Gerrit Kaschuba

Theoretische Grundlagen einer geschlechtergerechten Didaktik

Begriindungen und Konsequenzen

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung der Kategorie Geschlecht fiir theoretische Grund-
lagen didaktischer Ansétze in der Erwachsenenbildung. Strukturelle Geschlechterver-
héltnisse ebenso wie soziale geschlechterbezogene Konstruktionen pragen die Erwach-
senenbildungsforschung, die Institutionen, die Bildungssituationen, das Bildungsver-
standnis sowie die am Bildungsgeschehen beteiligten Personen und ihre Lebenswel-
ten. Diese Ausgangsbedingungen erfordern Standortbestimmungen der Erwachsenen-
bildung in Bezug auf gleichstellungspolitische Entwicklungen, konzeptionelle Ansétze
geschlechtergerechter Didaktik und Theoriediskurse sozialwissenschaftlicher Frauen-
und Geschlechterforschung.’

1. Internationale hildungs- und gleichstellungspolitische Entwicklungen
als Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildung und ihre Didaktik

Wichtige Beschlisse in jiingerer Zeit, die eine geschlechtergerechte Didaktik und
Bildungsarbeit fordern, sind in dem erwachsenenpadagogischen Dokument der Con-
fintea-Deklaration der 5. Internationalen UNESCO-Konferenz tiber Erwachsenenbil-
dung von 1997 zum ,Lernen im Erwachsenenalter” zu sehen. Sie hat die Entwick-
lung und Forderung einer geschlechtersensiblen Padagogik gefordert (vgl. Unesco
1997). Von herausragender Bedeutung ftir die Entwicklung einer geschlechtergerech-
ten Didaktik ist die gleichstellungspolitische Querschnittsstrategie des Gender Main-
streaming, die eine Organisationsentwicklungsstrategie darstellt, bei der die geschlech-
terbezogene Sensibilisierung und Qualifizierung ebenfalls eine zentrale Rolle spielt
(bzw. spielen musste).? Die haufig zitierte Definition des Europarats von 1998 zu
Gender Mainstreaming lautet: ,Gender Mainstreaming besteht in der (Re-)Organisa-
tion, Verbesserung, Evaluierung der Entscheidungsprozesse, mit dem Ziel, dass die
an politischer Gestaltung beteiligten Akteure und Akteurinnen den Blickwinkel zur
Gleichstellung zwischen Frauen und Mannern in allen Bereichen und auf allen Ebe-
nen einnehmen.”?

1 Die Verwendung des Begriffs Frauen- und Geschlechterforschung trégt der historischen Entwicklung und poli-
tischen Standorthestimmung der Frauenforschung Rechnung. Geschlechterforschung umfasst ebenso die Man-
nerforschung.

2 Aufdie Entwicklung und kritische Auseinandersetzung mit der Strategie des Gender Mainstreaming kannich an
dieser Stelle nicht eingehen (vgl. Kaschuba 2001).

3 Ubersetzung der franzésischen Fassung des Europarats: ,L'approche integrée de I'egalité entre les femmes et
les hommes. Cadre conceptuel, méthodologie et présentation des ,bonnes pratiques’, Strashourg 26.3.1998. In:
Niedersachsisches Ministerium fiir Frauen, Arbeit und Soziales: Gender Mainstreaming, Hannover 2000, S. 7.
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Der Erwachsenenbildung kommt auf diesem gesellschaftspolitischen Hintergrund die

Aufgabe zu,

e sich einerseits an dem Wandel der Geschlechterverhiltnisse und der Gleichstel-
lungspolitik zu orientieren, Entwicklungen aufzugreifen und Ungerechtigkeiten
aufzudecken, aber auch

e andererseits selbst durch die Einfihrung von auf Geschlechtergerechtigkeit zie-
lenden Bildungskonzepten und die Implementierung von Gender Mainstreaming
in den eigenen Organisationen in gesellschaftliche Entwicklungen aktiv einzu-
greifen.

Dass dies eine groRe Herausforderung ist, beweist der Blick auf den Mainstream in der
Erwachsenenbildungspraxis und -wissenschaft. Trotz einer Fiille von Ergebnissen aus
erziehungswissenschaftlicher Frauen- und Geschlechterforschung und vor allem 30-
jahriger Frauenbildungsforschung existiert in weiten Kreisen die Vorstellung von weit-
gehender Geschlechtsneutralitit der Bildung (vgl. Lemmerméhle u. a. 2000).

2. Dimensionen geschlechtergerechter Didaktik

Ansétze einer geschlechtergerechten Didaktik sind auf der Grundlage von empirischen
Untersuchungen zu Geschlechterverhiltnissen in der gemischtgeschlechtlichen Erwach-
senenbildung und zur geschlechterdifferenzierenden Bildung entwickelt worden. Eine
Interaktionsstudie zur gewerkschaftlichen Bildungsarbeit hat die Herstellung der Ge-
schlechtstypik in der ,koedukativen” Erwachsenenbildung bzw. ,die alltagliche Insze-
nierung des Geschlechterverhaltnisses” untersucht (vgl. Derichs-Kunstmann/Auszra/
Mithing 1999). Eine andere, als Handlungsforschungsprojekt angelegte Studie zeigt, dass
geschlechterbezogene Konstruktionen haufig auch in der explizit geschlechtersensiblen
Erwachsenenbildung reproduziert werden und es eine Reflexion der geschlechtertheo-
retischen Diskussion braucht (vgl. Kaschuba 2001). Geschlechtergerechtigkeit als ein Ziel
von Bildungsarbeit erfordert ein Lernklima, ,,das es Frauen wie Mdnnern ermoglicht, sich
ihren Lernbedirfnissen entsprechend in die Bildungsarbeit einzubringen und weiterzu-
entwickeln” (Derichs-Kunstmann u. a. 1999, S. 185). Geschlechtergerechte Didaktik
betrifft die Planung und Zielsetzung, die Durchfiihrung und Gestaltung der Bildungsver-
anstaltung sowie die Reflexion und Evaluation. Damit wird die Geschlechterperspekti-
ve als Querschnittsperspektive in die Didaktik aufgenommen.

Das Konzept einer geschlechtergerechten Didaktik muss m. E. die Dimensionen Inhal-
te, Leitungshandeln, methodische Gestaltung, Rahmenbedingungen, Teilnehmende
umfassen (vgl. Kaschuba 2001). Dabei beziehe ich mich auf Karin Derichs-Kunstmann,
die Eckpunkte einer geschlechtergerechten Didaktik entwickelt, dabei allerdings die
Teilnehmendendimension nicht benannt hat (vgl. Derichs-Kunstmann u. a. 1999).

1. Vorhandene Curricula und Konzepte gilt es, in Bezug auf die Thematisierung der
Geschlechterverhaltnisse und verschiedener Lebenswelten und Interessen zu ana-
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lysieren und die Geschlechterperspektive in die Inhalte zu integrieren. Fachwis-
senschaftliche Erkenntnisse aus der Frauen- und Geschlechterforschung sind von
groRBer Bedeutung fir die verschiedenen Sparten der Erwachsenenbildung wie etwa
Beruf und Arbeit, Medien, Kommunikation, Okologie, Politik und Partizipation.

2. Das Leitungshandeln erfordert Sensibilitat gegentiber eigenen geschlechterbezo-
genen Verhaltensweisen sowie Ausprobieren eines veranderten, geschlechterge-
rechten Leitungshandelns und -verhaltens.

3. Die methodische Gestaltung bezieht unterschiedliche Interessen und Ausgangs-
bedingungen, Kommunikations- und Interaktionsweisen der Teilnehmenden ein
und ermoglicht Perspektivenwechsel, Partizipation und Reflexion. Dazu gehoren
ein Wechsel der Sozialformen wie geschlechtshomogene und -heterogene Grup-
pen und Plenum ebenso wie Methodenwechsel.

4. Unter Gestaltung der Rahmenbedingungen fillt die makrodidaktische Ebene mit
der Planung der Veranstaltungen, die die Lebens- und Arbeitsbedingungen von
teilnehmenden Frauen und Madnnern ebenso berticksichtigen muss wie Zeitstruk-
tur und Raum. Dazu gehoren auch geschlechtergerechte Ansprachekonzepte in
Veranstaltungsprogrammen und Ausschreibungen.

5. In Bezug auf die Teilnehmenden gilt es, den Blick auf die Individuen freizugeben
und nicht, die Lerngruppe als geschlossenes Konstrukt zu begreifen. Damit sind
die verschiedenen Lebenswelten unter Frauen und unter Mannern aufgrund von
Migrationshintergrund, sozialer Schicht/Klasse, Generation, sexueller Orientierung
etc. zu berticksichtigen und ihre Interessen wahrzunehmen. Das kann bedeuten,
bei der Planung Bezug auf Untersuchungen von Lebenswelten und Interessen der
Teilnehmenden zu nehmen und dabei auch deren Gender-Bias zu reflektieren.
Des Weiteren sind — gerade in Bezug auf das Geschlechterthema — Ungleichzei-
tigkeiten zwischen groRen Teilen von Frauen und Mannern in der theoretischen
und politischen Auseinandersetzung mit den Geschlechterverhaltnissen und mit
den unterschiedlichen Lebenslagen und Interessen von Frauen und Mannern zu
beriicksichtigen.

3. Gleichheit - Differenz — (De-)Konstruktion: Geschlechtertheoretische Ansitze
und ihre Bedeutung fiir die Didaktik der Erwachsenenbildung
3.1 Von Geschlechterunterschieden zu Prozessen der Unterscheidung
Stand in den 1970er Jahren vor allem die formale Gleichheit von Frauen mit Mannern
im Vordergrund von Forschung und Praxis, fokussierten verschiedene theoretische

Ansdtze in den 1980er Jahren die Differenz. In der geschlechterdifferenzierenden Bil-
dungspraxis zeigte sich insofern haufig ein Ankniipfen an differenztheoretische Ansat-
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ze, als von Unterschieden zwischen Frauen und Mannern im Sinne von Geschlechter-
typisierungen ausgegangen wird. Dieses Differenzmodell verstellt aber den Blick auf
Mechanismen der Unterscheidung, auf die Konstitutions- und Konstruktionsprozesse,
an denen Frauen wie Manner beteiligt sind — und damit auch auf die Veranderungs-
moglichkeiten. Notwendige Differenzierungen unter Frauen und unter Mannern wur-
den bereits in der zweiten Halfte der 1980er Jahre diskutiert. In den Debatten der
sozialwissenschaftlichen Geschlechtertheorie in Deutschland findet seit Anfang der
1990er Jahre eine zunehmende Diskussion um konstruktivistische und dekonstrukti-
vistische Ansatze statt (vgl. z. B. Gildemeister/Wetterer 1992). Gefragt wird
beispielsweise, wie sich die Blau-Rosafarbung von Personen, Raumen, Gegenstinden,
Arbeitsbereichen vollzieht. Dieser Prozess des ,doing gender” wird durch Kommuni-
kations- und Interaktionsstudien erforscht (vgl. z. B. Goffmann 1994).

Gleichzeitig ist ,Gender” eine soziale Strukturkategorie. Sie dient als ,soziales, kultu-
relles und symbolisches Ordnungsprinzip in unserer Gesellschaft” (Dietzen 1993, S.171).
Das bedeutet, die gesellschaftliche Zweigeschlechtlichkeit erscheint als institutionali-
sierte Handlungsbedingungen und Rollenzuschreibungen in Form von ,gendered in-
stitutions” (Acker 1991). Dazu gehoren Schulen, Hochschulen, Erwachsenenbildungs-
einrichtungen. Das gesellschaftliche System der Zweigeschlechtlichkeit verdeckt aber
eine latente oder manifeste Vielfalt von Unterschieden unter Frauen und unter Man-
nern. Es stellt sich die Frage: Wie kann ein ,undoing gender” (Goffman) aussehen, die
Moglichkeit, die starren Vorstellungen zu differenzieren oder aufzulosen?

3.2 Bedeutungsverlust der Kategorie Geschlecht?

Theoretikerinnen der sozialen Konstruktion hinterfragen die Kategorie Geschlecht in
ihrer dualistischen Ausrichtung. Gender enthilt demnach einen impliziten Biologis-
mus, anstatt die Konstruktion von Geschlechterdifferenz als Unterschied zu hinterfra-
gen und Prozesse der Unterscheidung in den Blick zu nehmen. Die hierarchische
Geschlechterdifferenz zu enthierarchisieren ist ein Ziel dekonstruktivistischer Ansatze.
Gleichzeitig wird es immer schwieriger, allgemeine Aussagen tiber Geschlechterrelati-
onen zu treffen, sodass stellenweise vom Bedeutungsverlust der Kategorie Geschlecht
gesprochen wird. Diese Schlussfolgerung tibersieht jedoch, dass es nach wie vor wich-
tig ist, die Prozesse der Reproduktion von Ungleichheit aufgrund geschlechterbezoge-
ner sowie sozialer, ethnischer und altersabhédngiger Unterschiede zu berticksichtigen.
Vielmehr muss es darum gehen, Geschlecht und Identitit zu trennen, worauf etwa Bob
Connell mit seiner Unterscheidung verschiedener Mannlichkeiten im Sinne von Hand-
lungsmustern zielt (Connell 1999).
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3.3 Mangelnde Rezeption geschlechtertheoretischer Befunde in der Erwachsenen-
bildung als forschungsmethodologisches Problem?

In Veroffentlichungen zur Didaktik der Erwachsenenbildung ist eine geringe Rezeption
von Ergebnissen der Frauen- und Geschlechterforschung zu konstatieren. Horst Sie-
bert stellt in seiner Veroffentlichung ,Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbil-
dung” in einem Abschnitt ,Geschlechterdifferenzen des Lernens und Lehrens” fest,
dass es zwar einige wichtige Erkenntnisse aus der Frauen- und Geschlechterforschung
fur die Bildungsarbeit gabe, dass aber verallgemeinerbare empirische Ergebnisse auf-
grund der Tatsache fehlten, dass sich die Untersuchungen — zudem meist Projektbe-
richte — auf Frauen konzentrierten ohne Vergleich mit mannlichen Kontrollgruppen
und sich die registrierten Merkmale deshalb nicht als ,geschlechtstypisch” interpretie-
ren liellen (Siebert 20003, S. 37). Die vorgeschlagene Unterscheidung von ,Kontroll-
gruppen Frauen — Madnner” sowie das Erkenntnisinteresse ,typische Geschlechtsmerk-
male” herauszufinden unterliegen forschungsmethodologisch dem Geschlechterdiffe-
renzdenken, das die Vielfalt innerhalb der Genusgruppen aus dem Blick verliert, auch
wenn Siebert dies selbst problematisiert. Dem Befund Sieberts ist nur bedingt zuzu-
stimmen. Es gibt bereits in den 1980er Jahren Veroffentlichungen zu Modellprojekten
mit Frauen und Mannern in der berufsbezogenen Bildung (vgl. z. B. Niehoff 1987) wie
auch aus der Schulforschung zu Madchen und Jungen. AuBerdem ist festzustellen:
Innovative Erkenntnisse iber Handeln in der Bildung und speziell bezogen auf die
Didaktik sind haufig nur tiber Praxisforschung zu gewinnen, die wiederum eine Betei-
ligung der Befragten als Subjekte ermoglichen (vgl. z. B. Klafki 19912).

3.4 Gender-Theorierahmen fiir eine geschlechtergerechte Didaktik

In Anlehnung an das Pladoyer fiir eine theoretisch reflektierte Praxis von Gudrun-Axeli
Knapp (1998) sehe ich eine Notwendigkeit in der Uberwindung der verbreiteten Ent-
gegensetzung von Theorie und Praxis, aber auch der Abgrenzungen innerhalb der
theoretischen Auseinandersetzung um Geschlecht. Knapp formuliert aus neueren gen-
der-theoretischen Entwicklungen drei Leitlinien fir eine Gleichstellungspolitik: Gleich-
heit, Differenz und Dekonstruktion. Ich gehe davon aus, dass die Verbindung dieser
theoretischen Konzepte fiir die Erwachsenenbildungsdidaktik und ihre Aufgabe, zu
einer geschlechtergerechten Gesellschaft aktiv beizutragen, einen sinnvollen praxis-
bezogenen Gender-Theorierahmen abgeben: Gleichheit bezieht sie auf die rechtliche
Ebene. Demzufolge bedarf es gleicher Rechte und Handlungsbedingungen fir Frauen
und Méanner und des Verbots von Diskriminierungen. Differenz bezieht sich auf die
strukturelle Ebene, auf die strukturelle Ungleichheit von Frauen und Mdnnern. So muss
zwischen Madnnern und Frauen und innerhalb der Geschlechtergruppen nach Migrati-
onshintergrund, sozialer Schicht etc. differenziert werden, was den Zugang zu Macht
betrifft. Die Dekonstruktion bezieht sich auf die Diskursebene: Sie stellt zweigeschlecht-
liches Denken und verallgemeinernde Aussagen radikal in Frage, deckt Konstruktio-
nen von Geschlecht bzw. Unterscheidungen aufgrund des Geschlechts auf.
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,Eine geschlechtergerechte Didaktik versucht, Stereotypisierungen mit Hilfe von Diffe-
renzierungen zunachst zu verdeutlichen und sie dann idealerweise aufzul6sen” (Rich-
ter 2000, S. 210). Die Mehrdimensionalitat von Gender ist wichtig. Ohne die Bertick-
sichtigung der geschlechtertheoretischen Ansiatze ist eine geschlechtergerechte Didak-
tik nicht mit tiefergehenden Lernmoglichkeiten im Sinne einer Erweiterung von gesell-
schaftlichen Handlungsmaoglichkeiten fiir alle Beteiligten gefiillt. Anders als in der kon-
struktivistischen Didaktik (vgl. z. B. Arnold/Siebert 1995), die ebenso wie die geschlech-
tergerechte Didaktik die Vielfalt und Pluralitat als wichtige Orientierung und Giitezei-
chen von Bildung beschreibt, werden in der geschlechtergerechten Didaktik, die sich
an gender-theoretischen Erkenntnissen orientiert, die strukturellen Machtverhaltnisse
neben sozialen Konstruktionsprozessen nicht vernachldssigt. So kann sich auch eine
Interaktionszuweisung als sozialer Platzanweiser erweisen.

3.5 Geschlechtergerechte Didaktik als Konkretisierung der Teilnehmenden- und
Subjektorientierung

Die geschlechtergerechte Didaktik konkretisiert die , Teilnehmer“orientierung und die
Subjektorientierung. Diese Begriffe werden mit Autoren wie Tietgens und Meueler ver-
bunden (vgl. Tietgens 1983; Meueler 1994), sie wurden aber auch — neben dem Kompe-
tenzansatz und dem Prinzip des ganzheitlichen Lernens — in der politischen Frauenbil-
dung weiterentwickelt und praktiziert (vgl. z. B. Fiihrenberg 1992). Als Intention orga-
nisierten Lernens formulierte Hans Tietgens die Horizonterweiterung der Teilnehmenden
im Sinne der ,Erweiterung des Ich-Gesichtswinkels” (Tietgens 1983, S. 66). Eng damit
verbunden ist die Subjektorientierung, die den Kontext des institutionellen und gesell-
schaftlichen Lernarrangements der Geschlechterverhaltnisse im Blick behdlt. Nach Er-
hard Meueler, der die Frage danach stellt, ,wie aus dem ,Teilnehmer’ das Subjekt seines
Lernens wird”, mussen die entscheidenden Antriebe von den Lernenden ausgehen (Meu-
eler 1994, S. 622). Ahnlich formulierte es Klaus Holzkamp in seiner subjektwissenschaft-
lichen Grundlegung des Lernens mit der Anforderung an die Entwicklung einer partizi-
patorischen Lernkultur, die darauf zielt, dass Frauen und Manner fahig sind, ihre Ange-
legenheiten in die Hand zu nehmen (vgl. Holzkamp 1996). Informelle Lernprozesse aber,
die im Kontext der Diskussion um Lebenslanges Lernen immer mehr Bedeutung erlangten
und gerade unter Gender-Perspektive notwendig mit einzubeziehen sind, werden ver-
nachlassigt (vgl. Haug 2003). Auf der Basis aktueller gender-theoretischer Auseinander-
setzungen und Erfahrungen mit geschlechterbezogener Bildungsarbeit sind die Begrif-
fe der Teilnehmenden- und Subjektorientierung heute zu reinterpretieren.

4. Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildungspraxis, -forschung und -wissenschaft
Geschlechtergerechte Didaktik ist keineswegs als ein lernzielorientierter didaktischer

,Vollzugsplan”, sondern als gender-theoriebezogener Rahmen fiir eine geschlechter-
gerechte Bildungspraxis zu verstehen und weiterzuentwickeln, die Gender-Kompeten-
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zen von Seiten der Padagog/inn/en erfordert.* ,Gender-Kompetenzen” umfassen die
Ebenen der Selbstreflexivitat, des Wissens und des Handelns.> Dartiber hinaus kénnen
Einrichtungen nur dann glaubwiirdig eine geschlechtergerechte Didaktik praktizieren,
wenn sie in ihrer Organisation ebenfalls Lern- und Veranderungsprozesse unter Gen-
der-Gesichtspunkten im Sinne des Gender Mainstreaming einleiten.

Auch in die Untersuchungsdesigns von Erwachsenenbildungsforschung gehen Annah-
men Uber Geschlechterverhaltnisse ein. Sie gilt es, offenzulegen und zu reflektieren.
Zentrales Ziel und Arbeitsprogramm fir eine geschlechtersensible Erwachsenenbil-
dungsforschung muss es m. E. sein, theoretische Gender-Diskurse sowie Ergebnisse
aus der geschlechterbezogenen Bildungsforschung — auch der Praxisforschung — zu
berticksichtigen. Bislang ist eine Nicht-Aufnahme oder nur eines minimalen Ausschnittes
von Erkenntnissen der Frauen- und Geschlechterforschung in der Forschung der Er-
wachsenenbildung zu verzeichnen. Dies betrifft auch die innerhalb dieser Disziplin
gewonnenen Erkenntnisse aus Forschungsprojekten. Diese Konfliktlinie muss benannt
werden, nicht um sie aufrechtzuhalten, sondern um mit ihr umzugehen. Denn diese
Konflikte sind keine randstandige Begleiterscheinung, sondern wir befinden uns als
Akteur/inn/en mittendrin — in den Geschlechterverhaltnissen in Alltag und Forschung.
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