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Birgit zur Nieden/Silke Veth

Keine Teilnehmerin ist Frau allein 
Überlegungen zu einer geschlechter refl ektierenden 
Bildungsarbeit

Veränderte Erwartungen und Interessen der Teilneh-
menden – Politikverdrossenheit – Kundenorientie-
rung – Eventkultur. Dies sind nur einige der Stich-
worte, die seit Jahren in der Diskussion um die Krise 
der politischen Bildung aufgerufen werden. In den 
einschlägigen Publikationen wird jedoch kaum darü-
ber nachgedacht, inwiefern die als Geschlechtsneu-
tralität daher kommende Geschlechtsblindheit1 der 
politischen Bildung für ihren konstatierten Bedeu-
tungsverlust mitverantwortlich sein könnte. 

Seit Mitte der neunziger Jahre bekommt die Thema-
tik in der politischen Bildung zwar ihren Platz zuge-
standen, hatte aber bisher kaum Auswirkungen auf 
hegemoniale Diskussionen der Fachdisziplin.2

Immer noch bespielen hauptsächlich Männer als 
Planer und Lehrende das Feld der politischen Bil-
dung. Themen und Methoden sind vom Normal-
bild männlicher Biografi en, Lebens- und Berufs-
verläufe bestimmt. Wenn überhaupt, dann wird 
der »weibliche Sonderfall« lediglich dazu addiert. 
Und dies, obwohl in den letzten 30 Jahren zahl-
reiche Ansätze einer Frauen- und Geschlechter- 
und seit den neunziger Jahren einer kritischen 
Männerbildung entwickelt wurden. 

Integration und Vereinnahmung

Die (Weiter-) Entwicklung dieser Ansätze war immer 
stark von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 
sowie den theoretischen und empirischen Erkennt-
nissen der Frauen- und Geschlechterforschung 
geprägt. In den verschiedenen Handlungsfeldern, 
wie der betrieblichen, berufl ichen, gewerkschaftli-
chen, institutionellen, kirchlichen und autonomen 
Bildungsarbeit, hatte und hat Bildungsarbeit ent-
sprechend unterschiedliche Zielstellungen. 

Gerade die politische Bildungsarbeit zum Thema 
Geschlechterverhältnisse steht aktuell vor der 
Schwierigkeit, ihr Thema neu zu fi nden, ihre Teil-
nehmenden zu spezifi zieren, ihren Bildungsbegriff 
zu erweitern und politisch neu zu bestimmen. 
Denn: Das Thema – je nach politischer Couleur 
heißt es dann Geschlechterdemokratie, -gleichstel-
lung, -gerechtigkeit oder auch Frauen und Gedöns 
– gehört heute zum gängigen politischen Vokabular. 
Gender Mainstreaming lautet die Direktive, nach 
der europaweit alle Institutionen und Projekte auf 
Geschlechterkurs gebracht werden sollen.3 Tatsäch-
lich sind Frauen bereits in Bereiche vorgedrungen, 
zu denen sie noch vor einigen Jahren keinen Zugang 

1 Die Gründe für diese Geschlechtsblindheit sind vielfältig. Zum einen sind die Institutionen politischer Bildung immer noch Männerdomä-
nen. Ähnliches gilt auch für die Besetzung von Ämtern in politischen Organisationen, zu denen politische Bildung enge Verbindungen hat. 
Zum anderen ist die Bezugswissenschaft Politische Wissenschaft – im internationalen und im Vergleich zu anderen Fachdisziplinen wie 
z.B. der Soziologie – durch ihren Politikbegriff, der originär durch die Trennung von öffentlich und privat bestimmt ist, besonders resistent 
gegen feministische Einwände (vgl. Oechsle 2000 und Sauer 2000). 

2 vgl. Oechsle/Wetterau 2000
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hatten. Gender-Studiengänge entstehen und inter-
disziplinäre Zentren zur Frauen- und Geschlechter-
forschung gehören zum guten Ton an Universitäten, 
die im nationalen Benchmarking bestehen wollen. 
Die Nachfrage nach Gender Trainings, in denen 
»Genderkompetenz« eingeübt werden soll, steigt. 
Feministische Forderungen haben offensichtlich 
ihren Weg von den Nischen der Frauenbewegung in 
den Mainstream gefunden. 

Allerdings sind sie unterwegs oft vereinnahmt, 
umgedeutet und um ihr gesellschaftsverän-
derndes Potenzial erleichtert worden. So exis-
tiert heute z. B. die paradoxe Situation, dass 
klassische feministische Forderungen nach 
Emanzipation durch Erwerbsarbeit gut und 
funktional in den derzeitigen Abbau der sozialen 
Sicherungssysteme integriert werden können. 
Hier zeigt sich, dass zukünftige Aufgaben der 
politischen Bildung auch darin liegen, Begriffe 
neu zu bestimmen4 und in der Alltagsrealität der 
Teilnehmenden rückzuversichern.

Die geschlechtsspezifi schen Auswirkungen des sozi-
alen Wandels sind oft subtil und schwer wahrnehm-
bar. Doch gerade sie sind ein Brennglas für ungelöste 
und sich zuspitzende gesellschaftliche Probleme. 
Aktuelle Beispiele hierfür sind die Widersprüche 
zwischen rot-grüner Familien- und Steuerpolitik und 
der steigenden Zahl von Alleinerziehenden sowie 
alternativen Lebensformen, zwischen einer restrik-
tiven Einwanderungspolitik und der Tatsache, dass 
in immer mehr deutschen Haushalten Migrantinnen 
putzen, kochen und erziehen.5

Der öffentliche Diskurs ist allerdings stark von 
einer Gleichheitsrhetorik bestimmt. Es ist mittler-
weile schwierig geworden, Benachteiligungen und 
Ungerechtigkeiten auf die Agenda zu rufen, ohne 
als verstaubt oder unbelehrbar emanzig zu gelten. 
Dies trifft sich mit dem Selbstverständnis vieler 
jüngerer, wie auch in der DDR sozialisierter Frauen 
(und Männer), die sich nur in geringem Maße durch 
ihr Geschlecht benachteiligt sehen. Die ausdifferen-
zierten Lebenslagen von Frauen, der größere Prag-

matismus des traditionellen Klientels, ihre knapper 
werdenden zeitlichen Ressourcen durch immer 
fl exiblere Erwerbsbeteiligung der Druck, Bildungsan-
gebote schnell und funktional in das berufl iche und 
persönliche Leben integrieren zu wollen, verlangen 
neue Antworten. 

Wir wollen daher mit diesem Artikel, ausgehend 
von einem kurzen Rückblick auf die Geschichte 
und Grundsätze feministischer Bildungsarbeit, 
handlungsleitende Gedanken der geschlechterref-
lektierenden Bildungsarbeit im Rahmen der Rosa-
Luxemburg-Stiftung6 skizzieren und Anforderungen 
für deren Weiterentwicklung formulieren. 

Ein kurzer Blick zurück … 

Die Ursprünge heutiger Konzepte fi nden sich in der 
Entwicklung der Frauenbildung, die Hand-in-Hand 
mit der westdeutschen neuen Frauenbewegung ent-
standen ist.7 Sie trat mit dem Anspruch an, Frauen 
ein Bewusstsein ihrer eigenen Position innerhalb der 
Gesellschaft zu vermitteln, ihre subjektive Handlungs-
fähigkeit zu verbessern und ihre marginale Beteiligung 
an politischen Prozessen zu überwinden. Der Aus-
gangspunkt war die Analyse des Patriarchats, in dem 
von einer alle Frauen in gleicher Weise betreffenden 
Unterdrückung qua Geschlecht ausgegangen wurde, 
in der die Frau nur als Opfer vorkam.8

Identitätsfi ndung, Stärkung des Selbstbewusstseins 
und Selbstwertgefühls, Gesellschaftsveränderung 
durch das Durchbrechen patriarchaler Strukturen 
waren zentrale Ziele; gemeinsame Betroffenheit, 
unbedingte Parteilichkeit für Frauen und Solidarität 
Grundsätze der Frauenbildungsarbeit.9 

Es bildete sich seit den siebziger Jahren eine poli-
tische Bildung heraus, die sich ausschließlich an 
Frauen richtete und von Frauen gemacht wurde. 
Dabei entstanden neue Methoden und Inhalte, neue 
Veranstaltungsformen und didaktische Ansätze.10 
Vieles davon, wie z.B. Erfahrungs- und Subjektorien-
tierung wie auch Methoden, z.B. der Biografi eansatz 

3 vgl. Nohr/Veth 2002
4 So fordert z.B. Sabine Berghahn, den Begriff des »Privaten« neu zu bestimmen, sich zu fragen, was daran schützenswert ist und wo er 

durch neoliberale Tendenzen bereits vereinnahmt ist (Berghahn 2000).
5 vgl. Gather u.a. 2002
6 Die Rosa Luxemburg Stiftung gehört zu den Trägern politischer Bildungsarbeit in der Bundesrepublik Deutschland. Sie ist aus dem 1990 

in Berlin gegründeten Verein »Gesellschaftsanalyse und politische Bildung e.V.« hervorgegangen und wurde 1996 von der Partei des 
Demokratischen Sozialismus (PDS) als parteinahe, bundesweit tätige Stiftung anerkannt. Sie kooperiert im Rahmen eines Stiftungsver-
bundes eng mit PDS-nahen Landesstiftungen und Vereinen in allen Bundesländern. 

7 Frauenbildung war auch schon ein zentrales Betätigungsfeld und eine wichtige Forderung der bürgerlichen und proletarischen Frauenbe-
wegungen des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts.

8 vgl. Derichs-Kunstmann 1999a, 2001
9 Auch schon damals traten Differenzen zwischen Teilen der sozialistischen und der autonomen Frauenbewegung auf. Sozialistinnen kri-

tisierten den Bezug auf Mittelschichtsfrauen in den Bildungsangeboten während die »Feministinnen« den anderen »Kumpanei mit den 
Unterdrückern« vorwarfen (vgl. Parpart 2000).

10 vgl. Wagner 2001. Angelika C. Wagner stellt in diesem Artikel ein von ihr in den 70er Jahren entwickeltes Selbstbehauptungstrainingspro-
gramm vor. 
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bilden heute Grundbestandteile kritischer feministi-
scher Bildungsarbeit. 

Ihre zentrale Kritik war schon damals, dass in den 
gängigen Bildungsangeboten, Inhalte und Formen 
selbstverständlich an einem männlichen Arbeits- und 
Lebensmodell orientiert sind, das Männliche damit 
dem Allgemeinmenschlichen gleichgesetzt wird und 
Erfahrungen und Lebenssituationen von Frauen nur 
noch als Abweichung von dieser Norm gedacht 
werden können. Die Methoden und Inhalte der Frau-
enbildung sollten dagegen an den Lebensrealitäten 
der Frauen orientiert sein, Frauengeschichte und die 
institutionell verankerte Benachteiligung von Frauen 
zum Thema haben.11 Häufi g hatte allerdings die Inte-
gration von Erfahrungsorientierung in die Konzeption 
von Bildungsangebote auch eine Verbannung von 
Theorie und Intellekt zur Folge. Die Bewertung von 
»Kopf und Bauch« verschob sich, der Dualismus 
wurde jedoch nicht aufgehoben.12

Im Laufe der achtziger Jahre etablierte sich die 
Frauenbildungsarbeit, die zuvor hauptsächlich 
in autonom organisierten Frauenzirkeln stattfand 
(«Frauengesprächskreise«, Selbsthilfegruppen) in 
vielen Institutionen der politischen Bildungs- und 
Weiterbildungslandschaft – wenn auch oft als 
eigener Bereich unter vielen. Angebote berufl icher 
Weiterbildung bzw. der Förderung des berufl ichen 
(Wieder-)Einstiegs von Frauen in die Erwerbstätigkeit 
wurden entwickelt. Diese Bildung wurde insofern 
als politisch betrachtet, als dass sie konkret Frauen 
unterstützt, an gesellschaftlicher Macht in Form von 
Erwerbstätigkeit zu partizipieren. 

In der Folge stieg einerseits die Erwerbsquote 
von Frauen kontinuierlich an und ihre (Aus-) Bil-
dungschancen verbesserten sich, andererseits 
präg ten Lohn ungleichheit, Benachteiligung und das 
hartnäckige Anstoßen an der so genannten »gläser-
nen Decke« den berufl ichen Alltag von Frauen. Damit 
veränderten sich auch Ansätze und Inhalte feministi-
scher Bildungsarbeit. 

Die fundamentale Kritik schwarzer und migranti-
scher Frauen offenbarte den Rassismus von und 
unter Frauen und benannte den ausschließenden 
Charakter bisher existierender Forderungen, Ziele 
und Bildungsangebote. Das vereinnahmende »Wir 
Frauen« der westdeutschen weißen Frauenbewe-
gung hat andere Frauen nicht nur vergessen, son-
dern teilweise aktiv diskriminiert.14 

Es war auch den nun vorliegenden Ergebnissen 
der Frauen- und Geschlechterforschung zu ver-
danken, dass gesehen werden konnte, dass auch 
Frauen diese Geschlechterverhältnisse tagtäglich 
reproduzieren und mitgestalten. Die hierarchische 
Arbeitsteilung zwischen MigrantInnen und Staats-
bürgerInnen sowie die ungleiche Verteilung von 
Chancen unter Frauen je nach sozialer Herkunft 
kam in den Blick. Frauenbildungsarbeit musste sich 
außerdem mit der Kritik auseinandersetzen, dass sie 
die geschlechtliche Strukturierung der Gesellschaft 
nicht wirklich veränderte, sie vielmehr durch ihren 
Fokus auf vermeintliche Frauenthemen, spezielle 
Methoden für Frauen und die Nichtinfragestellung 
von Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexismus 
eher noch unterstützt.15 Die Theorien der sozialen 
Konstruktion von Geschlecht stellten in den neun-
ziger Jahren neue Anforderungen an die Konzeption 
von Bildungsansätzen.

11 Zu Inhalten, Methoden und Geschichte der Frauenbildungsarbeit vgl. die zahlreichen Artikel in Gieseke 2001, Weg/Jurinek-Stinner 1982 
und Herfel 1997.

12 vgl. Kolk 2001
13 Vergleiche für eine Einführung in das Konzept Derichs-Kunstmann 1999b, 2000a; zum geschlechtsspezifi schen Verhalten in der gewerk-

schaftlichen Bildungsarbeit Derichs-Kunstmann/Auszra/Müthing 1999; zum Zusammenhang von Partizipation, Geschlechtergerechtigkeit 
und Didaktik Gentner 2001.

14 Vergleiche den Beitrag von Maisha Eggers in dieser Broschüre.
15 vgl. Derichs-Kunstmann 1997

Aus den Erfahrungen der Frauenbildung der 
siebziger und achtziger Jahre haben sich 
Ansätze einer geschlechtergerechten Didaktik 
entwickelt, die das Ideal der Einbeziehung des 
Geschlechterverhältnisses in alle Bildungsveran-
staltungen verfolgen. Eines ihrer didaktischen 
Grundprinzipien ist der partizipative Ansatz: Bil-
dungsveranstaltungen werden so konzipiert, 
dass die Teilnehmenden nicht frontal mit Inhal-
ten konfrontiert werden, sondern den Ablauf des 
Seminars selber mitbestimmen und die Inhalte 
gemeinsam erarbeiten. 
Es wird davon ausgegangen, dass die 
ge schlechtsspezifi sche Sozialisation der Teil-
nehmenden wie auch der Teamenden in jedem 
Bildungsprozess eine Rolle spielt. Sind die 
Strukturen des Geschlechterverhältnisses und 
dessen Diskriminierungspotenziale nicht 
be wusst und refl ektiert, so werden altbekannte 
Verhaltensweisen – auch in gesellschaftskritisch 
gedachten Seminaren – immer wieder reprodu-
ziert. Lernblockaden sind die Folge. Bereits in 
der Planung von Seminaren sowie auf allen 
anderen inhaltlichen wie organisatorischen Ebe-
nen müssen daher Geschlechterverhältnisse 
berücksichtigt werden.13 

»Geschlechtergerechte Didaktik«
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Geschlechterrefl ektierende Bildungs-
arbeit als gesellschaftskritischer Ansatz

Eine Weiterentwicklung bisheriger Ansätze muss 
unserer Meinung nach auf verschiedenen Ebenen 
ansetzen. Es geht darum, 

 den Begriff einer geschlechtergerechten Didaktik 
zugunsten eines die Geschlechterverhältnisse 
refl ektierenden Ansatzes zu radikalisieren. Dies 
heißt, andere Diskriminierungsverhältnisse als 
originär in den Geschlechterverhältnissen ange-
legt zu refl ektieren. Nicht dem vermeintlichen 
Sein der Geschlechter gerecht zu werden ist das 
Ziel, sondern die Einbindung von Geschlechtern 
in gesellschaftliche Machtverhältnisse zu erken-
nen.

 an Erfahrungen anzuknüpfen ohne entpoliti-
sierende und subjektivistische Tendenzen zu 
befördern, an Biografi en die Veränderbarkeit 
scheinbar natürlicher Verhältnisse aufzuzeigen 
und dabei

 Selbstlernprozesse zu fördern und Lernbeglei-
tung statt Lehre anzubieten. 

Ziel geschlechterrefl ektierender Bildungsarbeit, die 
sich als gesellschaftskritisch begreift, ist es, Möglich-
keiten zu geben, Problemzusammenhänge ausge-
hend von der persönlichen Situation selbst zu bestim-
men und zu bearbeiten. Es geht »um die Realisierung 
subjektiver Handlungsfähigkeit in den individuell 
relevanten gesellschaftlichen Lebensbedingungen« 
(Holzkamp zit. nach Baldauf-Bergmann 2001, 253). 

Der Lernerfolg bemisst sich dann daran, inwiefern 
durch die gelernten Fähigkeiten und Einsichten 
der Einfl uss auf bisher einschränkende Handlungs-
strukturen vergrößert werden konnte. Damit muss 
auch der darin angelegte Konfl ikt mit Personen und 
Institutionen, die dieses Geschlechterverhältnis kon-
stituieren und aufrechterhalten, in Bildungsprozesse 
einbezogen werden.

  Verknüpfungen herstellen
So wie in anderen diskriminierenden Verhältnissen, 
wie z.B. dem der kolonisierenden zu den kolo-
nialisierten Ländern das Geschlechterverhältnis 
anwesend ist, ist wiederum ein Arbeiten mit und zu 
Geschlecht nicht ohne den Bezug auf diese ande-
ren Verhältnisse möglich. Geschlecht wird damit 
von einem Thema unter anderen zu einem sozialen 
Verhältnis. Keine Teilnehmerin ist nur Frau allein! 
Kein Teilnehmer ist nur Erwerbsloser allein! KeinE 
TeilnehmerIn ist nur MigrantIn allein! Das bedeutet 
im Denken und in der Praxis, »nicht Geschlecht als 
demographische Größe zu addieren, sondern mit 
der Kategorie Geschlecht die Themen qualitativ zu 
verändern.« (Richter 2000, 213)

Der Gefahr, dass in Seminaren Geschlechterthe-
men sozialisationstheoretisch als Frauen- und 
(Männer)themen betrachtet werden und die Kritik 
des Geschlechterverhältnisses nur eine Kritik von 
Rollenstereotypen ist, muss mit einer stärkeren 
Fokussierung auf die strukturelle und institutionelle 
Seite des Geschlechterverhältnisses und mit dem 
Ansetzen an Alltagserfahrungen der Teilnehmenden 
begegnet werden. Dies beginnt bereits bei der Kon-
zipierung von Bildungsvorhaben, in der Ausschrei-
bung, im Ansprechen der Menschen.

  In jedem Thema das Geschlecht erkennen
Jedes Thema politischer Bildungsarbeit ist ein 
explizites Geschlechterthema. Herrschaftsstruktu-
ren des Geschlechts, der Zweigeschlechtlichkeit 
und der Heteronormativität17 sind – neben anderen 
Herrschaftsverhältnissen18 – in alle Institutionen und 

16 Dieser Exkurs soll lediglich kurz die »anderen Ressourcen« skizzieren, mit denen ostdeutsche Frauen und Männer auf das westdeutsche 
Bildungsangebot gestoßen sind. Nach 1990 ist das Feld des DDR-spezifi schen Geschlechterverhältnisses ausführlich beforscht worden 
(vgl. z.B. Helwig/Nickel 1993). Welche Rolle diese Erfahrungen für ein Konzept von geschlechterrefl ektierender Bildungsarbeit – gerade in 
Hinblick auf verschiedene Frauen- und Männergenerationen – spielen müssen, wird im Folgenden erörtert werden.

17 Vergleiche die Beiträge von Saskia Morell und Olaf Stuve in dieser Broschüre.
18 Richter plädiert für einen mehrdimensionalen Herrschaftsbegriff als Grundlage kritischer politischer Bildung. Neben der Differenzierung 

in eine naturbezogene, klassenspezifi sche, ethonzentrierte, rassistische Differenzierung bestimmt sie geschlechtsspezifi sche Herrschaft 

Im Sinne des Selbstverständnisses der Frau als 
Mutter, Erwerbstätige und Mitgestalterin des 
Sozialismus und des Mannes als dem Unter-
stützer ihrer Emanzipation, war das Thema 
eines zu verändernden konfl iktiven Verhältnisses 
der Geschlechter in der DDR kaum existent. 
Fast alle erwerbsfähigen Frauen waren – wenn 
auch oft unter schlechteren Bedingungen – in 
den Arbeitsmarkt integriert und die Unterstüt-
zungsleistungen zur Vereinbarkeit von Beruf 
und Kindern auf hohem Niveau vorhanden. 
Dies brachte ein spezifi sches Geschlechterar-
rangement innerhalb der Familien und Betriebe 
hervor. Das Thema Frauenemanzipation war 
fester Inhalt des obligatorischen Partei- oder 
Gewerkschaftslehrjahrs, Koedukation ein zen-
traler Bestandteil der Bildungsreformen der 
fünfziger Jahren. Spezielle betriebliche Ange-
bote für Frauen waren selbstverständlicher Teil 
staaatlicher Frauenförderungspolitik. Frauenpo-
litische Entscheidungen, wie z.B. die Einführung 
der Pille bzw. der Fristenlösung wurden durch 
Veranstaltungen und Seminare begleitet.16

Exkurs DDR
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alles Gesellschaftliche eingeschrieben. Unser Ansatz 
in den vergangenen Jahren war es, Geschlecht nicht 
als solches zu verhandeln, sondern die Verknüpfung 
zu anderen Themen zu suchen und seine Relevanz 
für scheinbar geschlechtlose Themen aufzuzeigen. 
So ist z.B. in der Diskussion um alternative Öko-
nomien die Analyse von geschlechtsspezifi scher 
Arbeitsteilung zentral für die Entwicklung eines 
gesellschaftlichen Veränderungsprozesses, der sich 
die Etablierung nicht hierarchischer Geschlechter-
verhältnisse zum Ziel gesetzt hat. Dies bedeutet 
für die Veranstaltungskonzeption, von der Analyse 
objektiver Tatbestände auch wieder stärker hin zu 
der Verbindung theoretischer Ansätze und prakti-
scher »life politics« zu kommen, um Interessensge-
gensätze unter den Teilnehmenden wie auch eigene 
Ambivalenzen erkennen zu können. 
 

  Betroffenheit aller wahrnehmen
Das Thema Geschlecht zeichnet sich in besonde-
rem Maße durch die persönliche Betroffenheit aller 
Teilnehmenden, ReferentInnen und TeamerInnen 
aus. Es gibt keine Person, deren Denken, Handeln 
und Identität nicht durch Geschlechtszuweisungen, 
geschlechtspezifi sche Erfahrungen geprägt wäre 
und die diese nicht mit ins Seminar bringen würde. 
Gegenseitige Rollenerwartungen und Stereotypisie-
rungen sind offensichtlich oder subtil immer vorhan-
den.19 Ziel politischer Bildung, wie wir sie verstehen, 
ist es, diese eigene Involviertheit, das eigene gesell-
schaftliche Konstruiertsein erkennen und analysieren 
zu können und somit aktuelle politisch gesellschaft-
liche Problemlagen mit persönlichem Bezug disku-
tieren und eigene Handlungsoptionen entwickeln zu 
können. 

Dieser Anspruch ist äußerst voraussetzungsvoll und 
in der Praxis mit zahlreichen Schwierigkeiten behaf-
tet. Die Thematisierung von Machtverhältnissen, in 
die der/die Einzelne involviert ist, kann zu Irritationen 
oder auch zur Externalisierung führen.20 Ein bereits 
geschaffener Raum der Offenheit, der Neugierde 
für neue Deutungen kann sich dann schnell redu-
zieren. Wenn die Diskrepanz zwischen der eigenen 
Realitäts- bzw. Selbstdeutung und neuem Wissen 
zu groß wird und diese einen Attraktivitätsverlust 
(Emanze/Weichei) bedeuten können, treten nicht 
selten Verweigerungshaltungen und Strategien der 
Immunisierung dem Thema gegenüber auf. Darauf 
müssen Teamer und Teamerinnen durch die Ent-

wicklung einer »geschlechterrefl ektierten Professio-
nalität« vorbereitet sein. Dies gilt umso mehr, wenn 
die kulturellen Codes der Geschlechtszuordnung 
unter den Teilnehmenden und/oder zwischen den 
Teilnehmenden und TeamerInnen unterschiedlich 
und nicht refl ektiert sind. An dieser Stelle sei nur 
kurz auf die Schwierigkeiten der Kommunikation 
zwischen ost- und westdeutschen Feministinnen 
oder aufgrund von zahlreichen, unhinterfragten 
Geschlechterordnungen in christlich und islamisch 
geprägten Gesellschaften21 verwiesen. 

Genauso wie jede emanzipatorische Bildung den 
Einfl uss von Herkunft, Einkommen, Klassenzuge-
hörigkeit oder anders ausgedrückt die ungleiche 
Ausstattung von Menschen mit ökonomischen, sozi-
alen und kulturellen Kapitalien ihrer TeilnehmerInnen 
sowie ihres Gegenstands refl ektieren muss, muss 
sie dies auch in puncto Geschlechterverhältnisse 
tun. Ein Bewusstsein den eigenen Deutungsmustern 
gegenüber zu entwickeln ist zugleich die Vorraus-
setzung dafür, eine distanzierte Haltung zum Thema 
zu entwickeln und Geschlecht auch als analytische 
Kategorie zu betrachten.

  Renaturalisierungen und Effi zienzdruck 
begegnen
Zwar scheint heute die Gefahr der Renatularisierung 
der Geschlechterdifferenz zumindest theoretisch 
ge bannt. Wie jedoch diese Erkenntnisse in die 
Praxis umgesetzt werden können, ohne das »real 
existierende Geschlechterverhältnis« zu ignorie-
ren, ist offen. Diese Frage stellt sich z.B. bei der 
Konzeption von Seminaren im Bereich des »Poli-
tikmanagements«, in denen z.B. in Seminaren zu 
Rhetorik, Gesprächs- und Gruppenführung etc. 
gezielt Frauen angesprochen werden sollen. Diese 
Veranstaltungen werden oft durch die Motivation 
der Teamerin wie auch durch die Teilnehmerinnen 
selbst zu einer Art »Aufholtraining« im Sinne von »Fit 
machen für den harten, männerdominierten Konkur-
renzkampf«. Zugleich besteht durch Zielstellungen 
und Vorannahmen wie »Frauen führen anders« oder 
»weibliches Gesprächsverhalten« die Gefahr, dass 
eine Reessentialisierung von Geschlecht wieder 
eingeführt wird. 

Funktionalität und Verwertbarkeit können jedoch 
keine Kriterien emanzipatorischer Bildung sein. Bil-
dungsangebote haben immer auch die Funktion, Bil-

nochmals dreifach: 1. als Diskriminierung aufgrund von Geschlecht (Sexismus), 2. als männliche Herrschaft (Patriarchat) und 3. als Män-
nerzentriertheit (Androzentrismus) (vgl. Richter 2000, 237f).

19 Eine interessante Übersicht über »typische« Verhaltensweisen von Lehrenden und Lernenden im Seminargeschehen sowie über 
geschlechtergerechte Methoden gibt der Leitfaden für eine geschlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung »Kurs auf Gender 
Kompetenz« von Esther Baur und Madeleine Marti (2000). Vergleiche auch den Text von Susanne Jasper, Anja Willmann und Dorothee 
Wolf in dieser Broschüre.

20 Hier ist es wichtig, eine refl ektierte Haltung zur eigenen Eingebundenheit in meist weiße Mittelschichtverhältnisse zu entwickeln bzw. als 
TeamerIn entwickelt zu haben.

21 vgl. Rumpf/Gerhard/Jansen 2003
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dungsdefi zite zu kompensieren und auf eigenwillige 
Bildungswünsche einzugehen, doch dabei zugleich 
internalisierte Leistungsnormalität zu hinterfragen. 
Eine Leerstelle sind didaktische und methodische 
Herangehensweisen, die kritisch mit den neuen 
Anforderungen nach Selbstmanagement, mit der 
Verlagerung gesellschaftlicher Risiken auf das Indi-
viduum umgehen. Nicht alle Veranstaltungen für 
Frauen und nicht alle Strategien, die Frauen ergrei-
fen, um Abhängigkeit und Diskriminierung etwas 
entgegen zu setzen, sind per se emanzipatorisch. 

  Subjektive Erfahrungen kontrastieren und 
rückbinden 
Neues kann nur gelernt werden, wenn an bisherige 
Erfahrungen sinnvoll angeschlossen werden kann 
und der Gegenstand bei den Lernenden als biogra-
fi sch bedeutsam erkannt wird. Umgesetzt wird diese 
Erkenntnis aus jahrzehntelanger Bildungsarbeit 
z.B. methodisch durch den Einsatz biografi schen 
Lernens22, dem Arbeiten mit Fallbeispielen und Text-
auslegungen. Ziel ist es, neben der Unterstützung 
der Berechtigung der eigenen Erfahrung, durch die 
Konfrontation mit anderen Biografi en und Erfahrun-
gen »produktive Störungen« zu erzeugen, den Dialog 
zwischen verschiedenen (Frauen-) Generationen zu 
fördern und zu einem neuen intergenerationellen 
und Geschlechterlernen beizutragen. Längere Vor-
stellungsrunden, in denen das eigene Interesse der 
Teilnehmenden formuliert und z. B. der Austausch 
zwischen ost- und westdeutschen Erfahrungen und 
Wissen Raum hat, Zeit für informelle Beratungen in 
den Pausen zu schaffen, Paarinterviews sind hierfür 
geeignete Methoden.

Das Aufzeigen von Differenzen entlarvt Verkürzungen 
und Ideologisierungen von Identifi kationen wie »Wir 
Frauen« oder »Wir Prekarisierte«. Durch den Einsatz 
bewusster Provokation und Polarisierung, dem 
Wechsel von Konkretion und Abstraktion kann ein 
Prozess der Kategorienverfl üssigungen eingeleitet 
werden. Biografi sches und Kontrast-Lernen schützt 
auch vor der Falle der Frauenbildung, in dualistische 
Zuschreibungen zu verfallen, zu zeigen, dass wir 
nicht nur und viel mehr sind als Frauen und Männer. 

In der Praxis ist die Anknüpfung an Erfahrungen im 
Seminar jedoch mit einigen Problemen verbunden: 
Erfahrungen enthalten nicht nur kognitive Elemente, 
sondern sind auch hoch affektiv besetzt. Abwehr 
und Verletzung sind oft die Folge. Arbeitet man mit 
solchen Methoden, ist es wichtig, Rückzugsräume 
zu vereinbaren, soziale Kompetenzen wie »zuhören 
können« einzufordern. Es müssen durch Methoden-

wechsel Möglichkeiten geschaffen werden, dass die 
bei diesem Thema oft schlecht entwickelte Fähig-
keit, es kognitiv zu erfassen, befördert wird, um vom 
Austausch des »was« zum Austausch des »warum« 
zu kommen.23 Die Frage nach dem »warum« erfor-
dert auch immer eine historische Einordnung des 
»Jetzt-Zustandes«. Dazu können Methoden, wie 
die Geschichte des Wechsels von Berufsbildern, 
Beispiele für das geschichtliche Gewordensein 
von Interessen, die Weitergabe und Aufdeckung 
unterdrückten Wissens und das Praktizieren von 
»illegitimen« Lernformen wie z.B. aktionsorientiertes 
Lernen, Exkursionen etc. hilfreich sein. 

Wir und die Teilnehmenden ...

Vorweg: Die Zielgruppe unserer Bildungsarbeit kann, 
nachdem was wir bisher skizziert haben, nicht ein-
fach Frauen heißen. Gerade dann besteht aber bei 
Angeboten der politischen Bildung, die qua Struktur 
meistens nicht mit stabilen Gruppen über einen län-
geren Zeitraum hinweg arbeiten, die Schwierigkeit, 
mit einer äußerst heterogen Zielgruppe umgehen zu 
müssen und zu können. 

Durch die alleinige Planung der Angebote vom 
Thema und nicht von der (Handlungs-)Problematik 
von Subjekten her, entsteht in der Praxis oft eine 
Überkomplexität, die kaum mehr teilnehmenden-
orientiert bearbeitet werden kann. Meist bleibt dann 
nur noch das Referat als Methode übrig. Wichtig 
wäre deshalb, wieder stärker zu einem Arbeiten zu 
kommen, das die Gewichtung der verschiedenen 
Ansätze und Methoden auf die jeweilige Zielgruppe 
zuschneidet, denn nur durch eine klarere Defi ni-
tion der Problemlagen und Teilnehmenden kann 
methodischer »Über- oder Unterforderung« gezielt 
begegnet werden. Nicht jedes Thema kann kognitiv 
erfasst werden; es gibt Methoden, die bestimmte 
Generationen ausschließen; es gibt Methoden, die 
bestimmte kulturelle Erfahrungen negieren oder 
befördern. 

Politische Bildung kann dann als interessanter Ort 
der Auseinandersetzung wahrgenommen werden, 
wenn sie aktuelle Problemlagen aufgreift und die 
davon Betroffenen sowie dazu arbeitenden politische 
AkteurInnen24 anspricht. Die folgenden Beispiele 
benennen einige für uns relevante Schwerpunkte. 

  Migrationsbewegungen von Frauen
Frauen sind schon immer migriert; aktuell nehmen 
Migrationsbewegungen von Frauen weltweit zu 

22 vgl. hierzu Dausien und Gieseke 2001
23 Zahlreiche Erfahrungen mit und Methoden des erfahrungsorientierten Bildungsansatzes sind bei Schüßler 2001 beschrieben. 
24 Hierin liegt auch die Anforderung und Chance zugleich, ParteipolitikerInnen durch das Angebot eines Austausches mit Netzwerken und 

politischen AkteurInnen, zu denen sie meist traditionell keinen Zugang haben, in einer neuen Art und Weise anzusprechen. 
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und vervielfältigen sich in ihren Formen. Ihr Überle-
ben sichern sich viele Migrantinnen im informellen 
Arbeitssektor. Die Illegalisierung durch immer rest-
riktivere Einwanderungsgesetze bedeutet kaum 
Schutz vor (sexualisierter) Gewalt und Lohnbetrug. 
Trotz der widrigen Bedingungen üben sie ihr Recht 
auf Mobilität aus, entwickeln kontinuierlich und oft 
auch kollektiv Strategien, artikulieren sich politisch.25 

Eine Bildungsarbeit, die auf der Basis migrantischer 
Netzwerke geplant und durchgeführt wird, ist eine 
der großen Leerstellen. Es geht dabei nicht darum, 
weiße deutsche Frauen als aufzuklärend anzuspre-
chen, sondern um Bildungsangebote, in denen 
transkultureller Austausch und Differenzierungen von 
Frauen qua Herkunft zum Thema werden.26 Dafür zu 
sorgen kommt auch den bestehenden Institutionen 
und Trägern politischer Bildung zu: durch Perso-
nalauswahl, durch die Planung und Bereitstellung 
von Ressourcen z.B. für Übersetzungen, durch 
spezifi sche TeilnehmerInnenwerbung, durch z.B. die 
Förderung internationalen Austauschs geschlechter-
refl ektierter MitarbeiterInnen.

  Bewegungen im hegemonialen Männlich-
keitsbild
Zwar haben, wie Robert Connell in den neunziger 
Jahren herausgearbeitet hat, alle Männer Teil an der 
»patriarchalen Dividende«27. Es existieren »hegemo-
niale und komplizenhafte Männlichkeiten«, aber auch 
Machtdifferenzen unter Männern. Neue Männlichkei-
ten entstehen. Das Leben neuer Väterlichkeiten und 
Männlichkeiten ruft jedoch immer noch Unverständ-
nis und Diskriminierung hervor. Ostdeutsche Männer 
haben die Erfahrung eines »anderen Geschlechtsar-
rangements« noch präsent und begreifen sich 
durch die erfahrene Abwertung durchaus nicht als 
Gewinner – weder gegenüber »ihren« Frauen noch in 
diesem Gesellschaftssystem. 

Werden Männer mit dem Thema Geschlecht kon-
frontiert, ist oft heftiger Widerstand und Delegiti-
mierung des Themas zu beobachten. Im günstigen 
Falle existiert eine »verbale Aufgeschlossenheit bei 
gleichzeitiger Verhaltensstarre« (Hoecker 2000, 166). 
Geschlechtlichkeit wird mit Weiblichkeit gleichge-
setzt; ihre Männlichkeit konstituiert sich über die 

Unsichtbarmachung der geschlechtlichen Dimen-
sion ihres Handelns. »Männlichkeit transparent zu 
machen verstößt gegen die Regeln der Männerge-
sellschaft« (Meuser 2000, 104).

An bestehenden »Sollbruchstellen« anzusetzen, 
aber auch Geschlechts-Unbewußtsein aufzubre-
chen, ist Aufgabe politischer Bildungsarbeit. Es ist 
schwierig, positive Anreize für Männer zu schaffen, 
Handlungsfähigkeit bezüglich der Veränderung ihrer 
hegemonialen Rolle zu entwickeln, da sie sich mit 
Schuld und Moralvorstellungen, Verlustangst und 
mit der sicher daraus folgenden gesellschaftlichen 
Abwertung auseinandersetzen müssen. Die Ziel-
stellung einer emanzipativen Bildungsarbeit, Bezüge 
zwischen individuellem Handeln und gesellschaftli-
chen Zusammenhängen herzustellen, ist gerade bei 
»Profi teuren« bestimmter gesellschaftlicher Struktu-
ren besonders schwer. Hier liegen Ansätze für eine 
kritische geschlechterrefl ektierende Bildungsarbeit 
mit Männern und neue Bündnispartner in der Bestre-
bung, durch die Kritik der bestehenden Geschlech-
terverhältnisse fundamentale Gesellschaftskritik zu 
formulieren. 

  Widerständige Ostfrauen 
Die DDR hat ein Geschlechterverhältnis her-
vorgebracht, was zumindest in der konkreten 
geschlechtsspezifi schen Arbeitsteilung und Rol-
lenzuweisung – gestützt durch sozialstrukturelle 
Maßnahmen – schwächer hierarchisch ausgeprägt 
war. Die Gleichzeitigkeit von Mutterschaft und 
Berufstätigkeit war selbstverständlicher Bestandteil 
des Lebensentwurfes von Frauen. Diese Erfah-
rungen haben ostdeutsche Frauen in den Vereini-
gungsprozess mitgebracht. Ein Resultat davon ist, 
dass sie sich bis heute, trotz massiver Abwertung 
ihrer Berufsbiografi en und überproportionalem 
Arbeitsplatzverlust, dem westdeutschen Zuverdie-
nerinnenmodell verweigern. Durch die schon in der 
DDR erfahrene Einbindung der Frauen in berufl iche 
Qualifi zierung ist auch heute die (Weiter-) Bildungs-
bereitschaft28 ostdeutscher Frauen stark ausge-
prägt. Ostdeutsche Frauen stehen dem Selbster-
fahrungsansatz und dem Lernen im Kontext reiner 
Frauengruppen durchschnittlich skeptischer gegen-
über; ihre Bildungswünsche fokussieren stärker auf 

25 vgl. Heck/Spindler 2004
26 Dies versuchen wir in der Rosa-Luxemburg-Stiftung seit 2000 im Themenfeld »Arbeit – Geschlecht – Migration«. Siehe dazu die Tagun-

gen »Arbeitsverhältnisse der Zukunft. Gewerkschaften – Migration – Frauen I« und »Bündnisse der Arbeit? Gewerkschaften – Migration 
– Frauen II«, Workshop Arbeitsteilung unter Frauen – Migrantinnen in privaten Haushalten, Arbeitstreffen Respect: Arbeits- und Aufent-
haltsrechte für Hausarbeiterinnen! Aber wie?, Tagung »Arbeitsverhältnisse im Kontext von Diaspora , Exil , Migration – Perspektiven auf 
Arbeitsverhältnisse und politische Rechte minorisierter Frauen«, Seminare zu »Migrantinnen in der Arbeitswelt« und »Frauen in ethnischen 
Communities« statt. Alle Veranstaltungen sind unter http://www.rosalux.de/Themen/gender/index.htm dokumentiert. Im Dezember 2004 
wird ein Workshop zum Thema »prekaritaet@grenzgaenge.net. Feminismus, Prekarisierung und Migration« stattfi nden.

27 Vergleiche kritisch dazu Scholz 2004. 
28 Heute existieren in Ostdeutschland zahlreiche Frauenbildungsprojekte, die ihre Wurzeln stärker in der Demokratie- als in der Frauenbe-

wegung haben. Sie wurden nach 1990 relativ schnell »hochgezogen«, anfänglich auch relativ gut fi nanziell bezuschusst, sind intern oft 
hierarchischer strukturiert und Teil arbeitsmarktpolitischer Instrumentarien. Sie verbinden Bildungsarbeit häufi g mit Methoden der Gemein-
wesen- und Sozialarbeit (vgl. Bramer 1995)
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Information, sie sind »gebrauchswertorientierter«. 
An diese Erfahrungen sollte politische Bildung mit 
ar beitsmarkt- und sozialpolitischen Angeboten 
anknüpfen, die Orte für sozialen Austausch und 
praktische Lebenshilfe, für Qualifi zierung und berufl i-
che (Neu-) Orientierung sind; Orte, an denen sie mit 
ihren spezifi schen Arbeits- und Lebenserfahrungen 
anknüpfen können.

Zum Schluss: ein kurzer Blick nach innen

Die Differenzen unter Frauen und unter Männern 
weisen darauf hin, dass die Legende von klar 
trennbaren Männer- und Fraueninteressen, ihren 
Handlungsformen etc. ad acta gelegt werden muss. 
Dadurch stehen Institutionen und AkteurInnen poli-
tischer Bildung auch vor strukturellen Herausforde-
rungen. Ihre Umsetzung wird entscheidend dafür 
sein, wie die kulturelle und soziale Bestimmtheit von 
Geschlechterverhältnissen in der Theorie und Praxis 
politischer Bildungsarbeit ihren Platz fi nden kann. 

  Programmanalysen und TeilnehmerInnen-
forschung betreiben
Viele ErwachsenenbildnerInnen berichten von einer 
immer größer werdenden Planungsunsicherheit, 
einer starken Konjunkturabhängigkeit von Themen 
und davon, dass sie zunehmend nach dem »trial-
and-error«-Prinzip arbeiten. Ein Grund hierfür ist, 
dass in den letzten Jahren die Evaluation von Ver-
anstaltungen wenig und unsystematisch stattfand. 
Es besteht kaum eine Vergleichbarkeit der wenigen 
Fragebögen etc., die von einzelnen Erwachsenen-
bildnerInnen erarbeitet wurden; weitere Schritte und 
Planungen stützen sich meistens nur auf einzelne 
Rückmeldungen und feed-back-Runden im Seminar 
selbst. 

Auch die TeilnehmerInnenforschung liegt brach und 
es gibt kaum empirische Untersuchungen über 
den Umfang und die Nachfrage geschlechtsspe-
zifi scher Angebote. Zahlenmaterial und qualitative 
Erhebungen wären als Argumentationshilfe gegen 
den vermeintlichen Sachzwang »knapper werdende 
fi nanzielle Ressourcen« notwendig. Die Schwierigkeit 
hierbei ist die Unklarheit darüber, was als kritische 
feministische Bildungsarbeit verstanden wird.

  Interdisziplinär und vernetzt arbeiten
Politische Bildung ist immer auch ein Ort, an dem 
Begriffe und Forderungen, mit denen wir täglich kon-
frontiert sind und selbst arbeiten, neu bestimmt und 
weiterentwickelt werden können, so z.B. der Begriff 
der Arbeit und Sorgearbeit (Carework)29, des Poli-

tischen und nicht zuletzt der Feminismusbegriff.30 
Dafür ist interdisziplinäres Arbeiten notwendig. Um 
bisher marginalisierte Subjekte sicht- und hörbar zu 
machen, ihrer »Entnennung« entgegegen zu treten, 
müssen Forschungen und Politikansätze zu Arbeits-
verhältnissen und Migration, zur globalen »sozialen 
Frage« gesucht und integriert werden. Es geht somit 
um das Knüpfen von gesellschaftskritischen Netz-
werken, die interdisziplinäre Knotenpunkte haben.
Es geht um themenspezifi sche Netzwerke zwi-
schen PraktikerInnen, WissenschaftlerInnen und 
PolitikerInnen, um handlungs- und politikfähig zu 
werden. Es geht um internationale Netzwerke, um 
die Interdependenz von Geschlechterverhältnissen 
zu begreifen. Darüber hinaus ist Netzwerkarbeit 
beinahe überlebensnotwendig, um als Feministin in 
Bildungseinrichtungen nicht zu vereinsamen.

  »Geschlechterrefl ektierende Professionali-
tät« entwickeln
Für die Entwicklung einer »geschlechterrefl ektieren-
den Professionalität« bei allen in der Bildungsarbeit 
tätigen Menschen müssen auch Angebote »nach 
innen« konzipiert und dafür Ressourcen bereitgestellt 
werden. Dies muss auch in einer Art Selbstlernpro-
zess bewerkstelligt werden, indem die feministische 
Forschung der Pädogogik und Erwachsenbildung 
sowie der jeweiligen Fachdisziplinen wahrgenom-
men wird. Eine bloße Alltagstheorie über Männlich-
keit und Weiblichkeit zu haben, reicht nicht aus. 
»Geschlechterrefl ektierende Professionalität« zeigt 
sich in der Praxis darin, dass in der »äußeren« Pro-
grammgestaltung (Zugang, Kosten, Ort, Sprache, 
Kinderbetreuung), in den Lerninhalten, im Lernpro-
zess, im TeamerInnenverhalten, beim Material- und 
Technikeinsatz wie bei der Auswertung Erfahrungen 
ALLER Teilnehmenden berücksichtigt werden. 

29 vgl. Richter 2001, 215
30 Vergleiche dazu das Plädoyer von Marianne Friese (2001).
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