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Vorwort

In der Schule scheinen die Geschlechterstereotypen klar: Jungs sind rebel-
lisch, laut und unkonzentriert, Madchen sind fleiBBig, ordentlich und ange-
passt, und wenn ein Junge eine schlechte Note hat, dann war er nur faul,
wenn ein Médchen eine schlechte Note hat, dann ist sie dumm. Aber so ein-
fach ist die Schulwirklichkeit natiirlich nicht.

Die Frage, wie man Médchen und Jungen im Unterricht gerecht werden
kann, beschéftigt Lehrerinnen und Lehrer seit Langem. Um die oben provo-
kativ genannten stereotypen Zuschreibungen kritisch zu hinterfragen, veran-
staltet die FAU die Tagung ,,Genderkompetenz in padagogischer Interaktion.
Lehren und Lernen ,trotz® Geschlecht” in Kooperation mit den Gleichstel-
lungsbeauftragten der Stidte Niirnberg und Erlangen, dem Institut fiir Pdda-
gogik und Schulpsychologie der Stadt Niirnberg, dem Praktikumsamt fiir die
Realschulen in Mittelfranken, der Regionalen Lehrerfortbildung fiir die
Gymnasien in Mittelfranken und dem Zentrum fiir Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung der FAU.

Die Tagung und der daraus entstandene Tagungsband ndhern sich dem
Thema ,,Genderkompetenz in der Schule* von wissenschaftlicher und schuli-
scher Seite, um konkrete Handlungsmdglichkeiten fiir die Schulpraxis aufzu-
zeigen und den Austausch zwischen universitdrer Theorie und unterrichtli-
cher Praxis weiterzuentwickeln.

Die hohe Anzahl an Anmeldungen von praktizierenden Lehrkréften,
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Mitarbeitenden von 6ffentlichen
Einrichtungen und nicht zuletzt Studierenden zeigt die Relevanz des Themas
im péadagogischen Alltag und das hohe Interesse daran. Nicht zufillig gilt
Genderkompetenz mittlerweile als Schliisselkompetenz im Schulalltag und
auch im universitiren Alltag.

Die FAU bildet aktuell iiber 5.000 Lehramtsstudierende aus. Es ist uns
ein Anliegen, dass Gendersensibilisierung bereits im Studium einen wichti-
gen Stellenwert einnimmt. Lehrangebote zum Themenkomplex Gender fin-
den sich zunehmend in den wissenschaftlichen Disziplinen unserer Universi-
tit. Diese Tagung ist darin ein wesentliches Element und leistet {iber den
universitdren Zusammenhang hinaus einen zentralen Beitrag zur Chancenge-
rechtigkeit von Madchen und Jungen, um bestmogliche Lernbedingungen fiir
alle an der Universitit und damit letztlich auch an der Schule zu schaffen.

Die Inhalte der Tagung bieten einen Leitfaden fiir genderkompetenten
Unterricht in allen Fachern und einer damit einhergehenden Verbesserung
von unterschiedlichen Lehr-Lern-Gelegenheiten in der Schule. Ein Merkmal
fir die Bedeutung unserer Tagung ist die Anerkennung als Fortbildung fiir
Lehrkrifte durch das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kul-
tus.



Grundlegend fiir die Diskussionen zur Genderkompetenz sind aktuelle For-
schungsergebnisse zur Geschlechterdifferenz und zum gendersensiblen Leh-
ren und Lernen. Die Tagung und der vorliegende Tagungsband spiegeln die
ganze Bandbreite des Themas im Spannungsfeld zwischen erziehungswissen-
schaftlicher Forschung und schulpraktischer Expertise. Deutlich wird das an
den Vortragenden, den Autorinnen und Autoren: Frau Prof. Faulstich-
Wieland thematisiert die implizite Tradierung von Geschlechterdifferenzen,
Frau Prof. Horstkemper geht der Frage nach, wie Lehrkrifte Genderkompe-
tenz erreichen konnen und Frau Prof. Stadler-Altmann recherchiert mit Herrn
Schein die bestehenden Lehr-Lernangebote zur Genderkompetenz in der
Lehrerausbildung. Erginzt werden diese Ausfithrungen aus dem erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs durch nachvollziehbare Ideen fiir und aus Schule
und Unterricht: Anregungen fiir geschlechterdifferenzierenden Unterricht,
gendersensible Berufsorientierung, das Verhéltnis zwischen Schule und
Jungs oder geschlechtsdifferenzierter Fachunterricht und Forderperspektiven
stehen im Mittelpunkt der Beitrage.

Ich freue mich, dass diese Tagung keine Einzelveranstaltung bleiben soll,
sondern den Auftakt zu einer Tagungsreihe im Rahmen der Lehrerfort- und -
weiterbildung in der Region bildet, die in regelmédfBigem Turnus an der FAU
Erlangen-Niirnberg stattfinden wird.

Erlangen im September 2012 Prof. Dr. Karl-Dieter Griiske
Président der FAU Erlangen-Niirnberg



Einleitung

Geschlechterstereotypen werden in Unterricht und Erziehung gewollt oder
ungewollt transportiert. Von Jungen erwarten wir eher Stirke und Unkon-
zentriertheit, von Médchen eher Fleil und Angepasstheit. Diese Problematik
wird in Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungen bereits lange thematisiert.
Damit die wissenschaftliche und gesellschaftliche Diskussion mehr und mehr
im schulischen Alltag rezipiert und umgesetzt wird, ist die Theorie-Praxis-
Tagung ,,Genderkompetenz in padagogischer Interaktion. Lehren und Lernen
,trotz® Geschlecht durch folgende Kooperationspartner imitiert und durchge-
fithrt worden:

e Frauenbeauftragte der Philosophischen Fakultit und Fachbereich Theolo-
gie FAU Erlangen-Niirnberg

Frauenbeauftragte der Stadt Niirnberg

Gleichstellungsbeauftragte der Stadt Erlangen

Institut fiir Padagogik und Schulpsychologie der Stadt Niirnberg
Praktikumsamt fiir die Realschulen in Mittelfranken

Regionale Lehrerfortbildung fiir die Gymnasien in Mittelfranken
Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung FAU Erlangen-
Niirnberg

Mit dem vorliegenden Tagungsband wird das Ziel verfolgt, die referierten
und in den Workshops diskutierten Konzepte zu verschriftlichen und allen
am Thema ,,Genderkompetenz in pddagogischer Interaktion® interessierten
zuginglich zu machen. Die zugrundeliegenden Fragen der Geschlechterge-
rechtigkeit und der Geschlechterdifferenzierung in Schule und Unterricht
werden anhand aktueller Forschungen dargestellt und Anregungen fiir die
schulische Praxis angeboten.

Mit ausgewihlten Fragestellungen zur Genderkompetenz im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs befassen sich die Beitridge im ersten Ab-
schnitt des Tagungsbandes.

Die implizite und oft ungewollte Weitergabe von Geschlechterstereotyen
thematisiert Hannelore Faulstich-Wieland in ihrem Beitrag. Ausgehend von
der Frage nach einer geschlechtergerechten Schule kann sie in Beispielen aus
ihren Studien die subtilen Mechanismen in der Manifestierung und der Wei-
tergabe von Geschlechterdifferenzen zeigen. Daraus begriindet sie die Forde-
rung nach Genderkompetenz von Lehrkréften.

Dieser Forderung nach Genderkompetenz bei Lehrkriften unterstreicht
Marianne Horstkemper in ihrem Artikel und fiihrt aus, dass ,,gerade die Be-
riicksichtigung der Geschlechterfrage die qualitative Verbesserung der Lehr-
Lernprozesse vorantreibt® (S. 26). Damit kann ihrer Ansicht nach die Schule



zum Ort der Entwicklung von Genderkompetenz bei Lernenden und Lehren-
den werden und dadurch die Qualitdt von Schule verbessern.

Damit Genderkompetenz als selbstversténdlicher Teil der professionellen
Kompetenzen von Lehrkriften etabliert und weiterentwickelt werden kann,
muss diese Kompetenz erlernt werden. Welche Moglichkeiten haben Studie-
rende wihrend ihres Studiums, Lehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwir-
ter wihrend ihres Referendariats und Lehrkrifte in der Weiterbildung sich
mit der Thematik Gender und Genderkompetenz auseinanderzusetzen? Diese
Frage stellen sich Ulrike Stadler-Altmann und Sebastian Schein. In ihrer
explorativen Studie analysieren sie die Lehrangebote in der ersten, zweiten
und dritten Phase der Lehrerausbildung zweier Bundeslédnder und stellen fest,
dass Genderkompetenz zunehmend als Thema in der Lehrerausbildung wahr-
genommen wird. Allerdings liberwiegen zurzeit einzelne Angebote, die lose
nebeneinanderstehen.

Im zweiten Abschnitt des Tagungsbandes werden Ideen fiir und aus
Schule und Unterricht vorgestellt und mit konkreten Anregungen fiir den
Schulalltag angereichert.

Wenn Schule zum Ort der Entwicklung von Genderkompetenz von Ler-
nenden und Lehrenden werden soll, dann muss der Themenkomplex Gender
und Genderkompetenz im Unterricht angesprochen und erfahrbar gemacht
werden. Andrea Abele-Brehm und Ulrike Stadler-Altmann verdeutlichen
deshalb in ihrem Beitrag, wie Gender im Unterricht angesprochen werden
kann ohne Schiilerinnen und Schiiler zu langweilen. Sie plddieren dafiir Gen-
der als Thema in allen Schulfachern einzubinden.

Konkrete Beispiele fiir geschlechtersensibilisierenden Unterricht stellt
Katharina Iseler anhand des Unterrichtsthemas Berufsorientierung vor. Aus-
gehend von den nach wie vor vorherrschenden Berufsklischees und den sich
daran orientierenden Berufswiinschen der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sie
Moglichkeiten der Reflexion und gezielten Durchbrechung alltdglicher
Denkmuster hinsichtlich der Berufswahl fiir die schulische Praxis.

Ausgehend vom Projekt GeMiS — Gender, Migration und Schule erldu-
tern Angela Ittel und Rebecca Lazarides Ideen und Umsetzungserfahrungen
schiilerorientierter Unterrichtsgestaltung. Dabei zeigt sich, dass Genderkom-
petenz Lehrkriften auch fiir den Umgang mit anderen Benachteiligungsmus-
tern sensibilisieren und ihnen differenziertes Unterrichten ermdglichen
(Stichwort: Diversity Kompetenz).

Der souverdne Umgang mit dem Thema Gender und Genderkompetenz
schlieft eine explizit getrennte Férderung von Méadchen oder Jungen nicht
aus. Mittlerweile scheint ausgehend von der Annahme einer Jungenkrise die
Jungenforderung in Schule und Unterricht einen wesentlichen Stellenwert zu
erhalten. Ulrike Stadler-Altmann erklart in ihrem Beitrag diese Entwicklung,
begriindet und nennt Beispiele einer geschlechtsspezifischen Jungenforde-
rung. Ziel aller Bemiihungen muss aber schlussendlich die Forderung beider
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Geschlechter sein, um Jungen und Midchen in ihrer jeweiligen Individualitét
ernst zu nehmen.

Kerstin Jonczyk-Buchs Erfahrungsbericht zum geschlechterdifferenzier-
ten Unterricht in Chemie und Physik rundet den zweiten Abschnitt des Ta-
gungsbandes ab. In ihrem Beitrag wird deutlich, dass eine zeitweise Tren-
nung der Médchen und Jungen in den naturwissenschaftlichen Fachern er-
folgreich sein kann, wenn diese im regelméfigen Wechsel mit einem gemein-
samen Unterricht erfolgt und die Arbeitsergebnisse der jeweiligen Gruppen
wechselseitig anerkannt und gewiirdigt werden.

Wenn sich Vertreterinnen und Vertreter der Erziehungswissenschaft mit
Genderkompetenz beschiftigen und die Relevanz dieses Themas fiir Schule
und Unterricht betonen, dann kann auch die Frage gestellt werden, wie sich
Geschlechtergerechtigkeit in der Disziplin Erziechungswissenschaft etabliert.
Anna Gstottner zeichnet in ihrem Artikel Karriereverldufe im Fach Erzie-
hungswissenschaft nach und muss feststellen, dass auch hier Forderbedarf
besteht um eine geschlechtergerechte Forschung und Forderung von Frauen
und Ménnern zu ermoglichen.

Alle Beitrdge im vorliegenden Tagungsband verbindet, dass Gender-
kompetenz nicht als wohlklingende Worthiilse verwendet wird, sondern dass
ausgehend von erzichungswissenschaftlicher Forschung konkrete Umset-
zungsidee angeregt werden: Fiir eine weitere gemeinsame und wissenschaft-
lich fundierte Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungen
werden in diesem Tagungsband einige Eckpunkte eines genderkompetenten
Lehrens und Lernens verdeutlicht und fiir die pddagogische Praxis greifbar
gemacht.

Koblenz im September 2012 fiir die Kooperationspartner
Ulrike Stadler-Altmann
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Hannelore Faulstich-Wieland

1. Geschlechterdifferenzen als Produkt
geschlechterdifferenzierenden Unterrichts!

Im Tagungsflyer wird aufmerksam gemacht auf die Tatsache, dass Ge-
schlechterstereotypen auch in Unterricht und Erzichung gewollt oder unge-
wollt transportiert werden. Ich wiirde hier eher von einer impliziten, also
ungewollten Weitergabe ausgehen. Diese soll in der Regel vermieden werden
und die Annahme ist, dass Genderkompetenz hilft, eine geschlechtergerechte
Schule zu realisieren. Allerdings besteht keineswegs Einigkeit dariiber, was
eine ,,geschlechtergerechte Schule® liberhaupt ausmacht.

Ich will meinen Beitrag deshalb mit der Frage beginnen, was Geschlech-
tergerechtigkeit meinen kann. Eine mdgliche Auffassung betont die Ge-
schlechterdifferenz und an ihr sind in der Regel auch die Mafinahmen orien-
tiert, die in Schule realisiert werden. Hauptsdchlich gehort dazu die fachspe-
zifische oder zeitweilige Trennung der Geschlechter. In einem zweiten
Schritt mochte ich deshalb die Paradoxien aufzeigen, die mit Geschlechter-
trennungen einhergehen. Im dritten Schritt zeige ich an einem konkreten
Unterrichtsbeispiel, wie geschlechterdifferenzierender Unterricht zur Herstel-
lung der angenommenen Differenzen beitrdgt. Im vierten Schritt will ich
verdeutlichen, dass dies moglicherweise nicht zu einer Selbstwertstirkung
beider Geschlechter fiihrt, um abschlieBend kurz auf die Notwendigkeit von
Genderkompetenz einzugehen.

1.1. Was ist iiberhaupt Geschlechtergerechtigkeit?

Ein Mitglied der Schulleitung einer von uns untersuchten Osterreichischen
Schule nannte im Interview zwei zentrale Aspekte einer geschlechtergerech-
ten Schule: Keine erwachsene Person sollte mehr die herkémmlichen Stereo-
typen transportieren, sondern jede sollte offen sein fiir die Erweiterung des
Rollenspektrums in alle Richtungen. Zudem sollte jedes Kind das Gefiihl
haben, als Madchen bzw. als Junge geachtet zu werden (Hassel 9/2005).

1 Die folgenden Ausfiihrungen sind teilweise entnommen aus der ausfiihrlichen Darstellung
der Forschungsergebnisse zum Projekt ,,Chancen und Barrieren einer geschlechtergerechten
Schule* in folgendem Buch:

Budde, Jiirgen; Scholand, Barbara; Faulstich-Wieland, Hannelore (2008): Geschlechterge-
rechtigkeit in der Schule. Eine Studie zu Chancen, Blockaden und Perspektiven einer gen-
dersensiblen Schulkultur. Weinheim: Juventa.

Wir danken dem Verlag fiir die Abdruckgenehmigung.
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Diese Beschreibung beinhaltet zwei kontrire Verstandnismoglichkeiten von
Geschlechtergerechtigkeit:

,Den Geschlechtern gerecht werden® betont die jeweiligen Eigenheiten
von Midchen und Jungen, von Frauen und Méannern, will ihrer Geschlecht-
lichkeit gerecht werden. In diesem Verstdndnis geht es um eine Gleichwer-
tigkeit, um die Akzeptanz des je Besonderen.

,Gerechtigkeit fiir die Geschlechter* zielt dagegen auf die Er6ffnung von
Maoglichkeiten in alle Richtungen. Der Ausgleich steht hier im Vordergrund,
die Gleichberechtigung. Gegeniiber stehen sich also die offene Formulierung
der Zielsetzung ,,Gleichstellung der Geschlechter” und ihre Umsetzung in
Berticksichtigung von Differenzen.

Es wird hieraus schon deutlich, dass eine Positionierung nicht einfach ist.
Ein umgekehrter Weg, ndmlich anhand von existierenden MaBlnahmen und
Aktivititen zu kliren, was geschlechtergerechte Schule meinen konnte, fiihrt
auch zu keinem befriedigenden Ergebnis.

Zwar finden sich gerade unter dem Stichwort Geschlechtergerechtigkeit,
Geschlechtertrennungen im Unterricht oder besondere Angebote nur fiir
Maidchen oder nur fiir Jungen — diese sind dann besonders auffillig; sie be-
stimmen aber keineswegs den Alltag. Das gilt auch fiir die Schule, in der wir
im Rahmen unseres DFG-Forschungsprojektes ,,Chancen und Blockaden
einer geschlechtergerechten Schule” geforscht haben und anhand der ich im
Folgenden gerne aufzeigen mdochte, wie ein geschlechterdifferenzierender
Unterricht zur Reproduktion von Geschlechterdifferenzen beitragt. Es handelt
sich um ein 6sterreichisches Gymnasium mit einem ausgewiesenen Schulpro-
fil, dessen einer Schwerpunkt Geschlechtergerechtigkeit ist. Wir haben im
Schuljahr 2005/06 die vier ersten Klassen, d.h. den fiinften Jahrgang, beglei-
tet. Dazu waren wir zu Beginn des Schuljahres im September, in der Mitte im
Januar sowie am Ende im Juni jeweils vier Wochen ,,im Feld* und haben den
Unterricht in verschiedenen Féchern ethnografisch beobachtet. Ergénzend
wurden Interviews mit Lehrkriften und Gesprache mit Schiilerinnen und
Schiilern gefiihrt. Dieses Material bildet die Basis fiir meine folgenden Aus-
fithrungen.

Eine der von uns befragten Lehrerinnen thematisiert — um auf die Frage
nach moglichen Maflnahmen zur Herstellung von Geschlechtergerechtigkeit
zuriick zu kommen —, es seien in den letzten Jahren mehrere Kolleginnen
explizit wegen des Genderschwerpunktes an die Schule gekommen, nun
wiirden sie fragen, wo er denn sei (Gértner 9/2005). Der ebenfalls im Schul-
profil verankerte Umweltschwerpunkt weist sich deutlich sichtbar an den fiir
die Miilltrennung aufgestellten Behaltern aus; er bilanziert seine Erfolge z.B.
auf Postern, auf denen die Energieeinsparungen grafisch sichtbar gemacht
werden oder durch die Preisverleihung eines ,,Miillmonsters™ an die sauberste
Klasse. Was kann ein Genderschwerpunkt dagegen aufweisen?
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An dieser Frage scheiden sich die Geister: Wahrend einige fordern, ein Kon-
zept zu erstellen und Ergebnisse zu dokumentieren, glauben andere, dass es
sich in erster Linie um eine Einstellungsfrage handele. Gefragt nach zentralen
Punkten, die eine geschlechtergerechte Schule ausmachten, stellten sie fol-
gende Uberlegungen an — dazu nur zwei Zitatbeispiele:

,Das Thema Gender da hab ich den Eindruck, es fehlt sehr stark an einer Struk-
tur, wo man irgendwie einmal sich ausmacht, wohin will man tiberhaupt im Ge-
samtkonzept gehen. ... Also flir mich ist da eher im Vordergrund stehend, die
praktischen Tus, die sich aus einem theoretischen Konzept entwickeln kdnnen,
nidmlich, ich sag's mal plakativ, einen Anweisungsblock mit 10 Anweisungen,
was sind die grobsten Fehler, die fiir einen nicht gendergerechten Unterricht
passieren konnen, auf was muss ich achten, muss ich schauen? Das ja! das wire
etwas, was fiir mich greifbar ist, als Produkt da ist* (Kreuzer 1/2006).

Eine andere Lehrerin weist den Anspruch, Zahlen o.4. zum geschlechterge-
rechten Unterricht zu présentieren zuriick:

,.das funktioniert einfach ganz anders, weil es da sehr viel mit personlichen Ein-
stellungen zusammenhéngt, ja? Also, ich kann, wenn ich selber mich nicht mit
mir auseinandergesetzt hab, kann ich nicht bewusste Médchen- oder Bubenarbeit
machen* (Hassel 9/2005).

Ohne Genderkompetenz ist geschlechtergerechtes Handeln nicht moglich,
und zur Genderkompetenz gehdrt sowohl Sensibilitdit wie Wissen iiber die
Bedeutung von Geschlecht. Genderwissen allerdings erschopft sich weder in
der Kenntnis von Unterschieden zwischen den Geschlechtern noch in einfa-
chen Anleitungen zum Handeln, sondern erfordert eine angemessene Gender-
theorie. Wird dies in einem schulischen Genderprofil nicht beriicksichtigt,
sondern einer diffusen Beriicksichtigung von Geschlecht tiberlassen, dann —
so meine zentrale These — steht ein solches eher unreflektiertes Verstindnis
von Geschlechterdifferenzen in der Gefahr, zur Reproduktion von Ungleich-
heiten statt zur Geschlechtergerechtigkeit beizutragen. Dies soll im Folgen-
den verdeutlicht werden. Zur empirischen Veranschaulichung, wie Ge-
schlechterdifferenzen hergestellt werden, beziehe ich mich auf den Werkun-
terricht, der in dem von uns begleiteten Schuljahr so durchgefiihrt wird, dass
die Klassen in zwei gleich groe Gruppen geteilt werden. Eine Gruppe erhalt
Textil-, die andere Technikunterricht. Nach einem halben Jahr wechseln die
Gruppen, so dass alle Kinder sowohl Textil- wie Technikunterricht gehabt
haben. Da in allen Klassen deutlich mehr Médchen als Jungen sind, geschieht
die Trennung durch die Bildung einer Médchengruppe sowie einer koeduka-
tiven Gruppe. Zunichst skizziere ich, wie dies realisiert und gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern begriindet wird. Es wird zu zeigen sein, dass
diese Dramatisierung von Geschlecht — Geschlecht ist das Kriterium fiir die
Aufteilung der Gruppen — mit unhinterfragten Unterstellungen einhergeht. In
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einen weiteren Schritt zeige ich, wie die Wahrnehmung von Geschlechterdif-
ferenzen durch eine Techniklehrerin in ihrem Unterricht zumindest mit her-
gestellt wird. AbschlieBend will ich an Plakaten, die von den Kindern zum
Thema Miadchen/Jungen erstellt wurden, aufzeigen, wie die impliziten Diffe-
renzannahmen nur bedingt zu einer Stirkung beider Geschlechter fiihren.

1.2. Paradoxien von Geschlechtertrennungen

Es geht aus meiner Sicht in die Geschlechtertrennungen eine Reihe von Un-
terstellungen ein, was ich am Beispiel des Werkunterrichts verdeutlichen
will. Folgende beiden Textausziige aus den Protokollen der ersten Werkstun-
de in zwei der Klassen zeigen, wie Geschlechterdramatisierungen vorge-
nommen wurden. Die erste Stunde begann immer mit der ganzen Klasse und
beiden Werklehrkréiften und diente der Gruppenbildung. In der Klasse A
verlief dies folgendermafien. Die Textillehrerin, Frau Steinhammer war schon
da, ihre Kollegin, Frau Lachmann, fehlte noch. Frau Steinhammer begann
folglich erst mal allein:

,,L2: Thr seid 19 Médchen und 7 Buben? Ein Schiiler sagt ,leider’ - L fragt ,wa-
rum leider’. Ich kriege die Antwort nicht mit, hore aber, wie ein Junge erklért, 19
Jungen und 7 Médchen wére gut.

L erklédrt dann, dass eine Teilung nétig sei ..., sie wiirden vorschlagen, eine Mad-
chengruppe und eine gemischte Gruppe zu machen. Auf Protest der Jungen fragt
sie, ob diese nicht zusammen bleiben wollten. Sie fragt dann, wer von den Méd-
chen in die ,Bubengruppe’ mochte, es sollten sechs Médchen sein. Es melden
sich sieben. L will dann ein Méadchen iiberreden, noch in die Madchengruppe zu
gehen und fragt dazu nach Freundschaften. Die hintere Bank hatte sich komplett
gemeldet, in der Reihe davor Alice. Sie greift deshalb Alice raus und fragt, ob sie
bei den anderen dabei sein miisse. Alice erklirt, sie wolle schon. SchlieBlich fragt
sie, wer von den Miadchen noch ohne Schmerz in die andere Gruppe gehen konn-
te.

In dem Augenblick kommt Frau Lachmann und Frau Steinhammer will gerade
mit ihr besprechen, ob eine Aufteilung von 14 zu 12 auch akzeptabel sei, als sich
aus der letzten Reihe jemand bereit erklirt, doch in die Mddchengruppe zu gehen.
Frau Steinhammer spricht wieder von der Bubengruppe, korrigiert sich dann
aber: ,gemischte Gruppe, es ist ja nicht so, dass die Buben dominieren sollen’.
Sie fragt dann die Namen derjenigen ab, die in der gemischten Gruppe sein wer-
den“ (A050908WtPH).

2 L= Lehrerin
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Wihrend in Klasse A also die Gruppeneinteilung im Prinzip akzeptiert wur-
de, gab es in Klasse B eine Szene, in der die Trennung deutlich hinterfragt
wurde. Es ist wieder die Textillehrerin Frau Steinhammer anwesend, sowie
ihre Kollegin, die Techniklehrerin Frau Gértner:

,L (Frau Steinhammer) erkldrt, es wiirden zwei Gruppen gemacht, eine Méd-
chengruppe und eine gemischte Gruppe. Vier Madchen sollten in die gemischte
Gruppe, wer will?

Es melden sich fiinf Méddchen — Svenja hatte sich allerdings nicht durchgéngig
gemeldet, so dass sie nicht beriicksichtigt wurde.

Wihrend L aufschreiben will, wer nun in der gemischten Gruppe ist, gibt es eine
Diskussion vorne an der Wandseite, ausgehend wohl von Pia um die Frage, ob
man nicht zwei gemischte Gruppen machen kdnne. Cornelia schlieBt sich dieser
Meinung an. Frau Steinhammer spricht daraufhin alle an und erklért, es gébe jetzt
eine Anfrage, ob nicht zwei gemischte Gruppen gemacht werden sollten. Wer ist
dafiir? Fast alle Madchen melden sich (Bettina nicht), kein Junge meldet sich. Es
gibt dann eine Diskussion darum, bei der L zunéchst feststellt, dass sich kein
Junge gemeldet habe. Janina sagt dann zu den Jungen, ihr seid sowieso mit Mad-
chen zusammen. Dieter (?) antwortet, aber nicht mit so vielen.

Frau Steinhammer hat festgestellt, dass sowieso noch zwei Maddchen mehr in der
gemischten Gruppe gebraucht wiirden und konstatiert, da die Jungen keine Auf-
teilung wollten, dass es bei der urspriinglichen Planung bliebe.

Frau Gértner greift ein und erklért, dass sie alle gemeinsam nach unten und wie-
der rauf gehen wiirden, auBlerdem sich in den Pausen sehen konnten, ,ist alles
nicht so tragisch’ (B050915WtPH).

Folgende Unterstellungen lassen sich anhand der Protokollstellen zeigen:

1. Zunichst einmal wird unterstellt, die Geschlechter wollten jeweils unter
sich bleiben. Im Prinzip stellt diese Auffassung die Basis des getrennten
Unterrichts dar, weil die Lehrkrifte davon ausgehen, vor allem Médchen
wiirden von einem getrennten Unterricht profitieren. Offensichtlich wird
aber eine Trennung von den Kindern keineswegs selbstverstindlich als
wiinschenswert angesehen. In Klasse A protestieren Jungen kurz gegen
eine Aufteilung nach Geschlecht; in Klasse B protestieren die Médchen
so vehement, dass eine Abstimmung erfolgt; in beiden Klassen melden
sich mehr Madchen fiir die koedukative Gruppe als benétigt werden.

2. Zum zweiten wird unterstellt, die koedukative Gruppe sei jungendomi-
nant. Auch dies widerspiegelt die allgemeine Koedukationskritik und
liegt letztlich der Annahme zugrunde, nach der vor allem die Madchen
eine Trennung befiirworten miissten. In dem ersten Beispiel wird die ko-
edukative Gruppe als ,,Bubengruppe® charakterisiert — sie wiirde zahlen-
maBig aus sieben Jungen und sechs Médchen bestehen. Zwar korrigiert
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die Lehrerin beim zweiten Mal die Bezeichnung ,,Bubengruppe®, aber
genau mit dem Hinweis auf jene Jungendominanz, denn deren Annahme
war Grund fiir ihren Versprecher.

3. SchlieBlich gibt es eine Paradoxie der Dramatisierung: Die Trennung
wird auf der Basis der genannten Primissen herbeigefiihrt — ndmlich der
Annahmen, Médchen benétigten Schutz vor Jungen und seien entspre-
chend froh, in geschlechtshomogenen Gruppen lernen zu diirfen —, zu-
gleich ist den Lehrerinnen offenbar aber klar, dass eine Trennung eben
doch problematisch sein kann. Dies spiegelt sich in der Frage im ersten
Beispiel, wer noch ,,ohne Schmerz“ in die Madchengruppe gehen konne.
Es zeigt sich auch in der Formulierung im zweiten Beispiel, es sei alles
,.hicht so tragisch®.

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ein- bis dreimal Werkunterricht hat-
ten, haben wir sie Ende September wihrend der Nachmittagsbetreuung ge-
fragt, in welcher Gruppe sie sind und warum sie die Gruppe gewéhlt haben
bzw. wie sie die Aufteilung finden. Es gab einerseits {iberwiegend Zufrieden-
heit mit der Gruppe, in die man gekommen ist, d.h. es gibt keinen Widerstand
seitens der Méidchen gegen die Madchengruppen. Andererseits gab es wenige
Maidchen, die explizit begriifiten, in einer Méadchengruppe zu sein. So dufBlert
nur Johanna: ,,Also ich find es super, ich wollte gar nicht in die gemischte
Gruppe, weil mir gefdllt es mit den Médchen ehrlich gesagt besser, Werken.*
Andere begriinden ihre Wahl vor allem mit dem Wunsch, nicht von Freun-
dinnen getrennt zu werden.

Nadine gehort zu denjenigen, die sich explizit gegen eine Méadchengrup-
pe entschieden haben: ,,Ich mag das nicht so, nur mit den Méadchen zu sein. ...
Dass es nicht so fad ist. Und auBerdem macht es mehr Spa3 mit den Buben
und, also ich mag das nicht so, einfach nur mit den Madchen herumzuhén-
gen.” Cosima argumentiert auf die Frage, was gut an der Madchengruppe sei:
,Na ja — die Buben hauen sich immer mit einem Stock auf den Schadel.
Wihrend Nadine eher das Stereotyp der langweiligen Méadchen reproduziert,
nimmt Cosima Jungen vor allem als aggressiv wahr.

Von Seiten der Jungen gibt es ausschlieBlich Zustimmung, da die Auftei-
lung bedeutete, dass sie zusammen bleiben konnten: Michael fiihlt sich der
Notwendigkeit enthoben, immer zu iiberlegen, wohin er muss: ,,Nee, ich
find's gut. Weil bei den Gruppen, alle Buben sind in einer Gruppe, also ...
muss man nicht nachdenken, wo man ist.“ Uwe: ,Ich bin in der Jungen-
gemischt-Gruppe.... Weil ich mein, wir sind nur neun Buben in der Klasse,
das ist ja ziemlich wenig, und da haben sich schon alle! Buben irgendwie
angefreundet, weil, denn sie wollen ja zusammen bleiben, und das war ja das
Beste, wenn eine gemischte und eine nur Maddchen. Das wére auch fiir die
Maidchen besser so, glaub ich. Also ich weill nicht, was ein Médchen fiihlt,
aber ich glaub, das ist besser.”“ Neben der Jungenfreundschaft, auf die Uwe
hier rekurriert, unterstellt er, es miisse den Madchen ohne Jungen besser
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gehen. Justus befiirwortet die Aufteilung, weil in der koedukativen Gruppe
seien ,,wenig Médchen, die Buben hassen.* Gerrit schlieBlich beflirwortet die
Aufteilung mit der Begriindung: ,,Ich interessier' mich in den Alter noch nicht
so fiir Madchen.* Sowohl fiir Justus wie fiir Gerrit werden Madchen-Jungen-
Beziehungen nicht als alltdgliches gesehen, Justus betont mehr das Gegenei-
nander, Gerrit hebt ab auf die erst spiter relevant werdende Sexualitdtsdi-
mension.

Die Aussagen der Kinder machen deutlich, dass fiir sie das Kriterium
Freundschaft am wichtigsten fiir eine Gruppenaufteilung ist. Solange das
gewahrt bleibt, ist eine Geschlechtertrennung oder koedukative Zusammen-
setzung fiir die meisten nicht so entscheidend. Dennoch reproduzieren auch
sie im Blick auf das andere Geschlecht Stereotype, wenn sie sich positiv auf
eine Trennung bezichen.

1.3. Herstellung von Differenzen im getrennten Unterricht

Wir haben die Lehrkréfte in den Interviews u. a. um Einschdtzungen der
Klassen bzw. Gruppen und auch einzelner Kinder gebeten. Haufiger haben
sie sich in dem Kontext auch iiber Vergleiche von Méadchen und Jungen aus-
gelassen. Die Differenzen, die sie wahrnehmen, bringen sie jedoch nicht mit
ihrem eigenen Verhalten in Zusammenhang. Im Folgenden will ich am Bei-
spiel des Technikunterrichts zeigen, dass sie in den Interaktionen aber sehr
wohl im Sinne eines doing gender mitproduziert werden.

Frau Krasnitz unterrichtete in zwei der beobachteten Klassen das Fach
Werken als Technikunterricht, und zwar einmal in der Madchengruppe der
Klasse A und zum anderen in der koedukativen Gruppe der Klasse D. Im
Interview beschreibt sie das Verhalten der Méddchen und Jungen als doch
deutlich unterschiedlich:

,»Also jetzt, wenn ich vom Arbeiten her zuschaue, die Maddchen haben ein bissel
langsameres Tempo, brauchen beim Aufraumen viel langer, haben, wenn ich den
Schnellhefter anschaue, wunderschon geschriebene, verzierte, bemalte Mitschrif-
ten, Hefte, besonders gestaltet, haben eher so Vorliebe fiir das kleine im Detail, (-
--). Ja, wobei die Burschen dann wiederum mehr maschineninteressiert sind, also,
die wollen wirklich zur Maschine und an der Maschine arbeiten. Mehr technikin-
teressiert. ...

Na, die Burschen, beim Verschluss der Box, wollten immer was Komplizierteres
machen, was Schwierigeres, was nicht so leicht zu realisieren ist, die musst’ ich
ein bisschen runterholen, von ihren utopischen Ideen, die waren sehr technikori-
entiert, (--) und wollten natiirlich auch Maschinen, Werkzeuge gleich eher in
Beschlag nehmen, da sind die Médchen noch etwas zuriickhaltender... aber
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sonst... Natiirlich ist halt, ja, Burschen sind ein bisschen lebhafter. ... Ja, eben, das
Technikinteresse ist bei den Burschengruppen meistens grofer. Auch schon in
der ersten. Aber die verstehen dann nicht, warum man nicht auf der Kreissdge
sdgen darf und nicht diese und jene Maschine benutzen darf, und... ja* (Krasnitz
9/2005).

Versucht man, anhand der ethnografischen Protokolle den Verlauf des Unter-
richts in den beiden Gruppen zu verfolgen, dann bestitigt sich zum einen
nicht in dieser Deutlichkeit die Differenz zwischen den Geschlechtern. Zum
anderen tragt Frau Krasnitz durch ihr Verhalten mit dazu bei, den Méadchen
weniger Zutrauen und Konnen zu vermitteln. Erste Aufgabe im Technikun-
terricht ist fiir beide Gruppen eine Laubséigearbeit, und zwar sollen sie eine
Spardose basteln.

Die Werkunterricht in der Mddchengruppe beginnt folgendermalien: Die
Lehrerin zeigt den Schiilerinnen die Mustersparbiichse und erklért, dies sei
schon ein bisschen kompliziert, es gébe eine einfachere Losung, bei der man
erst nach dem Zusammenleimen das obere Teil absdgen wiirde. Die Schiile-
rinnen sollen sich zum néchsten Mal iiberlegen, was fiir ein Tier sie machen
wollen. Einige entwickeln aber sofort Ideen. So fragt Michiki, ob es auch
rund sein konne.

,Frau Krasnitz erklart, dass sei schwierig, eckig wire besser. Kurze Zeit spiter
fragt Michiki, ob man auch ein Ding machen konne, z.B. ein Schiff. L sagt ja, sie
miisse dann aber iiberlegen, wie das stehen konne.* Die Schiilerinnen interessiert,
,wie lange sie dafiir Zeit hitten. L erklért, solange sie brduchten, sie hitten Zeit,
aufler, wenn jemand etwas zu Weihnachten verschenken wiirde. Eine Schiilerin
will wissen, wie man den Kopf machen wiirde. L sagt, mit einer Feile. Man kon-
ne es aber auch aus Pappmaché machen. ...

L zeigt anschlieBend die Raumlichkeiten, d.h. den kleinen Raum hinter dem
Werkraum. Als erstes zeigt sie dort das Verbandsmaterial, damit sie wissen, wo
Pflaster sind, wenn sie sich verletzen sollten. Dann kommen Stanley-Lineale
(zum Schneiden mit einem Messer), Kreissdge - mit der wiirde wenig gearbeitet -
Absauger der Kreissdge, Schleifmaschine und Bandsége - hier betont L, dass die
Schiilerinnen daran nur mit ihr gemeinsam arbeiten diirften. Ganz hinten hinter
einem Regal befindet sich dann Papier und eine Presse zum Buchbinden. Danach
erfragt L einige der Gerétschaften, wie z.B. Schraubstock, Wasserwaage, Akku-
bohrer (Bohrmaschine, es sei eine besondere, erklért sie dann, ndmlich ein Akku-
bohrer)“ (A050908WtPH).

Eine Woche spiter beginnt der Unterricht zundchst mit der Besprechung der
Werkordnung. Dazu hat Frau Krasnitz einen Liickentext ausgeteilt. Sie ldsst
immer ein Madchen vorlesen, nennt manchmal die Ergénzung selbst, erklart
mehrfach, das sei schwierig — wie z.B. bei ,,ablegen” oder ,,material- und
werkzeuggerecht®, schreibt jedes Mal das richtige Wort an die Tafel und
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wiederholt es mehrfach, indem sie es akzentuiert ausspricht. Nach der Be-
sprechung der Ordnung geht es um die Werkzeuge, die im Technikunterricht
benutzt werden.

Die Lehrerin ,,holt nach einander Gegenstédnde aus dem Schrank: ,Und das?’ Die
Maidchen antworten, meistens korrekt, und L lobt dann. ,Super, sehr gut’ und
wiederholt dann immer laut den Namen des jeweiligen Gegenstandes: ,Winkel,
Girungslade, L betont, das sei schwierig. Michiki sagt, sie konne erkldren, wozu
man es braucht - das tut sie dann auch, auf den Namen kamen die Méddchen aber
nicht. L weiter: ,und das, das ist einfach’ - die Méddchen rufen ,Hammer!” Es geht
weiter mit einer Zwinge (fiir Sperrholz) und L erlautert, dass fiir das Zusammen-
halten von Pappe/Papier Wéscheklammern geniigen. Dann werden von L Blech-
schere, Feilen, Raspeln, runde und flache, hervorgeholt. L: ,Das ist eine ... ,Zan-
ge!” rufen die Médchen im Chor. L: ,Kombizange, ja genau, zum Reparieren’.
Karla kommentiert ,Kombi wie beim Auto’, L bestitigt ,Ja, genau’. Aufregung
bei einigen Midchen, als der Lotkolben hervorgeholt wird, aber sie kommen
nicht auf den Namen, beschreiben aber, was man damit macht. Die L spricht iiber

LT3

die Stimmen der Madchen hinweg, sagt laut und akzentuiert ,Lotkolben’.

Nach dieser Besprechung geht es wieder um das Werkstiick, das die Schiile-
rinnen herstellen sollen.

,,L, mit Zebra in der Hand, sagt: ,Gestern in der F gab es Schwierigkeiten, wo es
aufgeht, wir werden es einfacher machen, ich werde Euch was vorgeben.” Sie
demonstriert, wie schwierig der Schubermechanismus beim Zebra ist. ... Dann
erldutert sie: ,Wir machen erst den Korper, dann das andere.” Sie nennt ein Bei-
spiel und sagt: ,Das ist ein bisschen einfacher’. Weitere Beispiele folgen, sie
zeigt, wie Scharniere funktionieren und wo sie eingesetzt werden kdnnen. Aus
dem Buch zeigt sie Beispiele von einem Krokodil, einem Chaméleon und einem
Schwein als Formen mit einfacheren Offnungen. Auch Scharniere seien ,sehr
einfach’. ...In den Gesprachen der Méddchen geht es Ofter darum, dass etwas
,schwierig’ oder ,zu schwierig’ ist. Die L argumentiert von der anderen Seite her,
sie macht den Madchen Vorschlidge und begriindet sie damit, dass es ,einfacher’
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Diese Form von Entmutigung zeigt zumindest bei einigen Schiilerinnen
schon Wirkung, denn es heifit im Protokoll weiter:

,.Ich sehe, dass eine Schiilerin sich noch einmal umentschieden hat, erst wollte sie
ein Pferd machen (,zu schwierig’ fand sie selbst und auch eine Nachbarin), dann
eine Kuh, nun hat sie ein Schwein entworfen®.

Michiki gehort zu denen, die sich nicht so leicht entmutigen lassen, obwohl
sie mit ihrer Losung, ein Haus zu machen, auch bereits eine einfachere Vari-
ante als ihre ersten Ideen — was Rundes oder ein Schiff — gewéhlt hat. Sie will
nun allerdings wissen,
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,,0b sie an ihr Haus einen Balkon machen kénne und wie. L bejaht, erklért aber,
dass sie erst mal ,den Korper haben miissten, was und wie wir dann dran und
drauf machen, so weit sind wir noch lange nicht.”** (A050914WtPB).

Das von der Lehrerin realisierte Muster, immer wieder auf einfache Losun-
gen zu dringen, setzt sich auch in der néchsten Werkstunde fort.

,,L thematisiert immer wieder, ob eine Losung kompliziert oder einfach sei und
schldgt im Prinzip immer die einfacheren Losungen vor. Sie sagt mehrfach ,Ja,
das kann man machen (zu Vorschligen der Madchen), wird aber ein kleines
bisschen komplizierter’. Auch Michiki, die das Dach als Griff machen soll, wes-
halb es liberstehen miisse, kriegt gesagt, ,dann kann man iiberlegen, ob man das
Dach aus Pappmaché macht, das ist ein bisschen leichter’* (A050921WTPH).

In der koedukativen Gruppe beginnt der Werkunterricht mit einer Besichti-
gung des Werksaals:

»Zuerst besichtigen die SuS? den Werksaal, der sich hinter dem Werkraum befin-
det. Ich hitte etwas GroBeres erwartet, aber eigentlich ist es eher eine Werkzeug-
kammer, in der auch einige Maschinenarbeitsplédtze eingerichtet sind. Es gibt
rechts erst Metalllineale, dann eine abgedeckte Kreissdge, eine Schleifmaschine
und eine Bandsége. L erklért kurz jeweils die einzelnen Gerite. Uwe und einige
andere Jungen schauen unter das Abdecktuch fiir die Kreissdge. L sagt, dass sie
diese Werkzeuge erst ab der 4. Klasse benutzen werden. Die Bandsége fiihrt sie
kurz vor, viele Jungen, insbesondere Tisch I+II (I = Oswald, Juvan, Benedikt,
Uwe; II = Christoph, Justus, Karlheinz) stellen viele Fragen, Karlheinz hilt sich
cher abseits, auch Justus macht zwischendurch manchmal Unsinn. Beide kehren
aber immer wieder zum Kreis um L zuriick.

Die vier Madchen stehen nicht zusammen. Wéhrend Maja und Gerda mit im
Kreis stehen und zuhoren, hélt sich Roswitha abseits. Auch Karin hélt sich ab-
seits, die Hélfte der Fiihrung spielt sie mit dem Schloss einer Tiir. Fragen stellen
die Médchen keine.*

Anschliefend werden die Werkzeuge vorgefiihrt:

,Danach zeigt die L die Werkzeuge aus den Schrianken an der Wand gegeniiber
von der Tafel. Roswitha springt als erste auf und stellt sich so hin, dass sie gut
sehen kann. Benedikt geht auch zum Schrank, Justus und die restlichen Médchen
setzen sich auf ihre Tische. Tisch III (= Leopold, Gregor) zeigt kein Interesse,
erst als L sie zu sich ruft.

3 SuS = Schiilerinnen und Schiiler

21



L holt Rundfeilen aus dem Schrank und geht damit zum Tisch IV (= Maja, Ger-
da, Karin, Roswitha). Die Sw* sagen etwas. ... Als L einen rechten Winkel aus
dem Schrank holt und fragt, was das ist, ruft ein Sm: ,Eine Pistole!”

Nun engagieren sich die Madchen mehr. Zuerst nennt Maja den richtigen Namen
fiir den Fuchsschwanz, dann meldet sich Karin bei der Frage nach der Schraub-
zwinge. Sie weil} richtig, dass es Schraubzwinge heifft. Wihrend ihrer Antwort
knetet sie nervos ihre Hiande, die Stimme ist ruhig. Als die L sie lobt, stahlt sie
und wirkt ein bisschen stolz. Als néchstes ist eine Kabelzange dran. Uwe macht
beim Erkldren Zangenbewegungen nach. Darauthin spotten Gregor und Leopold
iiber ihn, indem sie die Bewegungen nachahmen.

Gerda und Tisch III (= Leopold, Gregor) sind génzlich uninteressiert. Gerda
blickt an die Wand, schiebt ihren Unterkiefer vor und knetet die Unterlippe.*

Danach wird der Liickentext zur Werkstattordnung besprochen. Das Proto-
koll vermerkt dazu:

Immer ein SuS liest vor und setzt das fehlende Wort ein, oder - wenn er/sie es
nicht weil} - sagen es andere. Irgendwann liest Uwe vor. Benedikt liest laut mit.
Mir scheint, wie viele andere hat er noch nicht richtig begriffen, was er machen
soll. Langsam verstehen die SuS, was sie machen sollen, aber ca. die Hélfte aller
Worte sagen sie nicht richtig. ... Mich erinnert die Art, wie mit den Liicken um-
gegangen wird an unterschiedliches Selbstvertrauen. Die Jungen riskieren cher,
was falsch zu beantworten als gar nichts zu sagen. Die Médchen riskieren lieber,
kein Wort zu sagen als etwas Falsches. Sanktioniert wird beides nicht. Die L lobt,
wenn was richtig ist. Sonst sagt sie selber das richtige Wort. Sie schreibt alle
Worter an die Tafel.

Zu Beginn der zweiten Stunde présentiert Frau Krasnitz den Kindern, wie das
Zebra funktioniert. Der Ablauf flir diese Besprechung ist folgendermalen
protokolliert:

,L: ,Thr konnt iiberlegen, ich mochte, dass jeder probiert wie dieser Schuber
funktioniert.” Sie erkldrt das System und stellt Varianten vor, wo iiberall der
Schuber aufgezogen werden konnte. Die SuS machen auch Vorschlége, ich krie-
ge nicht genau mit, welche, jedenfalls gibt es irgendwann Gekicher. L: ,Es kann
auch ein Phantasie-Viech sein, es muss kein reales Tier sein’. ... Dann zeigt L
eine Kuh in einem Buch, die dhnlich gebaut wird. L: ,die schaut einfacher aus.’
Sie zeigt weitere Modelle aus dem Buch (Nashorn, Maus, Schwein, Kuh, Kroko-
dil). Wihrenddessen duflern Benedikt, Karlheinz und Uwe bereits laut Ideen, was
sie bauen werden.

Uwe: ,Ich hab eine Idee’ L: ,Wart ein bisschen” Uwe sagt drei-, viermal hinterei-
nander: ,Frau Professor!” und dann: ,Wie wir’s wenn ...” und fangt an zu erklé-

4 Sw = Schiilerinnen, Sm = Schiiler
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ren. L: ,Wie wir’s, wenn Du es aufzeichnest.” Und fdhrt dann fort: ,Macht was
einfaches, nicht so kompliziert.” ...,Zeichnet eins zu eins original, nicht kleiner,
nicht groBer, ihr konnt mehrere Entwiirfe machen. Wenn der Entwurf fertig ist,
dann zeigt ihr’s mir, dann schauen wir, was noch verbessert werden kann. Thr
konnt Euch auch Biicher holen vom Lehrertisch. Macht es nicht zu kompliziert
und nicht zu klein. Sie zeigt Federmappe als Beispiel fiir Korper: ,Das ist eine
gute GroBe’... Sie zeigt eine Platte und sagt, dass die fiir ein Tier reichen soll, was
sie auch tut. Fiir die Fiile gibe es Leisten.

Justus geht L mit seinem Entwurf entgegen, sie erklédrt ihm am Zebra, wie er wo
Zacken anbringen kann. Dann geht sie von hinten auf Uwe zu und sagt im Drauf-
zugehen: ,Kopf zu klein und zu kompliziert die Arme.” Uwe: ,Und der Korper?’
L: ,Der muss Platz haben, schau mal bei Mickymaus nach, wie ein Panzerknacker
ausschaut.” Uwe: ,Frau Professor, wie soll ich den Kopf machen?’ Ich weif3 nicht,
ob sie dazu etwas sagt, meine nidchste Notiz ist, dass L sagt: ,Beine nicht zu diinn,
es muss stehen” Uwe: ,So einen Korper?” L weist ihn an, das Blatt ordentlich zu
falten und noch mal mit dem Korper anzufangen. Uwe macht schnell eine neue
Zeichnung und fragt dann wieder: ,Frau Professor, ist das gut?’ ... Benedikt
mochte Fliigel an sein Tier machen, es soll ein Drache werden. Er diskutiert
lebhaft mit seinen Tischnachbarn und z. T. mit L, wie er das bewerkstelligen
kann.

Justus und Christoph zeigen mir ihre Entwiirfe. Justus will einen Irokesen/Punker
machen, Christoph einen Drachen, bei dem die Klappe auf dem Riicken ist. ... L
geht rum, gibt Tipps und Anweisungen. ... Die L verkiindet, dass die Werkstiicke
bis Weihnachten fertig sein sollen. Einigen Jungen scheint das sehr viel Zeit. Sie
kommentieren mit Spriichen wie: ,Bis Weihnachten wird das locker fertig’*
(D050913WTPJ).

Vergleicht man den Ablauf des Werkunterrichts, dann fallen einige Unter-
schiede auf: Zunéchst einmal wihlt Frau Krasnitz in den beiden Gruppen
nicht die gleiche Reihenfolge in der Behandlung der Unterrichtsgegenstéinde
— zu bearbeitendes Werkstiick, Raumlichkeiten, Werkzeuge, Werkordnung.
Vermutlich wichtiger als die unterschiedliche Reihenfolge sind jedoch die
Details bei der Bearbeitung der einzelnen Unterrichtsgegensténde:

In der Méadchengruppe hat Frau Krasnitz bei der Vorstellung des Werk-
stiicks mehrfach darauf hingewiesen, dass die Schiilerinnen einfache Varian-
ten wihlen sollen, keine schwierigen. Zudem erkldrt sie, es gibe so viel Zeit
zur Bearbeitung, wie benotigt wiirde.

Die Besichtigung der Raumlichkeiten beginnt fiir die Méddchen mit dem
Hinweis auf Pflaster und Verbandsmaterial, danach zeigt und benennt sie die
Maschinen. In der koedukativen Gruppe findet sich kein Hinweis auf den
Erste-Hilfe-Bereich, stattdessen fiihrt sie jedoch die Bandsédge vor.

Die Vorstellung der Werkzeuge zeigt einerseits keineswegs ein grof3eres
Interesse oder groBere Kompetenzen bei den Jungen. In der Madchengruppe
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fallt aber auf, dass Frau Krasnitz auch hier kommentiert, was sie fiir ,,schwie-
rig* und was fiir ,,leicht” zu erkennendes Werkzeug hilt.

Beim Liickentest zur Werkordnung ergeben sich ebenfalls keine Kompe-
tenzunterschiede zwischen den Geschlechtern, aber es wird nur fiir die Mad-
chengruppe berichtet, dass die Lehrerin jedes der einzufiigenden Worter noch
einmal besonders akzentuiert betont und auch hier kommentiert, was sie fiir
schwierige Worter hélt.

In der koedukativen Gruppe wird die Besprechung des zu erstellenden
Werkstiicks mit dem Ausprobieren des Schubers begonnen, wihrend in der
Miédchengruppe diese Variante von vornherein als ,,schwierige® charakteri-
siert wurde. Zwar weist Frau Krasnitz auch in der koedukativen Gruppe
zweimal auf ,,einfache® Losungen hin bzw. erklirt, die Kinder sollten es nicht
zu kompliziert machen. Dies wird jedoch keineswegs so massiv wiederholt
wie in der Madchengruppe. In der koedukativen Gruppe wird berichtet, dass
die Lehrerin die einzelnen Vorschldge der Kinder im Blick auf ihre Realisie-
rungsmoglichkeiten — nicht auf ihre Vereinfachungen — bespricht. Zudem
wird der Zeitraum fiir die Bearbeitung eingeschrankt.

Insgesamt ldsst sich an diesem Unterricht zeigen, wie subtil Geschlech-
terdifferenzen hergestellt werden: Die Wahrnehmung der Lehrerin — Jungen
sind an Maschinen und tiberhaupt an Technik interessierter — lésst sie die
Interessen der Madchen weniger zur Kenntnis nehmen. Zugleich trdgt ihre
(unbewusste) Demotivierung der Méadchen dazu bei, dass diese sich weniger
zutrauen. Auch die Einschitzung, Madchen seien langsamer, wird u. U. von
ihr selbst hergestellt, indem sie der koedukativen Gruppe einen beschrankten
Zeitrahmen gibt, den Madchen einen unbeschriankten.

1.4. Differente Selbsteinschitzungen bei Midchen und
Jungen - Konsequenzen des differenten Umgangs mit
ihnen?

In einer der beobachteten Klasse wurden wihrend einer Schulstunde in ge-
schlechtshomogenen Gruppen Plakate iiber die Selbstsicht von Médchen
bzw. von Jungen angefertigt. Die Plakate tragen die Uberschriften ,,Midchen
sind®, ,,Buben konnen* sowie ,,Buben sind/ kénnen®. Ordnet man die aufge-
listeten Beschreibungen danach, ob sie defizitorientiert, ressourcenorientiert
oder explizit geschlechtervergleichend sind, so zeigen sich klare stereotype
Einschitzungen.

Beispiele fiir defizitorientierte Beschreibungen sind: ,,Maddchen miissen
nicht blond und blaudugig sein, um schon zu sein®, ,,Médchen sind sehr be-
nachteiligt oder ,,Miadchen sind nicht blod“. Es handelt sich also um Be-
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schreibungen, die entweder explizit auf Nachteile von Méddchen/Frauen ver-
weisen oder die negativ definierend vorgehen, um etwas Positives auszudrii-
cken. Ressourcenorientierte Beschreibungen lauten z.B. ,,Médchen sind mu-
tig, nett, stark, schon, usw.“, d.h. also Beschreibungen, die gleich etwas posi-
tiv konstatieren. Geschlechtervergleichende Beispiele sind ,.Die meisten
Midchen sind kleiner als Buben‘ oder Méadchen sind ,,frither reif*.

Auf den beiden Jungenplakaten finden sich keine im definierten Sinne
defizitorientierten Beschreibungen. Auf einem der Plakate gibt es nur res-
sourcenorientierte Beschreibungen — cool taucht dabei ausgesprochen héufig
auf, aber auch Politiker sein, bad boys oder ,,Buben sind wie sie sind“. Auf
dem zweiten Jungenplakat finden sich weitere ressourcenorientierte Be-
schreibungen wie ,,politisch interessiert”, FuBball spielen, Magic spielen,
friedlich sein, schwinzen, usw. Vergleichende Beschreibungen sind z.B.
,,Buben sind mutiger (in manchen Sachen)®, ,kdnnen sich besser priigeln®,
,,Buben konnen sich mehr Horrorfilme anschauen®.

Vergleicht man die Anzahl der verschiedenen Eigenschaften, so sind auf
dem Plakat der Madchen 21 defizitorientiert, zwolf ressourcenorientiert und
vier geschlechtervergleichend. Auf dem einen Jungenplakat gibt es wie ge-
sagt nur ressourcenorientierte Charakterisierungen, und zwar 15, das andere
beinhaltet 37 sowie acht geschlechtervergleichende Formulierungen.

Man kann die Eigenschaften der Plakate auch noch einmal anders inter-
pretieren, ndmlich sich normativ ihren Inhalt ansehen. Dann finden sich bei
den Midchen keine Beschreibungen, die Médchen aktiv negativ charakteri-
sieren. Bei den Jungen dagegen gibt es Formulierungen wie neben dem be-
reits genannten ,,bad boys* auch ,,schwénzen®, ,,Satan anbeten®, ,,Buben sind
Schweine®, ,,Playstation zocken®, ,,an Waffen interessiert™ oder ,,blod*“. Bei
den vergleichenden Beschreibungen heil3t es ,,Wir glotzen mehr fern®, Buben
,.konnen sich besser priigeln, ,,Wir sind brutaler* oder ,,Buben konnen sich
mehr Horrorfilme anschauen®.

Offen bleiben muss an dieser Stelle, ob die negativen Beschreibungen
mit Verunsicherungen der Jungen einhergehen oder ob sie — zu dieser Inter-
pretation wiirde ich eher tendieren — Formen von Ironie und Widersténdigkeit
sein sollen und damit Demonstrationen von Mannlichkeit, von denen die
Jungen sehr wohl wissen, dass sie nicht schulkonform sind.

Unter dem Aspekt von Geschlechtergerechtigkeit kann man vermuten, es
gelingt dieser Schule zum Teil, Madchen wie Jungen in ihrem Selbstbewusst-
sein und ihrer Selbstwahrnehmung zu stirken. Zum Teil aber verbleiben
Maidchen in der Opfer- und Jungen in der Taterperspektive. Dies hingt m. E.
mit der differenzorientierten Sichtweise zusammen. Gerade im Blick auf die
Plakate erklért uns ein Lehrer, sie hétten ihn gendersensibel gemacht, frither
wiaren ihm Unterschiede nicht aufgefallen, nun hitte er aber einen Blick da-
fiir:
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,»Ja, wo ich das frither eigentlich kaum wahrgenommen habe, kommt's jetzt von
Maidchen, kommt das von Buben, ... ja, und dort jetzt ein bisschen genauer hin-
schaue beispielsweise. Wenn ich zum Beispiel mir jetzt die beiden Plakate an-
schaue, die die Buben gemacht haben und die Médchen, die Unterschiede hitte
ich frither auch nie so wahrgenommen. (unverst.) der hat ne schone Schrift, der
kritzelt halt irgendwie, und, und jetzt wiirde ich das schon auch ein bis', dass eben
auch von dem Blickwinkel auch so ein bisschen Unterschiede geschlechterspezi-
fisch, geschlechtsspezifische Unterschiede. Also ich wiirde sagen eine Sensibili-
sierung auf die Unterschiede hin hat stattgefunden (Hufenbach 6/2006).

1.5. Anforderung an Lehrkrifte: Genderkompetenz

Greift man die anfangs zitierte Bestimmung von Geschlechtergerechtigkeit
noch einmal auf, nach der keine erwachsene Person mehr die herkdmmlichen
Stereotypen transportieren, sondern jede offen flir die Erweiterung des Rol-
lenspektrums in alle Richtungen sein sollte, dann bedarf es dafiir einer Gen-
derkompetenz, die den eigenen Anteil am doing gender reflektieren kann
ebenso wie einer Praxis, die an der Heterogenitdt der Kinder orientiert ist,
d.h. sie nicht in erster Linie als Reprdsentanten des Geschlechts, sondern als
Individuen wahrnimmt. Das ermoglicht, zu erkennen, dass keineswegs alle
Maidchen sich ,,madchentypisch® und alle Jungen sich ,jungentypisch* ver-
halten, sondern das ,,typische® Verhalten bestenfalls ein hdufigeres Vorkom-
men bedeutet. Frau Steinhammer, die Werken Textil unterrichtet und hierbei
einen sehr individuell ausgerichteten Unterricht praktiziert, beschreibt ihre
Sichtweise der Madchengruppen und der koedukativen Gruppen:

,,Es gibt Klassen, da ist es ziemlich egal, da sind beide Gruppen ziemlich &hnlich
von ihrer Lautstirke, von ihrer Intensitdt, von ihrer Freude am Werken. Und es
gibt Klassen, wo es ganz extrem unterschiedlich ist zwischen Buben und Mad-
chen, wo die Médchen so still vor sich hin werken, kaum irgendwie jetzt so Dy-
namik aufkommt, und wo die Buben extrem unruhig sind, also..., das ist {iber-
haupt nicht so vereinheitlichend zu sagen, und es gibt auch bei den Buben sehr
unterschiedliche, und bei den Médchen sehr unterschiedliche Charaktere® (Stein-
hammer 9/2005).

Ein halbes Jahr spéter zeigt sich auch in der Beschreibung einzelner Kinder,
dass Frau Steinhammer versucht, ihnen jeweils individuell gerecht zu wer-
den. Thr Kriterium fiir den Umgang mit den Kindern ist zum einen, was sie
individuell brauchen, zum anderen, wieweit man es ihnen gewéhren kann,
weil es sich ja immer auch um soziale Gruppierungen handelt und man eben
jedem Individuum gerecht werden will. Geschlechtergerechtigkeit hat dann —
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wie dies mehrere Lehrkréfte explizit dullerten — viel mit gutem Unterricht zu
tun.

Damit erhalten wir auch bereits einige Hinweise darauf, wie bei Lehr-
kréften der Grund gelegt werden kann fiir einen geschlechtergerechten Unter-
richt.

Eine solide pddagogische Grundlage fiir guten Unterricht halte ich fiir
das zentrale Moment. Dennoch gewdhrleistet diese natiirlich nicht per se,
dass keine Geschlechterstereotype produziert werden. Hinzukommen muss
also dass, was ich zu Beginn als Genderkompetenz bezeichnet habe: Dazu
gehort historisches Wissen iiber die Bildung der Geschlechter, die dieser
jeweils zugrunde liegenden Konzepte und ihrer Realisierungen. Die Zielset-
zungen fiir die Ausgestaltung von Bildung sind durch die Geschichte hinweg
immer wieder auf die gesellschaftlichen Positionen bezogen worden, die den
Geschlechtern zugedacht wurden. Fiir die Frauen waren diese durchweg
briichig und beinhalteten mit je unterschiedlichen Gewichtungen immer so-
wohl entwertende Aspekte wie die Errichtung eines ,,Pantheons” (Goffman
1994: 119). Die Kontroverse um die Bestimmung von Frauen und insbeson-
dere um die Frage, ob eine solche der Natur geschuldet sei, bestimmt bis
heute die Auseinandersetzungen um die Bildung der Geschlechter. Immer
wieder — und vor allem von den Medien — wird die ,,Natur* der Frau bemiiht,
um ungleiche Ergebnisse im Bildungsbereich, wie z.B. die Leistungsdiffe-
renzen in den internationalen Leistungsstudien, zu begriinden. Die praktische
Umsetzung von Médchen- oder Jungenarbeit baut liberwiegend auf Diffe-
renzkonzepten auf und die Beispiele aus dem Forschungsprojekt zeigen auch,
dass sich Differenzvorstellungen subtil durchsetzen. Insofern gehort zur Gen-
derkompetenz auch die Auseinandersetzung mit gendertheoretischen Kon-
zepten. Zu einem Verstidndnis von Geschlecht als sozialer Konstruktion, dem
Begreifen von Geschlechtszugehorigkeit als doing gender ist theoretisches
Wissen unabdingbar, es reicht allerdings als abstraktes Wissen nicht aus.
Gerade weil doing gender routiniert funktioniert und nur bedingt bewusst
kontrolliert wird, miissen Methoden vermittelt werden, mit denen Sensibilitat
fiir die Herstellungsprozesse von Geschlecht erreicht werden kann. M. E. sind
ethnografische Herangehensweisen dafiir sehr geeignet: Sowohl der Versuch,
einen ,,fremden Blick® auf allzu Vertrautes zu richten, wie das genaue Be-
obachten helfen, nicht schon gleich zu wissen, was ,,geschlechtsspezifisches*
Verhalten ist, sondern die Interaktionen — und dabei die eigene Beteiligung
daran — zu erkennen.

Einen forschenden Habitus im Studium zu erwerben — zu dem eine Ver-
bindung von Theorie und Praxis gehort, welche auf Reflexion zielt — dies
halte ich fiir eine notwendige Grundlage sowohl fiir eine fachlich gute wie fiir
eine geschlechtergerechte Tétigkeit als Lehrerin oder Lehrer.
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Marianne Horstkemper

2. Genderkompetenz und Professionalisierung:
Wie ldsst sich Genderkompetenz im Lehrberuf
erwerben und ausbauen?

Dieser Beitrag ist die Verschriftlichung eines Referats im Rahmen einer Ta-
gung, die einen provozierenden Untertitel trug: Lehren und Lernen ,,trotz*
Geschlecht. Provoziert fiihlte jedenfalls ich mich durch diese Formulierung
und habe in der Anlage meines Referats und damit in der nun folgenden
Argumentation auch darauf reagiert. Was steckt eigentlich fiir eine Sichtwei-
se auf die Kategorie Geschlecht — so habe ich mich gefragt — hinter dieser
Formulierung: Zwar wurde das ,,trotz mit Anfithrungszeichen versehen, was
in meinen Augen bereits darauf hindeutet, dass die Erfinder und Erfinderin-
nen dieses Titels hier Interpretationsbediirftigkeit signalisieren. Meine spon-
tane Lesart dazu war: Das wirkt — vorsichtig formuliert — ausgesprochen
defensiv, eher sogar defizitorientiert. Klingt es doch so, als erweise sich die
Kategorie Geschlecht als Behinderung, als eine Barriere, der man erfolgrei-
ches Lehren und Lernen im wahrsten Sinne des Wortes ab-trotzen miisse, die
Lehr- und Lernprozesse mindestens aber unerwiinscht verkompliziere.

Ich mdochte in den folgenden Ausfithrungen einer solchen Lesart eine
deutlich stirker ressourcenorientierte gegeniiberstellen, die ich vorab als
zentrale These formuliere und anschlieend in drei Schritten plausibel zu
begriinden versuche. Sie lautet:

Gerade die Beriicksichtigung der Genderfrage vermag die qualitative
Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen voranzutreiben. Nach der 1994
erfolgten Grundgesetzinderung ist der Staat verpflichtet, aktiv geschlechter-
bezogene Chancengleichheit herzustellen. Schulen sind demnach aufgefor-
dert, zum Abbau von Geschlechterhierarchien beizutragen, geschlechterste-
reotype Zuschreibungen zu vermeiden und damit zu erméglichen, dass Viel-
falt und Differenz gelebt werden kann, ohne durch die Geschlechtszugehorig-
keit eingeengt zu werden. Das setzt voraus, dass individuelle Interessen,
Priferenzen, Stirken und auch Entwicklungsnotwendigkeiten von Mddchen
wie von Jungen stdrker als bislang in den Blick kommen und bei der Gestal-
tung von Lernumgebungen Beriicksichtigung finden. Lehren und Lernen, dass
dem Rechnung trdgt, ist nur in einem Unterricht méglich, der hohe Standards
der Unterrichtsqualitdt erreicht.

Im ersten Schritt erinnere ich kurz an die doppelte Perspektive, unter der
bei Lehrkréften der Erwerb von Genderkompetenz steht: Sie sollen nicht nur
selbst dariiber verfiigen, sondern sie dariiber hinaus auch noch den Lernenden
vermitteln. Dies tun sie — mehr oder weniger bewusst — vor allem im Medium
alltaglicher Interaktion und Kommunikation als lebende Modelle. Ich kon-
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zentriere mich dabei hier auf die erste Perspektive, also auf die Lehrkrdfte als
Adressaten des Kompetenzerwerbs in diesem Feld. Diese erscheint insofern
besonders wichtig, als man von der Annahme ausgehen kann: Je hoher die
Genderkompetenz von Lehrkréften ausgeprigt ist, desto eher kann auch die
Vermittlung eben dieser Kompetenz an die Lernenden gelingen. Es handelt
sich um eine notwendige, wenngleich nicht hinreichende Bedingung.

In einem zweiten Schritt umreilie ich kurz die Komplexitét der verschie-
denen Handlungsdimensionen, in denen Genderkompetenz in der Schule zum
Tragen kommt, um mich dann — dem Tagungsthema entsprechend — auf die
Handlungsebene der Wahrnehmung und Gestaltung von Interaktionen zu
konzentrieren. An einem Beispiel mochte ich dabei illustrieren, wie gemein-
same kollegiale Selbstaufklarung eigener Praxis Erwerb und Erweiterung von
Geschlechterkompetenz ermdglicht und unterstiitzt.

Im dritten Schritt schlieBlich soll verdeutlicht werden, dass man Gender-
kompetenz von auflen nur sehr begrenzt vermitteln kann. Was wir brauchen,
sind Lerngelegenheiten, in denen die Lehrkréfte selbst ihre eigenen Erfah-
rungen reflektieren, ihre Wahrnehmungen, Haltungen, Gewohnheiten iiber-
priifen, erweitern und neues Wissen und Kodnnen gemeinsam produzieren.
Eben daraus entsteht innovatives Potenzial, das als Ressource zur Verbesse-
rung von Schul- und Unterrichtsqualitét erheblich beitragt.

2.1. Schule als Ort der Entwicklung von Genderkompetenz
bei Lernenden und Lehrenden

Nun ist ,,Genderkompetenz® ein seit einiger Zeit zwar hiufig bemiihter,
gleichzeitig aber auch ein schillernder Begriff, der definitionsbediirftig ist.
Ich benutze ihn hier im Sinne einer Arbeitsdefinition, die von Sigrid Metz-
Gockel und Christine Roloff (2003) vorgeschlagen wurde: ,,Genderkompe-
tenz ist als eine Schliisselqualifikation fiir alle Lebensbereiche zu betrachten.
Sie umfasst das Wissen, in alltdglichen Verhaltensweisen und Einstellungen
Frauen und Ménnern, Madchen und Jungen sozio-kulturelle Festlegungen zu
erkennen und die Féahigkeit, so damit umzugehen, dass beiden Geschlechtern
neue und vielfiltige Entwicklungsmoglichkeiten eroffnet werden.*

Die beiden Autorinnen ordnen diese Kompetenz dem Bereich der
Schliisselqualifikationen zu, also solchen ,,Fahigkeiten, Einstellungen, Stra-
tegien und Wissenselementen, die bei der Losung von Problemen und beim
Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen
sind“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 32). Solche Schliisselqualifikati-
onen verhelfen den Individuen zu einer Handlungsfahigkeit, die individuelle
Bediirfnisse und gesellschaftliche Anforderungen verbinden. Jede und Jeder
braucht sie, nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Lernenden. Wir haben
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es also hier mit einer ganz zentralen Kompetenz zu tun, die eng bezogen ist
auf den in unseren Schulgesetzen ausgewiesenen normativen Anspruch auf
Erziehung zur Emanzipation und Entwicklung zur Miindigkeit. Einem sol-
chen Auftrag kann sich Schule kaum entziehen. Trotzdem sollte eine solche
normative Aussage nicht mit einer von allen Kollegiumsmitgliedern geteilten
Sichtweise verwechselt werden. Dass sich dariiber hinaus hehre Erziehungs-
ziele in Prdambeln und Programmen ganz betrédchtlich vom Erziehungsalltag
einer Institution unterscheiden konnen, ist bekannt.

So strittig es also in einem Kollegium sein kann, ob die in der obigen Ar-
beitsdefinition skizzierte Sicht auf Geschlechterverhéltnisse vermittelt wer-
den soll - dass Schule und Lehrkréfte iiberhaupt Vorstellungen dazu auf den
verschiedensten Kanilen transportieren, ist uniibersehbar und empirisch viel-
fach belegt (vgl. z. B. den Uberblick von Stiirzer et al. 2003). Die Frage ist
lediglich, ob sie dies bewusst und reflektiert tun, oder ob sie sich damit be-
gniigen, einen urwiichsig sich durchsetzenden heimlichen Geschlechterlehr-
plan wirken zu lassen. Im Rahmen der Frauen- und Geschlechterforschung
wurde in den vergangenen Jahrzehnten mit guten Griinden fiir eine bewusste
Auseinandersetzung mit dieser Frage pladiert- und damit auch fiir eine ge-
zielte Lehrerbildung, die sich um den Erwerb der dazu nétigen Qualifikatio-
nen durch die Lehrkrifte kiimmert (vgl. exemplarisch Biermann/Koch-
Priewe 2004). Das sollte iiber alle Phasen der Berufsausiibung geschehen,
eine Grundlegung muss schon im Studium erfolgen, aber das ersetzt keines-
wegs in spiteren Phasen Fort- und Weiterbildungsangebote, die auf den dann
bereits vorliegenden Berufserfahrungen aufbauen kénnen.

2.2. Genderkompetenz im Lehrberuf

Bevor wir die Frage aufnehmen, wie denn Auf- und Ausbau solcher Kompe-
tenz im Lehrberuf stattfinden kann, soll zunédchst noch ein kurzer Einblick
gegeben werden in das in den letzten Jahren zunehmend breiter werdende
berufsiibergreifende Angebot auf dem Markt der Gendertrainings: Welche
verschiedenen Elemente sind in solchen Curricula in der Regel enthalten?
Vier Bereiche lassen sich dabei gewohnlich identifizieren:

e Grundwissen iiber geschlechterbezogene gesellschaftliche Strukturdaten
(Gender-Facts, z. B. Zugang zu Bildung und Beruf , 6konomische Situati-
on)

o Erkenntnisse iiber Konstruktionsweisen und Hierarchisierungen von Ge-
schlechterverhéltnissen (theoretische Erkldrungsansdtze, z. B. :Wie wer-
den Geschlechter ,,gemacht”, wie entstehen Dominanz und Macht)
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e Prozesswissen iiber den Umgang mit Individuen und Gruppen, die Dy-
namik sozialer Situationen, Kommunikations- und Konfliktlosungsstrate-
gien (z. B. welche Interessenkonflikte oder Widerstdnde kénnen auftreten)

o doménenspezifisches” Detailwissen (wie ldsst sich solches Wissen in die
Gestaltung von Unterricht und Schulleben einbeziehen — und das in un-
terschiedlichen Schulstufen, -formen, -fdchern)

Deutlich sichtbar ist dabei ein eher informativer Teil, in der es um kognitive
Erarbeitung von Wissen geht (gender-facts) und einen zweiten Teil, der eher
auf die Sensibilisierung von Wahrnehmung, Wertvorstellungen und — haufig
unbewusster — Verstrickung in stereotype Festlegung zielen.

Inzwischen haben sich eine Reihe von Instituten gegriindet, die solche
Trainings — in geschlechtergemischten Teams — anbieten. Welche Effekte in
solchen zeitlich relativ begrenzten Trainings — zwei Tage sind gewohnlich
die Mindestzeit, mehr als eine Woche dauern sie in aller Regel nicht — zu
erzielen sind, scheint mir noch ungeklért. Langjahrige Modellversuchs- und
Weiterbildungserfahrung macht mich allerdings eher skeptisch. Die Ge-
schlechterthematik ist eben kein Lerngegenstand wie jeder andere. Sie ist
identitdtsnah und betrifft berufliche wie private Bereiche, beleuchtet Interes-
sengegensétze und Privilegien. Letztere gibt man nicht leichten Herzens auf,
weil man kognitiv die Einsicht gewonnen hat, dass in der Tat Ungleichheiten
bestehen. Der Begriff des Trainings suggeriert dariiber hinaus, dass es klar
definierte zu erreichende Ziele gebe, die bei methodisch durchdachtem Vor-
gehen und guter Planung sicher zu erreichen seien. Eben das scheint mir aber
ein zweifelhaftes Versprechen. Wer sich auf Reflexion von Geschlechterver-
héltnissen einldsst, hat es immer mit Aushandlungsprozessen zu tun, mit
Interaktion, Kooperation und Konflikt. Gewiss kann und muss man auch in
diesem Bereich ein breites Wissens- und Verhaltensrepertoire aufbauen und
braucht dazu Ubungs- und Trainingsphasen. Dennoch geht es vor allen Din-
gen um Verstehen, Empathie und Bereitschaft zu kommunikativer Verstindi-
gung. Das alles ist nicht durch technologische Strategien zu erreichen. Zudem
verlangt die Besonderheit padagogischer Anforderungssituationen im Unter-
richt nach einer Vermittlung und Ausbalancierung von Kommunikations- und
Aneignungssituation: Die Auseinandersetzung mit der Sache und die Gestal-
tung von Interaktion und Kommunikation miissen beide gelingen, wenn
nachhaltige Lernerfolge erzielt werden sollen. Als Auftakt fiir eigene Erarbei-
tungsstrategien und als Impuls fiir kollegialen Austausch konnen Gendertrai-
nings fiir Lehrkréfte aber sicherlich anregende Funktion {ibernehmen, vor
allen Dingen dann, wenn sie den Blick schérfen fiir die Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen Dimensionen des Lehrerhandelns, die ich im
Folgenden analytisch trenne, wohl wissend, dass sie im Unterrichtsalltag eine
Einheit bilden.
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2.2.1. Die didaktisch-methodische Gestaltung von Unterricht

Die Auswahl von Lerninhalten ist ein wichtiger didaktischer Schritt, der den
Lernenden den Zugang zur Sache erleichtern kann — etwa wenn diese Aus-
wahl sich nicht nur an der Fachsystematik orientiert, sondern auch und gera-
de an ihrer lebensweltlichen Situation. Nun kommen Lernende aber als Jun-
gen und Médchen vor, ihre Lebenswelten konnen sich zu unterschiedlichen
Zeiten in ihrer Schullaufbahn mehr oder weniger stark unterscheiden. Dar-
iiber geben nicht nur Untersuchungen zu Facherpraferenzen Auskunft, auch
innerhalb der Facher werden oft so etwas wie ,,Geschlechterreviere® be-
schrieben.

Allerdings erzeugen eigene stereotype Erwartungen und Dramatisierun-
gen von Geschlecht Differenzen hdufig selbst erst Unterschiede, die dann
quasi zu ,,gender-facts“ mutieren (vgl. dazu den Beitrag von Hannelore Faul-
stich-Wieland in diesem Band). Auch feministische Schulforscherinnen ha-
ben selbstkritisch dariiber nachgedacht, inwieweit sie mit dem Bediirfnis,
Geschlechterdifferenzen bei Interessen, Zugangsweisen und Forderbedarfen
aufzuzeigen, als unbeabsichtigte Nebenwirkung dazu beigetragen haben,
Verallgemeinerungen auf ,,die Madchen oder ,,die” Jungen nahezulegen
(Hagemann-White 1993). Das gilt nicht zuletzt fiir die gelegentlich unter-
schitzten Effekte von Angeboten in geschlechtergetrennten Lerngruppen
(Bohmann/Horstkemper 2006).

Genderkompetenz wiirde dagegen in meinen Augen heilen: Hohe Auf-
merksambkeit solchen Fallstricken gegeniiber zu bewahren und statt duf3erer
Differenzierung Individualisierung von Unterricht durch binnendifferenzie-
rende Mallnahmen vorzunehmen. Wenn dieses Médchen sich fiir Hebebiih-
nen interessiert, dann sollte es Gelegenheit haben, die Hydraulik exempla-
risch an diesem Beispiel zu erarbeiten. Wenn andere sich sehr viel mehr fiir
die Funktion des menschlichen Herzens interessieren, dann sollten sie diesel-
ben Prinzipien in diesem Kontext erarbeiten diirfen — und daran sollten sich
unbedingt auch Jungen beteiligen kénnen. Warum sollte man ihnen den
»~mannlicheren* Zugang iiberstiilpen wollen? Allerdings hat eine solche Indi-
vidualisierungsforderung weitreichende Konsequenzen: Sie stellt gingige
Lernarrangements infrage, erfordert flexiblere Konzepte der Differenzierung
— auch hinsichtlich methodischer Variation und erzwingt damit gleichzeitig
auch stirkere Investition in kooperative Lernformen. Wenn eine Lehrkraft
deutlich weniger in der Instruktionsfunktion fiir alle zur Verfiigung steht,
miissen komplementédr dazu Formen selbstregulierten Lernens allein und in
Gruppen eingesetzt werden. Grob vereinfacht: Genderkompetenz muss ein-
hergehen mit didaktisch-methodischer Vielfalt, anders kann Heterogenitét
nicht produktiv genutzt werden.
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2.2.2.  Die Gestaltung von Schulleben und Lernkultur

Ebenfalls nur ganz knapp skizzieren mochte ich die Bedeutung der Schule als
Lebensort fiir Kinder und Jugendliche, die ja wesentlich mehr umfasst als
Unterricht. Gelebte Geschlechterdemokratie modellhaft zu verwirklichen,
diirfte noch weit wirksamer sein als noch so ausgekliigelte methodisch-
didaktische Wissensvermittlung. Wenn weibliche Fithrungskréfte und fiir-
sorgliche Lehrer zum ganz normalen Erfahrungshintergrund von Jugendli-
chen gehdren, dann stiitzt ein solcher Kontext die Entdramatisierung von
Geschlecht und ermutigt dazu, eigene Wege jenseits von Gruppendruck und
Geschlechtertypisierung zu gehen. Durch gut gemeinte Impulse zur Anbah-
nung von ,,.Lernen gegen den Strich® konnen dagegen sehr schnell auch Wi-
derstidnde erzeugt werden. Wenn Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl haben,
“missioniert™ zu werden, kann die explizite Thematisierung von gender-facts
kontraproduktive Wirkung zeigen. Genderkompetenz erweist sich hier in dem
Bemiihen um eine vorsichtige Balance. Bei der Begleitung von Projekten, die
auf den Aufbau solcher Kompetenz in kollegialer Entwicklungs- und Erpro-
bungsarbeit zielten (vgl. Kraul/Horstkemper 1999), haben wir z.B. heftige
Reaktionen darauf erlebt, dass im Naturwissenschaftstrakt einer Schule die
Portrats médnnlicher Naturwissenschaftler eines Tages durch die von Frauen
ersetzt wurden. Wenn dies nicht das gemeinsam geplante Ergebnis eines
Lernprozesses ist, in dem Schiilerinnen und Schiiler sich mit den Biographien
bisher weitgehend unbekannter aber faszinierender Menschen auseinanderge-
setzt haben, dann wird dies leicht von Madchen wie von Jungen als Manipu-
lation und ,,Umerzichung® erlebt. Peter Senge (1996, S. 37), einer der krea-
tivsten Vertreter von Organisations- und Schulentwicklung, hat dieses Prob-
lem auf die kluge Formel gebracht: ,,Menschen wehren sich nicht so sehr
gegen die Verdnderung, sondern vor allem dagegen, verdndert zu werden.*
Wenn also Heranwachsende in sdmtlichen Unterrichtsfichern, bei der
Auswahl von Kurs- und Wahlpflichtangeboten und auch noch in der Gestal-
tung von Pausen und Freizeitaktivitdten sich unter den Zwang gesetzt fiihlen,
nur ja nicht ,,geschlechterkonform® zu sein, oder auch wenn sie sich gegen
ihren Willen in geschlechtshomogene Gruppierungen gedréngt fiihlen — dann
wird das hdufig eben nicht als Erweiterung des eigenen Erfahrungshorizonts
und positive Gegenerfahrung zu geschlechtsheterogenen Kontexten erlebt.
Die Wiinsche der Jugendlichen richten sich — bei aller Kritik am anderen
Geschlecht — durchgéngig auf gemeinsames Leben und Lernen (vgl. Faul-
stich-Wieland/Horstkemper 1995). Innerhalb dieser Kontexte dann zu eige-
nen Differenzierungen zu kommen und eigene Réume fiir ,,Aktivititen unter
uns“ zu schaffen, kann dann wieder sehr attraktiv sein und sollte unterstiitzt
werden. Aber Genderkompetenz heifit aus meiner Perspektive auch hier:
Skepsis gegeniiber schlichten Losungen: Die organisatorische Trennung der
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Lernenden allein 16st in der Regel noch nicht Férderung aus, sie muss ergéanzt
werden durch inhaltliche und methodische Innovationen.

2.2.3. Die Wahrnehmung und Gestaltung von Interaktionen

Solch verdnderte Lernarrangements fordern und erzeugen auch verdnderte
Interaktionskontexte. Wer auf sinnstiftendes, fiir die Individuen bedeutungs-
volles Lernen abzielt, muss die Lernenden gut kennen, und zwar mit all ihren
Interessen, Lernvoraussetzungen, Widerstinden. Nur dann konnen auf die
individuellen Bediirfnisse zugeschnittene Lernaufgaben konzipiert werden,
die hinreichende Erfolgsmoglichkeiten bieten, aber auch Herausforderungen
darstellen, eigene Grenzen zu liberschreiten. Ein wichtiges Merkmal von
Unterrichtsqualitit ist die Formulierung hoher Anforderungen, um die Ler-
nenden in die ,,Zone der nichsten Entwicklung® (Wygotski 1987) zu bringen.
Dazu gehort auch, keine Ausweichmoglichkeiten oder ,,Delegation von un-
angenchmen Aufgaben® zuzulassen. Fiir unser spezifisches Thema hiefle das
beispielsweise ein waches Auge zu haben auf das Geschick mancher (nicht
etwa ,,der” oder aller) Jungen, sich der ungeliebten Aufgabe des Protokollie-
rens zu entziehen. Wéhrend sie mit groem Eifer Versuchsanordnungen auf-
bauen, mehr oder weniger hypothesengeleitet probieren, Effekte voraussagen
und Prozesse zu beobachten, iiberlassen sie die Schreibtitigkeiten gelegent-
lich gern ihren Klassenkameradinnen. Den Wert von Prozessdokumentation
und Ergebnissicherung sehen sie gelegentlich weniger ein, die Ausprigung
klassischer Arbeitstugenden (Fleifl, Griindlichkeit, Angefangenes zu Ende
bringen etc.) ist zuweilen nicht so ausgeprégt. So haben wir es in dem bereits
zitierten Modellversuch haufiger beobachtet. Manche Lehrkréifte beziehen
das auch in ihre Unterrichtsplanung ganz bewusst mit ein. In einer frithen
Phase der wissenschaftlichen Begleitung der oben schon angesprochenen
Projektarbeit (Kraul/Horstkemper 1999) stellte uns ein Physiklehrer bei-
spielsweise ein Médchen als ,,seine Sekretirin® vor: Wenn er in ihr Arbeits-
heft schaue, wisse er immer sofort, auf welchem Stand man sei. Jiirgen
Zinnecker (1972) hat das bereits vor mehr als dreiBlig Jahren als eine Strate-
gie identifiziert, die er als ,,Verwertung der Geschlechterrolle durch die Schu-
le* bezeichnet hat. Unter Genderkompetenz-Gesichtspunkten miisste man
sich damit nun kritisch auseinandersetzen. Welche Wirkungen hat dies auf
Leistung, Lernmotivation und Selbstbild der Lernenden?

Gerade weil diese Dimensionen so wichtig ist, soll diese nun ausfiihrli-
cher betrachtet werden. Wie konnen Lehrkréfte eine solche (selbst-)kritische
Auseinandersetzung mit eigenen Verhaltensweisen vornehmen? Im Beitrag
von Hannelore Faulstich-Wieland in diesem Band wird dazu gefordert, einen
forschenden Habitus einzunehmen und in ethnografischen Beobachtungen
den eigenen Schulalltag. An einem Beispiel aus der Laborschule Bielefeld
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(vgl. Geist u. a. 2011) mdchte ich hier demonstrieren, wie das funktionieren
kann und welchen Ertrag dies bringt.

2.2.4. Erwerb von Geschlechterkompetenz durch Forschendes
Lernen von Lehrkrdften

Ausgangspunkt fiir die hier nur sehr auszugsweise vorgestellte — von fiinf
Lehrkriften seit nunmehr gut vier Jahren durchgefiihrte — Projektarbeit war
ein verstorendes Ergebnis einer speziellen PISA-Studie, an der mehrere Re-
formschulen teilgenommen hatten, um sich dem Vergleich mit dem Regel-
schulsystem zu stellen. Beim ausfiihrlichen Daten-Feedback der Forscher an
der Schule stellte sich heraus, dass dieser Vergleich fiir die Laborschule
Bielefeld insgesamt sehr erfreulich ausfiel. Allerdings war dies vor allem auf
die guten Leistungen der Médchen zuriickzufithren. Nun war gerade an dieser
Schule seit vielen Jahren das Streben nach einer geschlechtersensiblen und
-gerechten Pddagogik Schwerpunkt des Schulprogramms. Anfangs war es
sehr klar auf die Authebung fortdauernder Benachteiligung von Midchen
gerichtet, aber schon sehr frith wurden auch die Jungen in den Blick genom-
men. Mit anderen Worten: Beide Lesarten von Geschlechtergerechtigkeit
wurden in dieser Schule seit langem diskutiert — und trotzdem gab es nun
Anzeichen dafiir, dass Jungen moglicherweise nicht in der erhofften Weise
ihr Potenzial entfalten konnten. Hinter den Madchen blieben sie jedenfalls
hiufig zuriick.

Natiirlich steht die Laborschule nicht allein mit diesem Problem. Die
aufgeregte Diskussion um die Jungen als mdgliche ,,neue Bildungsverlierer*
bewegt die Republik ja seit einiger Zeit méichtig. Im Kollegium der Labor-
schule 16ste das Ergebnis der von Wissenschaftlern durchgefiihrten Untersu-
chung jedenfalls so intensive Diskussionen aus, dass daraus ein eigenes Leh-
rer-Forschungs-Projekt entstand.” Man begriff es als Herausforderung her-
auszufinden, wie es zu diesen Unterschieden kommt. Im ersten Anlauf stand
dabei die Frage im Vordergrund: Verhalten sich Jungen und Mddchen in
unserem Unterricht moglicherweise stdrker unterschiedlich, als wir das bis-
her bemerkt haben?

Dabei richtete die Aufmerksamkeit sich vor allem auf die Phasen selbst-
bestimmten Lernens, die in unterschiedlichen Formen des offenen Unter-
richts (Freiarbeit, Wochenplanarbeit) ja inzwischen weit iiber innovative
Schulen hinaus Einzug in unsere Schulen gehalten haben. In der Laborschule
firmieren sie unter dem Begriff ,,Lernzeit. Hier wollten die beteiligten Lehr-
kréafte in einer ersten Beobachtungsrunde der Frage nachgehen, ob Jungen
und Midchen diese Lernzeit unterschiedlich effektiv nutzen. Damit kniipften

5 Es wiirde an dieser Stelle zu weit fithren, das Lehrer-Forschungs-Konzept der Laborschule
Bielefeld zu erldutern. Ausfiihrlich vorgestellt wird es in Hollenbach/Tillmann 2009.
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die Lehrkréfte an ein Ergebnis der Unterrichtsforschung an, das dieses Krite-
rium aufgabenorientierter Lernzeitnutzung (time on task) als besonders wich-
tig fiir Leistungs- und Schulerfolg herausgearbeitet hat. Darin eingeschlossen
ist auch die aktuelle Diskussion, ob es moglicherweise eher die schulange-
passteren Kinder sind, die von solchen Unterrichtsformen profitieren. Die
wiederum vermutet man unter Madchen stérker als unter den Jungen.

In dieser Phase stand die Beobachtung quantifizierbarer Verhaltensunter-
schiede zwischen den Geschlechtern also deutlich im Zentrum, allerdings im
Rahmen von Fallstudien. Fir die Beobachtung wurden gezielt Médchen und
Jungen aus zwei altersgemischten Lerngruppen in der Eingangsstufe der
Laborschule (Jahrginge 3 und 4) ausgewihlt, und zwar jeweils zwei mit
guten, und zwei mit eher schlechten Leistungen. Die Auswertung der video-
grafierten Beobachtungen zeigte nun ein fiir die Lehrkréfte eher unerwartetes
Ergebnis: Es war durchaus nicht so, dass Jungen sich weniger mit den Lern-
aufgaben beschéftigten als Médchen, allerdings schopften beide Geschlechter
die Lernzeit nur sehr unbefriedigend aus. Mehr als die Halfte der Zeit wurde
verbracht mit selbstversunkenen Tétigkeiten wie Trdumen, aus dem Fenster
schauen, mit Gegenstinden spielen oder Streiten. Die grofite Kategorie des
,,Leerlaufs“ aber bildete Warten (auf Beratung, auf Kontrolle und Feedback).

Die gemeinsame Auswertung der aufgezeichneten Video-Aufnahmen mit
den Lehrkriften der beiden verschiedenen Lerngruppen richtete sich daher
zunehmend stédrker auf qualitative Aspekte. Die Betrachtung der Gesamtsitu-
ation kam in den Blick: die Aufgabenstellung, die Lernumgebung — und vor
allem die Interaktionen von Lehrenden und Lernenden. Dies konnen zwei
Szenen veranschaulichen. In beiden Féllen handelt es sich um weniger leis-
tungsstarke Kinder, um ein Médchen (Alina) und um einen Jungen (Kevin).
Beide Namen sind hier selbstverstindlich verfremdet.

1. Szene: Alina

Alina nimmt ihren Stift in die Hand und setzt eine Ubung in ihrem Rechtschreibheft
fort. Die Lehrerin setzt sich neben Alina und fragt: ,,Ja, was hast du denn bisher so
gemacht?*

Alina beginnt in ihrem Schreibheft zu bléttern, um die bearbeiteten Aufgaben zu
zeigen. Es entwickelt sich das folgende Gespréch:

L: ,,Hm, das ist von heute.”

Sie blickt auf die Uhr, die an der Wand héngt, und sagt:

L: ,,Du musst dich aber jetzt noch ein bisschen beeilen. Ich glaub, du hast viel
geguckt, was die anderen machen, kann das sein?“

Alina reagiert nicht auf die Frage, sie schreibt weiter an ihren Buchstaben. Die
Lehrerin schaut zu und bestétigt Alinas Arbeit mit ,,genau” und einem ldchelnden
Blick. Als Alina die Arbeit nach kurzer Zeit beendet hat, schiebt sie der Lehrerin ihr
Arbeitsheft hin. Diese schaut sich das Heft an.
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L: ,,Guck mal, da kommt noch ein t dazu.” Freundlich zugewandt fahrt sie fort: ,,Das
hort man gar nicht, ne?! Ich schreib es dir einfach schon mal dazu, weil du bist ja so
schlau, du kannst dir das ja schon mal merken, ne.*

Zweierlei hoben die Lehrkréfte in einer ersten Analyse als in ihren Augen
wichtig hervor:

1. Die Lehrerin stellt fest — bei Betrachtung des Videomaterials zutreffend -
, dass Alina viel darauf geschaut hat, was andere Kinder wéhrend der
Lernzeit taten. Die Lehrerin schlieit das aus dem geringen Umfang der
erledigten Aufgaben. Offenbar ist Alina dabei hinter den Erwartungen
der Lehrerin zuriick geblieben. Alina allerdings reagiert auf den von der
Lehrerin [implizit] geduBerten ,,Vorwurf* gar nicht. Sie wendet sich
vielmehr sofort ihren Aufgaben zu. Die Lehrerin ihrerseits thematisiert
das Verhalten der Schiilerin auch nicht weiter, sondern begleitet nun un-
terstiitzend und freundlich die Arbeit des Médchens.

2. Die Lehrerin korrigiert einen Fehler des Miadchens. Offenbar ist sie
nicht, {iberrascht, dass das Wort falsch geschrieben ist, was sie damit be-
griindet, dass man den fehlenden Buchstaben in dem gesprochenen Wort
nicht hort und Alina daher nicht wissen kann, wie das Wort geschrieben
wird. Es scheint so, als wire dieses Rechtschreibphdnomen fiir Alina
aufgrund ihres Lernalters noch gar nicht relevant. Sie korrigiert den feh-
lenden Buchstaben dennoch mit den Worten: ,,Ich schreib es dir einfach
schon mal dazu, weil du bist ja so schlau, du kannst dir das ja schon mal
merken, ne.*

Konfrontiert wurde diese Interaktionsbeobachtung nun mit der eines Jungen,
wobei beide Szenen exemplarisch ausgewéhlt waren fiir hdufig sehr dhnliches
Verhalten der betreuenden Lehrerin bei diesen beiden Kindern:

2. Szene: Kevin

Kevin arbeitet lange Zeit an der Aufgabe, die Zeiger an einer Holzuhr auf 16:45 Uhr
einzustellen. Zunéichst versucht er es allein, dann hilft ihm die Lehrerin, immer wieder
unterbrochen von Zwischenfragen anderer Schiilerinnen und Schiiler. Gegen Ende der
Arbeitszeit hat Kevin die Aufgabe gelost.

L: ,Kevin, wenn du etwas nicht verstehst und wenn du dich an einer Aufgabe so
festbeift, dann kommst du und fragst, weil sonst sitzt du ja ewig. An dieser Seite sitzt
du ja schon ganz lange, ne. Und aus lauter Verzweiflung schreibst dann nur und
kommst in deinem Mathebuch nicht weiter und das ist blod.“ Sie nimmt das Heft.

L: ,,Alles andere war glaube ich fertig, dann kénnen wir das hier abhaken.*

Kevin (zeigt mit dem Finger auf noch fehlende Aufgaben auf der Seite) Hier.

L: ,,Ah, das musst du ja auch noch. Ach so, du hattest nur die gemacht. Ich dach-
te, die héttest du neulich schon gemacht. Okay, dann machst du die jetzt noch.” Sie
zeigt auf die Seite und féhrt fort

L: ,,Und dieses Gekritzel im Heft, das mochte ich auch nicht mehr haben, ne*
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Kevin nickt.

L: ,,Also das sieht ganz bldd aus, also da hitte ich auch gar keine Lust drin zu ar-
beiten.*

Kevin nimmt sich schweigend das Heft und die Holzuhr und versucht sich an der
nichsten Aufgabe.

(Wiahrend des gesamten Gespréichs haben die Lehrerin und Kevin kaum Blick-
kontakt.)

L:,,21:30 Uhr. Weilit du, wie 21 Uhr auch noch genannt werden kann?*

Kevin (fliistert): ,,Neun.*

L:,,Gut“

Dann wendet sie sich den Aufgaben einer hinter ihr stehenden Schiilerin zu. Sie
schaut die Aufgaben des Médchens durch und sagt: ,,Super, ganz toll!*

Auch hierzu werden in einem ersten Auswertungsgang zwei Aspekte als
wichtig hervorgehoben:

1. Kevin hat sich in dieser Stunde offenbar bemiiht, die Aufgabe in seinem
Rechenheft zu 16sen. Er hat intensiv und angestrengt — zumindest weisen
die Aufnahmen darauf hin — an der Aufgabe gearbeitet. Die Hilfe, die er
immer wieder von der Lehrerin erhalten hat, hat aber offenbar nicht aus-
gereicht, um in den Augen der Lehrerin hinreichend viel zu schaffen. Sie
kritisiert ihn insofern, als er ,,schon ewig an der Seite sitzt.“ Und sie for-
dert ihn auf nachzufragen, damit er schneller vorankommt. Im Gegensatz
zu vielen Szenen vorher hat er dieses Mal nachgefragt, schafft aber in
den Augen der Lehrerin dennoch nicht genug. Er wird sowohl dafiir ,,ge-
tadelt™ als auch dafiir, dass er sich keine Hilfe geholt habe — und das,
obwohl er das gerade in dieser Stunde durchaus getan hat.

2. Die abschlieende Frage, die die Lehrerin Kevin stellt, beantwortet er
mit ganz leiser Stimme, was die Lehrerin mit ,,Gut* kommentiert. Gleich
darauf schaut sie sich die Arbeit eines Maddchens an und kommentiert
diese Arbeitsergebnisse mit: ,,Super! Ganz toll.“ Zwar wird Kevin hier —
nachdem er zuvor kritisiert wurde, gelobt — allerdings wird dieses Lob
gewissermalien gleich wieder eingeschrankt durch den Kontrast zu der
deutlich stdrkeren positiven Wiirdigung der Leistung seiner Mitschiilerin.

In einem Vergleich dieser beiden Szenen arbeiten die Lehrkréafte nun heraus,
welche Besonderheiten der Lehrer-Schiiler-Interaktion hier moglicherweise
exemplarisch zutage treten. So zeigt sich bei sorgfiltiger Sichtung des Vide-
omaterials, dass bei dieser Lehrkraft weder Kevin noch irgendein anderer
Junge eine so ,iiberbordend-positive” Riickmeldung erhilt, wie das in der
zweiten Szene am Schluss auftretende Médchen. Das Forschungsteam halt
deshalb als Reflexionsimpuls fest: ,, Fiir uns ergibt sich daraus die Frage, ob
wir als Lehrkrdfte moglicherweise schon sehr friih in der schulischen ,,Kar-
riere* von Kindern unbewusst immer wieder mddchentypisches schulisches
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Verhalten und auch ihre schulischen Leistungen positiver bewerten als die
der Jungen. “

Sie stiitzen sich dabei auch auf die hohe Wertschitzung von ,,unbekrit-
zelten®, ordentlich gefiihrten Arbeitsheften und solchen Arbeitstugenden, die
zu der schon von Jiirgen Zinnecker Anfang der 1970er Jahre herausgearbeite-
ten ,,wohlwollenden Wahrnehmung weiblicher Schulleistungen® fithren.

Auf der Basis der Interpretation dieser Auswertung durch die ,,geschlechter-
sensible Brille* kommen nun aber auch die Auseinandersetzung mit weiteren
wichtigen Aspekten von Unterrichtsqualitét in den Blick:

e FEtwa die Frage nach Zielklarheit und Klarheit der Bewertungskriterien:
Wissen die Kinder genau genug, was sie tun sollen, worauf es bei dieser
Aufgabe ankommt? Wer legt fest, wie viel geschafft werden muss? Die
Lehrkraft betont immer wieder, dass ihr die Menge nicht geniigt — aber
werden die Kinder auch angehalten, sich selbst Ziele zu setzen?

e Erhalten sie fiir selbst organisiertes Lernen hinreichend Hilfe und Unter-
stiitzung? Z. B. sich zu vergewissern, die Aufgabe verstanden zu haben,
sich Ressourcen zu erschliefen durch Einsatz von Hilfsmitteln, Unterstiit-
zung bei Lernpartnern oder der Lehrerin zu holen — und auf die dann auch
ohne unzumutbare Warteschleifen zu bekommen?

e Werden mit ihnen Techniken des Selbstmonitorings und der Selbstbeloh-
nung eingeiibt, die es ihnen ermdglichen, konzentriert an der Aufgabe
,dranzubleiben‘?

Inzwischen hat sich der Beobachtungsschwerpunkt in diese Richtung auch
unter der Geschlechterperspektive ausdifferenziert: Diese Lehrkrifte gehen
nicht ungepriift von der Annahme aus, dass ,,die“ Médchen so etwas vermut-
lich eben besser konnen als Jungen — und dass ,,die* Jungen deshalb von
solchen Formen selbstorganisierten Arbeitens weniger profitieren. Sie schau-
en allerdings schon sehr genau hin, welchen Unterstiitzungsbedarf die von
ihnen beobachteten Kinder — inzwischen schon eher Jugendliche und in der
7./8.Jahrgangsstufe angekommen — haben und wie sich dies individuell un-
terschiedlich darstellt. Insofern verfiigen diese Lehrkrifte in meinen Augen
tiber eine weitaus hohere Geschlechterkompetenz und Professionalitit, als ich
sie in den AuBerungen mancher Wissenschaftlerkollegen erkennen kann.
Gelegentlich kritisieren diese jedenfalls sehr undifferenziert die Schule als
,,weibliches Biotop®, das Jungen systematisch benachteilige und auf die Ver-
liererstraBBe schicke. — wogegen nur eine stirker instruktions-, disziplin- und
wettbewerbsorientierten Didaktik helfen kdnne (vgl. z. B. Guggenbiihl 2008,
Matzner/Tisch 2008).
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2.3. Sensibilitit und Reflexivitiit als Voraussetzung
kompetenten Verstehens und Handelns

Als Quintessenz aus den hier vorgetragenen Uberlegungen zum Erwerb von
Genderkompetenz von Lehrkriften scheint mir festhaltenswert: Handlungs-
wirksam wird das Wissen iiber Geschlechterverhdltnisse nur vor dem Hinter-
grund der reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechterrolle
und den normativen Vorstellungen iiber Geschlechterdemokratie am eigenen
Arbeitsplatz Schule. Der Kern meiner Argumentation zielt darauf ab, dass
Genderkompetenz eben nicht durch kurzfristige Trainings aufgebaut werden
kann, sondern in kontinuierlicher kollektiver Reflexionsarbeit, die klarer
institutioneller Absicherung bedarf. Einzelkdmpferinnen — und auch die bis-
lang noch deutlich weniger vertretenen Einzelkdmpfer — geraten leicht ins
Abseits, werden als Emanzen oder Softies etikettiert und 16sen bei Schiilerin-
nen und Schiilern gelegentlich eher Erheiterung oder auch Ablehnung aus.
Sie reprasentieren jedenfalls nicht unbedingt attraktive Modelle fiir den Ent-
wurf eigener Lebensplanung jenseits von stereotypen Zuschreibungen. Ein
kollektives Klima der Wertschitzung solcher Ziele ist gleichzeitig Vorausset-
zung und Folge des Aufbaus von Genderkompetenz. Eben deshalb geniigt es
nicht, auf individuelle Qualifizierung zu setzen, sondern hier ist systemati-
sche Schulentwicklung gefragt, die Unterrichtsentwicklung, Personalent-
wicklung und Organisationsentwicklung zusammenbringt.

Das heiflit nicht, dass man unterhalb solcher Maximalforderungen gar
nicht erst anfangen sollte. Im Gegenteil: In der Ausbildung wie auch in der
Fort- und Weiterbildung sollte jede Chance genutzt werden, aus einem Kern
motivierter Menschen beiderlei Geschlechts Multiplikatoren fiir die Reflexi-
on in den eigenen Schulen zu machen. Das genau aktiviert die Ressourcen,
die ich in meiner Eingangsthese angesprochen habe: Genderkompetenz kann
auf diese Weise zum Motor werden, der Professionalitit im Lehrberuf an-
treibt und damit Lehren und Lernen qualitativ verbessert.
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3. Genderkompetenz als Thema
in der Lehreraus- und -weiterbildung

Schule ist ein Lernort fiir das Leben. Hier sollen Kinder und Jugendliche auf
die vielféltigen Herausforderungen vorbereitet werden, die in unserer Gesell-
schaft an einen erwachsenen Menschen gestellt werden. Um diesem Bil-
dungsauftrag gerecht zu werden, miissen die individuellen Bediirfnisse, Nei-
gungen und Begabungen der Lernenden erkannt und gefordert werden. Vo-
raussetzung dafiir ist die Befdhigung und Motivation von Lehrenden, die
Potenziale ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu sehen und auszubauen. In die-
sem Zusammenhang ist auch das Wissen um und das Verstidndnis von Ge-
schlechterverhiltnissen in der Gesellschaft und im Schulkontext gefragt.
Exemplarisch verdeutlichen lédsst sich dies an drei Aspekten der schulpéda-
gogischen Fragestellungen im Fokus der Genderforschung:

o Schulstrukturen: In Schulen findet sich — wie in anderen Bereichen des
Bildungswesens und der Erwerbsarbeit — eine geschlechtsspezifische Ar-
beitsteilung, eine an der Zweigeschlechtlichkeit unserer Gesellschaft ori-
entierte Segregation. Bestimmte Ficher sind weiblich typisiert (z.B.
Kunst, Literatur, Fremdsprachen), andere gelten als méannlich (z.B. Na-
turwissenschaften, Mathematik). Diese Typisierung schlédgt sich in einsei-
tiger Reprisentanz, also dem Uberwiegen nur eines Geschlechts sowohl
bei den Lehrenden als auch bei den Lernenden — sobald Wahlangebote
bestehen — nieder. Dies tridgt wiederum zur Typisierung der Facher bei,
dadurch reproduziert sich eine einseitige Zuweisung selbst. Besonders
deutlich wird dies in Untersuchungen zur Studien- und Berufswahlmoti-
ven von Lehramtsstudierenden (vgl. Rothland 2011a/2011b). In der Folge
findet eine geschlechtstypisierte Zuordnung zu den Schularten statt. Aus
der Perspektive der Genderkompetenz ist hier die Frage zu stellen, wie
diese Strukturen verdndert werden konnen.

e Lehrende: Nicht nur Facher und Schultypen, sondern auch Lehrende
werden in Deutschland geschlechtsbezogen typisiert und zugeordnet. Ge-
nerell sind weit mehr Frauen als Méanner in den Schularten tétig, die von
jingeren Kindern besucht werden (vgl. GieB3-Stiiber/Gramespacher 2004).
Diese Feminisierung grofer Teile des Bildungsbereichs ist das Ergebnis
historischer Geschlechterstereotypisierungen (vgl. Enzelberger 2001).
Statt diese weiterzutragen, sollte Vielfalt hinsichtlich der Berufswahlmdog-
lichkeiten von Frauen und Ménnern gefordert werden. Auf Fithrungs- und
Funktionsstellen finden sich iberwiegend Manner (vertikale Segregation),
und zwar in allen Schularten (vgl. GieB-Stiiber/ Gramespacher 2004).
Genderkompetenz soll Lehrkriafte dazu befdhigen, gezielt nachzufragen,
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warum bestimmte Schultypen fiir minnliche oder weibliche Lehrende
weniger oder eher attraktiv sind, welche MaBnahmen diese Attraktivitit
steuern konnen und welche Folgen mit segregierten Personalstrukturen
verkniipft sind.

o Heimlicher Lehrplan: Trotz formal gleicher Ausgangsbedingungen und
Lernzielen fiir Mddchen und fiir Jungen beeinflusst ein sogenannter heim-
licher Lehrplan nach wie vor unseren Schulalltag. Dieser heimliche Lehr-
plan besteht in der impliziten Vermittlung von Geschlechternormen von
,richtigen Jungen” und ,,richtigen Madchen”. Solche stereotypen Vorstel-
lungen schlagen sich auch in der Didaktik nieder, also auch in Inhalten
und Methoden der Kompetenzentwicklung. Genderkompetenz ist hier no-
tig, um Curricula und Lehrmaterialien aus der Gleichstellungsperspektive
zu analysieren und MafBnahmen fiir diskriminierungsfreie und gleichstel-
lungsfordernde Lehrplidne und deren Umsetzung zu entwickeln.

Wenn Lehrkréfte iiber Genderkompetenz verfiigen profitieren Schiiler und
Schiilerinnen gleichermafien. Genderkompetenz ist klar zu unterscheiden von
Strategien, die Madchen- und Jungenforderung gegeneinander ausspielen,
denn dies ist sowohl sachlich unangemessen als auch kontraproduktiv. Eine
Abwertung der Médchenforderung zugunsten der Jungenfoérderung verkennt
die historische Leistung von Médchenarbeit und feministisch inspirierter
Erzichungswissenschaft, die die Perspektive auf Geschlecht im Bildungswe-
sen erstmals systematisch ermoglichten (vgl. Schacherl 2004). Populistische
Versuche, die Bildungserfolge von Médchen gegen die Bildungserfolge von
Jungen auszuspielen, sind ideologisch, aber nicht fachlich begriindbar (vgl.
Horstkemper 2001). Im Mittelpunkt der Bemiithungen um genderkompetenten
Unterricht steht der Prozess gelingenden gemeinsamen Lernens fiir Jungen
und Midchen mit unterschiedlichen sozialen und bildungsrelevanten Hinter-
griinden, Interessen und Verhaltensweisen. Daher ist es erfolgversprechend
Genderkompetenz zu erlernen, denn dann erweitern sich die Handlungsspiel-
rdume fiir Lehrende und Lernende. Wer typische Gender-Aspekte in der
Schule kennt, kann mit unterschiedlichen Méadchen und mit unterschiedlichen
Jungen adidquat umgehen. Dadurch kann eine Unterrichtssituation entstehen,
die den individuellen Féhigkeiten und Neigungen der Schiilerinnen und
Schiiler entspricht, so kann sich ernsthaft ein Prinzip der bestmdglichen For-
derung durchsetzen.

In allen Unterrichtsfichern kann genderkompetent unterrichtet werden.
Viele Lehrkrifte sind sich der Bedeutung des Themas bewusst und auch
bereit dieses Thema in ihre Unterrichtsplanung einzubeziehen. Allerdings hat
die Frage nach der Bedeutung des Geschlechts fiir Lehren und Lernen in der
bisherigen Lehreraus- und -weiterbildung nur einen Randplatz gefunden: an
den wenigsten Hochschulen gibt es sichtbare und verpflichtende Lehrangebo-
te zur Thematik Genderkompetenz und in der zweiten Ausbildungsphase
finden sich so gut wie keine reguldren, d.h. vorgeschriebenen Seminarange-
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bote oder Fachsitzungen zu dieser Fragestellung. Auch scheint Genderkom-
petenz in der Weiterbildung der Lehrkréfte eine eher untergeordnete Rolle zu
spielen.

Deshalb soll im folgenden Beitrag ein knapper Uberblick zu Themen und
Angeboten der Lehreraus- und -weiterbildung in zwei ausgewihlten Bundes-
landern vergleichend gegeniiber gestellt werden und anschlieBend diskutiert
werden, warum Genderkompetenz, als Kompetenz fiir gendersensiblen Un-
terricht in den Uberlegungen zu wesentlichen Kompetenzen von Lehrkriften
kaum Beriicksichtigung findet.

3.1. Genderkompetenz

Die Frauen- und Geschlechterforschung hat in der Erziehungswissenschaft
den Ausgangspunkt geschaffen fiir kritische Fragen hinsichtlich der Ge-
schlechterverhiltnisse und deren Konstruktionsmechanismen in Forschungs-
themen und in gesellschaftlichen Praxisfeldern (vgl. Schacherl 2004). Im
Zuge dieser kritischen Auseinandersetzung riickt auch der Umgang der Ge-
schlechter miteinander in Schule und Unterricht in den Mittelpunkt des Inte-
resses: Schule ist eine Einrichtung der Gesellschaft und spiegelt somit auch
die gesellschaftlichen Erwartungen an Frauen und Ménner wieder. Dadurch
wird Schule und Unterricht zum einen, im Rahmen der Sozialisation des
Einzelnen, der Ort an dem die Anpassung an gesellschaftliche Erwartungen
geschieht, zum anderen aber auch der Ort an dem eine kritische Auseinander-
setzung mit den gesellschaftlichen Erwartungen an den Einzelnen geschehen
kann. Aus diesem Grund liegt die Beriicksichtigung der Genderfrage als
wesentliche Frage in der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler nahe. Dazu kommt, dass durch das 1994 verdnderte Grundgesetz der
Bundesrepublik Deutschland geschlechterbezogene Chancengleichheit herge-
stellt werden muss (vgl. Biermann/Koch-Priewe 2004). Beispielsweise leitet
die Bildungskommission NRW (vgl. 1995: 130f.) aus diesem Auftrag Ziel-
formulierungen fiir den Schulbereich ab:

Abbau von Geschlechterhierarchien

Auflésung geschlechterstereotyper Zuweisungen

Differenzen leben kdnnen

Kulturelle Leistungen von Frauen sichtbar machen
Orientierung und Fahigkeiten beider Geschlechter unterstiitzen
(siehe Biermann/Koch-Priewe 2004: 523/524)

Diese Aspekte sollen im schulischen Leben und im Unterricht berticksichtigt
und umgesetzt werden. Damit erdffnet sich auch eine relativ neue Forderung
an Lehrkréfte: sie sollen Chancengleichheit herstellen sowie Madchen und
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Jungen individuell férdern. Dies kann nur in einem geschlechtersensiblen und
damit geschlechterkompetenten Unterricht erfolgen. Deshalb muss in der
Lehreraus- und -weiterbildung die Mdglichkeit geschaffen werden, sich nicht
nur mit Fragen der Frauen- und Geschlechterforschung auseinanderzusetzen,
sondern auch die Mdglichkeit geschaffen werden handlungswirksame Gen-
derkompetenz zu entwickeln und einzuiiben.

3.1.1.Genderkompetenz — ein facettenreicher Begriff

Ganz allgemein ist der Kompetenzbegriff zentral fiir viele erziehungs-
wissenschaftliche empirische Studien, die sich beispielsweise mit der Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern, und der Produktivitidt des Bil-
dungswesens befassen. Die erziehungswissenschaftliche Forschung greift
diesen Begriff auf, um verdnderte Anforderungen der Lebens- und Arbeits-
welt sowie damit zusammenhidngende Bildungsziele zu charakterisieren.
Nach Klieme und Leutner kann Kompetenz ,,als kontextspezifische kognitive
Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderun-
gen in bestimmten Domdnen beziehen® (Klieme/Leutner 2006: 879) be-
stimmt werden.

,»Das wesentliche Charakteristikum des hier verwendeten Kompetenzbegriffs ist die Kon-
textabhdngigkeit. So wurde der Kompetenzbegriff in der Psychologie als Gegenbegriff zur
klassischen Intelligenzforschung eingefiihrt, die generalisierte, kontextunabhéngige ,nur
begrenzt erlernbare kognitive Dispositionen untersucht (z.B. McClelland,1973; ,,Testing
for competence rather than for ,intelligence’*). Kompetenz bezieht sich immer darauf,
Anforderungen in spezifischen Situationen bewiltigen zu kdnnen. So definiert schon White
(1959, S. 317) Kompetenz als ‘effective interaction (of the individual) with the environ-
ment‘; besonders pragnant bezeichnen Connell et al (2003: 142) Kompetenzen als ,realized
abilities*“. (Klieme/Leutner 2006: 879).

Infolgedessen kann unter Kompetenz die bei Individuen verfligbaren oder
von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte
Probleme zu l6sen verstanden werden. Damit verbunden sind die motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, die Prob-
lemlosungsstrategien in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu konnen (vgl. Weinert 2001: 27f.).

Da Kompetenz eine ganze Palette von Fihigkeiten und Fertigkeiten ab-
bildet, kann Kompetenz nicht in einzelnen, isolierten Leistungen dargestellt,
erlernt und abgepriift werden. Damit eine einzelne Kompetenz erlernt und
ausgebildet werden kann, sollte eine ausreichende Breite von Lernkontexten,
Aufgabenstellungen und Transfersituationen angeboten werden.

Genderkompetenz ist in den Bereich der sozialen und emotionalen Kom-
petenzen einzuordnen und bezeichnet Féhigkeiten und Fertigkeiten im Um-
gang mit genderbezogenen Themen in der pddagogischen Interaktion. Diese
Kompetenz kann erlernt und eingeiibt werden.
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3.1.2.  Genderkompetenz in pddagogischer Interaktion

Kompetenzen entstehen in einem Wechselverhdltnis von Wissen und Kon-
nen, aufgrund dieser Annahme kénnen Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Lehrinhalten und Lehrsituation zur Erlangung von Genderkompetenz gezo-
gen werden. Besonders wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass aus
dem Wissen um die Geschlechterverhdltnisse auch Handlungskompetenzen
fiir die konkrete pddagogische Interaktion, also zum Beispiel auch fiir den
Unterricht abgeleitet werden konnen. Idealerweise sollte die Verkniipfung
von Wissen und Konnen nicht auf Situationen ,jenseits der Universitdt bzw.
des Vorbereitungsdienstes® verschoben werden. Vielmehr ist bereits beim
Wissenserwerb in der Lehreraus- und -weiterbildung die Vielfalt moglicher
Anwendungssituationen mit zu bedenken. Erfolgreiche Lernarrangements
zum Kompetenzerwerb und damit auch fiir den Erwerb von Genderkompe-
tenz zeichnen sich durch folgende Punkte aus:

e Die Lernenden machen innerhalb der Genderthematik (Lern-) Erfahrun-
gen, die fiir sie selbst relevant sind.

* Das Lehr-Lern-Material bildet Genderkompetenz angemessen ab.

o Im Zentrum steht das Lernen und Uben an Fillen, nicht eine isolierte
Komponente von Genderkompetenz wie z.B. Faktenwissen tiber das Ge-
schlechterverhéltnis in unserer Gesellschaft.

e Der kulturell-gesellschaftliche Kontext, innerhalb dessen Lernprozesse
zur Genderthematik stattfinden, wird bedacht.

» Die Situation, in der der Lernprozess zur Genderkompetenz stattfindet, ist
bedeutsam fiir dessen Ergebnis.

Fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften heifit das, dass der Lernin-
halt ,,Genderkompetenz® moglichst eng mit den schulpadagogischen, péada-
gogischen und psychologischen Inhalten verkniipft werden sollte. Dadurch
wird dieses quer zu den erziehungswissenschaftlichen Fichern liegende
Thema in verschiedenen Fachkontexten bearbeitet und im Kontext von Schu-
le und Unterricht, Bildung und Erziehung sowie der Personlichkeitsentwick-
lung von Kindern und Jugendlichen erfahrbar. Zusétzlich wére eine wieder-
kehrende Behandlung der Genderkompetenz in den unterschiedlichen Aus-
bildungsphasen der Lehrkrifte wiinschenswert.
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3.2. Genderkompetenz als Thema
in der Lehreraus- und -weiterbildung

Unserer Untersuchung liegt die Annahme zugrunde, dass Genderkompetenz
durch gezielte Schulung und Forderung der Lehrkrifte, wie andere Kompe-
tenzen auch, erworben und ausgebaut werden kann. Dafiir sollten in den drei
Phasen der Lehrerausbildung — Studium, Referendariat, Weiterbildung —
entsprechende Angebote gemacht werden. Um einen ersten Einblick in die
Vermittlung der Genderkompetenz in den verschiedenen Phasen zu bekom-
men sind in unserer explorativen Studie die Angebote der FAU Erlangen-
Niirnberg, der Universitdt Koblenz-Landau (1. Phase der Lehrerausbildung),
der bayerischen Seminarschulen, der rheinland-pfélzischen Studienseminare
(2. Phase der Lehrerausbildung) und der Weiterbildungsportale in Bayern
und Rheinland-Pfalz (3. Phase, Lehrerweiterbildung) von 2008-2012 durch-
sucht worden. Suchbegriffe waren: Genderkompetenz, Gender, Geschlecht,
Geschlechterrolle und Gleichstellung.

3.2.1. Erste Phase: Studium

In der ersten Phase der Lehrerbildung soll Wissen iiber professionelle Kom-
petenzen fiir den spateren Lehrberuf vermittelt werden. Dabei steht die Wis-
sensvermittlung im Zentrum der universitdren Ausbildungsphase. Allerdings
scheint gerade fiir die Ausbildung von Kompetenzen, die fiir den spéteren
Lehrberuf wesentlich erscheinen nicht nur das Wissen iiber eine Kompetenz,
sondern auch die Einiibung dieser Kompetenz von Bedeutung zu sein. Tradi-
tionell hat auch der Praxisbezug in der Erziehungswissenschaft als Hand-
lungswissenschaft seinen Platz, aber bevor dieser hergestellt werden kann
muss Wissen grundgelegt werden. Die dabei durchscheinende Theorie-
Praxis-Problematik scheint besonders im Lehramtsstudium stark ausgepragt.
Vermutlich, weil in der universitiren Phase der Lehrerausbildung dieser
Zusammenhang kaum verdeutlicht wird, sondern als Merkmal der Lehreraus-
bildung als bekannt vorausgesetzt wird. Ubereinstimmend wird aber in vielen
Studien zum Lehramtsstudium aus der Perspektive der Studierenden

,der defizitire Praxisbezug des Lehramtsstudiums als zentrale Schwachstelle genannt, die
mangelnde Verzahnung der Kernbereiche des Studiums wird vehement kritisiert und laut
Befragten besteht ein gravierendes Defizit in der unzureichenden Vermittlung sozialer
Kompetenzen fiir den qualifizierten Umgang mit Klassen, Schiilern, Kollegen und Eltern
(Flach, Liick & Preuss, 1995; Horst, 1994; Miirmann, 1996; Oesterreich,1988; Rosen-
busch, Sacher & Schenk, 1988; Steltmann, 1986; Ulich, 1996). Als Grundproblem der
universitdren Lehrerausbildung erscheint die Relation von Wissenschaftsorientierung und
Berufsfeldbezug (Flach, Liick & Preuss, 1995; Fried, 1997). ,Ausdruck dieses theoretisch
und praktisch ungeklérten [...] Verhiltnisses ist vor allem die immer wieder als nicht be-
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waltigt diskutierte Theorie-Praxis-Relation [...], eine Folge ist der héufig konstatierte
,Praxisschock’ der jungen Lehrer (Flach, Liick & Preuss, 1995, S. 59). Die genannten
Kritikpunkte sind um weitere zu ergidnzen: ein unzuldngliches fachdidaktisches Ausbil-
dungsangebot (Flach, Liick & Preuss, 1995; Miirmann, 1996), Koordinationsprobleme
zwischen und innerhalb der Fécher, welche die Studierbarkeit beeintrachtigen (Miirmann,
1996), eine mangelnde Transparenz der Studienanforderungen und die starke Aufsplitte-
rung des Lehramtsstudiums in eine Vielzahl von Einzeldisziplinen (Horst, 1994), die sich
in einem intransparenten, dezentral organisierten Beratungsangebot niederschlagen (Miir-
mann, 1996). Diese iiber alle angefiihrten Studien hinweg konsistente Méngelliste scheint
die herrschende Kritik in der Lehrerausbildungsdiskussion in vollem Umfang zu bestati-
gen.

Die neueren und differenzierter angelegten Studien von Blomeke (1999) sowie Seipp
und Wittmann (1999) weisen darauf hin, dass sich in der Beurteilung der Lehrerausbildung
standort-, stufen- und facherspezifische Unterschiede niederschlagen. Wahrscheinlich
spiegeln sich in den positiveren Urteilen (Blomeke, 1999) auch die Verbesserungs-
bemiihungen einzelner Hochschulstandorte in den letzten Jahren. (Schaefers 2002: 691f.)

Die als mangelhaft wahrgenommene Theorie-Praxis-Relation und die Koor-
dinationsprobleme zwischen universitirem Studium und Praktika im Lehr-
amtsstudium scheinen sich insbesondere bei der Ausbildung und Entwick-
lung von Kompetenzen im Lehrberuf auszuwirken (vgl. Mayr 2007), da eine
Kompetenz nur zum Teil iiber reine Wissensaneignung erworben werden
kann. Damit Kompetenzen auch handlungswirksam werden miissen Ubungs-
gelegenheiten geschaffen und die Ubungserfahrungen reflexiv auf das erwor-
bene Wissen bezogen werden. Es sollten also schon im Studium Lernmdg-
lichkeiten angeboten werden Kompetenzen einzuiiben, zum Beispiel durch
eine bessere Passung der geforderten Praktika.

Fir den Erwerb und die Ausbildung von Genderkompetenz kann ge-
schlussfolgert werden, dass zum einen Wissen iiber Genderkompetenz er-
worben werden und zum anderen Genderkompetenz auch eingeiibt werden
muss. In der traditionellen Logik der Lehramtsausbildung konnte davon aus-
gegangen werden, dass Wissen iiber Genderkompetenz in der ersten Phase
der Lehrerausbildung erworben werden kann und das Einiiben dieser Kompe-
tenz in der zweiten Phase erfolgen soll. Damit aber Genderkompetenz erlernt
werden kann miissen also in der ersten Phase der Lehrerausbildung Angebote
zur Genderkompetenz gemacht und bestenfalls aufeinander bezogen werden.
Ob Lehrangebote zur Genderkompetenz bestehen wird im Folgenden gepriift.

Insgesamt sind an den beiden ausgewéhlten Hochschulstandorten 56
Lehrveranstaltungen gefunden worden, die einen der oben genannten Such-
begriffe im Titel tragen. Im Folgenden werden die einzelnen Ergebnisse der
FAU Erlangen-Niirnberg und der Universitit Koblenz-Landau dargestellt.
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3.2.1.1 Lehrangebote der FAU Erlangen-Niirnberg

Analysiert wurde das ,,UnivIS — Informationssystem™ der FAU Erlangen-
Niirnberg. Insgesamt finden sich 30 Lehrangebote, die einen Bezug zur Gen-
derfrage haben. Dabei wurden alle Veranstaltungen der Lehrerausbildung
erfasst.

Auffallend ist, dass nur die Suchbegriffe ,,Gender” (14 Lehrveranstaltungen)
und ,,Geschlecht (16 Lehrveranstaltungen) zu Suchergebnissen fiithrten und
die Angebote iiber die Semester hinweg kontinuierlich weniger wurden. In
Tabelle 1 wird die Verteilung der Angebote iiber zehn Semester hinweg ge-
zeigt.

Tab. 1: Studienangebote der FAU Erlangen-Niirnberg
Ws SoSe Ws SoSe WS SoSe WS SoSe Ws SoSe
2007/08 2008 2008/09 2009 2009/10 2010 2010/11 2011 2011/12 2012
Genderkompetenz - - - - - - - - - -
Gender 1 2 2 - 3 2 1 1 1 1
Geschlecht 3 2 2 2 1 2 1 1 1 1

Geschlechterrolle

Gleichstellung/
Gender
Mainstreaming
Lehramt 45 43 47 42 42 37 47 31 42 30
Heterogenitat/

Individuelle 1 - 1 1 4 3 1 3 5 3

Forderung

(Quelle: eigene Darstellung)

Um die Menge der angebotenen Lehrveranstaltungen zur Genderthematik
vergleichend einordnen zu kdnnen, sind als Vergleichshorizonte die Suchbe-
griffe ,Lehramt“ und ,Heterogenitit/Individuelle Forderung® eingegeben
worden. Die Anzahl der zum Suchbegriff ,,Lehramt™ zu findenden Veranstal-
tungen bleibt iiber die untersuchten zehn Semester relativ konstant, nur im
Sommersemester 2011 und im Sommersemester 2012 fithren weniger Lehr-
veranstaltung den Suchbegriff ,,Lehramt™ im Titel®. Die Lehrangebote zum
Suchbegriff ,Heterogenitit/Individuelle Forderung® steigen im Untersu-
chungszeitraum kontinuierlich an. Allerdings bleibt die Menge des Angebots
hinter den Erwartungen zuriick. Die Themen Heterogenitit und Individuelle
Forderung werden in der Erziehungswissenschaft und in ihren Nachbardis-
ziplinen zurzeit diskutiert, deshalb wire auch ein groBeres Angebot zu diesen
Themen zu erwarten.

6  Die Gesamtzahl der fiir die unterschiedlichen Lehramtsstudiengénge angebotenen Lehrver-
anstaltungen ist nur mit einem erheblichem Mehraufwand zu erfassen, da die meisten An-
gebote — gerade in den Fachern — auch fiir Nicht-Lehramtsstudierende angeboten werden,
bzw. Angebote in den Fiachern fiir Lehramtsstudierende offen sind, ohne dass dies aus dem
Titel hervorgeht; die Lehrangebote an unterschiedlichen Fakultiten angeboten werden und
héufig weder durch den Titel, noch durch die Modulangabe eindeutig zuzuordnen sind.
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Interessanter als die Anzahl der Veranstaltungen sind die Inhalte, die in den
Lehrveranstaltungen bei denen die Suchbegriffe ,,Gender* oder ,,Geschlecht™
im Titel stehen bearbeitet werden. Thematisch finden sich Angebote aus den
Fachgebieten Politologie, Geschichte, Germanistik, Anglistik, Romanistik,
Psychologie, Allgemeinen Pddagogik und Schulpddagogik (sieche Anhang 1).
Schwerpunkte bilden dabei die Auseinandersetzung mit der Rolle bzw. dem
Bild der Frau und die Frage nach ,,typisch Médchen — typisch Junge?* in den
erziechungswissenschaftlichen Fachern.

Die zentrale Frage, wie Genderkompetenz oder ganz allgemein der Um-
gang mit der Genderfrage in den Lehrveranstaltungen vermittelt wird (vgl.
Horstkemper in diesem Band), ldsst sich durch unsere Aufzéihlung nicht be-
antworten.

3.2.1.2. Lehrangebote der Universitit Koblenz-Landau

Fir das Lehrangebot der Universitdt Koblenz-Landau wurde ,,KLIPS —
Koblenz Landauer Informations-Portal fiir Studierende® analysiert. Insgesamt
finden sich 26 Lehrangebote, die einen Bezug zur Genderfrage haben. Dabei
wurden alle Veranstaltungen der Lehrerausbildung erfasst.

Auffallend ist, dass neben den Suchbegriffen ,,Gender” (14 Lehrveran-
staltungen) und ,,Geschlecht™ (9 Lehrveranstaltungen) auch ,,Geschlechterrol-
le (2 Lehrveranstaltungen) und ,,Gender Mainstreaming® (1 Lehrveranstal-
tung) zu Suchergebnissen fiihren. Die Angebote zur Genderthematik insge-
samt nehmen iiber die Semester hinweg kontinuierlich leicht zu. In Tabelle 2
wird die Verteilung der Angebote iiber zehn Semester hinweg gezeigt.

Tab. 2:Universitit Koblenz-Landau
WS SoSe WS SoSe ws SoSe ws SoSe ws SoSe

2007/08 2008 2008/09 2009 2009/10 2010 2010/11 2011 2011/12 2012

Genderkompetenz - - -

Gender - - 2 1
Geschlecht 1 - - 2
Geschlechterrolle - - - -

1 - 2 2 3 3
1 3 - 1 - 1
_ 2 -

Gleichstellung/
Gender - - - - - - - - - 1
Mainstreaming
Lehramt

[¢e]
-
N

13 12 19 22 17 32 28 25
Heterogenitat/
Individuelle 4 12 16 20 25 28 22 14 12 11

Forderung

(Quelle: eigene Darstellung)

Um die Menge der angebotenen Lehrveranstaltungen zur Genderthematik
vergleichend einordnen zu kdnnen, sind als Vergleichshorizont die Suchbe-
griffe ,Lehramt“ und ,Heterogenitit/Individuelle Forderung® eingegeben
worden. Die Anzahl der zum Suchbegriff ,,Lehramt™ zu findenden Veranstal-
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tungen steigt iiber die untersuchten zehn Semester relativ konstant, nur im
Wintersemester 2011/12 und im Sommersemester 2012 zeigt sich eine leicht
rickldufige Tendenz’. Die Lehrangebote zum Suchbegriff ,,Heterogeni-
tat/Individuelle Forderung™ steigen im Untersuchungszeitraum zunéchst
kontinuierlich an. Ab dem Wintersemester 2010/11 ist eine riicklaufige Ten-
denz zu verzeichnen. Hier entspricht die Menge des Angebots den Erwartun-
gen. Die Themen Heterogenitdt und Individuelle Férderung werden in der
Erziehungswissenschaft und in ihren Nachbardisziplinen breit diskutiert,
deshalb wire auch ein grofleres Angebot zu diesen Themen zu erwarten.
Diese Erwartung scheint die Menge der Lehrangebote an der Universitét
Koblenz-Landau zu bestétigen.

Interessanter als die Anzahl der Veranstaltungen sind die Inhalte, die in
den Lehrveranstaltungen bei denen die Suchbegriffe ,,Gender*, ,,Geschlecht®,
,,Geschlechterrolle” oder ,,Gleichstellung/Gender Mainstreaming™ im Titel
stehen bearbeitet werden. Thematisch finden sich Angebote aus den Fachge-
bieten Politologie, Geschichte, Germanistik, Anglistik, Theologie, Psycholo-
gie, Allgemeinen Pddagogik und Schulpddagogik (siche Anhang 1). Schwer-
punkte bilden dabei die textkritische Auseinandersetzung mit der Rolle bzw.
dem Bild der Frau in der Literatur (Germanistik/Anglistik) und die Frage
nach ,,Geschlecht und Schule® in den erziehungswissenschaftlichen Fachern.

Die zentrale Frage, wie Genderkompetenz oder ganz allgemein der Um-
gang mit der Genderfrage in den Lehrveranstaltungen vermittelt wird, ldsst
sich durch unsere Aufzdhlung nicht beantworten.

Im Vergleich der Lehrangebote der beiden Studienorte zeigt sich, dass an
beiden Standorten die Genderthematik durchaus Beriicksichtigung findet. An
der FAU nimmt das Angebot zu genderspezifischen Lehrveranstaltungen
kontinuierlich ab, an der Universitdt Koblenz-Landau hingegen zu. Aber
allein aus den Titeln der Lehrveranstaltung lédsst sich noch keine inhaltliche
Aussage iiber die Auseinandersetzung mit Genderfragen bzw. Genderkompe-
tenz in den einzelnen Veranstaltungen treffen. Im Verhéltnis zu den sonstigen
Lehrangeboten, speziell zu den Veranstaltungen die den Begriff ,,Lehramt*
im Titel tragen, ldsst sich ablesen, dass Angebote zur Genderthematik deut-
lich seltener angeboten werden. Allein das l4sst vermuten, dass die Moglich-
keiten fiir angehende Lehrkréfte sich in der Genderthematik auszubilden und
Genderkompetenz zu erlangen, bzw. zumindest Wissen in diesem Bereich
aufzubauen eingeschrénkt sind.

7  Die Gesamtzahl der fiir die unterschiedlichen Lehramtsstudiengéinge angebotenen Lehrver-
anstaltungen ist auch hier nur mit einem erheblichen Mehraufwand zu erfassen, aus den in
FuBnote 1 genannten Griinden.
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3.2.2.  Zweite Phase: Vorbereitungsdienst

Die zweite Phase der Lehrerausbildung hat fiir die Ausbildung von professio-
nellen Kompetenzen eine besondere Bedeutung. Das iibergeordnete Ziel
professionelle Kompetenz im Lehrberuf wird dabei in die Kompetenzbereiche
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, Innovieren und Evaluieren
(KMK 2004: 3) unterteilt. Fiir diese Kompetenzbereiche hat die KMK einen
Katalog von Anforderungen beschrieben:

Kompetenz 1: ,Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und
fithren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.*

Kompetenz 2:  ,Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lern-
situationen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren
Schiilerinnen und Schiiler und befdhigen sie, Zusammenhéinge herzustel-
len und Gelerntes zu nutzen.

Kompetenz 3: ,Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.*

Kompetenz 4:  ,Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebens-
bedingungen von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen der
Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.*

Kompetenz 5: ,Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern.*

Kompetenz 6: ,Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansitze fiir Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und Unterricht.*

Kompetenz 7: ,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lern-
prozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern Schiilerinnen und
Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.*

Kompetenz 8: ,Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmafstabe.*

Kompetenz 9: ,Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt
mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.*

Kompetenz 10. ,,Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.*

Kompetenz 11: ,Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben.*

(Ubersicht nach Walke 2007: 38/39)

Genderkompetenz wird in diesem allgemein gefassten Anforderungskatalog
nicht als eigener Kompetenzbereich gefasst. Vielmehr scheint Genderkompe-
tenz als impliziter Teil aller gelisteten Kompetenzen (1-11) notwendig zu
sein, um professionelle Kompetenzen im Lehrberuf ausbilden zu kénnen.
Unabhéngig von einer detailreichen Beschreibung bzw. einer genauen Auflis-
tung sollen Kompetenzen in der zweiten Phase der Lehrerausbildung einge-
iibt und in der sowie fiir die Praxis handlungswirksam werden. Letztendlich
soll die zweite Phase zur Berufsfihigkeit der angehenden Lehrerinnen und
Lehrer fiihren. Durch den Begriff der Berufsfertigkeit wird ausgedriickt, dass
die theoretische und praktische Vorbereitung auf den Beruf abgeschlossen ist,
ob jedoch handlungswirksame Kompetenzen erlernt wurden bleibt zumeist
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unklar. Deshalb kann durchaus gefragt werden, was das zweite Staatsexamen
den Lehrkriften bescheinigt und wie sich Berufsfihigkeit begrifflich fassen
lasst bzw. ob Berufsfihigkeit in der Diskussion um professionelle Kompeten-
zen von Lehrkréften noch ein sinnvoller Begriff sein kein:

,Eine Aufgabe des Paradigmas der Berufsfertigkeit sollte jedoch hinsichtlich der Funktio-
nen der ersten und zweiten Phase nicht dazu fiihren, dass jetzt alle Inhalte virtuell in eine
lebenslange Perspektive verschoben werden, vielmehr sollten die beiden Phasen die Auf-
gabe haben, zur Berufsfihigkeit zu qualifizieren. Dabei ist unter Berufsfihigkeit zu verste-
hen, dass zum Zeitpunkt des zweiten Staatsexamens wiederkehrende Handlungssituationen
(Standardsituationen) eigenverantwortlich in Ubereinstimmung mit geltenden Vorschriften
bewiltigt werden konnen.” (Dobrich 2007: o. S. nach Walke 2007: 54).

Fiir die Entwicklung von Genderkompetenz in der zweiten Phase der Lehrer-
ausbildung kdénnen, wie fiir die Ausbildung anderer Kompetenzen auch fol-
gende Aspekte beriicksichtigt werden:

Wer konstatiert Genderkompetenz und wie wird sie ermittelt?
Wer macht Ausbildungs-Angebote, um Genderkompetenz fiir die Lehr-
kraft in Ausbildung erreichbar zu machen und zu welchem Zeitpunkt
werden sie gemacht?

e Was sind Form, Inhalte und Ziele dieser Angebote zur Genderkompe-
tenz?

e Welche Rahmenbedingungen sind nétig, um die Bereitstellung des Lehr-
angebotes zu sichern?

Deshalb werden im Folgenden die Lehrangebote zur Genderkompetenz der
beiden Bundesldnder Bayern und Rheinland-Pfalz untersucht. Zunichst um
festzustellen, ob das Thema Gender und speziell die damit zusammenhén-
gende Fertigkeit Genderkompetenz Eingang in die Ausbildungsangebote der
zweiten Phase gefunden haben und um weiterhin zumindest eine thematische
Verkniipfung zur ersten Phase der Ausbildung nachzeichnen zu kdnnen.

Die zweite Ausbildungsphase ist in den untersuchten Bundeslandern un-
terschiedlich strukturiert. In Bayern wird die Ausbildung der Studienreferen-
dare und Studienreferendarinnen an Seminarschulen durchgefiihrt, die fiir die
Ausgestaltung der Ausbildung groftenteils selbst verantwortlich sind. Grund-
legende Prinzipien und Inhalte sind durch das Kultusministerium festgelegt.
Die entsprechenden Lehrangebote der Seminarschulen sind nicht einheitlich
erfasst und deshalb einer einfachen Internetabfrage nicht zugénglich. Aus
diesem Grund konnen keine Aussagen iiber die bayerischen Lehrangebote zur
Genderkompetenz in der zweiten Phase der Lehrerausbildung gemacht wer-
den.

Anders die Situation in Rheinland-Pfalz. Hier findet die Ausbildung der
Studienreferendare und Studienreferendarinnen an Studienseminaren statt.
Die Lehrangebote sind zum grofiten Teil iiber das Internet zu recherchieren.
Die Ergebnisliste zu den einzelnen Studienseminarangeboten entsprechend
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unserer Suchbegriffe sind dem Anhang 2 zu entnehmen. In Tabelle 3 werden
die Lehrangebote zur Genderkompetenz nach Schularten aufgelistet.

Tab. 3: Lehrangebote der Studienseminare, Rheinland-Pfalz

Grundschule  Realschule Gymnasium Berufsbildende Fdrderschulen

plus Schulen

1 - - -
- 2 - -
Geschlechterrolle - - - - -

Gleichstellung/ 1
Gender Mainstreaming

Genderkompetenz

N

Gender
Geschlecht

N

(Quelle: eigene Darstellung)

Dass sich nur sehr wenige Angebote zu unseren Suchbegriffen finden lassen
ist zum einen darin begriindet, dass sich die Lehrangebote nach Modulen
strukturieren und die meisten Studienseminare ihr Modulangebot mit spezifi-
zierten Titeln auf ihren Homepages verdffentlichen. Die einzelnen Lehrange-
bote aber nicht ndher bestimmt und betitelt werden. Zum anderen iiberarbei-
ten einige Studienseminare ihr Angebot bzw. ist der Zugriff auf die Titel der
Lehrangebote passwortgeschiitzt. So lasst sich nur feststellen, dass das Lehr-
angebot zur Genderkompetenz in den Studienseminaren nicht flichendeckend
zu erfassen ist.

Insgesamt lassen sich also mit unserer Suchstrategie keine belastbaren
Aussagen iiber die quantitativen und qualitativen Auspragungen der Lehran-
gebote zur Genderkompetenz in der zweiten Phase der Lehrerausbildung in
Bayern und Rheinland-Pfalz machen. Allerdings lassen sich Tendenzen
nachzeichnen, die im dritten Abschnitt unseres Beitrags diskutiert werden.

3.2.3.  Dritte Phase: Weiterbildung

Bei der Ausbildung und Einiibung der professionellen Kompetenzen fiir
Lehrkrifte spielt die eigentliche Berufsphase eine wesentliche Rolle. In die-
ser Phase entwickelt sich die Lehrerprofessionalitit aus dem in den beiden
Ausbildungsphasen gewonnenem Wissen und Koénnen sowie den Erfahrun-
gen im Berufsalltag. Dabei kommt der Weiterbildung bei der Kompetenz-
entwicklung der Lehrkréfte eine besondere Bedeutung zu.

,.Beitrage der Lehrerforschung zur Kompetenzgenese und handlungsrelevanten Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern belegen, dass es durch Interventio-
nen moglich ist, das Defizit einer weniger hohen spezifischen Selbstwirksamkeitserwar-
tung von jlingeren, unerfahreneren Lehrpersonen innerhalb relativ kurzer Zeit zu beheben
(Schmitz, 1998), und dass fiir die Kompetenzgenese als Ergebnis von Selbstwahrnehmung,
-interpretation und -evaluation Riickmeldungen eine zentrale Rolle spielen (Hertramph &
Herrmann, 1999). Ein (institutionalisierter) intensiver Austausch iliber berufliche Zusam-
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menhénge dient «auch der positiven Wahrnehmung eigener Fahigkeiten und der konstruk-
tiven Uberpriifung eigenen Handelns» (Hertramph & Herrmann, 1999, S. 69).“ (Schaefer
2002: 78)

Diese ermutigenden Ergebnisse aus der erziehungswissenschaftlichen For-
schung zeigen, dass Weiterbildungsangebote insgesamt fiir die Kompetenz-
entwicklung und damit auch fiir die Entwicklung von Genderkompetenz
erfolgreich sein konnen. Deshalb werden im Folgenden die Lehrerfortbil-
dungsangebote der Bundesldnder Bayern und Rheinland-Pfalz anhand der
Angebote in den offiziellen Onlineportalen der jeweiligen Kultusministerien
analysiert.

3.2.3.1. Lehrerfortbildungsangebote in Bayern

Insgesamt finden sich 60 Fortbildungsangebote fiir bayerische Lehrerinnen
und Lehrer zur Genderthematik auf dem Onlineportal ,,FIBS — Fortbildung in
Bayern fiir Schulen. Alle oben genannten Suchbegriffe haben zu Ergebnis-
sen gefiihrt, an erster Stelle die Begriffe ,,Gender (30 Angebote) und ,,Ge-
schlecht™ (18 Angebote). Sieben Angebote fithren den Suchbegriff ,,Gleich-
stellung/Gender Mainstreaming® im Titel, nur drei bzw. zwei Fortbildungs-
angebote ergab die Suche nach den Begriffen ,,Geschlechterrolle” bzw.
,Genderkompetenz®. Die Verteilung der Weiterbildungsangebote kann in
Tabelle 4 nachgepriift werden.

Tab. 4. FIBS — Fortbildung in Bayern Schulen

2008 2009 2010 2011 2012
ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr-
tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig
Genderkompetenz 1 1
Gender 4 3 4 3 1 10 5
Geschlecht 1 1 1 3 7 1 3 1
Geschlechterrolle 1 1 1
Gleichstellung/

Gender 1 1 1 1 1 1 1

Mainstreaming

(Quelle: eigene Darstellung)

Mehrtigige Lehrangebote sind hierbei in der Unterzahl: 17 von 60 Veranstal-
tungen finden an zwei oder mehr aufeinanderfolgenden Tagen statt.

Auch hier kann — wie bei den Veranstaltungsangeboten in der ersten Pha-
se der Lehrerausbildung — aufgrund der Fortbildungstitel nicht auf die kon-
kreten Inhalte der Fortbildungsveranstaltungen geschlossen werden. Aller-
dings wurden allein fiir das Jahr 2012 insgesamt 37343 Weiterbildungen fiir

8  Recherchiert im FIBS-Onlineportal mit dem Stichwort ,,Fortbildung® am 3. August 2012:
www. http://fortbildung.schule.bayern.de/suche/suche_begriff.php
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bayerische Lehrkrifte angeboten® und im Vergleich dazu fallt das Angebot
zur Genderthematik (24 Weiterbildungsangebote im Jahr 2012) eher schmal
aus.

In thematischer Hinsicht decken die Fort- und Weiterbildungsangebote in
Bayern die ganze Bandbreite an Genderthemen ab. Eine leichte Tendenz zu
Fragen den Jungenforderung und Jungenpédagogik lasst sich erkennen (vgl.
Anhang 3). Damit werden Aspekte der aktuellen offentlichen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion um den Themenkomplex ,,Jungen und
Schule* aufgegriffen.

3.2.3.2. Lehrerfortbildungsangebote in Rheinland-Pfalz

168 Fortbildungsangebote fiir rheinland-pfilzische Lehrerinnen und Lehrer
finden sich zur Genderthematik auf dem Onlineportal ,,FORTBILUNGonline
— Fort- und Weiterbildung des Bildungsservers Rheinland Pfalz*. Fast alle
Suchbegriffe haben zu Ergebnissen gefiihrt, an erster Stelle der Begriff
,.Gleichstellung/Gender Mainstreaming™ mit 69 Angeboten. Die Suchbegriffe
»Geschlecht” (50 Angebote) und ,,Gender* (48 Angebote) finden sich in den
Titeln von insgesamt 98 Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen, nur ein
Fortbildungsangebot findet sich zum Begriff ,,Genderkompetenz*. Der Such-
begriff ,,Geschlechterrolle® brachte kein Ergebnis. Die Verteilung der Wei-
terbildungsangebote kann in Tabelle 5 nachgepriift werden.

Tab. 5: FORTBILDUNGonline Rheinland Pfalz

2008 2009 2010 2011 2012
ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr- ein- mehr-
tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig tagig
Genderkompetenz 1

Gender 2 6 3 3 1 17 3 6 3 4
Geschlecht 4 6 1 9 2 12 3 7 1 5
Geschlechterrolle

Gleichstellung/
Gender 2 10 14 11 2 15 5 2 8

Mainstreaming

(Quelle: eigene Darstellung)

Mehrtiigige Lehrangebote sind hierbei in der Uberzahl: 113 von 168 Veran-
staltungen finden an zwei oder mehr aufeinanderfolgenden Tagen statt.

Auch hier kann aufgrund der Fortbildungstitel nicht auf die konkreten
Inhalte der Fortbildungsveranstaltungen geschlossen werden. Allerdings
wurden allein im Jahr 2012 insgesamt 948!° Weiterbildungen fiir rheinland-

9 Erfasst wurden nur die iiberregionalen Angebote, die in FIBS aufgelistet sind. Angebote im
Rahmen der SchILF (schulinterne Lehrerfortbildungen) konnten nicht gezahlt werden.

10 Recherchiert in FORTBILDUNGonline Rheinland-Pfalz mit dem Stichwort ,,Fortbildung*
am 3. August 2012: https://tis.bildung-rp.de/web/guest/catalog
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pfilzische Lehrkrifte angeboten!'! und im Vergleich dazu fillt das Angebot
zur Genderthematik (21 Weiterbildungsangebote im Jahr 2012) eher schmal
aus.

In thematischer Hinsicht decken die Fort- und Weiterbildungsangebote in
Rheinland-Pfalz die ganze Bandbreite an Genderthemen ab. Eine Tendenz zu
Fragen des Gender Mainstreaming lésst sich aber erkennen (vgl. Anhang 3).
Dieses Thema ist im Rahmen der Umsetzung des Gleichstellungsgesetzes
von Bedeutung.

Im Vergleich der beiden Bundesliander zeigt sich, dass sich zum einen
die Anzahl der Fortbildungsangebote und zum anderen der thematische
Schwerpunkt der Fortbildungsangebote unterscheiden.

3.3. Genderkompetenz — ein vernachlissigtes Thema in der
Lehreraus- und —weiterbildung?

Die Auseinandersetzung mit den Fragen der Genderthematik hat, wie ausge-
fithrt, in der Erzichungswissenschaft eine langjahrige Tradition und findet
zunechmend auch in den Medien und damit im 6ffentlichen Raum statt. Be-
nachteiligung bzw. Bevorzugung des einen oder des anderen Geschlechts
sollten in unserem Bildungssystem erkannt und beseitigt werden. Dabei fallt
den Lehrkréften die Aufgabe zu diesen gesellschaftlichen und seit 1994 poli-
tischen Konsens im Schulalltag umzusetzen. Dafiir bendtigen Lehrkrifte
Genderkompetenz und diese sollte wihrend des Studiums erlernt, in Ansét-
zen eingelibt (z.B.: in Praktika) und im Referendariat handlungsfihig ge-
macht werden. Dabei kann die Ausbildung der Genderkompetenz durch An-
gebote in der Fort- und Weiterbildung unterstiitzt werden.

Im vorliegenden Beitrag wurden deshalb die Angebote der ersten, zwei-
ten und dritten Phase der Lehrerausbildung in zwei ausgewihlten Bundeslan-
dern untersucht. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die
Genderthematik an sich durchaus Eingang in die Lehrerbildung gefunden hat,
wenn auch mit unterschiedlich starker Auspragung.

Als erster Diskussionspunkt ist anzumerken, dass obwohl gender ein
wohl beachteter Aspekt in den erziehungswissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen ist, diese Thematik im Lehramtsstudium selbst eher schmal vertreten
ist. Griinde dafiir konnten zum einen darin liegen, dass inhaltliche Schwer-
punktsetzungen aufgrund der Modularisierung der Studiengénge kaum noch
sichtbar werden: Fiir die Titel der Lehrveranstaltungen werden zunehmend

11  Erfasst wurden nur die iiberregionalen Angebote, die Bildungsserver Reinland-Pfalz aufge-
listet sind. Angebote im Rahmen der SchILF (schulinterne Lehrerfortbildungen) konnten
nicht gezihlt werden.
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die Modultitel {ibernommen. Das gibt zum einen den Studierenden die notige
Sicherheit die richtige Veranstaltung innerhalb ihres Studienmoduls zu wéh-
len, verschleiert aber die Inhalte der Lehrveranstaltung. Dieses Phidnomen
lasst sich nicht nur fiir gender sondern auch fiir die Themen Heterogenitit
und Individuelle Forderung beschreiben. Zum anderen sind inhaltliche Ver-
schiebungen im Lehrangebot an Universitdten auch durch die Themenwahl
der jeweiligen Dozierenden zu begriinden. So scheinen die Zu- und Abnah-
men der Lehrangebote zur Genderthematik durchaus auch mit dem Wirken
der einen oder anderen Hochschullehrerin bzw. des einen oder anderen Hoch-
schullehrers erklédrbar zu sein.

Prinzipiell fehlt also eine strukturelle Verankerung der Genderthematik
an den untersuchten Hochschulen. Um diese Verankerung zu veranlassen
wire es vermutlich hilfreich das Thema gender und damit das Erlenen der
Genderkompetenz in den jeweiligen Lehramtspriifungsordnungen der Lander
zu verankern. Eine Sichtung der Lehramtspriifungsordnungen in Verbindung
mit den Lehrangeboten der Hochschulen steht noch aus, kdnnte aber weiter
Anbhaltspunkte bieten.

Der zweite Diskussionspunkt, der sich aus unserer Untersuchung ergibt
betrifft die zweite Phase der Lehrerausbildung. In beiden Bundeslédndern ist
es ausgesprochen schwierig eindeutige Feststellungen zu den Lehrangeboten
an den bayerischen Seminarschulen und den rheinland-pfélzischen Studien-
seminaren zu machen. Insgesamt scheint aber das Thema gender weniger
beachtet zu werden. Da die Ausbildungsinhalte in dieser Phase der Lehrerbil-
dung durch die jeweiligen Ministerien bestimmt werden, wire es wiin-
schenswert, wenn das Thema gender und Genderkompetenz an dieser Stelle
implementiert wird. Dass unsere untersuchte Thematik in den Ministerien
durchaus Beachtung findet zeigt eine Eingabe unserer Suchbegriffe (Gen-
der/Genderkompetenz/Geschlecht/Geschlechterrolle/  Gleichstellung/Gender
Mainstreaming) in die Suchmaske der ministeriellen Homepages:

Auf der Homepage des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus'? finden sich insgesamt 16 Eintrdge zu unseren Suchbegriffen.
Neun Eintrdge werden fiir den Suchbegriff ,,Geschlecht” angezeigt (siche
Anhang 4). Inhaltlicher Schwerpunkt ist bei diesen Eintrdgen geschlechtsbe-
zogene Forderung, Sexualerziehung und Prévention von Gewalt. Die sieben
Eintrige zum Suchbegriff ,,Gleichstellung/Gender Mainstreaming* beinhal-
ten gesetzliche Verlautbarungen und Umsetzungsbeispiele dazu. In keinem
Eintrag findet sich ein Verweis auf die bayerische Lehramtspriifungsordnung.

Auf der Homepage des Rheinland-Pfélzischen Ministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur'? finden sich insgesamt 48 Eintrage
zu unseren Suchbegriffen. In 37 Eintrdge wird inhaltlich auf Gender
Mainstreaming eingegangen und auf Gesetzestexte, aktuelle Entwicklungen

12 www.km.bayern.de; Aufruf am 5. August 2012.
13 http://www.mbwwk.rlp.de/, Aufruf am 5. August 2012.
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und die strukturelle Verankerung des Gender Mainstreamings, z.B. im Orga-
nigramm des Ministeriums verwiesen. In neun Eintrdge findet sich ,,Gender-
kompetenz“. Eine knappe Definition des Begriffs (,,Genderkompetenz, die
Verkniipfung von Erkenntnissen gleichstellungspolitischer Aspekte und die
Umsetzung in praktisches Handeln* (mbwwk 2012)) wird angeboten und
Genderkompetenz als erwartete Kompetenz in Stellenausschreibungen ein-
fiigt. In zwei weiteren Beitrdgen werden unter dem Suchbegriff ,,Geschlech-
terrolle” Jungenforderung und Stellenanzeigen verlinkt. In keinem Eintrag
findet sich ein Verweis auf die rheinland-pfélzische Lehramtspriifungsord-
nung.

Durch die vielen Eintrdge zur Genderthematik und die Erwartung, dass
Bewerberinnen und Bewerber iiber Genderkompetenz (insbesondere in
Rheinland-Pfalz) verfiigen sollen, wird sichtbar, dass dieser Themenkomplex
als wichtig und wesentlich im Zusammenhang mit Schule und Unterricht
erachtet wird. Das Thema Gender und Genderkompetenz in die Lehrinhalte
der zweiten Ausbildungsphase fiir Lehrerinnen und Lehrer einzubeziehen und
als priifungsrelevantes Gebiet in die Landespriifungsordnungen aufzunehmen
wire deshalb nur konsequent.

Die Menge der Angebote zur Weiter- und Fortbildung fiir Lehrkréfte
nehmen in den untersuchten Bundesldndern kontinuierlich zu. Dafiir lassen
sich zwei Griinde vermuten: Zum einen ist durch die bundesdeutsche Gesetz-
gebung gefordert Chancengleichheit herzustellen und diese Forderung kann
nur umgesetzt werden, wenn Lehrkrifte dabei Unterstiitzung erhalten. Des-
halb finden sich auch viele Weiterbildungsangebote in diesem thematischen
Bereich. Zum anderen scheint der schulische Alltag Lehrkréifte mit Fragen
hinsichtlich der Genderkompetenz zu konfrontieren, die sie mit ihrem in
Studium und Referendariat erworbenen Wissen und Kénnen nicht beantwor-
ten konnen. Da sich viele Anbieter von Fort- und Weiterbildungsangeboten
nach der Nachfrage richten kann dieser Zusammenhang vermutet werden.

Als dritter Diskussionspunkt sollte bedacht werden, dass viele wesentli-
che Aspekte im Themenbereich gender und Genderkompetenz ein- bis ma-
ximal zweitégig angeboten werden. Damit kann die Thematik sicherlich in
die Wissensbestédnde der Fortbildungsbesuchenden Eingang finden, damit das
Wissen iiber gender aber zu einer Genderkompetenz werden kann, sollten die
Angebot in einem lidngerfristigen Turnus angeboten werden, damit die Erfah-
rungen aus dem Unterrichtsalltag reflektiert und mit dem erlernten Wissen
kombiniert werden kdnnen.

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass Genderkompetenz durchaus ein
Thema der Lehreraus- und —weiterbildung, zumindest in den untersuchten
Bundeslidndern, ist. Allerdings ist die Zahl und die Inhalte der Lehrangebote
stark von dulleren Faktoren (Studienstruktur, Dozierende, Priifungsordnungen
etc.) abhéngig, die bisher scheinbar nur punktuell das Erlernen und Einiiben
von Genderkompetenz ermdglichen. Gerade deshalb sind immer wieder auch
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Veranstaltungen nétig, die den Teilnehmenden anbietet sich einen Uberblick
iber den Stand der erziehungswissenschaftlichen Forschung zum Thema
gender und iiber aktuelle Ideen aus und fiir die Praxis zu verschaffen.

Literatur

Biermann, Chr./Koch-Priewe, B. (2004), Gender in der Lehrerlnnenbildung und
Schulentwicklung. In: E. Glaser/D. Klika/A. Prengel (Hrsg.): Handbuch Gender
und Erziehungswissenschaft, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 523-539.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2007) (Hrsg.), Zur Entwick-
lung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Bildungsforschung Band 1,
Bonn, Berlin.

Enzelberger, Sabina: Sozialgeschichte des Lehrerberufs. Gesellschaftliche Stellung
und Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern von den Anféngen bis zur
Gegenwart, Weinheim und Miinchen, Juventa 2001.

GieB-Stiiber, P./Gramespacher, E. (2004): Uberwindung geschlechtsbezogener sozia-
ler Ungleichheit an Schulen in Baden-Wiirttemberg durch Gender
Mainstreaming? Ein Problemaufriss und Ausblick auf ein Forschungsprojekt. In:
Lehren und Lernen 3, 1, S. 5-10.

Horstkemper, M. (2001), Jungenforderung als Rolle riickwiérts in der Unterrichtsent-
wicklung? Risiken und Nebenwirkungen einer verkiirzten Sicht auf die ,,Jungen-
katastrophe®. In: Pddagogik (3), S. 32-37.

Klieme, E./Leutner, D. (2006), Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lern-
ergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines neu
eingerichteten Schwerpunktprogramms der DFG, in: Zeitschrift fiir Paddagogik
(52) 6, 876-903. urn:nbn:de:0111-opus-44936.

KMK (Kultusministerkonferenz) (2004): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004.
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 12 1
6-Standards-Lehrerbildung.pdf [Zugriff: 04.08. 2012].

Mayr, J. (2007), Wie Lehrer/innen lernen. Befunde zur Beziehung von Lernvorausset-
zungen, Lernprozessen und Kompetenz. In M. Liiders & J. Wissinger (Hrsg.),
Forschung zur Lehrerbildung. Kompetenzentwicklung und Programmevaluation,
Miinster: Waxmann, S. 151-168.

Rothland, M. (2011a), Wer entscheidet sich fiir den Lehrerberuf? In: E. Terhart/H.
Bennewitz/M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf,
Miinster, New York, Miinchen, Berlin: Waxmann, S. 243-267.

Rothland, M. (2011b), Warum entscheiden sich Studierende fiir den Lehrerberuf? in:
E. Terhart/H. Bennewitz/M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf, Miinster, New York, Miinchen, Berlin: Waxmann, S. 268-295.

Schacherl, 1. (2004), Gender Studies: Feministische Perspektiven in Studium und
Lehre. In: E. Glaser/D. Klika/A. Prengel (Hrsg.): Handbuch Gender und Erzie-
hungswissenschaft, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 515-523.

Schaefers, Chr. (2002), Forschung zur Lehrerausbildung in Deutschland — eine bilan-
zierende Ubersicht der neueren empirischen Studien. In: Schweizerische Zeit-
schrift fiir Bildungswissenschaften (24) 1, S. 65-90, urn:nbn:de:0111-opus-
37854.

61


http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_1

Walke, J. (2007), Die zweite Phase der Lehrerbildung. Ein Uberblick iiber Stand,
Problemlagen und Reformtendenzen. Eine Expertise fiir den Wissenschaftlichen
Beirat des Aktionsprogramms ,,Neue Wege in der Lehrerbildung des Stifterver-
bandes fiir die Deutsche Wissenschaft/Mercator Stiftung. Schriftenreihe zur
Lehrerbildung, Bd. III. Essen: Edition Stifterverband.

Weinert, F. E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: F. E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schu-
len. Weinheim und Basel: Beltz Verlag, S. 17-31.

Anhang 1 — Universitire Ausbildung

ERGEBNISLISTE FAU ERLANGEN-NURNBERG
http://univis.uni-erlangen.de [9. Juli 2012]

WS 2007/2008

Suchbegriff Gender:

e Gender und fithrende Politikerinnen im internationalen Vergleich

Suchbegriff Geschlecht:

e Basismodul Konkretion: Histourismus — Stadtrundgénge in geschlechtergeschicht-
licher Perspektive [Histourismus]

e Bereich A: Typisch weiblich, typisch ménnlich. Zur pad. Wiirdigung geschlechts-
spezifischer Unterschiede. [weibl+ménnlich i. Erzw.]

e  Geschlecht und schulisches Lernen (B,C) [GeschSchulL]

SoSe 2008

Suchbegriff Gender:

e Gender Roles in Victorian Literature and Culture

e Methoden literaturwissenschaftlicher Gender Studies fiir Romanist(inn)en

Suchbegriff Geschlecht:

e Bereich A: typisch weiblich/typisch méannlich. Geschlechterspezifik und Erzie-
hung

e Frauenbilder und Geschlechterrelationen in den Komédien Carlo Goldonis

WS 2008/2009

Suchbegriff Gender:

e Basismodul: Konkretion: Gender und Geschichte [Gender]

e Gender and Sexuality in Victorian Literature and Culture

Suchbegriff Geschlecht:

e Basismodul: Konkretion: Histourismus - Stadtrundgénge in geschlechterge-
schichtlicher Perspektive

e Bereich A (pad. Anthropologie):Typisch weiblich/typisch ménnlich. Zur padago-
gischen Wiirdigung geschlechtstypischer Unterschiede. [ Geschlechtertypik]

SoSe 2009

Suchbegriff Geschlecht:

e Aufbaumodul: Methodenkompetenz im Unterricht am Beispiel der Frauen- und
Geschlechtergeschichte [Methodenkompetenz]

e Theorien erzichungswissenschaftlicher Frauen- und Geschlechterforschung
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WS 2009/2010

Suchbegriff Gender:

e Basismodul: Konkretion: Was sind Frauen? Was sind Ménner? Wie sind Mad-
chen, wie sind Jungs? Gender im Geschichtsunterricht [Gender]

e Gender in Science Fiction

e Gender Studies und Literatur (NDL 2)

Suchbegriff Geschlecht:

e Typisch Ménnlich? Typisch weiblich? Zur Frage nach Unterschieden zwischen
den Geschlechtern

SoSe 2010

Suchbegriff Gender:

e Aufbaumodul: Geschichte unterrichten: Gender im Geschichtsunterricht [ Gender]

e Gender Roles in Victorian Poetry and Painting

Suchbegriff Geschlecht:

e Geschlechterverhiltnisse in der romischen Kaiserzeit

e Sozialisation und Geschlecht

WS 2010/2011

Suchbegriff Gender:

e Basismodul: Konkretion: Gender — was ist das? Genderforschung und Ge-
schichtsdidaktik (Gender)

Suchbegriff Geschlecht:

e Literarische Konstruktionen von Geschlechterrollen, Liebe und Familie im 18.
Jahrhundert (LitG1) - Niirnberg (LitKonstr18JH)

SoSe 2011

Suchbegriff Gender:

e Aufbaumodul: Geschichte unterrichten: Gender (Gender)
Suchbegriff Geschlecht:

e  Geschlechterforschung

WS 2011/2012

Suchbegriff Gender:

e Basismodul: Konkretion: Gender und Geschichtskultur (Gender)
Suchbegriff Geschlecht:

e Geschlechtergeschichte der Frithen Neuzeit

SoSe 2012

Suchbegriff Geschlecht:

e Lernprozesse und Lernmerkmale: Vertiefung eines ausgewéhlten Bereichs I1:
Forderung in MINT-Féchern unter Beriicksichtigung von Geschlechtsunterschie-
den (PSMoB23)

Suchbegriff Gender:

e Lost in Translation? Gender in der internationalen Friedens- und Sicherheitspoli-
tik am Beispiel der UN-Resolution 1325 (IB 2)
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ERGEBNISLISTE UNIVERSITAT KOBLENZ-LLANDAU
https://klips.uni-koblenz-landau.de [ Zugriff 9. Juli 2012]

WS 2007/2008
Suchbegriff Geschlecht:
e  Geschlechterunterschiede im schulischen Kontext

SoSe 2008
Kein Ergebnis

WS 2008/2009

Suchbegriff Gender:

e Fine fruchtbare Allianz zweier eigenartiger Bettgefihrten. Erzdhltextanalyse u.
Gender Studies

e Frauen zwischen Eigenstandigkeit und Fremdbestimmung. Genderrelevantes in
den Texten der hebréischen Bibel

SoSe 2009

Suchbegriff Gender:

e Doing Love and Doing Gender. Kultur- und sprachwissenschaftliche Analysen
von Konzepten und Kommunikationen.

Suchbegriff Geschlecht:

e Chancen und Risiken geschlechtssensibler Pddagogik (BA Ed. 3.2 Heterogenitit
und kulturelle Vielfalt)

e Koénnen Médchen raumlich denken? Geschlechtsunterschiede in der Raumkogni-
tion (Ubergangsordnung Bildungswissenschaften 010101/02)

WS 2009/2010

Suchbegriff Gender:

e Modul 5: Bettgefliister - Erzdhltextanalyse und Gender Studies

Suchbegriff Geschlecht:

e Modul 4: Geschlechtsabhdngiges Kommunikationsverhalten: Sprechen Frauen
und Ménner eine unterschiedliche Sprache?

SoSe 2010

Suchbegriff Geschlecht:

e Erzichen und bilden im Kontext der Geschlechterfrage (BA Ed. 3.2 Heterogenitat
und kulturelle Vielfalt)

e Modul 4: Geschlecht und Kommunikation

e Sexualitdt und Geschlechterrelation im Neuen Testament

WS 2010/2011

Suchbegriff Gender:

e Introduction to Gender Studies, B.Ed. Modul 5

e Modul 4: Sprache und Handeln 2: Geschlecht und Kommunikation: Linguistische
Gender-Forschung
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SoSe 2011

Suchbegriff Gender:

e Der Schatten Draculas. Zur literarischen und filmischen Rezeption des Vam-
pirmotivs in gendertheoretischer Perspektive. "Gefordert vom Senatsausschuss fiir
Gleichstellungsfragen"

e Introduction to Gender Studies (Modul 5, 5.3)

Suchbegriff Geschlecht:

e Geschlechtergerechte Erziehung (BA Ed. 1.3 Kindheit und Jugend im biographi-
schen Kontext)

Suchbegriff Gleichstellung:

e Der Schatten Draculas. Zur literarischen und filmischen Rezeption des Vam-
pirmotivs in gendertheoretischer Perspektive. "Gefordert vom Senatsausschuss fiir
Gleichstellungsfragen"

e Mittelhochdeutsche Sprachiibung am Beispiel frauenmystischer Texte des Hoch-
und Spétmittelalters. "Gefordert vom Senatsausschuss fiir Gleichstellungsfragen"

WS2011/12

Suchbegriff Gender:

e Gender-gerechte Technikerziehung in der Primarstufe (0502 BA GB)

e Gender und Diversity - Ergebnisse und Konsequenzen empirischer Schulfor-
schung (6.2 Schulentwicklung und Schulforschung, Ubergangsordnung 0302)

o Interdisziplindre Vorlesungsreihe "Gender"

SoSe 2012

Suchbegriff Gender:

e Die Inszenierung von Weiblichkeit und Ménnlichkeit: Tendenzen der neueren
Genderlinguistik

e Gender in Popular Culture (Modul 6, 6.3)

e Landauer Vorlesungsreihe "Gender in der Populédrkultur" (Interdisziplinér)

Suchbegriff Geschlecht:

e Die diskursive Konstruktion von Geschlecht im politischen Raum (Vertiefungs-
seminar Wissenschaft, Gesellschaft und Politik)

Suchbegriff Gleichstellung:

e Das Ewig-Weibliche - die Frau im Spiegel der Kunst, M 6.2 (Finanziert vom
Senatsausschuss fiir Gleichstellungsfragen)

Anhang 2 - Vorbereitungsdienst

ERGEBNISLISTE STUDIENSEMINARE RHEINLAND-PFALZ
http://studienseminar.rlp.de [Zugriff: 9. Juli 2012]

Lehramt Grundschule

e Kaiserslautern: ,,Workshop Gender Mainstreaming™ (Geschlechterdemokratie)

o Kusel: k.A.

e Mainz: k.A:

e Neuwied: ,,Projekt Jungenforderung*“/,,Geschlechtsspezifische Aspekte von Erzie-
hung und Bildung in der Schule*
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Rohrbach:k.A.

Simmern:k.A.

Trier: ,,Umgang mit Heterogenitdt 11 (Gender in Unterricht und Schule)
Westerburg:k.A.

Lehramt Realschule Plus

e Trier: ,,Modul 8 Diagnose und Differenzierung -Madchen und Jungen*
e Koblenz: in Uberarbeitung

e Mainz: in Uberarbeitung

e Kaiserslautern: k.A.

Lehramt Gymnasium

Bad Kreuznach: kein Internetangebot
Kaiserslautern: in Uberarbeitung

Koblenz: k.A.

Altenkirchen: ,,JJungen lernen anders*
Landau: ,,Jungen-, Méddchenpéddagogik*
Mainz: k.A.

Speyer: Seminarangebot passwortgeschiitzt
Trier: k.A.

Daun: k.A.

Berufsbildende Schulen

Mainz: k.A.

Neuwied: k.A.

Speyer: k.A.

Kaiserslautern: k.A.

Trier: Modulportal passwortgeschiitzt

Forderschulen:
e Kaiserslautern: k.A.
e Neuwied: k.A.

Anhang 3 - Weiterbildung

ERGEBNISLISTE FIBS
http:/fortbildung.schule.bayern.de/ [Zugriff: 9. Juli 2012]

2008

e Genderkompetenz fiir Frauen, die mit Jungen arbeiten — 1-tagig
e Gleichstellungsarbeit - Gender Mainstreaming - mehrtigig

e Das Geschlecht bestimmt alles? — 1-tigig

2009

e Das Geschlecht bestimmt alles? Fortbildung zur geschlechtsspezifischen Jugend-
arbeit — 1-tdgig

e Gleichstellungsarbeit - Gender Mainstreaming — mehrtégig

e Tagung "Literatur fiir Jungen - Literatur fiir Mddchen" — mehrtégig
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Literatur fiir Jungen - Literatur fir Madchen. Wege zur Lesemotivation in der
Grundschule und in den Sekundarstufen - mehrtagig

Geschlechtersensible Erziehung - Geschlechterflexible Erziehung — 1-tigig

Vom kreativen Umgang mit Unterschieden - die "Kunst" der gendersensiblen
Elternberatung — 1-tigig

Geschlechterdifferenzen im Bildungssystem: Bleiben die Jungs auf der Strecke? —
1-tagig

Gender hier Gender da...! — 1-tigig

Liesel Beckmann Symposium 2009 Gender in der Lehre — 1-tigig
Unterstufenbetreuertagung: Genderpadagogik - Chancen flir Jungen und Madchen
— 1-tigig

2010

Geschlechtersensibler Unterricht in der Grundschule — 1-tégig
Gleichstellungsarbeit - Gender Mainstreaming - mehrtagig

TUM Lehrertage, Gendergerechte Unterrichtsgestaltung in Naturwissenschaft und
Technik — 1-tagig

Mittelstufenbetreuertagung Genderpddagogik - Neue Wege flir Jungs — 1-tigig
Jungen als Verlierer in der Schule?! - Perspektiven einer geschlechtersensiblen
Péadagogik — 1-tigig

Geschlechtergerechtigkeit in der Schule: Aktuelle Befunde und Perspektiven — 1-
tigig

Geschlechtergerechtigkeit in der Schule - Gender Mainstreaming als Basis einer
geschlechtergerechten Lehr- und Lernkultur — 1-tagig

Jungenarbeit an Schulen — 1-tigig

Péad. Tage/Jungen sind anders und Madchen auch — 1-tigig

"Jungen - Pddagogik - wie geht das? Pddagogische Herausforderungen mit Blick
auf die Jungen - Ein Dialog zu Praxis und Theorie von Genderpadagogik" - mehr-
tigig

Durch unterschiedliche Brillen gleichzeitig schauen — 1-tégig

Gender im Unterricht — 1-tigig

2011

Geschlechtergerechte Padagogik

Gleichstellungsarbeit - Gender Mainstreaming - mehrtigig

Geschlechterbewusst erziehen- eine Schliisselkompetenz im padagogischen Alltag
— 1-tigig

Jungen als Verlierer im Kindergarten!? — 1-tigig

Ergebnisse der Jungenpiddagogik - und was sie fiir die schulpsychologische Bera-
tungstitigkeit bedeuten — 1-tagig

Gender Macht Diskriminierung - mehrtigig
Gender-E-learning-Redaktionsitzung: "Geschlechtersensibel unterrichten" —
mehrtigig

Jungen in der Schule: Potentiale und Grenzen geschlechtsbezogener Péddagogik
und Didaktik — 1-tégig

Jungen in der Schule: Potentiale und Grenzen geschlechtsbezogener Pidagogik
und Didaktik (zweiter Termin) — 1-tdgig
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Einzigartigkeit und Vielfalt in der Schule professionell begegnen I: "Jungen und
Lehrer aus Rollenzwéngen befreien" — 1-tagig

Sind Jungen die neuen Bildungsverlierer? — 1-tigig

Workshop: Geschlechter-Kompetenz in der Schule — 1-tdgig

Werden tatsidchlich Méanner gebraucht, um Bildungsunterschiede (von Jungen)
abzubauen? — 1-tigig

Geschlechtersensibel unterrichten - Vorbereitung auf die Présenz-Lehrgidnge
"Geschlechtersensibel unterrichten" — mehrtagig

2012
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Genderpadagogik - Midchen- und Jungenarbeit in der Schule — 1-tigig
Allgemeine und geschlechtsspezifische Entwicklungslinien bei Madchen und
Jungen — 1-tigig

Allgemeine und geschlechtsspezifische Entwicklungslinien bei Madchen und
Jungen unter besonderer Beriicksichtigung der Adoleszenz - mehrtigig

Médchen und Jungen in der Schule: Monoedukation oder Koedukation? — 1-tigig
Gendersensible Klassenfithrung — mehrtéigig

Jungen fordern - Médchen fordern. Geschlechtersensibel lehren und lernen —
mehrtigig

Unterricht und Schulleben gendersensibel gestalten (LG-Sequenz als fakultative
Teile zwischen den beiden Prisenzlehrgidngen und als eigenstidndige E-Learning-
LG-Sequenz) — mehrtégig

Gleichstellungsarbeit - Gender Mainstreaming - mehrtégig

Bose Buben, nette Méadchen?! — 1-tigig

Tagung Genderkompetenz — 1-tégig

Gendersensibel individuell fordern im Lateinunterricht der Unterstufe (Moderier-
tes Online-Seminar) — mehrtagig

Jungen und Médchen in der Schule — 1-tigig

Unterricht und Schulleben gendersensibel gestalten (LG-Sequenz als fakultative
Teile zwischen den beiden Présenzlehrgdngen und als eigenstdndige E-Learning-
LG-Sequenz) — mehrtégig

Gendersensible Forderung der Lesemotivation mit digitalen Medien — 1-tagig
Geschlechtersensible Forderung der Lesemotivation — 1-tigig

Genderseminar fiir Lehrkréfte an beruflichen Schulen — mehrtégig

Workshop: Geschlechter-Kompetenz in der Mittelschule — 1-tégig
Pad.Tage/Pink or Blue? Girl or Boy? — 1-tdgig

Jungen sind anders, Madchen auch — 1-tigig

Fiihren Frauen anders?! — mehrtégig

Péd.Tage/Padagoginnen in der Arbeit mit Jungen - Gender Crossing — 1-tigig
Diversity Education - Wie hélt es die Padagogik mit der Vielfalt? — 1-tdgig
Lesefreude fiir Méadchen u n d Jungen / Individualisierung der Klassenlektiire mit
Lesetagebiichern — 1-tdgig

Geschlechtergerechtigkeit - ein Qualitétskriterium fiir naturwissenschaftlichen
Unterricht — 1-tégig

Geschlechtersensibel unterrichten - Kurs II — mehrtigig

Geschlechter bilden - Perspektiven fiir einen genderbewussten Religionsunterricht
— mehrtigig



ERGEBNISLISTE FORTBILUNGonline RHEINLAND-PFALZ
https://tis.bildung-rp.de/ [Zugriff: 9. Juli 2012]

2008

Qualifizierung S1: Selbstverstéindnis von Schulleitung

PL Millenniumprojekt GRIPS-Theater

PL Qualifizierung: Modul C: Die eigene Schule weiter entwickeln

PL Geschlechtergerechte Schule

PL Qualifizierung S2: Schulentwicklung

PL Qualifizierung S3: Unterrichtsentwicklung

PL Qualifizierung N1: Selbstverstindnis von Schulleitung

PL Milleniumsprojekt - GRIPS- Theater

EFWI 'Erwachsen werden I' - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

PL Geschlechtergerechte Schule

PL Biologie und Biochemie der Geschlechtshormone und verwandter Substanz-
klassen

Uni Mainz Biologie und Biochemie der Geschlechtshormone und verwandter
Substanzklassen

EFWI Praxisbegleitung 'Erwachsen werden'

EFWI Erwachsen werden I Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in der
Sek. St. I (Einfithrungskurs)

EFWI Erwachsen werden Informationstag fiir Schulleitungen - Orientierungsstu-
fenleitungen - Ansprechpartner/innen

PL Backlash - Rolle riickwirts in der geschlechtsspezifischen Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen?!

PL Echt stark?! - Geschlechterrollen, Identitit und Erziehungsverhalten

EFWI Erwachsen werden II - Erfahrungen und Impulse zur padagogischen Be-
gleitung von Schiiler/innen in der Sekundarstufe I (Aufbaukurs)

EFWI Erwachsen werden I Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in der
Sek. St. I (Einfiihrungskurs)

EFWI Praxisbegleitung Erwachsen werden - 5 regionale Zirkel

PL Beratungs- und Konfliktgesprache fiithren - Ein Angebot fiir Gleichstellungs-
beauftragte

PL Die Hiirde nehmen - Das Bewerbungsverfahren flir Frauen

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Forderschulen im
Raum Rheinhessen-Pfalz

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Berufsbildenden
Schulen im Bereich der ADD Neustadt

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Gymnasien im
Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Realschulen und
Gymnasien im Raum Worms

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Grundschulen in
Ludwigshafen

PL Kontaktseminar fiir Gleichstellungsbeauftragte
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PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Berufsbildenden
Schulen im Raum der ADD Neustadt

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Gymnasien im
Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Forderschulen im
Raum Rheinhessen-Pfalz

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Gymnasien im
Raum Mayen-Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Realschulen und
Gymnasien im Nahe-Raum

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Berufsbildenden
Schulen und Realschulen im Groflraum Mainz

PL Regionaler Arbeitskreis der Gleichstellungsbeauftragten an Gymnasien und
Integrierten Gesamtschulen im Raum Kaiserslautern

2009
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PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul [

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul 11

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: 1. Netzwerktreffen

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul III

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: 2. Netzwerktreffen

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: Gendergerechte Pausengestal-
tung

EFWI Praxisbegleitung "Erwachsen werden"

EFWI "Erwachsen werden I" - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

Uni Mainz Erziehung im interkulturellen Kontext (T3)

EFWI "Erwachsen werden I" - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfiihrungskurs)

PL Genderspezifische Jugendarbeit

EFWI "Erwachsen werden 1" - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

PL Fachtagung - Gender Mainstream in der Berufsorientierung

PL Sexualerziehung - ein Thema fiir die Nachhaltigkeit

EFWI Praxisbegleitung "Erwachsen werden" - 5 regionale Zirkel

PL Regionale Arbeitsgemeinschaft

PL Regionale Arbeitsgemeinschaft

PL an Grund- und Hauptschulen im Raum Ludwigshafen

PL an Berufsbildenden Schulen im Raum Ludwigshafen

PL Beratungs- und Konfliktgespréche fiihren - Ein Angebot fiir Gleichstellungs-
beauftragte und interessierte Lehrerinnen

PL an Forderschulen im Raum Ludwigshafen

PL an Berufsbildenden Schulen im Raum Koblenz

PL Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen im Raum Kaiserslautern

PL an Grund- und Hauptschulen im Raum Ludwigshafen

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im Raum
Mayen-Koblenz



PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Raum Bad
Neuenahr-Ahrweiler

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und Gymna-
sien im Nahe-Raum

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im Raum Trier
PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und Gymna-
sien im Raum Altenkirchen

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Grund- und Hauptschulen
und Regionalen Schulen im Raum Trier

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden Schulen
und Realschulen im Raum Mainz

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Bereich
Siidpfalz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden
Schulen im Raum Ludwigshafen

PL Regionale Tagung der Gleichstellungsbeauftragten an Schulen in der Region
Koblenz

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte in den Regionen Neustadt
a.d.Weinstr.

EFWI Die armen Jungen Die Benachteiligung von Jungen im Bildungssystem
PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte in der Region Trier

PL Kontaktseminar fir Gleichstellungsbeauftragte

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Férderschulen im
Raum Ludwigshafen - Pddagogische Fachkrifte -

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Raum
Bad Neuenahr-Ahrweiler

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und
Gymnasien im Nahe-Raum

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und
Gymnasien im Raum Altenkirchen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Grund-, Haupt- und
Regionalen Schulen im Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden
Schulen und Realschulen im Raum Mainz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Grund- und Haupt-
schulen im Raum Ludwigshafen

PL Regionaler Arbeitskreis flir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und
Gymnasien im Raum Worms

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Mayen-Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien und
Integrierten Gesamtschulen im Raum Kaiserslautern

PL Regionaler Arbeitskreis flir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Bereich
Stidpfalz
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PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Mayen-Koblenz

EFWI Jungen in den Blick nehmen - Zur Arbeit mit Jungen in der Schule

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Raum
Bad Neuenahr-Ahrweiler

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und
Gymnasien im Nahe-Raum

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Realschulen und
Gymnasien im Raum Altenkirchen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Grund-, Haupt- und
Regionalen Schulen im Raum Trier

PL Jungen - Padagogik - wie geht das? Pddagogische Herausforderungen mit
Blick auf die Jungen - Ein Dialog zu Praxis und Theorie von Genderpddagogik
PL Heterogenitit - Gender

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im Raum Trier
PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Raum Bad
Neuenahr-Ahrweiler

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen Plus und
Gymnasien im Nahe-Raum

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden Schulen
im Raum Koblenz

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen Plus und
Gymnasien im Raum Altenkirchen

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Grund- und Realschulen
Plus im Raum Trier

PL Reg. Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im Raum
Mayen-Koblenz

EFWI "Erwachsen werden I" - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

Uni Mainz EUROMIR: Erziehung im interkulturellen Kontext

Uni Mainz EUROMIR: Erziehung im interkulturellen Kontext (T3)

Uni Mainz EUROMIR: Erziehung im interkulturellen Kontext (T3)

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen

EFWI "Erwachsen werden II" - Erfahrungen und Impulse zur piadagogischen
Begleitung von Schiiler/innen in der Sek. St. I (Aufbaukurs)

PL Grofle Klappe und nichts dahinter!?Jungen und ihre Auftritte - verstehen und
nicht bekdmpfen

ILF Sexualerziehung in der Grundschule Chancen und Herausforderungen
EFWI Umgang mit Heterogenitit. Differenzierte Leistungsmessung im RU

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen: Modul 3



EFWI Erwachsen werden I - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen: Modul 4

PL Die geschlechtsbewusste Schule - Fachtagung zum Modellprojekt "Jungenfor-
derung an der Ganztagsschule"

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Gymnasien und
Integrierten Gesamtschulen im Raum Kaiserslautern

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Grund- und Haupt-
schulen im Raum Ludwigshafen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Mayen-Koblenz

PL Kommunikation fiir Gleichstellungsbeauftragte

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im Raum
Bad Neuenahr-Ahrweiler

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Realschulen und
Gymnasien im Nahe-Raum

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Gymnasien im
Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Realschulen und
Gymnasien im Raum Altenkirchen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Grund-, Haupt- und
Regionalen Schulen im Raum Trier

PL Regionaler Arbeitskreis flir Gleichstellungsbeauftrage an Berufsbildenden
Schulen im Raum Ludwigshafen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Foérderschulen im
Raum Ludwigshafen

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Berufsbildenden
Schulen und Realschulen im Raum Mainz

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Realschulen und
Gymnasien im Raum Worms

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftrage an Schulen im Bereich
Stdpfalz

PL Informationsveranstaltungen fiir Gleichstellungsbeauftragte an Schulen im
Raum Mainz: "Typische Lehrererinnenkarrieren und ihre Auswirkungen auf die
Altersversorgung"

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte in der Region Neustadt/W.:
Rechte und Pflichten angestellter Lehrerinnen und Fragen der Teilzeitarbeit im
Schuldienst

2011

PL Genderkompetenz und Jungenforderung

PL Jungen und ihre Sexualitit

PL Genderkompetenz und Jungenforderung

PL Jungen in der (Ganztags)schule: Impulse zur genderbezogenen Forderung.
PL Methodenmarathon

PL Regionaler Arbeitskreis an Berufsbildenden Schulen im Raum Koblenz
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PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

EFWI Schulseelsorge

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der Ganztagsschule: Modul |

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul [

EFWI Erwachsen werden I - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

Uni Mainz Erziehung im interkulturellen Kontext (T3)

PL Baustein IV: Geschlechterreflektierte Arbeit mit Jungen an der Ganztagsschule
EFWI Was mache ich nur mit den Jungs? Jungenforderung in der Schule
EFWI Erwachsen werden II - Erfahrungen und Impulse zur paddagogischen Be-
gleitung von Schiiler/innen in der Sek. St. I (Aufbaukurs)

PL Erlebnisorientierte und geschlechtsbewusste Ansitze in der Ganztagsschule
PL Qualifizierung der Beraterinnen und Berater fiir Grundschulen - Geschlechter-
sensible Grundschule

ILF Sexualerziehung in der Sekundarstufe I

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen- Modul B 2

PL Geschlechterreflektiertes Arbeiten mit Jungen- Modul B 3

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte in der Region Saarburg -
Trier: Thema: Rechte und Pflichten angestellter Lehrerinnen

PL Strategie-Workshop fiir Gleichstellungsbeauftragte

PL Kontaktseminar fiir neu ernannte Gleichstellungsbeauftragte

PL Regionaler Arbeitskreis fiir Gleichstellungsbeauftragte an Berufsbildenden
Schulen im Raum Koblenz

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte im Schulaufsichtsbezirk
Koblenz

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte im Schulaufsichtsbezirk
Trier

PL Regionale Tagung fiir Gleichstellungsbeauftragte m Schulaufsichtsbezirk
Neustadt

PL Strategie-Workshop fiir Gleichstellungsbeauftragte

2012
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PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul [

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul I1

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: 1. Netzwerktreffen

PL Gendersensible Arbeit mit Jungen in der (Ganztags)schule: Modul I1I

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: 2. Netzwerktreffen

PL Junge Junge - Bildung macht den Unterschied: Gendergerechte Pausengestal-
tung

Uni Mainz Interkulturelle Kompetenz in der Beratung

EFWI Erwachsen werden I - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

EFWI Erwachsen werden I - Bausteine fiir die Begleitung von Schiiler/innen in
der Sek. St. I (Einfithrungskurs)

PL Geschlechtssensible Arbeit mit jungen Menschen: Das Variablenmodell
ILF Schon wieder Zoft? Zickenalarm und Machtkdmpfe in der Kita



ILF Brauchen wir die Quote fiir die Kita? Geschlechtssensible Pddagogik in ei-
nem weiblich besetzten Arbeitsfeld

PL Regionaltagung fiir Gleichstellungsbeauftragte im Schulaufsichtsbezirk Neu-
stadt

PL Regionaltagung fiir Gleichstellungsbeauftragte

PL an Schulen im Raum Bad Neuenahr-Ahrweiler

PL Kontaktseminar fiir neu ernannte Gleichstellungsbeauftragte

PL Regionaltagung fiir Gleichstellungsbeauftragte im Schulaufsichtsbezirk Trier
PL an Realschulen Plus und Gymnasien im Raum Worms

PL Regionaltagung fiir Gleichstellungsbeauftragte im Schulaufsichtsbezirk Kob-
lenz

Anhang 4 — Ministerien

ERGEBNISLISTE BAYERISCHE STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS
http://www.km.bayern.de/ [Zugriff: 5. August 2012]

Suchbegriff: Geschlecht

Forderung fir Méddchen und Buben

... Auftrag entsprechend gerecht werden zu konnen, ist es erforderlich, bereits im
Schulalter auf eine geschlechtersensible Férderung von Médchen und Buben zu
achten. Daher...

Lehrerinfo 1/09: Geschlechtergerechte Lehrmethoden: Prima Méadchen - Klasse
Jungs

Gewalt ist niemals eine Losung

... Art von Gewalthandlung liegt ein Ungleichgewicht der Kréfte vor. Unter-
schiedliches Geschlechterverhalten Heranwachsende nehmen - und dies ist ge-
schlechterunspezifisch...

HIV keine Chance

... allem im stidlichen Afrika. www.aids-stiftung.de Koordinierungsstelle fiir
gleichgeschlechtliche Lebensweisen der Landeshauptstadt Miinchen
www.muenchen.de/Koordinierungsstelle Fachtag...

Sexualitdt und Schule

... Feld tiberldsst". Abgeschwichtes Inzest-Tabu in der Stiefvater-Stieftocher-
Konstellation. Geschlechtsrollen-Sozialisation der Ménner, die dahin wirken
kann, dass...

Informationen zur Erhebung der Amtlichen Schuldaten (ASD)

... durch das Bundesverwaltungsamt. Fiir diese Lehrkréfte sind nur Personenkenn-
zahl, Name, Vorname, Geschlecht, Beschéftigungsverhéltnis (Schliissel WB) und
chemaliger...

Konflikte, Gewalt, Gewaltpravention

... Art von Gewalthandlung liegt ein Ungleichgewicht der Krifte vor. Unter-
schiedliches Geschlechterverhalten Heranwachsende nehmen - und dies ist ge-
schlechterunspezifisch...

Fiir junge Menschen in Bayern

... Interessen der jungen Menschen und fiir die gemeinsamen Belange der Mit-
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gliedsorganisationen Abbau geschlechtsspezifischer Benachteiligungen Aufgaben
Forderung der...

e Das wurde bereits gefordert
... inhaltlichen Schwerpunkt Jugendarbeit wird folgendes Projekt gefordert: ,,Jun-
genarbeit und geschlechtsreflektierte Arbeit mit Jungen" Der Bayerische...

Suchbegriff: Gleichstellung

e Die wichtigsten Gesetze rund um das Thema Schule
... Bayerisches Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) Jugendschutzgesetz (JuSchG)
Bayerisches Gesetz zur Gleichstellung, Integration und Teilhabe von Menschen
mit Behinderung (Bayerisches...

e Forderung fiir Mddchen und Buben
Die Gleichstellung von Frauen und Ménnern ist ein Verfassungsauftrag. Um die-
sem Auftrag entsprechend gerecht werden zu kdnnen, ist es erforderlich, bereits
im Schulalter auf eine geschlechtersensible Forderung von Madchen und Buben
zu achten. Daher setzt...

e Gleichstellungskonzept fiir das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus sowie nachgeordnete Bereiche

e Schule - nicht nur fiir Kinder und Jugendliche
... Bereichen an, z. B. in der Seniorenbildung, der Familienbildung, der berufli-
chen Weiterbildung, der Gleichstellung von Frauen und Ménnern sowie in der
Bildung fir...

e Unter besonderem Schutz
... dieser Vorbehaltsstellen setzt den unverziiglichen Nachweis der Schwerbehin-
derung bzw. der Gleichstellung voraus. Berufsausiibung Schwerbehinderten
Lehrkriften...

e Minner und Frauen sind gleichberechtigt
... den verfassungsrechtlichen Auftrag zu erfiillen, hat der Freistaat Bayern das
Bayerische Gleichstellungsgesetz (BayGIG) erlassen, das zum 1. Juli 1996 in
Kraft getreten...

e Schule - nicht nur fiir Kinder und Jugendliche
... Bereichen an, z. B. in der Seniorenbildung, der Familienbildung, der berufli-
chen Weiterbildung, der Gleichstellung von Frauen und Ménnern sowie in der
Bildung fiir...

ERGEBNISLISTE MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, WEITERBILDUNG UND
KULTUR RHEINLAND-PFALZ
http://www.mbwjk.rlp.de/ [Zugriff: 5. August 2012]

Suchbegriff: Gender
e Minister Zollner: 200.000 Euro pro Jahr f...
in der Qualititsentwicklung zu kooperieren und somit in einen abgestimmten Pro-
zess der Qualitdtssicherung einzutreten." Parallel dazu wird seitens des Ministeri-
ums auch ein Projekt zum Thema "Gender Mainstreaming in der Qualitdtssiche-
rung" gefordert. Gender Mainstreaming steht fiir die konsequente Durchsetzung
der Geschlechterperspektive und ist? genau wie die Qualitdtssicherung ? als Quer-
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schnittsziel in sdmtlichen Arbeitsprozessen bzw. Arbeitsbereichen zu verstehen.
"Damit Gender Mainstreaming...

Hartel: Gleichberechtigung von Frau und M...

Die Gleichberechtigung von Frau und Mann ist fiir Roland Haértel, Staatssekretar
fiir Wissenschaft, Weiterbildung, Forschung und Kultur, eine der zentralen Ver-
pflichtungen der Gegenwart. Nach wie vor gehort Gender Mainstreaming zu den
wichtigsten Aufgaben unserer Zeit. Obwohl wir bereits viel erreicht haben, miis-
sen wir auch weiter verstirkt daflir Sorge tragen, dass die Chancen von Frauen in
Beruf

Hofmann-Géttig: Jungen und Médchen bei P1...

Maidchen(t)raume + Jungen(t)rdume = Zukunfts(t)rdume? aufgreift und beantwor-
tet. Wenn die Projektleitungen in der Spielleitplanung Gender-Mainstreaming-
Kompetenz haben und nutzen, dann haben die Médchen und Jungen

Neues Internetangebot informiert {iber Wei...

und machen die Professionalitidt und das Engagement der Weiterbildungstrager
deutlich. Die Bandbreite der Projektthemen reicht dabei von MaBinahmen zu Gen-
der Mainstreaming, Qualititsentwicklung, Netzwerkbildung, Kompetenzentwick-
lung

Hofmann-Géttig: Preisverleihung der beste...

konnten alle padagogischen Serviceeinrichtungen des Landes, die sich besonders
intensiv um die Umsetzung von Gender-Mainstreaming bemiihen und so Zeichen
fiir mehr Chancengleichheit von Ménnern und Frauen setzen. Das Institut
Beck/Ahnen: Gleichstellung von Frauen ist...

,,Das Ziel, Frauen und Ménnern wirklich gleiche Chancen zur Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben auf allen Feldern zu er6ffnen, ist und bleibt eine Aufgabe,
der sich die Politik aber auch alle gesellschaftlichen Gruppierungen stellen miis-
sen.” Ministerprasident Kurt Beck und Frauenministerin Doris Ahnen unterstri-
chen aus Anlass des Internationalen Frauentages 2005 am 8. Mérz, die Landesre-
gierung insgesamt nehme diese Aufgabe sehr ernst.

Ahnen: Neue Informationsstelle ?Innovativ...

die einzige Institution, die die Frage der Arbeitszeitgestaltung mit der Strategie
des Gender-Mainstreaming verkniipft und damit Frauen und Ménner mit ihren
Wiinschen und ihren unterschiedlichen Lebenssituationen

Staatssekretdr Hértel: 14.000 Euro fiir Qualitét

ist, dass dies auch unter besonderer Beriicksichtigung des Grundsatzes von Gen-
der Mainstreaming geschehen wird. Das Weiterbildungsministerium stellt fiir die-
ses Modellprojekt 5.000 Euro zur Verfiigung.

Ahnen: Landesgleichstellungsgesetz bracht...

verpflichtet haben, alle Planungen und Maflnahmen mit dem Ansatz des ?Gender-
Mainstreaming?, also der Beriicksichtigung der unterschiedlichen Betroffenheit
von Frauen und Ménnern, durchzufiihren. An Bedeutung

Ahnen: Girls” Day 2005 unterstiitzt Madchen.

Beck/Ahnen: Gleichstellung von Frauen ist

Das Ziel, Frauen und Ménnern wirklich gleiche Chancen zur Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben auf allen Feldern zu er6ffnen, ist und bleibt eine Aufgabe,
der sich die Politik aber auch alle gesellschaftlichen Gruppierungen stellen miis-
sen. Ministerprasident Kurt Beck und Frauenministerin Doris Ahnen unterstrichen
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aus Anlass des Internationalen Frauentages 2005 am 8. Mirz, die Landesregierung
insgesamt nehme diese Aufgabe sehr ernst.

Ahnen: Neue Informationsstelle ?Innovativ...

die einzige Institution, die die Frage der Arbeitszeitgestaltung mit der Strategie
des Gender-Mainstreaming verkniipft und damit Frauen und Ménner mit ihren
Wiinschen und ihren unterschiedlichen Lebenssituationen

Staatssekretdr Hartel: 14.000 Euro fiir Qualitét

ist, dass dies auch unter besonderer Beriicksichtigung des Grundsatzes von Gen-
der Mainstreaming geschehen wird. Das Weiterbildungsministerium stellt fiir die-
ses Modellprojekt 5.000 Euro zur Verfliigung.

Ahnen: Landesgleichstellungsgesetz bracht...

verpflichtet haben, alle Planungen und MaBBnahmen mit dem Ansatz des ?Gender-
Mainstreaming?, also der Beriicksichtigung der unterschiedlichen Betroffenheit
von Frauen und Méannern, durchzufithren. An Bedeutung

Ahnen: Girls” Day 2005 unterstiitzt Médchen

Beck/Ahnen: Gleichstellung von Frauen ist...

,Das Ziel, Frauen und Ménnern wirklich gleiche Chancen zur Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben auf allen Feldern zu er6ffnen, ist und bleibt eine Aufgabe,
der sich die Politik aber auch alle gesellschaftlichen Gruppierungen stellen miis-
sen.” Ministerpriasident Kurt Beck und Frauenministerin Doris Ahnen unterstri-
chen aus Anlass des Internationalen Frauentages 2005 am 8. Mérz, die Landesre-
gierung insgesamt nehme diese Aufgabe sehr ernst.

Ahnen: Neue Informationsstelle ?Innovativ...

die einzige Institution, die die Frage der Arbeitszeitgestaltung mit der Strategie
des Gender-Mainstreaming verkniipft und damit Frauen und Ménner mit ihren
Wiinschen und ihren unterschiedlichen Lebenssituationen

Staatssekretdr Hartel: 14.000 Euro fiir Qu...

ist, dass dies auch unter besonderer Beriicksichtigung des Grundsatzes von Gen-
der Mainstreaming geschehen wird. Das Weiterbildungsministerium stellt fiir die-
ses Modellprojekt 5.000 Euro zur Verfiigung.

Ahnen: Landesgleichstellungsgesetz bracht...

verpflichtet haben, alle Planungen und Maflnahmen mit dem Ansatz des ?Gender-
Mainstreaming?, also der Beriicksichtigung der unterschiedlichen Betroffenheit
von Frauen und Méannern, durchzufithren. An Bedeutung

Ahnen: Girls” Day 2005 unterstiitzt Médchen...

angeboten wiirden. ?Unter dem Aspekt, dass in der Gleichstellungspolitik das
Gender-Mainstreaming die Leitlinie ist, begriile ich diese Projekte fiir Jungen
sehr?, sagte Doris Ahnen. Mehr Informationen

Universitét Trier

in Wissenschaft und Forschung® erreicht die Universitét Trier einen zweiten Platz
gemeinsam mit drei weiteren Universitéiten. Dieser Platz soll gehalten werden.
Das schon angebotene Gender

Allgemeine Bewerberinformationen_01.pdf

hiltst mit einem Beschiftigungsumfang von jeweils mindestens der Hélfte des
Regelstundenmalfies) bewerben. Querschnittsaufgabe fiir alle Funktionsstellen ist
die Umsetzung des Prinzips des Gender

Investitionen in Bildung sichern die Zuku...

Voraussetzungen zu bieten fiir eine erfolgreiche Lebensgestaltung.? Nachdem die



Frauenpolitik mittlerweile insbesondere durch das Gender Mainstreaming als
Strategie zur Verwirklichung von Chancengleichheit

Ahnen: Gleichstellung von Frauen in Arbei...

des Gender Mainstreaming verkniipfe und damit Frauen und Ménner mit ihren
Wiinschen und ihren unterschiedlichen Lebenssituationen in den Blick nehme.
Tréager der neuen Servicestelle, die zum 1. Mai 2005

Ahnen/Haértel: Premiere im gemeinsamen Hau...

Politik-Mentoring-Projekt, ergdnzte die Frauenministerin. Gleichstellungspolitik
und Gender-Mainstreaming seien die Aufgabe der gesamten Landesregierung, ...
QM-MPG- M-06-0 Augentonometer.pdf

Applanations-, Non-Contact-Tonometern und Augentonometern zur Grenzwert-
priifung, ein Bestandsverzeichnis zu fiihren, in welches fiir jedes Medizinprodukt
unter anderem folgendes einzutragen ist: « Bezeichnung,

Ahnen / Hartel: Premiere im Haus des Frau...

Politik-Mentoring-Projekt, ergdnzte die Frauenministerin. Gleichstellungspolitik
und Gender-Mainstreaming seien die Aufgabe der gesamten Landesregierung, so
Doris Ahnen. In dieses Gesamtkonzept passe

beruf und familie 2010.pdf

in den letzten Jahren bereits viel erreichen. Nicht erst seit der Einfithrung des
Gender Mainstreaming- Prinzips wird im Bereich des LSJV darauf geachtet, dass
beispielsweise bei Auswahlverfahren Frauen und Ménner
Organigramm_Stand 01 09 _2011.pdf

Politische Partizipation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und
Versand, Schiiler- und Jugendwettbewerbe, Mainzer Landtagsseminare, Messen
und Ausstellungen, Grafik, Bibliothek,

Organigramm MBWWK 01 12 2011.pdf

2971/2973 Referat 1 Verwaltung, Politische Ordnung, Wahlen, Politische Partizi-
pation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und Versand, Schiiler-
und Jugendwettbewerbe, Mainzer

Organigramm MBWWK 01 12 2011_01.pdf

2971/2973 Referat 1 Verwaltung, Politische Ordnung, Wahlen, Politische Partizi-
pation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und Versand, Schiiler-
und Jugendwettbewerbe, Mainzer

Organigramm MBWWK_ Aprill2.pdf

2971/2973 Referat 1 Verwaltung, Politische Ordnung, Wahlen, Politische Partizi-
pation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und Versand, Schiiler-
und Jugendwettbewerbe, Mainzer

Organigramm MBWWK Mail2.pdf

2971/2973 Referat 1 Verwaltung, Politische Ordnung, Wahlen, Politische Partizi-
pation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und Versand, Schiiler-
und Jugendwettbewerbe, Mainzer

Organigramm_ MBWWK-14.05.2012.pdf

2971/2973 Referat 1 Verwaltung, Politische Ordnung, Wahlen, Politische Partizi-
pation, Gender Mainstreaming, Publikationen, Poststelle und Versand, Schiiler-
und Jugendwettbewerbe, Mainzer

PKW-EnVKV_ Bericht 2007.pdf

wie bei den Werbeschriften. Zusétzlich muss folgendes beachtet werden: Werbe-
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material, das in elektronischer Form verbreitetet wird, muss den folgenden Hin-
weis enthalten: ,,Weitere Informationen zum offiziellen

LVP2000_kapitel7.pdf

dort die Straenverkehrsinfrastruktur von herausragender Bedeutung ist. Bis zum
Jahr 2010 muss zudem davon ausgegangen werden, dass auch den Ost-West-
Beziehungen verstéirkte Bedeutung zukommen wird. Die Verkehrsinfrastruktur
Leitfaden_Eigeniiberwachung 2007 01.pdf

fiir betriebstechnische Zwecke und behordlich festgelegten Probeanahmestellen
als Bezugspunkt flir wasserrechtlich festgelegte Anforderungen fiir biologische
Abwasserbehandlungsanlagen folgende Probeanahmeorte geeignet:

LVP2000_ Kapitel3.pdf

je Einwohner und Jahr liegt. 3.2.4 Auswirkungen der Konversion Rheinland-Pfalz
war nach dem Ende des Kalten Krieges in erheblichem Mafie von dem nachfol-
genden Truppenabbau sowohl bei den alliierten

LVP2000 kapitel8.pdf

116 8.1 Vorbemerkung 8.2.1 Uberblick In Rheinland-Pfalz mit seinem groBen
Anteil landlicher Rdume an der Landesfldche hat der Stralenverkehr auch zukiinf-
tig einen herausragenden Stellenwert.

Hochschulgesetz_gueltig ab 01072012.pdf

fordern den wissenschaftlichen und kiinstlerischen Nachwuchs. Bei allen Vor-
schldgen und Entscheidungen sind die geschlechtsspezifischen Auswirkungen zu
beachten (Gender Mainstreaming). (2) Die Hochschulen
Hochschulgesetz_gueltig_ab 01072012.pdf

fordern den wissenschaftlichen und kiinstlerischen Nachwuchs. Bei allen Vor-
schldgen und Entscheidungen sind die geschlechtsspezifischen Auswirkungen zu
beachten (Gender Mainstreaming). (2) Die Hochschulen
JB-2007-Kap-IV-Tiergesundheit.pdf

mit dem Nationalen Referenzlabor fiir Gefliigelpest am Friedrich-Loeffler-Institut
in folgende Subtypen eingeordnet: H2N3, H3N8, H4N6, HONS, H7 (ohne N-
Typisierung) und H10N7. Die fiir Menschen gefahrliche Variante

Jahresbericht 2008.pdf

Damit fand eine grundlegende Systemumstellung in Bezug auf die Herstellerver-
antwortung sowie das Inverkehrbringen von Messgerédten statt. Was frither die be-
hordliche Ersteichung bzw. EWG-Ersteichung war,

Broschuere Forschungsinitiative RP.pdf

MBWIK Bro rz.inddwww.technologie.rlp.de Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Jugend und Kultur Forschung schafft Wissen Wissen schafft Zukunft For-
schungsinitiative 2008-2011 des Landes Rheinland-P
broschuere_orientierungsrahmen_08.pdf

Inhalte, die Bereiche Schulentwicklung und individuelle Férderung sowie Gender
Mainstreaming und Medienbildung. Die Nutzung auBerschulischer Lerngelegen-
heiten (z.B. Praktika in der Wirtschaft,

LVP2000 Kapitel4.pdf

1991 folgende verkehrsbehdrdliche Anordnungen getroffen: a) Uberholverbot fiir
Lkws tiber 3,5 t und Pkws mit Anhénger in der Zeit von 6.00 Uhr bis 19.00 Uhr in
beiden Fahrtrichtungen auf folgenden

LVP2000 kapitel08 2.pdf

145 8 8.3.1 Uberblick Es ist Ziel der Landesregierung, im Schienenpersonenver-



kehr mit dem Ausbau der Infrastruktur und der Verbesserung der Verkehrsange-
bote weitere erhebliche Nachfragezuwichse zu

Suchbegriff: Genderkompetenz
ASAP_11 _0l.pdf
in den Bereichen der informations- und kommunikationstechnologischen Anwen-
dungen und Unterrichtssoftware). « Genderkompetenz (die Verkniipfung von Er-
kenntnissen gleichstellungspolitischer Aspekte
Allgemeine Bewerberinformationen_01.pdf
Mainstreaming in der Schule. Voraussetzung fiir die sachgerechte Wahrnehmung
dieser Aufgabe ist Genderkompetenz. Bewerberinnen und Bewerber miissen Ge-
schlechterrollen und —stereotypen und ihre Wirkungen erkennen
ASAP 12 01.pdf Genderkompetenz (die Verkniipfung von Erkenntnissen
gleichstellungspolitischer Aspekte und die Umsetzung in praktisches Handeln)
Organigramm_Stand_01_09_2011.pdf
A Ganztagsbetreuung im schulischen Bereich Gender-Kompetenz, Projekt ,,Kei-
ne/r ohne Abschluss Johannes Jung 2819 Elke
Organigramm MBWWK 01 12 2011.pdf
2923 . Referat 9421 B Ganztagsbetreuung im schulischen Bereich Grundsatzfra-
gen Inklusion Gender-Kompetenz Johannes Jung
Organigramm MBWWK 01 12 2011 _01.pdf
2923 . Referat 9421 B Ganztagsbetreuung im schulischen Bereich Grundsatzfra-
gen Inklusion Gender-Kompetenz Johannes Jung
Organigramm MBWWK_Aprill2.pdf
Ganztagsbetreuung im schulischen Bereich Grundsatzfragen Inklusion Gender-
Kompetenz Johannes Jung 2819 Elke Godickemeier 5002 Referat 9411 B Rechts-
und Verwaltungsangelegenheiten
Organigramm MBWWK_ Mail2.pdf

Bereich Grundsatzfragen Inklusion Gender-Kompetenz Johannes Jung 2819 Elke
Godickemeier 5002 Referat 9411 B Rechts- und Verwaltungsangelegenheiten der
Referats- gruppe
Organigramm MBWWK-14.05.2012.pdf
Referat 9421 B Ganztagsbetreuung im schulischen Bereich Grundsatzfragen In-
klusion Gender-Kompetenz Johannes Jung 2819 Elke Godickemeier 5002 Referat
9411 B Rechts-

Suchbegriff: Geschlechterrolle
Ahnen: Mehr Chancen fiir Jungen durch gezi...
erwerben, ihr eigenes padagogisches Handeln hinsichtlich der Stereotype von Ge-
schlechterrollen zu analysieren und daraus Schlussfolgerungen zu ziehen.? Nach-
gewiesenermafen hdtten Jungen einen ausgeprégteren
Allgemeine Bewerberinformationen 01.pdf
Mainstreaming in der Schule. Voraussetzung fiir die sachgerechte Wahrnehmung
dieser Aufgabe ist Genderkompetenz. Bewerberinnen und Bewerber miissen Ge-
schlechterrollen und —stereotypen und ihre Wirkungen erkennen
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Andrea Abele-Brehm, Ulrike Stadler-Altmann

4. Wie bringt man gender in den Unterricht ohne
Schiilerinnen und Schiiler anzuoden?

Die Zweigeschlechtlichkeit bestimmt unseren Alltag so umfassend, dass
dieser Umstand fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler nicht besonders bemer-
kenswert zu sein scheint. Zudem scheint sie die Betonung der Unterschiede
zwischen Médchen und Jungen im Unterricht zu verunsichern bzw. zu lang-
weilen. Aus Schiilerperspektive stellt sich also die Frage, warum ein offen-
sichtlicher Normalzustand thematisiert werden muss. Diese Frage wird in
unserem Beitrag ernstgenommen.

Die stindige Prisenz der Zweigeschlechtlichkeit und die zunehmende
Verwendung des Begriffs gender im Alltag, in der gesellschaftspolitischen
Diskussion und in der Schule suggeriert dariiber hinaus, dass alle Moglich-
keiten der Benachteiligung des einen oder anderen Geschlechts ldngst aus
dem Weg gerdumt sind.

Im Grunde wird sowohl im alltdglichen Unterricht, als auch in den Medi-
en mit diffusen Begriffen von gender/Geschlecht gearbeitet, deren Bedeutung
in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler unklar und deshalb auch
iiberfliissig ist. Warum sollten Lehrkrifte dennoch die Thematik der Ge-
schlechterunterschiede im Unterricht ansprechen? Wie kann es Lehrkréften
gelingen, gender in den Unterricht einzubinden ohne Schiilerinnen und Schii-
ler anzudden? Beiden Fragen soll im nachfolgenden Artikel nachgegangen
und sowohl Antworten aus der Perspektive der Psychologie und der Erzie-
hungswissenschaft als auch Anregungen fiir Schule und Unterricht gegeben
werden.

Zunéchst sind die begriffliche Klarung, sowie die Erklarung zu den ge-
sellschaftlichen Implikationen zu gender ndtig, um besonders Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe einen souverdnen Umgang mit den Fragen
der Geschlechterrolle in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu ermdglichen.
Um diesem langfristigen Ziel nahezukommen, sollte zunédchst das Interesse
der Schiilerinnen und Schiiler an der Geschlechterfrage geweckt, anschlie-
Bend der Begriff Geschlecht in Frage gestellt und diskutiert werden. Ein
kurzer Einblick in die historische Entwicklung der Geschlechterrollen kann
das neu geweckte Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an der eigenen
Geschlechterrolle vertiefen und die Diskussion in Bezug auf die eigene Per-
son der Schiilerinnen und Schiiler anregen.
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4.1. Interesse wecken

Als provokanter Einstieg empfiehlt es sich, die géngigen, klischeehaften
Bilder von Frauen und Ménnern zu zitieren: ,,Warum Ménner nie zuhdren
und Frauen nicht einparken konnen; Frauen kommen von der Venus, Manner
vom Mars*“ usw. Ein Blick in die einschldgigen Publikationen — z.B.: Debor-
ah Tannen (2012), Du kannst mich nicht verstehen: Kommunikation von
Frauen und Ménnern, oder John Gray (2002), Ménner sind vom Mars, Frauen
von der Venus — bietet geniigend Stoff. Viele der dort zu lesenden Aussagen
suggerieren, dass Frauen und Ménner grundlegend und naturgegeben ver-
schieden sind. Deborah Tannen (2012) beispielsweise schreibt Méannern und
Frauen unterschiedliche Kommunikationskulturen zu, die einer Verstdndi-
gung und einem gegenseitigen Verstehen der Geschlechter im Wege stehen.
Gerade in populdrwissenschaftlichen Verdffentlichungen wird der biologi-
sche Unterschied zwischen den Geschlechtern iiberbetont und daraus
Schlussfolgerungen fiir das Verhalten und die Psyche von Frauen und Mén-
nern gezogen. Diese Darstellungen der Geschlechterunterschiede werden
meist unhinterfragt von Kindern und Jugendlichen ibernommen und spiegeln
sich in deren Verhalten und in der Entwicklung ihrer Personlichkeit. Dabei ist
es ein wesentlicher Aspekt in der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler, dass sie sich Rollenvorbilder und gerade Rollenvorbilder
ihres eigenen Geschlechts suchen und sich auch vom jeweils anderen Ge-
schlecht abgrenzen. Die Frage ist allerdings, ob diese Entwicklung sich an-
hand von fragwiirdigen Geschlechterklischees vollziehen soll, oder ob nicht
eine differenzierte Sicht auf das eigene und das andere Geschlecht giinstiger
ist. Eine Uberbetonung der Geschlechterdifferenz, wie sie momentan in unse-
rer Gesellschaft vorherrscht ist aus psychologischen (vgl. Hyde 2005) und
erzichungswissenschaftlichen (vgl. Popp 2004) Studien als singulire Kausal-
variable nicht zu belegen. Deshalb diirfen die Fragen, wie diese Beschreibung
der Unterschiede zustande kommen und ob diese beschriebenen Unterschiede
begriindet, bzw. wirklich so groB sind wie vermutet, ebenso wie die Zusam-
menhinge, in denen diese Unterschiede sichtbar werden, nicht vernachléssigt
werden.

An dieser Stelle lohnt sich ein Blick in die aktuellere psychologische
Forschung: Insgesamt muss festgehalten werden, dass die Unterschiede klei-
ner sind als angenommen. Janet Hyde (2005) hat in ihrer groBangelegten
Metastudie die typischen Bereiche, in denen Geschlechterunterschiede unter-
sucht und festgestellt wurden unter die Lupe genommen:

o Leistungsfihigkeit in verschiedenen Bereichen, besonders in Mathematik
und in den Sprachen,
sprachliches Ausdrucksverhalten,
soziales Verhalten,
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e Personlichkeit,
o Stimmung und Wohlbefinden.

Insgesamt kann Hyde zeigen, dass in 78% der untersuchten Bereiche keine
bzw. nur kleine Unterschiede, mittelgrole Unterschiede in 15% und groBe
Unterschiede in 8% der untersuchten Bereiche bestehen (siehe Tab. 1).

Tab. 1: EffektgroBen psychologischer Geschlechterdifferenzen

Effect Sizes (n=124) for Psychological Gender Differences, Based on Meta-Analyses,
Categorized by Range of Magnitude
Effect size range

Effect sizes 0-0.10 0.11-0.35 0.36-0.65 0.66-1.00 >1.00
Number 37 59 19 7 2
% of total 30 48 15 6 2

(Hyde 2005: 586)

Bedeutsame Unterschiede zeigen sich hinsichtlich des Interesses, so gilt das
Interesse der Frauen eher Menschen und das Interesse der Ménner eher Ge-
genstinden.

Grofle Unterschiede zeigen sich ebenfalls hinsichtlich der:

o physische Aggression, die bei Mannern grofler ausgeprigt sein kann, als
bei Frauen. Hyde (2005) betont in diesem Zusammenhang, dass ,.the sig-
nificant gender difference in aggression disappeared when gender norms
were removed® (Hyde 2005: 589). Die Frage nach physischer Aggression
muss also auch aufgrund der Datenlage differenzierter betrachtet werden.
Vertriglichkeit, die bei Frauen stirker ausgeprégt ist als bei Méannern.
rdumliche Wahrnehmung, die bei Méannern besser ist als bei Frauen.
Koérperwahrnehmung, wobei Frauen sowohl kritischer als auch sensibler
mit ihrem Korper und korperlichen Wohlbefinden umgehen als Ménner.

Dariiber hinaus finden sich keine signifikanten und praktisch bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

Erginzend zu diesen Befunden zeigt Hyde, dass sich die Geschlechter-
differenzen iiber die Zeit, also mit dem steigenden Lebensalter und durch das
soziale Umfeld verdndern. Die gezeigten Unterschiede miissen also im Kon-
text des Lebensalters und des sozialen Umfelds gesehen und interpretiert
werden. Die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler wird
durchaus von Erwartungen und Stereotypen beeinflusst, beispielsweise im
Bereich der mathematischen Kompetenz. Das Stereotype, dass Jungen in
Mathematik besser sind als Méddchen wird in den Massenmedien immer wie-
der verbreitet und verfestigt sich so auch in der Selbstwahrnehmung und
Selbsteinschitzung der Méddchen und Jungen, wie Hedges & Nowell (1995)
nachweisen konnten. Zudem erzeugt dieses Stereotyp auch einen blinden
Fleck in der Wahrnehmung der Lehrkrifte und Eltern hinsichtlich der Leis-
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tung ihrer S6hne und Tochter im Fach Mathematik: die Tendenz die Leistun-
gen der Jungen hoher einzuschétzen und mathematisch begabte Méadchen zu
iibersehen ist durchaus nachzuweisen (vgl. Frome & Eccles 1998). Ebenso
werden in der offentlichen Meinung, transportiert iber die Massenmedien,
die Probleme der Jungen hinsichtlich ihres Selbstbewusstseins in der Adoles-
zenz unterschétzt, vielmehr scheinen es die Madchen zu sein, die in dieser
Zeit ein mangelndes Selbstbewusstsein haben. Die Ergebnisse der psycholo-
gischen Forschung zeigen aber, dass eher die Jungen in der Adoleszenz ein
schwach ausgeprégtes Selbstbewusstsein haben (vgl. Major, Barr, Zubeck &
Babey 1999).

Diese stereotypen Bilder und Erwartungen zu hinterfragen und dadurch
aufzubrechen ist eine Aufgabe im schulischen Unterricht, unabhéngig vom
jeweiligen Unterrichtsfach. Damit dies aber gelingen kann, muss mit den
Schiilerinnen und Schiilern aber auch geklart werden, was sich hinter dem
Begriff Geschlecht verbirgt.

4.2. Geschlecht — was heif}t iiberhaupt gender?

Geschlecht wird in unterschiedlichen wissenschaftlichen und populdrwissen-
schaftlichen Zusammenhéngen verwendet um zwischen Ménnern und Frauen
unterscheiden zu konnen. Drei inhaltlich sehr differierende Begrifflichkeiten
sind deshalb in den Disziplinen Biologie, Psychologie und Soziologie ent-
standen.

In der Biologie scheint die Verwendung des Begriffs Geschlecht einfach
und eindeutig zu sein: Der Korper von Frauen und Ménnern unterscheidet
sich auf den ersten Blick in anatomisch-physiologischer Hinsicht. Diese bio-
logische Unterscheidung hat keinen normativ-bewertenden Charakter, son-
dern beschreibt dulere und innere Merkmale, die einen Menschen als Frau
oder Mann ausmachen. Schwieriger wird es, wenn aus den biologischen
Unterschieden zwischen Mann und Frau auf psychologische Dispositionen
geschlossen wird, bzw. wenn aus biologischen Merkmalen soziale Konstruk-
te und Rollenzuschreibungen abgeleitet und geschlechtsspezifische Verhal-
tensmuster erwartet werden.

Geschlecht kann als psychologisches Merkmal zur Beschreibung von
Menschen herangezogen werden. In dieser Hinsicht kdnnen eher maskuline
und eher feminine Eigenschaften unterschieden werden, die dann auch eher
Miénnern bzw. Frauen zu geschrieben werden: Von unserer Erwartung ge-
pragte maskuline Eigenschaften sind z.B.: aggressiv, unabhingig, objektiv,
dominant, aktiv, abenteuerlustig, entscheidungsfreudig, unabhidngig und
beschreiben damit ein ,,instrumentelles* Bild des Mannes.
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Von unserer Erwartung geprégt feminine Eigenschaften sind z.B.: emoti-
onal, weich, sanft, einfiihlsam, gefiihlsbetont, abhidngig, unterordnend, ver-
stindnisvoll, herzlich und beschreiben dadurch ein ,,expressives” Bild der
Frau.

Alle genannten Eigenschaften kdnnen aber sowohl bei weiblichen, als
auch bei ménnlichen Personen auftreten, nur unsere Erwartungen wie eine
typische Frau, wie ein typischer Mann zu sein hat, bewerten diese Eigen-
schaften und beeinflussen auch das jeweilige Selbstbild von Frauen und
Ménnern.

Andrea Abele (1995) zeigt, dass sich typische Eigenschaften bei Frauen
und Ménner finden, dass die erwartungsgemiflen untypischen Eigenschaften
aber ebenfalls dhnlich stark ausgeprégt sind (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: ,typisch® im Vergleich zum Selbstbild
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(Quelle: Abele 1997: 126)

Aus der Grafik wird ersichtlich, dass alle oben genannten Merkmale sowohl
bei Frauen als auch Miannern zu finden sind und diese Eigenschaften in der
Selbstbeschreibung auch dhnlich stark ausgepridgt sind. In der Psychologie
der Geschlechter-Selbstbilder kann also kein fundamentaler Unterschied
zwischen Frauen und Miannern beschrieben werden.

Eine dritte Beschreibungs- und Unterscheidungskategorie findet sich in
der Soziologie. Als soziales Merkmal ist Geschlecht und die Zuschreibung
einer Person zu einem bestimmten Geschlecht zeit- und kulturabhéngig. Da-
bei besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem nach auflen sichtbaren
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Geschlecht, der damit verkniipften Geschlechterrolle und der im sozialen
Umfeld konstruierten Geschlechterrollenerwartung.
Geschlechterrollenerwartungen werden durch die soziale Umwelt an eine
Person gestellt und sind Erwartungen dariiber, welche Rollen Mianner und
Frauen in der Gesellschaft einnehmen sollen, welche Verhaltensweisen Frau-
en und Minner entsprechend zeigen sollten und welche Eigenschaften sie
dementsprechend haben sollten. Diese Erwartungen beeinflussen die Wahr-
nehmung anderer Menschen und die Interpretation ihres Verhaltens oft un-
bewusst und nachhaltig. Dabei ist eine Geschlechtsrollenerwartung an sich
kein negatives Kriterium, sondern zunichst ein Hilfsmittel, um sich in einer
komplexen Gesellschaft zurechtzufinden. Allerdings darf die soziale For-
mung von Geschlecht nicht vernachldssigt werden: Sobald man eine Person
siecht, wird sie klassifiziert und als weiblich oder minnlich wahrgenommen.
Diese Wahrnehmung wird sofort mit dem Verhalten der jeweiligen Person in
Verbindung gebracht und mit den sozial konotierten Erwartungen an eine
Frau, einen Mann abgeglichen. Dabei fallen besonders die Eigenschaften
einer Person auf, die nicht dem sozial geprigten Bild ihres Geschlechts
entsprechen (vgl. Abele 2002). Deshalb stellt sich, gerade in der
Unterrichtssiutation und in der Diskussion mit Schiilerinnen und Schiilern,
die Frage: Was ist giinstig, was kann ungiinstig sein an solchen auf das Ge-
schlecht bezogenen Erwartungen?

Zum einen bendtigen Menschen diese Erwartungen:

e sie erleichtern die Informationsverarbeitung im Alltag,
e sie vermitteln Sicherheit,
e sie beschleunigen die Meinungsbildung und die Bewertung.

Zum anderen konnen diese Erwartungen auch ungiinstige Wirkung haben:

e man sicht das, was man sehen will (,,sich selbst erfiillende Prophezei-

ung“)’
e man verallgemeinert zu stark.

In der Auseinandersetzung mit dem Begriff Gender aus der Perspektive der
Disziplinen Biologie, Psychologie und Soziologie sollen Schiilerinnen und
Schiiler ein Verstindnis davon entwickeln, dass die Klassifikation einer Per-
son als Frau oder Mann immer im fachlichen Zusammenhang gesehen wer-
den sollte und diese Zuordnung dann auch einen jeweils anderen Bedeu-
tungshorizont impliziert. Dabei stellt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler
auch die Lernaufgabe, die Diskussion um die Geschlechter auf der Folie der
jeweiligen Gesellschaft und der gesellschaftlichen Verénderungen zu fiihren.
Gerade im Bereich der gesellschaftlichen Teilhabe von Frauen und Ménnern
bietet es sich an, historische Aspekte und deren Nachwirkungen in unserer
Zeit im individuellen Leben der Schiilerinnen und Schiiler aufzuzeigen. Da-
fir miissen die wesentlichen gesellschaftlichen Hintergriinde bekannt ge-
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macht und deren noch zu erkennenden Auswirkungen auf unser heutiges
Leben verdeutlicht werden.

4.3. Gesellschaftliche Hintergriinde

Die gesellschaftlichen Hintergriinde von Geschlechterrollen und geschlechts-
bezogenen Erwartungen haben sich im Laufe der letzten 100 Jahre fiir Frauen
und Minner stark gewandelt (im Uberblick: Abele 1994), besonders hinsicht-
lich der rechtlichen Stellung von Frau und Mann, der Bildungsbeteiligung, im
Erwerbsleben und im Privatleben.

Die Verdnderungen im rechtlichen Verstindnis der Geschlechter zeigen
sich besonders deutlich, wenn die Rolle der Frau in historischer Perspektive
beschrieben und dabei zundchst einschlagige Gesetzesdnderungen betrachtet
werden. Fiir die Diskussion mit Schiilerinnen und Schiilern interessante An-
satzpunkte sind z.B.:

e 1900 findet sich im Biirgerlichen Gesetzbuch der Begriff Hausfrauen-Ehe
(BGB § 1363 alte Fassung) 14 Dadurch wird ein zeittypischer und gesell-
schaftlicher Normalzustand gespiegelt. Ob die Wirklichkeit um 1900 die-
ser rechtlichen Beschreibung eines gesellschaftlichen Phdnomens ent-
spricht, sei an dieser Stelle dahin gestellt.

e Erst 1918 ist es Frauen in Deutschland mdglich, sich an Wahlen zu betei-
ligen. Im Vergleich zu unseren europdischen Nachbarn erhalten deutsche
Frauen relativ spit die Moglichkeit der gesellschaftlichen Partizipation.

e Im Grundgesetz von 1949 findet sich das Gleichberechtigungsgebot (GG
Art. 3 Abs. 2), eine Betonung der rechtlichen Gleichstellung von Frauen
und Ménnern, die unser heutiges Verstindnis zum Verhiltnis der Ge-
schlechter nachhaltig prigt und in seinem Grundsatz nicht mehr in Frage
gestellt wird.

o Erst seit 1977 ist die Haushaltsfiihrung in gegenseitigem Einverstindnis
der Ehegatten auch gesetzlich geregelt (BGB § 1356). Bis dahin hatte der
Ehemann das vorrangige Verfiigungsrecht in den Fragen der Haushalts-

14 ,Die damaligen Reglungen im BGB um 1900 bestimmten als gesetzlichen Giiterstand der
Eheleute die Verwaltungsgemeinschaft. Der damalige Gesetzestext (§ 1363 alte Fassung)
lautete: ,Das Vermdgen der Frau wird durch die EheschlieBung der Verwaltung und Nutz-
niefung des Mannes unterworfen (eingebrachtes Gut). Zum eingebrachten Gut gehort auch
das Vermogen, das die Frau wéhrend der Ehe erwirbt. Die Verwaltung und Nutzniefung
des urspriinglichen Vermogens der Frau oder des spéter hinzu erworbenen Vermogens lag
damals beim Ehemann. Die Ehefrau durfte ohne die Einwilligung des Mannes keine
Rechtsgeschifte abschlieBen; alle Geschifte z.B. auch der Kauf eines Herdes waren un-
wirksam. Jedoch konnte die Ehefrau durch Scheidung die Befugnis zur Verwaltung ihres
Vermogens zuriickerlangen.* (Symnik 2009).
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fiihrung, aber auch hinsichtlich der Wahl des Wohnortes und der Berufs-
tatigkeit seiner Ehefrau.

Diverse Gleichstellungsgesetze finden sich seit den 90er Jahren.

Seit 2007 gibt es das staatlich garantierte Elterngeld, wenn sich Méanner
an der Betreuung ihrer Kinder beteiligen und zeitweise aus dem Berufsle-
ben ausscheiden. Aktuell dominiert die Diskussion um das sogenannte
Betreuungsgeld und das Antidiskriminierungsgesetz die gesellschaftliche
und politische Offentlichkeit.

An diesen Beispielen wird zundchst sichtbar, dass in unserer Gesellschaft die
Bereiche des offentlichen und des privaten Lebens eine Zuschreibung auf-
weisen, die von der Sicht auf die Geschlechter geprégt ist: das offentliche
Leben wird der Sphére des Mannes zugeschrieben und das private Leben der
Sphére der Frau. Diese Zuschreibungen unterliegen einem historischen Wan-
del und an den wenigen genannten Beispielen wird deutlich, dass es zum
einen den Frauen erleichtert wird, sich am 6ffentlichen Leben zu beteiligen
und zum anderen die Beteiligung der Ménner am privaten Leben, besonders
in den Bereiche der Kinderbetreuung und -erziehung selbstverstindlicher
wird.

Fiir den Unterricht empfiehlt es sich diese Faktenauswahl durch anschau-
liche Episoden einzufiihren und zu diskutieren. Beispielsweise hat das Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend einen Medienkof-
fer zum Thema ,,Frauen und Ménner, gleich geht’s weiter (2008)15 zusam-
mengestellt, der eindriickliche Beispiele zu dieser Thematik enthidlt und an
die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler ankniipft, wenn z.B. gezeigt
wird, wie Jugendliche vor 25, 50 und 100 Jahren lebten und welchen gesell-
schaftlichen Zwingen sie unterworfen waren.

4.3.1. Bildung = Mdnnersache?

Unseren heutigen Schiilerinnen und Schiilern ist hdufig nicht bewusst, dass
ein gemeinsamer Unterricht von Médchen und Jungen historisch gesehen ein
relativ junges Phanomen ist und sich Madchen und Frauen ihren Zugang zur
Bildung erst erstreiten mussten. Bis um 1900 waren das Gymnasium und die
Universitdt noch fast ausschlieflich Jungen vorbehalten. Die zunehmende
Beteiligung der Frauen am offentlichen Leben geht aber auch mit einer zu-
nehmenden Beteiligung der Méadchen und Frauen an den Bildungsprozessen
einher.

Die zunehmende Beteiligung der Médchen an Bildungsprozessen an wei-
terfithrenden Schulen liese sich im Unterricht beispielsweise durch Fotos aus
dem Schularchiv verdeutlichen: So finden sich um die Jahrhundertwende

15 Verfugbar iiber die Landesmedienstellen.
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vermutlich viele Fotografien von Abiturienten (vgl. Abb. 2), die mit aktuellen
Aufnahmen von Abiturientinnen und Abiturienten (vgl. Abb. 3) verglichen
werden kdnnen.

Abb. 2: Eutiner Abiturienten um 1911
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(Quelle: www.bg-eutin.de)

Abb. 3: Eutiner Abiturientinnen und Abiturienten 2012
: 1 Y Bl oJhEm

(Quelle: www.bs-eutin.de)

Den langen Weg der Méadchen ans Gymnasium und an die Universitit hat
Max Liedtke (1999) ausfiihrlich beschrieben. Einige wenige historische Da-
ten kdnnen diesen Weg verdeutlichen und zeigen Schiilerinnen und Schiilern,
dass die Selbstverstdndlichkeit des gemeinsamen Lernens in der Schule bis
vor gut 100 Jahren noch undenkbar war:

e 1896: Erstes Abitur einer Frau, als externe Schiilerin und mit einer Son-
dergenehmigung.
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e 1900: Erste offizielle Zulassung von Frauen zum Studium.

Zugleich zeigen aktuelle Zahlen (vgl. Bundesamt fiir Statistik 2012), dass der
Weg der Médchen in die Schule und an die Universititen ausgesprochen
erfolgreich ist:

e 2000: 54% aller Abiturienten sind weiblich,

e 2002: 51% aller Studienanfénger sind weiblich,

e 2002: 47% aller Hochschulabschlusspriifungen werden von Frauen abge-
legt.

Fiir die Diskussion mit Schiilerinnen und Schiilern kann es anregend sein, das
historische Phinomen der ersten Promotion einer Frau (Abb. 4) mit den aktu-
ellen Daten der Bildungsabschliisse zu analysieren und zu vergleichen.

Abb. 4: Erste Promotion einer Frau (Elsa Neumann, 1872-1902) an der
Berliner Universitidt 1899

et i i
(Quelle: Rainer A. Miiller, Geschichte der Universitét, 1990: 160)

In der zeitgendssischen Darstellung wird ersichtlich wie neu und aufregend
die Tatsache der Verleihung der Doktorwiirde an eine Frau war. Im Unter-
scheid dazu wird durch die Gegeniiberstellung mit den statistischen Daten der
Bildungsabschliisse von jungen Frauen die heutige Normalitit der gemein-
samen Bildung und Ausbildung von Médchen und Jungen deutlich.
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Abb. 5: Absolventinnen/Absolventen und Abgéngerinnen/Abgénger im Jahr
2010
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(Quelle: Statistisches Bundesamt 2010/11 — eigene Grafik)

Ausgehend von der Bildungsbeteiligung von Méadchen in den weiterfiihren-
den Schulen lassen sich auch die Wege der Madchen und Frauen in neue,
bzw. traditionell Jungen und Ménnern vorbehaltene Berufsbereiche aufzei-
gen.

4.3.2. Berufund Karriere

Fiir Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen relevant ist die Frage nach
ihrem zukiinftigen Beruf und ihrer zukiinftigen Karriere. Die aktuelle Shell
Jugendstudie (2012) zeigt, dass Méadchen und Jungen durchaus unterschiedli-
che Vorstellungen von ihrer Zukunft haben, in beruflicher Hinsicht mochten
aber alle erfolgreich sein. Die Relevanz dieses Themas ist ein erfolgverspre-
chender Ankniipfungspunkt, wenn das Thema gender Eingang in den Unter-
richt finden soll.

Warum sind Berufslaufbahnen in psychologischer und erziehungswis-
senschaftlicher Hinsicht so wichtig?
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,.Berufslaufbahn ist die Entwicklung der Erwerbspositionen und Berufsrollen einer Person
iiber die Zeit, die alle berufsbezogenen Erfahrungen und auch berufsrelevante vor-, auf3er-
und nachberufliche Entwicklungen umfasst und sich sowohl auf das Handeln, als auch auf
die Verdnderung von Einstellungen, Werthaltungen, Motivationen, Zielen und vom Selbst-
konzept bezieht (vgl. Seifert 1988). Dieser Prozess ist Ergebnis einer Interaktion von
individuellen Faktoren und Kontextbedingungen und wird vom Individuum aktiv beein-
flusst (vgl. Ospinow & Fitzgerald 1996). Er hidngt mit den Rollen, die eine Person im
Verlauf ihres Lebens einnimmt, zusammen (vgl. Super 1980).” (Abele 2003: 148).

Fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung ist es also zentral sich mit Berufs-
perspektiven und —mdglichkeiten frithzeitig auseinander zusetzen. Schiilerin-
nen und Schiiler suchen nach Vorbildern und stolen dabei auf gesellschaft-
lich konnotierte Berufsrollenbilder, die hinterfragt und aufgebrochen werden
sollten. Die historische Perspektive auf die Berufstétigkeit der Frau kann hier
einen interessanten Ansatzpunkt bieten und Maddchen Mut machen sich ent-
sprechende Rollenvorbilder zu suchen. Interessante Beispiel und Diskussi-
onsanldsse konnten sein:

e Frauen haben in allen Bereichen des beruflichen Lebens stark aufgeholt
(belegbar durch Daten, die das Statistische Bundesamt zur Verfligung
stellt),

Angela Merk"el, erste Bundeskanzlerin in Deutschland,
Frauen sind Arztinnen, Rechtsanwéltinnen, Professorinnen,
Nobelpreistragerinnen (in Deutschland, z.B.: Niisslein-Vollhardt).

Es ist also nicht mehr in erster Linie das Geschlecht, das den beruflichen
Werdegang bestimmt, sondern es sind vielmehr komplexe Zusammenhénge
zwischen Geschlecht, berufsrelevanten Faktoren und beruflicher Entwicklung
(vgl. Abele 2003: 150). Diese Perspektive sollte in Schule und Unterricht
beiden Geschlechtern, Jungen und Médchen zuginglich gemacht werden.
Denn die berufliche Entwicklung von Médchen und Jungen wird nach dem
Modell von Betz und Fitzgerald (1987) in erster Linie von der elterlichen
Unterstiitzung, Rollenmodellen, Schulerfolg und bisherigen Erfahrungen im
Arbeitsleben beeinflusst. In zweiter Linie beeinflussen die Geschlechtsrollen-
einstellung, das Selbstkonzept und berufsbezogene Einstellungen das Interes-
se fiir eine bestimmte Berufslautbahn. Als dritten Aspekt spielen fiir Berufs-
laufbahnentscheidungen allgemeine Vorstellungen dariiber, wie man sein
Leben fithren mochte eine wesentliche Rolle. Alle drei genannten Bereiche
der Berufswahl- und der Berufslaufbahnentscheidung werden friihzeitig an-
gelegt und beeinflusst. Schule und Unterricht kénnen hier die nétigen Vo-
raussetzungen schaffen Méadchen und Jungen so in ihrer Entwicklung zu
unterstiitzen, dass sie freier mit ihren beruflichen Wiinschen experimentieren
und sich nicht durch allzu sehr von stereotypen Vorstellungen leiten lassen.
Diese Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Personlich-
keitsentwicklung hitte zusitzlich einen positiven Effekt hinsichtlich des
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schulischen Selbstkonzepts und des Schulerfolgs (vgl. Stadler-Altmann 2010)
von Midchen und Jungen.

Hinsichtlich der Berufstitigkeit der Frau ldsst sich ergiinzen, dass die
vollig freie Wahl des Berufs und der Berufsausmoglichkeiten bis in die 50er
Jahre hinein stark beschriank war. Diese Tatsache ist bei den meisten Schiile-
rinnen und Schiilern so gut wie unbekannt und lésst sich deshalb im Unter-
richt gut diskutieren. Als Beispiel kann die Voraussetzung Lehrerin sein zu
konnen, das Lehrerinnenzolibats!®, also die Ehe- und Kinderlosigkeit einer
Lehrerin, das — in verschiedenen Varianten - bis 1951 Geltung hatte, genutzt
werden.

Ebenso einschrinkend waren die Bestimmungen der Hausfrauenehe.
Aufgrund der gesetzlichen Bestimmungen konnte der Mann noch bis 1977
entscheiden, ob und in welchem Umfang seine Frau berufstitig war. Entspre-
chend dem Mittelschichtsideal der fiir die Familie und die Kindererziechung
zustandigen Frau und Mutter sowie dem die Familie unterhaltenden, berufsti-
tigen Mann wurde die Berufstétigkeit der Frau als wirtschaftlicher Notbehelf
gesehen und Frauen, die arbeiten ,,mussten”, in der Meinung der breiten
Offentlichkeit bedauert.

Mit dem starken Anstieg der Berufstétigkeit in den 70er Jahren hat sich
diese Perspektive gewandelt, allerdings arbeiten viele Frauen nach wie vor in
Teilzeit und es finden sich wenige Frauen in Fiihrungspositionen. Auch daran
lasst sich ablesen, dass eine volle Gleichberechtigung noch nicht erreicht ist
und die iiberlieferten Einstellungen zur Berufstitigkeit der Frau noch nach-
wirken.

Hinsichtlich der Berufstétigkeit der Frau ist nach wie vor die Frage nach
der Vereinbarkeit von Beruf und Familie zentral, die sich fiir Manner nicht in
dieser Schirfe stellt. Hier scheint das romantisch-verklarte Bild der Mutter
als alleinig fiir die Kinder sorgende Person in der Familie noch stark nachzu-
wirken. Dieser Aspekt kann im Unterricht z.B. durch die Diskussion um die
veranderten historischen Bedingungen zur Mutterschaft und zur Familienar-
beit fiir Schiilerinnen und Schiiler interessant werden.

16 ,,1880 war das Lehrerinnenzolibat im Deutschen Reich per Ministererlass eingefiihrt wor-
den. Es untersagte Lehrerinnen zu heiraten; auf eine Missachtung folgte die Kiindigung.
Man traute der Lehrerin die Doppelbelastung von Familie und Beruf nicht zu.

Abgeschafft wurde das Lehrerinnenzolibat (zunéchst) in der Weimarer Reichsverfassung
(Art. 128 II), sowie alle Ausnahmebestimmungen gegen weibliche Beamte.

Schon im Oktober 1923 wurde das Lehrerinnenzolibat aus arbeitsmarktpolitischen Griinden
wieder eingefiihrt: Die ,,Personalabbauverordnung® erlaubte die Entlassung verheirateter
Beamtinnen, um in wirtschaftlich schwierigen Zeiten Stellen fiir Méanner zu sichern. Un-
verheiratete Lehrerinnen mussten eine ,,Ledigensteuer” —einen zehnprozentigen Lohnsteu-
eraufschlag— bezahlen.

Erst 1951 wurde die Personalabbauverordnung aufgehoben. Im Dienstrecht des Landes
Baden-Wiirttemberg bestand bis 1956 die Regelung, dass eine Lehrerin den Dienst zu quit-
tieren hatte, wenn sie heiratete.

Gleichwohl blieben viele Lehrerinnen freiwillig ledig.” (Burschel 2011)
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4.3.3.  Mutterschaft

Tiefgreifende Verdnderungen haben sich in den letzten 100 Jahren auch im
Privatleben von Frauen und Méannern ergeben. Sichtbar wird ein verdnderter
Umgang mit der Sexualitdt und der Familienplanung an Zahlen aus dem
Bereich Generativitit/Mutterschaft:

1900: eine Frau hat zwischen 6 und 7 Kinder, 4 sterben sehr frith wieder
1950: eine Frau hat durchschnittlich 2 Kinder, von denen keines friih
stirbt

Bessere Moglichkeiten der Geburtenkontrolle — die ,,Pille

2010: eine Frau hat durchschnittlich 1,3 Kinder

1900: Erstgebarendenalter unter 23 Jahren

2010: Erstgebédrendenalter iiber 30 Jahre

Allein durch die Anzahl der Schwangerschaften und der Anzahl der zu ver-
sorgenden Kinder verdndern sich die Moglichkeiten der Teilhabe der Frau am
Berufsleben. Ebenso verdndert sich die Einstellungen zu den Fragen der
Kindererziechung und der damit verkniipften Frage welcher Elternteil dabei
welche Anteile iibernehmen soll. Thematisiert werden kénnen im Unterricht
dabei auch Verdnderungen in der Familienerzichung:

,[...] das Modell der biirgerlichen Familie, wie es vor allem in den 60er Jahren des 20.
Jahrhunderts weitgehend realisiert war, [hat] an Verbindlichkeit verloren. Stattdessen geht
man heute von einer Pluralisierung von Familien- und Haushaltsformen aus.

Hinter der Bezeichnung ,Familie’ verbergen sich Kernfamilie, Mutter-Kind-Familien,
Vater-Kind-Familien, Stiefmutterfamilien, Stiefvaterfamilien, zusammengesetzte Stieffa-
milien ohne oder mit gemeinsamem Kind, Familien mit gleichgeschlechtlichen Partnerin-
nen und Partnern, Pflegefamilien, Adoptionsfamilien und andere Familienformen.

Diese Ausdifferenzierung von Familienformen bedeutet nicht — wie manchmal vermutet
wird — den Zerfall der Familie, schlieBlich wachsen 86,2% der Kinder in West- und 74,9%
in Ostdeutschland bis zu ihrem 18. Lebensjahr nach wie vor bei ihren miteinander verheira-
teten leiblichen Eltern auf (vgl. Engstler 2001). Gleichwohl deutet sich in der Tendenz mit
dieser Vielfalt von Familienformen eine Abwendung von tradierten Konventionen familia-
len Zusammenleben an, die nicht zuletzt durch eine geschlechterbezogene Funktionsteilung
konstituiert wurden (und werden).“ (Micus-Loos/Schiitze 2004: 354-355).

Mit dieser Thematisierung der Verdnderungen in Familien und Partnerschaf-
ten wird eine Ndhe der gender-Fragen zur personlichen Lebensplanung der
Schiilerinnen und Schiiler hergestellt. Dadurch wird der Auseinandersetzung
mit der eigenen Geschlechterrolle eine Zukunftsperspektive an die Seite
gestellt, die private und berufliche Aspekte umfasst. Ergédnzend dazu sollte in
der unterrichtlichen Diskussion iiber historische und gesellschaftliche Verén-
derungen im Verhéltnis der Geschlechter zueinander die verdnderte Situation
der Jungen und Ménner und der daraus resultierenden Erwartungen an Jun-
gen und Ménner in den Blick genommen werden.
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4.3.4. Was hat sich bei Mdnnern verdndert?

Parallel zu den gesellschaftlichen Verdnderungen und den damit einherge-
henden gesellschaftlichen Erwartungen an Médchen und Frauen, haben sich
auch die Moglichkeiten fiir und die Erwartungen an Jungen und Minner
entwickelt. Stichpunktartig sei auf die folgenden Bereiche hingewiesen:

e Recht: z.B. Eherecht, Unterhaltsrecht
e Bildung: “Konkurrenz” mit Frauen
e Familie: Vaterrolle — vom strengen Ubervater zum liebevollen Gefihrten

Dabei muss in der Unterrichtssituation aber deutlich werden, dass diese Ver-
anderungen keine Einschriankung oder Benachteiligung beinhalten, sondern
den Jungen und Ménnern neue Perspektiven und Freiheiten in der Gestaltung
ihres Lebens ermoglichen. Dieser Ansatz wird ebenfalls im schon genannten
Medienkoffer ,,Frauen und Minner — gleich geht’s weiter* (2008) verdeut-
licht.

Ein aktueller Dauerbrenner in der gesellschaftlichen Diskussion ist dabei
die Frage nach der Bildungsbenachteiligung von Jungen, die sich in den Zah-
len des Statistischen Bundesamtes (2010/11) folgendermafien finden:

e 55 % Anteil der Hauptschiiler mannlich
e 69 % Anteil der Sonderschiiler ménnlich
e Jungen zeigen im Durchschnitt etwas schlechtere Schulleistungen

Sind Jungen und Ménner tatséchlich Bildungsverlierer im Vergleich zu Méd-
chen und Frauen? Auf den ersten Blick scheinen die Zahlen dies zu belegen,
bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass auch die Frage nach dem sozialen
Hintergrund in Bezug auf Bildungsbeteiligung von Jungen und Médchen eine
Rolle spielt. Welche Aspekte hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
Jungen und Schule relevant sind und wie mit dieser Thematik im Unterricht
umgegangen werden kann, zeigt der Beitrag von Ulrike Stadler-Altmann in
diesem Band.

4.4. gender — bedeutsam fiir die eigene Person?

Alle genannten Aspekt 6den Schiilerinnen und Schiiler nur dann nicht an,
wenn sie im Bezug zur eigenen Person und zur ihrer Lebenssituation gebracht
werden.

Vielféltiges Unterrichtsmaterial gibt es zu den Fragen der Geschlechts-
rollen, der Lebensvorstellungen, den Zielen in Berufs- und Privatleben sowie
zu Partnerschaftsvorstellungen. Besonders leicht zuginglich sind Unter-
richtsmaterialien im Internet, die oft aus einschldgigen Projekten zu gender-
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kompetenten Unterricht stammen und fiir den eigenen Unterricht adaptiert
werden konnen. Das Projekt ,,gender und schule” wurde bis Ende 2003 in
Niedersachsen durchgefiihrt und gefordert vom Niedersidchsischen Kultusmi-
nisterium im Rahmen von ,,n-21: Schulen in Niedersachsen online®. Auf der
gleichnamigen Internetseite (www.genderundschule.de) findet sich Unter-
richtsmaterial, das auf die in unserem Beitrag angesprochenen Aspekte ein-
geht, z.B. hinsichtlich der Geschlechterrollen und der historisch bedingten
Bewertung der unterschiedlichen Aufgaben von Frauen und Méinnern in
unserer Gesellschaft:

,In der Generation unserer Grofleltern gab es sehr klare und feste Vorstellungen vom
Unterschied zwischen Madchen und Jungen bzw. zwischen Frauen und Ménnern, von ihren
Aufgaben und wie sie sich zu verhalten hatten. Der Mann holte die Frau zum Tanzen ab,
bezahlte die Getrianke, hielt um ihre Hand an und wenn sie verheiratet waren, sorgte er fiir
das Familieneinkommen, und sie war allein fiir die Kinder und den Haushalt zustidndig.
Heute haben sich die Rollen verdndert. Frauen und Ménner sind gleichberechtigt, aber
dennoch ist der Umgang zwischen den Geschlechtern geprdgt von Vorstellungen, die
Klischees und tradierte Rollenbilder enthalten. Rollenzuschreibungen, wie sie uns in den
Medien tédglich begegnen, lassen sich im Unterricht gut am Beispiel von Musikvideos,
Fernsehserien oder Werbung kritisch reflektieren.

e So sind Midchen - so sind Jungen
Bevor sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Rollenbildern in Medien, Musik und
Schulbiichern auseinandersetzen, ist es sinnvoll, dass sie sich zundchst ihre eigenen
Rollenbilder bewusst machen. (ab Klasse 5)

e  Weiblichkeit und Miinnlichkeit
Eine andere Méglichkeit, sich mit Geschlechterrollenvorstellungen auseinander zu set-
zen, bietet die Beschéftigung mit Tierbildern. (ab Klasse 5)

e '"Sie singt - er tanzt. Oder umgekehrt?"
Durch die Analyse einiger Musikvideos konnen die Schiilerinnen und Schiiler die Rol-
lenzuschreibungen, die ihnen téglich im Fernsehen begegnen, kritisch reflektieren. (ab
Klasse 7)

e Frauen und Miinner - filmreif
TV-Serien aus dem Nachmittags- und Vorabendprogramm eignen sich ebenfalls gut,
um Geschlechterrollen zu thematisieren und zu analysieren. (ab Klasse 7)

e "Kaufen" - Frauen und Miinner in der Werbung
Geschlechterrollenstereotype lassen sich sehr leicht anhand der Werbung erarbeiten, da
die dort vermittelten Frauen- und Ménnerbilder in hohem Mafe unbewusst unsere
Vorstellungen beeinflussen. Eine differenzierte Analyse kann diese Stereotype deutlich
werden lassen und ermoglicht es, die "geheime Absicht" der Werbestrategie leichter zu
durchschauen. (ab Klasse 7)

e Miidchen und Jungen im Schulbuch
Heute sind zwar in den meisten Schulbiichern Frauen und Manner als gleichberechtigte
Partner dargestellt, dennoch bietet sich eine Uberpriifung an, um Geschlechterrollen im
Unterricht zu thematisieren. Nach Moglichkeit sollten zuvor die eigenen Rollenvorstel-
lungen erarbeitet werden (siche Thema: So sind Madchen - so sind Jungen). (ab Klasse
5) (gender und schule 2012).“
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Ein guter Anlass sich mit gender sind die alljahrlich im April stattfindenden
Girls und Boys day, die unterschiedliche Lebensvorstellungen anhand unter-
schiedlicher Berufsgruppen erlebbar machen.

4.5. gender — ein Thema fiir den Unterricht?

Die Auseinandersetzung mit dem Thema gender im Unterricht soll Schiile-
rinnen und Schiiler letztendlich dazu befdhigen die gesellschaftlich angebote-
nen Entwiirfe von Weiblichkeit und auf unterschiedlichen Ebenen und in der
ganzen begrifflichen Breite kritisch zu reflektieren. Die Aufgaben der Lehr-
kraft liegen darin, die Jugendlichen in dieser Auseinandersetzung zu unter-
stiitzen und ihnen die Mdglichkeit zu geben einen selbstbestimmten und
eigenverantwortlichen Umgang mit ihrer Geschlechtlichkeit im Rahmen ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu erlernen. Dabei geht es nicht immer um die
explizite Auseinandersetzung mit dem Thema, sondern auch der Umgang
zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen sowie Schiilern kann in der Kon-
struktion bzw. in der Dekonstruktion von gender-Erwartungen und Selbstbil-
dern eine Rolle spielen. Deshalb sind neben der thematischen Bearbeitung die
Person und das Verhalten der Lehrerin und des Lehrers von Bedeutung. Vo-
raussetzung fiir einen genderkompetenten und gendersensiblen Unterricht ist
das Bewusstsein iiber die eigene Geschlechtlichkeit, um nicht im alltdglichen
Unterricht nebenbei geschlechtstypisches Verhalten zu reproduzieren. Eine
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Lebenslagen der Schiilerinnen
und Schiiler ist dabei genauso hilfreich, wie ein Wissen dariiber, dass und
inwieweit das eigene Geschlecht in der Auseinandersetzung mit dem Thema
gender und den Schiilerinnen und Schiilern zum Tragen kommt.

Gender ist also nicht nur ein Thema fiir besonders geeignete Facher, wie
z.B. Biologie, Geschichte oder Ethik, sondern ein Thema das quer zu allen
Féachern den Unterrichtsalltag durchdringt. Diese Normalitdt der Zweige-
schlechtlichkeit in allen Fachern und in unterschiedlichen Zusammenhingen
immer wieder zu hinterfragen ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern ein
Blick auf ihre eigene Personlichkeit und er6ffnet ihnen Zukunftsperspektiven
iiber die geschlechtsspezifischen Erwartungen hinaus. Deshalb ist gender ein
Thema fiir den Unterricht in allen Fachern.
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5. Gendersensible Berufsorientierung

,,Der Unfall

Am spiten Abend ereignete sich ein schwerer Verkehrsunfall, bei dem zwei Personen
verletzt wurden. Die Rettungsmannschaft, die nach wenigen Minuten am Unfallort eintraf,
konnte anhand der Papiere feststellen, dass es sich um Vater und Sohn handelt. Der Vater
hatte nur leichte Verletzungen und wurde in das ortsansissige Krankenhaus gebracht.

Der Sohn hatte eine schwere Kopfverletzung und wurde in das nichstgelegene LKH iiber-
stellt, wo gliicklicherweise eine Kapazitit auf dem Gebiet der Gehirnchirurgie die Abtei-
lung leitet. Diese wurde per Funk informiert, so dass bereits bei Eintreffen des Verletzten
alle notwendigen Vorkehrungen fiir eine Notoperation getroffen waren.

Beim Betreten des OP stellte die Kapazitdt der Gehirnchirurgie fest: ,Ich kann nicht operie-
ren, das ist mein Sohn.*

Wie erkléren Sie sich diese Begebenheit? (mafalda 2006: 5)

Haben Sie — wie die meisten Workshop-Teilnehmerlnnen — zuerst {iber kom-
plexe Familienverhéltnisse oder Wegstrecken zwischen Krankenhdusern
nachgedacht? Wir sind es nicht gewohnt, uns unter einer ,,Kapazitit fiir Ge-
hirnchirurgie” eine Frau und Mutter vorzustellen. Die meisten Menschen
haben selbst zu neutralen Berufsbezeichnungen gleich einen Mann oder eine
Frau vor Augen, diese Vorstellungen folgen gingigen Klischees. Das ist
gewissermallen berechtigt — die Arbeitswelt in Deutschland ist in hohem
MafBe geschlechtersegregiert.

Der folgende Artikel befasst sich damit, was das fiir die Berufsorientie-
rung in der Schule bedeutet. Nach einigen Informationen zur Datenlage (1)
und theoretischen Uberlegungen (2) stellt er Strategien fiir die Praxis gender-
sensibler Berufsorientierung dar (3). Dem Resiimee (4) folgt eine kleine
Materialsammlung.

5.1. Zahlen und Fakten

5.1.1. Arbeitsmarkt

Im Statistischen Jahrbuch 2011 finden sich etliche Belege fiir die Trennung
der Geschlechter in der Arbeitswelt — z.B. sind nur 22,5% der Erwerbstétigen
im produzierenden Gewerbe Frauen, im Baugewerbe sogar nur 12,8% — hin-
gegen sind 80,2% der Beschéftigten im Gesundheits- und Sozialwesen sowie
70,9% derer im Einzelhandel Frauen (vgl. Statistisches Bundesamt 2011: 95).

In Diskussionen um Frauenférderung oder Quoten wird immer wieder
angefiihrt, es habe sich ja schon viel verdndert, und es wird die Annahme
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nahegelegt, solche Zahlen wie die oben genannten basierten vorwiegend auf
den dlteren Generationen — die jungen Menschen heute wiren doch nicht
mehr ,,s0“. Das ist ein Irrtum: Auch heute noch treffen Madchen und Jungen
ihre Entscheidungen iiber den angestrebten Beruf nach ganz traditionellem
Muster.

Die zehn meistgewéhlten Ausbildungsberufe von Jungen sind im Jahr 2009:

Zerspanungsmechaniker
0. Fachinformatiker

1. Kraftfahrzeugmechatroniker

2. Industriemechaniker

3.  Elektroniker

4. Anlagenmechaniker flir Sanitir-, Heizungs- und Klimatechnik
5. Kaufmann im Einzelhandel

6. Koch

7.  Metallbauer

8. Mechatroniker

9.

1

36% der mannlichen Auszubildenden lernen einen dieser zehn Berufe.

Die zehn meistgewihlten Ausbildungsberufe von Maidchen sind im Jahr
2009:

Zahnmedizinische Fachangestellte
Fachverkduferin im Lebensmittelhandwerk
. Kauffrau fiir Birokommunikation

10. Hotelfachfrau

1. Kauffrau im Einzelhandel

2. Biirokauffrau

3. Medizinische Fachangestellte
4.  Friseurin

5. Industriekauffrau

6.  Verkduferin

7.

8.

9

53% der weiblichen Auszubildenden lernen einen dieser zehn Berufe (Statis-
tisches Bundesamt 2011: 142).

Nur Kaufleute im Einzelhandel sind also ein von Jungen und Médchen dhn-
lich hdufig angesteuertes Berufsziel. Zusitzlich zur Segregation nach Ge-
schlechtern ist die geringe Auswahlbreite insbesondere bei den Madchen zu
bemerken - mehr als die Hélfte von ihnen bleiben im Bereich der Top 10.
Dabei gibt es 344 staatlich anerkannte Ausbildungsberufe von Anderungs-
schneider bis Zweiradmechanikerin, etliche davon haben auch noch verschie-
dene Fachrichtungen — eine Vielfalt, die den meisten bei der Berufsorientie-
rung nicht bewusst ist.
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Auch die Studienwahl erfolgt nach wie vor geschlechtertypisch — Sprach-
und Kulturwissenschaften werden zu 70,3% von Frauen studiert, Ingenieur-
wissenschaften zu 79,1% von Ménnern. Allerdings ist die Geschlechterdiffe-
renz in Bezug auf die Top 10 nicht so ausgeprigt wie bei den Ausbildungsbe-
rufen: Betriebswirtschaft, Wirtschaftswissenschaft, Jura und Medizin sind bei
Minnern und Frauen unter den zehn am hédufigsten gewédhlten Studienfa-
chern. Bei den Frauen kommen Germanistik, Erzichungswissenschaften,
Psychologie, Anglistik, Biologie und Mathematik dazu, bei den Ménnern
Maschinenbau, Informatik, Elektrotechnik, Wirtschaftsingenieurwesen, Wirt-
schaftsinformatik und Bauingenieurwesen (vgl. HMWK/Bundesagentur fiir
Arbeit 0.]J.).

5.1.2.  Zeitverwendung/Work-Life-Balance

Die Berufswahl ist ein Element der Lebensplanung, das eng verkniipft ist mit
anderen Aspekten — z.B. der Frage nach Lebensformen, Familiengestaltung
etc. Hier zeigt eine niederdsterreichische Pilotstudie, dass Jungen zu einem
groferen Anteil als Maddchen vorhaben, mit 30 Jahren Kinder zu haben. Méd-
chen sind sehr berufsorientiert und stehen unter einem stirkeren Druck der
Prioritdtensetzung zwischen Beruf und Familie, wiahrend Jungen weniger
Vereinbarkeitsprobleme sehen (vgl. mut! 2008a: 9).

Diese Haltung reflektiert die tatsdchlichen Probleme sehr gut: In der Er-
hebung zur Zeitverwendung des Statistischen Bundesamtes wird deutlich,
dass zurzeit nur wenige Paare mit Kindern in der Konstellation von Erwerbs-
und Familienverantwortung leben, die sie sich wiinschen wiirden (BMFSFJ
2005: Kap 5.5). Vor allem Frauen geraten hdufig in die Situation der nicht
erwerbstédtigen Mutter und Hausfrau, ohne dass sie das gewollt hatten. Die
konventionelle Rollenverteilung stellt sich also auch entgegen den Wiinschen
der Beteiligten immer wieder ein. Mdglicherweise bedarf es bei der Famili-
engriindung einer deutlicheren Entschlossenheit und Bewusstheit bei der
Aushandlung von Verantwortlichkeiten — sowohl innerhalb der Partnerschaft
als auch in der Umgebung und insbesondere bei Verhandlungen mit Arbeit-
geberlnnen iiber familienfreundlichen Arbeitsbedingungen und Unterstiit-
zungsmafinahmen.

5.1.3.  Unterschiede zwischen den Geschlechtern

Zahllose oft populdrwissenschaftlich dargestellte Studien scheinen grofe
Unterschiede zwischen Jungen und Médchen, zwischen Frauen und Méannern
zu belegen. Bei nédherer Betrachtung stellt sich allerdings heraus, dass die
wenigsten dieser Unterschiede tatséchlich etwas mit dem Geschlecht zu tun
haben. Vielmehr sind sie erst Produkt der Arbeitsteilung und der Rollenzu-
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schreibungen, die diese Unterschiede im Zirkelschluss wieder legitimieren
sollen. Das oft angefiihrte banale Beispiel vom Einparken ist daflir ganz ty-
pisch: Wer héufig in enge Parkliicken rangieren muss, kann es am besten.
Das hat mit dem Geschlecht nichts zu tun. Allerdings ist unsere Gesellschaft
so organisiert, dass Ménner mehr mit dem Auto unterwegs sind als Frauen.
Deshalb sind unter den geiibten Fahrerlnnen und guten Einparkerlnnen mehr
Minner als Frauen. Die angeblich geringere Unfallquote von Frauen basiert
iibrigens auf demselben Fehler — werden gefahrene Kilometer pro Person
betrachtet, verschwindet der Geschlechterunterschied.

Mit anderen, eventuell ernster zu nehmenden angeblichen Geschlechter-
unterschieden sieht es nicht anders aus, wie ein Blick in entsprechende Lehr-
biicher und Studien zeigt: Zwischen Geschlecht und Personlichkeit besteht
kein enger Zusammenhang — Gender ist nur einer von vielen Faktoren und
gehort nicht einmal zur Gruppe derjenigen fiinf Merkmale, die in der Person-
lichkeitspsychologie als die ,,big five* bezeichnet und fiir besonders wichtig
erachtet werden. Diese fiinf Merkmale sind Offenheit fiir neue Erfahrungen,
Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertrdglichkeit und Neurotizismus - und
weitgehend geschlechtsunabhingig (vgl. Raad 2000).

In mathematischen Féhigkeiten sind Jungen im unteren und im oberen
Extrembereich iiberdurchschnittlich vertreten — auf die gesamte Breite be-
trachtet sind sie weder besser noch schlechter als Médchen. Ihr teilweise
besseres Abschneiden bei schwierigen Aufgaben hat vor allem damit zu tun,
wer sich wie viel zutraut. Selbst der relativ hieb- und stichfeste Unterschied
in einem Teilbereich der rdumlichen Vorstellung, der mentalen Rotation,
erweist sich als deutlich kulturabhéngig. Und die groBeren verbalen Fahigkei-
ten von Frauen? Bestehen auch nur im unteren Extrembereich (vgl. A-
sendorpf 2007: 399-407).

Trotz all dieser Befunde ist die Geschlechtszugehorigkeit in unserer Ge-
sellschaft von enormer sozialer Bedeutung — und die Konsequenzen sind
,.bekanntlich zuungunsten der Frauen verteilt. Als Begriindung fiir die Be-
nachteiligung von Frauen miissen vermeintliche Unterschiede zwischen
Minnern und Frauen herhalten, die regelrecht zugunsten der Ménner insze-
niert werden* (Laux 2008: 302). Teil dieser Inszenierung sind auch die Ver-
offentlichungen tiber Studien, die Unterschiede zu belegen scheinen — Stu-
dien, die andere Ergebnisse zeigen, werden kaum wahrgenommen: ,,Ein
,Nicht-Unterschied*, also Befunde zur Geschlechtergleichheit scheinen dage-
gen weniger zu interessieren, auch wenn diese aufgrund hoherer Versuchs-
personenzahlen statistisch valider sind“ (Schmitz 2006: 218).

Der Blick auf beispielhafte Daten und Fakten zeigt also: Médchen und
Jungen sind gleich begabt, beide Geschlechter sind im Jugendalter stark be-
rufsorientiert — und trotz dieser Gemeinsamkeiten/Gleichheit setzen sich die
enorme Segregation des Arbeitsmarktes und die konventionelle Rollenvertei-
lung bei der Vereinbarung von Beruf und Familie immer wieder durch.
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5.2. Theoretische Uberlegungen

Die hier angestellten theoretischen Uberlegungen teilen sich in drei Abschnit-
te — zundchst wird grundsatzlich geklart, was mit gendersensibel gemeint ist,
dies geschicht im Kontext der Frage nach Unterschieden oder Unterschei-
dungen zwischen den Geschlechtern. AnschlieBend gehe ich auf die Notwen-
digkeit einer gendersensiblen Berufsorientierung ein, ehe ich Anforderungen
an diese formuliere.

5.2.1. Was heifst hier ,,gendersensibel “*?
Unterschiede versus Unterscheidungen

Die international inzwischen anerkannte Aufgabe des Gender Mainstreaming
hat den Begriff Gender modern gemacht. Viele Organisationen, auch Schulen
»gendern®, messen und bewerten Unterschiede zwischen den Geschlechtern
und ziehen daraus Konsequenzen. Es konnte also sein, dass ,,gendersensibel*
eine Beschreibung ist fiir Konzepte und Handlungen, die sich der Unter-
schiede zwischen Frauen und Ménnern bewusst sind und diese konstruktiv
nutzen. Eine solche Vorgehensweise muss sich aber fragen lassen, wie sie
sich mit den Befunden zu den letztlich geringen Unterschieden zwischen den
Geschlechtern und der Inszenierung von vermeintlichen Differenzen verein-
baren ldsst: ,,Wo vermeintlich geschlechtsspezifische Féahigkeiten als quasi
natiirliches Vermogen ,entdeckt’ werden, mutiert Gleichstellung zum cleve-
ren Management angenommener Differenzen (Gender Forum und genderbii-
ro 2006: 1).

Differenz-affirmative Ansétze verschlieBen sich der Frage, ,,wie Frauen
und Maénner zu verschiedenen und voneinander unterscheidbaren Gesell-
schaftsmitgliedern werden* (Wetterer 2010: 127) und stellen die sozial kon-
struierte Selbstverstindlichkeit und angebliche Natiirlichkeit dieser Unter-
scheidung nicht zur Diskussion.

Gerade im Bereich der Gender Trainings, Beratungen etc. sind solche
differenz-affirmativen Konzepte sehr verbreitet, die die konventionelle Ge-
schlechterordnung letztlich verstirken und fortfithren. Die Autorlnnen des
GenderManifests ,,plddieren demgegeniiber fiir eine kritisch reflektierende
Arbeit in diesem Feld, die dualisierende Konzepte von Geschlecht hinterfragt
statt sie zu verstirken, die Stereotype analysiert und als solche sichtbar macht
statt sie zu reproduzieren” (Gender Forum und genderbiiro 2006: 1)

Hier findet ein Perspektivwechsel statt: Die Frage ist nicht mehr die nach
den Unterschieden, sondern es wird nach Mechanismen und Auswirkungen
von Unterscheidungen gefragt: ,,Unseres Erachtens geht es nicht darum,
identifizierte Geschlechtsunterschiede zu managen, sondern die unserer
Wahrnehmung immanenten Geschlechtsunterscheidungen zu identifizieren.
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Dies bedeutet, die Herstellung dieser vermeintlichen Unterschiede als Nor-
malisierungsprozess zu erkennen (Gender Forum und genderbiiro 2006: 3).

Diese Erkenntnis kdnnte zu der Konsequenz fiihren, sich um ge-
schlechtsneutrale Herangehensweisen zu bemiihen, um sich nicht dem Vor-
wurf der Fortschreibung der traditionellen Ungerechtigkeit ausgesetzt zu
sehen. Das greift jedoch zu kurz — die Unterscheidungen sind ein derart ele-
mentarer und alles durchdringender Aspekt unserer Wahrnehmung, dass wir
zu echter Neutralitit schlicht nicht fahig sind. Die Folgen solch vermeintli-
cher Neutralitit wurden schon zu Beginn der zweiten Frauenbewegung sehr
deutlich gemacht: Als normaler Mensch gilt der Mann, wéihrend die Frau
eben das ,,andere” Geschlecht darstellt (vgl. Beauvoir 1951). Das geht bis zu
unterschiedlichen Vorstellungen von geistiger Gesundheit von Frauen und
Menschen (vgl. Chesler 1974) und verstiarkt die Spaltung und Hierarchisie-
rung letztlich, indem Frauen zur Abweichung von der Norm gemacht und
teilweise gar nicht mehr beachtet werden.

Deshalb muss es darum gehen, Genderfragen weder zu dramatisieren,
noch zu banalisieren. Genau dieses heikle Gleichgewicht bzw. der verantwor-
tungsbewusste Umgang mit diesen beiden Polen ist, was hier mit ,,gendersen-
sibel” gemeint ist. Eine solche Vorgehensweise bemiiht sich um ,,die genaue-
re Wahrnehmung individueller Interessen und Féhigkeiten jenseits ge-
schlechtsgebundener Zuweisungen, ohne dabei die gesellschaftlich wirkende
hierarchische Geschlechterordnung aus dem Blick zu verlieren* (Gender
Forum und genderbiiro 2006: 5).

5.2.2. Warum gendersensible Berufsorientierung?

Nach den anlassunabhiingigen Uberlegungen zur Frage der Gendersensibilitit
geht es in diesem Abschnitt um die Anwendung auf das Feld der Berufsorien-
tierung.

Ausgangspunkt einer gendersensiblen Berufsorientierung ist die Er-
kenntnis, dass Berufsorientierung und -wahl in ihrer gegenwértigen Auspra-
gung nicht geschlechtsneutral stattfindet (s. Zahlen und Fakten, Kap 1).

Wer der konventionellen Rollenverteilung sowie der Geschlechtersegre-
gation am Arbeitsmarkt entgegenarbeiten will, muss sich nach den Griinden
fragen lassen — warum soll sich etwas dndern? Warum ist es nicht in Ord-
nung, dass Frauen und Ménner in unterschiedlichen Branchen arbeiten? Wa-
rum sollen Madchen Mechatronikerinnen und Ingenieurinnen werden, warum
sollen Jungen Erzieher, Pfleger und Péddagogen werden, wenn es sie doch
nicht interessiert?

Es geht bei gendersensibler Berufsorientierung nicht darum, Méadchen
und Jungen umzustimmen, die sich ihrer Wahl sicher sind. Sondern es geht
darum, denen, die sich noch nicht sicher sind, Moglichkeiten zu erdffnen.
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Und denen, die eine ungewdhnliche Wahl treffen, Mut zu machen. Eine gen-
dersensible Berufsorientierung ist eine Berufsorientierung, die sich der gen-
derbezogenen Zuweisungen an Madchen und Jungen bewusst ist.

Die ausgeprégte Segregation in der tatsdchlichen Berufs- und Studien-
wahl entspricht nicht dem Potenzial von Jungen und Médchen — sie hat mit
unterschiedlicher Begabung nichts zu tun. Im Gegenteil miissen wir davon
ausgehen, dass vor allem Médchen, aber auch Jungen durch die vorgelebte
Geschlechtertrennung im Berufsleben eine Einschridnkung ihrer Moglichkei-
ten erleben, die bei vielen dazu beitragen diirfte, dass sie letztlich nicht ent-
falten konnen, was in ihnen steckt. Das ,,normative Genderkorsett” (Gender
Forum und genderbiiro 2006: 3) ist sehr rigide und behindert die Entfaltung
von individuellen Interessen, Kompetenzen und Méglichkeiten. Deshalb ist
es wichtig, ihm entgegenzuwirken.

Zu bedenken ist des Weiteren, dass Berufsorientierung fiir die Jugendli-
chen in einer spezifischen Phase der Personlichkeits- und Identitétsentwick-
lung stattfindet: Im Alter von 14, 15 Jahren ist die Zugehorigkeit zum einen
oder anderen Geschlecht ein besonders wichtiger Bestandteil der sich entwi-
ckelnden Identitét, die entsprechenden Zuschreibungen werden als Orientie-
rungshilfe auf dem uniibersichtlichen Feld der moglichen Berufe erlebt. Die
Entwicklung der eigenen Geschlechterrolle gilt als eine der Kernaufgaben der
Adoleszenz (vgl. Erikson). So stellen sich auch viele die Frage, was zu ,mir
als Médchen* oder ,mir als Junge® passen konnte. Das eigene Geschlecht
scheint bei aller Unsicherheit iiber die eigene Person doch festzustehen und
gibt so einen ,Anhaltspunkt* bei der Suche nach der Identitdt, zu der auch die
Berufswahl gehort.

Neben der Entfaltung des je individuellen Potenzials gibt es weitere Ar-
gumente gegen die Fortsetzung genderrollenkonformer Berufswahl. Spéter
im Berufsleben bewéhren sich ndmlich die geschlechtshomogenen Berufs-
gruppen in mancherlei Hinsicht nicht: Die geringe Zahl von Ménnern im
Sozial- und Erziehungsbereich wird immer wieder beklagt. Die unterschiedli-
chen Verdienste von Méannern und Frauen haben auch etwas mit Branchen-
zugehorigkeit zu tun. Zwischenmenschlich fiihlen sich die meisten erwachse-
nen Menschen in geschlechtsgemischten Gruppen (Teams) am wohlsten. Und
sogar Okonomisch ist die Arbeitsteilung nachteilig, denn nach Geschlecht
(sowie auch in weiteren Dimensionen) gemischte Teams sind kreativer und
produktiver (vgl. BMFSFJ 0.J.)

5.2.3. Anforderungen an eine gendersensible Berufsorientierung
Nach der Klarung des Begriffs gendersensibel und der Begriindung der Not-

wendigkeit seiner Anwendung auf die Berufsorientierung soll in diesem
Abschnitt geklart werden, welche Anforderungen aus genderkritischer Per-
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spektive und vor dem Hintergrund der im ersten Kapitel kurz angerissenen
sozialstatistischen Daten zu stellen sind.

Eine gendersensible Berufsorientierung muss die sachlich gebotenen Kri-
terien der Berufswahl — Stérken und Interessen — stark machen und darauf
hinweisen, dass der Zusammenhang von Geschlechtszugehorigkeit und Be-
rufswahl konstruiert ist. Die Auspragung von Frauen- und Ménnerbereichen
in der Arbeitswelt kann nach den obigen Ausfiihrungen als Institutionalisie-
rung von Unterscheidungen interpretiert werden — Rubin sieht dahinter ein
,sameness taboo®, das durch genderbezogene Arbeitsteilung erst die Ver-
schiedenheit schafft (vgl. Wetterer 2010: 132).

Auf die vielen Gemeinsamkeiten von Frauen und Ménnern als Menschen
sowie die vielen Unterschiede innerhalb der Gruppe der Frauen/Médchen und
innerhalb der Gruppe der Ménner/Jungen sollte in der Schule explizit hinge-
wiesen werden, um die Bedeutung der Geschlechtszugehorigkeit fiir die Be-
rufswahl angemessen einzuordnen.

Es geht in der gendersensiblen Berufsorientierung auch darum, gedankli-
che Freirdume zu schaffen, um sich zumindest in der Phantasie vom Gender-
korsett befreien zu konnen.

Die schon erwéhnte niederosterreichische Pilotstudie zeigt, das vor allem
Maidchen sich Unterstiitzung bei der Entscheidungsfindung wiinschen: ,,Vom
BO[Berufsorientierung]-Unterricht erwarten Burschen eher Information,
Maédchen hoffen eher auf Entscheidungshilfe - bei den Madchen wird also ein
Ruf nach Unterstiitzung viel deutlicher als bei Burschen* (mut! 2008a: 9). Es
ist also wichtig, nicht allein Informationen weiterzugeben oder zugénglich zu
machen - auch Entscheidungskriterien und Prioritdtensetzungen sollten ge-
sammelt und erdrtert werden.

Die in derselben Publikation erwdhnten Unterschiede in der Berufs-
wahlmotivation konnen im Sinne des weder dramatisierenden noch banalisie-
renden Umgangs zunéchst analytisch festgehalten werden: ,,Burschen ist die
Hohe des Gehalts wichtiger, Maddchen der Wissenserwerb, die Unabhéngig-
keit, Spaf3 und Interesse am Beruf (mut! 2008a: 9).“ Alle genannten Kriterien
sind objektiv fir Mddchen und Jungen von Bedeutung, es ist wichtig, sie alle
auch der jeweils anderen Gruppe ans Herz zu legen — und es lohnt sich, die
Hintergriinde und Zusammenhidnge der Unterscheidung zu beachten. So
werden Jungen von der Geschlechterrolle her auf die Notwendigkeit hin
orientiert, eine Familie erndhren zu kénnen, das Geldverdienen ist also eine
sehr wichtige Funktion ihrer Berufstitigkeit — Madchen haben im konventio-
nellen Bild eine Alternative (Hausfrau und Mutter zu werden), wiinschen sich
also vom Beruf, dass er die bessere Wahl von zwei Moglichkeiten sei. Diese
Situation, die den Madchen die groBere Freiheit zu geben scheint, wendet
sich dann im Erwachsenenalter dahin, dass es die Frauen sind, die auf beruf-
liche Karriere verzichten, weil ihr Einkommen allein die Familie nicht ernih-
ren kann — und dass Ménner diese Wahl aus demselben Grund nicht haben.
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Selbstverstindlich werden familidre Traditionen und Empfehlungen sowie
die unterschiedliche Sichtbarkeit einzelner Berufe in der jeweiligen Umge-
bung weiterhin wesentlich zur Berufswahl von Jugendlichen beitragen. Auch
das ,,Genderkorsett™ wird durch gelungene Unterrichtseinheiten nicht abge-
legt. Dennoch erscheint es wichtig und sinnvoll, zunéchst eine groBBere Palet-
te an Moglichkeiten zu entfalten, die tatséchlich eine Wahl, eine Entschei-
dung ermoglicht und so weniger Verlegenheitslosungen der Berufswahl ent-
stehen 1ésst.

5.3. Strategien fiir die Praxis

Die in der Mittelstufe stattfindenden pflichtgeméfen Besuche in Berufsin-
formationszentren allein konnen der Reproduktion konventioneller Arbeits-
und Lebenssituationen offenbar nicht viel entgegensetzen — werden sie doch
von den Jugendlichen oft nur dazu genutzt, eine schon vorher getroffene
Wahl einzuschrénken oder zu bestitigen.

Schon wesentlich ergebnisoffener sind qualitativ hochwertige Online-
Angebote. Da ist zum Beispiel das online-Berufswahl-Programm ,,planet-
beruf* von der Bundesagentur fiir Arbeit, das Interessen und Stirken von
SchiilerInnen erfragt (teilweise auch testet) und daraus eine Liste empfeh-
lenswerter Berufe ableitet. Dieses Angebot ist sicher eine wertvolle Ergén-
zung fiir den Unterricht zum Thema Berufsorientierung an Haupt-, Mittel-
und Realschulen. Auch fiir (angehende) Abiturientlnnen gibt es ein solches
Online-Angebot der Bundesagentur fiir Arbeit, das nicht nur flir diejenigen
interessant ist, die im Anschluss an das Abitur eine Ausbildung anstreben,
sondern auch fiir die Studienwahl. Der 6sterreichische Berufskompass richtet
sich an Jugendliche und Erwachsene aller Alters- und Qualifikationsstufen.
Er beinhaltet keine Tests, geht dafiir aber intensiver auf Interessen und
Selbsteinschitzung ein (Links siche unten, 4.6).

Doch was kann die Schule leisten? Eine Studie der Bertelsmann-Stiftung
zeigt im Hinblick auf die Unterstiitzung der Schule im Prozess der Berufs-
wahl ein sehr uneinheitliches Bild. Dabei spielen neben den Schultypen auch
Unterschiede der Einzelschulen eine Rolle. Insgesamt schneiden die Real-
schulen im Hinblick auf die Unterstiitzung bei der Berufswahl am besten ab —
Mingel zeigen sich jedoch im Bereich der individuellen Forderung, die aus-
gebaut werden sollte (Prager/Wieland 2005: 11).

Im Schulgeschehen kristallisieren sich vier Aufgaben einer gendersensib-
len Berufsorientierung heraus, die hier genannt und im Folgenden begriindet
und ausgefithrt werden: Geschlechtsneutrale Kriterien fiir die Berufswahl
stark machen, iiber Geschlechtersegregation am Arbeitsmarkt und ihre Vor-
und Nachteile informieren und diskutieren, an Aktionen wie Girls® Day und
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Boys® Day teilnehmen, Madchen und Jungen mit untypischen Berufswiin-
schen unterstiitzen.

5.3.1. Geschlechtsneutrale Kriterien fiir die Berufswahl stark
machen

Die Wahl eines Berufes ist eine weit in die Zukunft wirksame Entscheidung,
fiir die etliche Faktoren von Bedeutung sind. In Tests zur Berufsorientierung
werden z.B. Interessen und Stirken abgefragt. Weitere Argumente sind die
Arbeitsmarktlage, ggf. ortliche Besonderheiten, Moglichkeiten zur berufli-
chen Weiterentwicklung, zu erwartendes Einkommen und die Vereinbarkeit
von Beruf und Familie. All diese Argumente sind geschlechtsunabhéngig und
sollten auch so eingefiihrt werden. Madchen-Sein/Junge-Sein ist zwar teil-
weise mit bestimmten Erwartungen verbunden, tatsdchlich haben aber ,,die
Maédchen* ganz unterschiedliche Interessen, Stirken und Zukunftsvorstellun-
gen, die im Gesamtiiberblick dasselbe Spektrum abdecken wie die ebenfalls
unterschiedlichen Interessen, Stirken und Zukunftsvorstellungen ,,der Jun-
gen®.

Besondere Beachtung verdient die Frage der Vereinbarkeit von Beruf
und Familie. Die Erfordernisse an Zeit und Geld fiir ein Leben mit Kindern
werden mehrheitlich nach wie vor konventionell verteilt, indem Frauen sich
Zeit nehmen, im Beruf zuriicktreten und sich dem Familienleben zuwenden,
wihrend Miénner sich in der Pflicht sehen, so viel Geld zu verdienen, dass sie
auch allein fiir den Lebensunterhalt von drei und mehr Personen aufkommen
konnen. Dabei ist die Verteilung der Aufgaben nur in Bezug auf Schwanger-
schaft und Stillen festgelegt, und es erscheint dringend geboten, Madchen
und Jungen auch auf die jeweils andere Seite der konventionellen Rollenver-
teilung hinzuweisen: Méadchen sollten sich iiberlegen, ob sie wirklich auf eine
finanzielle Abhéngigkeit vom Mann zusteuern wollen, indem sie mit langen
Phasen der Teilzeitarbeit planen und ihr zukiinftiges Einkommen fiir nicht so
wichtig halten. Und Jungen sollten sich {iberlegen, ob sie wirklich allein fiir
die finanzielle Sicherheit der Familie verantwortlich sein wollen und ob sie
dafiir bereit sind, auf eine intensivere Beteiligung am Aufwachsen ihrer Kin-
der zu verzichten.

5.3.2. Uber Geschlechtersegregation am Arbeitsmarkt und ihre Vor-
und Nachteile informieren und diskutieren

Bei aller Betonung der geschlechtsunabhédngigen Kriterien fiir die eigene

Berufswahl kann jedoch nicht {iber die tatsdchliche Segregation der Ge-
schlechter am Arbeitsmarkt hinweggesehen werden. Ein Unterricht, der diese
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verleugnet, wird fiir die Schiilerlnnen unglaubwiirdig und bereitet sie
schlecht auf ihre berufliche Zukunft vor.

Gendersensible Berufsorientierung sollte sich jedoch nicht auf die Infor-
mation iiber den Status quo der Geschlechterunterscheidung in der Arbeits-
welt beschrinken, sondern betonen, dass diese Verteilung aufgrund bestimm-
ter Vorstellungen entstanden und also auch verdnderbar ist. Vor- und Nach-
teile eines segregierten und segregierenden Arbeitsmarktes sollten erdrtert
und auch mit den Jugendlichen diskutiert werden. Dabei kdnnten z.B. fol-
gende Aspekte zur Sprache kommen: Ein Arbeitsplatz, an dem in grofer
Mehrheit Menschen desselben Geschlechts titig sind, hat den Vorteil, dass
die homogene Gruppe ein Gefiihl gemeinsamer Werte und geteilter Zugeho-
rigkeit gibt (auch wenn sich das nur aus der Inszenierung von Unterschieden
zwischen den Geschlechtern und der daraus abgeleiteten Ahnlichkeit von
Menschen gleichen Geschlechts speist). Die Arbeit in der genderhomogenen
Gruppe bedeutet auch eine Auszeit von der Biihne der (hetero-)sexuellen
Beziehungen und Inszenierungen. Leider ist auch der Vorteil noch erwéh-
nenswert, dass fiir Frauen und Midchen das Risiko sexueller Gewalt am
Arbeitsplatz in geschlechtshomogener Umgebung viel geringer ist als in
gemischten Arbeitsgruppen.

Dem stehen zum Beispiel folgende Vorteile einer stirkeren Mischung der
Geschlechter gegeniiber: Die angenommenen Unterschiede zwischen Frauen
und Ménnern machen gemischte Gruppen interessanter — die meisten Men-
schen fiihlen sich in solchen Gruppen wohler. Durch unterschiedliche Le-
bensumstidnde von Minnern und Frauen bringen sie auch verschiedene As-
pekte fiir die Losung von Problemen im Erwerbsbereich ein und wirken so
wechselseitig bereichernd. Gemischte Teams sind 6konomisch leistungsfahi-
ger. Eine grofere Mischung wiirde die ungleiche Bezahlung von Frauen und
Mainnern viel sichtbarer machen und ihr damit entgegenwirken. SchlieBlich:
Wenn iiberall Frauen und Minner arbeiten wiirden, gibe es das Problem
nicht mehr, im Wunschberuf vielleicht das einzige Méadchen oder der einzige
Junge weit und breit zu sein.

Der Unterricht sollte den Jugendlichen Zeit zur Diskussion und Selbstref-
lexion zu geben, welche Aspekte ihnen wie wichtig sind. Dabei muss auch
auf entwicklungstypische Verdanderungen hingewiesen werden — dass z.B. die
Selbstbeschreibung als Frau oder Mann bei den meisten Menschen an Bedeu-
tung verliert in dem Sinne, dass sie kein vorrangig wahrgenommenes Identi-
tatsmerkmal mehr ist, sondern ,nur noch® einer von etlichen Aspekten der
eigenen Personlichkeit.
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5.3.3. An Aktionen wie Girls ‘ Day und Boys ‘ Day teilnehmen

Seit 2001gibt es jahrlich im April Aktivitdten zum ,,Girls* Day®, um Maid-
chen an fiir sie untypische Berufe und Arbeitsbereiche heranzufiihren.
Schwerpunkte liegen dabei auf den sogenannten ,, MINT-Féachern®. Seit eini-
gen Jahren finden zeitgleich auch ,,Boys‘ Day*“- Aktionen statt, bei denen
Jungen soziale Berufe erkunden konnen. Ortliche Ausbildungsstitten und
Hochschulen 6ffnen ihre Tore gezielt fiir das in ihrem jeweiligen Bereich
unterrepréasentierte Geschlecht. Damit erhalten die Jugendlichen einen Ein-
blick in Arbeitsfelder, die ihnen anderenfalls eventuell gar nicht in den Sinn
gekommen wiéren und konnen so das Spektrum ihrer Mdglichkeiten vollstan-
diger wahrnehmen. Wegen der bestehenden Segregation des Arbeitsmarktes
und der im Jugendalter oft rigiden Vorstellungen von Geschlechterrollen ist
es sinnvoll, sich nicht auf die geschlechtsneutrale Erkundung von individuel-
len Interessen und Stérken zu beschrinken, sondern gezielt darauf hinzuwir-
ken, dass sich Middchen und Jungen auch in Branchen umschauen, die sie
zunéchst nicht in Betracht gezogen haben. Der Girls® und Boys® Day stellt
also eine ,,Schnupperméglichkeit™ in sonst vielleicht nicht beachteten Berei-
chen dar und kann helfen, die Selbstbeschrankung der Jugendlichen zu redu-
zieren.

Jugendliche wiinschen sich von der Schule mehr Unterstiitzung bei der
Berufswahl — vor allem in Form von Zugangsmoglichkeiten zu Personen und
Betrieben (vgl. Prager/Wieland 2005: 11-12). Von groBter Bedeutung sind
bei der Berufswahl ndamlich eigene Erlebnisse und personliche Gespriache der
Jugendlichen — gerade diese sind z.B. beim Girls Day und Jungen-
zukunftstag moglich.

5.3.4. Mddchen und Jungen mit untypischen Berufswiinschen
unterstiitzen

Nach den vorangegangenen Ausfiihrungen erklart sich dieser Punkt eigent-
lich von selbst: Madchen und Jungen, die sich fiir Berufe interessieren, in
denen ihr Geschlecht stark unterreprésentiert ist, brauchen fiir diese Berufs-
wahl ein iiberdurchschnittliches Mafl an Mut und Standfestigkeit.

Eine wichtige Aufgabe konnte es in Anbetracht der groen Bedeutung
von personlichen Erlebnissen und Gespréchen fiir die Berufswahl sein, Kon-
takte zwischen Jugendlichen mit ungewdhnlichen Berufswiinschen und sol-
chen Personen herzustellen, die eben diese Wahl getroffen haben. Das ge-
schieht in organisierter Form z.B. bei den besagten Days, kann aber auch
individuell-informell von LehrerInnen angeregt werden, die vielleicht im
eigenen Bekanntenkreis oder durch Empfehlung von Kolleglnnen o.4. ent-
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sprechende GesprichspartnerInnen kennen und einen Kontakt herstellen
konnen.

5.4. Resiimee

AbschlieBend werden hier wesentliche Ergebnisse zusammengefasst: Die
Berufswahl von Jugendlichen folgt auch heute iiberkommenen Klischeevor-
stellungen von Ménner- und Frauenberufen. Dies ist ein Produkt des Doing
Gender und nicht mit unterschiedlichen Begabungen oder Stirken der Ge-
schlechter zu begriinden. Diese Fortschreibung der Geschlechterrollen in der
Berufsorientierung bedeutet fiir die Jugendlichen eine enorme Einschrinkung
der wahrgenommenen Mdglichkeiten, die ihnen den Weg zu einem ihren
Neigungen und Stirken entsprechenden Berufsleben mindestens erschwert,
wenn nicht gar verstellt.

Auch wenn der Einfluss der Schule auf die Berufswahl nur begrenzt ist,
muss sie es sich zur Aufgabe machen, dieser Beschrinkung entgegenzuwir-
ken. Dafiir wurden vier Strategien fiir die Praxis dargestellt. Diesen Strate-
gien ist gemeinsam, dass sie fiir einzelne LehrerInnen Handlungsmoglichkei-
ten bieten. Das soll nicht dariiber hinwegtduschen, dass keine Einzelperson
das tiefliegende und ubiquitdr wirksame ,,Genderkorsett aushebeln kann.
Das kann auch keine ganze Schule, kein Team und kein Netzwerk von Schu-
len, ArbeitgeberIlnnen etc. — aber diese groferen Zusammenhinge konnen
mehr in Bewegung setzen, wenn es darum geht, Jugendlichen Mdglichkeiten
aufzuzeigen und zu erdffnen. Deshalb ist es von groBer Bedeutung, Gender-
sensibilitdt z.B. auch in Schulentwicklungsprozessen und in der Zusammen-
arbeit mit verschiedenen Kooperationspartnerlnnen als wichtiges Ziel zu
benennen und anzustreben.

Wo solche groBeren Entwicklungen nicht zustande kommen, haben aber
auch einzelne Lehrerlnnen die Moglichkeit, zu einer die Geschlechterord-
nung kritisch reflektierenden Praxis beizutragen. Die im Folgenden angefiihr-
ten Ubungen und Hinweise sollen dabei helfen.
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5.5. Materialsammlung

Etliche Ratgeber und Praxishilfen zum Geschlechterthema in der Berufsori-
entierung machen auf genderbezogene Unterschiede und Ungerechtigkeiten
aufmerksam. In den Anfingen der feministischen Méadchenarbeit war es
wichtig, die den Madchen zugeschriebenen Eigenschaften aufzuwerten, um
so der gesellschaftlichen Geringschiatzung der weiblichen Rolle etwas entge-
gen zu setzen (vgl. Klees u.a. 1989: 33). Je mehr sich diese Herangehenswei-
se etabliert, umso klarer wird, dass sie trotz deutlicher Erfolge im Sinne der
hoéheren Wertschédtzung sogenannter weiblicher Eigenschaften letztlich nichts
an der Einschriankung der personlichen Freiheit von Médchen — und Jungen —
durch das Doing Gender @ndert. Die vorhandenen Materialien und Konzepte
missen also daraufhin kritisch Uberpriift werden, ob sie eher Differenz-
affirmativ oder eher an Offenheit und Gerechtigkeit orientiert sind.

Vor diesem Hintergrund wurden fiir diesen Artikel schon linger im Um-
lauf befindliche Materialsammlungen daraufthin durchgegangen, welche der
dort vorgeschlagenen Ubungen auch dann Bestand haben, wenn einer Reifi-
zierung und Verstirkung von Gender-Klischees bewusst kein Raum gegeben
werden soll. Ein Beispiel ist das eingangs angefiihrte Rétsel ,,Der Unfall®,
weitere Ubungen und Hinweise sind im Folgenden dargestellt. Dem schlieft
sich eine kurze Liste hilfreicher Links an.

Die 24-Stunden-Uhr

Fiir wen?: ab 11 Jahre

Wozu ist es gut?: um Visionen und Vorstellungen fiir die Zukunft zu entwi-
ckeln und das Thema Work-Life-Balance zu thematisieren.

Anhand der Uhren der Teilnehmerlnnen konnen auch geschlechtsspezifisch
unterschiedliche Vorstellungen von Lebensplanung festgemacht und dis-
kutiert werden.

Wie lang dauert’s?: ca. 45 Minuten

Was brauch ich?: Vorlage 24-Stunden-Uhr fiir alle TeilnehmerInnen, Bei-
spielblatt, Flipchartpapier, Stifte

Wie funktioniert’s?:

1. Teilen Sie an alle TeilnehmerInnen ein Blatt mit der 24-Stunden-Uhr aus.

2. Die TeilnehmerInnen sollen nun auf dem Blatt einzeichnen, wie Sie sich
einen typischen Arbeitstag vorstellen, wenn sie 30 Jahre alt sind (zeigen
Sie zur Illustration das Beispiel des Tagesablaufs einer Schiilerin — Bei-
spiele von 30-Jéhrigen sollten nicht verwendet werden, um die Schiile-
rInnen in ihrer Vorstellung nicht zu beeinflussen). (10 Minuten Einzelar-
beit).
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3. Danach bilden Sie Kleingruppen (4-6 TeilnehmerInnen pro Gruppe) und
verteilen Sie an die Gruppen Flipchartpapier und Stifte.

4. In den Gruppen (moglichst sowohl geschlechtshomogen als auch -
heterogen zusammengesetzte Gruppen) sollen die TeilnehmerInnen nun
auf Flipchart-Papier eine ,,Gruppenuhr® aufzeichnen. Es sollen Gemein-
samkeiten und Unterschiede der einzelnen Uhren diskutiert werden — die
Gemeinsamkeiten werden in der Gruppenuhr festgehalten. Die Unter-
schiede konnen neben der Uhr am Flipchartpapier dokumentiert werden.
(Gruppenarbeit 15 Minuten)

5. Jede Gruppe prisentiert nun ihre Uhr.

Unterlagen zur Umsetzung: Beispielblatt + Arbeitsblatt 24-Stunden-Uhr —
siche folgende Seite (mut! 2008a: 41-43, Modifikation KI)

23 24 i
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Meine 24-Stunden-Uhr
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Prioritditenspiel

Fiir wen?: ab 12 Jahre

Wozu ist es gut?: Um zu erkennen, welche Anspriiche an und Vorstellungen
von Arbeit bestehen. Geschlechtsspezifisch unterschiedliche Vorstellun-
gen werden thematisiert. AuBerdem kdnnen die Jugendlichen abgleichen,
ob ihre Vorstellungen von Arbeitsleben in den Berufsfeldern die sie an-
streben realisierbar sind.

Wie lang dauert’s?: mindestens 1 Stunde

Was brauch ich?: das Arbeitsblatt fiir jede/n Teilnehmerln, etwas zum
Schreiben, 2 Packpapierbogen, Stifte, Tixo oder dhnliches zum Befesti-
gen der fertigen Plakate

Wie funktioniert’s?:

1. Verteilen Sie die Arbeitsblitter an die Teilnehmerlnnen.

2. Zunichst soll jedeR fiir sich die AuBerungen am Arbeitsblatt in eine
Rangfolge bringen, je nachdem wie wichtig sie im zukiinftigen Beruf ist.
Die Eigenschaft, die bei der zukiinftigen Arbeit am wichtigsten ist erhélt
eine 1, die zweitwichtigste eine 2, und so fort. Die Rangfolge wird in die
Spalte eingetragen.

3. Wenn alle Gruppenmitglieder ihre Bogen ausgefiillt haben, werden
Kleingruppen gebildet — moglichst sowohl geschlechtshomogene als
auch -heterogene Gruppen. In jeder Gruppe soll nun gemeinsam eine
Rangfolge erstellt werden.

4. Jede Gruppe fertigt ein Plakat mit ihrer Rangfolge an.

5. Die Plakate der Gruppen werden einander gegeniibergestellt, verglichen
und Unterschiede diskutiert. Versuchen Sie in der Diskussion auch zu
hinterfragen, wie realistisch die Prioritdten der Jugendlichen vor dem
Hintergrund ihrer Berufswiinsche sind.

Unterlagen zur Umsetzung: Arbeitsblatt Priorititenspiel siehe néchste Seite

Quelle: Spriinge in die Zukunft. Methoden- und Materialienmappe, modifi-
ziert von gendernow (mut! 2008a: 46—47, Modifikation KI)
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Priorititenspiel

Was ist mir bei meinem zukiinftigen Beruf wichtig?

Bei meinem zukiinftigen Beruf ist mir wichtig:

Eigenes
Urteil

Gruppen-
urteil

dass ich viel Geld verdiene

dass ich bei meiner Arbeit nicht schmutzig werde

dass es sich um eine interessante Tatigkeit handelt

dass meine Arbeitszeit geregelt ist

dass ich beruflich vorankommen kann

dass ich einen sicheren Arbeitsplatz habe

dass ich eine gute Ausbildung habe

dass mein Beruf bei anderen Ansehen genief3t

dass ich viel in der Welt herumkomme

dass ich mit Menschen zu tun habe

dass ich nette Kollegen und Kolleginnen habe

dass ich selbstandig arbeiten kann

dass ich neben dem Beruf noch viel Zeit flr die Familie habe

dass ich meine Familie allein erhalten kann

dass ich in meinem Beruf meine Fahigkeiten verwirklichen
kann

dass ich viel am Computer arbeiten kann

dass ich Zeit und Geld fir Weiterbildung zur Verfiigung habe
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Einsetzen fiir den Berufswunsch (Rollenspiel)

Fiir wen?: ab 14 Jahre

Wozu ist es gut?: Jugendliche konnen durch das Rollenspiel iiben, sich fiir
ihren Berufswunsch — auch gegen Widerstinde — durchzusetzen.

Wie lang dauert’s?: ca. 1-1,5 Stunden

Was brauch ich?: Flipchart/Tafel, Stifte/Kreide, Schreibpapier und Stifte fiir
die Teilnehmerlnnen

Wie funktioniert’s?: Rollenspiel Familie:

Situation: Ein Médchen / ein Bursch hat einen ungewohnlichen Berufs-
wunsch. Beim Abendessen erzéhlt sie / er der Familie zum ersten Mal
von diesem Wunsch. Die Familie ist skeptisch.

1. Die TeilnehmerInnen sollen sich diese Situation vor Augen fithren und
gemeinsam festlegen, welche Personen und Rollen im Spiel mitwirken
sollen. Schreiben Sie die verschiedenen Rollen an die Tafel/Flipchart.

2. Nun werden die Rollen verteilt und es muss ein Berufswunsch ausge-
wiahlt werden. (Achten Sie darauf, dass nicht immer dieselben Teilneh-
merlnnen ,,Schauspielerlnnen® sind.)

3. Danach werden verschiedene Gruppen anhand der unterschiedlichen
Rollen gebildet, also z.B. die Gruppe der/des Jugendlichen (inkl. der
ausgewdhlten SchauspielerIn), die Vatergruppe, die Muttergruppe, etc.

4. Die Gruppen sollen jetzt in ca. 15 Minuten fiir die Rolle Pro- und Contra-
Argumente sammeln, formulieren und aufschreiben.

5. Danach wird die Situation mit den ausgewéhlten ,,SchauspielerInnen®
durchgespielt. Die vorher gesammelten Argumente sollen verwendet
werden. Man kann die Situation auch 6fter durchspielen, evtl. mit ande-
ren Berufswiinschen.

6. Nachbearbeitung: Diskutieren Sie in der Gesamtgruppe: Welche Argu-
mente konnten verwendet werden, welche nicht und warum? Wie haben
sich die TeilnehmerInnen in ihren Rollen gefiihlt? Was war angenehm,
was unangenehm? Was hilft Madchen / Burschen, sich in solchen Situa-
tionen zu behaupten?

Varianten: Sie kdnnen auch andere Situationen durchspielen, z.B. die Situati-

on im Freundeskreis.

Quelle: Dr. Hans-Jiirgen Smula: Bausteine zur Berufswahlorientierung

II, Schroedel Verlag, 19, modifiziert von gendernow (mut! 2008b: 21 Modi-

fikation KI)
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Traumberufe

Fiir wen?: LehrerInnen und solche, die es werden wollen.
Wozu ist es gut?: Uber eine Reflexion der eigenen Berufswiinsche in der

Kindheit unter besonderer Beriicksichtigung geschlechtsstereotyper Be-
rufswahlprozesse sollen (angehende) LehrerInnen fiir gendergerechte Be-
rufsorientierung sensibilisiert werden.

Wie lang dauert’s?: ca. 1 Stunde
Was brauch ich?: Flipchartbdgen und Stifte
Wie funktioniert’s?:

1.

2.

Fassen Sie die Teilnehmerlnnen in Kleingruppen zu ca. 3-4 Personen
zusammen.

Die TeilnehmerInnen sollen sich nun in den Gruppen erinnern, welche
Traumberufe sie in ihrer Kindheit und Jugend hatten, die sie aber nicht
weiter verfolgt oder verwirklicht haben. Sie sollen dariiber nachdenken,
weshalb gerade diese Berufe Traumberufe waren und welche Griinde sie
davon abgehalten haben, diese Laufbahn einzuschlagen (Gruppenarbeit
ca. 15-20 Minuten).

Danach sollen die Gruppen diese Traumberufe samt den Begriindungen
als auch den Hindernissen bei der Verwirklichung, auf Flipchart zusam-
menfassen.

Lassen Sie danach jede Gruppe ihr Flipchart prasentieren und diskutieren
Sie dann in der Grof3gruppe anhand folgender Fragen:

Was waren die Griinde, warum diese Berufe als Traumberufe gesehen
wurden? Welche Vorstellungen bestanden von den Berufen?

Welche Hemmnisse werden angefiihrt?

Beruhen die Hindernisse auf ,,gerechtfertigten” Tatsachen oder vielleicht
auch auf stereotypen Vorstellungen, was Frauen und Ménner konnen,
sollen, diirfen, etc.?

Gab es Personen, die Argumente gegen diese Berufswiinsche vorge-
bracht haben? Wer war das und welche Begriindungen wurden ange-
fithrt?

Wie werden die Traumberufe heute gesehen?

. Wie konnen LehrerInnen in der Berufsorientierung Kinder und Jugendli-

che bei dhnlichen Traumberufen unterstiitzen und fordern?

(mut! 2008c: 47)
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Berufe der Eltern

Fiir wen?: (BO-) LehrerInnen und solche, die es werden wollen [Der erste
Teil der Ubung von Punkt 1-3 kann mit Schiilerlnnen durchgefiihrt wer-
den. Die Punkte 4-8 dienen dazu, LehrerInnen dafiir vorzubereiten. ]

Wozu ist es gut?: Segregation am Arbeitsmarkt sichtbar machen und zu {iben
wie man mit Vorurteilen von Schiilerlnnen beziiglich Féhigkeiten von
Frauen und Méannern umgeht.

Wie lang dauert’s?: ca. 1 Stunde

Was brauch ich?: fur jedeN Teilnehmerln eine gelbe und eine griine Karte,
eine Pinnwand, Nadeln, Flipchart-Papier, Stifte, Arbeitsblitter ,,Schiiler-
Innenaussagen‘

Wie funktioniert’s?:

1. Verteilen Sie gelbe und griine Karten. Die Teilnehmerlnnen sollen auf
die gelbe Karte den Beruf des Vaters und auf die griine Karte den Beruf
der Mutter schreiben. (Falls die Mutter Hausfrau ist, soll ggf. der erlernte
Beruf dazugeschrieben werden).

2. Sammeln Sie die Karten ein und gruppieren Sie sie auf der Pinnwand
nach Berufsgruppen (z.B. Handwerksberufe, erziehende & lehrende Be-
rufe, Biiroberufe, Berufe im offentlichen Dienst...). Erfahrungsgemal
werden einfarbige und gemischte Gruppen entstehen. (Falls es Hausfrau-
en gibt, flir sie eine eigene Gruppe bilden).

3. Diskutieren Sie nun kurz, welches Bild auf der Pinnwand entstanden ist
(einfarbige/gemischte Gruppen) und warum Gruppen einfarbig und ande-
re gemischt sind. (ca. 10 Minuten)

4. Danach sollen die Teilnehmerlnnen Gruppen bilden (4-6 Personen pro
Gruppe). Jede Gruppe bekommt ein Flipchart-Papier, Stifte und ein Pa-
pier mit SchiilerInnenaussagen.

5. Jede Gruppe hat nun die Aufgabe, auf dem Flipchart-Papier festzuhalten,

wie sie in einer Diskussion mit SchiilerInnen auf die SchiilerInnenaussa-

gen reagieren wiirden. (15-20 Minuten Gruppenarbeit)

Jede Gruppe présentiert danach ihr Plakat.

Die Reaktionsmdglichkeiten werden in der GroBgruppe diskutiert und

die besten Varianten auf Flipchart festgehalten.

8. Fassen Sie das Ergebnis in einem Protokoll zusammen und versenden Sie
es an die TeilnehmerInnen, damit diese es in ihrer Arbeit mit SchiilerIn-
nen verwenden konnen.

Falls sich Thre Teilnehmerlnnen noch nicht mit geschlechtsspezifischer
Segregation am Arbeitsmarkt auseinandergesetzt haben, sollten Sie fiir die
Diskussion des Pinnwand-Bildes mehr Zeit aufwenden und gegebenenfalls
auftretende Vorurteile besprechen und hinterfragen.

Betonen Sie beim Arbeitsauftrag an die Kleingruppen, dass es darum
geht, zu tberlegen, wie man in der Diskussion mit Schiilerlnnen auf die

Y
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SchiilerInnenaussagen reagiert. Es passiert sonst ndmlich leicht, dass allge-
mein tber die SchiilerInnenaussagen diskutiert wird und nicht iiberlegt wird,
wie man mit ihnen im Unterricht umgehen kdnnte.

Unterlagen zur Umsetzung: Arbeitsblitter mit Schiilerlnnenaussagen
SchiilerInnenaussagen [

Kindergirtnerin und Krankenschwester sein sind Frauenarbeit, weil Frau-
en sozialer sind.

Mechaniker, Tischler, Maurer und Schlosser sein sind Ménnerarbeit, weil
Minner stirker sind.

Frauen machen die Hausarbeit, weil sie die Kinder bekommen.

Mehr Minner als Frauen interessieren sich fiir Mechanik und Elektrik.
Mainner sind technisch begabter.

Frauen sind besser in Berufen mit Buchhaltung.

SchiilerInnenaussagen I1

Minner sind geschickter in handwerklichen Dingen.

Mainner haben lieber technische Berufe.

Frauen haben lieber Berufe mit Kindern.

Frauen konnen nichts Schweres heben, sie sind zu schwach fiir handwerk-
liche Berufe.

Mainner sind geldgieriger.

Frauen sind geduldiger und feinfiihliger als Ménner.

SchiilerInnenaussagen I11

Frauen machen nicht gerne handwerkliche Berufe.
Die meisten Ménner interessieren sich fiir Autos.
Frauen kennen sich besser mit Mode aus.

Frauen wollen mehr mit Kindern zu tun haben.
Manner sind stdrker als Frauen.

Frauen verstehen nicht viel von Technik.

Schiilerinnenaussagen IV

Frauen sind sozial engagierter als Ménner.
Mainner wollen keine Hausarbeit machen.
Mainner sind besser in korperlichen Berufen.
Frauen sind zu dumm fiir handwerkliche Berufe.
Mainner kénnen nicht mit Kindern umgehen.
Frauen sind besser im Haushalt.

(mut! 2008c: 41-46)
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Hilfreiche Links

www.planet-beruf.de (Dort: Berufe-Universum, online-Angebot der deut-
schen Bundesagentur fiir Arbeit zur Berufsorientierung fiir Haupt-, Real-
und Mittelschiilerlnnen)

www.abi.de (Dort: abi>powertest, online-Angebot der deutschen Bunde-
sagentur fiir Arbeit zur Studien- und Berufswahl von AbiturientInnen)

www.berufskompass.at (Online-Angebot des Osterreichischen Arbeits-
marktservice zur Berufsorientierung fiir Schiilerlnnen aller Schultypen,
auch fiir Erwachsene)

www.girls-day.de (Bundesweite Vernetzung der Aktivititen von Schulen,
Firmen, Arbeitskreisen zum Médchen-Zukunftstag, mit Unterrichtstipps
und Materialdownload)

www.boys-day.de (Bundesweite Vernetzung der Aktivititen von Schulen,
Firmen, Arbeitskreisen zum Jungen-Zukunftstag, mit Unterrichtstipps
und Materialdownload)
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Angela Ittel und Rebecca Lazarides

6. GeMiS — Gender, Migration und Schule:
Moglichkeiten schiilerorientierter
Unterrichtsgestaltung

o Welche Aspekte des Unterrichts fordern effektiv die individuellen kogniti-
ven, motivationalen und sozialen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler?

o Welche gender- und kulturspezifischen Ungleichheiten bestehen hinsicht-
lich affektiv-motivationaler und kognitiver Lernmerkmale im Fachunter-
richt?

o Welche besonderen Anforderungen an Lehrerprofessionalitit stellen sich
angesichts derzeit vor dem Hintergrund bestehender heterogenitdtsbezo-
gener Herausforderungen weitldufig diskutierter Konzepte von ,, Differen-
zierung *“ und ,, Individualisierung “ im Unterricht?

Mit diesen und ahnlichen Fragen zur addquaten Gestaltung von Fachunter-
richt befassen sich sowohl aktuelle Forschungsarbeiten der Fachdidaktik
(Leuders/Prediger 2012; Bruder/Reibold 2012) als auch der empirischen
Unterrichtsforschung und der Pédagogischen Psychologie (Clausen 2002;
Kunter 2005; Klieme/Rakoczy 2008). Ausgangspunkte sind unter anderem
die von einer Vielzahl empirischer Studien aufgezeigten gravierenden gen-
derspezifischen Unterschiede in den durchschnittlichen Kompetenzwerten
(Eccles 1984; Klieme/Jude/Baumert/Prenzel 2010; OECD 2010; OECD
2012). Weiterhin wird seit zwei Jahrzehnten immer wieder auf das besonders
im Verlauf der Sekundarstufe I sinkende Interesse von Schiilerinnen und
Schiilern am Unterricht allgemein und in den Fiachern Mathematik und Na-
turwissenschaften im Besonderen hingewiesen. Schiilerinnen weisen hier im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich im Vergleich zu ihren Mit-
schiilern ein besonders geringes Interesse auf (Koller/Baumert/Schnabel
2001; Watt et al. 2012). Insbesondere im deutschen Schulsystem steht man-
gelnder Bildungserfolg in engem Zusammenhang zu soziokulturellen Fakto-
ren wie dem Migrationshintergrund oder einer nicht-deutschen Familienspra-
che (vgl. Hirschauer/Kullmann 2010). Diese und dhnliche empirische Befun-
de verweisen auf den Bedarf der genaueren Analyse allgemeiner Faktoren
des Unterrichts, die die Entwicklung motivationaler und kognitiver Lern-
merkmale von Schiilerinnen und Schiiler férdern (Rakoczy 2008) sowie gen-
der- und kulturspezifischer Aspekte innerhalb dieser Zusammenhénge. Es
stellt sich die Frage, entlang welcher inhaltlichen Kompetenzbereiche empiri-
sche Befunde zu Unterrichtsqualitit und Heterogenitdt im Unterricht in Zu-
sammenhang zur Lehrerprofessionalitét gesetzt werden konnen.
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Die geschilderte Problemstellung bildet die Grundlage einer Lehrerfortbil-
dung zu individueller Férderung und Differenzierung im Mathematikunter-
richt, die am Arbeitsbereich Padagogische Psychologie der Technischen
Universitit Berlin unterstiitzt vom Europdischen Sozialfonds entwickelt und
durchgefiihrt wurde. Ziel dieser Fortbildung war es, theoretisch und empi-
risch fundierte Kenntnisse zur Gestaltung eines alltagsbezogenen, sinnstif-
tenden und schiilerorientierten Unterrichts zu vermitteln, sowie Mdglichkei-
ten einer gender- und kultursensiblen Unterrichtsfiihrung zu explorieren. Die
Relevanz dieser Schwerpunktsetzung wird durch aktuelle Forschungsarbei-
ten sowie schulpolitische Diskussionen hervorgehoben, die verdeutlichen,
dass eine zeitgemaBe Unterrichtsgestaltung nicht nur den Erwerb von fach-
spezifischen Fertigkeiten unterstiitzen, sondern auch der Vermittlung von
fachiibergreifenden Fahigkeiten und der individuellen Personlichkeitsentfal-
tung dienen sollte, zu der die Herausbildung individueller Fachinteressen
gehort (Kunter 2005). In Folge der Resultate internationaler Schulleistungs-
studien wie PISA (Programm for International Student Assessment) und
TIMMS (Third International Mathematics and Science Study) wurde deut-
lich, dass der addquate Umgang mit Heterogenitit eine der dringlichsten
Herausforderungen fiir Lehrerinnen und Lehrer darstellt. Genderunterschie-
de in Kompetenzen (OECD 2010; 2012), affektiv-motivationalen Lern-
merkmalen (Frenzel/Goetz/Pekrun/Watt 2010; Haussler/Hoffmann 1998),
aber auch Fachwahlintentionen (Nagy/Trautwein/Maaz 2012) sowie die im
Vergleich zu von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
geringeren Kompetenzwerte im Bereich Lesen, Mathematik und Naturwis-
senschaften von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in
den PISA-Erhebungen 2000, 2003 und 2006 (Stanat/Rauch/Segeritz 2010)
fithren zu Fragen nach einer effektiven differenziellen Beriicksichtigung der
Kategorien Gender und kultureller Hintergrund im Unterricht.

Im Folgenden skizzieren wir einleitend den theoretischen Bezugsrah-
men und aktuellen Stand der Forschung, der uns als Grundlage fiir die Kon-
zeption der im Jahr 2010 an Berliner Schulen verschiedener Schultypen
durchgefiihrten Lehrerfortbildung diente. Die Konzeption, Durchfiihrung
und Ergebnisse der Fortbildung werden dargestellt und erortert, Implikatio-
nen fiir autbauende Lehrerfortbildungen, sowie praktische Implikationen auf
der Basis unserer eigenen Forschungsarbeiten werden abschlieBend disku-
tiert.

126



6.1. Theoretischer Hintergrund

6.1.1. Gendersensibler Unterricht- Herausforderungen im Umgang

mit Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 1

6.1.1.1. Eigene Forschungsergebnisse

Die Ergebnisse unserer eigenen empirischen Forschungsarbeit zu Interessen
von Schiilerinnen und Schiilern im MINT Bereich verweisen auf die saliente
Bedeutung gendersensibler Unterrichtsgestaltung fiir die Motivations- und
Interessenforderung Lernender. Dabei konnen die Ergebnisse anhand dreier
Dimensionen strukturiert werden:

Gestaltung des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses und Fdcherstereotypisie-
rung durch die Lehrkraft: Zentrale Aspekte fiir die interessengeleitete
Teilnahme der Lernenden am Unterricht sind unter anderem ein wert-
schitzendes und stabiles Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, Unterstiitzung durch
die Lehrkraft sowie eine positive Lernatmosphére (Ittel/Raufelder 2008,
2009; Raufelder/Mohr 2011). Schiilerinnen, die den Eindruck haben, ihre
Lehrkraft sei davon iiberzeugt, dass Jungen begabter in Mathematik seien
als Méadchen, berichten signifikant geringere Interessen und Fahigkeits-
selbsteinschédtzungen als Schiilerinnen, die ihre Lehrkraft weniger stereo-
typisierend einschétzten (Lazarides/Ittel 2012a).

Gestaltungsmerkmale des Unterrichts: Wahrgenommene Mitbestim-
mungsmdglichkeiten sowie die Strukturiertheit des Unterrichts zeigten
sich in unseren Studien als bedeutsame Faktoren des Unterrichts, die den
Zusammenhang zwischen einem sozial unterstiitzenden Lehrer-Schiiler-
Verhéltnis und dem Unterrichtsinteresse in Mathematik teilweise aufkla-
ren konnten (Lazarides/Ittel 2012b). Dabei scheinen fiir Schiiler die
wahrgenommenen Mitbestimmungsmoglichkeiten besonders relevant zu
sein (Blinger/Lazarides 2011).

Familiale Unterstiitzung: Der familidren Wertschitzung des Faches Ma-
thematik kommt eine zentrale Bedeutung fiir die Interessenforderung zu,
die wiederum eine positive Wahrnehmung des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses begiinstigt (Lazarides/Ittel 2011). Fiir das mathematische
Fachinteresse von Schiilerinnen scheint die Unterstiitzung durch die El-
tern besonders bedeutsam zu sein. Unsere Ergebnisse zeigen, dass das In-
teresse von Schiilerinnen an Mathematik mit dem Ausmal stieg, in dem
Schiilerinnen ihre Eltern als interessiert am eigenen Lernfortschritt erleb-
ten, sich bei den Hausaufgaben unterstiitzt fiihlten und davon berichteten,
von den Eltern zu guten Leistungen ermuntert zu werden. Fiir das Ma-
thematikinteresse der Jungen spielte das Unterstiitzungsverhalten der El-
tern hingegen keine herausragende Rolle (Lazarides/Ittel 2012a).
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Basierend auf diesen Resultaten wurden in der vom Arbeitsbereich fiir Péda-
gogische Psychologie an der Technischen Universitdt Berlin durchgefiihrten
Lehrerfortbildung verstirkt Fragen nach Moglichkeiten gender- und kultur-
sensibler Unterrichtsgestaltung berticksichtigt. Im Zuge der Diskussion um
gender- und kultursensiblen Unterricht in den MINT!7-Fachern haben wir
hierfiir besonders Lehrkrifte aus dem Bereich Mathematik einbezogen.
Durch die Fachspezifik der Lehrerfortbildung entstand fiir die teilnehmenden
Lehrerinnen und Lehrer ein gemeinsamer Bezugsrahmen (Unterrichtsinhalte
nach Vorgabe der Mathematiklehrpléne). Unsere Forschungsergebnisse, die
die empirische Grundlage der konzipierten Lehrerfortbildung bilden, orientie-
ren sich an dem gegenwirtigen Forschungsstand zur Interessen- und Motiva-
tionsentwicklung in den MINT-Fachern. Dieser aktuelle Forschungsstand
wird im Folgenden kurz skizziert dabei werden insbesondere Faktoren des
Unterrichts und Lehrerhandelns fokussiert.

6.1.1.2. Empirischer Forschungsstand: Motivationsfordernde Unterrichts-
merkmale, Gender und Kultureller Herkunftskontext

Lehrinnen und Lehrern kommt bei der motivationsférdernden Gestaltung des
Lehrer-Schiiler Verhiltnis und des Unterrichtsgeschehens eine einflussreiche
Rolle zu (Bergin 1999; Frenzel et al. 2010; Wentzel 1998). So belegt bei-
spielsweise eine Studie von Skinner und Belmont (1993), dass Lernende,
deren Lehrkrifte die ihre Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen, engagiert
und interessiert an Schiilerbelangen sind, mehr Freude an Aktivitdten und ein
groferes Interesse an Unterrichtsinhalten aufzeigen, als Schiilerinnen und
Schiiler, die ihre Lehrkraft als wenig engagiert und desinteressiert wahrneh-
men. Weiterhin wurde von Skinner/Belmont aufgezeigt, dass eine klare,
nachvollziehbare Strukturierung sowie ein positiv wahrgenommenes Lehrer-
verhalten eine fordernde Komponente fiir das Interesse und die Lernaktivitat
bei Schiilerinnen und Schiilern darstellen. Bezogen auf die Genderspezifik
dieser Zusammenhénge zeigt sich allerdings eine uneinheitliche Befundlage.
So wird beispielsweise angenommen, dass auf Grund der Stereotypisierung
mathematisch-naturwissenschaftlicher Fécher als typisch ménnlich die sozia-
le Unterstiitzung in diesem Fachbereich wichtiger fiir den Lernprozess weib-
licher als ménnlicher Lernender ist (Liu 2009; Riegle-Crumb 2006). Wall,
Covell und Maclntyre (1999) verdeutlichen dementsprechend, dass die sozia-
le Unterstiitzung der Lehrkraft nur bei weiblichen Lernenden einen Effekt auf
die Wahrnehmung von Entwicklungsmoglichkeiten in Schule und Beruf hat.
Furrer und Skinner (2003) zeigen aber, dass eine als unterstiitzend und akzep-
tierend wahrgenommene Lehrer-Schiiler-Beziehung fiir das schulische Enga-
gement von Jungen im Geschlechtervergleich statistisch bedeutsamer ist.

17 MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik
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Bezogen auf Interesse zeigten sich bei Wentzel (2002) keine signifikanten
Geschlechterunterschiede in den Zusammenhingen zwischen verschiedenen
Aspekten einer unterstiitzenden Lehrer-Schiiler-Beziehung (e.g. Feedback;
Leistungserwartungen) und dem Interesse der Lernenden am Unterricht.
Hinsichtlich der Unterstiitzung durch die Lehrkraft als wichtigem Faktor fiir
die Entwicklung affektiv-motivationaler Lernmerkmale verweisen verschie-
dene Publikationen auf negative Erwartungshaltungen und Stereotype von
Lehrkraften gegeniiber Lernenden mit multikulturellem und multilingualem
Hintergrund (Allemann-Ghionda/Auernheimer/Grabbe/Kramer 2006; Mar-
burger/Helbig/Kienast 1997).

Beziiglich einzelner Faktoren der allgemeinen Unterrichtsgestaltung
zeigt Lipowsky (2009) die facheriibergreifende Relevanz verschiedener
Merkmale und Merkmalskonfigurationen der Unterrichtsgestaltung fiir die
positive Entwicklung motivational-affektive Lernmerkmale von Schiilerinnen
und Schiilern auf. Dazu gehoren Strukturiertheit der Unterrichtsfithrung,
Klarheit und Kohidrenz der inhaltlichen Présentation, Feedbackstrategien,
Kooperatives Lernen, Ubungsgestaltung, Kognitive Aktivierung und ein
unterstiitzendes Unterrichtsklima. Im Kontext der TIMSS-Video-Studie wur-
de die Subsummierung dieser empirisch fundierten Faktoren unter drei ,,Ba-
sisdimensionen guten Unterrichts* vorgeschlagen (z.B. Klieme/Lipowsky/
Rakoczy/Ratzka 2006; Waldis/Pauli/Grob/Reusser 2010). Genderspezifische
Unterschiede in den Zusammenhéngen zwischen Unterrichtsmerkmalen und
Interessen wurden durch zahlreichen Studien nahegelegt — so verdeutlichen
die Ergebnisse der Studie von Zohar und Sela (2003), dass eine verstdndnis-
orientierte und inhaltlich klare Prisentation besonders fiir die Lernfreude und
das Interesse von Médchen an naturwissenschaftlichem Unterricht wichtig
ist. Verschiedene Studien deuten des Weiteren darauf hin, dass ménnliche
Lernende eher Lernkontexte bevorzugen, die autonomiefordernd gestaltet
sind (La Londe/Leedy/ Runk 2003; Mittelberg/ Rozner / Forgasz 2011).

6.1.2  Lehrerfortbildung im Fokus von Wissenschaft und Praxis

Basierend auf der geschilderten Ausgangslage ist die Frage danach, inwie-
weit die gegenwartige Lehreraus- und weiterbildung die differenten individu-
ellen Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern aufgreift sowohl
zum Thema wissenschaftlicher, politischer als auch oOffentlicher Diskurse
geworden. Oser und Oelkers (2001) zeigten in ihrer Schweizer Studie grofe
Maingel in der Wirksamkeit der damals noch praktizierten Lehreraus- und
-weiterbildung auf. In Deutschland formulierte Terhart (2002) vor diesem
Hintergrund in einer Expertise fiir die Kultusministerkonferenz Standards fiir
die Lehrerbildung. Die Kultusministerkonferenz (KMK) reagierte 2004 mit
der Formulierung von Bildungsstandards, Kompetenzbereichen und Kompe-
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tenzen flir die drei Phasen der Lehrerbildung (1 — Erstausbildung, 2 — Refe-
rendariat, 3 — Fort- und Weiterbildung): ,,Standards in der Lehrerbildung
beschreiben Anforderungen an das Handeln von Lehrkréften. Sie beziechen
sich auf Kompetenzen und somit auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
lungen, iiber die eine Lehrkraft zur Bewéltigung der beruflichen Anforderun-
gen verfiigt. Aus den angestrebten Kompetenzen ergeben sich Anforderungen
fiir die gesamte Ausbildung und Berufspraxis* (KMK 2005: 281). Gegenwér-
tig wird auf internationaler Ebene insbesondere die Gestaltung der dritten
Phase der Lehrerbildung (Fortbildung) diskutiert (vgl. Miiller/Eichenberger/
Liiders/Mayr 2010). Hierbei stehen vor allem Untersuchungen zur Wirksam-
keit und die Integration neuer handlungspolitischen Leitlinien zur Gestaltung
von und Teilnahme an Fortbildungen im Vordergrund. Mayr und Neuweg
(2009) weisen beispielsweise darauf hin, dass die Forderung des lebenslan-
gen Lernens bei Lehrkriften in allen Kompetenzbereichen eine notwendige
Voraussetzung fiir eine gelingende Lehrerausbildung und —rekrutierung sei
und betonen damit die Bedeutung der dritten Phase der Lehrerbildung. Auch
Miiller/Eichenberger/Liiders und Mayr (2010) setzen sich dafiir ein, dass die
Ausformung beruflicher Expertise bei Lehrerinnen und Lehrern einen iiber
die Ausbildung hinausreichenden, mehrjéhrigen Prozess bildet. Sie verweisen
darauf, dass sich Lehrerinnen und Lehrer basierend auf gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Verdnderungen kontinuierlich neue Kompetenzen
aneignen miissen, um den sich stdndig verdndernden Anforderungen (Um-
gang mit Heterogenitit, Erfiillung von Bildungsstandards, Erziehungsaufga-
be) gerecht zu werden.

Wenngleich die Gefahr besteht, dass Fortbildungsveranstaltungen haufig
im Alltag von Lehrerinnen und Lehrern als eine zusitzliche Belastung wahr-
genommen werden, gewinnen derartige Maflnahmen zunehmend auch als
Priaventions- oder Interventionsstrategien an Bedeutung. Ittel und Raufelder
(2009) verweisen darauf, dass immer wieder neu zu gestaltender Unterrichts-
inhalte und der Notwendigkeit des Aufrechterhaltens positiver Lehrer-
Schiiler-Beziehungen Stressfaktoren darstellen, die hdufig zu einem Gefiihl
der Belastung und Uberforderung fiihren konnen. Hier konnen Fortbildungs-
mafBnahmen explizit Hilfestellung leisten.
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6.2. GeMiS-Fortbildung fiir Lehrkrifte: Umgang mit
differenten individuellen Schiilervoraussetzungen

Im Arbeitsbereich Péddagogische Psychologie am Institut fiir Erziechungswis-
senschaft der Technischen Universitit Berlin wurde im Kontext der skizzier-
ten bildungspolitischen Entwicklungen und empirischen Ergebnisse sowie
vor dem Hintergrund der gegenwirtigen strukturellen Verdnderungen des
Berliner Schulsystems!8 im Rahmen des ESF-Forschungsprojekts ,,Ge-
MiS !9 eine Lehrerfortbildung fiir Mathematikfachkrifte, um heterogenitits-
bezogene Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer im Schulalltag, speziell
im Mathematikunterricht, aufzugreifen entwickelt.

6.2.1 Durchfiihrung der Fortbildung

An der Fortbildungsreihe nahmen insgesamt 17 Lehrerinnen und 13 Lehrer
zehn Berliner Schulen verschiedener Schultypen teil. Die Fortbildung be-
stand aus sechs Inhaltseinheiten a zwei Stunden. Das Konzept umfasste ne-
ben der Prédsenzzeit auch Vor- und Nachbereitungszeiten. Dariiber hinaus
hatten die teilnehmenden Lehrkrifte die Mdglichkeit an einer individuellen
Unterrichtsberatung durch die Leiterinnen der Fortbildung teilzunehmen.

In den einzelnen Inhaltseinheiten wurden Umsetzungsmoglichkeiten und
Methoden zur Entwicklung eines sinnstiftenden, alltagsbezogenen und schii-
lerorientierten Unterrichts gemeinsam mit den Mathematiklehrkréften erar-
beitet und erprobt. In der Veranstaltung besprochene Unterrichtsmethoden
wurden von den teilnehmenden Lehrkriften in ihrem eigenen Unterricht
abhéngig von ihren jeweiligen zeitlichen Kapazititen durchgefiihrt. Die Um-
setzung und Erfahrungen mit den erlernten Fortbildungsinhalten wurden in
der darauf folgenden Fortbildungseinheit innerhalb der jeweiligen Gruppen
berichtet und reflektiert.

6.2.2. Kompetenzforderung: Lehrkrdfte

Eine Zielstellung der Fortbildung war die Forderung der Kompetenzen von
Lehrkriften in verschiedenen Bereichen (vgl. Abschnitt 6.2.3). Dabei gilt als
Grundlage eine Forderung der im Kompetenzbereich ,,Erziehen“ (KMK
2004) formulierten ,,Kompetenz 4 , Lehrerinnen und Lehrer kennen die
sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern

18 In Berlin wurden im Schuljahr 2010/2011 in einer Pilotphase Hauptschulen und Realschu-
len in sogenannte Gemeinschaftsschulen zusammengefiihrt
19  GeMiS (Gender, Migration und Schule): vom ESF gefordertes Forschungsprojekt
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und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf die individuelle Entwick-
lung® (KMK 2004: 9), zu der auch Wissen um genderspezifische Einfliisse
auf Bildungs- und Erziehungsprozesse gehoren. Hierbei wird besonders die
Schwerpunktsetzung der Fortbildung in Bezug auf eine Sensibilisierung der
Lehrkrifte fiir die individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler deutlich, die eine gender- und kultursensible sowie allgemein schii-
lerorientierte Unterrichtsfithrung zum Ziel hat.

Lehrerkompetenzen werden hier nach Brunner et. al (2006) als ein dy-
namisches Geflecht aus Professionswissen, Uberzeugungen, Motivation und
selbstregulativen Féahigkeiten, das die Basis fiir professionelles und erfolgrei-
ches Lehrerhandeln darstellt definiert. Blomeke (2012) differenziert eben-
falls, angelehnt an Weinert (1999), Lehrerkompetenzen im Rahmen der inter-
nationalen Vergleichsstudie Teacher Education and Development Study:
Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) zur Wirksamkeit der Lehreraus-
bildung in 17 Landern in motivational-affektive und kognitive Aspekte aus.
Wihrend affektiv-motivationale Charakteristika Aspekte wie fachbezogene
Uberzeugungen aufgreifen, erfassen kognitive Aspekte das Professionswis-
sen (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Péddagogisches Wissen) der
Lehrkrifte. Basierend auf diesem Kompetenzverstindnis wurde die Fortbil-
dung konzipiert und durchgefiihrt, deren Grundgedanken wir im Folgenden
vorstellen.

2.3 Kompetenzforderung: Schiilerinnen und Schiiler

Eine zweite Zielkategorie der Fortbildung war die indirekte Interessenforde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik durch Vermittlung
von Kenntnissen zu sinnstiftendem, alltagsbezogenem, schiilerorientiertem
Unterricht. Helmke (2003) beschreibt im Rahmen seines Angebot-Nutzungs-
Modells, dass Lernprozesse nicht direkt durch duBlere Faktoren beeinflusst
werden kdnnen. Er konzipiert Unterricht als Angebotsstruktur, die von Ler-
nenden abhéngig von individuellen Charakteristika und Lernvoraussetzun-
gen, genutzt werden konnen. Brunner und Kollegen (2006) beschreiben in
diesem Kontext im Rahmen der Studie ,,Professionswissen von Lehrkriften,
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von ma-
thematischer Kompetenz® (COACTIV 2006) ein Modell zur Dynamik des
Zusammenwirkens von Lehrermerkmalen, Klassenkontext, Unterrichtspro-
zessen, den individuellen Lernvoraussetzungen und Verarbeitungsprozessen
von Schiilerinnen und Schiilern sowie den Zielkriterien des Unterrichts, zu
denen auch doménenspezifische Motivationsmerkmale wie mathematisches
Fachinteresse gehdren (vgl. Abb. 1).
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Abb. I: Vereinfachtes Modell des Zusammenwirkens von Lehrerkompetenz,
Unterrichtsgestaltung und Entwicklung mathematischer Kompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler

Professions- Kognitive Mathe-
wissen Aktivierung matisches
Wissen
—l —
Individuelle
stltzung
Uber- Uber-
zeugungen Effiziente zeugungen
Klassen-
Selbst- flihrung
regulation L Selbst-
Verstandnis- regulation
volle
Lernprozesse

(Quelle: Brunner et al. 2006)

Brunner et al. (2006) verweisen darauf, dass durch den Prozess des verstand-
nisvollen Lernens neben dem Aufbau von konzeptuellem fachlichem Wissen
auch insbesondere motivationale Merkmale wie das Fachinteresse gefordert
werden. Fiir Lehrkréfte stellt sich daher im Schulalltag immer wieder die
Frage, wie verstindnisvolle Lernprozesse geschaffen und angeregt werden
konnen. Dabei interagieren verschiedene Komponenten (vgl. Brunner et al.
2006; Lipowsky 2009; Klieme et al. 2006): Neben einem optimalen Anforde-
rungsniveau durch kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen sind unter an-
derem die optimale Nutzung der Lernzeit sowie positive Lehrer-Schiiler-
Interaktionen wichtige Aspekte effektiven Unterrichtens. Entsprechend den
multiplen Zielbereichen des Unterrichts, zu denen die Vermittlung von
Kenntnissen und Fertigkeiten, aber auch die Personlichkeitsbildung und
Vermittlung fachiibergreifender Fahigkeiten gehdren (Kunter 2005), besteht
die Anforderung an Lehrerinnen und Lehrer, eine kognitiv aktivierende und
gleichzeitig wertschitzend-unterstiitzende Lernumgebung schaffen, in der
Schiilerinnen und Schiiler selbstbestimmt agieren kdnnen. In Anlehnung an
die in der motivationspsychologischen Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1985) konzipierten drei intrinsischen psychologischen Grundbe-
diirfnisse nach Autonomie- und Kompetenzerleben und dem Gefiihl sozialer
Eingebundenheit unterstiitzt Unterricht die Entwicklung und Verdnderung
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motivationaler Dispositionen, wenn Lernende das Gefiihl haben, innerhalb
eines unterstiitzenden Kontextes Aufgaben mit hinreichender Wahrschein-
lichkeit erfolgreich und selbststindig bewéltigen zu kdnnen (Krapp 1998;
Lewalter et al. 1998; Waldis/Grob/Pauli/Reusser 2010).

6.2.4 Fortbildungsbereiche in der GeMiS-Fortbildung

Auf der Basis des Modells von Brunner et al. (2006) zum Zusammenwirken
von Lehrerkompetenz, Unterrichtsgestaltung und Zielkriterien des Unter-
richts wurden im Rahmen der Lehrerfortbildung die Kompetenzbereiche
Professionswissen, Motivation, Uberzeugungen/Werthaltungen und Selbstre-
gulative Fihigkeiten seitens der Lehrkrifte fokussiert.

Im Rahmen des GeMiS-Projekts wurden den iibergeordneten Bereichen
der Lehrerkompetenz und damit verbundenen einzelnen Kompetenzfacetten
(Baumert/Kunter 2006) einzelne Fortbildungsschwerpunkte zugeordnet.

1) Kompetenzbereich: Professionswissen — Mathematisches Fachwissen,
Fachdidaktisches und Pddagogisches Wissen (vgl. Baumert/Kunter 2006)
Fortbildungsschwerpunkt: Unterrichtsgestaltung - Alltagsbezogene Auf-
gaben; Differenzierung I und II

2) Kompetenzbereich: Professionswissen/Motivation
Fortbildungsschwerpunkt: Diagnostische Fiahigkeiten

3) Kompetenzbereich: Uberzeugungen — Subjektive Theorien und gesam-
melte Erfahrungen im beruflichen Werdegang
Fortbildungsschwerpunkt: Gender- und kultursensibler Unterricht

4) Kompetenzbereich: Selbstregulation — Umgang mit Belastungen, ausge-
wogener Umgang mit Ressourcen
Fortbildungsschwerpunkt: Effektives Klassenmanagement

Die einzelnen Kompetenzbereiche wirken dynamisch zusammen, interagieren
miteinander und bilden dadurch die Grundlage professionellen Lehrerhan-
delns (Brunner et al. 2006). Im Rahmen der Fortbildung wurde das Zusam-
menwirken dieser Bereiche mit den individuellen Voraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiilern, zu denen Gender und kultureller Hintergrund
gehoren, differenziert und handlungspraktisch diskutiert.

6.2.4.1 Kompetenzbereich: Professionswissen

Der Bereich Professionswissen setzt sich aus multiplen ,,Wissensbereichen*
(Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, allgemeines pddagogisches Wissen)
zusammen, die in ihrer Vernetzung fiir einen sinnstiftenden und auf individu-
elle Forderung ausgerichteten Unterricht zentral sind (Baumert/Kunter
2006). Die GeMiS-Fortbildung verkniipft unter Punkt Unterrichtsgestaltung
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die Vermittlung fachdidaktischen und allgemein padagogischen Wissens. Mit
den teilnehmenden Lehrkriften wurden nach einer wissenschaftstheoreti-
schen Einflihrung zu Beginn jeder Sitzung verschiedene fachdidaktisch rele-
vante Themenbereiche diskutiert und in Kleingruppen oder Einzeln in die
Unterrichtspraxis transferiert. Dabei nahmen die einzelnen Fortbildungsein-
heiten stets Bezug zum Vorwissen und vorhandenen Kenntnissen und Erfah-
rungen der Lehrkréfte. Beispielhaft soll dieses Vorgehen am Themenkomplex
alltagsbezogene Aufgaben erldutert werden:

Nach einer kurzen Vorstellung des aktuellen Forschungsstandes zur All-
tagsbezogenheit des Mathematikunterrichts wurde mit den Fortbildungsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer in Kleingruppenarbeit aus aktuellen Zeitungs-
artikeln Aufgaben formuliert, um wiederkehrende curriculare Inhalte alltags-
bezogen im Unterricht darstellen zu konnen. Nach der Erarbeitungsphase
stellte jede Kleingruppe kurz zusammenfassend den Artikel und ihre selbst
konstruierte Aufgabe vor. Darauf aufbauend wurde mit der gesamten Fortbil-
dungsgruppe diskutiert, inwiefern sich die Lehrerinnen und Lehrer eine Ver-
wendung dieser Methode im Unterricht vorstellen kdnnten, zu welchen ma-
thematischen Themen diese Methode passen wiirde und wie das Verhéltnis
zwischen Vorbereitungszeit und Nutzen zu bewerten ist. Zwischen den Fort-
bildungsterminen sollten die Teilnehmenden mit den erstellten Aufgaben im
Unterricht arbeiten. Einige Lehrkrifte erweiterten die Aufgabenstellung,
indem sie Schiilerinnen und Schiiler selbstdndig aus aktuellen Zeitungsarti-
keln Aufgaben formulieren lieen.

Diesem Vorgehen entsprechend wurden im Verlauf der Fortbildung wei-
tere unterrichtsgestalterische Methoden diskutiert und erprobt. Aspekte zur
Differenzierung nach Gender und Leistung wurden aufgegriffen und in ver-
schiedene Methoden (z.B. Gruppenpuzzle, Kleingruppenarbeit, ,,Mathekof-
fer20) eingebettet.

6.2.4.2. Kompetenzbereich: Professionswissen/Motivation

In der GeMiS-Lehrerfortbildung wurde insbesondere der Aspekt Diagnosti-
scher Fahigkeiten bei Lehrkriften fokussiert, die als zentrale Komponente
des professionellen Wissens und Konnens von Lehrkriften gilt (Bau-
mert/Kunter 2006). Das Wissen um die korrekte Beurteilung von Schiilerin-
nen und Schiiler (Schrader 1989) umfasst verschiedene fachspezifische, fach-
ibergreifende, prozedurale und deklarative Aspekte (Kunter/Pohlmann
2009). Einzelne Komponenten diagnostischen Wissens bzw. diagnostischer
Kompetenz (Niveau-, Rang- und Differenzierungskomponente) stehen dabei
teils kaum miteinander in Zusammenhang (Spinath 2005), weshalb gegen-

20 Der ,Mathekoffer ist eine Materialien- und Ideensammlung fiir die Sekundarstufe L.
Néhere Informationen sieche www.mathekoffer.mnu.de
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wirtig davon ausgegangen wird, dass diagnostische Kompetenz nicht als
einzelne, homogene Kompetenz betrachtet werden kann (Kunter/Pohlmann
2009). Paradies, Linser und Greving (2007) begriinden die Wichtigkeit von
Diagnostik mit den Ergebnissen internationaler Schulvergleichsstudien, die
aufzeigen, dass Schulsysteme, die eine differenzierte Diagnostik und darauf
aufbauend eine individuelle Forderung praktizieren, auch aus diesem Grund
im internationalen Vergleich besonders gute Schiilerkompetenzwerte erzie-
len. Diagnostische Kompetenz bei Lehrkréften bezieht sich nicht nur auf die
Beurteilung von Leistungen sondern auch auf die Einschédtzung von Lern-
und Leistungsvoraussetzungen wie Intelligenz, Féhigkeitsselbstwahrneh-
mung, Leistungsédngstlichkeit oder Lernmotivation, die eine wichtige Grund-
lage fiir die Empfehlung moglicher geeigneter Fordermafnahmen bilden
(Spinath 2005). Die Forderung der diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkréf-
ten wurde durch Fragen zu methodischen Mdglichkeiten der Einschitzung
von Schiilermerkmalen, Urteilstendenzen und Urteilsfehler sowie der Be-
riicksichtigung der Lernvoraussetzungen, Stirken und Schwichen von Schii-
lerinnen und Schiiler in der Unterrichtsgestaltung thematisiert (Praetori-
us/Lipowsky/Karst 2012). Im Rahmen der GeMiS-Fortbildung hatte die
Vermittlung neuer Methoden der Diagnostik im Unterrichtsalltag auch die
Starkung der Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkréafte zum Ziel. Quer-
schnittsstudien verweisen auf Zusammenhinge zwischen positiven Selbst-
wirksamkeitserwartungen bei Lehrkrdften und dem Einsatz innovativer Un-
terrichtsmethoden (Tschannen-Moran/Hoy 2001; Wolters/Daugherty 2007).

Allerdings ist unklar, ob sich der Einsatz neuer Methoden im Unterricht
positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartungen auswirkt oder ob Lehrkrifte
mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen verstirkt neue Methoden anwen-
den. Bei der Einschitzung von Lern- und Leistungsvoraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht nehmen subjektive Einstellungen
und Uberzeugungen eine bedeutsame Rolle ein. Die Reflexion dieser subjek-
tiven Uberzeugungen bildete einen weiteren Bestandteil der GeMiS-
Fortbildung.

6.2.43 Kompetenzbereich: Uberzeugungen

Kunter und Baumert (2006) fassen unter dem Kompetenzbereich Uberzeu-
gungen individuelle Wertbindungen (Berufsmoral von Lehrkréften), episte-
mologische Uberzeugungen (Vorstellungen und Theorien iiber Wissen und
Wissenserwerb allgemein und fachspezifisch), subjektive Theorien iiber
Lernen und Lehren sowie Zielsysteme (Unterrichtsziele) zusammen. Dabei
gehen die Autorin und der Autor davon aus, dass besonders die Auspriagung
der Berufsmoral, die Verpflichtungsaspekte wie Fiirsorge und Gerechtigkeit
beinhaltet, fiir den Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht und fiir die Ge-
staltung einer unterstiitzenden Lernumgebung eine wichtige Rolle zukommt.
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Als wesentliche Basis fiir die GeMiS-Fortbildung bei der Thematisierung
dieses Kompetenzbereiches wurde eine Leitvorstellung von Korthagen und
Kessels (1999) aufgegriffen, demzufolge der Lern- und Verdnderungsprozess
(in der Lehrerfortbildung) bei den Erfahrungen und Erlebnissen der Lehrkréf-
te ansetzen muss. Der Fokus unserer Fortbildung in diesem Kompetenzbe-
reich lag entsprechend dem eigenen Forschungsschwerpunkten auf gender-
und kulturbezogenen Uberzeugungen, Einstellungen und Stereotypen und ist
dementsprechend mit den individuellen Wertbindungen assoziiert. Theore-
tisch beschreibt das mittlerweile empirisch in zahlreichen Studien validierte
erweiterte  Erwartungs-Wert-Modell von  Eccles und  Kollegen
(Eccles/Adler/Meece 1984; Eccles/Barber/Updegraff/O’Brien 1998), dass die
subjektiven, kultur- und genderspezifischen Uberzeugungen, Einstellungen
und Stereotypen von Lehrkriften die selbstbezogenen fachspezifischen Fa-
higkeitsiiberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern prigen, die sich auf
affektiv-motivationale und kognitive Lernmerkmale sowie schlielich auf das
individuelle Kurswahlverhalten von Médchen und Jungen auswirken. In
diesem Zusammenhang verweisen Kuhl und Hannover (2012) beispielsweise
auf eine differentielle Benotung von Schiilerinnen und Schiilern in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik, die mit genderspezifischen Erwartungen der
Lehrkrifte an die Selbststeuerung ihrer Schiilerinnen und Schiiler assoziiert
ist. So konnte verdeutlicht werden, dass bessere Noten von Maidchen in
Deutsch teilweise durch die bessere von der Lehrkraft wahrgenommene
Selbststeuerung im Lernen erklart werden konnte. In Mathematik wurden die
Jungen besser bewertet als die Méadchen. In einer Studie von Tiedemann
(1995) im Bereich der Grundschule wurde deutlich, dass die teilnehmenden
Mathematiklehrkrifte auch bei vergleichbarer Leistung davon ausgingen,
Maidchen wiren weniger begabt im Bereich des logischen Denkens als Jun-
gen. Ziegler, Kuhn und Heller (1998) untersuchten die impliziten Theorien
von Mathematik- und Physiklehrkréiften im Gymnasialbereich und verdeut-
lichten implizite Annahmen der Lehrkréfte iiber genderspezifische Bega-
bungsunterschiede zu Gunsten der Jungen. Marburger, Helbig und Kienast
(1997) verdeutlichten in einer Untersuchung mit 40 Berliner Grundschulleh-
rerinnen und -lehrer kulturell ethnozentristische AuBerungen der Lehrkrifte,
die mit der Abwertung von Schiilerinnen und Schiilern nicht-deutscher Her-
kunft einhergingen. Allemann-Ghionda, Auernheimer, Grabbe und Krimer
(2006) zeigten in einer qualitativen Studie stereotype, vorwiegend negative
Vorstellungen iiber Kinder mit multilingualem und multikulturellem Hinter-
grund.

Basierend auf dieser empirischen Befundlage wurden in der GeMiS-
Fortbildung gender- und kulturspezifische Uberzeugungen und Einstellungen
thematisiert und diskutiert. In Gesprachsrunden wurde diskutiert, inwieweit
gender- und kulturspezifische Unterschiede im Mathematikunterricht im
Unterricht der Lehrkréfte fiir die Lehrkrifte eine Rolle spielen. Die Verbali-
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sierung impliziter, subjektiver Theorie diente der Initiierung reflexiver Pro-
zesse bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Die verschiedenen Aussa-
gen wurden im Rahmen der Fortbildungseinheit gesammelt und bei spéteren
Fortbildungseinheiten aufgegriffen bzw. in verschiede methodische Ansétze
eingearbeitet. Diskutiert wurden auch der Zweck von Stereotypisierungen
und eigene diesbeziigliche Erfahrungen der Lehrkréfte. Die selbstreflexiven
Prozesse und die Reflexionen in der Gruppe, die von Beginn an initiiert und
kontinuierlich innerhalb der Fortbildung etabliert wurden, waren auch in
Hinblick auf den Kompetenzbereich Selbstregulation zentral.

6.2.4.4. Kompetenzbereich: Selbstregulation

Im Kompetenzbereich der Selbstregulation konzentrierte sich die Fortbildung
vor allem auf den Aspekt des Umgangs mit beruflichen Belastungen.

Eine wichtige Herausforderung an Lehrkrifte bildet die Fahigkeit, sich
realisierbare Ziele zu setzen, sich selbst zu motivieren und zu engagieren
sowie funktionale Strategien im Umgang mit Belastungen ldngerfristig um-
zusetzen (Brunner et al. 2006). Diese Selbstregulationsfahigkeit von Lehr-
kriften steht in engem Zusammenhang mit ihrem Belastungserleben im be-
ruflichen Alltag und der Fahigkeit zur Bewéltigung beruflicher Probleme
(Hallstein 1993). Ein weiterer damit verbundener Aspekt sind die Selbstwirk-
samkeitserwartungen. Lehrkrifte mit ausgeprigten Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sind enthusiastischer, stirker normativ an ihre Unterrichtstatigkeit
gebunden und zeigen ein stirkeres konstruktives Unterstiitzungsverhalten im
Unterricht (Baumert/Kunter 2006).

Im Rahmen der GeMiS-Fortbildung wurde in den Gesprachen wahrend
und auch auBerhalb der Fortbildungstermine deutlich, dass die Lehrerinnen
und Lehrer erhohte Anforderungen sowohl in der Wissensvermittlung als
auch in ihrem erzieherischen Auftrag wahrnehmen. In der Reflexion wurde
deutlich, dass sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine bessere Kom-
munikation innerhalb der Fachteams und mit der Schulleitung wiinschen.
Dabei machten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbildung auf das
Bediirfnis aufmerksam, sich auch iiber mathematikspezifische, inhaltliche
und methodische Ansdtze auszutauschen bzw. neue Unterrichtskonzepte in
Riicksprache mit der Schulleitung zu erproben. Des Weiteren dullerten die
Lehrkrafte den Wunsch auch facheriibergreifend iiber individuelle Félle zu
diskutieren und gemeinsam methodische Strategien zu entwickeln, die der
bestmoglichen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler zu Gute kommen.
Gerade bei schwierigen Schiilerinnen und Schiilern wird dies als sinnvoll
erachtet. Im Sinne einer schiilerorientierten Unterrichtsfithrung war die The-
matisierung dieses Kompetenzbereiches besonders wichtig fiir die Erarbei-
tung effektiver Strategien zum Umgang mit beruflichen Belastungen sowie
zur Exploration moglicher Losungsansétze fiir die Arbeit im Team.
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6.3. Diskussion

Der eingangs dargestellte Forschungsstand zu motivationsrelevanten Fakto-
ren des Unterrichtens verdeutlicht einzelne Anforderungen an Lehrerinnen
und Lehrer in der gendergerechten und kultursensiblen Gestaltung ihres Un-
terrichts: Die im ersten Teil des Textes aufgezeigten genderspezifischen
Varianzen im Fachinteresse von Schiilerinnen und Schiiler sowie die kultur-
bedingten Kompetenzunterschiede miissen von Lehrkriften im Schulalltag
auf unterschiedlichen Ebenen aufgegriffen werden. Die einzelnen Hand-
lungsebenen, auf denen ein schiilerorientierter, differenzierender, gender- und
kultursensibler Unterricht stattfinden konnte, wurden in der hier vorgestellten
GeMiS-Lehrerfortbildung in Form einzelner Kompetenzbereiche aufgegrif-
fen. Zielsetzung der Fortbildung war es, Lehrkrifte im Umgang mit den sich
verdndernden heterogenititsbezogenen Anforderungen der gegenwértigen
Unterrichtspraxis zu unterstiitzen. Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der
Verkniipfung theoretischer Wissensvermittlung und der Umsetzung for-
schungs- und theoriebasierter Impulse in die konkrete Unterrichtspraxis.
Dabei hatte die Fortbildung Supervisionscharakter, da verschiedene Problem-
stellungen bei der Umsetzung neu erprobter Anwendungsmethoden im eige-
nen Unterricht zu Beginn jeder Seminareinheit ausfiihrlich besprochen wur-
den. Zusammenfassend zeigte sich die Anforderung an Lehrkrifte, eigene
fachbezogene Stereotypen zu hinterfragen, autonomiefordernde Lerngele-
genheiten und eine positive Lernatmosphdre zu schaffen und dabei zu be-
riicksichtigen, dass diese Faktoren auf unterschiedliche Art und Weise auf die
Schiilerinnen und Schiiler wirken kdnnen. Die GeMiS-Fortbildung struktu-
riert diese Anforderungen an Lehrerprofessionalitit entlang der Kompetenz-
bereiche Professionswissen, Motivation, Uberzeugungen und Selbstregulati-
on. In diesem Kontext wurden verschiedene handlungsrelevante Anforde-
rungsbereiche an Lehrkrdfte im Unterrichtsalltag ausdifferenziert und in
sechs Inhaltsbereiche untergliedert (Unterrichtsgestaltung: Alltagsbezogene
Aufgaben/Differenzierung 1 und II/Klassenmanagement; Diagnostische
Kompetenz; Gender- und kultursensibler Unterricht).

Im Verlauf der Fortbildung wurde das starke Bediirfnis der Lehrkréfte
nach einer facheriibergreifenden Thematisierung einzelner Aspekte der gen-
der- und kultursensiblen Unterrichtsfiihrung deutlich. Daflir notwendig ist
unter anderem eine stiarkere Vernetzung auf Schulebene zwischen einzelnen
Lehrkriften und der Schulleitung. Als zentrale inhaltliche Themenkomplexe
einer solchen Vernetzung wurden unter anderem der der Austausch iiber
verschiedene Unterrichtsmethoden, die Lernvoraussetzungen einzelner Schii-
lerinnen und Schiiler sowie iibergeordnete Prinzipien der Unterrichtsqualitit
genannt.
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Die im Rahmen der Fortbildungsreihe generierten Vorschldge fiir unterrichts-
und schulpraktisches Handeln stellen erste Impulse fiir die Strukturierung
von Umsetzungsmoglichkeiten einer schiilerorientierten Unterrichtsgestal-
tung entlang einzelner Kompetenzbereiche dar. Von besonderer Wichtigkeit
erscheint dabei entsprechend aktueller Wirkmodelle der empirischen Unter-
richtsforschung zur Wirksamkeit von Unterricht (Brunner et al 2006; Wal-
dis/Grob/Pauli/Reusser 2010) die Beriicksichtigung individueller Lernvor-
aussetzungen wie Gender und kulturellem Hintergrund sowie damit verbun-
dene Bildungsungleichheiten auf Schiilerseite sowie das Einbeziehen von
Kompetenz- und Anforderungsbereichen seitens der Lehrkrifte, die eine
geeignete Struktur bieten, um erstgenannte Bildungsungleichheiten im Sinne
eines gender- und kultursensiblen sowie allgemein schiilerorientierten Unter-
richts aufzugreifen.
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7. Jungenkrise und Jungenforderung in der Schule

,Jungen und Schule® — dieser Themenkomplex scheint sich in den letzten
zehn Jahren auf die Stichworte Bildungsbeteiligung und Schulerfolg von
Jungen zu reduzieren. In wissenschaftlichen wie nicht wissenschaftlichen
Diskussionen stehen die schulischen Probleme der Jungen im Mittelpunkt,
besonders seitdem sich anhand statistischen Materials nachweisen ldsst, dass
Jungen zum Beispiel in Bezug auf ihre Bildungsabschliisse einen deutlichen
Nachteil gegeniiber den Madchen haben (Diefenbach/Klein 2002). In den
neueren bilanzierenden Uberblickswerken zu den PISA-Erhebungen (vgl.
Klieme u.a. 2010) zeigt sich, dass die 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland hinsichtlich ihres Kompetenzzuwachses zum Durchschnitt
der anderen OECD-Staaten aufschlieSen konnten, die Differenz zwischen den
Kompetenzzuwéchsen und den schulische Leistungen der Jungen und der
Maidchen in Deutschland aber bestehen bleiben. Aufgrund dieser Befunde
scheint sich ein neues Krisenszenario, bzw. eine breite Diskussion zu einem
Krisenszenario im deutschen Bildungssystem zu entwickeln, das besonders in
den Medien als Jungenkrise bezeichnet wird. Unbestritten ist, dass Jungen in
der Schule weniger erfolgreich sind als Méadchen und um dieser Entwicklung
zu begegnen setzt vor ca. zehn Jahren eine dezidierte Jungenforderung in der
Schule und in auBerschulischen Bildungseinrichtungen (vgl. Forster 2004)
ein. Seitdem verdndert sich der Blick auf die Jungenkrise, es werden nicht
mehr ausschlielich die Symptome der Jungenkrise beschrieben, sondern
vermehrt nach Ursachen fiir das schlechtere Abschneiden der Jungen in der
Schule gesucht. Dabei kann eine zunehmende Ausdifferenzierung der Erkla-
rungsansitze beobachtet werden. Die dabei erzielten Erkenntnisse konnen
dann die konkreten MaBBnahmen zur Jungenforderung in Schule und Unter-
richt anregen.

In diesem Beitrag werden deshalb zunéchst die Symptome der Jungen-
krise benannt und Erkldrungsansitze aus dem Kontext der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung angeboten. Im zweiten Abschnitt des vorlie-
genden Textes steht die Jungenférderung im Mittelpunkt. Hier werden Her-
ausforderungen und Strategien vorgestellt und entsprechenden Forschungser-
gebnissen gegeniibergestellt. Beispiele und Ideen zu einer genderkompeten-
ten Forderung von Jungen und Médchen runden den Beitrag ab.
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7.1  Jungenkrise — Fakten und Hintergriinde

In vielen Diskussionen um die Bildungsbenachteiligung der Jungen werden
Fakten aus erziehungswissenschaftlichen Studien zitiert. Dabei werden héu-
fig einzelne Ergebnisse aus den groBeren Zusammenhéngen genommen und
verallgemeinert. Im folgenden Abschnitt sollen die in der 6ffentlichen Dis-
kussion immer wieder kehrenden Aspekte — Einschulungspraxis. schulische
Leistungen, Wiederholerquote und Ubertrittsempfehlungen —genannt und im
Kontext von Schule und Unterricht betrachtet werden.

7.1.1. Bildungsbeteiligung — Fakten zur Jungenkrise

Heike Diefenbach (2010) kann in ihren Berechnungen aus der amtlichen
Bildungsstatistik und in Bezugnahme auf die umfangreichen Schulleistungs-
studien die statistisch fassbaren schulischen Probleme der Jungen zeigen.
Bedeutende Nachteile fiir Jungen sieht sie bei der Einschulungspraxis, der
Leseleistungen, der Wiederholerquote in der Grundschule und der Sekundar-
stufe sowie der geringeren Empfehlung fir weiterfilhrende Schulen (vgl.
Diefenbach 2010):

Einschulungspraxis — ,,von allen im Schuljahr 2006/2007 im Bundesge-
biet eingeschulten Jungen [wurden] 87,3 Prozent fristgeméB, 5,7 Prozent
vorzeitig und 6 Prozent verspitet eingeschult. Unter den eingeschulten Méad-
chen betrugen die entsprechenden prozentualen Anteile 87 Prozent, 8,7 Pro-
zent und 3,5 Prozent. [...] Unter Jungen sind ndmlich ein hoherer Anteil
verspétet Eingeschulter und gleichzeitig ein niedrigerer Anteil vorzeitig Ein-
geschulter zu beobachten als unter Madchen.* (Diefenbach 2010: 92f.) Dieser
Befund wird hdufig mit Unterschieden in der biologischen Reifung der Jun-
gen und Midchen erklirt, allerdings diirfte dann nicht die {iberwiegende
Mehrheit der Jungen und Midchen im gleichen Alter eingeschult werden.
Das fiir beide Geschlechter vermutlich ungiinstige Konzept der Schulfdhig-
keit spielt hier eine groBere Rolle und Jungen scheinen den Erwartungen, die
an schulfdhige Kinder gestellt werden, hdufiger weniger gut gerecht zu wer-
den. Dabei handelt es sich um ein Passungsproblem, da scheinbar ein beacht-
licher Teil der flinf- bis sechsjéhrigen Kinder — immerhin rund 9,5 Prozent
nach den Berechnungen von Diefenbach (2010) der Médchen und Jungen —
in Deutschland nicht schulfahig sind. Zu hinterfragen ist also das Konzept der
Schulfdhigkeit und die géngige Einschulungspraxis, die zu Benachteiligun-
gen fiithren kann.

Schulische Leistungen im Lesen, Naturwissenschaften und Mathematik —
,,80 hat die IGLU-Studie gezeigt, dass Méadchen etwas bessere Leistungen im
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Lesen erzielen als Jungen (Bos et al 2003: 114f), wihrend Jungen bessere
Leistungen in den Naturwissenschaften und in Mathematik (Prenzel et al
2003, 205) erbringen* (Diefenbach 2010: 93). Diese Leistungsdifferenz zwi-
schen Jungen und Médchen aus der Grundschule verdndert sich in der Se-
kundarstufe. Hier konnen die Madchen ihren Vorsprung im Lesen iiber die
Schulzeit kontinuierlich ausbauen (Diefenbach 2007: 103f.). Der Vorsprung
der Jungen in den Naturwissenschaften gegeniiber den Médchen bleibt unge-
fahr konstant (Prenzel u.a. 2003: 167), ihren Vorsprung in Mathematik kon-
nen die Jungen nicht halten (Avenarius u.a. 2003: 226). Es ist also durchaus
moglich im deutschen Schulsystem Differenzen zwischen den Geschlechtern
abzubauen. Offen bleibt die Frage warum dies fiir die Gruppe der Méadchen
besser gelingt, als fiir die Gruppe der Jungen. Erkldrungsansdtze dafiir finden
sich z.B. in der Uberlegung, dass Midchen in der Schule mehr Erfolg haben,
weil sie in der Schule ein angepassteres Verhalten zeigen. Unterschiedliche
Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen entsprechen unterschiedlich
gut den Erfordernissen des Schulalltags und der Unterrichtssituation. Auch
scheinen sich die Erwartungen von Lehrkriften und Eltern an Madchen und
Jungen in der Schule und die daran sich orientierende Bewertungspraxis sehr
zu unterscheiden. Claudia Schultheis (2010) klassifiziert dies als geschlech-
terstereotype Wahrnehmungen und Erwartungen von Lehrkriften. ,Infolge
dieser stereotyp-negativen Erwartungen an minnliche Schiiler stufen Lehr-
krafte Jungen weitaus hédufiger als unterdurchschnittlich ein als Madchen,
deren schlechte Schulleistungen oftmals unregistriert bleiben bzw. ignoriert
werden. [...] Wahrend schlechte Schulleistungen von Jungen mit negativem
Unterrichtsverhalten und schulischer Demotivation in Verbindung gebracht
werden, beklagen Lehrkrifte unterdurchschnittliche Schulleistungen von
Maidchen tendenziell als Folge fehlenden Selbstvertrauens (vgl. Jones/Myhill
2004a).“ (Schultheis 2010: 368f.). Fragen nach den Entwicklungen der Ver-
haltensstile der Kinder und den Erwartungen der Lehrkrifte und Eltern an
Jungen und Méddchen konnen hier neue Ansatzpunkte bieten dieser unter-
schiedlichen Wahrnehmung und Bewertungspraxis zu begegnen.

Wiederholerquoten — sowohl in der Grundschule als auch in der Sekun-
darstufe ist die Wiederholerquote der Jungen groBer, als die der Médchen
(vgl. Diefenbach 2010). ,,Wdhrend der Wiederholeranteil im Schuljahr
2003/2004 bezogen auf alle Schiiler in diesem Schuljahr 2,9 Prozent betrug,
ergibt die geschlechtsspezifische Betrachtung Wiederholerquoten von 3,4
Prozent fiir Jungen und 2,5 Prozent fiir Maddchen (Statistisches Bundesamt
2004) (Diefenbach 2010: 95). Erklarungsansitze dafiir finden sich hiufig in
mangelnder Leistungsbereitschaft und fehlender schulischer Motivation auf
der Seite der Jungen. Allerdings spielen auch hier die Erwartungen der Lehr-
kréfte an Jungen eine Rolle, da deren negatives schulisches Verhalten erwar-
tet, anders registriert und bewertet wird, als das der Médchen.
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Grundschulempfehlungen fiir weiterfiihrende Schulen — In der Grund-
schule zeigen Jungen etwas bessere Leistungen in Mathematik und Naturwis-
senschaften, Médchen zeigen etwas besser Leistungen im Lesen. Heike Die-
fenbach (2010) verweist darauf, dass Leistungen in diesen Fachbereichen fiir
eine Ubertrittsempfehlung ausschlaggebend sind, also miissten die Empfeh-
lungen fiir Mddchen und Jungen eigentlich vergleichbar sein, denn bei beiden
Geschlechtern sind fachliche Stirken und Defizite zu beschreiben. Dem ist
aber nicht so. ,,Wihrend 40 bis 41 Prozent der Mddchen in der Sekundarstufe
in den Jahren 1992 bis 2003 ein Gymnasium besuchten, waren es nur 34 bis
35 Prozent der Jungen. In den Jahren danach ist der Anteil der Jungen, die ein
Gymnasium besuchten auf knapp 40 Prozent angestiegen, aber der Anteil der
Maédchen, die ein Gymnasium besuchten ist ebenfalls angestiegen, und zwar
auf knapp 46 Prozent, sodass auch fiir die 2000er Jahre nicht von einer An-
ndherung des Anteils der Jungen, die ein Gymnasium besuchen, an den ent-
sprechenden Anteil von Médchen gesprochen werden kann. Gleiches gilt fiir
die Anteile von Jungen und Médchen, die eine Hauptschule besuchten: Beide
sind im beobachteten Zeitraum leicht gesunken, und zwar von 18 auf 14,5
Prozent bei den Médchen und von 22 auf 19 Prozent bei den Jungen. Etwa
gleiche Anteile von Jungen und Médchen in der Sekundarstufe besuchen iiber
den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg Realschulen (20 bis 22 Prozent)
oder Integrierte Gesamtschulen (8 bis 9 Prozent). Insgesamt gesehen ist die
Verteilung von Jungen und Médchen auf verschiedene Schulformen der Se-
kundarstufe tiber den betrachteten Zeitraum hinweg also ziemlich konstant.*
(Diefenbach 2010: 95). Die Griinde, warum mehr Midchen eine Ubertritts-
empfehlung fiir das Gymnasium bekommen, die Jungen aber nicht in dem
Mafe sind vielfaltig: geschlechterstereotype Wahrnehmung und Erwartungen
der Lehrkrifte und Eltern, in schulischer Hinsicht unangepasstes Verhalten
und auBerschulische Einfliisse, um nur einige Griinde zu nennen. Hiufig
findet sich auch das Argument, dass Jungen durch die zunehmende Femini-
sierung der Schule in Nachteil geraten. Beklagt werden fehlende ménnliche
Bezugspersonen und Vorbilder im Schulalltag. Dabei ist aber nicht davon
auszugehen, dass mehr mannliche Lehrkrifte in Schule und Unterricht auto-
matisch auch verbesserte Lehr-Lernbedingungen fiir Jungen nach sich ziehen.
Ebenfalls als Grund fiir das schlechtere Abschneiden der Jungen in der Schu-
le und der damit einhergehenden Ubertrittsempfehlung bzw. dem schulischen
Erfolg insgesamt wird die Notenvergabe weiblicher Lehrkrifte vermutet.
Damit wird unterstellt, dass Lehrkréfte insgesamt und insgeheim dazu neigen
geschlechterstereotyp zu bewerten und unbewusst das eigene Geschlecht
bevorzugen. Untersuchungen zur Notenvergabe weiblicher Lehrkréfte zeigen
aber, dass sie durchweg wohlwollender bewerten als ihre ménnlichen Kolle-
gen und zwar Schiiler und Schiilerinnen (vgl. Younger/Warrington/Williams
1999; Valtin/Wagner/Schwippert 2005). Damit wird dem Vorurteil, weibli-
che Lehrkrifte benachteiligen Jungen in ihrer Notengebung, an sich wider-
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sprochen. Klein (2004) zeigt, dass weibliche Lehrkrifte ihre Notenvergabe in
erster Linie an der Erledigung von Hausaufgaben, Sorgfaltigkeit und schuli-
schem Flei3 orientieren: ,,Tatséchlich [...] unterliegen weibliche Klassenleh-
rer bei ihrer Notenvergabe in geringerem Mafle Verzerrungen. Besonders das
Schiilergeschlecht scheint diesbeziiglich keine Rolle zu spielen. Anders als
ihre ménnlichen Kollegen versuchen weibliche Lehrkrifte in stiarkerem Ma-
e, ihre Notenvergabe nicht von disziplinarischen Wahrnehmungen des schii-
lerischen Unterrichtsverhaltens beeinflussen zu lassen® (Schultheis 2004:
370). Allerdings muss hier ebenfalls nachgefragt werden, ob und warum
Jungen mit den dieser beschriebenen Bewertungspraxis zugrunde gelegten
Anforderungen — Erledigung von Hausaufgaben, Sorgfalt, schulischer Fleify —
weniger gut zurechtkommen als Médchen.

7.1.2. Erkldrungsansdtze — Hintergriinde zur Jungenkrise

Einschulungspraxis, schulische Leistungen, Wiederholerquote und Uber-
trittsempfehlungen sind Themenbereiche im Kontext Schule und Jungen, die
in letzter Zeit im Mittelpunkt des offentlichen Interesses stehen. Bei genaue-
rer Betrachtung der einzelnen Faktoren lassen sich durchaus sachlich begriin-
dete Erkldarungen und Losungsansitze finden, dennoch ist ,,die derzeitige
Debatte iiber Jungen und ihre Problem [...] gekennzeichnet von einer drama-
tisierenden, alarmierenden Tonlage und vor allem von starken Vereinfachun-
gen, die die Komplexitdt der Problematik eher verdecken als sie aufkldren
helfen.” (Forster/Rendtroff 2011: 7). Aus vielen erziehungswissenschaftli-
chen Studien wissen wir, dass Jungen im Vergleich zu Méadchen in der Schu-
le schlechter abschneiden (vgl. PISA, IGLU), hiufiger den Unterricht stéren
und von Lehrkriften hdufig dem Typ ,frecher und fauler Schiiler* zugeordnet
werden (vgl. Fend 1997, Millhofer 2000, Dannbdck & Meidinger 2003) und
dadurch haufiger auch schlechter bewertet werden.

Gesellschaftlich tradierte Vorstellungen iiber die Starken und Schwéchen
der Geschlechter in der Schule und in den einzelnen Fachern finden sich in
der Sicht der Jungen auf Schule und Unterricht (vgl. Thurn 2009). Die Vor-
einstellungen zur Schule und zum jeweiligen Fach haben wesentlichen Ein-
fluss auf den Erfolg — in der Schule insgesamt und im jeweiligen Schulfach.
So kann je nach fachspezifischem Selbstkonzept positives bzw. negatives
Lern- und Leistungsverhalten entstehen (vgl. Stadler-Altmann 2010). Uber-
zeugend ist der Befund aus den PISA-Daten 2000, dass bei vergleichbarer
Lesefreude keine signifikanten Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen
Jungen und Médchen zu finden sind. ,,Diese Befunde weisen darauf hin, dass
die Geschlechterdifferenzen im Bereich Lesen zumindest zum Teil durch
Unterscheide in motivationalen Merkmalen vermittelt sind.” (Deutsches
PISA-Konsortium 2003: 265).
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Edgar Forster und Barbara Rendtroff betonen, dass es in der Frage nach den
Jungen in der Schule bzw. nach Schule und Jungen besonders zwei Aspekte
sind, die die sachgerechte Interpretation der aktuellen Daten aus den medi-
enwirksamen, groflen Schulleistungsstudien erschweren: ,.einmal die Kon-
zentration der Betrachtung auf den Leistungsaspekt, den Output, [Hervorheb.
im Original] und zweitens wird jetzt offensichtlich, wie wenig Piddagogik
iiber Jungen und Manner weill. Der erste Aspekt fiihrt vor allem dazu, dass
die Fakten wegen der Verkiirzung des Blicks unterkomplex interpretiert wer-
den, weil durch die Konzentration auf messbaren Erfolg die Komplexitit der
Probleme auf dem Weg dorthin {ibersehen wird. Der zweite Aspekt tragt
ebenfalls zur Unterkomplexitdt der Debatte bei, weil unbegriffene und unhin-
terfragte Denkgewdhnungen und —begrenzungen die Sicht auf die Thematik
einfirben. Beide Aspekte fiihren dazu, dass Fakten und Daten in einer ,,Gen-
der-only“-Perspektive vereindeutigend unter dem Blickwinkel des Vergleichs
mit ,,den” Madchen interpretiert werden, wobei aufschlussreiche Differenzie-
rungen innerhalb der Geschlechtergruppen auBler Acht gelassen werden.*
(Forster/Rendtorff 2011: 8).

Der Blick auf die Jungen in der Schule und in den Bildungsinstituten
insgesamt hat sich in den letzten zehn Jahren intensiviert. In Deutschland
konnen die PISA-Ergebnisse der Jungen als Ausgangspunkt einer zum Teil
einseitigen Diskussion tiber den Bildungserfolg der Jungen und ihres schuli-
sches Verhalten angenommen werden. Die Tatsache aber, dass auch Jungen
als Jungen und damit als geschlechtliche Wesen mit ihren Spezifika in ihrer
schulischen und personlichen Entwicklung wahrgenommen werden, beinhal-
tet ein groBes Potential fiir die Frage nach individueller Férderung in Schule
und Unterricht. Wenn Jungen neben den Midchen als Adressaten der Gen-
derforschung gesehen werden, dann ist ein erster Erfolg erzielt, da Ge-
schlechterfragen nicht mehr ausschlieBlich als Frauenfragen betrachtet wer-
den. Gezielt kann nun nach Geschlechterrelationen gefragt werden und damit
nach Verdnderungsperspektiven fiir Madchen und Jungen.

Der Diskurs um Jungen und Schule und die pointierte Diskussion iiber
die Jungenkrise transportiert nach Jiirgen Budde (2009) zwei Aspekte: Jun-
gen als Bildungsverlierer und Homogenisierung in der Beschéftigung mit
Jungen und Médchen. Frither galten Jungen entweder als Gewinner des Bil-
dungssystems oder sie wurden als geschlechtliche Wesen schlicht ignoriert.
Heute ist aus dem so genannten ,,Katholischen Arbeitermddchen vom Lande*
(Ralf Dahrendorf) der ,,Migrantensohn aus der Grof3stadt” geworden.

Zusitzlich findet sich in der Auseinandersetzung mit ,den Jungen‘ und
,den Miadchen® eine starke Tendenz zur Homogenisierung. Angenommen
wird, dass sich alle Jungen &dhnlich sind, weil sie Jungen sind und dass sie
deswegen grundlegend anders sind als Madchen. Ungesagt mitgedacht wird,
dass sich alle Madchen &dhnlich sind, weil sie Méadchen sind und dass sie
deswegen grundsétzlich anders sind als Jungen. Diese Pauschalierungen
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miissen kritisch hinterfraget werden: Wer sind ,,die Jungen‘/,,die Madchen*?
Welche Schule/Schulform, welchen Facher/Fachergruppen werden betrach-
tet? Woran wird Erfolg in der Bildung/in der Schule/im Unterricht gemessen?
Wird der Erfolg an fritheren Leistungen der Jungen gemessen? Geht es um
den Zuwachsen von Kompetenzen und von welchen Kompetenzen? Sind
Schulnoten das messbare Erfolgskriterium? (vgl. Budde 2009) Denkbar wiére
auch den Bildungserfolg der Geschlechter danach zu beurteilen, was die
Jungen spiter aus den erworbenen Abschliissen machen. Hier scheinen Mén-
ner Frauen deutlich iiberlegen zu sein (vgl. BMFSFJ Gender-Datenreport 1,
2005).

,»,Wenn man auf Jungen schaut, lautet eine zentrale Erkenntnis, dass Jun-
gen nicht nur Probleme machen, sondern auch Probleme haben. Und — moch-
te ich hinzufiigen, dass es auch Jungen ohne Probleme gibt. Die Probleme,
die Jungen haben, die Probleme, die andere Kinder und Jugendlichen mit
Jungen haben, sowie die Probleme, die wir mit Jungen haben, sind zu grofen
Teilen durch eindimensionale Konzepte von Minnlichkeit gekennzeichnet.
[...] Wir miissen feststellen, dass jenseits von Metrosexualitdt und Rollenver-
dnderungen noch immer gesellschaftliche Rollenbilder vom Junge-Sein vor-
herrschen. Das beginnt mit dem ,jungentypischen’ blauen Schnuller, geht
iiber geschlechtsspezifisches Spielzeug bis hin zu normierenden Vorstellun-
gen iiber Ménnlichkeit oder die bekannte Anforderung, ,seinen Mann zu
stehen’. Und das gilt nicht nur fiir Bauarbeiter oder Stahlkocher, sondern
beispielsweise auch fiir Computerjobs, die keinen Feierabend oder Freizeit
kennen. Das heifit weiter, dass es nicht — oder nicht nur — um das Verhalten
einzelner Jungen geht, sondern auch um gesellschaftliche Vorstellungen von
Junge-Sein und Minnlichkeit. Damit ist auch gemeint, dass wir nicht von
einem ,naturgegebenen’ Unterschied ausgehen kdnnen.

Mainnlichkeit ist keine angeborene Qualifikation, sondern eine in sog.
,doing-gender-Prozessen‘ aktiv hergestellte Frage der Zugehorigkeit. Ge-
schlechternormen entstehen in dem Wechselspiel zwischen alltdglichen Inter-
aktionen und institutioneller Reflexivitit (Goffmann). Geschlechterbilder
sind [...] sozial konstruiert und wandelbar. Auf Médchenseite lasst sich dies
seit einiger Zeit [...] gut beobachten. Méannlichkeit meint dabei vor allem
zweierlei: Zum einen die Abgrenzung von allem, was nicht méinnlich ist.
Dazu kann vor allem die Abwertung von Homosexualitdt gezédhlt werden.
Zum zweiten ist damit die Hoherwertigkeit von Mainnlichkeit gegeniiber
Weiblichkeit gemeint. Das bedeutet auch, dass Jungenforderung nicht in
einem quasi ,luftleerem Raum’ stattfindet, sondern eingebettet ist in gesell-
schaftliche Normen und Machtverhéltnisse.” (Budde 2009)

Die gesellschaftlichen Konnotationen in der Geschlechterfrage, ebenso
wie die tatsdchlichen Benachteiligungen von Jungen in Schule und Unterricht
sollen als Hintergrundfolie fiir die nun nachfolgenden Uberlegungen zur
Jungenforderung dienen.
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7.2. Jungenfirderung — Jungen in der Schule

Schule sollte der Ort sein, an dem es Jungen und Méadchen ermoglicht wird,
vergleichbar gute und vor allem die ihren individuellen Voraussetzungen
entsprechenden Leistungen zu erreichen. Lernen als Grundlage fiir Schulleis-
tung ist abhidngig von vielen Faktoren: Lernabsichten, Selbstwirksamkeit,
Arbeitsgewohnheiten, Aufmerksamkeit, Anstrengung, Handlungsstrategien,
Vorwissen, Selbstkontrollfahigkeiten, Familie, Freundeskreis etc. (vgl.
Helmke/Weinert 1997: 105). Das Geschlecht gehdrt dabei zu den Dingen, die
fir den Lernenden immer anwesend, d.h. ,,omniprisent™ sind. Durch diese
Omniprédsenz mischt sich die Geschlechterkategorie in vielfacher Weise unter
die Faktoren, die das Lernen beeinflussen.

Ein wesentlicher Faktor fiir erfolgreiches Lernen in der Schule ist die
Lehrkraft (vgl. Hattie 2009). Lehrkréfte brauchen einen Zugang, der den
einzelnen Schiiler und die einzelne Schiilerin sieht und wertschétzt, damit ein
Vertrauensverhéltnis aufgebaut werden kann. Dabei ist auch das Geschlecht
der Lehrkraft von Bedeutung und die Rolle die sie als Frau oder Mann fiir die
Schiilerinnen und Schiiler spielt (vgl. Roth 2004: 501).

Einige dieser sehr unterschiedlichen Aspekte, die auf die Jungen in der
Schule bzw. auf ihr Verhalten in der Schule Einfluss haben soll im Folgenden
dargestellt und in ihrer Bedeutung fiir das Lehren und Lernen in einem gen-
derkompetenten Unterricht diskutiert und mit Unterrichtsbeispielen illustriert
werden.

Dabei stehen die aktuellen Uberlegungen zur Férderung von Jungen im
Kontext der Gender- und Frauenforschung, die sich von Anfang an mit der
Forderung von Madchen, aber auch der Foérderung von Jungen auseinander-
gesetzt hat, denn , Jungenarbeit in der Schule ist keine Erfindung von Mén-
nern, auch wenn die seit Mitte der 1990er Jahre beobachtbare Tendenz, Jun-
genarbeit unabhingig von feministischen Traditionen ,neu‘ zu etablieren,
diesen Eindruck zuweilen vermittelt.” (Forster 2004: 483). Deshalb dhneln
zum Teil die Ideen und Ansdtze der Forderideen der aktuellen Diskussion zur
Jungenforderung denen der Méadchenforderung.

Ein wesentlicher Zugang zur Jungenforderung in der Schule ist die sozi-
alpddagogische Jungenarbeit die hdufig von externen Fachkréften an Schu-
len durchgefiihrt wird. Miinchen und Erlangen beispielsweise konnen auf
diesem Gebiet eine Reihe von Aktivititen vorweisen (vgl. www.netzwerk-
jungenarbeit.de und Hofer/Hoeschele-Frank/Rast/Olbrich 2005). Unterrichts-
spezifisch wird {iber eine jungengerechte Didaktik nachgedacht, vorzugswei-
se im Deutschunterricht und gefordert, mehr jungentypische Texte zu lesen
und in den Naturwissenschaften mehr explorativ und an der Lebenswelt der
Jungen orientierte Experimente durchzufiihren. Dabei ist ein abwechslungs-
reicher Unterricht fiir beide Geschlechter von Vorteil und entspricht der
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Grundannahme, dass alle Menschen unterschiedlich und in vielfaltiger Art
und Weise lernen.

Zwei weitere Forderstrategien werden derzeit breit diskutiert, aber auch
in konkreten Schulprojekten umgesetzt, der verstirkte Einsatz ménnlicher
Lehrkrifte sowie mono-edukative Angebote. Deshalb sollen diese beiden
Punkt im Folgenden etwas ausfiihrlicher dargestellt werden.

7.2.1.Mdnnliche Lehrkrifte

In der Forderung nach mehr Ménnern in der Schule, besonders in der Grund-
schule verdichtet sich das klischeehafte Vorurteil, dass weibliche Lehrkréfte
Jungen in Schule und Unterricht prinzipiell benachteiligen. Gerade hinsicht-
lich der Notenvergabe von Lehrerinnen konnte weiter oben im Text dieses
Vorurteil entkréftet werden.

Umgekehrt muss aber auch gefragt werden, ob mehr ménnlich Lehrkréfte
in den Schulen automatisch jungengerechteren Unterricht bedeuten. Jirgen
Budde (2009) hinterfragt diesen als kausal angenommenen Zusammenhang
anhand zweier Beispiele:

Das erste Beispiel ist eine Beobachtung aus einer 5. Klasse im Deutschunterricht.

»Uwe spielt mit seinen Magic-Karten. Der Lehrer sagt, er soll sie verschwinden las-
sen. Er steht auf und verkiindet: ,Ich zeige einen Trick.” Viele Schiilerinnen und Schiiler
sind genervt, auch der Lehrer sagt, er soll die Karten sofort wegpacken. Uwe steckt die
Karten wie ein groer Zauberer in seine Hosentasche, streckt die Hinde nach vorne und
ruft: ,Ich habe sie verschwinden lassen.” Lehrer lobt ihn fiir den Trick™ (FO60530DeP1J).

Der Lehrer vermittelt hier unklare Botschaften, denn erst wird die Aktion verboten,
dann jedoch die ,,Cleverness® honoriert. Im Endeffekt erhédlt Uwe Anerkennung fiir die
Storung. Das néchste Beispiel stammt auch der Biologieunterricht aus der Jahrgangsstufe
8.

Die Stunde geht dem Ende zu und Knut erkundigt sich, ob es eine Pause zwischen der
6. Und 7. Stunde geben wird. Der Lehrer: ,,Nein." Knut fragt noch mal nach und Herr
Bartoldi sagt: ,,Schon, aber nicht zur offiziellen Pausenzeit." Knut ist unzufrieden und
mault. Nun fragt/ sagt der Lehrer belustigt / argwohnisch: ,,Wieso? Nur weil Du ’ne kleine
Stile von nebenan treffen willst, soll die ganze Klasse warten?” Knut schweigt, die ganze
Klasse schweigt, bevor viele Schiilerlnnen (bis auf Knut und Mark und einige andere)
anfangen zu lachen und Knut necken.

Knut bewegt sich nicht, Mark riickt sichtbar ein Stiick ndher an Knut ran und sieht ihn
nicht an. Knut errdtet. [...] Jemand ruft: , Klein? Die ist grof3er als er." Der Lehrer belustigt
und extrem ironisch: ,,Auch das noch. Eine grofere?"

Herr Bartoldi grinst und sagt entschuldigend: ,,Nein..." Er geht hinten herum an Knut
vorbei, greift ihm kameradschaftlich an die Schulter und geht wortlos wieder nach vorne.
(By81111n)

Die Frage nach der Pause von Knut wird vom Lehrer fiir einen ironischen Kommentar
genutzt, indem er ihm unterstellt, er wolle sich mit einer Freundin treffen. Die Klasse greift
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dies begeistert auf und setzt es neckend fort. Bei der Diskussion iiber die Korpergrofle der
Freundin fiihrt der Lehrer die Ironie durch die Kommentierung einer vermeintlichen ,,Un-
normalitdt” fort: Wenn man als Junge mit einem Méadchen geht, dann muss dieses natiirlich
kleiner sein. Anschlieend versucht er, die Situation durch eine Entschuldigung zu ent-
schérfen. Durch die Ironie behilt der Kommentar des Lehrers zwar formal eine spafhafte
Ebene bei, gegen die sich Knut allerdings nur als ,SpaBverderber’ positionieren konnte.
Dies wiirde einen Bruch mit der komplizenhaften Frauenabwertung von Herrn Bartoldi
bedeuten, der versucht, iiber Begriffe wie ,,Kleine Siie* médnnersolidarische Strukturen zu
etablieren. Damit jedoch wiirde Knut seinen ménnlichen Status infrage stellen. Gleichzeitig
wiirde er dann gegen einen hierarchiehdheren Lehrer protestieren.

Moglicherweise merkt der Lehrer, dass er mit seinem Kommentar den schuliiblichen
Rahmen verlassen hat, denn spater ,,greift er ihm kameradschaftlich an die Schulter®, als
eine Art entschuldigende Geste. Er rekurriert auch damit auf tradierte ménnliche Interakti-
onsformen. Die kumpelhafte Geste ist allerdings im Rahmen der Schule und der Hierarchie
zwischen den beiden unangebracht.

Der Lehrer konstruiert somit verdeckte geschlechtliche Stereotype. Hier handelt es
sich um eine Art Doppelstruktur: Zum einen interagiert er mit den Schiilern auf einer
méannersolidarischen Ebene durch die Ausgrenzung von Knut. Zum anderen etabliert er

Konkurrenz und Hierarchie als Auseinandersetzungsform, die wiederum anschlussfahig an
Minnlichkeit ist. (Budde 2009: 9-11)

Beispielhaft zeigen diese Interaktionen zwischen mannlichen Lehrkréften
und Schiilerinnen und Schiilern, dass tradierte Geschlechterstereotype zum
einen nicht leicht zu durchschauen und im alltdglichen Unterricht ohne Hilfe-
stellung nicht ohne weiteres abzubauen sind. Wie wiirden diese Unterrichtssi-
tuationen beurteilt werden, wenn statt des Lehrers eine Lehrerin agieren wiir-
de?

Der Frage des Geschlechts ihrer Lehrkraft messen weder Jungen noch
Maidchen viel Bedeutung bei. Mehr als die Hélfte der befragten Jungen geben
an, dass es ihnen egal sei, ob sic von Méanner oder Frauen unterrichtet wiir-
den. Die zweitgrofite Gruppe findet mit 18%, dass die Antwort vom Fach
abhéngt. 17% mochten generell lieber von Frauen und 6% lieber von Mén-
nern unterrichtet werden (vgl. Zimmermann 2006). Wahrscheinlich kommt es
weniger auf das Geschlecht der Lehrkraft an, sondern mehr darauf, ob die
Lehrkraft sich der Omniprasenz der Kategorie Geschlecht bewusst ist und
genderkompetent unterrichten kann. Ob und wie Genderkompetenz in der
derzeitigen Lehreraus- und —weiterbildung erlernt werden kann diskutieren
Stadler-Altmann/Schein in diesem Band.

7.2.2.Monoedukative Angebote

Die Forderung nach getrenntem Unterricht oder getrennten Projekten findet
sich hdufiger (vgl. Jonczyk-Buch in diesem Band). Hier sind die wissen-
schaftlichen Ergebnisse nicht einheitlich (vgl. Kessels 2002). Viele erzie-
hungswissenschaftliche Studien befassen sich mit den Vor- und Nachteilen
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monoedukativem Unterrichts in den MINT-Fachern. Hier zeigt sich, dass
hinsichtlich des Leistungszuwachses besonders die Midchen profitieren.
Studien zu geschlechtergetrenntem Unterricht in den sprachlichen Fachern
finden sich kaum. Dabei wiirde es sich aus der Perspektive der Jungenforde-
rung empfehlen gerade hier anzusetzen.

Sicher ist, dass es ein hoher organisatorischer Aufwand ist, Jungen und
Maédchen innerhalb des laufenden Schulbetriebs zu trennen. Neben den posi-
tiven Effekten riskiert man — dhnlich wie bei der geschlechtshomogenen
Jungen- bzw. Madchenforderung — Abgrenzung der Geschlechter untereinan-
der und die Unterstellung von Defiziten und die Entstehung von Stereotypen
(vgl. Faulstich-Wieland in diesem Band) in der Wahrmnehmung der Ge-
schlechter untereinander.

7.3. Forderung konkret

Der Unterricht und das Leben in der Schule sollen die nachwachsende Gene-
ration auf ihr zukiinftiges Leben in der Gesellschaft vorbereiten. Damit spie-
geln sich im Unterricht und im Schulleben zum einen die gesellschaftlichen
Verhiltnisse und damit auch die bestehenden Geschlechtertypisierungen.
Zum anderen soll in Unterricht und im gemeinsamen Schulleben im Zug der
Personlichkeitsentwicklung der Jungen und Midchen die Grundlage zur
kritischen Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Bedingungen ge-
legt werden. Um diesem Auftrag gerecht zu werden miissen im Unterricht
und im Schulleben Jungen und Médchen in ihrer Auseinandersetzung mit der
Gesellschaft, in ihrer Sozialisation auch in der Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Geschlechterrollen Hilfestellung geben. Dafiir sollten beide
Geschlechter mit ihren Bediirfnissen akzeptiert und ihre durch Sozialisierung
erworbenen Handlungs- und Deutungsmuster beim Lernprozess beriicksich-
tigt werden. Beim Einsatz von Angeboten und Materialien im genderkompe-
tenten Unterricht kann es ein erstes Ziel sein, Madchen und Jungen zu stir-
ken. Das iibergeordnete Ziel sollte aber eine geschlechtsreflektierende Arbeit
der schulischen Akteure mit beiden Geschlechtern sein.

In den folgenden Abschnitten werden in erster Linie Ideen und Beispiele
fiir eine Jungenforderung, bzw. MaBnahmen durch die beide Geschlechter
gefordert werden konnen vorgestellt. Dabei werden drei Bereiche der Forde-
rungsmoglichkeiten unterschieden: Im Schulleben — im Unterricht — im schu-
lischen Umfeld?'.

21 Die folgenden Ideen und Umsetzungsmoglichkeiten zur Jungenforderung sind modifiziert
entnommen aus: Kotz, J./Vogel, J./Weide, D./Zollner, H. (2008), M 25 Auseinandersetzung
mit der eigenen Geschlechterrolle — Angebote fiir den Unterricht und die erweiterten Lern-
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Alle im Folgenden vorgestellten Anregungen und MaBnahmen sind, dem
Titel des Beitrags folgende fiir Jungen und aus der Perspektive der Jungen-
forderung beschrieben. Selbstverstindlich kdnnen Médchen in gleicher Wei-
se gefordert und in die MaBnahmen einbezogen werden.

7.3.1.  Im Schulleben

Das alltigliche Miteinander pragt nicht nur die Beziehung der Schiilerinnen
und Schiiler untereinander, sondern zeigt auch wie mit Jungen und Méadchen
in der jeweiligen Schule umgegangen wird. Unterschiedliche Bediirfnisse
von Jungen und Miadchen treffen hier aufeinander. Diesen Bediirfnissen kann
zum Beispiel durch eine entsprechende Raumplanung entgegengekommen
werden. Zusétzlich kann durch das verpflichtende Angebot zur sozialen Ver-
antwortungsiibernahme und durch Jungenstunden die Atmosphdre in der
Schule positiv beeinflusst werden und so Jungen und Midchen das Leben
und Lernen in der Schule sowie die Identifikation mit ihrer Schule ermdglicht
werden.

7.3.1.1. Raumlichkeiten

Wird zum Beispiel das Pausenverhalten von Jungen und Maédchen vergli-
chen, fallen Jungen héufiger durch aggressives und als stdrend empfundenes
Verhalten auf. Meist sind sie ofter in korperliche Auseinandersetzungen mit
anderen Kindern verwickelt als Méadchen. Bei Konflikten in den Zeiten zwi-
schen den Unterrichtsstunden, oder auch im Unterrichtsgeschehen selbst
kann eine Deeskalation durch Lehrkrifte kaum parallel zum Unterricht ge-
leistet werden. Die Breitstellung zusétzlicher Raumlichkeiten kann hier Ent-
lastung schaffen: Ein Toberaum, ein Schiilerclub oder eine Schulstation soll-
ten zur Verfligung stehen, in die die betreffenden Schiiler auch aus dem Un-
terricht entlassen werden konnen. Dort steht dem Jungen — nach Moglichkeit
ein Mann — ein Gesprichs- bzw. ein Spielpartner (bei jiingeren Schiilern) zur
Verfiigung.

Zusitzlich kann in den Raumlichkeiten der Schule mit gezielten Sport-
oder Werkstattangeboten dem Bewegungsdrang der Jungen entsprochen und
Moglichkeiten fiir den Energieabbau der Jungen geschaffen werden. Hier
sollten allerdings nicht nur einseitige Angebote zur Verfiigung gestellt wer-
den, wie beispielsweise FuBlball, Kraftangebote, Klettern etc., bei denen es

angebote, in: Verbundprojekt ,,.Lernen fiir den Ganztag™ (Hrsg.), Modul 07 — Erweiterte
Lernangebote an  Ganztagsschulen, Lisum: Berlin-Brandenburg, http://ganztag-
blk.de/ganztags-box/cms/upload/erw.Lernangebote/baustein3/25M25AngeboteUnterricht
ELA.pdf [Zugriff: 20. Aug. 2012].
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iberwiegend um Stérke, Leistung und Aktivitdt geht, sondern auch Angebote
zur Entspannung und kreativen Foérderung der Jungen.

7.3.1.2. Soziale Verantwortungsiibernahme

Wenn es Jungen ermdglicht wird soziale Verantwortung im Schulleben zu
iibernehmen, dann konnen sie neue Erfahrungen im Umgang mit anderen und
mit sich selbst sammeln. So kdnnen Jungen zum Beispiel verstérkt fiir Streit-
schlichterprogramme ausgebildet werden, Partner-/bzw. Patenschaften fiir
jingere Schiiler iibernehmen, sich als Lesepaten fiir dltere Menschen zur
Verfiigung stellen und andere ehrenamtliche auBerschulische Tatigkeiten
iibernehmen.

Damit das gelingen kann sollte schon bei kleineren und zeitlich iiber-
schaubaren Projekten in der Schule, zum Beispiel bei schulischen Veranstal-
tungen darauf geachtet werden, dass jeder Jungen offiziell einen Auftrag
erhilt und mit einem konkreten Durchfiihrungsplan fiir seine Aufgabe ver-
antwortlich ist. Dadurch miissen die Schiiler einen konkreten Verantwor-
tungsbereich {ibernehmen und kdnnen sich dadurch als Teil der Gemeinschaft
erfahren. Allerdings sollten die Aufgaben nicht von oben nach unten delegiert
werden, sondern wann immer mdglich die Schiiler in die Planung miteinbe-
zogen werden.

Verantwortung kann auch gelernt werden, wenn Klassentiere versorgen
werden miissen, wenn Schiiler in die Fiirsorge verletzter Kinder einbezogen
werden (z. B. kann die Kiihlakku- und Pflastervergabe in die Hand der Schii-
ler gegeben werden) oder wenn Jungen bspw. Fahrradreparaturen auf dem
Schulgelande anbieten diirfen.

7.3.1.3. Jungengruppen/-stunden/-konferenzen

Jungengruppen/-stunden/-Konferenzen sind keine neuen Strategien im Kon-
text der Jungenforderung in der Schule. Zu dieser Idee gibt es vielfdltige
Forschung und Tipps zur Durchfithrung. Auf der Fachtagung ,,Jungs brau-
chen mehr als Schule” (9. Dezember 2004) hat Uli Boldt das Modell der
Jungenkonferenzen der Martin-Niemoller-Gesamtschule Bielefeld vorge-
stellt, das hier exemplarisch vorgestellt wird:

Zur Bildung der Jungenkonferenzen wird der Klassenverband aufgeldst [...]. Parallel
zu den Jungen treffen sich die Maddchen der Klasse in der Méddchengruppe. Die Arbeit mit
den Jungen wird von Ménnern geleitet. Die Treffen finden regelmaBig statt (alle 14 Tage),
und die Teilnahme aller Jungen ist Pflicht. Die Arbeit in den Jungengruppen wird natiirlich
nicht benotet. Fiir die weiterfithrenden Schulen bietet es sich an, diese Arbeit in dem Jahr-
gang 5 zu verankern, da die meisten Jungen sich zu diesem Zeitpunkt neu kennen lernen.
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Sinn der Jungenkonferenzen

Der Sinn und die Ziele dieser Konferenzen lassen sich wie folgt beschreiben [...]. Die
Maédchen und Jungenkonferenzen ...

bieten Intimitit und schaffen damit die Moglichkeit, Themen anzusprechen und Ubun-
gen durchzufiihren, die in einer gemischten Gruppe so nicht moglich wéren;

erlauben, ohne die Anwesenheit des anderen Geschlechts und ohne die eingrenzende
Geschlechterspannung, das Artikulieren ,,eigener Interessen®;

dienen der Selbstfindung der eigenen Person und damit auch der Starkung der Person;
konnen dazu verhelfen, Missstande (auch ,,geschlechtsspezifische®) zu diskutieren und
Losungsvorschldge zu erarbeiten;

konnen Potentiale wecken (z.B. emphatisches Verhalten bei Jungen), die in der ge-
mischten Gruppe aufgrund des vorherrschenden Gruppendrucks und der unausgespro-
chen im Raum stehenden Normen nicht so leicht gezeigt werden konnen;

bieten bei Konflikten in der gesamten Klasse Losungsansétze, die beim Zusammentref-
fen beider Geschlechter verfolgt und iiberpriift werden konnen.

wirken vielleicht nachhaltiger als andere Angebote wie Projekttage oder Arbeitsge-
meinschaften, da sie nicht einmalig, sondern regelméaBiger stattfinden und alle Jugend-
lichen einer Klasse erreichen.

Prinzipien bei der Arbeit mit Jungen

Bei der Arbeit in den Jungengruppen sollte man einige wichtige Grundprinzipien beachten.
Hierzu gehoren u.a. die im Folgenden kurz beschriebenen Regeln, die im Einzelfall (Prin-
zip der Verschwiegenheit; Prinzip der Freiwilligkeit) den Jugendlichen immer wieder
erklart werden sollten. Werden diese Regeln nicht beachtet, dann gefahrdet man die erfolg-
reiche Arbeit in der Jungengruppe. Jungenarbeit wird umso erfolgreicher sein, wie man
diese Prinzipien fiir sich selber, aber auch den Jungen gegeniiber immer wieder themati-
siert.

Das Prinzip des geschiitzten Raumes: Jungenarbeit sollte im ,geschiitzten Raum’
stattfinden. In ihm fehlen die Médchen. Im geschiitzten Raum entfdllt der Druck zur
iibertriebenen Selbstdarstellung. Dieser ,geschiitzte Raum’, in dem sich die Jungen un-
tereinander solidarisch vergewissern konnen, hilft den Jungen, Dinge zu erfahren und
zu lernen, die danach im Umgang zwischen den beiden Geschlechtern angewandt und
iberpriift werden konnen.

Das Prinzip der Verschwiegenheit: Die Arbeit im ,geschiitzten Raum’ bietet auch die
Maglichkeit, das Prinzip der Verschwiegenheit zu realisieren. Bei der Arbeit mit Jun-
gengruppen sollten auf jeden Fall Verabredungen in der Richtung getroffen werden,
dass einzelne AuBerungen nicht an andere Personen weitergegeben werden. Die Mit-
schiilerinnen, Eltern, Lehrerinnen und Lehrer sowie Freundinnen und Freunde sollen
von dem, was in der Gruppe von einzelnen Jungen gesagt worden ist, nichts erfahren.
Werden diese Absprachen nicht getroffen, wird diese Vertrauensebene nicht themati-
siert, wichst die Gefahr der Verunsicherung auf Seiten der Jungen. Die Thematisierung
vieler Fragestellungen wird nicht gelingen, wenn man dieses Prinzip nicht beachtet.
Das Prinzip der ménnlichen Leitung: Jungenarbeit sollte von Méannern durchgefiihrt
werden. Nimmt man die Ergebnisse der Sozialisationsforschung ernst, dann sollte es
der Normalfall sein, dass Jungenarbeit von Méannern durchgefiihrt wird. In der Jungen-
erziehung braucht es ,mehr Mann’ und ,weniger Frau’ (Winter 1991, S. 185). Frauen,
die mit Jungen arbeiten, miissen sich der Rolle, die sie einnehmen, bewusst sein. Wenn
Frauen mit Jungen arbeiten, werden einzelne Inhalte (z. B der Bereich der Sexualerzie-
hung) ausgeklammert werden miissen.
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e Das Prinzip der Klarheit: Moralische Vorwiirfe in Richtung der heranwachsenden
Jungen sollten weitestgehend vermieden werden. Die Jungenarbeiter haben deshalb
den Jungen mit einer flirsorglichen, solidarischen Haltung entgegenzutreten, ohne in
eine unkritische Haltung zu verfallen. In Bereichen, wo einzelne Jungen eindeutig
Grenzen iibertreten (z. B. sexuelle Belistigung), gilt es allerdings, diese Uberschrei-
tungen zu hinterfragen und zu thematisieren.

e Das Prinzip der Subjektorientierung: Jungen darf nicht das Gefiihl vermittelt werden,
dass lediglich tiber sie und nicht mit ihnen diskutiert wird. Zwingt man ihnen Themen
auf, konnte dies eher zu ablehnendem Verhalten und zu Verweigerungen fithren. Wenn
Geschlechterfragen allzu ,missionarisch’ in der Schule thematisiert werden, besteht
oftmals die Gefahr der Ablehnung auf Seiten der Jugendlichen. Intendierte Ziele wiir-
den damit schwerer erreicht werden.

e Das Prinzip der Freiwilligkeit: Jungen sind nicht gleich — Jungen sind vielfiltig! Diese
Aussage bezieht sich nicht nur auf das von den einzelnen Jungen gezeigte Verhalten,
sondern ebenso auf die Bereitschaft, das Interesse und die Fahigkeiten der Jungen, sich
auf bestimmte Methoden einzulassen. Einige Jungen werden gar keine Schwierigkeiten
haben, sich allen Methoden zu 6ffnen, andere werden durch den Zwang ,Mitmachen zu
miissen’ eher eine Abwehrhaltung entwickeln, wiederum andere werden das Prinzip
der Freiwilligkeit eher zum Ausprobieren nutzen, und es wird auch Jungen geben, die
erst einmal nur beobachten wollen, was im Raum passiert. Auch hierdurch werden die-
se Jungen fiir ihre eigene Weiterentwicklung wichtige Dinge beobachten und sich da-
bei Fragen zu ihrer Person stellen.

Positionierungen

Fiir die Entwicklung und Umsetzung der Jungenarbeit in der Schule ist es hilfreich, sich
vorher mit einigen Grundpositionen auseinander zu setzen. Hierzu gehort unter anderem,
dass die eigene personliche Sichtweise, der eigene Zugang zur Jungenarbeit geklart werden
sollte.

Sichtweise kldren:

Wer davon ausgeht, dass Jungenarbeit vor allem eine Frage neuer Methoden ist, liegt leider
falsch. Es geht bei der Planung und Umsetzung von Jungenarbeit in erster Linie um die
Klédrung der Sichtweise. Erst wenn die Sichtweise ansatzweise geklért ist, kann man sich an
die Erarbeitung schulischer Konzepte begeben. Fiir die Arbeit mit den Jungen haben die
Methoden immer ,,nur eine unterstiitzende Funktion® (Sielert 1993, S. 93). Es kommt
starker darauf an, dass die Lehrer ein Gefiihl fiir die Situation der Jungen und fiir die eige-
nen Handlungsmoglichkeiten entwickeln. Die Pddagogen, die mit Jungen arbeiten, miissen
so z.B. die Frage kldren, ob es ihnen auf der Grundlage bestimmter zu beobachtender
Verhaltensweisen der Jungen darauf ankommt, lediglich das Gewaltverhalten zu reduzieren
und dabei eventuell auch praventiv zu arbeiten oder ob es auch darum geht, die einzelnen
Personlichkeiten umfassend zu stirken. Dabei sollte immer wieder die Frage gestellt wer-
den, worin denn die personliche Gewinne der Jungen bestehen konnen.

Fortbildungen anbieten:

Die Klarung dieser personlichen Sichtweise ist sicherlich leichter moglich, wenn zu diesem
Themenbereich umfassend Fortbildungen angeboten werden und diese auch von den Mén-
nern besucht werden. Inhalte dieser Fortbildungen sollten die Vermittlung von allgemeinen
Gender-Kompetenzen, die Auseinandersetzung mit Fragen des Geschlechterverhéltnisses,
die Beschiftigung mit Fragen der Konstruktion von Geschlecht (des ,,doing gender) usw.
sein. Fortbildungen sollten die Kollegen aber vor allem dazu befdhigen, die sicherlich
schwierige und notwendige Selbstreflexion der eigenen Person zu erreichen. Diese not-
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wendige personliche Verortung innerhalb des Geschlechterverhiltnisses ist sicherlich
leichter moglich, wenn den Ménnern hierfiir Hilfe angeboten wird.

Die Reflexion der eigenen Person, das Nachdenken iiber die eigene Biografie, die
Zielsetzungen der Politik von Gender Mainstreaming, das Kennenlernen von Fragestellun-
gen im Zusammenhang mit dem Konzept der ,,Reflexiven Koedukation® (Faulstich-
Wieland/Horstkemper 1996) und die Analyse bereits bestehender Konzepte geschlechter-
bewusster Bildungsarbeit sollten Bestandteile dieser Fortbildungsangebote sein. Zur Erho-
hung der Gender-Kompetenz gehort dabei auch, dass eine reduzierte und verkiirzte Sicht-
weise auf die Geschlechter, die von Hannelore Faulstich-Wieland genannte Dramatisierung
der Geschlechter vermieden wird (Faulstich-Wieland 2004).

Vermeidung der Verfestigung von Stereotypen:

Die Kollegen sollten sich folglich auch mit der Frage beschiftigen, ob nicht bestimmte
schulische Konzepte eher die vorhandenen Geschlechterstereotype aufgreifen und verstér-
ken. [...] Lehrkrifte sollten u. a. durch den schon erwihnten Fortbildungsbereich dafiir
kompetent gemacht werden, begriindete und (auch fiir die Schiiler/-innen) nachvollziehbare
Antworten auf die Frage zu treffen, wann die Trennung in einem Fach sinnvoll ist.

Vielfalt beachten:

Fiir das Gelingen der Arbeit mit Jungen ist es wichtig, die Differenzen innerhalb der Jun-
gen zu beachten. Nur wenn man die Vielfalt der Jungen beachtet und diese in padagogi-
sche, didaktisch-methodische Konzepte umsetzt, kann die Jungenarbeit erfolgreich sein.
Liest man Artikel zu dem Verhalten und Auftreten der Jungen in der Schule, dann ist
schnell die Rede von dem ,,verdidchtigen Geschlecht® (Keil 2004), von Problemfillen
(Bohmann 2003), von den armen Jungs (Focus 2002), von den ,,bésen Buben* und ,,kran-
ken Knaben“ (Spiegel online 2002), vom ,,schwachen Geschlecht (Neue Westfilische
vom 11.3 2004) und den ,,Bildungsverlierern* (Réhner 2003). Jungen sollen das Leben
versaumt haben (Neue Westfalische vom 12. 3. 2004), sie traktieren und quélen andere
Schiiler, sie beldstigen Médchen, behaupten von sich, dass gute Noten uncool sind
(Schwering 2004) und provozieren ihre schulische Umwelt haufig trotz schlechter Schul-
leistungen mit einer groBen Klappe (Ott 2004). Diese Beschreibungen mogen durchaus im
Einzelfall zutreffen. Beispiele sind hierfiir sicherlich in fast jeder bundesdeutschen Schule
anzutreffen. Die Arbeit mit Jungen kann aber nur dann erfolgreich sein, wenn man die
Vielfalt der von Jungen gezeigten Verhaltensweisen und ihre Stirken erkennt und diese
padagogisch nutzt.

Vermeidung des Defizitansatzes:

Nur diese Sichtweise wird es ermdglichen, in der Arbeit mit Jungen Konzepte zu entwi-
ckeln, die sich endgiiltig von dem sog. Defizitansatz verabschieden. Es gilt, nicht nur
immer wieder die Defizite zu thematisieren, sondern es kommt darauf an, zusammen mit
den Jungen Gespréchsanlésse zu schaffen, ihnen Denkanstdfe zu geben, ihnen neue Sicht-
weisen zu vermitteln. Und wenn dann ein Junge irgendwann mal &uf3ert ,,Dariiber habe ich
noch nicht nachgedacht!*, dann hat er vielleicht schon angefangen, sich ein wenig zu
offnen, nachzudenken, sich preiszugeben, iiber sich zu reden. Der ,,Ménnlichkeitspanzer*
(Schwering 2004), den sich viele Jungen angelegt haben, ist damit vielleicht von ihnen
selber ein kleines Stiick weit aufgebrochen worden.

Jungenarbeit als Element eines Konzepts zur ,, Reflexiven Koedukation *:

Jungenarbeit in der Schule wird nur dann erfolgreich sein, wenn sie sich als Bestandteil des
nach dem von Marianne Horstkemper und Marianne Faulstich-Wieland gepragten Begrif-
fes und Konzeptes der ,Reflexiven Koedukation’ versteht. Die beiden Wissenschaftlerin-
nen verstehen unter diesem Begriff folgendes: ,,Reflexive Koedukation heif3t fiir uns, dass
wir alle padagogischen Gestaltungen darauthin durchleuchten wollen, ob sie die bestehen-
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den Geschlechterverhiltnisse eher stabilisieren, oder ob sie eine kritische Auseinanderset-
zung und damit ihre Verdnderungen fordern.“ Es ist also notwendig, die koedukative
Praxis zu reflektieren, weiterzuentwickeln und neu zu gestalten. Diesem Reflexionsprozess
sollten die folgenden schulischen Handlungsebenen unterzogen werden:

die Ebene des ,,Bewusstsein der Lehrkrafte®,

die Ebene des ,,Alltdglichen Umgangs® miteinander,

die Ebene des ,,Curricularen Angebotes aller Facher und

die Ebene der ,,Institutionellen, organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingun-
gen der Schule®.

Alle Kollegen/-innen sollten die Inhalte einzelner Féacher, die angewandten Methoden, die
auBerunterrichtlichen Vorhaben, aber auch die Interaktionsstrukturen an den Schulen
einem permanenten Reflexionsprozess unterwerfen und die Frage priifen, ob einzelne
Mafnahmen beiden Geschlechtern gut tun oder vielleicht eher den Méadchen oder eher den
Jungen. Und stellt man dabei zum Beispiel fest, dass die positiven Ergebnisse und Er-
kenntnisse eines Sexualerziehungsunterrichts unter koedukativen Bedingungen eher gering
sind, dann stellt sich die Frage, ob man nicht einen Teil dieses Unterrichts eher auf der
Basis der Trennung von Médchen und Jungen durchfiihren sollte. Und stellt man zum
Beispiel fest, dass Jungen ein Mitglied ihrer Jungengemeinschaft ausgrenzen, dann kann
man mit dem Ziel einer Verhaltensverdnderung zu dieser Thematik wahrscheinlich eher in
einer reinen Jungengruppe arbeiten.

Ziele der Jungenarbeit:

Die Frage, welche Ziele man in der Arbeit mit den Jungen erreichen mochte, muss natiir-
lich auch gekldrt werden. Es darf nicht darum gehen, Jungen ihre Unzuldnglichkeiten
widerzuspiegeln. Defizite der Jungen miissen erkannt werden, und in einigen Punkten wie
zum Beispiel beim iibergriffigem Verhalten muss von Seiten des Jungenarbeiters eine
deutliche Positionierung erfolgen.

Dariiber hinaus geht es aber in erster Linie um eine Forderung der sozialen und der
sprachlichen Kompetenzen. Dabei zielt die Arbeit auch darauf ab, dass Jungen sich in
koedukativen Zusammenhdngen nicht so hdufig auf der Performanceebene bewegen,
seltener ihre Auftritte als Clowns erleben miissen und als Konsequenz einer moglichen
Verhaltensverdnderung sich selber, aber auch die Mitschiiler/-innen weniger beim Lernen
storen und hindern.

Friih beginnen:

Startet man mit der Jungenarbeit erst dann, wenn die Jungen schon in der Pubertit sind und
ihr Rollenverhalten bereits stirker festgelegt ist, dann wird man beobachten, dass diese
Arbeit auf viele Vorbehalte und Widerstidnde sto3t. Wenn man nachhaltige Verhaltensver-
dnderungen erreichen will und das Ziel des priventiven Arbeitens verfolgt, dann sollte in
den weiterfithrenden Schulen spétestens in den Jahrgangsstufen 5 und 6 mit dieser Arbeit
begonnen werden.
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Praxisbeispiele

Durch die grobe Skizzierung von sechs Jungenstunden soll verdeutlicht werden, mit wel-
chen Ubungen, Themen, Inhalten und konkreten Zielen mit Jungen gearbeitet werden kann.

1. Treffen:

Einstiegsspiel

Ubung zum Kennlernen:
* Plitze tauschen

Gespréch

Themen:
* Habe ich schon einmal Angst gehabt?
* Wem vertraue ich in der Gruppe?

Praktische Ubung

Ubung:
* Vertrauensiibung ,,PSST*

Reflexion und Ausblick

Themen:

* Wie war es?

¢ Haben wir uns vertrauen konnen?

* Was wollen wir das ndchste Mal machen?

2. Treffen:

Einstiegsspiel

Spielerische Ubung:
* Buchstabensalat

Gespréch

Themen:
* Mein bester Freund
* Was wiinsche ich mir von Freunden?

Praktische Ubung

Ubung:

Adjektive sortieren nach Kriterien

e Das wiinsche ich mir von meinem besten
Freund!

e Das wiinsche ich mir nicht von meinem
besten Freund!

eDiese Adjektive kenne ich nicht!

Reflexion und Ausblick

Themen:
* Wie war es?
* Was wollen wir das ndchste Mal machen?

3. Treffen:

Einstiegsspiel

Spielerische Ubung mit kleinem Korperkon-
takt:
¢  Kreuz, Pik; Herz, Karo*

Gespréch

Themen:

* Aufgreifen der Ubung vom letzten Mal

* Gesprich iiber die drei Aspekte, nach denen
sortiert wurde

Praktische Ubung

Ubung:

¢ Korperumrisse in Kleingruppen mit wichti-
gen positiven Eigenschaften

* Auswertungsgesprich

Reflexion und Ausblick

Themen:
* Wie war es?
* Was wollen wir das nichste Mal machen?




4. Treffen:

Einsticgsspicl Spielerigche Ubung: '
* Energizer: ,,Zwanzig Zwerge*
Gespriach zum Thema ,,Mein Korper*:
¢ Wer darf mich wo beriihren, anpacken?
Gespréch * Wo sind mir Beriihrungen unangenehm?
¢ Gegeniiber unterschiedlichen Menschen —
unterschiedliche Grenzziehungen
Korperumrisse ausmalen:
¢ jeder Schiiler malt einen Korperumriss in
Praktische Ubung z»\{ei Farben aus: rot = verbotene Zone fiir
Mitschiiler und griin = erlaubte Zonen fiir
Mitschiiler
¢ Auswertungsgespréch
Themen:
Reflexion und Ausblick * Wie war es?
* Was wollen wir das nichste Mal machen?
5. Treffen:
Einstiegsspiel ?;]);gfégsrc‘;l:;ibung.
Themen:
Gesprich * Wie gut kennq ich ('1ie anderen? '
e Woran kann ich die anderen erraten (Stim-
me, Gang, Kleidung ...)?
Massage:
Praktische Ubung ;einfache Massageiibung zum Erraten anderer
ersonen
* Gespréch iiber die Massagen
Themen:
Reflexion und Ausblick * Wie war es?
* Was wollen wir das ndchste Mal machen?
6. Treffen:
s . Spielerische Ubung:
Einstiegsspiel 'I])Energizer ,Ich bign der Hannes*
Gespréch:
Gespréch * Was haben wir bisher gemacht?
* Was mochtet ihr heute machen?
Diverse Ubung sind méglich:
Praktische Ubung . Kiederholung spielerische Ubungen
* Massagen
* Vertrauensiibungen
Themen:
Reflexion und Ausblick * Wie war es?
* Was wollen wir das ndchste Mal machen?

Fiir die Arbeit mit Jungen gibt es sicherlich nicht das ,,richtige Modell“ oder den ,,K&nigs-
weg®. Die einzelne Schule und die dort arbeitenden Lehrer/-innen miissen aufgrund der
Schulstruktur, der vorhandenen Ressourcen und vor dem Hintergrund vielleicht schon
bestehender Netzwerke ein fiir die jeweilige Institution passendes Modell entwickeln.
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Arbeitet man aber in einer Schule z.B. mit dem Modell der Jungenkonferenzen, dann hat
man auf jeden Fall erreicht, dass Fragen der geschlechterbewussten Bildungsarbeit und der
geschlechtergerechten Erziehung wahrscheinlich auch in vielen anderen Zusammenhéingen
standig diskutiert werden. Jungenarbeit wére somit Teil eines Konzeptes des Modells
,Reflexive Koedukation und auch ein Element innerhalb der schulischen Politik des
Gender Mainstreaming.

7.3.2.  Im Unterricht

Die Durchfiihrung der oben beschriebenen Jungenstunden/-konferenzen kann
auch das Unterrichtsgeschehen positiv beeinflussen und dadurch das Lernen
fiir Jungen erleichtern und auch das Lehren fiir Lehrkrifte vereinfachen.
Weitere Anregungen zur Jungenforderung im Unterricht werden im Folgen-
den ausgefiihrt.

7.3.2.1 Bewegungsphasen

Die Forderung nach mehr Bewegung im Unterricht ist keine aktueller Trend,
sondern eine Idee, die seit langem vom deutschen Sportbund vertreten und
seit der Empfehlung der Kultusministerkonferenz (1956) im Schul- und Un-
terrichtsalltag durch unterschiedlich ausgerichtete Umsetzungen zum Tragen
kommt. Zunachst stand die Etablierung einer tiglichen Turnstunde im Vor-
dergrund, jetzt soll die Integration von Bewegung in allen Unterrichtsfachern
und -stunden der Gesundheitsforderung dienen (vgl. Klupsch-Sahlmann
1995). Davon profitieren Méaddchen und Jungen, wobei Lehrkrifte dem
scheinbar hoheren Bewegungsdrang der Jungen hier entgegenkommen kon-
nen. In allen, besonders in den fast ausschlielich kognitiv ausgerichteten
Féachern sollten Bewegungs- und Aktivitdtsphasen (vgl. http://www.mehr-
bewegung-in-die-schule.de/05000.htm) beriicksichtigt werden.

Ebenfalls scheint ein handlungsorientierter Unterricht eher dem Interesse
der Jungen nach Aktivitét zu entsprechen. Da Jungen und Médchen in linge-
ren Unterrichtsphasen unterschiedlich leicht iiberfordert sind, ist es wichtig,
Phasen der Anspannung zu verkiirzen und einen Wechsel von Konzentration
und Entspannung im Unterrichtsverlauf einzuplanen — davon kénnen Jungen
und Médchen profitieren.

7.3.2.2 Fachliche Forderung

Die konkrete fachbezogene Forderung der Jungen kann nur in den entspre-
chenden Fachdidaktiken sinnvoll gekldrt und mit Unterrichtsbeispielen erar-
beitet werden (vgl. Ittel/Lazarides und Jonzcyk-Buch in diesem Band). Dar-
iiber hinaus kdnnen Jungen aber in jedem Fachunterricht in ihrem fachlichen
Tun unterstiitzt werden:
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e Lehrkrifte sollten Jungen nicht ausschlieBlich fiir richtige Aufgaben und
schnelles Arbeiten loben, sondern genauso fiir FleiBarbeiten, fiir das Ein-
gestehen von Fehlern oder dafiir, dass sie Mitschiilern und Mitschiilerin-
nen bei der Bearbeitung der Aufgaben helfen. Das fachliche und iiber-
fachliche Selbstbewusstsein soll nicht durch die Abgrenzung zu anderen,
sondern durch das Miteinander aufgebaut werden.

e Grundsdtzlich steht das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach im
Widerspruch zu alltdglichen Kommunikationssituationen. Deshalb sollte
die Lehrkraft wann immer mdglich als Gesprachsleitung agieren, die In-
teraktionen zwischen unterschiedlichen Partnern anstrebt. Abwechslungs-
reiche Sozialformen im Unterricht kdnnen das erleichtern.

e Bei der Aufgabenauswahl sollte beachtet werden, dass keine Geschlechts-
rollenklischees bedient werden. Alle Aufgaben konnen regelmiBig zur
Diskussion gestellt werden. Wenn dennoch eine geschlechtsspezifische
Aufgabenstellung gewihlt wird, muss diese Aufgabenstellung zumindest
riickblickend diskutiert und reflektiert werden.

Sinnliche Erfahrungen mit dem Unterrichtsgegenstand ermdglichen.
Handlungsorientierter Unterricht fordert die Beteiligung von Jungen und
Maidchen gleichermaf3en heraus.

7.3.2.3 Mainner- und Frauenrollen tiberdenken

Damit Rollenstereotype und -klischees nicht verfestigt werden, sollten diese
in allen Unterrichtsfachern immer wieder zum Thema gemacht werden. Ziel
ist es, Jungen und Maidchen Alternativen zu Geschlechtsrollenstereotypen
aufzuzeigen. Vielféltiges Material bietet dazu zum Beispiel die Bundeszent-
rale zur politischen Bildung an, aus den ,,Themenblattern fiir Unterricht 19:
Familien und Frauenrollen” stammt folgende Karikatur, die sich in ver-
schiedensten Fachern und Zusammenhéngen einsetzen lésst:

T
jerr £ was n hidoscher Mann wie.
‘ N{T,\' sie dem auk) { G wird dech Sicher bald
ke @ | asheiratet und ble..o{_ |
der Karrevele: /x Hann -ZIAKHQJ‘\:E e den /
- — ke . -

(Zelchnung Dagmar Geisler Aus: Themenblatter fiir den Unterrlcht Herbst
2002, Nr. 19:4)

Themen wie Familie, Karriereplanung, Homosexualitdit und Umgang mit
Mehrheits- und Minderheitsbildern von Ménnlichkeit in verschiedenen Kultu-
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ren sollte zum Gegenstand von Unterrichtsdiskussionen werden, da die multi-
kulturelle Realitét vieler Schulen ein unmittelbares Konflikt- und Lernfeld im
Unterricht und im Schulleben sind.

7.3.3.  Im schulischen Umfeld

Neben Schulalltag und Unterrichtsalltag kann im schulischen Umfeld nach
Moglichkeiten der Jungenfordern Ausschau gehalten werden.

7.3.3.1. Minnliche Kooperationspartner

AuBerschulische Kooperationspartner bereichern das Schulleben und weiten
das Angebot der einzelnen Schule. Bei der schulinternen Suche nach Koope-
rationspartnern kann zur Férderungen von Jungen vermehrt darauf geachtet
werden ménnliche Kooperationspartner zu finden. Jungen, wie auch Méd-
chen brauchen ménnliche Personen in ihrem Umfeld, mit denen sie sich aus-
einander setzen und an denen sie sich orientieren konnen. Da an manchen
Schulen und Schulformen mehr Frauen als Minner unterrichten, kann es
sinnvoll sein gerade bei iiber den Unterricht hinausgehenden Angeboten auf
ménnliche Kooperationspartner zuriickzugreifen.

7.3.3.2. Viterarbeit

In vielen Schulen wird die Elternarbeit liberwiegend von den Miittern getra-
gen (vgl. Sacher 2008). Dieser Befund sollte aber nicht dazu verleiten Vitern
Desinteresse an ihren Kindern zu unterstellen, vielmehr bedarf es einer ge-
zielten ,,Einforderung® der Kompetenzen der Viter direkt zum Beispiel fiir
Projektarbeit und AG’s (z.B. eine Fu3ball- oder Fahrrad-AG). Diese zunéchst
typisch minnlich konnotierten Aktivitidten, in denen sich vermutlich die
meisten Viter fachkundig fithlen, kdnnen als Ausgangsbasis fiir weiterge-
hende Viterarbeit dienen.

Damit Elternarbeit auch fiir die Viter interessant wird, konnen themati-
sche Elternabende (z.B. ,,Wie kann ich meinem Kind als Vater den Einstieg
in die Schule erleichtern?; ,,Was wiinschen sich S6hne in der Freizeit von
ihren Vitern?*; ,,Wie lassen sich Vaterschaft und Berufstitigkeit vereinen?*)
oder Viterabende (hier konsequenterweise von einem Mann geleitet) organi-
siert werden. Hierzu konnen auch auBerschulische Kooperationspartner als
kompetente Ansprechpartner fiir Themen wie ,,Sexualerziehung*, ,,Jungenso-
zialisation® usw. gesucht werden. Viterabende sollen eine Moglichkeit des
Austauschs bieten. Dabei kann der Dialog zwischen Vitern tiber die besonde-
re Situation von Médchen und Jungen im Mittelpunkt stehen.
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7.4. Jungenkrise — Jungenforderung — individuelle Forde-
rung

Im Nachdenken tiber Jungen und Schule zeigt sich, dass in vielfiltigen Akti-
vitdten in der erziechungswissenschaftlichen Forschung und in der Schulpraxis
die Jungenforderung und die Unterstiitzung von Jungen in ihren unterschied-
lichen Lebensphasen ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken. Es werden
also nicht mehr nur Defizite beschrieben, sondern aktiv nach Losungsmog-
lichkeiten gesucht. Dabei stellt sich heraus, dass eine Jungenforderung, um
erfolgreich zu sein, sich immer mehr zu einer Forderung von Individuen
entwickeln sollte.

Zum Weiterlesen

e bpb — Bundeszentrale fiir politische Bildung (2002) (Hrsg.), Themenblét-
ter fiir den Unterricht, Nr. 19 Familie und Frauen-Rollen;
http://www.bpb.de/shop/ lernen/themenblaetter/36791/familie-und-
frauen-rollen [Zugriff: 17. August 2012]

e BJK (2009), Schlaue Méadchen — Dumme Jungen? Gegen Verkiirzungen
im aktuellen Geschlechterdiskurs. 4. Stellungnahme des Bundesjugendku-
ratoriums, www.bundesjugendkuratorium.de

e Heinzel, F.; Henze, R.; KlomfaB}, S. (2007), Eine Schule fiir Madchen und
Jungen. Praxishilfe mit Unterrichtsentwiirfen fiir eine geschlechtergerech-
te Bildung. GEW-Shop Art. 1199.

e Forster, E.; Rendtorff, B.; Mahs, C. (Hrsg.) (2011), Jungenpiddagogik im
Widerstreit, Kohlhammer.

e Koch-Priewe, B. (2002), Schulprogramme zur Madchen- und Jungenfor-
derung. Die geschlechterbewusste Schule, Juventa.
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Kerstin Jonczyk-Buch

8. Geschlechterdifferenzierter Unterricht —
Erfahrungsbericht aus dem MINT-Projekt
der Veit-Sto3-Realschule Niirnberg

,,Der im Schulgesetz mehrerer Bundesldnder verankerten Moglichkeit, Fécher naturwissen-
schaftlich-technischer Richtung zeitweise in monoedukativen Klassen anzubieten, steht die
breite Ablehnung einer getrennten Unterrichtung durch Schiilerinnen und Schiiler sowie
durch représentative Teile der deutschen Bevolkerung entgegen. [...] diese Ablehnung [...]
besteht [...] vor allem bei solchen Personen, die mit der getrenntgeschlechtlichen Unter-
richtung in naturwissenschaftlichen Fichern keine eigenen Erfahrungen gemacht und
entsprechend keine Vorstellung davon haben, worin der Nutzen bestehen konnte [...]. Eine
Befragung von Midchen koedukativer Schulen, die wihrend der achten Klasse den Physik-
und Chemieunterricht in monoedukativen Lerngruppen erhalten hatten, ergab erwartungs-
gemil, dass diese einer zeitweiligen Trennung in diesen Fachern signifikant positiver
gegeniiberstanden als Maddchen aus koedukativen Kontrollgruppen.© (Kessels, 2005: 161)

Ermutigt durch die Ergebnisse aus den Untersuchungen von Ursula Kes-
sels und anderer erzichungswissenschaftlichen Studien haben sich die Lehr-
kréfte der Fachschaften Chemie und Physik der Veit-Sto3-Realschule Niirn-
berg entschieden in einigen Klassen getrenntgeschlechtlichen Unterricht
durchzufiihren. Unter dem Titel ,,Gemeinsam Leben — Getrennt Lernen®
wurde diese Idee zunéchst als Projekt des Ministerialbeauftragten fiir Real-
schulen in Mittelfranken zur Jungenforderung im Schuljahr 2007/2008 in vier
Realschulen mit jeweils einer 9. Klasse gestartet. Jeweils eine zweite 9. Klas-
se wurde an den vier ausgewidhlten Realschulen als Vergleichsklasse im her-
kdmmlichen Klassenverband unterrichtet. Der Chemie- und der Physikunter-
richt wurden nach Geschlechtern getrennt. Wéhrend die Madchen Chemie
hatten, hatten die Jungen Physik und umgekehrt. Beide Gruppen wurden von
derselben Fachlehrkraft unterrichtet.

Zusammenfassend kann aus den schulinternen Befragungen der Schiile-
rinnen und Schiiler und den Riickmeldungen der Lehrkréfte geschlossen
werden, dass zum einen die Jungen begeistert sind und zum anderen die
Maidchen mehr Lernfreude fiir die Facher Physik und Chemie entwickeln. Im
Schuljahr 2007/08 fallt der Leistungsunterschied zwischen den befragten
Klassen besonders deutlich aus. Die Versuchsklassen mit dem geschlechter-
getrennten Unterricht in Physik und Chemie sind in beiden Fachern deutlich
besser, allen voran die Maddchengruppe. Die Médchen in den Vergleichsklas-
sen dagegen erzielen die schlechtesten Leistungen, gemessen an den erreich-
ten Schulnoten. Die Befragung nach dem ersten Schulhalbjahr ergibt in den
Vergleichsklassen, dass sie mit einer Trennung nach Geschlechtern nicht
einverstanden wiren. Im Gegensatz dazu ergab die Befragung in der geteilten
Versuchsklasse ein hohes Ma3 an Zufriedenheit mit der Geschlechtertren-
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nung (sieche Abschnitt 2) obwohl sich die Schiilerinnen und Schiiler der Ver-
suchs- und Kontrollklassen zu Beginn des Projektes durchaus skeptisch du-
Berten.

Bestitigt durch diese Erfahrung wird in den folgenden beiden Schuljah-
ren (2008/09 und 2009/10) das Projekt auf einige 9. und 10. Klassen ausge-
dehnt. Pro Klasse fallen vier zusitzliche Lehrerwochenstunden an, die fiir die
staatlichen Realschulen aus Mitteln des Ministerialbeauftragten fiir die Real-
schulen in Mittelfranken finanziert werden, flir die stddtische Veit-Stof3-
Realschule trdgt die Stadt Niirnberg die Kosten. Ab dem zweiten Jahr kom-
men weitere Projektmittel aus dem gesamtstidtischen Schulprojekt ,,Mehr
Schulerfolg an Niirnberger Realschulen und Gymnasien der Stadt Niirnberg
hinzu, die erst die Ausdehnung des Projektes auf mehrere Klassen ermoglich-
ten. Die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler in diesen Schuljahren
ergibt, dass den Jungen vor allem die kleine Gruppe gefillt und knapp die
Halfte der Jungen bevorzugt die Trennung von den Madchen in den Fachern
Physik und Chemie. Beiden Schiilergruppen — Médchen und Jungen — kommt
die kleinere Gruppengroflie zugute: es konnen deutlich mehr Schiilerexperi-
mente durchgefiihrt werden, die Schiilerinnen und Schiiler erhalten eine in-
tensivere Betreuung durch die Lehrkraft bei ihrer selbststdndigen experimen-
tellen Tétigkeit und unter anderem auch dadurch bessere Versuchsergebnisse.

Im Riickblick auf das nun schon gut fiinf Jahre lang erfolgreich durchge-
fithrte Unterrichtsprojekt kann gesagt werden, dass es durch die stundenweise
Trennung in den Fichern Physik und Chemie gelingt die unterschiedliche
Arbeitsweise und die zum Teil unterschiedliche Lebenswelt von Jungen und
Maidchen zu beriicksichtigen: Die Fachlehrkréfte berichten nahezu {iberein-
stimmend, dass sich die Mddchen nun viel mehr zutrauen, ihr Selbstbewusst-
sein im Umgang mit den Fachinhalten ist in beiden Fachern gestiegen und
auch ein Zuwachs in ihrem Wissen iiber physikalische bzw. chemische Zu-
sammenhénge kann beschrieben werden. Die Vorteile fiir die Jungen liegen
fiir viele vor allem in der halben Klassenstérke.

Die Fachlehrkréifte berichten iiberwiegend von einer verbesserten Ar-
beitshaltung der Schiilerinnen und Schiiler in den geschlechtergetrennten
Klassen, von besseren Forderungsmoglichkeiten, von geringeren Disziplin-
problemen und auch von besseren Lern- und Leistungsbedingungen fiir leis-
tungsstéirkere und leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler. Ob diese
Effekte tatsdchlich auf die Geschlechtertrennung zurtickgefiihrt werden kon-
nen oder ob sie zum Beispiel (auch) aus den kleineren Unterrichtsgruppen
resultieren, miisste genauer untersucht werden.
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8.1. Eine Stunde getrennt, eine Stunde gemeinsam - Pro-
jektbeschreibung

8.1.1. Verdnderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler

Seit dem Schuljahr 2010/11 wird das oben beschriebene Unterrichtsprojekts
,Gemeinsam Leben — Getrennt Lernen® in einer modifizierten Form an der
Veit-Stof3-Realschule durchgefiihrt. Jetzt sind alle Schiilerinnen und Schiiler
der 9. Klassen und der 8. Klassen des naturwissenschaftlich-technischen
Zweiges beteiligt. Getrennt wird nur noch eine Stunde, die zweite Unter-
richtsstunde der Fiacher Physik und Chemie werden gemeinsam unterrichtet.
So kommen nicht nur einzelne sondern alle Klassen eines Jahrgangs in den
Genuss des Projektes der getrennten Gruppen. In der nach Geschlechtern
getrennten Stunde iliberwiegen schiileraktivierende Lernarrangements und
Schiilerexperimente. Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren wie im ur-
spriinglichen Modell eine intensivere Unterstiitzung durch die Fachlehrkraft
aber auch durch ihre Mitschiilerinnen bzw. Mitschiiler als im reguldren Klas-
senverband. In relativ kurzer Zeit gewinnen die Schiilerinnen und genauso
die Schiiler ein hohes Maf} an Sicherheit im selbststindigen Experimentieren
und entwickeln zusétzlich ein stirkeres Verantwortungsbewusstsein sowohl
flir die experimentellen Materialien als auch fiir ihre Partner beim Experi-
mentieren. Médchen und Jungen sind aktiv gefordert und besonders bei den
Maidchen ist zu beobachten, dass sie ein gro3es, mitunter zumindest groferes
Interesse an beiden Fichern entwickeln. In der gemeinsamen Unterrichts-
stunde werden die Ergebnisse aus dem geschlechtergetrennten Unterricht
zusammengetragen, oft in kurzen vorbereiteten Schiilerprasentationen. Das
bedingt einen hohen schiileraktiven Anteil auch in der gemeinsamen Stunde.
Auch zeigt sich, dass die Lehrerexperimente und -vortrage mit erhéhter Auf-
merksamkeit verfolgt werden, da das Interesse bei vielen zugenommen hat
und die Schiilerinnen und Schiiler wissen, dass sie in der nidchsten Stunde
selbst wieder aktiv gefordert sind (vgl. Abschnitt 2).

Abb. 1: Schiilerexperimente

(Quelle: Veit-StoB-Realschule, Niirnberg)
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Viele Fachlehrkrifte berichten, dass die Méddchen ihr erworbenes Wissen in
der gemeinsamen Stunde durch aktive Mitarbeit zeigen und den Jungen mit
mehr Selbstvertrauen gegeniiber treten. Die Leistungen beider Geschlechter
haben sich durchschnittlich zwar nur geringfiigig verbessert, aber die Noten
fiinf und sechs mussten seit Projektbeginn kaum vergeben werden. Vor allem
aber verfligen die Schiiler und Schiilerinnen im Laufe des Jahres iiber ein
fundierteres Grundwissen und eine positivere Arbeitshaltung, das belegen
sowohl die schulinternen Schiilerbefragungen, als auch die Riickmeldungen
der Lehrkréfte: Madchen und Jungen schreiben die gleichen Leistungsnach-
weise, die auch gleich bewertet werden. In den meisten Fallen sind die Er-
gebnisse und Noten der Médchen etwas besser, in manchen Klassen sogar
deutlich besser.

Leider kann diese aus Schiilersicht sehr erfolgreiche Maflnahme aus Kos-
tengriinden nicht auf weitere Jahrgangsstufen ausgedehnt werden.

8.1.2. Anforderungen an die Fachlehrkrdfte

Die beteiligten Fachlehrkrifte treffen sich fiinf bis sechs Mal im Laufe eines
Schuljahres zu einer Besprechung, in der das Unterrichtsprojekt reflektiert,
evaluiert und weiterentwickelt wird: Die Sitzungen beginnen immer mit
einem Erfahrungsaustausch, in denen erfreuliche Entwicklungen, aber auch
Kritisches kollegial ausgetauscht werden. Mittlerweile ist die gesamte Che-
mie- und Physikfachschaft der Veit-Sto3-Realschule involviert. Im Laufe der
vergangenen Schuljahre haben alle Fachlehrkrifte in mindestens einer ge-
schlechtsdifferenzierten Klasse unterrichtet. Sie wiinschen sich aus folgenden
Griinden eine Verstetigung des Projektes:

Zuwachs der personlichen Arbeitszufriedenheit

groBeres Interesse der Schiiler und Schiilerinnen an ihren Fachern
verbesserte Arbeitshaltung

individuellere Betreuungsmoglichkeit bei den Schiilerversuchen

Immer wieder besonders hervorgehoben wird in den gemeinsamen Sitzun-
gen, dass sich in den geschlechtergetrennten Unterrichtsstunden vielfach
fachlich orientierte Lehrer-Schiilergesprache ergeben. Die Schiilerinnen und
Schiiler kommen mit konkreten, inhaltlichen Fragen auf die Lehrkréfte zu,
die dann oft im Einzelgesprach bearbeitet werden konnen, da alle anderen der
Unterrichtsgruppe beschiftigt sind und niemand dadurch in seiner Arbeit
gestort wird.

Hinsichtlich ihrer Arbeitsbelastung berichten die Kollegen, dass sich ihre
Vorbereitung in inhaltlicher Hinsicht kaum unterscheidet, hinsichtlich der
Unterrichtsmethodik ergeben sich aber Unterschiede, je nachdem ob eine
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Jungen- oder eine Méddchenklasse unterrichtet werden soll, wie im Folgenden
dargestellt wird.

8.1.3.  Verdnderte Unterrichtssituation und -methodik
8.1.3.1 Besonderheiten in den Jungengruppen

Manche Jungengruppe erweist sich in den geschlechtergetrennten Unter-
richtsstunden hin und wieder in disziplinarischer Hinsicht als schwierig. Das
duBert sich durch zeitweise auftretende Unaufmerksamkeit, eine gewisse
Oberflachlichkeit in der Bearbeitung der Aufgaben, mitunter schlechterer
Vorbereitung fiir die einzelne Unterrichtsstunde und kleineren Aggressionen
untereinander.

In den gemeinsamen Besprechungen der Fachlehrkréifte wird dies thema-
tisiert und nach Losungsmoglichkeiten gesucht. Dabei stellt sich heraus, dass
die Jungen in den getrennten Klassen eine klare Struktur und eine transparen-
te Leistungserwartung bendtigen. Die Fachlehrkréfte haben sich darauf geei-
nigt zu Stundenbeginn einen kurzen Uberblick iiber den Stundenverlauf,
verbunden mit klaren Arbeitsanweisungen zu geben und keinen Spielraum
fiir Alternativen anzubieten. Unterstiitzt wird diese Klarheit und Strukturiert-
heit durch moglichst konsequentes Lehrerverhalten.

Unseren Erfahrungen nach wird Unterricht im ,,Plauderton” von Jungen
nicht ernst genommen und sollte deshalb vermieden werden. Ebenso haben
wir beobachtet, dass die meisten Jungen sehr gerne Schiilerexperimente
durchfiihren, oft nach eigenen Ideen und dabei die zugehdrigen Arbeitsblitter
eher fiir iiberfliissig halten. Dem kann in den getrenntgeschlechtlichen Stun-
den durchaus Raum gegeben und so die Kreativitdt und der Forscherdrang
gefordert werden. Hilfreiche Struktur im Unterricht kann zum Beispiel er-
reicht werden, wenn die Arbeitsblitter zuerst ausgeteilt, gemeinsam gelesen
und erst dann die Experimentierkdsten zur Verfiigung gestellt werden. Dann
experimentieren auch unsere Jungen sehr sorgfiltig und zielorientiert.

Spektakuldre Lehrerversuche sind eine gute Grundlage fiir die gemein-
same Erarbeitung eines Themas. Beide Fiacher — Physik und Chemie — eignen
sich dafiir sehr gut und das Interesse der Jungen ist in den meisten Féllen sehr
grof.

8.1.3.2. Besonderheiten in den Madchengruppen
Unserer Erfahrung nach arbeiten sich Médchen schneller in ein Thema ein,
wenn die dargebotenen Versuche zundchst anschaulich und ibersichtlich

dargestellt und sie Schritt fiir Schritt an das Thema herangefiihrt werden.
Dann féllt es ihnen im Allgemeinen nicht schwer, sich anschliefend mit
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komplexen Sachverhalten zu beschiftigen und ihr Interesse ist meist grof3,
uniibersichtlich wirkende Versuchsaufbauten zu analysieren.

Bei Schiilerexperimenten lesen unsere Médchen zunéchst sehr sorgfiltig
die Arbeitsanweisung, dann werden Fragen gestellt und erst wenn sie sich
sicher sind, beginnen die Schiilerinnen mit dem Aufbau des Experiments. Im
Anschluss daran vergewissern sich die Maddchen gerne vor Versuchsdurch-
filhrung noch einmal bei der Lehrkraft, ob der Aufbau so korrekt ist. Dann
wird das Experiment durchgefiihrt und fundiert ausgewertet. Das gibt den
Schiilerinnen ein hohes MaB an Sicherheit, so dass die aktive Beteiligung in
der darauffolgenden gemeinsamen Stunde selbstverstidndlich wird. Kreativitét
und Freude am forschenden Lernen lassen sich bei fast allen Schiilerinnen
und Schiilern beobachten.

Die Schiilerinnen wissen aber auch die groere Ruhe sehr zu schitzen
und sehen weitere Vorteile, wie folgende Stellungnahmen einzelner Schiile-
rinnen zeigen: ,,Ich finde die Teilung total gut, weil ich mich viel besser auf
meine Aufgaben konzentrieren kann und die Jungs sich nicht mehr mit ihrem
Wissen vordringeln konnen. Sonst hab ich mich selber immer nur auf die
Jungs verlassen und die alles machen lassen. ... Nachteile gibt es eigentlich
keine.*

8.1.3.3. Beispiel fiir eine geschlechtsdifferenzierte Unterrichtsstunde

Zur Verdeutlichung unseres Unterrichtsprojekts werden zwei Arbeitsauftrige
und die Umsetzung in den getrenntgeschlechtlichen Stunden dargestellt.
Dabei haben wir uns ausdriicklich dafiir entschieden ganz unterschiedliche
Zugénge zum Thema zu suchen, um Schiiler und Schiilerinnen fiir die Prob-
lemstellung zu interessieren und zur Mitarbeit zu motivieren. Die Gefahr der
Stereotypisierung muss dann in den folgenden gemeinsamen Stunden begeg-
net werden.

Kernidee — Jungenstunde:

Wie funktioniert ein Polpriifer?

Warum ist er ein unentbehrliches Werkzeug fiir jeden Elektri-
ker?

Beantworte beide Fragen mit physikalischen Fakten so prizise
wie moglich. Verwende ein DIN A3 Blatt.
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Kernidee — Mddchenstunde:

Warum ist es dringend erforderlich, wenn Kleinkinder im Haus
wohnen, die Steckdosen mit so genannten ,,Kindersicherungen* zu
verschlielen?

Erklire einem vollig unwissenden Menschen, warum dies unbe-
dingt notwendig ist und iiberzeuge ihn, im Bedarfsfall sofort welche
zu kaufen.

Uberzeuge durch physikalisches Wissen und anschauliche Dar-
stellung, verwende dazu ein DIN-A3 Blatt.

Die Arbeitsauftrige werden in Dreier- oder Vierergruppen (Zufallsgruppen)
bearbeitet. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten dafiir eine Arbeitszeit von
30 Minuten und zusétzlich zehn Minuten fiir die anschlieBende Plakatgestal-
tung auf einem DIN A3-Blatt.

In der folgenden gemeinsamen Unterrichtsstunde findet eine Galeriepra-
sentation statt. Dafiir werden die DIN A3-Plakate auf den Tischen im Raum
verteilt ausgelegt. Zu jedem Plakat wird ein leeres Blatt gelegt. Die Gruppen
gehen reihum, konnen iiber das Plakat diskutieren, Fehlendes oder Fehlerhaf-
tes auf dem leeren Blatt notieren. Zum Schluss kann die Gruppe die Anmer-
kungen auf ihr eigenes Plakat iibertragen, wenn es ihnen sinnvoll und richtig
erscheint. Die Plakate werden anschlieBend — wenn méglich — im Klassen-
zimmer oder Physikraum aufgehiingt. Dabei zeigt sich, dass sich auch die
Jungenteams mit dem Thema Sicherheit fiir Kleinkinder interessiert ausei-
nandergesetzt haben.
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8.2. Schulinterne Befragung

Das Projekt wurde bisher ein bis zwei Mal im Schuljahr mit Hilfe eines
schulinternen Schiilerfragebogens evaluiert, den die Fachlehrkrifte gemein-
sam in einer Teambesprechung erstellt haben. Neben geschlossenen Fragen
enthilt der Fragebogen auch zwei offene Fragen, die eine individuelle Be-
antwortung zulassen. Die Auswertung ergab bis jetzt bei allen Klassen eine
positive Einschédtzung der Stunde und bestétigte immer wieder die positive
Erfahrung der Lehrkrifte in den Unterrichtsstunden.

Abb. 4: Der schulinterne Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler:

Der folgende Fragebogen soll den Einfluss des ! i in
Chemie und Physik Alle glei i sich auf den Unterricht in der
ganzen Klasse

Fragebogen zum GL-Projekt in Ch / Ph an der VSR im SJ #H####

Chemie / Physik Kasse: [ |

D mannlich D weiblich
trifft trifft trifft trifft
nicht zu kaum zu eher zu voll zu
1. Nach Geschlechtern getrennter Unterrichtin Chemie || (| [ [

gefallt mir besser

2. die Inhalte verstehe ich gut (| (| O [}
3. es fallt mir leichter zu lernen (| (| (| (|
4. ich traue mir mehr zu (| (| O O
5. ich passe besser auf [ O (| O
6. ich traue mich aktiver zu betsiligen (| (| O O
7. ich bin mit meinen bisherigen Noten zufrieden [ (] [ [
8. ich finde den Unterricht interessanter (| (| (| O
9. das Lehrerverhalten ist entspannter (| (| (| (|
10.ich habe vermehrt Kontakt zur Lehrkraft (| (| (] (|
11.ich méchte die Trennung im nchsten Jahr beibehalten [ ] (| (] (|
12. das Lernklima ist produktiver (| (I (| (|
13. eiine Halbierung in gemischte Gruppen fénde ich besser || (| O (|

14. das gefallt mir qut:

15. das sollte sich dndern:

(Quelle: Veit-Sto3-Realschule, Niirnberg)
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Zusammenfassung: Schiilerfeedback der Schiilerinnen und Schiiler, 9. Klas-

SE:

Alle Médchen der im Schuljahr 2010/11 befragten neunten Klasse sehen
den geschlechtsdifferenzierten Unterricht in Chemie und Physik durchwegs
positiv und mochten die Teilung unbedingt im néchsten Schuljahr beibehal-
ten. Thre Begriindungen:

,,€s ist ruhiger, so dass man mehr versteht™

,bessere Konzentration moglich™

,,man fiihlt sich aufgefordert, mitzumachen*

,,versteht den Lernstoff besser*

traut sich mehr zu*

,erhohte Mitarbeit der Einzelnen*

,,man meldet sich mehr, weil man mehr Chancen hat, aufgerufen zu
werden*

,,man verldsst sich nicht auf die Jungs*

,Médchen bringen sich mehr in den Unterricht ein, wenn sie unter
sich sind*

Abb. 2: Meinungsbild einer Schiilerin

(Quelle: Veit-Stofi-Realschule)

Die meisten Jungen der im Schuljahr 2010/11 befragten neunten Klasse
bevorzugen die Trennung, wobei ungefahr die Hilfte auch mit einer gemisch-
ten halben Klasse zufrieden wére. Thre Begriindungen:

,,ir ist es egal, ob grofle oder kleine Gruppe* (vier Nennungen)
,,bessere Beteiligung, weil man 6fter drankommt*
,,Lehrer kann besser auf Einzelne eingehen*

179



e Trennung in J/M nicht ndtig, aber halbe Klasse* (sechs Nennungen)
e jeder Schiiler kommt besser zur Geltung™
e _Ich finde es besser, da die Schiichternheit wegfallt™

Die Lehrkrifte wurden mit Hilfe eines Reflexionsbogens in Form einer
Vier-Felder-Tafel befragt:

Abb. 3: Vier-Felder-Reflexionsbo

cn

Dais fiillt positiv auf/hat sich bewdhrt:
Die Unterrichtsgesprache laufen homoge-
ner und effektiver
Pubertar bedingte Storungen finden viel
seltener statt
Schiilerversuche lassen sich einfacher
durchfiihren
Bessere Aufmerksamkeit der Schiiler
Viel bessere Disziplin im Unterricht
Kleine Gruppen ermdoglichen 6fter Schiiler-
experimente und individuelles Eingehen auf
Schilerfragen
Médchen lernen entspannter bringen sich
ofter in den Unterricht ein, SpaR am Fach
geweckt
Eigene Lust am Unterricht ist groBer
Unterrichtsatmosphare entspannter
Schiilerinnen viel kommunikationsbereiter
Es kdnnen mehr Fragen(am Rande stehen-
de Fragen) beantwortet werden

Das erscheint mir problematisch/sollte
verbessert werden:

e Hier fallt mir im Moment nichts ein

e Die Anzahl der Schiiler in den einzelnen
Gruppen ist teilweise sehr unterschiedlich

e Gleicher Stand in GL- und gemeinsamen
Stunden, Jungen arbeiten oft chaotisch, so
dass mehr Zeit erforderlich ist

e Derzeit unglinstiges Verhaltnis von M und
J(18:9)

e Widerspruch der Schiler zwischen einer-
seits entspanntem Lernen und dem
Wunsch nach gemischter Gruppe

e Pubertdre Entwicklung der Schiler schlagt
sich nieder, so dass Schule und damit ver-
bundene Pflichten dann oft keine tragen-
de Rolle spielen

Das ist mir besonders wichtig:
Den Schilern zu vermitteln, dass die Che-
mie zu unserem Umfeld gehort, keine Wis-
senschaft nur fir Eingeweihte
Mehr Kontakt zwischen Schiler und Lehrer
durch kleinere Gruppen
Einzelne Schiiler bekommen mehr Auf-
merksamkeit
Gegenseitige Unterstltzung der Schiler
durch gemeinsame Aufgaben
Motivation der Schiiler
Uberwindung von Angsten und Unsicher-
heiten in Naturwissenschaften durch Arbeit
in kleineren Gruppen
Physik nicht als lastiges Nebenfach — Expe-
rimente erméglichen das Begreifen
(Hand/Kopf) von GesetzmaRigkeiten
1h GL, 1h gemeinsame in Ordnung
Gruppe | muss auf anspruchsvolle AP vor-
bereitet werden, das gelingt nicht nur tiber
Schilerexperimente. Hier ist auch Erfah-
rung und Geschick der Lehrkraft erforder-
lich

So kdénnten wir vorgehen:
o Die jetzige Unterrichtsverteilung dauerhaft
einrichten und am Ausbau arbeiten
Unterschiedliche Schwerpunkte fiir Mad-
chen- und Jungengruppen setzen
Schilerlibungen und Gruppenarbeiten
durchfiihren
Geschlechtsspezifische Interessen und
Starken/Schwiéchen der Schiiler beriicksich-
tigen
Gemischte Gruppe ausprobieren, auch
wenn das eigentliche Ziel damit verfehlt
wird(?)
Halbierung der Gruppen sollte angedacht
werden, bringt mehr als GL, Jede/r Schi-
ler/in braucht mehr Zuwendung, das wire
dadurch besser erreichbar, als durch GL mit
2.B.9:23 (8I)
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8.3. Ausblick

Das dargestellte Unterrichtsprojekt wird in seiner neuen Form — eine Stunde
getrennt, eine Stunde gemeinsam — im kommenden Schuljahr und vermutlich
auch in weiteren Schuljahren fortgesetzt. Es werden wieder alle 9. Klassen
und die 8. Klasse des naturwissenschaftlich-technischen Zweiges der Veit-
Sto3-Realschule beteiligt sein. Aufgrund der bisherigen Erfahrungen haben
die Lehrkrifte der Fachschaften Physik und Chemie einen Laborfiihrerschein
fiir die Klassen ausgearbeitet und werden diesen gemeinsam in einer Doppel-
stunde mit den Schiilerinnen und Schiilern besprechen und Grundkenntnisse
fiir das Experimentieren einiiben, so dass diese in beiden Fachern von Anfang
an mehr Sicherheiten im Experimentieren erhalten. Als Vorlage dient der
Laborfiihrerschein aus dem Schiilerlabor der Chemiedidaktik der Universitit
Erlangen-Niirnberg ,,NESSI-Lab“.
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Anna Gstottner

9. Geschlechterverhiltnisse in der
Erziehungswissenschaft — Ein Beitrag in deutsch-
norwegischer Perspektive

9.1. Ausgangspunkt

9.1.1 Forschungslage

Lehrerinnen und Lehrern begegnen Genderaspekten nicht nur in ihrer berufli-
chen Tatigkeit, sondern diese Aspekte sind auch Teil ihrer universitdren Leh-
rerinnen- und Lehrerausbildung: Zum einen sollen ihnen in der ersten und
zweiten Phase ihrer Ausbildung didaktischen Fahigkeiten zum gendersensib-
len Unterricht vermittelt werden (vgl. Stadler-Altmann in diesem Band). Zum
andern unterliegen ihre Karriereldufe als Lehrerinnen und Lehrern, sowie die
von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern einer
geschlechtsdifferenzierten Realitédt: wihrend im Studium und im Schuldienst
der Frauenanteil oftmals deutlich iiber 50% liegt und gar von einer problema-
tischen »Feminisierung« der Schule gesprochen wird (vgl. kritisch Helbig
2010; Eckert 2006), sinkt der prozentuale Anteil der Frauen auf Funktions-
und Fiihrungspositionen deutlich ab (vgl. Gief3-Stiiber/Gramespacher 2004).
Zum geringen Frauenanteil auf Schulleitungspositionen wurden bereits um-
fangreiche Untersuchungen durchgefiihrt (vgl. Hobeck 2004; Steber 2008;
von Lutzau 2008).

Ebenso wie im sekundiren nimmt auch im tertiiren Bildungssystem der An-
teil der Frauen vom Studium bis zur Professur stark ab. Es gibt einige Unter-
suchungen zum meist auleruniversitiren Werdegang von Padagoginnen und
Padagogen (vgl. Gruber/Kuss 1999; Metz-Gockel et. al 2001; Ot-
to/Rauschenbach/Vogel 2002; Wischmeier 2004; Kerst et. al 2012), zu Er-
ziehungswissenschaftlerinnen in Ostdeutschland (Macha et. al 1994) sowie
zu Autobiographien von Professorinnen der Frauen- und Geschlechterfor-
schung in der Erzichungswissenschaft (vgl. Schliiter 2008). Die Wege des
wissenschaftlichen Nachwuchses in der Erziehungswissenschaft wurden
mittels Internetrecherchen von Rébken (2009) untersucht. Daneben gibt es
Studien zu Karriereverldufen in der Wissenschaft, in denen die Erziehungs-
wissenschaft eine von mehreren untersuchten Fachdisziplinen ist (vgl.
Schultz 1991). Die Karrieren von Erziehungswissenschaftlerinnen im Hoch-
schulsystem wurden vor dem Hintergrund der absinkenden Frauenanteile
bisher aber kaum systematisch untersucht. In meinem Beitrag setze ich mich
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daher mit dem sinkenden Frauenanteil vom Studium bis zur Professur in der
Erziehungswissenschaft auseinander, um das Feld zu sondieren. Dabei soll
der Fokus auf die Erziehungswissenschaft in Deutschland mit einer norwegi-
schen Perspektive erweitert werden. Der Blick nach Norwegen bietet sich im
Zusammenhang mit der Analyse von Frauenanteilen an, da die skandinavi-
schen Lénder als Vorreiterldnder hinsichtlich der Geschlechtergleichstellung
(Burkhardt 2003: 108; WEF 2011) gelten und insbesondere in Norwegen die
Gleichstellungssituation weltweit als vorbildhaft erscheint.

9.1.2 Relevanz

Im européischen Kontext werden die C4- bzw. W3-Professuren als sogenann-
te A-grade-Professuren bezeichnet und als hochste Positionen in der Wissen-
schaft charakterisiert: ,,The single highest grade/post at which research is
normally conducted” (European Commission’”). Das deutsche Wissen-
schaftssystem ist dabei stark von einem hierarchischen Aufbau geprégt. Die
Differenz zwischen wissenschaftlichem Mittelbau und Professorinnen bzw.
Professoren ist nach Serensen (1990) sehr hoch. Diese Struktur fiihrt zu einer
hohen Machtkonzentration bei den Professorinnen und Professoren (vgl.
Hornung 2000). Formale Rahmenbedingungen wie Priifungsformalitidten
oder Entscheidungen iiber Forschung, Lehre und Nachwuchsrekrutierung
werden hier getroffen. Der hohe Autonomiegrad der Universititen spiegelt
sich demnach in der herausragenden Position der Professorinnen und Profes-
soren im deutschen Wissenschaftssystem (Oehler 1998; Zim-
mer/Krimmer/Stallmann 2007: 92), weshalb strukturell der Anteil von Frauen
an Professuren von Bedeutung ist. Im Folgenden werden nun die Frauenan-
teile in Deutschland und Norwegen betrachtet.

9.2. Erziehungswissenschaft in Deutschland

Die Erziehungswissenschaft in Deutschland ist ein breit gefachertes Studien-
fach, das in verschiedenen Kontexten studiert werden kann. Zum einen gibt
es die Hauptfachstudierenden, die einen Bachelor- oder Mastergrad anstre-
ben. Die Diplom- und Magisterstudiengidnge sind aktuell im Zuge der Bolog-
na-Reform™ am Auslaufen. Dariiber hinaus ist es moglich, einen Hochschul-

22 http://ec.europa.eu/research/science-
society/document_library/pdf 06/she figures 2009 en.pdf: 131, [14.07.2012].

23 Bologna-Reform: Ziel des 1999 in der italienischen Universititsstadt Bologna angesto3enen
Hochschulreformprozesses ist es, international akzeptierte Abschliisse zu schaffen, die Qua-
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abschluss in der Erziechungswissenschaft in einem Kombinationsstudiengang
wie etwa der Medienpéddagogik oder der Erwachsenenbildung zu erwerben,
die in der Regel der Erziehungswissenschaft zugeordnet werden (Stisser et. al
2012: 24). Die groBte Anzahl an Studierenden der Erziehungswissenschaft
stellen aber die Lehramtsstudierenden, die neben den Fachwissenschaften
auch das Staatsexamen in der Erziehungswissenschaft und der jeweiligen
Fachdidaktik absolvieren. Im Jahr 2010 schlossen ca. 37.000 Studierende ein
Lehramtsstudium und ca. 8.500 ein erzichungswissenschaftliches Studium
mit einem Magister, Diplom, Bachelor oder Master ab (Kerst et. al 2012b:
101ff). Ganz eindeutig ist die statistische Zuordnung zu einem erziehungs-
wissenschaftlichen Studium aber nicht (Kerst 2012a: 76f) und erschwert eine
genaue Ubersicht iiber die Anzahl der Studierenden, Promovierenden, Habili-
tierenden und Professuren in der deutschen Erziehungswissenschaft.

Der Blick auf das Geschlechterverhdltnis in der Hochschulerziehungs-
wissenschaft zeigt einen Frauenanteil bei den Studienabschliissen von ca.
83% im Jahr 2009. Nach dem Studienabschluss verdndert sich dieses Ver-
héltnis. Im weiteren idealtypischen Qualifikationsweg im Hochschulsystem
iiber Promotion und Habilitation zum Ruf auf eine Professur, dreht sich die-
ses bis zur hochsten beamtenrechtlichen Besoldung im Wissenschaftssystem
C4 bzw. W3 beinahe um: 64,8% dieser Stellen sind im Jahr 2009 mit Mén-
nern besetzt (Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012: 193).

Graphisch wird der abnehmende Frauenanteil in nachfolgender Abbil-
dung deutlich. Hier wird kein zeitlicher Querschnitt durch den Status quo
gezeigt, also wie hoch der Frauenanteil im Studium, bei der Promotion, bei
der Habilitation und bei den W3-Professuren in der Erzichungswissenschaft
im Jahr 2009 ist. Hier soll vielmehr der Werdegang eines idealtypischen
Karriereverlaufs iiber Studium, Promotion, Habilitation und Ruf auf eine
Professur mit einer Mindestdauer von 15 Jahren dargestellt werden. Im Jahr
1995 lag der Anteil der Erziehungswissenschaftsabsolvierenden bei 22,5%
(Tillmann et al. 2008: 142). Nur auf dieser Grundlage kann der sich verin-
dernde Frauenanteil vom Studium zur Professur unter in der deutschen Erzie-
hungswissenschaft im Jahr 2009 aussagekriftig dargestellt werden.

litat von Studienangeboten zu verbessern und mehr Beschéftigungsfahigkeit zu vermitteln.
(http://www.bmbf.de/de/3336.php [14.07.2012]).
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Abb. 1: Frauen- und Minneranteil nach Qualifikation, universitire Erzie-
hungswissenschaft, Deutschland, 2009.
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(Quelle: eigene Darstellung nach Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012: 198ff; Tillmann et
al. 2008: 142)

Betrachtet man andere Studienficher neben der Erziehungswissenschaft,
zeigt, dass der Anteil der Frauen im Hochschulsystem bei der Allokation von
Professuren in Studienfachern mit einem hohen Studentinnenanteil sich mit
jedem Qualifikations- und Statusschritt noch deutlicher verringert als in Fa-
chern mit geringeren Studentinnenanteilen (Lind/Lother 2007: 264). Das am
hiufigsten von Frauen gewihlte Fach in Deutschland ist das Fach Wirt-
schaftswissenschaften mit 33.031 Studienanfingerinnen (Frauenanteil, ge-
samt 48,8%), gefolgt von der Germanistik mit 14.820 (Frauenanteil, gesamt
79,0%), der Erziehungswissenschaft mit 10.658 (Frauenanteil, gesamt
78,8%), Jura mit 10.584 (Frauenanteil, gesamt 56,5%) und der Psychologie
mit 9.329 (Frauenanteil, gesamt 76,7%) Studienanfingerinnen im Winterse-
mester 2010/11 (Faulstich-Wieland 2012: 195).

Von diesen fiinf am hdufigsten gewéhlten Fachern unter Studienanfénge-
rinnen ist die Erziehungswissenschaft nach der Germanistik das Fach mit
dem hochsten prozentualen Frauenanteil unter den Studienanfidngerinnen und
-anfingern. Faulstich-Wieland/Horstkemper (2008: 141) sprechen bei der
Erzichungswissenschaft von einem iiberproportional von Frauen gewihlten
Studienfach.
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Die Frauenteile in der Erziehungswissenschaft zeigen sich dariiber hinaus im
Jahresverlauf als leicht ansteigend. Im Jahr 2009 lag der Studienanfingerin-
nenanteil in der Erziechungswissenschaft bei 78,8%, im Jahr 2002 lag er bei
75,1% und im Jahr 1997 bei 73,3% (Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012:
193ff). Daraus kann geschlossen werden, dass der geringe Anteil an Profes-
sorinnen in der Erziehungswissenschaft nicht auf niedrigere Studentinnenan-
teile in der Vergangenheit und damit auf einen geringeren Pool an potentiel-
len Kandidatinnen fiir eine Professur zuriickgefiihrt werden kann.

9.3. Erziehungswissenschaft in Norwegen

In weltweiten Vergleichen zur Geschlechtergleichstellung belegt Norwegen
Spitzenplétze. Das World Economic Forum (WEF ) rankt in seinem Interna-
tional Gender Gap Index 134 Léander jéhrlich hinsichtlich der 6konomischen
Beteiligung, des Ausbildungsniveaus, der Gesundheit, der Lebenserwartung
und der politischen Bevollméichtigung von Frauen (WEF 2011). Norwegen
lag im Fiinfjahresvergleich in den Jahren 2007 bis 2011 stets auf einem der
den ersten drei Pldtzen des Rankings. Im Schnitt der Jahre 2007 bis 2011
liegt Norwegen damit mit einem durchschnittlichen Rangplatz von 2,0 auf
Rang 1, Island auf Rang 2 mit einem Schnitt von 2,2, Finnland und Schwe-
den liegen mit 2,6 gleichauf auf Rang 3. Die ersten vier Plitze nehmen damit
nordische Léander ein. Deutschland liegt mit einem Schnitt von 10,8 deutlich
dahinter, aber mit groBem Abstand vor den USA mit einem durchschnittli-
chen Rangplatz von 25,0. Diese Platzierungen konnen der Tabelle 1 ent-
nommen werden. Als aufBlereuropdische Lénder liegen Neuseeland (5.),
Lesotho (8.), die Philippinen (9.) und Siidafrika (12.) vor Deutschland (WEF
2011).

24 World Economic Forum (WEF), 1971 als European Management Symposium gegriindete
gemeinniitzige Stiftung, die von ca. 1000 Mitgliedsunternehmen finanziert wird.
(http://www.weforum.org/ [14.07.2012].
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Tab. 1: Das Global Gender Gap Ranking 2007-2011 — die Top 4 samt

Deutschland und USA.

Rangplatz Durchschnittlicher
Land/Jahr 2011 2010 2009 2008 2007 Rangplatz
Island 1 1 1 4 4 2,2
Norwegen 2 2 3 1 2 2,0
Finnland 3 2 2 3 3 2,6
Schweden 4 4 3 1 1 2,6
Deutschland 13 12 11 7 5 10,8

USA 19 31 27 31 23 25,0

(Quelle: eigene Darstellung und Berechnung nach WEF, 2011.%)

Im Zuge der dargestellten Gleichstellungssituation in Norwegen konnte man
auf eine hohere Anzahl an Professorinnen als in Deutschland schlielen. Die
Zahlen zu den Frauenanteilen, dargestellt in Tabelle 2 zeigen aber, dass der
Prozentsatz von C4/W3-Professorinnen bzw. full professors aller université-
ren Ficher im Schnitt (European Commission 2009: 140%°) zwar héher (18%
zu 12%) als in Deutschland ist, aber 2009 unter dem EU-27-Schnitt (19%)

liegt.
Tab. 2: Prozentualer Anteil von Frauen an C4/W3-Positionen, EU-27, 2009.

Frauenanteile Rang C4/W3-Professuren in %
Rumiinien 1 32
Litauen 2 29
Tiirkei 3 28
Ungarn 4 26
Norwegen 16 18
Deutschland 26 12
EU-27 19

(Quelle: eigene Darstellung nach European Commission, 2009.%7)

25 http://www3.weforum.org/docs/GGGR11/GGGR11_Rankings-Scores.pdf [14.07.2012].
26 http://ec.europa.eu/research/science-

society/document_library/pdf 06/she figures 2009 en.pdf[14.07.2012].
27 http://ec.europa.eu/research/science-

society/document_library/pdf 06/she figures 2009 en.pdf[14.07.2012].
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In osteuropéischen Landern ist der Frauenanteil auf W3-Professuren auffallig
hoher als in den meisten {ibrigen europdischen Staaten. Die Forschungsbe-
dingungen sind nach Burkhardt (2003) jedoch hdufig schlechter. Es stehen
weniger finanzielle Ressourcen fiir Forschung und Gehélter zur Verfiigung,
und das Prestige einer Professur ist geringer als in den iibrigen européischen
Léndern (Bradatsch 1996).

Hier zeigt sich die paradoxe Gleichstellungssituation in Norwegen: Zum
einen belegt das Land stets die Toppositionen bei Rankings zur Gleichstel-
lung, zum anderen zeichnet sich an den Hochschulen aber ein dhnliches Bild
wie in Deutschland ab: knapp 80% aller Hochschulprofessuren sind mit
Mainnern besetzt (Gunnes 2011%%). Im dort ebenfalls frauendominierten Stu-
dienfach Erziechungswissenschaft findet man mit 36% einen nur knapp hohe-
ren prozentualen Professorinnenanteil im Institutssektor als in Deutschland
(Gunnes/Vabe: 2011 56f; European Commission 2009: 79%°). Die Stellung
der bzw. des Associate Professors steht dabei in etwa einer W 1-Professur und
die Full Professor-Stelle entspricht der W3-Position in Deutschland und da-
mit der A-grade-Position im Wissenschaftssystem. Abbildung 2 zeigt dem
abnehmenden Frauenanteil in der Erziehungswissenschaft iiber Studium bis
zur Professur.

Abb. 2: Frauen-und Méanneranteil nach Qualifikation, universitire Erzie-
hungswissenschaft, Norwegen, 2009.
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(Quelle: eigene Darstellung nach Gunnes/Vabe 2011: 56f)

28 http://www.nifu.no/Norway/Documents/STATISTIKK/FoU-
STATISTIKK/Kvinner%20i%20forskning/Kvinner%:20i%20forskning%20-
%20des%202011.pdf [17.07.2012]

29 http://ec.europa.eu/research/science-
society/document_library/pdf 06/she figures 2009 en.pdf[14.07.2012].
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Betrachtet man die rechtlichen und sozialen Rahmenbedingungen in Norwe-
gen im Vergleich zu Deutschland zeigen sich sehr dhnliche Voraussetzungen
fiir Wissenschaftskarrieren in den beiden Léndern. Die deutlichsten Unter-
schiede der Lénder finden sich bei den Wissenschaftsstrukturen. In diesem
Zusammenhang ist zum Beispiel die »Aufriickregelung« (nor. profes-
soropprykk) zu nennen, die seit den 90er Jahren eine Ernennung zur Profes-
sorin bzw. zum Professorin ohne Konkurrenz und ohne Beschriankung der
Stellenanzahl mittels der Begutachtung der wissenschaftlichen Leistungen
ermoglicht. Damit wird die Ernennung zur Professorin bzw. zum Professor
unabhingig von Stellenvakanzen, und die Anzahl der Professuren ist nicht
begrenzt. Alle Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler konnen in der The-
orie bei entsprechenden Leistungen eine Professur erlangen (vgl. Vabe 2002;
Jacob 2011: 180). Neben dieser Regelung gibt es Norwegen auch das Kon-
kurrenzverfahren wie in Deutschland mit der Ausschreibung vakanter Profes-
suren.

Evaluationen zeigen aber deutliche Geschlechterdifferenzen bei der An-
zahl der Bewerbungen um ein »Aufriicken« zur Professur. 19% der Bewer-
bungen auf ein solches Verfahren wurden von Wissenschaftlerinnen gestellt.
In den Sozialwissenschaften, zu denen die Erziehungswissenschaft gehort,
lag der Frauenanteil bei 25% (Kyvik et al. 2003).

9.4. Fazit

Zusammenfassend ist die geringe Beteiligung von Wissenschaftlerinnen
insbesondere in den Fiithrungspositionen der Hochschulen und Universititen
ein Phdnomen, auf das man in allen Fachergruppen stoft. In gehduft von
Frauen studierten Fachern wie der Erziechungswissenschaft ist aber der Weg-
fall von Frauen auf dem Weg zur Fiihrungsspitze besonders ausgeprigt. Eine
Analyse dieses Phanomens und der im Verhiltnis zu den Mannern geringeren
Aufstiegschancen filir Frauen in der Wissenschaft ist nicht nur fiir die be-
troffenen Nachwuchswissenschaftlerinnen relevant, sondern auch fir die
Hochschullandschaft als Ganzes. Geméll der Annahme der reprédsentativen
Chancengleichheit in der Gesellschaft nach Metz-Gockel/Nyssen (1990: 120)
miisste der prozentuale Anteil der Studentinnen und der Studenten der Erzie-
hungswissenschaft dem der Professorinnen und Professoren und damit dem
Kaskadenmodell entsprechen, wonach der Frauenanteil einer Beschifti-
gungsgruppe den aktuellen Frauenanteil der darunter liegenden Qualifikati-
onsstufe erreichen sollte®. Dies ist eindeutig nicht der Fall. Interessanter-
weise ist der Professorinnenanteil in der Erziehungswissenschaft im Ver-

30 http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/16/058/1605898.pdf [14.07.2012].
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gleich zum Studentinnenanteil nicht nur in Deutschland gering, auch in Lén-
dern mit fortgeschrittener Gleichstellungspolitik und anderen Wissenschafts-
strukturen. So nimmt beispielsweise in Norwegen der Frauenanteil hin zu
Fiihrungspositionen in der Wissenschaft ebenfalls stark ab. Professorinnen
und Professorinnen der Erziehungswissenschaft haben dariiber hinaus eine
Vorbildfunktion fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer und setzen sich in
ihren Forschungsfeldern u.a. mit Genderfragen und gendersensiblen Unter-
richt auseinander, was auch eine Beschéftigung mit Geschlechterverhéltnis-
sen nahelegt.
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