weit, zu unterstellen, dafy das
konservative und das radikale Denken nicht so weit voneinander ent-
fernt sind, wie angenommen wurde, weil sie an solche Dinge wie die
Maoglichkeit, die soziale Welt zu vervollkommnen und zu ordnen, und
die Fihigkeit der Menschen glauben, ihre Welt zu erkennen und zu be-
einflussen. Der Modernismus verteidigt die Fihigkeit von Menschen,
einheitliche Subjekte zu werden statt uneinheitliche oder fragmentierte
Individuen, wie sie der Postmodernismus so gern feiert.

Viel von der Stoffkraft des postmodernistischen Denkens kommt von
der Behauptung, dafl wir jetzt tatsichlich in einer Welt leben, in der der
Konsens mehr oder weniger zusammengebrochen ist oder immer nur
ein Hirngespinst war. Dies sei eine Welt, in der Menschen als atomisier-
te Individuen agieren, statt sich als Mitglieder von Gruppen zu erken-
nen, und in der die populire Kultur diese Verinderungen einfach wider-
spiegelt oder aber auch mit der wahren Welt und dem Leben der ‘Plu-
ralitit’ mehr in Kontakt gekommen ist. Die Veréffentlichung des letz-
ten Videos von Madonna erhilt in den Abendnachrichten soviel Be-
richtszeit wie die Biirgerkriege in Osteuropa. Indem der Postmodernis-
mus behauptet, daf§ das ein fait accompli ist, nimmt er fiir sich in An-
spruch, deskriptiv und nicht priskriptiv zu sein.

Fiir diejenigen, die daran interessiert sind, auf eine Welt hinzuarbeiten,
die gerechter ist, und Wege zu erforschen, wie man dahin kommt, kann
es keinen Grund geben, Postmodernismus oder die postmoderne Kon-
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dition der gegenwirtigen Etappe unserer Geschichte als fait accompli zu
behandeln. Statt dessen kann er als eine Tendenz im Leben und in der
Philosophie des Westen hinterfragt und analysiert werden. Eine der
niitzlichen Behauptungen des Postmodernismus (mit der der Poststruk-
turalismus konkurriert) besteht darin, dafl wir Universalitit nicht lin-
ger als axiomatisch auffassen kénnen. Eine universelle oder unkompli-
zierte essentialistische Wahrheit kann Menschen nicht Antworten dar-
iiber liefern, wie Unterdriickung zu beenden und eine gerechte soziale
Welt zu schaffen ist. Wir miissen erkennen, daff jeder in einer Matrix
von konkurrierenden “Wahrheitsregimen’ gefangen ist. Postmodernis-
mus ist demnach Teil einer solchen Matrix und nicht eine Tendenz in
der Philosophie, die eine alles abdeckende Antwort offeriert. Diejenigen
von uns, die an soziale Gerechtigkeit glauben und sich ihr verpflichtet
fithlen, miissen den Postmodernismus und seine Wirkungen hinterfra-
gen, so wie wir jeden anderen Diskurs und den sozialen Kontext seiner
Entstehung hinterfragen miissen.

Einer der erfrischenden und einzigartigen Aspekte des Feminismus ist
seine Neigung, sich selbst zu kritisieren, und diese Kritik ist in der femi-
nistischen Erziehung und Bildung so evident wie anderswo. Die niitz-
lichste Anwendung dieser Kritik kann in dem oben skizzierten Modell
einer feministischen Pidagogik gesehen werden. Ich beziehe mich hier
auf ein Modell, in dem die Mitlernenden und (in Ermangelung eines
besseren Wortes:) die Erziehende” sich in einem Prozef§ der Analyse, der
Befragung und der Kritik von Diskursen und sozialen Strukturen, in
denen wir unser Leben ordnen und erfahren, engagieren — mit dem Ziel,
besser zu erkennen, wie sie funktionieren, und damit auch, wie man sie
verindern kann. Dies ist, wie ich glaube, ein erreichbarer Prozef3, der ge-
nerell die Basis fiir eine radikale Erziehung bestimmt. Teil dieses radika-
len Prozesses ist es, anzuerkennen, dafd die Erziehenden iiber Mittel ver-
fiigen, einen produktiven Dialog zu ermdglichen, weil sie das isolieren
kénnen, was wichtig ist, um die Produktion von niitzlichem Wissen zu
unterstiitzen. Dies beinhaltet wiederum ein Festhalten an der Vorstel-
lung, daf§ es zentrale Strukturen gibt, die die Erzichenden vorstellen
kénnen — sonst kénnten die Mit-Lernenden genauso gut nur tiber Ham-
burger, Goldfische, ,,Star Wars®, Einkaufspassagen, Kinderwagen, Wein,
Gebidudefassaden diskutieren wollen und — so sinnvoll wie sie es vermo-
gen — {iber das Thema der sozialen Gerechtigkeit.

* im Original: educator (Anm. d. Ubers.)
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Ich bin, um es klar in der postmodernistischen Sprache zu sagen, altmo-
disch. Ich gehe davon aus, dafl einige Dinge wichtiger sind als andere,
und ich impliziere, dafl das, was wichtig ist, uns helfen kann, zu verste-
hen, wie Gesellschaft funktioniert, und dafl ein solches Verstindnis
Menschen befihigen kann, intellektuell und méglicherweise auch real
frei zu sein. Ich entschuldige mich nicht dafiir, sondern gehe davon aus,
dafl dies das Ziel sozialer Bewegungen, die der Emanzipation und nicht
der Domestikation gewidmet sind (Freire 1972), war, ist und sein wird.
Fiir Feministinnen — neben anderen, die die Interessen von unterdriick-
ten Gruppen und Individuen reflektieren — haben diese Begriffe aber ein
besonders grofles Gewicht.

U bersetzung: Sigrid Nolda
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