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Vorwort

Ausgangspunkt fiir die Erstellung des vorliegenden Sammelbands war eine Werkstatt-
Tagung, die im November 2022 in der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur Landes-
institut fiir Schule (QUA-LiS NRW) stattfand. Im inhaltlichen Fokus der Veranstaltung
standen empirische Erkenntnisse sowie Konzepte und Ideen zur Férderung von Gender-
kompetenz bei angehenden Lehrkriften. Die Tagung richtete sich an Personen, die an
Hochschulen lehren, forschen, angehende Lehrkrifte ausbilden und/oder Lehramtsstu-
dienginge organisieren und sich fiir geschlechtersensible Bildung interessieren. Die
Veranstaltung diente dem Wissenstransfer, dem fachlichen Austausch, der kollegialen
Diskussion und bot Impulse fiir eine landesweite, hochschuliibergreifende Vernetzung.

Diese Veroffentlichung ist entstanden, um die Ergebnisse der Werkstatt-Tagung
nachhaltig zu sichern und fiir die Praxis nutzbar zu machen. Neben Teilnehmenden
der Werkstatt-Tagung konnten zahlreiche weitere Expertinnen und Experten fiir Bei-
trige zur Thematik gewonnen werden. Der Sammelband biindelt daher aktuelle em-
pirische Erkenntnisse zur Geschlechtersensibilitit von angehenden Lehrkriften, be-
leuchtet Genderkompetenz aus erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Perspektiven und prisentiert konkrete Beispiele aus der universitiren und schulprak-
tischen Ausbildung.

Lehrkrifte spielen bei der Umsetzung geschlechtersensibler Bildung in der Schule
eine entscheidende Rolle. Die Férderung von professionsbezogener Genderkompetenz
ist bereits in der Ausbildung von angehenden Lehrkriften von zentraler Bedeutung. Der
vorliegende Sammelband in der QUA-LiS-Publikationsreihe Beitrdge zur Schulentwick-
lungleistet hierfiir einen wichtigen Beitrag.

Die Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS
NRW) ist die zentrale Einrichtung fiir pidagogische Dienstleistungen fiir das Ministe-
rium fiir Schule und Bildung in Nordrhein-Westfalen. Kern der Arbeit des Instituts ist
es, Schulen und Weiterbildungseinrichtungen mit verschiedenen Angeboten zu unter-
stiitzen. Zu diesen Unterstiitzungsangeboten gehért auch diese Publikationsreihe mit
inzwischen 35 veréffentlichten Werken. Die wissenschaftlichen Biande greifen aktuelle
fachliche, unterrichtsfachliche und fachdidaktische Diskurse auf und stellen sie zur
Diskussion. Neben wissenschaftsnahen Publikationen werden auch PRAXIS-Binde
verdffentlicht, die konkretes Material fiir Schule und Unterricht zur Verfigung stellen.

Mein besonderer Dank gilt allen, die einen Artikel fiir diesen Sammelband ver-
fasst haben. Dariiber hinaus danke ich allen weiteren Mitwirkenden fiir ihre Untersttit-
zung bei der Erstellung.
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Vorwort

Ich wiinsche Thnen eine gewinnbringende Lektiire und hilfreiche Impulse fiir die
Ausbildung von Lehrkriften und Thre individuellen Arbeitsschwerpunkte.

Benedikt GroRe Hiittmann

Direktor der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur —
Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS NRW)



Einleitung

[LXE GLOCKENTOGER

Lehrkriften kommt bei geschlechtersensibler Bildung in der Schule eine Schliissel-
rolle zu. Um professionell und geschlechtersensibel handeln zu kénnen, brauchen sie
Genderkompetenz. Diese ist bei allen Lehrkriften phasentibergreifend und nachhaltig
zu fordern. Im Lehramtsstudium und in schulpraktischen Ausbildungsphasen werden
hierfiir wichtige Grundlagen gelegt.

Dieser Sammelband beinhaltet theoretische, empirische und praxisorientierte Bei-
trige, die aus verschiedenen Perspektiven die Férderung von Genderkompetenz bei
angehenden Lehrkriften zum Gegenstand haben. Im deutschsprachigen Raum wid-
men sich bisher wenige Forschungsarbeiten diesem Thema. Insbesondere gibt es wenig
empirische Erkenntnisse, ob, wie und mit welchen Mitteln Genderkompetenz in der
Lehrkrifteausbildung gefoérdert werden kann. Diese Verdffentlichung schliefit einige
Forschungsliicken, beleuchtet unterschiedliche theoretische Zuginge zu dem Thema
und enthilt wertvolle Impulse fiir die universitire und schulpraktische Lehrkrifteausbil-
dung.

Die Beitrige in diesem Sammelband sind verschiedenen Schwerpunktthemen in
jeweils einzelnen Abschnitten zugeordnet, diese Zuordnungen sind allerdings nicht
immer trennscharf. Manche wissenschaftsorientierten und theoriebezogenen Beitrige
beinhalten auch hilfreiche Hinweise fiir die Praxis. Andere Beitrige mit empirischen
Forschungsergebnissen lassen sich moglicherweise auch den Beitrigen zu einer Aus-
bildungsphase oder einer Fachdidaktik zuordnen.

Zur Einfithrung in die Thematik gehort der Beitrag von Astrid Hoffimann, die aus
Perspektive des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
schreibt. Mit Beispielen aus Gesellschaft und Schule zeigt sie, dass der staatliche Auf-
trag zur Realisierung von Geschlechtergerechtigkeit keineswegs obsolet ist. Ihr Beitrag
bietet einen guten Uberblick iiber internationale, nationale und bundeslandspezifische
Vorgaben, die geschlechtersensible Bildung zu einer Querschnittsaufgabe von Schule
machen. Weiterhin verweist sie auf Unterstiitzungsangebote fiir die Ausbildung von
Lehrkriften und die schulische Praxis.
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Grundlagen zu Genderkompetenz in der Lehramtsausbildung

Die Beitrige dieses Abschnitts beziehen sich auf verschiedene Geschlechteraspekte in
Schule und Bildung, die aber jeweils Implikationen fiir die Ausbildung von Lehrkrif-
ten beinhalten.

Robert Baar fokussiert in seinem Beitrag auf die Feminisierung bei Grundschul-
lehrkriften, die in historischer Perspektive, aber auch in aktuellen Diskursen um Bil-
dungsdefizite bei Jungen immer wieder kritisiert wird. Baar nimmt Bezug auf ei-
gene empirische Untersuchungen zu unreflektierten Minnlichkeitskonstruktionen bei
Grundschullehrern. Er beschreibt diese als Professionshindernis und plidiert fiir den
Erwerb von Genderkompetenz als Handlungsdisposition.

Mit der Analyse von Sequenzen aus dem Politikunterricht aus den 1980er-Jahren,
in der die Gleichstellung von Frauen und Minnern diskutiert wird, zeigt May Jehle im
folgenden Beitrag Herausforderungen einer geschlechterreflexiven politischen Bil-
dung. Die beschriebenen Fallstricke in pidagogischen Interaktionen lassen sich nicht
einfach vermeiden oder auflésen. Sie eignen sich deshalb besonders zur Dekonstruk-
tion und Reflexion von Geschlecht in der Ausbildung von Lehrkriften.

Melanie Kubandt widmet sich der Férderung von Genderkompetenz in erziehen-
den Berufen. Sie kritisiert, dass Genderkompetenz in Ausbildungsvorgaben oft nicht als
eigenstindige Querschnittsaufgabe formuliert wird. Die Subsummierung unter ande-
ren {ibergeordneten Themen wie beispielsweise Heterogenitit begiinstigt eine De-
Thematisierung. Die Férderung von Genderkompetenz in pidagogischen Ausbildungs-
berufen ist voraussetzungsvoll, weil sie iiber mehrere Ebenen erfolgt, nimlich von
Hochschuldozierenden zu Lehramtsstudierenden und von Fachschullehrkriften zu
Auszubildenden.

Auf den Bedarf, das Thema Gewalt in Paarbeziehungen in der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkriften zu verankern, weist Regina-Maria Dackweiler in ihrem Beitrag
hin. Schulen und Lehrkriften kommt eine hohe Bedeutung bei der Begleitung von
Kindern und Jugendlichen zu, die Gewalt im familidren Umfeld miterleben. Dackwei-
ler plidiert dafiir, dass Lehrkrifte Gewalt in Paarbeziehungen auch in Lernangeboten
mit den Kindern und Jugendlichen bearbeiten, und empfiehlt entsprechende Fortbil-
dungen vor dem Hintergrund eigener Praxisforschungsprojekte.

Alfred Lindl, Mara Rader und Laura Simbick nehmen Geschlechterungleichheiten
bei Schulleistungsstudien in den Fichern Deutsch und Mathematik in den Blick. Sie
fragen, inwiefern die Gestaltung von Unterricht einen Einfluss auf diese Schieflagen
haben kann. Im Rahmen eines Forschungsprojekts untersuchen sie die Bedeutung von
Gendersensibilitit als Qualititsmerkmal von Unterricht aus Sicht von Lernenden.
Unterricht ist demnach oft gendersensibel. Einige Befunde zeigen aber, dass Geschlech-
terstereotype im Unterricht gefestigt und mdoglicherweise verstirkt werden, woraus die
Forschenden die Notwendigkeit zur Férderung von Genderkompetenz in der Ausbil-
dung von Lehrkriften ableiten.
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Empirische Erkenntnisse zur Genderkompetenz von
angehenden Lehrkriften

In diesem Abschnitt werden Beitrdge mit empirischen Erkenntnissen zur Gender-
kompetenz von Lehramtsstudierenden und angehenden Lehrkriften prisentiert. Die
Beitrige geben Aufschluss iiber die Herausforderungen bei der Férderung von Gen-
derkompetenz und beinhalten Impulse zur Gestaltung von Studiengingen, Lehrver-
anstaltungen oder auch Angeboten in der zweiten Ausbildungsphase.

Alexandra Fliigel und Teresa Vielstddte stellen Ergebnisse aus einer gemeinsamen
Lehrveranstaltung vor, die auf die Reflexion von Geschlechterstereotypen zielte. Sie
analysieren, wie Studierende iiber Geschlechterbilder in verschiedenen Filmen spre-
chen. Den Studierenden gelingt es kaum, die filmischen Darstellungen als Inszenie-
rungen zu reflektieren und zu dekonstruieren. Sie sind auf irritierende Impulse der
Dozierenden angewiesen. Diese Befunde werfen die Frage auf, wie eine Reflexion und
Dekonstruktion von Geschlecht in der pidagogischen Praxis gelingen kann.

Sarah Lamb, Teresa Sartor, Jana York und Jorg-Tobias Kuhn stellen erste explorative
Ergebnisse zur genderbezogenen Professionalisierung in der Ausbildung von Lehr-
kriften vor. Mit einer Online-Befragung eruieren sie, inwiefern sich Lehramtsstudie-
rende mit geschlechtsbezogenen Themen beschiftigen und tiber welches Wissen sie
verfligen. Sie fragen nach dem Einfluss der universitiren Lehrangebote und der Lehr-
amtsausbildung und differenzieren ihre Befunde beispielsweise nach Lehramtsstudie-
renden in Studiengingen fiir einzelne Schulformen.

Nina Dunker und Louise Glodde interessieren sich in ihren Forschungen fiir die
beruflichen Uberzeugungen, die sogenannten Beliefs, von angehenden Sachkunde-
lehrkriften an Grundschulen. Hierfiir fithrten sie Gruppendiskussionen mit Studie-
renden in Rostock und Berlin durch und analysieren den Einfluss von Beliefs auf die
didaktisch-methodische Handlungsfihigkeit. Dabei zeigen sich bei einigen Studieren-
den Unsicherheiten und Verstindnisprobleme, viele andere sind von geschlechtersen-
sibler Bildung tiberzeugt, fithlen sich aber zu wenig unterstiitzt.

Pauline Halbe hat eine Referendarin und zwei Lehrkrifte an Grundschulen inter-
viewt. Thre Analyse zeigt bei den Interviewten unterschiedliche Einstellungen zu ge-
schlechtersensibler Bildung und deutet an, wie sehr das pidagogische Handeln auf
Alltagstheorien basiert. Die Lehrkraft, die sich noch in der Ausbildung befindet, ver-
fugt tiber mehr genderbezogenes Wissen und erscheint insgesamt motivierter und
sensibilisierter, um geschlechtersensible Bildung zu realisieren.
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Die Bedeutung von geschlechtersensiblen Medien

Auf die hohe Bedeutung von geschlechtersensiblen Medien und Unterrichtsmateria-
lien bei der Realisierung von geschlechtersensibler Bildung wurde vielfach hingewie-
sen. Dieser Abschnitt beinhaltet Beitrige mit dem Fokus auf Bilderbiicher, Kunstob-
jekte, Schulbiicher fiir den Sachunterricht in der Grundschule sowie Material fiir
Lehrkrifte.

Wie herausfordernd die Erstellung geschlechtersensibler Materialien sein kann,
zeigt Sarah Ganss in ihrem Werkstattbericht. Nach einer Theoretisierung von Gender-
kompetenz reflektiert sie kritisch den Entstehungsprozess von Schulmaterialien zum
Thema Sex und Gender. Sie zeigt dabei, wie entsprechende Widerspriiche, Konflikte
und Begrenztheiten in einem inhaltlichen Zusammenhang zur Férderung von Gen-
derkompetenz stehen.

Vor dem Hintergrund eines gewachsenen Interesses an gendersensiblen (Bil-
der-)Biichern analysiert Helena Trapp zwei Bilderbiicher, in denen es explizit um das
Thema Geschlecht geht. Aus einer literaturtheoretischen Perspektive sensibilisiert sie
kontrastierend fiir Geschlechterinszenierungen in Kinderbiichern und lotet das péda-
gogische und didaktische Potenzial der analysierten Werke aus. Den Analyse- und Re-
flexionskompetenzen von Lehrkriften kommt bei einer schulischen Nutzung der
Biicher eine hohe Bedeutung zu.

Marley Schlarb stellt im folgenden Beitrag die Konzeption einer ReVision vor. ReVi-
sion zeichnet sich durch einen neuen Blick und eine andere Wahrnehmung, in diesem
Fall auf Geschlechterbilder, aus. Schlarb beschreibt geschlechterbezogene Erkenntnis-
prozesse in einer universitiren Lehrveranstaltung mit Studierenden fiir das Unter-
richtsfach Kunst. Diese Prozesse lassen sich in Reflexion, Rezeption und Produktion
von Kunstobjekten aufgliedern und kunstpadagogisch nutzbar machen.

Toni Simon zeigt in seiner Erforschung von Unterrichtsmaterial fiir den Sach-
unterricht in der Grundschule, wie wichtig ein genderkompetenter Umgang mit Schul-
biichern ist. Er vergleicht Abbildungen zum Themenfeld Kérper in unterschiedlichen
Auflagen desselben Schulbuchs und analysiert ihren moglichen Beitrag zu geschlech-
tersensibler Bildung. Da es seiner Ansicht nach auch zukiinftig stereotypisierende und
heteronormative Darstellungen in Unterrichtsmaterialien geben wird, kommt der
Reflexionsfihigkeit von Lehrkriften eine besondere Bedeutung zu.

Beispiele aus der universitiren Praxis

Aus einer praxisorientierten Perspektive werden in diesem Abschnitt konkrete Bei-
spiele fur die Férderung von Genderkompetenz in der Ausbildung von Lehrkriften
vorgestellt. Geschlechtersensible Bildung wird dabei in der Lehramtsausbildung struk-
turell implementiert oder in einzelnen Lehrveranstaltungen und Konzepten realisiert.

Claudia Decker, Aiko Mohwald, Vera Uppenkamp und Petra Westphal stellen das Kon-
zept eines mehrsemestrigen, erginzenden Profilstudiums zum Umgang mit Hetero-
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genitit vor, das von Lehramtsstudierenden freiwillig gewihlt werden kann. Das Profil-
studium beinhaltet unterschiedliche Angebote fiir die angehenden Lehrkrifte. Fiir den
Erfolg des Profilstudiums gibt es nach Ansicht der Autorinnen zahlreiche Gelingensbe-
dingungen. In den individuellen Professionalisierungsprozessen der Studierenden sind
begleitende Reflexionen zentral.

Auf Reflexionsarbeit zur Férderung von Genderkompetenz legt auch Isabel Stein-
hardt in ihrem Beitrag den Fokus. Sie regt Studierende in einer Lehrveranstaltung der
Bildungssoziologie zur Reflexion tiber das eigene Doing Gender an. Die Beschreibun-
gen und Reflexionen von Situationen in der Schule lassen sich in drei Kategorien ein-
teilen, die auf intersektionale Verkntipfung von Geschlecht hinweisen. Eine Sensibili-
sierung der Studierenden wird durch die Arbeit im Seminar erreicht, allerdings ist
eine umfassende Genderkompetenz nach Ansicht der Autorin weiter zu férdern.

Jana Pokraka widmet sich in ihrem Beitrag der sexuellen Bildung in der Grund-
schule und beschreibt eine universitire, von ihr durchgefiihrte Lehrveranstaltung. Hier-
fuir erldutert die Autorin zunichst, wie genderreflektierte sexuelle Bildung im Sachunter-
richt realisiert werden kann und weist kritisch auf die mangelnden Angebote in der
Lehramtsausbildung hin. Die Lehramtsstudierenden haben im Seminar sieben digitale
Module entwickelt, die frei verfiigbar sind und fiir die Schulpraxis genutzt werden
kénnen.

Viktoria Zoeger nimmt die niedrige Prisenz von Midchen und Frauen in MINT-
Berufen zum Ausgangspunkt fiir die Konzeption einer Lehrveranstaltung in der In-
formatik. Das in ihrem Beitrag beschriebene Seminar wendet sich an angehende
Lehrkrifte aller Facher und Schulformen und enthilt spielerische Zuginge zur infor-
matorischen Grundbildung. Aulerdem soll es fiir Gender- und Diversititsproblema-
tiken im MINT-Bereich sensibilisieren.

Jasmin Zielonka und Florian Koch prisentieren in jhrem Beitrag ein Lehr-Lern-Pro-
jekt aus der Deutschdidaktik zur Férderung von Genderkompetenz bei Lehramtsstudie-
renden. Die angehenden Lehrkrifte erarbeiten Unterrichtsimpulse mit Geschlechter-
themen und erproben diese zunichst im Seminar und dann in der schulischen Praxis.
Die Studierenden heben in der Seminarevaluation ihren Zuwachs an Praxiserfahrun-
gen und Selbstbewusstsein hervor.

Sabrina Lisi stellt in ihrem Beitrag das Programm INGE K. zur Férderung einer
intersektionalen Genderkompetenz vor, das sich an Studierende, die in unterschied-
lichen pidagogischen Feldern arbeiten wollen, wendet. Zur Evaluation des Programms
ermittelt Lisi mit Fragebogen die intersektionale Geschlechterkompetenz und ver-
gleicht die Ergebnisse der Teilnehmenden mit denen von Studierenden, die nicht am
Programm teilgenommen haben. Unabhingig von der Teilnahme am Programm be-
furwortet die Mehrheit der Studierenden geschlechtersensible Bildung, verfiigt aber
nicht tiber hinreichende Kompetenzen.
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Fachdidaktische Perspektiven

Einige Beitrige legen den Fokus auf die Forderung von Genderkompetenz von Lehr-
amtsstudierenden aus einer fachdidaktischen Perspektive. In diesem Abschnitt wird
geschlechtersensible Bildung im Unterrichtsfach Deutsch, im Englischunterricht und
in der Mathematik zum Thema gemacht. Auerdem wird ein fachdidaktischer Blick
auf eine geschlechtersensible berufliche Orientierung im Fach Arbeitslehre geworfen.

Sally Gerhardt macht in einer deutschdidaktischen Lehrveranstaltung eine linguis-
tische Analyse der Genuswahl von Personenbezeichnungen und Pronomen in verschie-
denen Sprachen. Die Aufgliederung dient als Grundlage fiir eine Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Ansitzen geschlechtersensiblen Sprachgebrauchs in verschiede-
nen Sprachen. Dadurch werden sprachwissenschaftliche Perspektiven zur Férderung
von Genderkompetenz nutzbar gemacht. Der Beitrag von Gerhardt macht deutlich,
dass ein Zugang zu gendersensiblem Sprachgebrauch und eine Sensibilisierung von
Studierenden tiber einen sprachkontrastiven Vergleich realisiert werden kann.

Sina Derichsweiler geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wie kontroverse gesell-
schaftliche Debatten beispielsweise zu genderbezogenen Themen im Englischunter-
richt aufgegriffen werden kénnen, ohne einen Konsens unter den Lernenden anzustre-
ben. Anhand der Konzeption von komplexen Kompetenzaufgaben beschreibt sie einen
Englischunterricht, der von ihr als widerstandsbegriiffend bezeichnet wird, und konkre-
tisiert diese Konzeption mit einem literarischen Text, der im Unterricht behandelt wird.

Auf der Grundlage von zahlreichen Forschungsergebnissen zeigt Lara Gildehaus
in ihrem Beitrag Moglichkeiten auf, wie Mathematik in Schule und Hochschule gen-
dersensibel vermittelt werden kann. Sie analysiert dabei Geschlechterungleichheiten
und zeigt, welchen Einfluss Priifungsformate, Affekte, Lernverhalten und Lehrformate
haben. Thre Empfehlungen fiir mehr Gendersensibilitit lassen sich auch zur Forde-
rung von Genderkompetenz bei (angehenden) Lehrkriften nutzen.

Vor dem Hintergrund der anhaltenden Gender-Gaps in der Berufs- und Lebensori-
entierung wirft Ilka Benner im folgenden Beitrag einen fachdidaktischen Blick auf das
Studienfach Arbeitslehre in Hessen. Sie stellt einen Leitfaden fiir praktikumsbeauf-
tragte Lehrkrifte vor, der Hinweise zur Férderung von Genderkompetenz bei Studie-
renden und eine Anleitung zur Erstellung von gendersensiblen Unterrichtseinheiten
beinhaltet. Die Autorin beschreibt auch Uberarbeitungs- und Anpassungsbedarfe des
Leitfadens.

Genderkompetenz im Schulsport

In diesem Abschnitt werden alle Beitrige gebiindelt, die sich auf den Schulsport und
das Unterrichtsfach Sport beziehen. Geschlechtersensible Bildung ist im Schulsport
von besonderer Relevanz. In keinem anderen Bereich in der Schule stehen Kérper und
Geschlechtlichkeit derart im Fokus. Die Férderung von Genderkompetenz kann bei
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angehenden Sportlehrkriften auf unterschiedliche Weise realisiert werden, wie die
Beitrige zeigen.

Auf die hohe Bedeutung von geschlechtersensibler Bildung im Unterrichtsfach
Sport weisen Aiko Méhwald und Maren Schulze in ihrem Beitrag hin. Forschungsbe-
funde belegen, dass Sportlehrkrifte teilweise eigene Stereotype mit in den Unterricht
bringen und fortschreiben. Zur Férderung der Genderkompetenz bei Sportstudieren-
den realisieren die Autorinnen in einer Lehrveranstaltung kasuistische Fallarbeit an-
hand von Beispielen aus der Schulpraxis und analysieren im Anschluss auditive Auf-
zeichnungen aus der Kleingruppenarbeit der Studierenden.

Ronja Marie Haverkamp und Sandra Giinter prasentieren in ihrem Beitrag die Er-
gebnisse einer Fragebogenerhebung und damit verbundener Interviews, die das Pro-
blembewusstsein fiir das Wirken von Geschlechterstereotypen im Sportunterricht bei
Heranwachsenden untersucht. Sie weisen dabei auf einen Zusammenhang mit den
Leistungsanforderungen im Sportunterricht hin. Die Autorinnen schlagen einen Trans-
fer ihrer Erkenntnisse fiir die Férderung von Genderkompetenz bei (angehenden) Lehr-
kriften vor und betonen das Potenzial von gemeinsamen Lernprozessen von Jugend-
lichen und Lehrkriften.

Ru Kim Haase, Christine-Irene Kraus, Natalia Fast und Valerie Kastrup loten in ihrem
Beitrag aus, wie die Entwicklung von Geschlechterkompetenz in Bezug auf geschlecht-
liche Vielfalt bereits im Lehramtsstudium angebahnt werden kann. Sie machen dabei
konkrete Vorschlige fiir die Sensibilisierung von angehenden Sportlehrkriften, fiir die
beim Unterrichten von trans¥, inter* und nicht-biniren Lernenden besondere Heraus-
forderungen entstehen kénnen.

Gabriele Sobiech und Hannah Speh identifizieren in ihrem Beitrag Gelingensbedin-
gungen fiir die Ausbildung von Geschlechter- und Diversitidtskompetenz bei Sportlehr-
kriften. Sie stellen ausgewihlte Ergebnisse einer qualitativen Interviewstudie vor und
erginzen damit den bereits vorhandenen Forschungsstand. Sie zeigen anhand konkre-
ter Beispiele aus den Interviews, welche Aspekte eine Sensibilisierung von Lehrkriften
begiinstigen und professionelles Handeln im Sportunterricht erméglichen.

Lena Sieberghat Personen, die sich trans*, inter* oder nicht-binir (TIN) verorten, zu
ihren Erfahrungen im Sportunterricht interviewt. Sie arbeitet heraus, dass zur Beriick-
sichtigung von Geschlechtervielfalt insbesondere Fremdzuschreibungen (von Lehr-
kriften) reduziert werden miissen. Die interviewten TIN-Personen beschreiben unter-
schiedliche Handlungsstrategien wie die Vermeidung oder Anpassung. Neben der
Forderung von Genderkompetenz bei den Lehrkriften weist Sieberg auch auf Heraus-
forderungen auf struktureller Ebene wie Umkleideriume oder monoedukative Lernset-
tings hin.

Andre Magner und Nils Neuber zeigen in ihrem Beitrag ein Konzept fiir die Ausbil-
dung von Sportlehrkriften auf, das eine jungenparteiliche Perspektive einnimmt und
dabei das Potenzial einer geschlechtsbezogenen Entwicklungsférderung durch Sport
und Bewegung nutzt. Sie stellen hierfiir den Aufbau verschiedener sportdidaktischer
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Lehrveranstaltungen vor, denen ein mehrperspektivisches Verstindnis zugrunde liegt
und die auf eine Férderung von Genderkompetenz bei den Lehramtsstudierenden ab-
zielen.

Schulpraktische Ausbildungsphasen

Der letzte Abschnitt des Sammelbands widmet sich den schulpraktischen Ausbil-
dungsphasen. Dabei werden einerseits das Praxissemester, das viele Lehramtsstudie-
rende absolvieren miissen, und andererseits die zweite Ausbildungsphase im Vorbe-
reitungsdienst beleuchtet.

Susanne Richter stellt ein exploratives Forschungsvorhaben zu einer Gruppendis-
kussion mit Studierenden fiir das Grundschullehramt im Fach Sachunterricht vor, die
an einem Vorbereitungsseminar fiir das Praxissemester teilgenommen haben. Sie be-
schreibt die Haltung der Studierenden dabei als passive Genderkompetenz, die sich
durch ein Unbehagen in Bezug auf Geschlechterordnungen und ein Streben nach De-
Thematisierung von Geschlechteraspekten auszeichnet. Richter leitet hieraus den
Bedarf fur die Behandlung von geschlechtersensibler Bildung in der Ausbildung ab.

Christine Demmer, Rebekka Hahn und Johanna F. Ziemes untersuchen in ihrem Bei-
trag, inwiefern durch das Praxissemester eine professionsbezogene Genderkompetenz
gefordert werden kann. Fiir die empirischen Ergebnisse wurden Lehramtsstudierende
nach ihrem Praxissemester interviewt und zur Bedeutung von geschlechtersensibler
Bildung in der Schule befragt. Die angehenden Lehrkrifte messen gendersensiblem
Unterricht und geschlechterbezogener Professionalisierung wenig Bedeutung bei. Im
zweiten Teil des Beitrags wird vor diesem Hintergrund ein erprobtes Seminarkonzept
zum forschenden Lernen zur Férderung von Genderkompetenz vorgestellt.

Auf die Férderung von Genderkompetenz in der zweiten Ausbildungsphase von
angehenden Lehrkriften fokussiert der Beitrag von Nicole Korb, Sandra Mubaraka und
Frank G. Pohl. Es wird eine Kooperation mit einzelnen Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung (ZfsL) in Nordrhein-Westfalen mit dem Programm Schule der Viel-
falt vorgestellt. Weiterhin erfolgt ein Ausblick auf die angestrebte nachhaltige Imple-
mentierung der Thematik sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in der Ausbildung und
Mafinahmen zur Sensibilisierung der Ausbildenden in den ZfsLen.

Als Herausgeberin des Sammelbands danke ich allen Beitragenden sehr herzlich
fiir ihre Artikel und die vielfiltigen Perspektiven auf die Thematik. Fiir die Unter-
stiitzung bei der Erstellung des Manuskripts danke ich den Mitgliedern der Kommis-
sion Geschlechtersensible Bildung in der Schule Simone Liitkenhaus, Magnus Osterkamp,
Mike Richrath, Nicole Warning und Dr. Gabriele Wolff sowie meinen Kolleginnen Si-
mone Tusche und Sophie Kiickelheim. Ich hoffe, dass wir mit diesem Sammelband
wichtige Impulse fiir die Férderung von Genderkompetenz in der Ausbildung von Lehr-
kriften in Nordrhein-Westfalen und dariiber hinaus liefern.



Starkung von Genderkompetenz als
verbindliche Aufgabe der Lehrkrifteausbildung
in Nordrhein-Westfalen

ASTRID HOFFMANN

1

Gleichstellung als gesamtgesellschaftliche Aufgabe

,Frauen und Minner sind gleichberechtigt. Der Staat fordert die tatsichliche Gleichberech-
tigung von Frauen und Médnnern und wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin. [...]
Niemand darf wegen seines Geschlechtes [...] benachteiligt oder bevorzugt werden. (Artikel 3
Absatz 2und Artikel 3 Absatz 3 Satz 1Grundgesetz)

Das Grundgesetz enthilt den klaren Auftrag, Geschlechtergerechtigkeit zu férdern und
bestehenden Benachteiligungen entgegenzuwirken. Dass dieser Auftrag — trotz teils
grofRer Fortschritte in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten — auch heutzutage
noch aktuell ist, wird exemplarisch anhand folgender Statistiken bzw. Studien deutlich:

« Laut Kriminalstatistik wurden im Jahr 2023 167865 Menschen in Deutschland

Opfer von Gewalt in Partnerschaften (Zunahme um 6 Prozent im Vergleich zum
Vorjahr), davon sind 79,2 Prozent weiblich (Bundeskriminalamt, 2024, S.5) (vgl.
hierzu auch Dackweiler in diesem Sammelband).

« Die Lebenserwartung von Méinnern in Deutschland ist im Durchschnitt unge-

fahr funf Jahre kiirzer als die von Frauen (Statistisches Bundesamt, o.].).

« Im Jahr 2023 verdienten Frauen in Deutschland durchschnittlich 18 % weniger pro

Stunde als Minner (unbereinigter Gender-Pay-Gap) (Statistisches Bundesamt,
2024). Selbst bei einer Arbeit in derselben Branche, im selben Beruf, im selben
Anforderungsniveau sowie im selben Beschiftigungsumfang verdienten Frauen
noch 6 Prozent weniger als Minner (bereinigter Gender-Pay-Gap) (Statistisches
Bundesamt, 2024).

« Bei einer Befragung unter lesbischen, schwulen, bisexuellen,! transgeschlechtli-

chen, intergeschlechtlichen und queeren Menschen (LSBTIQ*-Personen) gaben
57 Prozent der Teilnehmenden aus Deutschland an, im Jahr vor der Befragung
belistigt worden zu sein (FRA, 2024). 70 Prozent der Befragten gaben an, wih-
rend ihrer Schulzeit Mobbing, Beleidigungen oder Bedrohungen aufgrund ihrer
geschlechtlichen bzw. sexuellen Identitit erlebt zu haben (FRA, 2024).

1

Das Grundgesetz beinhaltet in Artikel 3 Absatz 3 derzeit zwar kein explizites Diskriminierungsverbot aufgrund der sexuel-
len Orientierung bzw. Identitit, das Merkmal der sexuellen Identitit ist jedoch — ebenso wie zum Beispiel das Merkmal
Geschlecht —ausdriicklich im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz berticksichtigt.
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« Konkret auf den Schulbereich bezogen, lisst sich auflerdem beispielsweise fest-
stellen, dass im Schuljahr 2023/2024 mehr Jungen als Midchen die Schule in
Nordrhein-Westfalen ohne Hauptschulabschluss verlieRen (MSB, 2024, S.206).
Auferdem kommen Studien zu dem Ergebnis, dass bei der Lesekompetenz (Frey
etal.,, 2023, S.122; Heine etal., 2023, S.150) sowie dem Leseselbstkonzept und
der Lesemotivation (McElvany et al., 2023, S. 143) signifikante Geschlechterunter-
schiede zu Ungunsten von Jungen und dass bei der Mathematikkompetenz
(Diedrich et al., 2023a, S. 69) und der mathematikbezogenen Angstlichkeit (Died-
rich etal., 2023b, S.96) signifikante Geschlechterunterschiede zuungunsten von
Midchen bestehen.

Eine Doppelblindstudie aus Grof3britannien zeigt eindriicklich, dass geschlechterbezo-
gene Benachteiligungen selbst dann — bzw. sogar gerade dann — bestehen kénnen,
wenn wir meinen, sie tiberwunden zu haben (vgl. auch im Folgenden Begeny etal.,
2020): Fithrungskriften im Bereich der Veterinirmedizin, einem Berufsbild mit
einem hohen Frauenanteil, wurden Leistungsbeurteilungen von Tierdrztinnen bzw.
Tierdrzten vorgelegt. Nach dem Zufallsprinzip wurde dabei ein mannlicher oder ein
weiblicher Name eingesetzt. Abgesehen von dem angeblichen Geschlecht der Tierdrz-
tin bzw. des Tierarztes waren die Leistungsbeurteilungen identisch. Die Fithrungs-
krifte wurden unter anderem gebeten, die Kompetenz der Tierdrztin bzw. des Tierarz-
tes zu beurteilen und eine Gehaltsempfehlung fiir sie oder ihn abzugeben. Auflerdem
wurden die Flithrungskrifte danach gefragt, ob sie der Auffassung seien, dass im Be-
reich der Veterindrmedizin noch Vorurteile oder Diskriminierung gegeniiber Frauen
bestiinden. Die Studie ergab unter anderem, dass diejenigen Fiithrungskrifte mit der
Auffassung, es gibe im Bereich der Veterinirmedizin keine Vorurteile oder Diskrimi-
nierung gegentiber Frauen mehr, die vermeintlichen Frauen als weniger kompetent
einschitzten als die vermeintlichen Minner. Auflerdem empfahlen diese Fiithrungs-
krifte, den vermeintlichen Frauen ein geringeres Gehalt zu zahlen.

Solchen und weiteren genderbezogenen Vorurteilen und Benachteiligungen ent-
gegenzuwirken, ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Auch der Schule als wich-
tiger Sozialisationsinstanz und Bildungseinrichtung kommt dabei eine grofie Verant-
wortung zu.

2  Geschlechtersensible Bildung als schulische
Querschnittsaufgabe

Durch eine geschlechtersensible Bildung leisten Schulen einen bedeutsamen Beitrag
zur Forderung von Gleichstellung und zum Abbau genderbezogener Benachteili-
gung. Im Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen ist verankert, dass jeder
junge Mensch — unabhingig von seinem Geschlecht — ein ,Recht auf schulische Bil-
dung, Erziehung und individuelle Férderung [hat]“ (§1 Absatz 1 Schulgesetz NRW).
Zudem ,achtet [die Schule] den Grundsatz der Gleichberechtigung der Geschlechter
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und wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin“ ({2 Absatz 7 Satz 3 Schulge-
setz NRW). Auflerdem ist festgelegt, dass in der Schule gelernt werden soll, fiir ein
,diskriminierungsfreies Zusammenleben einzustehen* (§ 2 Absatz 6 Nr. 5 Schulgesetz
NRW). Dariiber hinaus sollen die Lernenden auf eine ,gleichberechtigte Rolle in Ehe,
Familie und anderen Partnerschaften vorbereitet werden“ (§ 33 Absatz 1 Satz 4 Schul-
gesetz NRW). Zudem ist normiert, dass ,die Sexualerziehung [...] der Férderung der
Akzeptanz unter allen Menschen unabhingig von ihrer sexuellen Orientierung und
Identitit und den damit verbundenen Beziehungen und Lebensweisen [dient]“ (§33
Absatz 1 Satz 4 Schulgesetz NRW).

Geschlechtersensible Bildung ist somit auch ein wichtiger Bestandteil von Demo-
kratiebildung und individueller Férderung.

Auch der Referenzrahmen Schulqualitit, der fiir alle Schulen in Nordrhein-Westfa-
len einen Orientierungsrahmen fiir ihr konkretes Handeln darstellt und darlegt, was
unter Schulqualitit verstanden wird, greift geschlechtersensible Bildung an verschie-
denen Stellen auf. Dort heifdt es beispielsweise, dass ,Heterogenitit in ihrer Mehr-
dimensionalitit von [...] genderspezifischen Aspekten [...] reflektiert und bertuicksich-
tigt* wird (MSB, 2020a, S.32) und dass ,die Interessen aller Geschlechter [...] bei der
Gestaltung des Schullebens gleichermaflen berticksichtigt® werden (MSB, 2020a,
S.55). Weiterhin ist im Referenzrahmen Schulqualitit verankert, dass ,Lernzuginge
und Inhaltsbeziige [...] gendersensibel reflektiert [werden], ohne Stereotype zu verstir-
ken“ (MSB, 2020a, S.33). Eine Reflexion ohne Verstirkung von Stereotypen findet
auch mit Blick auf , geschlechterspezifisches Rollenverhalten [...] in unterschiedlichen
schulischen Handlungszusammenhingen“ (MSB, 2020a, S.55) statt. ,Die Schule {6r-
dert innerhalb der Schulgemeinschaft ein Verstindnis, das Vielfalt und Unterschied-
lichkeiten als Normalitit anerkennt“ (MSB, 2020a, S.55), sie ,lisst keine Form der
Ausgrenzung oder Diskriminierung zu“ (MSB, 2020a, S.55) und ,férdert die respekt-
volle Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Lebenskonzepten und Lebensstilen
sowie die Achtung von Menschen unbeschadet ihrer familiiren, sozialen, kulturellen
und religiosen Kontexte, ihrer sexuellen Orientierung sowie spezifischer Personlich-
keitsmerkmale“ (MSB, 2020a, S.55). Zudem ,trigt [die Schule] dazu bei, dass bei der
Berufswahl geschlechtsbezogene Rollenzuschreibungen iiberwunden werden und eine
selbstbestimmte und unabhingige Lebensfithrung erméglicht wird“ (MSB, 2020a,
S.22). Der Referenzrahmen Schulqualitdt macht dariiber hinaus deutlich, dass ,Lehr-
krifte [...] Sprachvorbilder [sind] und [...] auf gendersensible und diskriminierungsfreie
Sprache [achten]“ (MSB, 20203, S. 44).

Die Querschnittsaufgabe der geschlechtersensiblen Bildung ist auflerdem in allen
Lehr- und Kernlehrplinen des Landes Nordrhein-Westfalen verankert. Beispielsweise
heift es in dem Kernlehrplan fiir das Fach Gesellschafislehre an Gesamtschulen und Sekun-
darschulen unter anderem, dass die Lernenden ,den Wandel gesellschaftlicher Lebens-
formen und Geschlechterrollen dar[stellen]“ (MSB, 2020b, S.32 und 70) und ,ausge-
wihlte politische, rechtliche und soziale Fragen der Gleichberechtigung von Frauen
und Minnern im Spannungsfeld zwischen Anspruch und Wirklichkeit bewerten*
(MSB, 2020Db, S.48 und 123).
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Auch die Kultusministerkonferenz (KMK) legt Wert auf eine geschlechtersensible
Bildung in der Schule. So hat sie gemeinsam mit der Gleichstellungsministerkonfe-
renz (GFMK) Leitlinien zur Sicherung der Chancengleichheit durch geschlechtersensible
schulische Bildung und Erziehung beschlossen (Kultusministerkonferenz, 2016).

Die Aufgabe einer geschlechtersensiblen Bildung geht dariiber hinaus aus dem
auch von Deutschland ratifizierten Ubereinkommen der Vereinten Nationen zur Besei-
tigung jeder Form von Diskriminierung der Frau (CEDAW) hervor. In Artikel 10 nimmt
das Ubereinkommen, das als UN-Frauenrechtskonvention bekannt ist, explizit den Bil-
dungsbereich in den Blick, zum Beispiel bezogen auf das Ziel der ,elimination of any
stereotyped concept of the roles of men and women at all levels and in all forms of educa-
tion [...]“ (CEDAW, Artikel 10 Absatz c). Auch das von Deutschland ebenfalls ratifizierte
Ubereinkommen des Europarats zur Verhiitung und Bekdmpfung von Gewalt gegen Frauen
und hduslicher Gewalt (Istanbul-Konvention) nimmt in Artikel 14 ausdriicklich auf den
Bildungsbereich Bezug (Council of Europe, 2011, S. 9-10).

Geschlechtersensible Bildung kann dabei grundsitzlich sowohl auf implizite als
auch auf explizite Weise erfolgen (vgl. auch im Folgenden MSB, 2022, S. 14-15 in Anleh-
nung an Faulstich-Wieland, 1996, und Debus, 2012). Bei impliziten Strategien werden
Geschlechteraspekte nicht ausdriicklich thematisiert und somit auch nicht hervorge-
hoben, sie werden jedoch von der Lehrkraft wahrgenommen, reflektiert und im padago-
gischen Handeln bewusst berticksichtigt. Beispiele hierfiir sind die Vermeidung von
Pauschalisierungen, die Férderung einer insgesamt respektvollen Atmosphire oder die
Verwendung geschlechtsneutraler Sprache. Bei expliziten Strategien geschlechtersen-
sibler Bildung wird die Kategorie Geschlecht hingegen bewusst hervorgehoben, zum
Beispiel durch die Thematisierung von Geschlechteraspekten mit den Lernenden oder
durch Geschlechtertrennung in bestimmten Unterrichtsphasen oder Arbeitsgemein-
schaften.? Da bei einer Hervorhebung von Geschlecht immer die Gefahr besteht, Ste-
reotype ungewollt zu reproduzieren, ist es jedoch wichtig, die Fokussierung auf Ge-
schlecht auch wieder zu relativieren. Beispiele hierfiir sind die Sichtbarmachung von
Unterschieden innerhalb einer Geschlechtergruppe, von Gemeinsamkeiten zwischen
Geschlechtergruppen, der Einbezug von weiteren Diversititsmerkmalen und die Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlich bedingten und damit verdnderbaren Ursachen von
Ungleichheiten. Im Falle einer Geschlechtertrennung gehéort hierzu auch, die Gruppen
wieder zusammenzufithren und die Erfahrungen zu reflektieren. Weitergehende Hin-
weise zu impliziten und expliziten Ansitzen einer geschlechtersensiblen Bildung fin-
den sich in Kapitel 5 der Pidagogischen Orientierung fiir eine geschlechtersensible Bil-
dung an Schulen in Nordrhein-Westfalen (MSB, 2022, S. 14-16).

Die Lehrkrifte entscheiden kontextabhingig und mit Blick auf die jeweilige Lern-
gruppe, inwiefern implizite und/oder explizite Ansitze einer geschlechtersensiblen Bil-

2 BeiGeschlechtertrennungen ist unter anderem zu beachten, dass diese inter- und transgeschlechtliche sowie nicht-binire
Lernende in schwierige Situationen bringen kann. Hier sind padagogisch sensible Einzelfalllssungen erforderlich. Nahere
Hinweise zur phasenweisen Geschlechtertrennung finden sich in Kapitel 6.5 der Pddagogischen Orientierung fiir eine
geschlechtersensible Bildung an Schulen in Nordrhein-Westfalen (MSB, 2022, S. 21).
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dung zur Anwendung kommen und wie diese konkret ausgestaltet werden. Dies ist eine
anspruchsvolle Aufgabe, die ein hohes Maf an professionsbezogener Genderkompe-
tenz erfordert. Hierzu leistet die Lehrkrifteausbildung einen wichtigen Beitrag.

3  Genderbezogene Vorgaben und Leitlinien fiir das
Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst

Die oben genannten Leitlinien zur Sicherung der Chancengleichheit durch geschlechtersen-
sible schulische Bildung und Erziehung der KMK und der GFMK (Kultusministerkonfe-
renz, 2016) nehmen explizit auch den Bereich der Lehrkrifteausbildung in den Blick. So
heifét es in den Leitlinien, dass ,alle in der Lehramtsaus- und -fortbildung Titigen |...]
iiber Gender-Kompetenz als eine wesentliche Qualifikationsanforderung verfiigen
[sollen]“ (Kultusministerkonferenz, 2016, S.5). Weiterhin heifit es, dass Genderkompe-
tenz den angehenden Lehrkriften beispielsweise ,vermittelt [wird], indem die Hoch-
schulen Dimensionen der Geschlechtergleichstellung durchgingig zu systematischen
Bestandteilen der Curricula und Studienprogramme der Lehramtsstudienginge ma-
chen (Kultusministerkonferenz, 2016, S.5) und indem in der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung ,auch Kompetenzen zur Berticksichtigung der Dimensionen der Ge-
schlechtergleichstellung vermitteln [werden]“ (Kultusministerkonferenz, 2016, S.5).

Auf KMK-Ebene wird die Thematik auflerdem in den bildungswissenschaftlichen
Standards fiir die Lehrkriftebildung aufgegriffen (Kultusministerkonferenz, 2022, S. 2).
Darin wird unter anderem der ,achtsame, konstruktive und professionelle Umgang mit
Vielfalt“ (Kultusministerkonferenz, 2022, S. 2) hervorgehoben. Bezogen auf die theore-
tischen Ausbildungsabschnitte wird beispielsweise als Standard formuliert, dass die
angehenden Lehrkrifte ,die Bedeutung geschlechtsspezifischer Einfliisse auf Bildungs-
und Erziehungsprozesse [kennen]“ (Kultusministerkonferenz, 2022, S.9). Die Stan-
dards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte sehen unter anderem vor, dass an-
gehende Lehrkrifte ,Benachteiligungen [erkennen] [...] und padagogische Unterstiit-
zung und Priventionsmafinahmen [realisieren]“ (Kultusministerkonferenz, 2022, S.9).

Das Ausbildungsziel des professionellen Umgangs mit Vielfalt ist auch im Gesetz
tiber die Ausbildung fiir Lehrimter an 6ffentlichen Schulen verankert ({2 Absatz 2
Satz 2 LABG) und gilt gleichermafen fiir das Lehramtsstudium und den Vorbereitungs-
dienstin Nordrhein-Westfalen.

Weitergehende Vorgaben fiir das Lehramtsstudium sind in der Lehramtszugangs-
verordnung des Landes Nordrhein-Westfalen enthalten. Darin heifdt es unter anderem,
dass Absolvierende aller Lehrimter und aller Ficher Grundkompetenzen im Bereich
der geschlechtersensiblen Bildung und im Umgang mit Vielfalt nachweisen (§10 Nr. 2
und 3 LZV).

Fir die zweite Phase der Lehrkrifteausbildung, den Vorbereitungsdienst, stellt in
Nordrhein-Westfalen das Kerncurriculum (MSB, 2021) die verbindliche Zielvorgabe
dar. Geschlechtersensible Bildung ist dabei als gesellschaftlicher und schulpolitischer
Bezug im Handlungsfeld U (Unterricht fiir heterogene Lerngruppen gestalten und
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Lernprozesse nachhaltig anlegen), im Handlungsfeld B (Lernende und Erziehungsbe-
rechtigte beraten) sowie im Handlungsfeld E (Den Erziehungs- und Bildungsauftrag
in Schule und Unterricht wahrnehmen) explizit beriicksichtigt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass aus den unterschiedlichen Bezugsdo-
kumenten der Lehrkrifteausbildung in Nordrhein-Westfalen der Auftrag zur Stirkung
der Genderkompetenz angehender Lehrkrifte deutlich hervorgeht. Zur Umsetzung
dieses Auftrags konnen Ausbildende auf vielfiltige Unterstiitzungsangebote zurtick-
greifen.

4  Unterstiitzungsangebote zur geschlechtersensiblen
Bildung

Zur Unterstiitzung von Schulen im Bereich der geschlechtersensiblen Bildung hat das
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen gemeinsam mit
der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS
NRW) die in Abschnitt 2 bereits angefiithrte Pddagogische Orientierung fiir eine geschlech-
tersensible Bildung an Schulen in Nordrhein-Westfalen veroffentlicht (MSB, 2022). In der
Broschiire werden unter anderem Ziele und didaktische Ansitze einer geschlechter-
sensiblen Bildung erldutert und Impulse fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung
gegeben. Die Broschiire richtet sich explizit auch an Personal der Lehrkrifteausbil-
dung und kann zum Beispiel in Seminarveranstaltungen eingesetzt und reflektiert
werden.

Auch das Internetportal fir geschlechtersensible Bildung der QUA-LiS NRW bie-
tet sich fiir den Einsatz und die Reflexion in der Lehrkrifteausbildung an. Hier werden
Informationen und Unterrichtsmaterialien zur geschlechtersensiblen Bildung bereit-
gestellt, die regelmiflig weiterentwickelt werden. Beispielhaft wird auf die Impulsfra-
gen zur Reflexion von Unterrichtsmaterial (QUA-LiS NRW, o.].) sowie auf den Praxis-
band ,Geschlechtersensible Bildung im Unterrichtsfach Deutsch“ (QUA-LiS NRW,
2023) hingewiesen.

Auflerdem fithrt die QUA-LiS NRW regelmiflig Fachtagungen zur geschlechter-
sensiblen Bildung durch, die auch Personen im Kontext der Lehrkrifteausbildung of-
fenstehen.

Weitere Unterstiitzung bietet das Antidiskriminierungsprogramm Schule der Viel-
falt, welches sich der Forderung von Akzeptanz im Bereich der geschlechtlichen und
sexuellen Vielfalt im Schulwesen widmet. Einige Zentren fiir schulpraktische Lehrer-
ausbildung in Nordrhein-Westfalen (ZfsL) haben bereits mit Schule der Vielfalt koope-
riert (vgl. auch den Beitrag von Korb, Mubaraka & Pohl in diesem Sammelband). Suk-
zessive sollen voraussichtlich allen ZfsL in Nordrhein-Westfalen Schulungsangebote
durch Schule der Vielfalt unterbreitet werden, die sich an die Seminarausbildenden
richten. Zudem besteht die Moglichkeit, Schule der Vielfalt in Seminarveranstaltungen
fur Lehramtsstudierende einzuladen. Ansprechstelle ist hier jeweils die Landeskoordi-
nation fiir Schule der Vielfalt, die auch die Funktion einer Fachberatungsstelle rund um
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Fragen und Unterstiitzungsbedarf im Bereich der geschlechtlichen und sexuellen Viel-
faltin der Schule wahrnimmt.

Dartiber hinaus kénnen fiir die Lehrkrifteausbildung die Angebote der FUMA
Fachstelle Gender & Diversitit NRW, einem anerkannten freien Triger der Kinder- und
Jugendhilfe, von Interesse sein. Beispielhaft wird hier auf das Erklirvideo der FUMA
zum Thema Intersektionalitit hingewiesen (FUMA Fachstelle Gender & Diversitit
NRW, 2023).

5 Fazit und Ausblick

Schulen tragen bedeutsam zur gesamtgesellschaftlichen Aufgabe der Férderung einer
tatsichlichen Gleichberechtigung der Geschlechter bei, die weiterhin von hoher Aktua-
litdt ist. Lehrkriften — und damit auch ihrer Ausbildung — kommt hierbei eine wichtige
Rolle zu. Um sie bei geschlechtersensiblen Entscheidungen zu unterstiitzen, stehen
vielfiltige Angebote zur Verfligung, die auch im Rahmen der Lehrkrifteausbildung
eingesetzt werden konnen (siehe Abschnitt 4 des vorliegenden Beitrags).

Da die Forderung von Gleichstellung nicht nur eine aktuelle, sondern auch eine
kontinuierliche Aufgabe ist, die fortwihrender gemeinschaftlicher Anstrengung bedarf,
werden die Unterstiitzungsangebote stetig weiterentwickelt. Auch der vorliegende Sam-
melband zur Genderkompetenz in der Ausbildung von Lehrkriften, der unterschied-
liche Perspektiven und Diskussionsanregungen zu dem Thema umfasst, leistet hierfur
einen wertvollen Beitrag.
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Feminisierung, Mannlichkeit und Grundschule

Genderkompetenz als Grundlage fiir Professionalitit

ROBERT BAAR

1 Einleitung

Im Schuljahr 2022/23 waren mehr als 89 Prozent der Lehrkrifte an Grundschulen
Frauen. Etwas mehr als die Hilfte von ihnen arbeitete nicht in Vollzeit, wihrend die
Anzahl der teilzeitbeschiftigten Lehrer nur etwa ein Viertel betrug. Dennoch wurden
88 Prozent der Unterrichtsstunden von Lehrerinnen erteilt (DESTATIS, 2023). Die Fe-
minisierung des Grundschullehrberufs kann somit — rein quantitativ betrachtet — als
weit fortgeschritten bezeichnet werden.!

Der Begriff der Feminisierung beschreibt dabei einerseits die geschlechtsspezifi-
sche Segregation des Berufs in seiner historischen Entwicklung von einem Méinner-
zu einem Frauenberuf. Andererseits bezeichnet der Terminus den Zustand, der als Er-
gebnis aus diesem Prozess entstanden ist (Hansel, 1997, S.129). In jiingerer Zeit erfolgt
eine Problematisierung des hohen Frauenanteils an (Grund-)Schulen vor allem mit dem
Verweis auf das vergleichsweise schlechte Abschneiden von Jungen in international
vergleichenden Schulleistungsstudien (allen voran PISA, teilweise auch IGLU): Die Fe-
minisierung des Schulwesens fithre zu einer massiven Benachteiligung von Jungen
gegeniiber Midchen (Faulstich-Wieland, 2012, S. 150-151). Obwohl ein solcher Zusam-
menhang empirisch nicht haltbar ist (zusammenfassend Baar et al., 2012), wird von eini-
gen Wissenschaftler*innen, im medialen Diskurs und auch von bestimmten Bildungs-
politiker*innen immer wieder fiir ,mehr Mdnner an Grundschulen’ geworben. In den
Forderungen wird zum einen ein dichotomes, bipolares Verstindnis von Geschlecht
sichtbar, das eine klare Trennlinie zwischen Frauen und Minnern zieht.? Den Ge-
schlechtern werden dabei bestimmte, oft komplementire Eigenschaften und Hand-
lungsweisen zugeschrieben, die entweder Frauen oder Miannern zu eigen sind und je-
weils nur von ihnen vertreten und ausgefithrt werden kénnen. Zum anderen wird damit
das Bild transportiert, dass nur Minner Jungen Orientierung geben und Vorbild sein
kénnen, wihrend Lehrerinnen diese Funktion fiir Madchen haben.

Uber das, was Lehrer in den Grundschulen dann tatsichlich tun und leisten, ist
allerdings wenig bekannt. In einer qualitativen Interviewstudie, in der Grundschulleh-
rer zu ihrem Professionsverstindnis und zu ihrer professionellen Handlungspraxis be-

1 Auch an weiterfiihrenden Schularten ist dieser Trend feststellbar, allerdings nicht in vergleichbarem Ausmaf3. So stellen an
Gymnasien Lehrerinnen knapp 60 Prozent des Kollegiums, an Realschulen sind es rund 66 Prozent (DESTATIS, 2023).

2 Die Begriffe Frauen und Mdnner, Médchen und Jungen unterliegen dabei einem heteronormativen Verstidndnis von
Geschlecht, das andere geschlechtliche Lebensweisen (non-binir, genderfluid, inter*, trans™ etc.) meistens ignoriert bzw.
leugnet.
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fragt wurden (Baar, 2010), konnten verschiedene Typen identifiziert werden, von denen
einige wenig geeignet erscheinen, den Beruf so auszuiiben, dass die Kinder und ihre
(Lern-)Bediirfnisse im Mittelpunkt stehen. Als hinderlich fiir eine professionelle Hand-
lungspraxis erweisen sich dabei vor allem unreflektierte Minnlichkeitskonstruktionen:
Indem der eigenen Geschlechtszugehdorigkeit ein besonderer Stellenwert beigemessen
wird, iberlagert deren permanente Inszenierung die Orientierung an den tatsichlichen
Anforderungen des Berufs.

Im Beitrag werden diese Zusammenhinge niher beleuchtet und Implikationen
fuir die Lehrer*innenbildung abgeleitet. Nach dieser Einleitung wird in Kapitel 2 noch
einmal niher auf die Feminisierung des Lehrberufs und die damit verbundenen Dis-
kurse eingegangen. Im sich anschliefenden dritten Kapitel wird dargestellt, inwiefern
Minnlichkeitskonstruktionen eine professionelle Handlungspraxis behindern (kon-
nen). Dazu wird zunichst auf den Begrift der Mannlichkeitskonstruktionen eingegan-
gen, bevor anhand von Beispielen aus der oben bereits zitierten Studie dargestellt wird,
wie Grundschullehrer Minnlichkeit konstruieren bzw. solche Konstruktionen zuriick-
weisen. Der Beitrag schliefdt mit einer kurzen Zusammenfassung und Hinweisen fiir
die Lehrer*innenbildung, die sich aus der Analyse ergeben.

2  Feminisierung des Lehrberufs

Die Feminisierung des Lehrberufs wird bereits seit dem ersten Vordringen von Frauen
in dieses Berufsfeld problematisiert. Die Folgen von Industrialisierung und Kriegen und
damit verbundenen demografischen Verschiebungen fiithrten ab etwa Mitte des 19. Jahr-
hunderts zunehmend zu einer ungesicherten materiellen Versorgung von Frauen aus
dem biirgerlichen Stand (Navé-Herz, 1988, S.16). Gleichzeitig stieg der Bedarf an Lehr-
kriften durch die faktische Durchsetzung der Schulpflicht Ende des 19. Jahrhunderts,
die Zuriickdringung der Kinderarbeit und ein starkes Bevolkerungswachstum. Als
familiennahe Titigkeit und Uberbriickungsberuf bis zur Heirat schien der Lehrberuf
fiir die sogenannten ,hcheren Tochter‘ ideal. Es war vor allem die erste biirgerliche Frau-
enbewegung rund um Helene Lange, die sich mit dem Postulat einer ,geistigen M{itter-
lichkeit’, mit dem die vermeintlich wesenseigenen weiblichen Krifte als Gestaltungs-
prinzip auch auf auRerfamilidre Lebensbereiche iibertragen wurden, dafiir einsetzte,
dass Frauen der Eintrittin die Unterrichtstitigkeit gelang (Jacobi, 1990).

Im Jahr 1880 waren nur etwa zehn Prozent der Lehrkrifte weiblich. Dennoch
entziindete sich damals am Vordringen der Frauen in die Schulen die sogenannte ,Leh-
rerinnenfrage’, in deren Rahmen sich vor allem méannliche Lehrer, aber auch Professo-
ren, pidagogische Fachleute, Parlamentarier und Angehérige des Bildungsbiirgertums
gegen diese Entwicklung stemmten. Dabei lassen sich zwei Motive unterscheiden: Zum
einen richtete sich die Ablehnung gegen die allgemeinen Emanzipationsbestrebungen
der Frauen, die mit ihrer Forderung nach beruflicher Gleichstellung die herrschende
Gesellschafts- und Geschlechterordnung massiv infrage stellten. Zum anderen wurde
der Konflikt durch Klassenunterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern geschiirt,
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da die Frauen, die in den Beruf strebten, in der Regel einer hoheren sozialen Schicht
angehorten als die Lehrer, die bereits an den Schulen unterrichteten (Enzelberger, 2001,
89f)).

Die Feminisierung vor allem des Volksschul- bzw. Grundschullehrberufs war den-
noch nicht aufzuhalten: Ungefihr in den 1970er Jahren wurde der ,Kipppunkt’ erreicht,
d.h., ab diesem Zeitpunkt unterrichteten mehr Lehrerinnen als Lehrer an den bundes-
deutschen Grundschulen (Roisch, 2003, 27). In der diskursiven Auseinandersetzung
mit dem Phinomen traten nun Fragen der Profession gegeniiber Statusfragen in den
Vordergrund. Mit Argumenten wie der Doppelbelastung von (verheirateten) Lehrerin-
nen durch Beruf und Haushalt (z. B. Krecker, 1974), der hiufigen Teilzeitbeschiftigung
(z. B. Klafki, 1990) oder einer vermeintlich hoheren Anfilligkeit fiir psychosomatische
Krankheiten (z. B. Stahl, 1995) wurde vor einer Deprofessionalisierung des Berufs ge-
warnt. Seit der Verdftentlichung der ersten PISA-Studie im Jahr 2001 riicken Leistungs-
fragen, die unter der Primisse eines spezifischen Verhiltnisses von Geschlecht und
(Unterrichts-)Kultur verhandelt werden, in den Vordergrund der Diskussion: Mit der
quantitativen Feminisierung gehe auch eine qualitative Feminisierung einher, die dazu
fithre, dass Jungen in der Schule gegeniiber Midchen massiv benachteiligt und am
Bildungserfolg gehindert wiirden. Fiir Jungen, so die Argumentation, fehlten Rollenvor-
bilder in den Bildungseinrichtungen. Hinzu komme eine Schulkultur, die Kérperlich-
keit nicht zulasse, sich einseitig an den Bediirfnissen von Midchen orientiere und Jun-
gen wenig Anreize biete, sich fiir das eigene Lernen zu engagieren (Baar, 2024, 178f.).
Tatsichlich weisen Jungen — statistisch gesehen — vor allem im Bereich der (literari-
schen) Lesekompetenz im Durchschnitt groflere Defizite auf als Madchen. Zudem ma-
chen sie — ebenfalls im Durchschnitt — etwas seltener Abitur und besuchen hiufiger
Schulen fiir besondere Forderbedarfe (Hannover, 2022). Ein kausaler Zusammenhang
zwischen dem Underachievement der Schiller und der Feminisierung des Lehrberufs
lisst sich in empirischen Studien allerdings nicht nachweisen. Vielmehr, so Cohen
(1998), konnen schulbezogene Defizite von Jungen bis ins 17. Jahrhundert zurtickver-
folgt werden und sind eher die Folge nicht-schulkompatibler Maskulinititsinszenierun-
gen in Form von ,laddishness*? (Jackson, 2003).

Eine Dramatisierung der Situation ist vor diesem Hintergrund nicht angebracht:
Das Geschlecht oder die mit ihm vermeintlich verbundenen Arbeitsweisen von Lehre-
rinnen fiithren ebenso wenig zu einer Benachteiligung von Jungen wie zu einer Depro-
fessionalisierung des Berufs. Sicherlich ist es wiinschenswert, dass sich die Pluralitit
der Gesellschaft auch in den Kollegien der Schulen widerspiegelt. Diese umfasst neben
der Kategorie Geschlecht beispielsweise auch sozio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit,
Generation, Bildungsbiografie, (Dis-)Ability oder sexuelle Lebensweise. Diese Merk-
male sollten jedoch weder einzeln noch intersektional verschrinkt im Vordergrund
stehen: Vielmehr geht es um Professionalitidt und das dafiir notwendige Professionswis-
sen (Baumert & Kunter, 2006), damit Lehrkrifte in der Lage sind, allen Kindern best-
mogliche Lern- und Bildungschancen zu ersffnen.

3 Der Ausdruck ,laddishness‘ bezeichnet im Englischen das laute, energische, oftmals als unhéflich, riipelhaft-riicksichts-
los und zuweilen auch als sexistisch wahrgenommene Verhalten junger Mianner in sozialen Gruppen.
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3 Unreflektierte Mannlichkeitskonstruktionen als
Professionalisierungshindernis

Unabhingig davon, ob man einem kompetenzorientierten, strukturtheoretischen oder
berufsbiografischen Professionalisierungsparadigma folgt, gilt die Entwicklung eines
reflexiven Habitus als Grundlage professionellen Handelns in der Schule (Schon, 1983).
Reflektiert werden miissen zum einen die konkrete Unterrichtspraxis und damit me-
thodisch-didaktische Entscheidungen wie die Auswahl von Inhalten, Unterrichtsmetho-
den, Sozialformen oder Medien. Zum anderen richtet sich Reflexion auf das eigene
und/oder im Kollegium kollektiv geteilte Bildungsverstindnis, auf motivationale Orien-
tierungen, pidagogische Uberzeugungen, das Selbst- und Rollenverstindnis als Lehr-
kraft sowie auf die personlichen wie strukturell verankerten Voraussetzungen der Schii-
ler*innen. Die Reflexion der Geschlechterverhiltnisse in der Schule sowie der eigenen,
individuellen Geschlechterkonstruktionen wird hingegen nur vereinzelt in den Profes-
sionalisierungsdiskurs eingebracht (Baar et al., 2019). Dass eine solche Reflexion fiir das
professionelle Handeln im Feld durchaus bedeutsam ist, zeigt eine Studie zum Habitus
minnlicher Grundschullehrer (Baar, 2010), deren Ergebnisse im Folgenden niher be-
schrieben werden. Vorangestellt wird eine kurze theoretische Einordnung des Begriffs
,Minnlichkeitskonstruktionen®.

31  Mainnlichkeit als Konstruktion

Einem (de-)konstruktivistischen Verstindnis von Geschlecht folgend, erhilt Geschlecht
seine Bedeutung nicht in einem biologistischen Sinne als Mann- oder Frau-Sein. Viel-
mehr entfaltet es seine Relevanz in alltiglichen Praktiken, die sich als diskursive Muster
organisieren und sich in Form von Interaktionen innerhalb struktureller Rahmungen
und sozialer Ordnungen vollziehen und diese in einem reziproken Verhiltnis gleich-
zeitig begriinden. Als habituelle Verankerung im Sinne Bourdieus (1997, 159) reguliert
und bestimmt Geschlecht die Wahrnehmung, das Denken und Handeln auch im pada-
gogischen Kontext. Mdnnlichkeit ist auch hier als Konstruktion und als Praxis, als ein
,doing masculinity’ zu verstehen. Die Soziologin Connell weist darauf hin, dass die Kon-
struktion von Minnlichkeit in verschiedenen sozialen Feldern auf unterschiedliche
Weise erfolgt und je nach konkreter Ausgestaltung des Geschlechterverhiltnisses zu
unterschiedlichen Minnlichkeiten fithrt. Sie versteht Minnlichkeit als , Position im
Geschlechterverhiltnis“ und als ,, Praktiken, durch die Minner und Frauen diese Posi-
tion einnehmen, und die Auswirkungen dieser Praktiken auf die kérperliche Erfah-
rung, auf Personlichkeit und Kultur“ (Connell, 2000, S.91). Als gesellschaftlich domi-
nantes Leitprinzip definiert Connell dabei das Prinzip der hegemonialen Ménnlichkeit,
mit dem der Anspruch auf Macht und Autoritit — in der Regel erfolgreich — erhoben
wird (Connell, 2000, S. 98). Ebenso wie die anderen von ihr beschriebenen Ausprigun-
gen (Komplizenschaft, Marginalisierung sowie Unterordnung) basiert hegemoniale
Minnlichkeit auf dem generellen Geschlechterverhiltnis zwischen Mannern und Frau-
en (und weiteren Geschlechtern, Anm. d. Verf.). Dariiber hinaus wird sie innerhalb des
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Bezugssystems unter Minnern in ein hierarchisches Verhiltnis zu anderen Mannlich-
keiten gesetzt, was Bourdieu (1997, S.203) als ,die ernsten Spiele des Wettbewerbs*
bezeichnet.

3.2  Grundschullehrer sein

Durch die oben beschriebene Feminisierung der Grundschule haben die dort titigen
Lehrer mittlerweile den Status von Exoten, die einen gegengeschlechtlichen Beruf aus-
tben. Damit entsprechen sie zunichst nicht dem dominanten Muster hegemonialer
Minnlichkeit, sondern stellen durch ihre Arbeit, mit der gesellschaftlich virulente Bil-
der von Fursorglichkeit, Emotionalitit und Einfuihlungsvermogen verbunden sind,
eine Nihe zu Weiblichkeit her. Vor dem Hintergrund des Sameness Taboos (Rubin,
1975), das besagt, dass Frauen und Méinner nicht gleich sein diirfen, haben sie vor al-
lem im Rahmen der ernsten Spiele des Wetthewerbs unter Mdnnern (s.o0.) Sanktionen zu
befiirchten. Gleichzeitig bemiihen sie sich, ihre (biologische) Geschlechtszugehérig-
keit und ihr berufliches Alltagshandeln in Einklang zu bringen. Mit welchen (weit-
gehend unbewussten) Aktivititen und Praktiken dies geschieht, soll im Folgenden an-
hand einiger prignanter Beispiele illustriert werden.*

Séren

Soren ist 32 Jahre alt und arbeitet seit fiinf Jahren an einer dreiziigigen Grundschule
im lindlichen Raum. In seinem Kollegium ist er neben dem Konrektor, der allerdings
an einer Auflenstelle im Einsatz ist, der einzige Mann. Von seinen Kolleginnen grenzt
er sich stark ab. Dies zeigt sich z. B. darin, dass er sich gegen den Wunsch seiner Kolle-
ginnen nach Spiel- und Sporttagen anstelle der Bundesjugendspiele ausspricht, dass er
zur Durchsetzung seiner Interessen laut wird, dass er Lehrerinnen Konfliktfihigkeit
abspricht und ihnen einen Hang zur Uberpidagogisierung und zu iibersteigertem
Perfektionismus zuschreibt. Mit der Tétigkeit allein unter Frauen geht eine Verunsiche-
rung einher:

Weil ich manchmal denke, hoffentlich firbt das nicht zu viel auf mich ab. Weil ich
manchmal auch an mir Sachen feststelle, wo ich dann denke: Mensch, jetzt stehst du auch
schon irgendwie da, schnippelst irgendwelche Kirtchen aus oder sitzt zu Hause vor dem
Fernseher und malst Bilder an oder so, was eigentlich ja nichts Schlimmes ist, aber genau
dem Bild von der Grundschultante entspricht, das ich eigentlich ja gar nicht haben
wollte.“ (266-271)

Soren befiirchtet, seine Minnlichkeit einzubiiffen, wenn er die Arbeitsweisen seiner
Kolleginnen adaptiert. Dabei benennt er Handlungen, die fiir die Erstellung von kindge-
rechten, individualisierten Unterrichtsmaterialien fiir offene Lernsettings tiblich und
hilfreich sind. Durch die Art und Weise, wie er diese Tatigkeiten beschreibt (irgendwel-
che Kirtchen, schnippeln, anmalen, vor dem Fernseher), wertet er sie ab. Dariiber hinaus
konnotiert er sie als weiblich. Durch die Verwendung des Ausdrucks ,Grundschul-

4 Die Beispiele sind dem Datenmaterial der Studie , Allein unter Frauen“ (Baar, 2010) entnommen. Dort finden sich zu den
einzelnen Interviewpartnern auch ausfiihrlichere Fallanalysen.
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tante“ statt , Grundschullehrerin familiarisiert er den Beruf und weist den professionel-
len Anspruch von Grundschularbeit zuriick. Statt den gestaltenden Bereich der Unter-
richtsvorbereitung als didaktisch vollwertige und sinnvolle Aufgabe zu begreifen, sieht
er in dieser Praxis die Gefahr einer Verweiblichung seiner eigenen Person. Im weiteren
Verlauf des Interviews wird deutlich, dass er sich letztlich weigert, entsprechende Titig-
keiten auszuiiben und stattdessen Pragmatismus, Effizienz und Leistungsorientierung
als vermeintliche Gegenpole fiir sich reklamiert. Eine Zusammenarbeit mit den Kolle-
ginnen wird dadurch nahezu unméglich.

Udo

Udo, ein 51 Jahre alter Grundschullehrer, der gemeinsam mit drei Kolleginnen an
einer einziigigen stadtnahen Grundschule arbeitet, grenzt sich nicht nur von bestimm-
ten Tatigkeiten, sondern insgesamt von seinem Beruf ab. Er erldutert:

»Je kleiner die Kinder werden, desto anstrengender wird es, fiir mich zumindest. Das mag
aber mit meiner minnlichen Note [...] zusammenhingen. Ich denke, dass das Mdnnern
allgemein etwas schwerer fillt, sich auf die Kopfe von sechsjihrigen Kindern einzustellen,
auf die Funktionsmechanismen. Also, mir fillt es einfach leichter, mit Leuten umzuge-
hen, die schon so ein gewisses Level erreicht haben. Wenn man nicht unbedingt bei Null
anfangen muss, sondern durchaus etwas voraussetzen kann.“ (93-100).

Dass der Lehrer die Arbeit mit Grundschiiler*innen im Allgemeinen und mit Schul-
anfinger*innen im Besonderen als anstrengend erlebt, fiihrt er auf seine Geschlechts-
zugehorigkeit zuriick. Mit dieser verbindet er ganz bestimmte Eigenschaften und Fi-
higkeiten. Die Naturalisierung seines individuellen Empfindens, das dadurch eine
Legitimation erfihrt, beinhaltet auch, dass vermeintlich statushohere Aufgaben (gewis-
ses Level, nicht bei Null anfangen) mit Minnlichkeit assoziiert werden. Auch wenn damit
keine offizielle Abwertung der Kolleginnen verbunden ist, so werden doch zwei deut-
lich nach Geschlecht voneinander getrennte, hierarchische Sphiren markiert, bei de-
nen es wenig Uberschneidungsfliche gibt.

David

Anders hingegen David, der Anfang 30 ist und an einer gréferen Grundschule im
stidtischen Raum arbeitet. An seiner Schule gibt es einen weiteren Lehrer, mit dem er
sich allerdings nicht besonders verbunden fiihlt. Er reflektiert:

»Auf den Bogen, also damals von meiner Klasse, als Erstklissler, da steht ja so drin, mit
welchen Freunden die gern zusammenkommen wollen und so weiter. Dass die Schule
weifs, wohin sie die Kinder verteilt, und da stand bei einem Jungen dann dabei: Also wenn
moglich, bei einem Lehrer. Bei einem strengen, konsequenten Lehrer. Das war so der
Wunsch der Eltern von einem Scheidungskind. Und da hab’ ich dann auch so tiberlegt: Ja,
warum eigentlich? Also es konnte ja auch sein, dass ich, also, die konnten mich ja nicht
einschitzen. Ich war halt einfach nur ménnlich. Aber es hitte ja sein konnen, dass ich den
Laden tiberhaupt nicht im Griff habe und total iiberfordert bin, und eine Kollegin da super
ihre Linie fihrt und da den Jungen in den Griff kriegt.“ (477-481)
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David weist den Elternwunsch als spekulativ zuriick, da er Geschlechterstereotype re-
produziere und seine individuellen Eigenschaften und Fahigkeiten — unabhingig vom
Geschlecht — nicht beriicksichtige. Die Vorstellung von ,Mdnnlichkeit = Konsequenz und
Strenge* dekonstruiert er damit ebenso wie den Zusammenhang zwischen Geschlecht
und Professionalitit. Indem er in seinen Aussagen den Konjunktiv Irrealis verwendet,
markiert er zwar gleichzeitig seine eigene Durchsetzungsfihigkeit, begriindet diese
aber nicht mit seinem Geschlecht.

Die hier vorgestellten Interviewpassagen illustrieren exemplarisch Orientierungen
von Grundschullehrern, die als latente Sinnstrukturen deren Handeln meist implizit,
seltener explizit beeinflussen. In der Gesamtstudie konnten sehr unterschiedliche Pro-
fessionsvorstellungen und Alltagspraktiken rekonstruiert werden, obwohl alle Lehrer im
gegengeschlechtlichen und weiblich konnotierten Berufsfeld Grundschule titig sind.
Damit wird deutlich, dass weniger die (feminisierten) Strukturen selbst als vielmehr die
Minnlichkeitskonstruktionen die berufliche Handlungspraxis mafigeblich beeinflus-
sen. Diese sind natiirlich dennoch von den Strukturen geprigt; entscheidend erscheint
jedoch die Art der Konstruktion: Werden Geschlechterkonstruktionen als solche ver-
standen, ist auch eine Dekonstruktion derselben moglich. Wird Geschlecht hingegen in
einem biologistischen Sinne als naturgegeben und mit bestimmten vermeintlich ge-
schlechtsspezifischen Eigenschaften verbunden betrachtet, entzieht es sich einer tiefe-
ren Reflexion. In der Studie konnten zwei grundlegende Orientierungsmuster bei
Grundschullehrern identifiziert werden, die sich unter den Begriffen reflexiv und nicht-
reflexivzusammenfassen lassen.

Grundschullehrer, die einen reflexiven Habitus aufweisen, gelingt es, die Ambi-
valenzen, mit denen sie als Minner in einem feminisierten Berufsfeld konfrontiert
sind, auszuhalten, sie zu reflektieren und zu dekonstruieren. Sowohl einer Bevorzu-
gung aufgrund ihres (biologischen) Geschlechts als auch Angriffen auf die eigene ge-
schlechtliche Identitit erteilen sie eine klare Absage. Trotz der Dramatisierung der Kate-
gorie Geschlecht (Debus 2017), mit der sie in ihrem Alltag konfrontiert sind, gelingt
ihnen eine Entdramatisierung, die es ihnen ermdglicht, ihre berufliche Handlungs-
praxis an den konkreten Erfordernissen der Lehrtitigkeit und den Beduirfnissen der
Kinder auszurichten. Anders verhilt es sich bei Grundschullehrern, die einen nicht-
reflexiven Habitus aufweisen. Thnen gelingt es nicht, die Widerspriiche aufzuldsen, die
mit ihrer Titigkeit als Mann in einem weiblich konnotierten Beruf verbunden sind. Sie
folgen in ihren schul- und unterrichtsbezogenen Interaktionen vor allem dem Primat
der Differenz zu ihren Kolleginnen, um ihre Minnlichkeit aufrechtzuerhalten und ihre
Hegemonieanspriiche durchzusetzen. Die konkreten, oft unbewussten, teilweise aber
auch bewussten Strategien reichen von einer Sexierung der kollegialen Beziehung®
iiber eine paternalistische Fiirsorge, die Formulierung von Fithrungsanspriichen, die
Abwertung der Kolleginnen und deren Arbeitsweisen und offenem Kampf bis hin zum

5 Unter dem Begriff ,Sexierung‘ wird die Betonung des biologischen Geschlechts des Gegeniibers und der als naturhaft
wahrgenommenen biniren Geschlechterordnung verstanden. Geschlecht dient dabei als dem Prinzip der Heteronorma-
tivitat folgendes Regulativ fiir Interaktionen im beruflichen Kontext. Mitunter ist damit auch eine Sexualisierung der
Arbeitsbeziehung verbunden.
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Riickzug im Sinne einer inneren Emigration®. Die berufliche Handlungspraxis orien-
tiert sich in der Folge weniger an den objektiven Erfordernissen der Arbeit oder an den
Lerninteressen der Kinder als vielmehr an der Inszenierung und Aufrechterhaltung der
eigenen Minnlichkeit. Kooperation mit den Kolleginnen erscheint vor diesem Hinter-
grund unmdglich. Dabei ist kollegiale Kooperation nach Erkenntnissen der Professiona-
lisierungsforschung nicht nur Teil des professionellen Handelns, sondern Vorausset-
zung fiir die Entwicklung und die Aufrechterhaltung von Professionalitit (Baar & Idel,
2024). Klopsch und Sliwka (2021) sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,ko-
operativen Professionalitit“ unter Lehrkriften, die eine zentrale Voraussetzung dafiir
darstellt, dass sich Schule vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verinderungen auf
bildungspolitische Reformaufirige einlassen und das Lernen der Schiiler*innen ver-
bessern kann.

4  Zusammenfassung und Konsequenzen fiir die
Lehrer*innenbildung

Der Grundschullehrberuf kann als feminisierter Beruf par excellence bezeichnet wer-
den. In den Diskursen tiber diese Entwicklung wird auf bestimmte Problemlagen hin-
gewiesen, die mit der Feminisierung verbunden sein sollen. Empirische Untersuchun-
gen konnen solche Zusammenhinge allerdings nicht bestitigen. Nachgewiesen
werden kann jedoch eine Verunsicherung minnlicher Grundschullehrer, die einer-
seits im Feld aufgrund ihres Geschlechts eine Bevorzugung erfahren, denen aber
gleichzeitig — vor allem auflerhalb des Feldes und von anderen Minnern — ihre Minn-
lichkeit abgesprochen wird, da sie einen weiblich konnotierten Beruf ausiiben. Mit
dieser Ambivalenz gehen Grundschullehrer unterschiedlich um: Wihrend einige als
Reaktion darauf versuchen, ihre eigene Minnlichkeit durch Abgrenzung, Abwertung
oder eine Emigration nach innen unter Beweis zu stellen, dekonstruieren andere die
vergeschlechtlichten Zuschreibungen, mit denen sie konfrontiert werden, und weisen
diese zurtick.

Deutlich wird in der Analyse die Bedeutung von Reflexion. Generell wird Refle-
xionsfihigkeit als Grundvoraussetzung fiir Professionalitit angesehen — und dies unab-
hingig davon, ob man kompetenzorientierten, strukturtheoretischen oder berufsbio-
grafischen Professionalisierungsparadigmen folgt. In allen theoretischen Konzepten
weitgehend unbeleuchtet bleibt bislang allerdings die Bedeutung, die der Kategorie
Geschlecht in diesem Zusammenhang zukommt (Baar et al., 2019). Gerade dann, wenn
Geschlecht — wie in der Grundschule in Bezug auf méinnliche Lehrkrifte — eine beson-
dere Form der Dramatisierung erfihrt, erscheint die Fihigkeit und Bereitschaft, sich
diskursiv und reflexiv mit Geschlecht, Geschlechterverhilinissen und Geschlechter-
konstruktionen auseinanderzusetzen, von besonderer Bedeutung, um im Feld nicht auf

6 Der Begriff ,Innere Emigration‘ bezeichnet den (freiwillig gewahlten) Riickzug auf sich selbst und die aktiv betriebene
Absonderung von Kolleginnen, die aufgrund ihres Geschlechts nicht als ebenbiirtige Interaktionspartnerinnen angesehen
werden.
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vermeintlich ménnliche (oder weibliche) Verhaltensweisen festgelegt zu sein, sondern
professionell agieren zu konnen. Die Lehrer*innenbildung scheint der geeignete Ort zu
sein, diese Handlungsdisposition durch die Vermittlung von Genderkompetenz anzu-
bahnen. Genderkompetenz meint dabei die Fahigkeit, Geschlecht und Geschlechterver-
hiltnisse als in sozialer Interaktion hervorgebracht zu verstehen. Die Sensibilitdit fiir
geschlechterbezogene Konstruktionen, die vor allem auch das eigene Selbst als (ver)ge-
schlechtlich(t)e Person umfasst, eine inhaltliche Informiertheit in Form von Genderwis-
sen sowie die Transformation des —reflektierten — Wissens in eine ebenfalls reflektierte
Handlungspraxiskonnen dabei als drei Hauptfelder identifiziert werden, die es zu entwi-
ckeln gilt (Abb. 1).

Wissen

Personale Inhaltliche
Dimension: Dimension:
Sensibilitat Informiertheit

REFLEXION

Praktische Dimension:

Methodik,
Handlungspraxis

HALTUNG
SNNLIVLSID

Kénnen

Abbildung 1: Genderkompetenz entwickeln (eigene Darstellung)

Vor dem Hintergrund der hier fokussierten Studie erscheint dabei die personale Di-
mension von besonderer Bedeutung: Sowohl Minner als auch Frauen sind gefordert,
ihre eigenen Geschlechterkonstruktionen zu reflektieren. Da dies kein leichtes Unter-
fangen ist (Markom & Wohre, 2023, S.43—44), erscheinen gezielte Reflexionsiibungen,
die in der Lehrer*innenbildung verankert werden, sinnvoll. Fragen, mit denen sich
Lehramtsstudierende reflexiv und diskursiv auseinandersetzen kénnen, sind beispiels-
weise:

Was verbinde ich mit meinem eigenen Mann- bzw. Frau-Sein? In welchen (beruflichen,
aber auch privaten) Situationen ist dieses relevant, in welchen nicht? Warum ist das so? Wel-
che Vor- und Nachteile sind damit verbunden? Warum? Mit welchen Erwartungen werde ich
von wem und in welchen Situationen aufgrund meines Mann- bzw. Frau-Seins konfrontiert?
Kann und will ich diese Erwartungen etfiillen? Welche Folgen hat das fiir meine pddagogische
Handlungspraxis, welche Auswirkungen auf die Lern- und Bildungsprozesse meiner Schii-
ler*innen?

Solche und dhnliche Fragen dramatisieren zunichst die eigenen Konstruktionen,
fithren aber auch zu einem selbstreflexiven Wissen, mit dem die Vorstellungen und
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Konzepte anschlieffend dekonstruiert und entdramatisiert werden koénnen. Die eigene
Handlungspraxis, so das Ziel, orientiert sich in der Folge nicht mehr an der bewussten
oder unbewussten Inszenierung von Minnlichkeit (oder Weiblichkeit), sondern sie
kann sich an den objektiven Anforderungen der Arbeit ausrichten. Bei méinnlichen Lehr-
amtsstudenten kann die Reflexion tiber Geschlecht, Geschlechterverhiltnisse und die
eigene Verstrickung in diese Strukturen dariiber hinaus dazu fiihren, anstelle hegemo-
nialer Mannlichkeitskonstruktionen (Connell, 2000) eine inklusive Mannlichkeit (Mc-
Cormack, 2012) zu entwickeln. Das Spektrum von Minnlichkeiten wird damit neu jus-
tiert und es erdffnen sich vielfiltige Verhaltensoptionen, die keine Abwertung des
,Weiblichen‘ bzw. mit ihm in Verbindung gebrachte Verhaltens- und Handlungsweisen
erfordern. Die Verantwortung fiir entsprechende Entwicklungen kann dabei nicht allein
den Minnern aufgebiirdet werden: Es erscheint als eine gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe, Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine entsprechende Erweiterung von Minn-
lichkeit(en) ermdglichen. Der Erwerb von Genderkompetenz stellt somit eine Quer-
schnittsaufgabe fiir alle Lehramtsstudierende — unabhingig von ihrem Geschlecht —dar.
Wenn in diesem Band die Ausbildung von Lehrkriften im Mittelpunkt steht, diirfen
auch die zahlreichen Quer- und Seiteneinsteiger*innen, die derzeit in grofRer Zahlin den
Schuldienst eintreten, ohne ein klassisches Lehramtsstudium absolviert zu haben, nicht
aufler Acht gelassen werden. Deren (Nach-)Qualifizierungsprogramme miissen eben-
falls den Erwerb von Genderkompetenz erméglichen, ebenso, wie es sinnvoll wire, ent-
sprechende Fortbildungsangebote fiir bereits im Schuldienst T4tige bereitzustellen.

Bei allen Mafinahmen geht es —in Anlehnung an das von Kleiner und Klenk (2017)
formulierte Konstrukt der ,Genderkompetenzlosigkeitskompetenz‘ — nicht um eine all-
umfassende Handlungsfihigkeit, die Lehrkrifte erreichen miissen. Entscheidend ist
vielmehr eine Handlungsdisposition und der voluntaristische Wille, sich fiir die Uber-
windung professionalisierungshemmender und letztlich diskriminierender Strukturen
aufgrund von Geschlecht und Geschlechterverhiltnissen einzusetzen. Welcher Zusam-
menhang dabei zwischen Feminisierung, Minnlichkeit, Professionalitit und Gender-
kompetenz besteht, sollte in diesem Beitrag aufgezeigt werden.
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»Also deswegen sollten gerade die Madchen
besonders aufpassen...“

Eine Videoaufzeichnung aus dem Politikunterricht in West-
Berlin in den 1980er Jahren

MAY JEHLE

1  Eine historische Fallstudie zur Reflexion
geschlechterreflexiver politischer Bildung

Die Auseinandersetzung mit Geschlecht setzte in Kontexten der politischen Bildung
im Vergleich zu ihren erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen
zeitlich verzogert ein und wird bis heute als ein in einem spezifischen Personenkreis
gefiihrter Diskurs beschrieben (Scaramuzza, 2024). Somit gelten , theoretische, empiri-
sche sowie bildungspraktische Untersuchungen und Vorschlige fiir eine geschlechter-
reflexive politische Bildung“ (Scaramuzza, 2024) nach wie vor als ein Desiderat in der
politikdidaktischen Forschung. Vor diesem Hintergrund diskutiert dieser Beitrag eine
historische Fallstudie mit Blick auf mogliche Schlussfolgerungen fiir eine geschlechter-
reflexive (politische) Bildung und eine entsprechende Ausbildung von Lehrkriften.

Eine solche Auseinandersetzung mit historischen Fallbeispielen erdfinet eine spe-
zifische Forschungsperspektive, um das meist spannungsreiche Verhiltnis von Inten-
tionen und ihrer Umsetzung in der Praxis zu analysieren und weiterfithrend zu disku-
tieren. Zur Reflexion méoglicher Ansitze zu einer gendersensiblen (politischen) Bildung
bietet sich eine Videoaufzeichnung aus dem Jahr 1985 an, die am Referat fiir politische
Bildungsarbeit der Freien Universitit Berlin (FU) in Kontexten der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften entstanden ist (Aufzeichnungseinheit, 1985).! Hinsichtlich des
didaktischen Ansatzes, mit dem in dieser Aufzeichnung die Gleichberechtigung der
Geschlechter im Politikunterricht diskutiert wird, kann die Konzeption dieser Unter-
richtsstunde als dem Diskurs ihrer Zeit voraus betrachtet werden. Dennoch zeigen sich
in der Umsetzung auch aktuell diskutierte Fallstricke einer geschlechterreflexiven (poli-
tischen) Bildung, was im Folgenden auch mit Blick auf mégliche Bedarfe in der Lehr-
kriaftebildung diskutiert werden soll.

1 Diese Aufzeichnung konnte im Rahmen eines Projektes zur Sicherung und Zuginglichmachung historischer Videoauf-
zeichnungen von Unterricht an der Universitdt Wien in Kooperation mit dem Deutschen Institut fiir Internationale Pida-
gogische Forschung (DIPF) retro-digitalisiert und der Forschung in einer Datenbank zuginglich gemacht werden: https://
www.fdz-bildung.de/studiendetails.php?id =116 (30.12.2023) (SchluR & Jehle, 2013).
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2  Die Thematisierung von Geschlechterverhiltnissen im
erziechungswissenschaftlichen und politikdidaktischen
Diskurs der 1980er Jahre

Ab Mitte der 1980er Jahre ist im deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs eine wachsende Aufmerksamkeit fiir die Thematik geschlechtsspezifischer So-
zialisation zu verzeichnen. Als Schliisselereignis galt das Erscheinen der deutschen
Ubersetzung von Dale Spenders Studie , Frauen kommen nicht vor* im Jahr 1985, die
kritische Fragen in Bezug auf die Koedukation aufwarf. Die Rezeption und Diskussion
fritherer Arbeiten blieb jedoch auf einen relativ kleinen Kreis von Wissenschaftlerinnen
und Pidagoginnen am Rande der etablierten Forschung beschrinkt (Nyssen & Schén,
1992). An der Erziehungswissenschaft, auch der emanzipatorischen, kritisierten diese
vor allem die Ausblendung von ,Geschlecht als Strukturkategorie von Gesellschaft”
(Nyssen & Schon, 1992, S.857). Ihre Studien problematisierten anhand verschiedener
Themenfelder einen der Institution Schule inhirenten ,geheimen Lehrplan®, der die
Strukturen geschlechtsspezifischer Benachteiligung in der Gesellschaft zwar nicht her-
vorbringe, aber reproduziere (Kauermann-Walter, Kreienbaum & Metz-Gockel, 1988;
Nyssen & Schén, 1992; ausfiihrlicher Jehle, 2022a). Zugleich werden monokausale Er-
klarungsmuster dahingehend problematisiert, dass diese Gefahr liefen, den Schiilerin-
nen die Moglichkeit einer widerstindigen Subjektivitit abzusprechen (Nyssen & Schon,
1992, S.865-866). Ebenso sind bereits Ende der 1980er Jahre kritische Reflexionen be-
ziiglich der ,Falle der Reifizierung” (Gildemeister, 1988, S.499) zu finden, womit die
Schwierigkeit beschrieben wird, Geschlechterdifferenzen zu thematisieren, ohne sie im
Sinne einer ,naturwiichsigen Kategorie“ (Breitenbach, 1994, S.187) zu reproduzieren.

Im politikdidaktischen Diskurs wurden diese Befunde und Diskussionszusam-
menhinge mit zeitlicher Verzégerung rezipiert: In den Jahrgingen der Fachzeitschrift
Gegenwartskunde sind ab Mitte der 1980er Jahre vereinzelte soziologische Betrachtun-
gen zu den Themen Geschlechterverhiltnisse und Geschlechtergerechtigkeit zu fin-
den, die grofitenteils keine spezifisch didaktischen Perspektiven eréffnen. Ende der
1980er widmet das Handbuch zur politischen Bildung den ,Besonderheiten politischen
Lernens bei Midchen und Frauen“ ein eigenes Unterkapitel (Mickel & Zitzlaff, 1988).
Zu diesem Zeitpunkt herrschte allerdings noch eine Perspektive vor, die von weib-
lichen Sozialisationsdefiziten ausging, die es durch politische Bildung auszugleichen
gelte. Eine vertieftere Diskussion der Frage von Geschlechterverhiltnissen setzt erst in
den 1990er Jahren ein (Richter, 1991; Reinhardt, 1996), in deren Verlauf schliefRlich
auch der Paradigmenwechsel zu reflexiven und dekonstruierenden Perspektiven auf
Differenz vollzogen wurde (Oechsle & Wetterau, 2000; Winckler, 2014).



May Jehle 47

3  ,Gleichberechtigung der Frauen“ im West-Berliner
Politikunterricht 1985

Die Unterrichtsstunde, die im Mittelpunkt dieser Aufzeichnung steht, wurde am
15.11.1985 in einer Klasse der zehnten Jahrgangsstufe in West-Berlin aufgezeichnet.
Somit fand die Unterrichtsstunde zu einem Zeitpunkt statt, als sich die Aufmerksam-
keit fiir Fragen geschlechtsspezifischer Sozialisation im schulpidagogischen Diskurs
gerade erst zu entwickeln begann. Es ist also davon auszugehen, dass die Planung und
Durchfithrung vor allem von zeitgenéssischen fachdidaktischen Uberlegungen und
weniger von spiter diskutierten Einsichten genderreflexiver Didaktik geleitet wurde. In
dem zum Schuljahr 1984/85 in Kraft getretenen Rahmenplan ist die Thematisierung
von Gleichberechtigung im Zusammenhang mit den Artikeln 3 und 6 des Grundgeset-
zes im Themenbereich , Familie und Partnerschaft“ vorgesehen. Die Lernzielformulie-
rungen sehen vor allem eine Auseinandersetzung mit Rollenverhalten und -erwartun-
gen vor und verbinden mit den Stichworten der Gleichberechtigung und Emanzipation
auch die ,Einsicht in historische und gegenwirtige Formen geschlechterspezifischer
Sozialisation in Familie und Offentlichkeit“ (Senator fiir Schulwesen, Jugend und
Sport, 1984, S. 10).

Nihere Informationen oder Unterlagen zum Kontext und zur Planung der Auf-
zeichnung sowie eingesetzte Arbeitsmaterialien liegen nicht vor. Daher orientieren sich
die Analyse und Interpretation in erster Linie an der Strukturierung der Unterrichtsein-
heit durch die Lehrperson. Gestiitzt auf ethnomethodologische Interpretationsverfah-
ren wird rekonstruiert, wie im Unterrichtsgesprich von der Lehrperson und den Schii-
ler:innen gemeinsam Sinn und Bedeutung in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand
hervorgebracht werden (Jehle, 2022b).

Tabelle 1: Uberblick tiber den Stundenverlauf

00:00:00— | Hinfithrung: Artikel 3, GG

00:01:39 Problemstellung: Umsetzung der gesetzlichen Gleichstellung der Geschlechter in der Praxis?

00:01:39- | Unterrichtsgesprich: , Erfahrungsaustausch* zur Differenz von gesetzlicher Gleichstellung
00:07:05 | der Geschlechter und gesellschaftlicher Praxis

00:03:13- | Diskussion des Beitrags von Sm19: Frauen werden nicht unterdriickt
00:04:29

00:07:06- | Formulierung des Stundenziels: Diskussion der Frage: Wie kann man erreichen, dass Rechte
00:10:55 | in Anspruch genommen werden?

00:10:56- | Reformulierung des Problems: Woran scheitert die Umsetzung des gesetzlichen Anspruchs?
00:16:09 Diskussion
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(Fortsetzung Tabelle 1)

00:16:10- | Arbeitsbogen: Artikel 3 GG, Jahresbericht der Bundesregierung

00:28:09
00:17:19- | Lehrervortrag: Jahresbericht der Bundesregierung
00:20:21
00:20:22- | Interpretation der Tabellen ,,Frauen im deutschen Bundestag“ und ,,Frauen in der

00:28:09 Volkskammer*

00:28:10- | Erfahrungsabfrage zur Benachteiligung von Frauen

00:41:50
00:32:59- | Diskussion der Benachteiligung von Frauen in tiirkischen Familien
00:34:23
00:35:01- | Diskussion des Beitrags von Sm19; Frage: Wollen Mianner keine Frauen in der

00:36:14 Politik?

00:36:31- | Diskussion des Beitrags von Sm3; Frage: Kénnen Frauen Verteidigungsminister?
00:39:44 | werden?

00:39:45- | Ruckfithrung des Unterrichtsgesprichs auf die Benachteiligung von Midchen in
00:41:50 | derKlasse

So wie es auch im Lehrplan vorgesehen ist, bildet der Artikel 3 des Grundgesetzes einen
zentralen Bezugspunkt in der Erarbeitung. Die Feststellung, dass in der gesellschaft-
lichen Realitit noch keine Gleichberechtigung der Geschlechter erreicht sei, kann als
Ausgangspunkt der Stunde gelten. Die Rekonstruktion der damit verbundenen thema-
tischen Diskussionsstrange lisst eine doppelte didaktische Ausrichtung erkennen: Zum
einen nimmt die Abfrage von Erfahrungen der Schiiler:innen einen grofRen Gesprichs-
anteil ein. Darin zeigt sich ein ausgepragter schiilerorientierter didaktischer Ansatz, der
in der zeitgen6ssischen fachdidaktischen Diskussion auch als die Praxis dominierender,
aber als bisweilen verkiirzt interpretierter kritisch reflektiert wurde (Grammes & Kuhn,
1987). So sollen die Erfahrungen der Schiiler:innen sowohl den Ausgangspunkt der Dis-
kussion bilden als auch im letzten Stundendrittel ausfithrlicher diskutiert werden. Zum
anderen sehen die Fragestellungen der Lehrperson sowie die eingesetzten Materialien
auch eine Reflexion gesellschaftlicher Bedingungen und eigener (politischer) Hand-
lungsmoglichkeiten vor.

Zu Beginn 6ffnet der Lehrer das Unterrichtsgesprich mit der inhaltlich etwas
unspezifischen Aufforderung, Erfahrungen zu der festgestellten Differenz zwischen
gesetzlicher Gleichstellung der Geschlechter und der gesellschaftlichen Praxis zu du-
RBern. Dabei verweist die inhaltliche Bandbreite der Beitrige darauf, dass es einer
genaueren Bestimmung bediirfte, was als in der gesellschaftlichen Realitit stattfindende
Ungleichbehandlung diskutiert werden soll. Ein Schiiler (Sm19) widerspricht der Aus-
sage, dass Frauen unterdriickt werden, mit der Begriindung, dass diese sich nicht
wehren wiirden und somit selbst schuld seien. Eine Schiilerin (Sw14) weist auf einen
darin enthaltenen Widerspruch hin, da man sich nicht wehren miisse, wenn man nicht

2 Sofern im Unterrichtsgesprich der dokumentierten Stunde keine geschlechterreflexiven Formulierungen verwendet wer-
den, wird bei Bezugnahmen auf die verhandelten Inhalte ebenso darauf verzichtet.
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unterdriickt werde. Die Lehrperson, die an dieser Stelle noch keine Diskussion vorge-
sehen hat, erkennt lediglich einen Klidrungsbedarf beztiglich des Begriffs der Unterdrii-
ckung. Die implizit eingebrachte Verantwortungszuschreibung in Richtung der Frauen,
die sich freiwillig den Anweisungen der Minner unterordnen, wird somit nicht hinter-
fragt. In der Folge thematisiert eine Schiilerin (Sw8) die Bedeutung von fehlendem
Wissen und Interesse der Frauen in Bezug auf ihre Rechte, was von der Lehrperson wie
folgt kommentiert wird:

,Das finde ich sehr gut, was sie gerade gesagt hat, das ist der Punkt, den ich auch bei euch
mehrmals angesprochen habe und gesagt habe [...], dass im Grunde die Frauen gerade
auch-, oder die Midchen in Sozialkunde und in Geschichte und in Geographie besonders
gut aufpassen sollen und miissen, damit sie iiber ihre Rechte Bescheid wissen. Viele von
euch sagen ja, entweder laut oder leise, Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde, das ist was [...]
fiir Jungs, die Madchen, die brauchen das nicht. [...] Viele wissen gar nicht, was sie fur
Rechte haben. Und dann kénnen sie die Rechte natiirlich auch nicht in Anspruch neh-
men. Also deswegen sollten gerade die Mddchen besonders aufpassen im Unterricht, um
ihre Rechte kennenzulernen und Erfahrungen zu sammeln und solche Sachen.“ (Auf-
zeichnungseinheit 1985, # 00:05:02)

Es ist dabei naheliegend, von einer motivierenden oder ermutigenden Absicht dieses
Kommentars auszugehen. Implizit beteiligt sich die Lehrperson allerdings damit an
der Konstruktion eines Argumentationsmusters, mit dem vor allem Defizite auf Seiten
der Frauen fur deren Ungleichbehandlung verantwortlich gemacht werden. So lasst
sich im Gesprichsverlauf eine zunehmende Dominanz dieses Argumentationsmus-
ters feststellen. Dies wird schliefllich auch in der folgenden Diskussion der Frage fort-
gefiithrt, wie man erreichen koénne, dass Rechte auch in Anspruch genommen werden.
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Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in
00:07:44 Zoom- Sm19 | Naja, da kénnte man doch die, die es wissen, also die, Sm3 beugt seinen Kopfin Richtung Stuhllehne
in: mhm, also die Ahnung haben von dem Grundgesetz, und Sw18 sagt etwas zu Sw17, sie unterhalten sich
Sm19 auch ( ), dat die irgendwie so ne Gruppen leise, Sw18 schaut dann zu Sm19
Zoom-in bilden, und dass sich dann die Frauen, die sich dafur Sm3 hebt seinen Kopf
interessieren, dass die sich hinwenden kénnen, und und
(irgendwie) so Unterricht nehm, dass dann die andern-, Sm19 schmunzelt, Sm4 sieht zu zu Sm19
also dass alle Frauen aufgeklart sind Ubers Grundgesetz
und dann kénnse sich auch besser wehren.
Zoom- Lm So, jetzt seid ihr dran, dazu was zu sagen. (...) Is ver-
out standen worden von allen, (Sw1 )? Sw7 hat ihre Arme am Tisch abgewinkelt und ihre
Sl Hénde gefaltet, Sm6, Sw14 zeigen auf
s? (Nicht ganz )
00:08:00 Lm L Nicht. (Dachte ich mir) (..) Sm19 macht den Vorschlag, Sw15 hélt Hand vor den Mund, Sm12 fahrt sich
und sagt, dass diejenigen, die da Ahnung haben vom durch Haar,
Grundgesetz, denjenigen, die dariiber noch nicht Be- Sw7 stutzt ihren Kopf aufihre rechte Hand, und
scheid wissen (Unterricht geben ). Ja? Richtig so? schaut in Richtung Tur
Sm6 schnippst mit seinen aufgezeigten Fingern,
Sm19 L(Ja) Ja. richtet sich auf, und streckt seinen linken Arm
durch; Sm11 zeigt auf, Sm12 halt die linke Hand
Lm So. (...) Sm10. vor seinem Mund und schaut zu Sm11
S
Zoom- Sm10 Ja, bloR dann sagen sich manche Frauen wieder, wieso Sm10 gestikuliert mit seinen Handen
in: soll ich denn hingehen, sind doch mehrere Frauen drin, Sm11 kaut, lasst Arm hinter den Kopf sinken
Sm10 meine, die da hingehen kénnten, und sagen sie, ich geh
da nicht hin, dass die anderen Frauen gehen, und dann
wenn fast jede Frau so und dann geht gar keener hin. (..)
( )och keen Sinn. Sm11 streckt Arm nach oben
Lm Smi1.
Sr. Sm11 lasst Arm sinken
Sm11 Ich find, die meisten Frauen ham jar keen Intresse daran, Sm10 spielt mit seinem Buch und blickt zu Sm11
also falls es sowat geben sollte, dass manche Frauen den
anderen erklérn, die sind zufrieden, (wie sie so leben). Die | Sm11 blickt kurz zur Kamera und richtet sich auf
sagen sich, die Manner sagen det, (wie wer), wir mussen
in der Kuche stehn, dann stehn sie in der Kiche. Sm11 hebt kurz das da Kinn, gestikuliert mit
Fingern; Sm10 kratzt sich mit der rechten Hand
s? Lee) am Kopf
Sm11 Denen gefillt dat so.
Sm11 kaut mit offenem Mund
00:09:00 Lm ( )
Sr. Sm11 sieht nach rechts, Sm12 sieht nach rechts
Sw14 Ahm, isch, ich meine wir sind jetzt immer, jetzt hacken alle Sw14 spielt mit ihren Fingern am Buch, Sw15 kaut
auf die Frauen rum, die kennen das Grundgesetz nicht, aufihren rechten Fingemn und blickt zu Sw14
die mussen sich wehren; ich méscht gern wissen, wer hier Sw7 zeigt auf, Sw15 schaut zu Boden
aus der Klasse von den Jungs-
Sw7 L (Ja-) Sw7 nickt und lacht
Swi4 L das Grundgesetz
kennt, und seine Recht kennt. Und das immer die Frauen, Sw14 gestikuliert mit ihrer linken Hand
ahm, alles wissen missen, wenn die Frauen gefragt
Zoom- werden, wir wissen es nicht, also sind sie dumm, ja, aber
in: weil die Manner wat nicht wissen, dann reagiert doch
Sw14 keiner drauf, das is ja immer, die Frauen, alle hacken auf Sw15 blickt auf
den Frauen rum. Smé kratzt sich an seiner linken Wange
Lm Sw7? Sw14 wirft kurz ihre Haare nach hinten, blickt kurz
zur Kamera und spielt mit ihren Fingern am Armel
Sr. Sw7 Ich finde, also, ich finde, och, (wat sie sagt), also (wir Smé zeigt auf
missen immer irgendwie den Mé&nnern voraus sein),
vielleicht stehen wir auf derselben Ebene, aber es wird
immer mehr von uns erwartet, (irgendwo), ja, da sind, das
Zoom- ist ganz logisch, wir sollen immer mehr bringen, wir sollen
out unheimlich, unheimlich klug immer sein, bei uns reagiert Sw15 kratzt sich an der Wange
man sofort, wenn einer irgendwas nicht wei3, aber wenn
die Manner ma was nicht wissen, dann wird das so, jaja, Sw8 zeigt auf, Sm6 zeigt auf, Sw15 kratzt sich an
das kann ja jeden mal passieren, oder so, ja, aber bei uns der rechten Wange und blickt zu Sw7
is des ( ), ja. Sw7 gestikuliert, Sw14 spielt mit ihrem linken
00:09:55 Armel

Abbildung 1: Diskussion der Frage ,Wie kann man erreichen, dass Rechte in Anspruch genommen werden?“

Bemerkenswert ist hier zunichst die von Sm19 vorgenommene Unterscheidung zwi-
schen denen, ,die Ahnung haben von dem Grundgesetz“, und , Frauen, die sich dafiir
interessieren”. Aus dieser Perspektive scheint der Aufklirungsbedarf ausschlieflich
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auf Seiten der Frauen zu bestehen. Diese geschlechtsspezifische Zuordnung wird von
zwei weiteren Mitschiilern in ihren folgenden Redebeitrigen unhinterfragt tibernom-
men; sie stellen stattdessen die Bereitschaft und den Wunsch der Frauen, iiberhaupt
etwas veridndern zu wollen, in Frage.

An dieser Stelle regt sich nun allerdings Widerspruch auf Seiten der Mitschiilerin-
nen. Als erstes meldet sich Sw14 mit Blick auf alle drei AuRerungen kritisch zu Wort. Sie
beschreibt die inhaltliche Dynamik des Gesprichs als eine, nach der alle auf den Frauen
;rumhacken’ wiirden, die das Grundgesetz nicht kennen und sich wehren miissten.
Weiter problematisiert sie einen unterschiedlichen Umgang mit Wissensdefiziten in
Abhingigkeit vom Geschlecht. Sw7, die bereits bei Sw14s Frage, wer von den Jungen das
Grundgesetz kenne, deutliche Zustimmung gedufert hat, stimmt ihr zu und fiihrt die
Problematisierung ungleicher geschlechtsspezifischer Erwartungshaltungen und Reak-
tionen im Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen fort. Mit diesen kritischen Einwinden
weisen die beiden Midchen nicht nur die bisherigen Verantwortungszuschreibungen
zuriick, sondern sie prisentieren sich selbst als Beispiele einer in der Diskussion wider-
stindigen Subjektivitit (Nyssen & Schon, 1992, S. 865-866). Im Anschluss an diese Se-
quenz wird diese Begriindung der fehlenden Gleichberechtigung mit einem Wissensde-
fizit der Frauen in Bezug auf das Grundgesetz weiter dekonstruiert:



52

,Also deswegen sollten gerade die Midchen besonders aufpassen...

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:10:26 Sw8 Also, ich glaube, dass die Mehrheit der Frauen, die
Grund-, die Grundgesetze kennt, aber, &hm, ich glaube, Sw8 blickt kurz zur Decke, Sw7 blickt zu Boden
die wehren sich nicht, weil sie wollen an die Gesellschaft, Sw8 gestikuliert mit rechter Hand , Sw9 legt ihren
ahm, ein-, ah, einpassen, ich mein, so- (.)[...] anpassen. Kopf auf die linke abgewinkelte Hand
[]
Sr.
Lm Und du meinst, die Gesellschatft ist also noch so, dass die Sw16 greift sich mit ihren Handen um den Hals
Zoom- Manner das Sagen haben, [...] dass die Frauen sich an- Sw16 schmunzelt und blickt zu den anderen SuS
out passen mussen (). [...] (Mhm.) also du hast mir gerade
eben das weggenommen, was ich sagen wollte. Ich
glaube auch, das Grundgesetz ist bei den meisten be-
00:11:00 Sr. kannt, auRerdem hamwer es ja gerade gehért, die meis-
ten von euch wussten ja, Artikel 3, was das bedeutet. Das
ist auch nicht das Problem. Im Grundgesetz ist es ganz Lm sitzt, das linke Bein ist Uber das rechte gelegt,
klar festgelegt, M&nner und Frauen sind gleichberechtigt, dabei gestikuliert er mit seinem Stift in der rechten
das Problem, was wir, glaub ich jetzt, &h, ansprechen Hand, Sm20 winkelt seinen linken FuBR an der
wollten, ist, dass es aufm Papier so steht, und als Gesetz Tischkante ab,Sm4 blattert in seinen Unterlagen,
so steht, aber in der Wirklichkeit ist es noch nicht so, und und wippt mit dem Stuhl,Sm3 wippt ebenfalls mit
das hat andere Griinde und andere Ursachen. Und Sw8 dem Stuhl, Lm kratzt sich an der Nase
Zoom- sagt jetzt eben ganz richtig, sie hat den Eindruck, dass Sm20 nimmt seine Unterlagen zu Hand, und blat-
in: Aus- unsere Gesellschaft das so haben méchte, dass die Man- tert sie durch, Sm4 blickt zu Sm20 und Sm19
schnitt ner das Sagen haben, und die Frauen (sich mehr oder
weniger anpassen ).Seht ihr das auch so? Oder gibt's da Lm legt Kugelschreiber ans Kinn
andere Meinung(en)? (5) Die Frage nicht verstanden? Sm3 und Sm4 sitzen mit der linken Schulter zum
Zoom- Manner (.); die Manner machen die Politik, sag ich jetzt Lehrer gedreht, und wippen leicht mit dem Stuhl,
out/ S.I. mal, Manner haben dat Sagen, und die Frauen werden Sw7 zeigt auf, Sw14 zeigt mit angewinkeltem Arm
nicht groR gefordert, sie sollen sich halt nur anpassen, auf, Sw7 streckt ihren Arm ganz aus
das heiBt sie sollen ,Ja und Amen“ sagen und nicht dage-
Zoom- gen Widerstand leisten. Ist das so, oder seht ihr das an-
in: Sw7 ders? (9) (Sm19) Sw7, Sw14 nehmen Hand runter, Sw9 kratzt sich
am Hinterkopf, Sm3 und Sm4 schauen beide zu
Sm19 Ah, ich finde, das war mal so, ich finde, also friher waren Boden, Sm4 blickt kurz nach hinten, wippt dann
Sr. in der Politik gar keine Frauen, also das wird auch nach mit seinem Stuhl, Sm19 kratzt sich an der Nase,
Zoom-in und nach immer besser, also dass kann ja nicht von heut Sm4 wischt sich mit seiner linken Hand tber die
auf morgen gehen, dass die (.) Frauen, also ( ) Jeans, Sm19 blickt zum Tisch und gestikuliert
also schon ne Zeit lang her, da waren ja nur Manner in Sm19 blickt kurz zum Lehrer, und fangt mit sei-
00:12:00 der Politik und tberall eigentlich, die Frauen waren nur zu nem Stuhl zum Wippen an, Sm19 kratzt sich an
Hause, so Hausfrau, und haben sich halt um die Familie der Nase
und das Haus gekimmert oder um die Wohnung, und
jetzt sind doch auch ( ), die Frau ist doch auch ge-
nauso angesehen, in der Politik zumindest, wie en Mann
jetzt. Das bessert sich also.
Lm Sw7?
Sw7 Na, da hat er schon recht, was er sagt, also, dass soir-
Sl gendwie schon ne ganze Menge erreicht und so, friher Sw16 und Sw15 halten die Arme verschréankt
durften wir so gut wie gar nichts, wir durften nicht wéhlen,
gar nichts, wir haben schon ne ganze Menge erreicht bis Sw7 blickt kurz zur Decke
jetzt schon, es hat zwar, es schaut zwar jetzt so( ) to-
ten Punkt, kann man mal sagen im Moment, vielleicht wol-
len wir uns erstma ausruhen bisschen, vielleicht ist uns
das uber den Kopf gewachsen; ist, diese Gleichberechti- Sw15 schaut zu Sw16, beide lacheln sich an
gung, da muss man vielleicht erst mal fertig werden.
Aber- () [...] wir ham ne ganze Menge erreicht find
00:13:14 ich.

Abbildung 2: Diskussion gesellschaftlicher Bedingungen und erreichter Gleichberechtigung

Eine weitere Schiilerin (Sw8) bringt ihre Einschitzung ein, dass die Mehrheit der
Frauen das Grundgesetz wohl kenne, sich allerdings aufgrund ihres Wunsches nach
Anpassung an die Gesellschaft nicht zur Wehr setze. Die Reaktion der Lehrperson auf
diesen Beitrag kann als eine Schliisselstelle mit Blick aufihre Intentionen interpretiert
werden. In seiner zustimmenden, lingeren Ausfithrung macht der Lehrer darauf auf-
merksam, dass die fehlende Gleichberechtigung der Frauen ein gesellschaftlich veran-
kertes und politisch bedingtes Problem sei, und stellt dies zur Diskussion. Hier ist also
durchaus die Absicht zu erkennen, den Wechsel der Diskussionsebene vom Erfah-
rungsaustausch zu einem politischen Problem zu vollziehen. Im ersten Beitrag von
Sm19 wird diese Frage nun allerdings weniger aus einer kritisch auf die Gegenwart
bezogenen Perspektive errtert, sondern dieser hebt die Fortschritte im Vergleich zur
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Vergangenheit hervor. Die Schiilerin Sw7 stimmt diesem zu und fithrt ihren Beitrag aus
der Perspektive eines weiblichen ,wir“ fort. Dabei betont sie, was alles erreicht wurde
und dass dies erst einmal verarbeitet werden miisse. Implizit ist darin bereits eine Erkla-
rung fiir ein nachlassendes Engagement auf Seiten der Frauen enthalten, womit also
wieder zu dem bereits als dominierend beschriebenen Zuschreibungsmuster von Ver-
antwortung an die Frauen zuriickgekehrt wird.

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in
00:13:15 Lm Wie sehen die anderen das? Sw7 sagt, Frauen haben
schon ne ganze Menge erreicht. [...] Denkt ihr, dass das Sw15 beiftt auf ihre Lippe, Sw15 zeigt mit ihrem
Zoom- richtig ist, oder dass sie mehr erreichen kénnten? (4) rechten Arm auf, stutzt inn kurz ab, I&sst ihn fal-
out len, und zeigt mit dem anderen Arm auf, Sw14,
Sw15 Ja, es stimmt schon, dass se ne ganze Menge erreicht Sm6 zeigen auf, Sw8 zeigt auf, Sw7 schaut auf
haben, die Frauen bis jetzt, also, weil wir auch die gleiche ihre rechten Fingernégel, Sw1 kratzt sich am
Zoom-in Bildung haben irgendwie, aber, &h, ich finde es immer Auge und blickt nach unten, Sm5 lehnt seinen
noch zu wenig, weil son, so in die Politik oder so, dass Kopf weiterhin an seiner rechten Hand an, Sw14
sind ja auch wenig Frauen, das kénnten auch mehr sein. und Sw8 zeigen auf, Sw15 richtet sich kurz auf,
und schaut zu ihren Unterlagen
00:14:00 Lm [...]1 Ok, dann, Sw14 hat sich gemeldet?
Sw14 schaut kurz von ihren Unterlagen auf
Sw14 Ja, &h, ich meine ((Rauspem)), jetzt wir, also unsere Ge-
Sl neration, wir sind so aufgewachsen, dass alles so ist, wies
jetzt ist unter der Gleichberechtigung. Ich mein, die, ahm, Sw16 blickt kurz nach rechts zu Sw14
Zoom- die &ltere Generation, die dafr, &hm, demonstriert hat
in: furs Wahlrecht und Gleichberechtigung, die hattn noch Sw14 blickt zu ihren Unterlagen
Sw14 mehr Intresse dafur und ich meine, &hm, fur uns ist es
jetzt halt (so) immer so gewesen, aber ich meine, weeR ja Sw14 blickt zur Decke
nicht, wies friher war, also so wir (habens nicht) miterlebt.
Lm Mhm.
Sw14 gestikuliert mit ihrer rechten Hand
Sw14 Und dann glaub ich, dass da (nicht) viel Intresse dahinter
steckt.
Lm Wir drehen uns ein bisschen im Kreis, aber (is ganz gut).
Sw8?
Sw8 Ich finde, also mit der Gleichberechtigung, haben die
Sr. Frauen friher mehr geschafft als jetzt die Frauen. Wir hat- | Sw7 blickt zu Sw8, Sw9 hélt ihre linken Finger
00:15:00 ten, ich mein, friher, &hm, die Frauen hatten keine Bil- Uber den Mund und blickt nach rechts unten
dung, aber trotzdem haben sie was geschafft. Und jetzt Sw8 blickt kurz zur Decke
die Frauen, die, die gehen, die haben Bildung, wie ne, wie
ein Mann, aber die haben nicht so viele geschafft wie fri- Swa8 blickt kurz in Richtung der Kamera, Sw7 nickt
her, die haben kein Intresse daran und dann, wenn (sie leicht mit dem Kopf, fahrt sich kurz mit der rechten
nich reden) dann sagen-, wir, wir haben kein al-, wir sind Hand uber den Mund und zeigt auf. Sw7 senkt
00:15:24 nicht gleichberechtigt, und die plappern nur so rum,- ihre Hand, schaut zur Decke und nickt leicht mit
ihrem Kopf, den sie an ihrer linken Hand abstutzt

Abbildung 3: Diskussion gesellschaftlicher Bedingungen und erreichter Gleichberechtigung

Die Lehrperson stellt diesen Beitrag von Sw7 weiter zur Diskussion. Eine weitere Schiile-
rin (Sw15) stimmt dem in Bezug auf eine erreichte Bildungsgleichheit zu, problema-
tisiert aber die weiter bestehende politische Unterreprisentation von Frauen. Darauf
folgen schliefllich die beiden Beitrige von Sw14 und Sw8, die erneut das fehlende Inte-
resse der Frauen kritisieren. Insgesamt ldsst sich hier also eine Argumentationskette
beobachten, die weniger von der zur Diskussion gestellten Frage nach gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen ausgeht, sondern die sich vor dem Hintergrund des Erreichten
mit dem als nachlassend wahrgenommenen Engagement von Frauen beschiftigt, nach
Erklarungen dafiir sucht und damit die einseitige Zuschreibung von Verantwortung
fortfiihrt.

Dabei gelingt es auch nicht mithilfe des anschlieRenden Einsatzes eines Arbeits-
blattes zur Reprisentation von Frauen auf der Ebene der Bundesrepublik, dass die bis-
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her diskutierten Erfahrungsbereiche mit Blick auf gesellschaftlich-politische Rahmen-
bedingungen erweitert werden und reflexive Auseinandersetzungsprozesse befordert
werden. Vielmehr kommt es regelmifig zu einer Reproduktion von im eigenen Erfah-
rungsbereich dominanten Deutungsmustern. Somit sind auch in diesen weiteren Erar-
beitungsphasen, die sich der politischen (Unter-)Reprisentation von Frauen und einer
neuerlichen Diskussion von Erfahrungen geschlechtsspezifischer Ungleichbehandlung
widmen, keine Anzeichen dafiir zu erkennen, dass eine Dekonstruktion dieses Argu-
mentationsmusters erfolgt, das in erster Linie die Frauen selbst in der Verantwortung
sieht, sich stirker zu engagieren.

Ein Problembewusstsein fur die damit auch fortgefiihrte Reproduktion von Ge-
schlechterstereotypen ist nicht zu erkennen. Vielmehr wird die Diskussion von einem
Teil der Schiiler eher belustigt gefiihrt. Thre Beitrige lassen nicht unbedingt erkennen,
dass sie in der thematisierten Geschlechterdifferenz ein ernsthaft zu verhandelndes
Problem sehen. Am Ende der Stunde scheint vor allem das Fazit einer vermeintlich
unaufhebbaren Geschlechterdifferenz stehen zu bleiben.

4  Die Fallstudie im Spiegel zeitgenéssischer und aktueller
fachdidaktischer Diskurse

Trotz dieses sich bereits abzeichnenden kritischen Diskussionseinsatzes ist im zeithis-
torischen Kontext auch ihr innovativer und zukunftsweisender Ansatz zu wiirdigen. Die
eingesetzten Materialien und auch die von der Lehrperson formulierten Fragestellun-
gen lassen eine Ausrichtung erkennen, mit der die Frage der Gleichberechtigung auch
in Bezug auf die politische Handlungsebene und gesellschaftliche Rollenerwartungen
diskutiert werden soll. Die Diskussion der politischen (Unter-)Reprisentation von Frau-
en wird hier also bereits als Gegenstand und Aufgabe politischer Bildung wahrgenom-
men. Allerdings gelingt es auf der inhaltlichen Ebene nicht, diesen Aspekt mit den auf
den lebensweltlichen Erfahrungsbereich der Schiiler:innen zielenden Fragestellungen
zu verkntipfen. So bleiben diese beiden Diskussionsstringe in der inhaltlichen Erarbei-
tung letztlich unverbunden nebeneinander stehen. Zudem bleibt es letztlich in der Dis-
kussion offenbar auch fiir die Beteiligten recht diffus, welche Erfahrungen mit welchen
Begriindungen als Formen geschlechtsspezifischer Ungleichbehandlung beschrieben
werden kénnen. Dabei kann diese Verkniipfung der Thematik mit dem Prinzip der Sub-
jektorientierung durchaus als ein zukunftsweisender Ansatz interpretiert werden, der
Beginn der 2000er Jahre im Kontext des Verhiltnisses von politischer Bildung und Ge-
schlechterverhiltnissen explizit als ,eine Anregung, die alltiglichen Lebensbedingun-
gen in ihrem politischen Zusammenhang zu sehen und sich mit den Folgen von Po-
litik auseinanderzusetzen“ (Hoppe, 2000, S. 258). Auch in aktuellen Diskursen gilt die
Subjekt- bzw. Schiilerorientierung mit Blick auf die Thematisierung und Diskussion
heterogener vergeschlechtlichter Erfahrungen der Schiiler:innen in der Absicht der Er-
weiterung ihrer Denk-, Urteils- und Handlungsméglichkeiten als unhintergehbares
fachdidaktisches Prinzip (Scaramuzza, 2021; Miiller, 2021).
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In der hier dokumentierten Aufzeichnung gelingt jedoch keine Perspektiverweite-
rung oder Dekonstruktion bestehender Deutungsmuster, sondern diese werden viel-
mehr reproduziert und moglicherweise verfestigt. Mit der geschlechtsspezifischen
Adressierung der Midchen, die im Sozialkundeunterricht besonders aufmerksam sein
sollen, beteiligt sich die Lehrperson zudem selbst an einer wenig konstruktiven Drama-
tisierung der Kategorie ,Geschlecht”, die die Konstruktion der einseitigen Verantwor-
tungszuschreibung unterstiitzt.

Letztlich bleibt so im Unterrichtsgesprich diese wiederholt gemeinschaftlich voll-
zogene Konstruktion von Zuschreibungsmustern dominant, mit denen Defizite auf
Seiten der Frauen als Erklirung fiir die festgestellte Ungleichbehandlung angefiihrt
werden und somit die Frauen als Verantwortliche adressiert werden, diese Defizite aus-
zugleichen, um Gleichberechtigung zu erreichen. Mit dem das Stundenende dominie-
renden Fazit einer vermeintlich unaufhebbaren Geschlechterdifferenz kann die Auf-
zeichnung zudem als ein Dokument der bereits Ende der 1980er diskutierten , Falle der
Reifizierung” (Gildemeister, 1988, S. 499) interpretiert werden.

5  Schlussfolgerungen fiir eine geschlechterreflexive
politische Bildung und eine entsprechende
Lehrkriftebildung

Somit zeigen sich bereits in diesem frithen Beispiel der Thematisierung von Geschlecht
in Kontexten der politischen Bildung Fallstricke fiir die eigentlich emanzipatorische Ab-
sicht. Mit Ruickgriff auf die , Theorie der trilemmatischen Inklusion“ (Boger, 2015) kann
hier rekonstruiert werden, wie der auf Empowerment und Normalisierung zielende An-
satz im Unterrichtsgesprich einer Dekonstruktion der aus der Kategorie , Geschlecht”
abgeleiteten Schlussfolgerung im Wege steht und letztlich ein dem dichotomen Denken
verhafteter Essentialismus reproduziert wird. Im Kontext einer geschlechterreflexiven
politischen Bildung wird dies auch mit Bezug auf die geschlechtertheoretischen Per-
spektiven Gleichheit, Differenz, Dekonstruktion und bisweilen auch mit Intersektionali-
tat diskutiert. Im Wesentlichen geht es dabei darum, sich der mit einzelnen Perspek-
tiven verbundenen Verkiirzungen oder Vereinseitigungen und ihrer dilemmatischen
Strukturen bewusst zu werden. Intendiert wird eine Verkniipfung dieser Perspektiven,
mit der Ungleichheitslagen und Konfliktkonstellationen analysiert und produktiv ge-
wendet werden konnen, ohne dabei in einseitigen Zuschreibungsmustern verhaftet zu
bleiben (Scaramuzza, 2020; Knapp, 2011). Nicht zuletzt mit Blick auf die zunehmende
Diversifizierung von Geschlecht geht es um die Entwicklung nicht dichotomer Perspek-
tiven zur Gestaltung reflexiver Bildungssituationen (Scaramuzza, 2021). Hierzu bedarf
es auch der Unterstiitzung der Selbstreflexivitit aller Beteiligten und Strategien der Ent-
dramatisierung, die Geschlecht als eine Kategorie unter anderen auffasst, die innerhalb
komplexer wechselseitiger Beziehungsverhiltnisse zur Konstitution gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse und Ungleichheiten beitragen (Faulstich-Wieland, 2000).
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Es gilt daher auch, entsprechende Zuginge bereits in Kontexten der Lehrkriftebil-
dung zu vermitteln, damit sich Lehrpersonen auch der mit den jeweiligen Perspektiven
verbundenen Paradoxien bewusst werden. So konnen sie situationsabhingig bewusste
Entscheidungen fiir didaktische Strategien treffen, deren mogliche Fallstricke antizipie-
ren und die jeweiligen Strategien gegebenenfalls auch entsprechend kombinieren. Zu-
gleich macht das diskutierte Fallbeispiel deutlich, dass die dort praktizierte diskursive
Gesprichsfiihrung auch einer Sensibilisierung fiir implizit wirkende Mechanismen der
Konstruktion und Reproduktion einseitiger Zuschreibungsmuster bedarf, um entspre-
chende Dekonstruktions- und Reflexionsprozesse anzuregen. Nicht zuletzt kénnte das
Fallbeispiel selbst in dieser Absicht in Kontexten der Lehrkriftebildung diskutiert wer-
den
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Genderkompetenz im Lehramt
Berufliche Bildung fiir Sozialpddagogik

Herausforderungen und Bedarfe

MELANIE KUBANDT

1  Hintergrund

Im Hinblick auf eine gesamtgesellschaftliche Stirkung von gendersensiblen Kompe-
tenzen und den Abbau von Bildungsbenachteiligungen ist die Ausbildung von Erzie-
her:innen besonders bedeutsam, da innerhalb der Fachschulausbildung fiir Sozial-
pidagogik die Grundlagen fiir Genderkompetenz zukiinftiger pidagogischer Fachkrifte
gelegt werden, die spiter mit verschiedenen Adressat:innen professionell arbeiten. Dem-
gemifl prigen die angehenden Praktiker:innen den kiinftigen Umgang mit Gender im
Sinne einer Breitbandausbildung in unterschiedlichen (sozial)pddagogischen Praxisfel-
dern. Laut Eggers (2019) meint Genderkompetenz in diesem Zusammenhang zunichst
die ,eigene Biografie und Rolle zu reflektieren und heterogene Biografien im sozial-
padagogischen Arbeitsfeld mit ihren Chancen erfassen zu kénnen“ (Eggers, 2019, S. 31).
Daneben gehort fuir sie dazu, sich ,in einer Welt zurechtzufinden, die von Diversitit
gekennzeichnetist [und] als Fachkraft in diesen komplexen Arbeitssituationen angemes-
sen handeln zu kénnen und das eigene Handeln unter Beriicksichtigung der Kategorie
,Gender* zu reflektieren” (Eggers, 2019, S.31). Erginzend kommt laut Eggers hinzu, dass
dies die Fahigkeit beinhalte ,sich selbst auf komplexe Handlungsprozesse und Unge-
wissheitsstrukturen einzulassen sowie Lernprozesse bezliglich der Dimension ,Gender
und Diversitit’ zwischen anderen Personen anzustofien und zu begleiten“ (Eggers, 2019,
S.31). Voraussetzung ist hierbei allerdings, dass angehende Erzieher:innen in der Ausbil-
dung die Méglichkeit erhalten, Genderkompetenz auszubilden. Hierzu ist es jedoch not-
wendig, dass Lehrer:innen an den Fachschulen fiir Sozialpidagogik selbst entsprechend
qualifiziert sind, um die Ausbildung von Genderkompetenz in der Erzieher:innenausbil-
dung professionell zu rahmen. In diesem Zusammenhang ergibt sich notwendigerweise
der Bedarf an einer inhaltlichen Beriicksichtigung und Anregung von Genderkompe-
tenz in der ersten und zweiten Phase der Lehramtsausbildung fiir Sozialpddagogik. Vor
dem Hintergrund der bildungspolitischen Anforderung einer professionellen Bertick-
sichtigung von Gender und Diversitit in der Erzieher:innenausbildung (2) wird im Fol-
genden hierzu ausgefiihrt, welche Herausforderungen sowohl in der fachschulischen
Ausbildung als auch in der Lehramtsausbildung fiir die Berufliche Bildung fiir Sozial-
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piadagogik bearbeitet werden miissen (3). Daran ankniipfend soll fokussiert werden, wie
Genderkompetenz in der Beruflichen Bildung fiir Sozialpidagogik mitgedacht und in
der Lehramtsausbildung implementiert werden kann (4).

2  Gender- und Diversititskompetenz als Anspruch in der
Erzieher:innenausbildung

In den letzten Jahren haben sich Debatten tiber soziale Differenzlinien, die in pidago-
gischer Praxis relevant sind (u.a. Stenger etal., 2017; Geiger et al., 2022), weiterentwi-
ckelt. Vielfach wurde ein Umgang mit Gender und Diversitdt im Hinblick auf padago-
gische Fachkrifte empirisch sowohl unikategorial als auch intersektional untersucht
(u.a. Machold, 2015; Kubandt, 2016; Garbade, 2021). Die Frage nach Mdéglichkeiten der
Anregung von Gender- und Diversititskompetenz im Ausbildungskontext pidagogi-
scher Fachkrifte wird bisher allerdings wenig empirisch fokussiert (vgl. kritisch hierzu
Kubandt, 2021a und 2024; Kuhn & Landhiufler, 2022a, 2022b). Trotz hoher Erwartun-
gen an pidagogische Fachkrifte, mit heterogenen Ausgangslagen von Adressat:innen
gender- und diversititssensibel umzugehen, ist die Frage, auf welcher fachlichen und
inhaltlichen Grundlage zukiinftige Erzieher:innen hierfiir professionalisiert werden,
empirisch weitestgehend unbearbeitet (Simon et al., 2019; Kuhn & Landhiufler, 2021,
2022a, 2022b). In Expert:inneninterviews mit Fachschullehrkriften haben Kuhn und
Landhiufler (2021, 2022b) beispielsweise rekonstruiert, dass die Fachschule fiir Sozial-
piadagogik als Ort der (Re)Produktion von Ungleichheiten und die Schiiler:innen als
selbst von Benachteiligung Betroffene in der Ausbildung bisher keine angemessene
Berticksichtigung erlangen (Kuhn & Landhiufler, 2022b, S.40). Die Autorinnen ver-
weisen zudem auf Problematisierungen curricularer Vorgaben und auf eine Benach-
teiligung von Fachschiiler:innen durch Lehrkrifte u.a. in Form von Relativierungen
schulischer Diskriminierungserfahrungen, die einer Ausbildung von diversititssensi-
blen Kompetenzen in der Erzieher:innenausbildung im Wege stehen kénnen (Kuhn &
Landhiufler, 2022b). Gleichzeitig werden Anforderungen auch an Lehrkrifte im Rah-
men der Erzieher:innenausbildung formuliert: ,Der Bezug auf die Ausbildungspraxis
ist nur dann sinnvoll, wenn sozialpidagogische Lehrkrifte es zu ihrer Aufgabe ma-
chen, Doing Gender-Prozesse inhaltlich und subjektbezogen anzuregen. Hierzu gehort
auch das Verstindnis darum, Gender und Erkenntnisse aus der Frauenforschung als
Querschnittsaufgabe zu verstehen. Somit werden zukiinftige sozialpidagogische Fach-
krifte fiir Geschlechteridentititen bereits im Ausbildungskontext sensibilisiert. Denn
wenn [als] essenzieller Bestandteil der Ausbildung, neben der Vermittlung von Fach-
wissen, persénlichkeitsbildende, biografisch-reflexive Elemente verwoben werden und
zum Ziel haben, ein berufliches Ethos zu etablieren, kénnen sozialpidagogische Fach-
krifte wesentlich handlungssicherer und gendersensibler in die sozialpidagogische
Praxis entlassen werden“ (Spanu, 2021, S.48). Alles in allem lésst sich folglich festhal-
ten, dass zwar einerseits Einigkeit dariiber besteht, dass Gender- und Diversititskompe-
tenzen gefordert sind, deren Vermittlung jedoch im Kontext sozialpidagogischer Aus-
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bildungsginge bisher empirisch eher weniger in den Fokus geraten und daher nicht
Klar ist, auf welche Weise dies vollzogen wird. In eigenen Vorarbeiten zum Thema Gen-
der konnte Kubandt (2021a, 2024) zudem unterschiedliche Hiirden herausarbeiten, die
eine Vermittlung von Genderkompetenz u. a. in der Erzieher:innenausbildung behin-
dern, aber genauso auch die Ausbildung von Genderkompetenz im Lehramtsstudium
fiir die Berufliche Bildung fiir Sozialpddagogik beeintrichtigen kénnen.

3 Herausforderungen im Kontext der Anregung von
Genderkompetenz

Seit mehreren Jahren ist es vermehrt tiblich, soziale Differenzlinien nicht mehr singulir
in den Blick zu nehmen, sondern in ihrer Interdependenz bzw. in ihrem Zusammen-
spiel. Hierbei finden sich zahlreiche Bezugnahmen auf die Begrifte Heterogenitdt, Diver-
sity und Intersektionalitit (Emmerich & Hormel, 2013; Walgenbach, 2012, 2014). Auch
ein erweitertes Verstindnis von Inklusion wird hierbei oftmals zum Thema (Prengel,
2019; Kuhn, 2021). Wenngleich hinter diesen Begrifflichkeiten jeweils sehr unterschied-
liche theoretische Diskurse stehen und ihr zugrunde liegendes Verstindnis von — u. a.
der Entstehung von — Differenzen differiert, so vereint alle diese Begrifflichkeiten, dass
unter ihnen mehrere Differenzlinien zusammengefasst werden. Dies wird in den letz-
ten Jahren sowohl in den Erziehungswissenschaften als auch in piddagogischen Praxis-
feldern als Fortschritt deklariert, da auf diese Weise soziale und pidagogisch relevante
Differenzlinien nicht mehr nur einzeln in den Blick genommen werden, sondern ein als
notwendig erachteter Perspektivwechsel von , Differenz zu Differenzen* (Walgenbach,
2014, S.7) erfolgt ist. Bei genauerer Betrachtung erweist sich dieser Fortschritt allerdings
auch als eine zentrale Hiirde, wenn es um die Ausbildung und Realisierung von Gender-
kompetenz in pidagogischen Feldern geht. Um die Problematik im Kontext der Zusam-
menfassung einzelner Differenzlinien unter Oberbegriffe zu verdeutlichen, macht es
exemplarisch Sinn, ndher auf die in der Erzieher:innenausbildung zentrale Aufgabe der
Bertiicksichtigung von Inklusion einzugehen. Denn in einem erweiterten Verstindnis
nimmt Inklusion neben Partizipation, Privention, Wertevermittlung, Sprachbildung und
Vermittlung von Medienkompetenz laut Rahmenlehrplan fiir die Fachschule fiir Sozial-
pidagogik eine zentrale Bedeutung als Querschnittsaufgabe ein. Im KMK-Rahmenlehr-
plan heiflt es zu Inklusion, dass sie ,als Selbstverstindlichkeit und Chance“ verstan-
den wird, dabei ,zahlreiche Dimensionen von Heterogenitit“ vereint, wozu u. a. auch
»Geschlechterrollen“ zihlen (KMK, 2020, S.4-5). Demzufolge ist das Thema Gender-
kompetenz im Rahmenlehrplan innerhalb des Oberthemas Inklusion verortet und nicht
als eigenstindige Querschnittsaufgabe formuliert. Dies setzt jedoch voraus, dass die
Querschnittsaufgabe Inklusion auch von Lehrkriften mit der Anforderung an eine Reali-
sierung von Genderkompetenz assoziiert wird. Im Hinblick auf die Entwicklungen
dahingehend, dass einzelne Differenzlinien sowohl in wissenschaftlichen, bildungspoli-
tischen und praxisorientierten Kontexten vermehrt unter tibergreifende Oberbegriffe
gemeinsam gefasst werden (u.a. Kuhn, 2021), konnten Karsten (2017) und Kubandt



62 Genderkompetenz im Lehramt Berufliche Bildung fiir Sozialpddagogik

(2016, 2021b) allerdings nachzeichnen, dass eine Zusammenfassung verschiedener Dif-
ferenzlinien unter Oberbegriffe die Gefahr einer De-Thematisierung einzelner Diffe-
renzlinien zur Folge hat, was zu deren Nichtbeachtung in der Ausbildung bzw. in pida-
gogischen Einrichtungen fithren kann (auch Kubandt, 2016; Garbade, 2021, 2023). Dies
wurde u. a. von Kubandt (2016, 2021b) fiir die Differenzlinie Gender empirisch gezeigt:
Erzieher:innen reagierten auf die Anforderungen der Beriicksichtigung von Diversitiit
mit der Haltung Wir behandeln sowieso alle gleich, einer politisch korrekten Floskel, die
dazu fithrte, dass ein Umgang mit Gender nicht mehr als pidagogische Aufgabe wahrge-
nommen wurde (Kubandt, 2016, 2021b).

Eine weitere, damit verbundene Hiirde bei der Beachtung von Genderkompetenz
besteht zudem darin, dass die curriculare Forderung, soziale Differenzlinien im Rah-
men der Querschnittsaufgabe Inklusion zu berticksichtigen, individuelle Anforderun-
gen an einzelne Differenzlinien bei der Umsetzung von Chancengerechtigkeit nicht
berticksichtigt (Kubandt, 2016, S.118-119; auch Eggers, 2019). Auf diese Weise besteht
die Gefahr, dass je spezifische Herausforderungen und Kennzeichen der Differenzlinie
Genderim Unterschied zu anderen Differenzlinien — wie beispielsweise Class und Race —
potenziell ausgeblendet und/oder nicht beachtet werden (Kubandt, 2016, S.294-299,
2019). Kubandt (2016, 2024) und Bak und Machold (2022) fordern daher, dass es fiir eine
ubergreifende Gender- und Diversititskompetenz wesentlich ist, sowohl unikategori-
ale — also u. a. gendersensible — als auch intersektionale Verschrinkungen fachlich zu
beriicksichtigen und die Spezifika einzelner Differenzlinien wie Gender durch einen
Rekurs auf Oberbegriffe wie Inklusion nicht aus den Augen zu verlieren. Hierzu bedarf
es aber als eine Voraussetzung spezifischer Kenntnisse von wissenschaftlichen Gender-
und Differenzdiskursen und von entsprechenden empirischen Erkenntnissen, die in die
Erzieher:innenausbildung einflielen miissen. Diese wissenschaftlichen Grundlagen
sind insofern auch bedeutsam, da in wissenschaftlichen Diskursen der Gender- und
Diversititsforschung Gender nicht als etwas verstanden wird, das als Faktum und feste
Eigenschaften bspw. auf Seiten der Kinder gegeben ist, sondern primir (auch) in gesell-
schaftlichen Diskursen und sozialen Interaktionen mit Bedeutungen versehen und
damit tiberhaupt erst pddagogisch relevant gemacht wird. Dieser Aspekt wird bisher
insbesondere in curricularen Anforderungsprofilen zu wenig berticksichtigt. So haben
beispielsweise Kubandt (2016), Meyer (2018) und Kuhn und Landhiufer (2021) zu je
unterschiedlichen Differenzlinien fiir curriculare Vorgaben im Kontext der Ausbildung
pidagogischer Fachkrifte rekonstruiert, dass soziale Differenzlinien wie u.a. Gender
bildungspolitisch weniger als etwas in den Fokus kommen, das Praktiker:innen als
Zuschreibungen mit konstruieren, sondern als feste Eigenschaften, die Adressat:innen
in die pidagogischen Einrichtungen mitbringen. Diese bilden dann ,den Ausgangs-
punkt fiir die Planung pidagogischer Prozesse” (KMK, 2020, S.4-5): ,Wihrend im Lehr-
plan von Baden-Wiirttemberg Differenz als Konstruktion eingefiihrt wird, erwecken die
anderen linderbezogenen Lehrpline der Fachschulen fiir Sozialpidagogik den
Anschein, als seien Kategorien wie ,Kultur‘, ,Geschlecht’, ,Behinderung’ etwas faktisch
Gegebenes“ (Kuhn & Landhiufler, 2022b, S.38). Wird Gender jedoch als gegebene
Eigenschaft von Adressat:innen zum Thema, dann tritt die im Kontext von Genderkom-
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petenz zentrale Aufgabe in den Hintergrund, als Fachkraft sensibel fiir eigene Zuschrei-
bungen und Stereotypisierungen zu sein (u.a. Eggers, 2019). Dies ist u.a. insofern in
Bezug auf Genderkompetenz bedeutsam, da es in pidagogischen Einrichtungen mittler-
weile weniger auf Ebene pidagogischer Angebote zu Geschlechterdiskriminierungen
kommt (u. a. Kubandt 2016), sondern weit hiufiger im pidagogischen Alltag stereotype
Zuschreibungen durch pidagogische Fachkrifte erfolgen, die diesen oftmals gar nicht
bewusst sind. Entsprechende Stereotypisierungen geraten insbesondere dann nicht
mehr in den Blick, wenn davon ausgegangen wird, dass Gender auf feste, unverinderli-
che Eigenschaften verweist. Erkennt man jedoch an, dass stereotype Zuschreibungen an
Adressat:innen pidagogisch problematisch sind, so wird deutlich, dass es fiir die Reali-
sierung von Genderkompetenz von zentraler Bedeutung ist, dass Gender nicht als feste
Eigenschaft angesehen wird, sondern (auch) als ein Produkt sozialer Zuschreibungen.

Zu einem umfassenden Verstindnis von Genderkompetenz gehért des Weiteren,
dass Gender nicht nur als Thema der Adressat:innen fokussiert wird, sondern auch die
Bedeutung von Gender auf Ebene der Fachkrifte — sowohl strukturell im Rahmen der
historischen Entwicklung der Erzieher:innenausbildung als ein typischer personenbe-
zogener Frauenberuf als auch individuell auf Ebene jeder einzelnen Fachkraft selbst.
Daher verweist u.a. auch Spanu (2021) fiir sozialpidagogische Ausbildungen darauf,
dass sowohl die Subjektebene als auch die Strukturebene im Kontext Gender stets zu
beriicksichtigen seien: ,In sozialpddagogischen Ausbildungen werden sowohl die Sub-
jektebene als auch die Strukturebene sichtbar. Es muss dabei hinterfragt werden, wie
sich Anerkennungspraktiken vor dem Hintergrund der Ausbildungsstruktur vermitteln
lassen und wie Gender als Doing Gender zum integralen Bestandteil von Ausbildungsver-
hiltnissen etabliert werden“ (Spanu, 2021, S. 47) kann. Im Hinblick auf die Realisierung
von Genderkompetenz scheint diese komplexe Perspektive auf Gender in bildungspoli-
tischen Diskursen und curricularen Dokumenten jedoch eher einen nachrangigen Stel-
lenwert zu haben. Denn nimmt man curriculare Dokumente im Kontext der Erzie-
her:innenausbildung in den Blick, dann wird deutlich, dass Genderund Diversitit primar
auf Ebene der Adressatinnen zum Thema werden und weniger auf Ebene der Fach-
krifte selbst, worauf u. a. auch Eggers (2019) verweist: , Allerdings werden im Qualifika-
tionsprofil die Kategorien Inklusion, Diversitit und Gender nur von der Seite der
Klient*innenperspektive aus betrachtet. Dass innerhalb der Institution bzw. im Team
unterschiedliche Frauen, Minner, Queers und Interpersons mit unterschiedlichen bio-
grafischen Zugingen arbeiten und dies Auswirkungen auf die Zusammenarbeit hat,
wird nicht fokussiert und deshalb fehlen in dem Handlungsfeld ,Institution und Team
entwickeln‘ eindeutige Kompetenzformulierungen“ (Eggers, 2019, S.27). Einseitige
bzw. verkiirzte Perspektiveinnahmen auf Gender und Diversitit sind u. a. auch insofern
problematisch, da dies verdecken kann, inwiefern Fachkrifte selbst im piddagogischen
Alltag aufgrund von eigenen Diversititsdimensionen diskriminiert werden kénnen
(u. a. Kuhn, 2022b). Daher sind ganzheitlichere Perspektiven auf Gender und Diversitit
in der Ausbildung notwendig (u.a. Eggers, 2019; Kuhn & Landhiufler, 2022a, 2022b;
Kubandt, 2024), die auch die Ebene der Fachkrifte differenziert in den Blick nehmen.
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4  Konsequenzen fiir das Lehramtsstudium Berufliche
Bildung fiir Sozialpddagogik und Ausblick

Auf Grundlage der genannten Hiirden im Hinblick auf die Vermittlung von Gender-
kompetenz in der Erzieher:innenausbildung lassen sich fiir die Lehramtsausbildung in
der Beruflichen Bildung fiir Sozialpddagogik unterschiedliche Bedarfe ableiten. Vor dem
Hintergrund der Gefahr von De-Thematisierungen der Genderkategorie gilt es zu-
nichst auch fiir die Modulbeschreibungen der sozialpidagogischen Lehramtsstudien-
ginge zu priifen, inwiefern dort Genderkompetenz als eigenstindige Aufgabe definiert
wird und/oder ob auch in den Studienprogrammen unterschiedlichste soziale Diffe-
renzlinien ausschlieflich unter zusammenfassende Oberbegrifte wie Inklusion, Diversi-
tit und/oder Heterogenitit subsumiert werden. Wenn Letzteres der Fall ist, dann besteht
auch fur die Lehramtsstudienginge die Gefahr, dass Gender gegebenenfalls nicht als
eigenstindiges Aufgabenfeld in den Fokus gerit, sondern andere Differenzlinien inhalt-
lich in der Lehre mit der Realisierung von Inklusion und Diversititssensibilitit verkntipft
werden. In Anlehnung an die Gefahren einer De-Thematisierung von Gender sind dabei
auch in der Hochschullehre sowohl unikategoriale, d. h. gendersensible, als auch inter-
sektionale Perspektiven in die Module zu integrieren, um einerseits den Spezifika der
Differenzlinie Gender, aber auch komplexe Verstrickungen mit anderen Diversitits-
dimensionen Rechnung zu tragen.

Des Weiteren lohnt sich auch in Bezug auf Genderkompetenz der Rekurs auf drei
zentrale didaktische Prinzipien, die sowohl die Lehramtsausbildung als auch die Erzie-
her:innenausbildung wesentlich mitbestimmen: der Theorie-Praxis-Bezug, die integrale
Personlichkeitsentwicklung und die doppelte Vermittlungspraxis (u. a. Karsten, 2003; Karber,
2017). Diese drei werden im kompetenzorientierten Qualifikationsprofil fiir die Ausbil-
dung von Erzieher:innen (KMK, 2011) als zentrale Unterrichtsprinzipien gefiihrt. Bei-
spielsweise zeigt sich im Hinblick auf die Anregung von Genderkompetenz im Lehr-
amtsstudium ein Bezug zum sozialdidaktischen Prinzip der doppelten Vermittlungspraxis
in den Fachschulen fiir Sozialpidagogik im Sinne einer sogenannten dreifachen Vermitt-
lungspraxis: Denn wenn Fachschullehrkrifte selbst iiber Genderkompetenz verfiigen
miissen, um diese in der Erzieher:innenausbildung vermitteln zu konnen, damit
zukiinftige Erzieher:innen diese fiir ihre eigene, spitere pidagogische Praxis ausbilden
konnen, gilt das auch fiir die Lehramtsausbildung selbst. Denn zukiinftige Fachschulleh-
rer:innen kénnen die Kompetenzen nur dann ausbilden, wenn innerhalb der ersten und
zweiten Phase der Lehramtsausbildung entsprechende Kompetenzen seitens der Hoch-
schullehrenden und Seminarleitungen professionell gerahmt werden. Aus diesem
Grund ist es bedeutsam, dass wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Gender- und
Diversititsforschung einen breiten Einzug in die Lehramtsausbildung fiir die Berufliche
Bildung fiir Sozialpidagogik erhalten. Nur so kénnen die Grundlagen dafiir gelegt wer-
den, als zukiinftige Lehrkraft ein umfassendes Verstindnis von Genderkompetenz in
der Erzieher:innenausbildung didaktisch vermitteln zu kénnen. Hinsichtlich einer inte-
gralen Personlichkeitsentwicklung zukiinftiger Lehrkrifte ergibt es Sinn, im Kontext von
Hochschullehre u. a. die Geschlechtszugehorigkeit bzw. -identitit von pidagogischen
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Lehr- und Fachkriften reflexiv sowohl fiir die eigene Subjekt- als auch Strukturebene zu
thematisieren und Gender nicht allein auf Ebene von zukiinftigen Adressat:innen inhalt-
lich zu berticksichtigen.

Moglichkeiten, um Theorie-Praxis-Beziige im Hinblick auf Genderkompetenz her-
zustellen, bieten sich vor allem im Rahmen Allgemeiner und Spezieller Schulprakti-
scher Studien in der Lehramtsausbildung (vgl. hierzu auch die Beitrige von Richter
sowie Demmer etal. in diesem Sammelband). Exemplarisch sei hier das Beispiel der
Lehramtsausbildung fir Berufliche Bildung fiir Sozialpidagogik an der Universitit Osna-
briick genannt, wo sowohl bei den Hospitationen wihrend der Praktika als auch bei
eigenen Unterrichtsversuchen stets Querschnittsaufgaben — wie u. a. Inklusion und auch
Genderkompetenz — explizit Beachtung finden miissen und in den Nachbereitungen
der Praxisphasen gemeinsam mit den Hochschullehrenden reflektiert werden. Ein dhn-
liches Vorgehen bietet sich auch in weiteren Phasen der Lehramtsausbildung an, um fiir
die Allgegenwirtigkeit dieser zentralen Querschnittsaufgaben frithzeitig und durchgin-
gig zu sensibilisieren und konkrete unterrichtliche Berticksichtigungen von Anfang an
in der Lehramtsausbildung zu erlernen. Zwar fillt es laut Eggers , den sozialpidagogi-
schen Fachkriften nicht immer leicht, Diversitit als pidagogische Grundhaltung und
nicht als Zusatzaufgabe zu verstehen“ (Eggers, 2019, S. 20), doch wenn im Lehramt fir
die Berufliche Bildung in der Sozialpddagogik bereits die Grundlagen und das professio-
nelle Verstindnis fiir die Notwendigkeit einer entsprechenden Grundhaltung gelegt
werden, scheint eine zentrale Basis bzw. wesentliche Voraussetzung fiir Genderkompe-
tenz im gesamten Feld der Beruflichen Bildung fiir Sozialpddagogik erfiillt. Alles in allem
gilt hierbei: Nimmt man Genderkompetenz als pidagogische Grundhaltung ernst, dann
findet sie in jeglichen Modulen der Lehramtsausbildung Beachtung, unabhingig davon,
ob dies bereits curricular festgehalten wurde oder nicht. Dies setzt jedoch ein hohes
Engagement der Hochschullehrenden und auch Seminarleitungen in den verschiede-
nen Phasen der Lehramtsausbildung und auch deren eigene Genderkompetenz letztlich
zwingend voraus.
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Genderkompetenz zu Gewalt in
Paarbeziehungen

Was es fiir Lehrkrdfte mit Blick auf mitbetroffene Kinder zu
wissen, konnen und wollen gilt

REGINA-MARIA DACKWEILER

1  Einleitung

»Was hat das Thema Hdusliche Gewalt in Schulen zu suchen?, fragt der Sozialarbeits-
wissenschaftler Manfred Gunther (2020, S.63, Hervorh. i.O.) provokant in seinem
Grundlagenbuch tiber Priventionsstrategien zu Gewalt an Schulen. Giinther, der viele
Jahre als Notfallpsychologe in einer Schule im Berliner Bezirk Friedrichshain-Kreuz-
berg fungierte, vermag mit seinen Hinweisen zur Relevanz durchaus auch mogliche
Zweifel an der Notwendigkeit von Genderkompetenz' von Lehrkriften zu Partner-
schaftsgewalt zu entkriften, d. h. deren im folgenden Beitrag als notwendig erachtetes
Wissen, Konnen und Wollen. So verweist Giinther zum einen darauf, dass Lehrer:in-
nen alltiglich mit einer gréferen Zahl von Heranwachsenden zu tun haben, die —
uberwiegend — Gewalt gegentiber der Mutter durch den Vater bzw. deren (Ex-)Partner
miterleben. Diese Erfahrungen belasten Kinder jeden Alters und kénnen sich auf
Gesundheit, psychosoziale Entwicklung, Sozialverhalten und schulische Leistungs-
fihigkeit negativ auswirken. Zum anderen, so Glinther, besteht ein erhohtes Risiko,
dass durch Partnerschaftsgewalt im elterlichen Haushalt betroffene Schiiler:innen im
Erwachsenenalter bzw. bereits in ersten eigenen Intimbeziehungen selbst Opfer von
Gewalt werden bzw. Gewalt ausiiben. Im Sinne von Kindeswohl und Kinderschutz lisst
sich schlussfolgern, dass Lehrer:innen aufgefordert sind, (Not-)Signale von mitbetrof-
fenen Kindern zu verstehen und zu handeln.

Schiiler:innen benennen in Befragungen zur Thematik die herausragende Bedeu-
tung vertrauensvoller und helfender Gespriche mit Lehrkriften. Diese verbinden jedoch
ihrerseits mit der Problematik hiufig vor allem Nachteile fiir den Schulalltag durch ,auf-
filliges Verhalten“ oder ,Konzentrationsstérungen“ der Betroffenen (Schulz & Witek,
2015, S. 346). Zumeist sehen sie die Zustindigkeit fiir die Auswirkungen von Partner-

1 Genderkompetenz in pidagogischen Kontexten wird im Folgenden verstanden als das Wissen und das hierauf bezogene
Kénnen der Fachkrifte zur gesellschaftlichen Organisation der heteronormativ geprigten, anhaltend hierarchisierten und
gewalthaltigen Geschlechterverhiltnisse (Dackweiler & Schifer, 2002). Hierzu gehéren Kenntnisse zu sozialer Ungleich-
heit aus einer intersektionalen Perspektive, d. h. dem Zusammenwirken von Gender mit weiteren Differenzkategorien und
den hierauf beruhenden Diskriminierungsformen, insbesondere (Hetero-)Sexismus, Rassismus und Klassismus.
Genderkompetenz hat das Ziel einer auf Geschlechtergerechtigkeit zielenden padagogischen Professionalitit (Kunert-
Zier, 2022, S. 203-207). Fuir die hier behandelte Thematik wird das Konzept problembezogen prizisiert.
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schaftsgewalt auf mitbetroffene Kinder allenfalls bei Vertrauenslehrer:innen und bei
Fachkriften der Schulsozialarbeit. Angesichts des Wissens um die hohe Bedeutung von
Schule fuir eine (primir)priventive Arbeit mit Kindern und Jugendlichen wurden von
sozialpidagogischen Fachkriften bereits praxisnahe Handreichungen, Arbeitsmate-
rialien und Konzepte entwickelt, welche Lehrkrifte dabei unterstiitzen méchten, das
Thema Partnerschaftsgewalt in Form von , Projekttagen® in den Unterricht einzubinden
(BIG Koordinierung, 2015; BMFSF], 2008; Deutscher Parititischer Wohlfahrtsverband/
Landesverband Baden-Wiirttemberg, 2010; Runder Tisch gegen Hiusliche Gewalt im
Rhein-Sieg-Kreis, 2009). In der Regel im Umfang ,einer Doppelstunde (Runder Tisch,
20009, S.49) soll das Wissen der Schiiler:innen tiber physische, psychische und verstirkt
digitale Partnerschaftsgewalt sowie auf gegenseitigem Respekt und der Anerkennung
der Gleichwertigkeit der Geschlechter beruhende Intimbeziehungen geférdert werden.
Doch sind mit diesen sozialpidagogischen Angeboten fiir Schiiler:innen gleichfalls
Anforderungen an Lehrer:innen verbunden, die Fragen zu deren Voraussetzungen fiir
die Behandlung des Themas im Unterricht und zur Kooperation mit sozialpidagogi-
schen Fachkriften aufwerfen. Denn auch hierfiir benstigen Lehrkrifte Wissen und Kon-
nen, um iiberzeugend und sicher Unterrichtseinheiten (mit) zu gestalten und (mit)
durchzufiihren, so wie sie — um kommunikativ kompetente Ansprechperson sein zu
koénnen — tiber Verweisungswissen verfiigen miissen, wenn sich Kinder und Jugend-
liche an sie wenden. Doch ist die Vermittlung der auf dieses gesellschaftliche Problem
bezogenen Genderkompetenzen bislang in der Ausbildung von Lehrkriften curricular
ausreichend verankert?

Die Berechtigung dieser kritischen Nachfrage plausibilisierend, werden im Folgen-
den zunichst das Ausmafl der Mitbetroffenheit von Kindern (2) und die Folgen des
Miterlebens verdeutlicht (3), um anschliefend die Notwendigkeit von Genderkom-
petenz von Lehrkriften zur Thematik im Rekurs auf rechtsverbindliche Normenwerke
zu begriinden (4). Gestiitzt auf die Erkenntnisse im Rahmen eines BMBF-geforderten
Forschungsprojekts, wird sodann knapp skizziert, welches Wissen und Kénnen es im
Studium bzw. der zweiten und dritten Ausbildungsphase zu vermitteln gilt, um es Lehr-
kriften im Schulalltag aller Jahrgangsstufen didaktisch und pidagogisch zu ermég-
lichen, entsprechend ihres Auftrags zu handeln und zu kooperieren (5). Hierbei steht
die These im Mittelpunkt, dass es insbesondere um ein Wollen von Lehrkriften geht,
also um die Bereitschaft, sich mit dieser Menschenrechtsverletzung parteilich-engagiert
fuir die (Mit-) Betroffenen auseinanderzusetzen, um gemeinsam mit anderen padagogi-
schen Akteur:innen im Sinne von Schutz, Hilfe und Unterstiitzung wirken zu kénnen.

2 Ausmaf mitbetroffener Kinder von Partnerschaftsgewalt

Seit Ende der 1990er Jahre steigt in Deutschland das wissenschaftliche Interesse, aber
auch die politische und 6ffentliche Aufmerksambkeit fiir die Situation von Kindern, die
Gewalt in der Beziehung der Eltern miterleben. Maf3geblichen Anteil hierfiir hat einer-
seits die UN-Kinderrechtskonvention (s. u.), andererseits das sich professionalisierende
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sozialpidagogische Angebot fiir Kinder, die mit ihren Miittern in ein Frauenhaus flie-
hen (Seith & Kavemann, 2007, S.10-21). Gleichwohl ist die Datenlage zu mitbetroffenen
Kindern in Deutschland bislang unzureichend, weil — anders als etwa im anglo-ameri-
kanischen Sprachraum — keine systematischen Untersuchungen bzw. Erhebungen vor-
liegen: ,Daher miissen Annahmen auf Basis der Erwachsenenzahlen getroffen wer-
den.“ (Otto & Frieler, 2024, S.89). Die jlingste der seit 2016 jihrlich verdffentlichten
kriminalstatistischen Auswertungen des Bundeskriminalamtes (BKA, 2024, S.8) zu
Partnerschaftsgewalt, d. h. alle der Polizei bekannt gewordenen strafrechtlichen Sach-
verhalte (Hellfeld), verzeichnen fiir das Berichtsjahr 2023 insgesamt 167.865 Fille von
Gewalt in Partnerschaften (2022: 157.818; +6,4 %), davon 79,2 % weiblich (132.966) und
20,8 % minnlich. 155 Frauen wurden im Jahr 2023 durch ihren (Ex-)Partner getotet. Die
bislang einzige Privalenzstudie (Dunkelfeld) in Deutschland mit tiber 10.000 befragten
Frauen zwischen 16 bis 85 Jahren verdeutlicht, dass jede vierte Frau mindestens einmal
kérperliche und/oder sexuelle Gewalthandlungen durch einen aktuellen und/oder frii-
heren Beziehungspartner erlebt hat (Miiller & Schréttle, 2004). Zu einem vergleich-
baren Ergebnis fiir Deutschland kommt auch die im Mérz 2014 versffentlichte reprisen-
tative Studie der Europiischen Grundrechteagentur zum Ausmafl von Gewalt gegen
Frauen in Europa (FRA, 2014).2

Dreiviertel der in Frauenhiuser fliichtenden Frauen haben Kinder im Alter bis zu
18 Jahren. Auf Grundlage der Angaben von 179 Schutzeinrichtungen weist die Statistik
der Frauenhauskoordinierung (2023, S. 2) fiir das Jahr 2022 die Zahl von 6.431 Frauen
und 7.572 Kindern aus: ,Hochgerechnet auf die rund 400 Frauenhduser in Deutsch-
land ist davon auszugehen, dass im vergangenen Jahr rund 14.400 Frauen und 16.670
Kinder & Jugendliche Schutz in einem Frauenhaus fanden.“ Damit lebten auch 2022
mehr Kinder als Frauen im Frauenhaus. 31% der Kinder waren zwischen sechs bis 12
Jahre und 12 % waren 12 Jahre und ilter, d. h. dass sich annihernd 43 % dieser Kinder
im schulpflichtigen Alter befanden. Die Zahl indirekt oder direkt mitbetroffener oder
unmittelbar in Gewalthandlungen — mehrheitlich gegen die Mutter — einbezogener
Kinder wird auch in der Privalenzstudie von Miiller und Schréttle (2004) sichtbar.
Uber die Hilfte der befragten Frauen, die iiber ihre letzte gewaltbelastete Paarbezie-
hung sprachen, hatten zu dieser Zeit mit Kind(ern) zusammengelebt. Sie berichte-
ten mehrheitlich, dass diese die Gewaltausbriiche miterlebt hatten: Die Kinder hitten
gehort (57 %) bzw. mit angesehen (50 %), was passierte. Auch gerieten sie in die Aus-
einandersetzungen mit hinein (21%); seltener wurden sie selbst kérperlich angegrif-
fen (10 %). Ein Viertel der Kinder habe versucht, die Mutter aktiv zu verteidigen, wo-
hingegen deutlich weniger Kinder (2 %) sich nach Aussage der Frauen auf die Seite des
gewalttitigen Partners stellten. Etwas weniger als ein Viertel der Frauen vertrat die An-

2 Hinsichtlich der GréRe der Stichprobe liegt bislang keine reprisentative Dunkelfeldstudie zur Gewaltbetroffenheit von
Minnern in hetero- und homosexuellen Paarbeziehungen vor. Die ,, Pilot-Studie“ im Auftrag des BMFSF) (2004) mit insge-
samt 266 befragten Mannern ergab, dass auch sie in Paarbeziehungen kérperliche, psychische und sexualisierte Gewalt-
widerfahrnisse erleben, jedoch hinsichtlich von Schweregrad, Hiufigkeit, Dauer der Gewalt in der Beziehung und deren
Folgen nicht annihernd von einer Gleichbetroffenheit gesprochen werden kann. Zu Gewalt in homosexuellen Intimbezie-
hungen liegen ebenfalls bislang keine Dunkelfeldstudien vor.
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sicht, dass ihre Kinder nichts mitbekommen hitten, 11 % waren sich nicht sicher, ob
diese von der Gewalt wussten (Miiller & Schréttle, S. 277).

Bei der Betrachtung dieser Befunde muss berficksichtigt werden, dass es sich um
die Einschitzung der betroffenen Frauen handelt und Kinder nicht befragt wurden. Es
ist jedoch aus der sozialpidagogischen Arbeit mit Midchen und Jungen in Frauen-
hiusern seit langem bekannt, dass die Annahme von Miittern, die Kinder wiren aus
dem Gewaltgeschehen herausgehalten worden, sich im Gesprich mit den Kindern als
Wunschvorstellung erweist (Henschel, 2018). Seith und Kavemann (2007, S. 27) fithren
in ihrer Studie auf Grundlage von Dokumentationsbégen und qualitativen Interviews
mit mitbetroffenen Kindern und Jugendlichen (n=79) die miterlebten Formen der
Gewalt aus: Die Kinder berichten, dass die Mutter vom Vater bzw. Partner angeschrien,
bedroht, geschubst, geschiittelt, geohrfeigt, gestoflen, geschlagen, getreten, sexuell
bedringt, vergewaltigt und /oder mit der Waffe bedroht wurde.

3  Médgliche Folgen des Miterlebens von
Partnerschaftsgewalt

Auch hinsichtlich der Folgen des Gewaltmiterlebens fiir Kinder und Jugendliche zeigt
sich eine dhnlich liickenhafte Forschungslage: Uberblicksstudien hierzu existieren bis-
lang vor allem im anglo-amerikanischen Sprachraum, die insbesondere von Heinz
Kindler (2013, 2019) fiir die deutsche Diskussion aufbereitet wurden. Ergdnzend liegen
Befunde aus der Forschung mit Kindern aus Frauenhiusern in Deutschland vor, die
herangezogen werden konnen. Fast alle Betroffenen beschreiben ihre Erfahrungen als
belastend und dngstigend. Hierbei ist bedeutsam, dass nicht nur kérperliche Gewalt,
,sondern auch Drohungen, Kontrolle und ein Klima der Angst zur Belastung von Kin-
dern beitragen“ (Kindler, 2019, S.5).

Festgestellt werden zum einen Zusammenhinge zwischen miterlebter Partner-
schaftsgewalt, die nicht selten auch nach einer Trennung zumeist {iber den Umgangs-
kontakt zu den Kindern fortbesteht, und Beeintrichtigung der psychischen Gesundheit
sowie Verhaltensauffilligkeiten, die nach auflen (Aggressionen) sowie nach innen ge-
richtet sein kénnen (u.a. Angste). Ein Viertel der Kinder weist nach Studien Kennzei-
chen posttraumatischer Belastungsstérungen auf. Kindler betont zugleich den hohen
Stellenwert, wie ,.ein Kind Gewalt versteht“ (Kindler, 2019), etwa ob es sich eine Mitver-
antwortung fiir die Gewalt gegen die Mutter zuschreibt. Zum anderen zeigen sich Aus-
wirkungen auf die geistige Entwicklung und eine Verminderung der Lern- und Konzen-
trationsfihigkeit, was im Zusammenwirken mit Sorgen und Angsten den Schulerfolg
erschwert (Kindler, 2013, S. 37). Zuletzt lassen sich Folgen fiir die soziale Entwicklung
feststellen: Fiir die Ausbildung von Vertrauen, Sicherheit, emotionaler Offenheit und
Selbstwertgefiihl sind Bindungserfahrungen mit Eltern, anderen Erwachsenen als mog-
liche , Vertrauenspersonen und Mentoren“ (Kindler, 2013, S. 6) sowie Beziehungen mit
Gleichaltrigen grundlegend. Bei Jugendlichen kann es zu einer frithen Verantwortungs-
ibernahme fiir Geschwister oder den gewaltbetroffenen Elternteil, also zu einer Rollen-
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umbkehr, sprich einer , Parentifizierung*, kommen (Otto & Frieler, 2024, S. 91). Hinsicht-
lich der moglichen Auswirkungen auf Gleichaltrigenbeziehungen, die im Kontext
Schule aller Altersstufen von hoher Bedeutung sind, weisen Studien auf Verhaltenswei-
sen wie sozialen Riickzug, schnell eskalierende Konflikte, Misstrauen und Feindselig-
keit der betroffenen Kinder hin. Da Partnerschaftsgewalt vielfach mit Vorstellungen hie-
rarchisierter Geschlechterrollen und der Ungleichwertigkeit von Frauen und Mannern
einhergeht, erhéhen Miterleben und Identifikation mit den Erziehungspersonen die
Wabhrscheinlichkeit zukiinftiger Viktimisierung und/oder Titerschaft in Beziehungen:
,Eine Tendenz von Frauen zum Opferwerden und Minnern zu Titerschaft — sowie die
Tradierung dieser Geschlechterrollenaufteilung an die (mit)betroffenen Kinder — ist in
der Fachliteratur unbestritten.“ (Andrade & Gahleitner, 2020, S. 95).

Doch gilt es zu betonen: Alle aufgefithrten Zusammenhinge sind zwar signi-
fikant, jedoch weit entfernt von einem Determinismus. Mit Blick auf die moglichen
Folgen bedarf es grundsitzlich der Reflexion der Heterogenitit mitbetroffener Kinder
und Jugendlicher aufgrund ihrer jeweiligen Lebenslage sowie ,verschiedener Lebens-
welten, Biografien, Marginalisierungserfahrungen und Rollenzuschreibungen“ (Otto
& Frieler, 2023, S. 91). Dies bildet die Basis fiir ein Verstindnis der individuellen Verar-
beitungsmoglichkeiten — Stichwort ,Resilienz‘ —, was Lehrkriften als Risikofaktor fur
eine gelingende Identititsentwicklung (Dlogusch, 2010) sowie Schullaufbahn bewusst
sein muss.

4  Rechtlich-normative Referenzpunkte fiir die
Notwendigkeit von Genderkompetenz von Lehrkriften
zu Partnerschaftsgewalt

Erster rechtlich-normativer Bezugspunkt bildet das Ubereinkommen iiber die Rechte
des Kindes der Vereinten Nationen, kurz UN-Kinderrechtskonvention (KRK), die im
April 1992 von Deutschland ratifiziert wurde und nach Zuriicknahme zunichst erklir-
ter Vorbehalte im Jahr 2010 als volkerrechtlicher Vertrag vollumfinglich im Rang eines
Bundesgesetzes gilt. Mit Blick auf das Miterleben von Partnerschaftsgewalt steht Ar-
tikel 19 im Zentrum: Deutschland verpflichtet sich in Absatz 1 dazu, alle geeigneten
Gesetzgebungs-, Verwaltungs-, Sozial- und Bildungsmafinahmen zu treffen, um das
Kind in Obhut von Eltern oder anderer Sorgeberechtigter ,vor jeder Form koérperlicher
oder geistiger Gewaltanwendung, Schadenszufiigung oder Misshandlung, vor Ver-
wahrlosung oder Vernachlissigung, vor schlechter Behandlung oder Ausbeutung ein-
schlieflich des sexuellen Missbrauchs zu schiitzen.“ (BMFSF], 2022, S.17). Verpflich-
tend sind entsprechend Absatz 2 wirksame Verfahren und Programme aufzusetzen,
die ,dem Kind und denen, die es betreuen, die erforderliche Unterstiitzung gewdhren
und andere Formen der Vorbeugung vorsehen sowie Mafinahmen zur Aufdeckung,
Meldung, Weiterverweisung, Untersuchung, Behandlung und Nachbetreuung in den
in Absatz 1 beschriebenen Fillen schlechter Behandlung von Kindern und gegebenen-
falls fiir das Einschreiten der Gerichte“ (BMFSF], 2022, S.17). Zur Umsetzung der
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KRK wurde der Nationale Aktionsplan fiir ein kindergerechtes Deutschland 2005-2010
unter Federfithrung des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend (BMFSF]) entwickelt, der zu sechs Themenfeldern 170 Mafinahmen bzw. Vor-
schlige fiir Bund, Linder und Kommunen vorlegt, mit welchen die Bedingungen des
Aufwachsens verbessert und die Rechte von Jugendlichen, Kindern und ihren Fami-
lien gestirkt werden sollen. Hier interessiert der in Handlungsfeld 2 Aufivachsen ohne
Gewalt ausgewiesene Unterpunkt Kinder als Zeugen und Betroffene der Partnergewalt.
Vielfiltige Vorschlige dazu, wie sich die Praxis einer gewaltfreien Erziehung noch stir-
ker unterstiitzen lisst, legen ein besonderes Gewicht auf die ,Privention von Gewalt
durch Schulung von Eltern sowie Fachleuten unterschiedlicher Berufszweige. Gefor-
dert werden auch Module fiir den Unterricht, um Kinder iiber die Themen Kinder-
rechte und Konfliktbewiltigung zu informieren.“ (BMFSF], 2005, S. 4)

Zweiter rechtlich-normativer Referenzpunkt ist das im Februar 2018 ratifizierte
Ubereinkommen des Europarats zur Verhiitung und Bekimpfung von Gewalt gegen
Frauen und hiusliche Gewalt, kurz Istanbul-Konvention (IK), die Gewalt gegen Frauen
und Midchen als Menschenrechtsverletzung und ,geschlechtsspezifische Gewalt*
definiert, die ,gegen eine Frau gerichtet ist, weil sie eine Frau ist, oder die Frauen un-
verhiltnismiflig stark betrifft* (BMFSF], 2019, S.9). Als Vertragspartei hat sich die
Bundesrepublik Deutschland verpflichtet, vor dieser Gewalt zu schiitzen, diese zu ver-
folgen und zu beseitigen, Diskriminierung von Frauen zu verhindern und die Rechte
von Frauen zu stirken. Flir den hier verfolgten Problemzusammenhang riickt Kapitel
I1T zu Privention in den Mittelpunkt, konkret zum einen die unter Artikel 14 hervorge-
hobene Relevanz von Bildung fiir das Ziel der Bekimpfung von hiuslicher Gewalt. So
schreibt sie vor, dass mit Hilfe von an die Fihigkeiten der Lernenden ,angepasste
Lernmittel“ das Problem der geschlechtsspezifischen Gewalt und das Recht auf die
Unversehrtheit der Person altersgerecht in die offiziellen Lehrpline des Bildungssys-
tems als Themen aufzunehmen sind (BMFSF], 2019, S.13-14). Zum anderen fordert
die Konvention in Artikel 15 Aus- und Fortbildungsmafinahmen von Angehérigen be-
stimmter Berufsgruppen, die mit Opfern oder Tétern zu tun haben ,zur Verhiitung
und Aufdeckung solcher Gewalt, zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern, zu den
Bediirfnissen und Rechten der Opfer“ (BMFSF]J, 2019, S. 14).

Dritter rechtlich-normativer Referenzpunkt ist das Bundeskinderschutzgesetz
(BKiSchG), das seit seinem Inkrafttreten im Jahr 2012 hinsichtlich Privention und Inter-
vention eine umfassende Verbesserung des Kinderschutzes in Deutschland bezweckt.
Neben der Kinder- und Jugendhilfe werden nun weitere Berufsgruppen ausdriicklich in
die Verantwortungsgemeinschaft fiir einen nachhaltigen Kinderschutz einbezogen.
Hierfiir wurde auch das Gesetz zur Kooperation und Information im Kinderschutz (KKG)
eingefiihrt: Danach sind nach §3 Abs.2 auch Schulen in ein lokales Netzwerk neben
anderen Institutionen und Einrichtungen einzubeziehen. Zentral ist hier {4 KKG Bera-
tung und Ubermittlungvon Informationen durch Geheimnistrdiger bei Kindeswohlgefihrdung,
welche in der Regel in Zusammenarbeit mit dem zustindigen Jugendamt und einer
,insoweit erfahrenen Fachkraft“ (Bathke, Biicken & Fiegenbaum, 2014, S.29) erfolgt.
Werden Lehrer:innen in Ausiibung ihrer beruflichen Tatigkeit gewichtige Anhalts-
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punkte fiir die Gefihrdung des Wohls einer/eines Schiiler:in bekannt, so sollen sie mit
ihr/ihm und den Personensorgeberechtigten die Situation errtern und — soweit erfor-
derlich — bei dieser auf die Inanspruchnahme von Hilfen hinwirken, ohne dass der wirk-
same Schutz des Kindes in Frage gestellt wird. Um entsprechend dieses gesetzlichen
Auftrags handlungsfihig zu sein, gilt es fiir Lehrer:innen die Wahrnehmung von Hin-
weisen, die in Zusammenhang mit Kindeswohlgefihrdung stehen kénnen, zu schirfen,
d.h. auch hinsichtlich der Mitbetroftenheit von Partnerschaftsgewalt. So formulieren
Bathke et al. (2014, S. 36) eine Checkliste von Phinomenen der Kindeswohlgefihrdung
zur Orientierung fuir Lehrkrifte, zu welchen die Beobachtung von hiuslicher Gewalt
»am Kind oder anderen Familienangehorigen bzw. die bereits erfolgte , Dokumentation
von Hiuslicher Gewalt” in Form von Wegweisung, familiengerichtlicher Entscheidung
oder Frauenhausaufenthalt gehort.

5 Genderkompetenz von Lehrkriften zu
Partnerschaftsgewalt: Wissen — Konnen — Wollen

Mitbetroffenheit von Kindern und Jugendlichen bei Partnerschaftsgewalt der Eltern,
die als eine spezifische Form potenzieller Kindeswohlgefihrdung anzusehen ist,
gehort — dies sollte verdeutlicht werden — zum piadagogischen Aufgabenbereich von
Lehrkriften und macht deren Bedarf an Genderkompetenz hierzu tiberdeutlich, auch
um zu Resilienzfaktoren beitragen zu konnen. Denn auch Schule hat im Sinne von
Angelika Henschels Einschitzung der pidagogischen Arbeit mit Kindern im Frauen-
haus den Auftrag, als soziale Ressource fiir den Aufbau von dufleren Schutzfaktoren
zu fungieren, indem Lehrkrifte fiir belastete Kinder , Partizipation, Eigenaktivitit und
Selbstwirksamkeit férdern und akzeptierende, wertschitzende und respektvolle Bezie-
hungserfahrungen ermdéglichen“ (Henschel, 2018, S.252). Zugleich bedarf es in der
Institution Schule als Ort der Wissens- und Wertevermittlung und Teil kommunaler
Bildungslandschaften primirpraventiver Angebote, die es gilt, in enger Zusammen-
arbeit aller pidagogischen Fachkrifte durchzufiithren, um die Gefahr der transgenera-
tionellen Weitergabe dieser Gewalt zu verringern. Es braucht nicht nur einmalig von
Seiten — so vorhanden — der Schulsozialarbeit durchgefiihrte ,Doppelstunden®, son-
dern wiederholt auch von Lehrkriften angeleitete Lernangebote, die altersgemif iiber
Formen und Folgen von Grenzverletzungen und Gewalt in der Paarbeziehung aufkli-
ren und hierarchisierende Geschlechterrollen sowie misogyne Geschlechterstereotype
delegitimieren. Denn diese bestehen, trotz aller erreichten Emanzipationsgewinne von
Frauen, fort und tragen mit dazu bei, Gewalt in der Paarbeziehung als eine Form
geschlechtsbezogener Gewalt zu verharmlosen und zu normalisieren und stehen
somit dem Ziel von Geschlechtergerechtigkeit entgegen. Und doch wird dieses gesell-
schaftliche Problem in keinem der 16 Bundeslinder curricular verankert zum Gegen-
stand der Lehrer:innenbildung.
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Dessen gewirtig und bezugnehmend auf das eigene Praxisforschungsprojekt
HIGPAe€3, in dessen Mittelpunkt die Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer
Fortbildung gemeinsam mit der Fachpraxis zum Thema stand, sollen vor dem bislang
entfalteten Hintergrund abschliefend zentrale inhaltliche Orientierungspunkte fur
den Erwerb von Genderkompetenz benannt werden, die als notwendiges Wissen, Kon-
nen und Wollen von Lehrkriften im Schulalltag zu betrachten sind.

Aufder Ebene des Wissens gilt es vorrangig zu vermitteln, dass es sich bei Gewalt in
Paarbeziehungen nicht um eine Privatangelegenheit, sondern um einen Straftatbe-
stand entsprechend des Gewaltschutzgesetzes (BMFSF] & BM], 2019) und eine Men-
schenrechtsverletzung (,Istanbul-Konvention“) handelt, die tiberwiegend von Minnern
gegeniiber (Ex-)Partnerinnen ausgetibt wird. Im Kontext fortbestehend asymmetrischer
Geschlechterverhiltnisse situiert, geht diese Gewalt daher alle an. Neben Ausmaf, For-
men und Folgen sowie dem bestehenden Hilfesystem fiir Gewaltbetroffene bedarf es
der Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand tiber Erleben und Auswirkungen
fiir mitbetroffene Kinder sowie der Rahmung ihrer Situation als potenzielle Kindes-
wohlgefihrdung entsprechend von KRK und IK. Zudem bedarf es der Kenntnis von
Anzeichen der Mitbetroffenheit, des Kooperations- und Verweisungswissens im Rah-
men des KKG sowie des Wissens tiber Moglichkeiten der eigenen Beratung und Unter-
stiitzung, etwa durch das bundesweite ,Hilfetelefon Gewalt gegen Frauen® (https://
www.hilfetelefon.de/informationen-fuer-fachkraefte.html).

Auf der Ebene des Konnens sollten zuvorderst Kommunikationssituationen mit
Schiiler:innen zum Thema und die Deutungsfihigkeit von Anzeichen und Hinweisen
mitbetroffener Kinder sowie die Wahrnehmung von Signalen ihrer Bewiltigungsstrate-
gien eingeiibt werden. Hinzu kommt die Erarbeitung von Dialogfihigkeit mit anderen
(sozial)pddagogischen Fachkriften, vor allem Schulsozialarbeit und -psycholog:innen
sowie den spezialisierten Einrichtungen des Gewaltschutzes (Frauenhaus, Beratungs-
und Interventionsstellen, Téterarbeit) und Mitarbeitenden von Jugend- und Gesund-
heitsamt.

Auf der Ebene des Wollens steht insbesondere die selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit eigenen Einstellungen gegentiber diesem weiterhin tabuisierten und bagatel-
lisierten Problem im Mittelpunkt. Einerseits findet sich eine weitverbreitete Haltung
der Opfer-Titer-Umkehr, indem nicht danach gefragt wird, warum — in der Regel —
Minner diese Gewalt ausiiben und diese nicht beenden, sondern den — mehrheitlich —
betroffenen Frauen vorgeworfen wird, den misshandelnden Mann nicht zu verlassen,
um so sich und die Kinder zu schiitzen (Clemm, 2023; Hedayati, 2023). Zugleich wird
Partnerschaftsgewalt gesellschaftlich marginalisierten Gruppen, sprich ,Randgrup-
pen‘, und Familien mit Migrationsgeschichte zugeschrieben, also bei ,den anderen‘
verortet. Dies passiert, obwohl vorliegende Zahlen und Fakten verdeutlichen, dass

3 Neben der Autorin fungierte Prof. Reinhild Schifer als Co-Leiterin des zwischen 2017 bis 2019 durchgefiihrten und vom
BMBF geférderten Projekts ,Niederschwellige Hilfeansitze bei Gewalt in Paarbeziehungen ilterer Frauen und Ménner*
(HIGPAe); wissenschaftliche Mitarbeiterinnen waren Angela Merkle und Franziska Peters. Das Manual zur neunstiindi-
gen Weiterbildung, welche aus einem Mix von Vortragen, Diskussionen, Ubungen und Selbsterfahrungsanteilen besteht,
ist online zuginglich (Merkle & Peters, 2019). Im Zuge des aktuell laufenden Projekts ,,AusWege*“ wurde die Fortbildung
fiir andere Zielgruppen weiterentwickelt und erneut durchgefiihrt: https://auswege-online.de/.
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Gewalt in Paarbeziehungen in allen sozialen Schichten, unabhingig von Alter, Ein-
kommen, Bildung oder Religion ausgeiibt, erlitten und von Kindern miterlebt wird.
Von grofler Bedeutung ist zudem die Beschiftigung mit der eigenen Haltung zur ge-
setzlich vorgeschriebenen Mitverantwortung fiir Hilfe und Unterstiitzung betroffener
Kinder in gewaltbelasteten Familien. Hierbei geht es um die Bereitschaft, sich mit die-
ser Menschenrechtsverletzung parteilich-engagiert fur die (Mit-) Betroffenen zu befas-
sen und in Mitverantwortung fiir das Recht auf ein gewaltfreies Aufwachsen und
Wohlergehen zu gehen.

Wie sich im Rahmen der o. a. Weiterbildung zeigte, kommt fiir diese drei Ebenen
neben interaktiven Elementen dem Hinzuziehen von kiinstlerischen Medien eine be-
sondere didaktische Funktion zu. Es steht zu vermuten, dass auch fiir Lehrkrifte die
unterdessen vorliegenden Romane, Spiel- und Dokumentarfilme, Comics, Ausstellun-
gen und Serious Games (vgl. https://auswege-online.de) nicht nur Wissen und Kon-
nen zu vermitteln vermégen, sondern ihnen auch auf neuen Wegen Anstéfie zur Aus-
einandersetzung mit eigenen Haltungen, Einstellungen und Deutungsmustern fiir die
Erarbeitung von Genderkompetenz zur (Mit)Betroffenheit von Partnerschaftsgewalt
geben kénnen.
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1  Forschungshintergrund und -anlass

11  Genderspezifische Leistungsdisparititen in schulischen
Kompetenzbereichen

Seit einem Vierteljahrhundert dokumentieren die Ergebnisse (inter-)nationaler Schul-
leistungsstudien wie der Bildungstrend des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB), das Programme for International Student Assessment (PISA), die
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) oder die Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) regelmiflig geschlechtsbezogene Leistungs-
unterschiede im deutschen Bildungssystem (z. B. Baumert et al., 2001; Bos et al., 2003;
Koller et al., 2010; Mullis et al., 2000). Diese erweisen sich tiber die verschiedenen Ver-
gleichsstudien hinweg als relativ stabil (z. B. Diedrich et al., 2023; Frey et al., 2023; Heine
etal., 2023; Nonte et al., 2020) und sind deren Fokus gemif vor allem fiir Deutsch und
Mathematik untersucht, wobei Midchen in der Regel bessere Leistungen im Lesen,
Jungen in Mathematik erreichen (z. B. Gentrup et al., 2023; Lewalter et al., 2023). Diese
genderspezifischen Befunde stellen sich spitestens gegen Ende der Primarstufe ein (z. B.
Lorenz et al.,, 2023; Nonte etal., 2020) und kénnen sich wihrend der Sekundarstufe I
weiter ausprigen (z. B. Stanatet al., 2018).

Die Erklirungsansitze hierzu sind vielfiltig und beriicksichtigen je nach For-
schungsschwerpunkt unterschiedliche Faktoren wie biologische, psychosoziale oder
soziologische Merkmale (zsf. Riegle-Crumb et al., 2018; Stanat et al., 2018; Wang & Yu,
2023). In der Bildungswissenschaft werden hierfiir unter anderem unterrichtliche,
schulische oder institutionelle Aspekte als zentrale Einflussvariablen fiir Lernerfolge,
aber auch die Motivations- und Interessensentwicklung von Schiilerinnen und Schii-
lern in Betracht gezogen (Encinas-Martin & Cherian, 2023; Stanat et al., 2018). So fin-
den sich Hinweise darauf, dass sich professionelle Uberzeugungen von Lehrkriften
(z. B. Einstellungen/Erwartungshaltungen hinsichtlich der Geschlechter) wie auch
schiilerseitige Merkmale (z. B. Selbstkonzept, Stereotypwahrnehmung) in den Deutsch-
und Mathematikleistungen niederschlagen (z.B. Copur-Gencturk et al., 2023; Jansen
etal., 2019; Muntoni et al., 2019; Olczyk et al., 2023; Salikutluk & Heyne, 2017). Wenig
untersucht ist bislang jedoch die Rolle des Unterrichts, also inwiefern in dessen Ge-
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staltung geschlechtsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften erkennbar werden, wie
diese darin mit Annahmen zu genderspezifischen Leistungsunterschieden umgehen
und ob diese durch professionelles Lehrkraftverhalten moderiert werden kénnen.

1.2 Gendersensibilitit als Aspekt von Unterrichtsqualitit

Nach Berliner (2005) gilt Unterricht als qualititsvoll, wenn er normativen Standards
entspricht und nachweislich lernwirksam ist. Lehr-Lernsituationen sollten grundsitz-
lich die gesellschaftlich anerkannte und gesetzlich verankerte Chancengleichheit fiir
Schiilerinnen und Schiiler gewihrleisten (KMK, 2016). Dies allein ist — wie obige Be-
funde verdeutlichen (Abschnitt 1.1) — allerdings noch keineswegs hinreichend, um gen-
derspezifische Leistungsdisparititen zu egalisieren bzw. gar nicht erst entstehen zu
lassen. Um also beziiglich Gendersensibilitit qualititsvollen Unterricht zu erreichen,
bedarf es zusitzlich einer bewussten Gestaltung des unterrichtlichen Angebots durch
die Lehrkraft (Helmke, 2022). Diese beschrinkt sich nicht auf Oberflichenmerkmale
wie Sozialformen oder Methodenvielfalt, die als weniger bedeutsam fiir Lernerfolge gel-
ten, sondern betrifft tiefenstrukturelle Prozessmerkmale wie kognitive Aktivierung oder
konstruktive Unterstiitzung, welche sich als besonders lernférderlich erwiesen haben
(z. B. Decristan et al., 2020; Kunter et al., 2011; Seidel & Shavelson, 2007).

Beispielsweise berichten Hochweber und Vieluf (2018) auf Basis von Daten aus der
DESI-Studie (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) positive Zusammen-
hinge zwischen hohen Ausprigungen in den Prozessmerkmalen effektives Klassenma-
nagement, angemessenes Lerntempo sowie kognitive Aktivierung und geringeren Ge-
schlechtsdifferenzen beziiglich der Entwicklung der Leseleistung. Auch hinsichtlich
der Lesemotivation reduzierte ein hohes Maf an Unterstiitzung und kognitiver Aktivie-
rung genderspezifische Unterschiede. Dabei kann die Wahrnehmung dieser Qualitits-
kriterien jedoch selbst vom Geschlecht abhingen, wie Jurik et al. (2015) sowie Stang und
McElvany (2021) fiir das Fach Deutsch belegen, in dem Midchen — sogar unter Kontrolle
der Lesekompetenzwerte — zu positiveren Einschitzungen neigen als Jungen; fiir Ma-
thematik fanden sich bei Jurik etal. (2015) hingegen keine Beurteilungsunterschiede.
Wihrend diese Befunde das Potenzial eines qualititsvollen Unterrichtsangebots zum
Ausgleich von Leistungsdifferenzen zwischen Jungen und Midchen andeuten, fehlen
bislang empirische Untersuchungen, inwiefern hierfiir eine gendersensible Unter-
richtsgestaltung forderlich ist. An diesem Punkt setzt der vorliegende Beitrag an.

1.3  Fragestellungen

Die nachfolgenden Studien entstanden im Kontext der interdiszipliniren Forschungs-
gruppe FALKO-PV (Fachspezifische Lehrkraftkompetenzen — Pridiktive Validierung)!
an der Universitit Regensburg. Thr Forschungsfokus liegt auf der Untersuchung der
Zusammenhinge zwischen Fach- und fachdidaktischem Wissen von Lehrkriften,
Qualititsmerkmalen von Unterricht sowie dessen Zielkriterien in sechs Schulfichern,

1 Die Nachwuchsforschungsgruppe FALKO-PV wird im Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung fiir fiinf Jahre
(2021-2026) aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Férderkennzeichen
01)G2103 geférdert. Fiir diese Versffentlichung sind die Autorinnen und der Autor verantwortlich.
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darunter Deutsch und Mathematik. In projektinternen Voriiberlegungen zu unterricht-
lichen Qualititsmerkmalen wurde aufgrund des einleitend vorgestellten Forschungs-
stands (Abschnitt 1.1) der Aspekt der Gendersensibilitit in beiden Fichern diskutiert
und als relevant erachtet. Daraus ergaben sich verschiedene Fragestellungen, die im
Zentrum dieses Beitrags stehen:
1. (Wie) Lasst sich die Gendersensibilitit von Deutsch- und Mathematikunterricht
durch Schiilerinnen und Schiiler kriterienbasiert einschitzen?
2. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Gendersensibilitit und anderen
Merkmalen von Unterrichtsqualitit?

Eine Untersuchung dieser Fragen verspricht Einblicke in die gendersensible Gestal-
tung von Deutsch- und Mathematikunterricht sowie Erkenntnisse zur Bedeutung von
Gendersensibilitit als Qualititsmerkmal. Daraus lassen sich Anregungen fiir die Un-
terrichtsentwicklung und Lehrkriftebildung ableiten.

2 Design und Methode

21  Stichprobe und Durchfiihrung

Die Gesamtstichprobe setzt sich aus drei Studien zusammen. An der ersten, einer Prépi-
lotierung, die im Frithsommer 2022 als Onlinefragebogen durchgefiihrt wurde, nahmen
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I in Deutsch (N =15 aus 2 Klassen) und
Mathematik (N =71 aus 6 Klassen) teil. An der fortlaufenden Pilotierung, die iiber die
Evaluationsanwendung AMADEUS (anonym nutzbare mobile App zur digitalen Evalua-
tion des Unterrichts durch Schiiler:innen) erfolgt, beteiligten sich bislang 135 Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutsch (aus 11 Klassen) und 271in Mathematik (aus 16 Klassen).
Aus Griinden der Datensparsamkeit und Anonymisierung wurden keine Kovariablen
(z. B. Geschlecht, Alter) erfasst.

In die noch andauernde Hauptstudie sind derzeit 122 Schiilerinnen und Schii-
ler (57 % weiblich) aus fiinf sechsten Klassen in Deutsch (bei fiinf Lehrerinnen) und
169 Schiilerinnen und Schiiler (57 % weiblich) aus acht achten Klassen in Mathematik
(bei fiinf Lehrern und einer Lehrerin) an bayerischen Gymnasien involviert. Bei allen
drei Studien handelt es sich um Gelegenheitsstichproben, die tiber persénliche Kon-
takte, Einladung via E-Mail oder Eigeninitiative der Lehrkraft gewonnen wurden. Die
Mitwirkung aller Teilnehmenden erfolgt freiwillig, unentgeltlich und unter Wahrung
datenschutzrechtlicher und forschungsethischer Bestimmungen.

2.2  Konzeptualisierung und Operationalisierung von Gendersensibilitét

Um Gendersensibilitit mittels kriterienbasierter Einschitzungen von Schiilerinnen
und Schiilern zu erfassen (zu Beurteilungen aus Schiilersicht z. B. Kleickmann et al.,
2019; Kunter & Baumert, 2006; Lindl etal., 2024), wurde eine Skala mit sechs Items
entwickelt, von denen zwei positiv (Nr. 2, 3) und vier invers formuliert sind (Nr.1, 4, 5, 6;
vgl. Tabelle 1). Zur besseren Vergleichbarkeit waren die Stimuli fiir Deutsch und Mathe-
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matik bis auf die Fachnennung identisch. Bei den Items 1 und 6 wurde zudem jeweils
dasjenige Geschlecht eingesetzt, welches stereotyp als begabter gilt (z.B. Hand etal.,
2017; Muntoni & Retelsdorf, 2018; Abschnitt 1.1). Inhaltlich wird Gendersensibilitit so-
mit tiber divergierende Potenzialzuschreibungen, Leistungserwartungen sowie Forder-
mafnahmen abgebildet, wie sie durch die Lehrkraft im Unterricht zum Ausdruck ge-
bracht werden kénnen. Eine vollstindige Ubersicht iiber die Items bietet Tabelle 1.

Tabelle 1: Items zu Gendersensibilitat im Deutsch- und Mathematikunterricht

Item- Iltemtext Deutsch Item- Itemtext Mathematik

nummer nummer

T1ainv./* Ich habe das Gefiihl, dass unsere Lehr-  1binv./* Ich habe das Gefiihl, dass unsere
kraft Mddchen in Deutsch mehr zutraut. Lehrkraft Jungen in Mathematik mehr

zutraut.

2a Unsere Lehrkraft vermittelt mir den 2b Unsere Lehrkraft vermittelt mir den
Eindruck, dass jeder in Deutsch gut Eindruck, dass jeder in Mathematik gut
sein kann. sein kann.

3a* Ich habe das Gefiihl, unsere Lehrkraft 3b* Ich habe das Gefiihl, unsere Lehrkraft
ist davon tiberzeugt, dass Leistungen ist davon tiberzeugt, dass Leistungen
in Deutsch nicht vom Geschlecht ab- in Mathematik nicht vom Geschlecht
hangen. abhingen.

4ainv- Unsere Lehrkraft férdert Jungen im Un-  4bin- Unsere Lehrkraft férdert Jungen im Un-
terricht besonders. terricht besonders.

5ainv Unsere Lehrkraft fordert Madchenim ~ 5binv Unsere Lehrkraft fordert Madchen im
Unterricht besonders. Unterricht besonders.

6alnv-/* Unsere Lehrkraft vermittelt den Ein- ebinv./x Unsere Lehrkraft vermittelt den Ein-
druck, dass Mddchen Deutsch einfach druck, dass Jungen Mathematik einfach
besser kénnen als Jungen. besser kénnen als Mddchen.

Bem.: Als Antwortskala diente eine fiinfstufige Likert-Skala von 0 = Trifft nicht zu, ..., 4 = Trifft zu. inv. kenn-
zeichnet invers formulierte Items, * diejenigen Items, die in Studie 2 Verwendung finden.

23  Implementation und Instrumente

Die Items der Skala Gendersensibilitit wurden zur Pripilotierung in einen Onlinefrage-
bogen zu Unterrichtsqualititsmerkmalen integriert, dessen Konzeptualisierung auf
dem Syntheseframework von Praetorius et al. (2020a) und dessen sieben Dimensionen
fuf’t. Dieser wurde zunichst als LimeSurvey-Umfrage in Deutsch und Mathematik am
Ende des Schuljahrs 2021/2022 eingesetzt. Auf Basis der daraus resultierenden Er-
kenntnisse wurde die Webapp AMADEUS entwickelt und in zwei Versionen bereitge-
stellt: In ihrer frei zuginglichen Onlinevariante (amadeus.falko-pv.de) sind die drei
inhaltlich und psychometrisch reprisentativsten der obigen sechs Items enthalten
(Nr.1, 3, 6). Die in der Hauptstudie eingesetzte Vollversion enthilt alle sechs Items. Zur
Beantwortung dient in allen Instrumenten eine fiinfstufige Likert-Skala von 0 (Trifft
nichtzu) bis 4 (Trifft zu).
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3  Ergebnisse

3.1  Deskriptive Ergebnisse im Fachervergleich

Um zu iiberpriifen, inwiefern die neu konstruierten Items sensitiv fiir eine gender-
sensible Gestaltung von Deutsch- und Mathematikunterricht sind, wurden zunichst
die mittleren Einschitzungen auf Itemebene betrachtet. Wie aus Tabelle 2 fiir das Fach
Deutsch hervorgeht, entspricht in den drei Stichproben die mittlere Antworttendenz
bei allen Items ihrer Formulierungsrichtung, sodass inverse Items (Nr.1a, 4a, 5a, 6a)
geringere Zustimmungswerte erhielten. Zugleich weist jedes Item auf Klassenebene
eine bestimmte Spannweite zwischen niedrigster (Mmin) und hochster durchschnitt-
licher Beurteilung (Mmax) auf (z.B. Nr.1a, 3a oder 6a in der Pilotierung bzw. Haupt-
studie, Tabelle 2). Dies impliziert nicht nur, dass zwischen den Klassen eine gewisse
Varianz in der wahrgenommenen Gestaltung gendersensiblen Unterrichts vorliegt,
sondern diese mittels dieser Items — zumindest zum Teil — auch erfasst werden kann.
Darauf deutet auflerdem hin, dass in der Pilotierung zwei von drei und in der Haupter-
hebung die niedrigsten Mittelwerte aller (rekodierten) Items jeweils zu einer bestimm-
ten Klasse gehéren. Bei den héchsten mittleren Ausprigungen gilt dies wiederum fir
zwei von drei Items in der Pilotierung bzw. fiir vier von sechs Items in der Haupt-
erhebung.

Die interne Konsistenz der Skala Gendersensibilitit im Deutschunterricht wurde
pro Studie mittels des Reliabilititsindikators Cronbachs Alpha bestimmt. Wihrend sie in
der Pripilotierung angesichts der geringen Stichprobe nur a = 0,32 betrigt, ist sie in der
Pilotierung mit a = 0,79 bzw. in der Hauptstudie mit o= 0,80 angemessen (Tabelle 2).

Tabelle 2: Deskriptive Itemkennwerte im Fach Deutsch

Itemnr.  Pripilotierung Pilotierung Hauptstudie
(N =15, 2Klassen) (N=135,11Klassen) (N=100, 5Klassen)

M SD MMin Mmax M SD Mmin Mmax M SD Mmin Mmax

Tainv. 167 098 1,57 200 1,18 145 030 306 148 130 105 208

2a 327 1,16 3,17 3,71 296 1,04 217 313
3a 28 1,26 283 329 332 1,18 1,17 385 3,14 1,21 2,33 3,50
4ginv. 200 1,25 200 2,29 - 1,79 1,32 0,59 1,75
5ainv. 1,80 1,32 1,29 250 - 1,33 1,33 0,95 292

6ainv- 1,33 1,54 100 167 0,77 1,19 0,11 2,41 1,09 1,33 0,52 2,25
Skala 2,54 0,61 2,31 2,81 320 105 1,53 38 28 08 192 3,19

a=0,32 a=0,79 a=0,80

Bem.: M Mittelwert, SD Standardabweichung, Mmin Minimum, Maax Maximum (jeweils auf Klassenebene);
a Cronbachs Alpha; Skalierung: 0 = Trifft nicht zu, ..., 4 = Trifft zu; inv. kennzeichnet invers formulierte Items.
Diese wurden zum intuitiven Verstindnis nicht bzw. erst bei Skalenbildung rekodiert.
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Auch hinsichtlich des Mathematikunterrichts (Tabelle 3) spiegeln die mittleren Ant-
worttendenzen die Ausrichtung der Items erwartungsgemafs wider. Die Spannweiten
der Klassenmittelwerte sind hier bei einzelnen Items wie 3b bemerkenswert, da diese
zwischen 2,60 und 3,80 (Pripilotierung) bzw. 2,62 und 4,00 (Pilotierung) liegen. Ebenso
deuten die Unterschiede zwischen Klassenmittelwerten bei invers formulierten Items
wie 1b (Pripilotierung: 0,80 bzw. 2,33; Pilotierung: 0 bzw. 1,54; Hauptstichprobe: 0,16
bzw. 1,40) und 6b (Pripilotierung: 0,47 bzw. 1,80; Pilotierung: 0 bzw. 1,71; Hauptstich-
probe: 0,11 bzw. 1,21) auf differente Ausprigungen gendersensiblen Unterrichts hin.
Bezieht man zudem mit ein, dass sich einerseits die niedrigsten Durchschnittswerte
(Mwmin) aller drei Items bei der Pilotierung auf dieselbe Klasse bzw. Lehrkraft beziehen
und andererseits zwei der drei hochsten ebenso einer (anderen) Klasse zuzuordnen
sind, lasst dies zumindest ansatzweise erahnen, wie breit das Spektrum gendersensi-
blen Unterrichtens in der Praxis ist, ohne dass dies generell ein gemeinsames Auftreten
und eine solche systematische Verteilung aller Indikatoren implizieren muss. Die inter-
nen Konsistenzen der Skala sind in Mathematik angemessen (o = 0,62; Tabelle 3).

Tabelle 3: Deskriptive ltemkennwerte im Fach Mathematik

Itemnr.  Pripilotierung Pilotierung Hauptstudie
(N=71, 6 Klassen) (N =271, 16 Klassen) (N =143, 8 Klassen)

M SD Mwmin Mmax M SD Mmin Mmax M SD Mmin Mmax

1binv- 1,46 159 08 233 055 100 000 1,54 069 1,15 0,6 1,40

2b 259 1,24 1,80 38 - 312 1,08 2,58 3,59
3b 306 1,19 260 38 352 1,09 262 400 353 095 3,21 3,77
4binv 0,77 1,17 0,553 160 -- 0,78 1,20 0,11 1,27
5binv- 08 1,18 0,553 280 - 1,14 136 065 1,95

6binv: 1,01 1,32 0,47 1,80 0,42 0,96 0,00 1,71 0,62 1,17 0,11 1,21
Skala 293 088 227 340 351 0,79 25 400 324 0,76 286 3,52
a=0,76 a=0,62 a=0,72

Bem.: M Mittelwert, SD Standardabweichung, Min Minimum, Max Maximum (jeweils auf Klassenebene);
a Cronbachs Alpha; Skalierung: 0 = Trifft nicht zu, ..., 4 = Trifft zu; inv. kennzeichnet invers formulierte Items.
Diese wurden zum intuitiven Verstindnis nicht bzw. erst bei Skalenbildung rekodiert.

Die Ergebnisse in Mathematik decken sich somit im Wesentlichen mit denjenigen
in Deutsch. Bei einem Vergleich der Skalenmittelwerte beider Ficher mithilfe unab-
hingiger t-Tests (mit Welch-Korrektur) zeigen sich in allen drei Studien Unterschiede
kleiner bis mittlerer Effektgrofle, die einzig in der Pripilotierung aufgrund der ver-
gleichsweise geringen Stichprobe knapp nicht signifikant werden (Pripilotierung:
£(27,84) =-2,02, p=0,053, d=0,46; Pilotierung: #(211,60) =-3,08, p=0,002, d=0,35;
Hauptstudie: $(192,21) =-3,72, p < 0,001, d=0,50). Dies deutet auf eine im Durch-
schnitt gendersensiblere Gestaltung von Mathematikunterricht und damit auf unter-
schiedliche fachspezifische Niveaus von Gendersensibilitit hin, wenngleich die intra-
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fachliche Spannweite von deren jeweiligen Ausprigungen mit Blick auf minimale und
maximale Klassenmittelwerte erheblich ist (vgl. Tabelle 2 und Tabelle 3).

3.2 Zusammenhang von Gendersensibilitit mit weiteren Kriterien von
Unterrichtsqualitat

Wie aus Tabelle 4 ersichtlich wird, fallen in den drei Studien und beiden Fichern alle
Korrelationen zwischen dem Merkmal Gendersensibilitit und den sieben Dimensio-
nen von Unterrichtsqualitit nach Praetorius etal. (2020a) erwartungskonform positiv
aus. Abgesehen von drei Fillen treten substanzielle bis moderate Zusammenhinge auf
(Deutsch: 0,20 = r < 0,59; Mathematik: 0,23 < r < 0,58), deren GrofRenordnungen indi-
zieren, dass sich das Kriterium Gendersensibilitit von anderen Aspekten empirisch un-
terscheiden ldsst. Dieses ist insgesamt etwas enger mit sozio-emotionaler Unterstiit-
zung und eher weniger mit kognitiver Aktivierung assoziiert (vgl. Tabelle 4). Zudem
erweisen sich die Zusammenhinge in der Pilotierung und Hauptstichprobe im Fach
Deutsch grofler als in Mathematik. Hier sind sie hinsichtlich der Dimensionen Aus-
wahl und Thematisierung von Fachinhalten und -methoden (r=0,10), formatives As-
sessment (r=0,08) und Unterstiitzung des Lernens aller Schiilerinnen und Schiiler
(r="0,01) in der Hauptstichprobe gering und nicht signifikant.

Tabelle 4: Interskalenkorrelationen zwischen Gendersensibilitdt und weiteren Kriterien von Unterrichtsqualitit

Dimension Pripilotierung Pilotierung Hauptstudie
(6 Items) (3 Items) (6 Items)

Deutsch Mathematik  Deutsch Mathematik  Deutsch Mathematik
(N=15)  (N=71) (N=135) (N=271)  (N=90/ (N=122/
88/101)  122/143)

| Auswahl und The- 0,52%* 0,417 0,35%* 0,31% 0,10
matisierung von
Fachinhalten und

-methoden

Il Kognitive Aktivie- 0,29* 0,37%%* 0,29%* 0,24% 0,23*
rung

[l Unterstutzung des 0,20 0,58%* 0,40%%* 0,32%* 0,44%%* 0,38%*
Ubens

IV Formatives As- 0,46%* 0,44%%* 0,30%* 0,26%* 0,08
sessment

V Unterstiitzung des - 0,35* 0,42%* 0,26%* 0,25* 0,01
Lernens aller Schii-

ler:innen

VI Sozio-emotionale ~ --- 0,40%* 0,56%%* 0,47%% 0,59%%* 0,46%%*
Unterstltzung

VIl Klassenfithrung 0,49 0,44%%* 0,39%%* 0,31%* 0,40%%* 0,38%*

Bem.: * p<0,05, ** p < 0,01 (hach Holm, 1979, korrigiert). Aufgrund des Rotationsdesigns der Hauptstudie
variiert die Stichprobengrofie je nach Dimensionspaar bzw. -tripel. Die Zahlen nach N gelten somit fiir I, 111/,
IV/V, VI, VI
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4 Diskussion und Limitationen

Vor dem Hintergrund der seit vielen Jahren dokumentierten geschlechtsbezogenen
Leistungsdifferenzen in Deutsch und Mathematik und der in einzelnen Studien er-
kennbaren Bedeutung von Unterrichtsqualititsmerkmalen zu deren Reduzierung ver-
steht und modelliert dieser Beitrag Gendersensibilitit als wichtigen Aspekt wirksamer
Lehr- und Lernprozesse. Um empirisch greifbar zu machen, inwiefern die gendersensi-
ble Gestaltung von Unterricht zwischen Lehrkriften und méglicherweise auch Fichern
variiert, wurde eine Skala mit sechs Items entwickelt und in drei Studien eingesetzt. Die
daraus resultierenden Item- und Skalenkennwerte sind inhaltlich erwartungsgeméfs
und psychometrisch akzeptabel, sodass sich das Konstrukt Gendersensibilitit mit die-
ser Form der Operationalisierung abbilden lisst. Die deskriptiven Ergebnisse erlauben
Einblicke in den von Schiilerinnen und Schiilern empfundenen Status quo gender-
sensiblen Unterrichts in Deutsch und Mathematik. Sie verdeutlichen diesbeziiglich
eine nicht unerhebliche Variabilitit zwischen Lehrkriften sowie ein unterschiedliches
mittleres fachbezogenes Ausprigungsniveau. Eine Zusammenschau der Indikatoren
legt nahe, dass der Aspekt Gendersensibilitit im Unterricht zwar oftmals Beriicksich-
tigung findet bzw. dessen Gestaltung unter diesem Kriterium in Mathematik etwas bes-
ser als in Deutsch gelingt; in beiden Fichern liegen aber auch einige Extremfille vor,
deren Unterricht das Gefahrenpotenzial birgt, genderbezogene Leistungsstereotype
und -disparititen zu festigen oder gar zu verstirken. Dies unterstreicht das Erfordernis,
hierfiir in der Lehrkriftebildung ein Bewusstsein zu schaffen und Gelegenheiten zur
Reflexion der eigenen Einstellungen sowie Uberzeugungen als zentrale Elemente der
professionellen Kompetenz von Lehrkriften anzubieten (z. B. Baumert & Kunter, 2006;
Blomeke et al., 2015).

Auflerdem deuten Zusammenhangsanalysen mit den Merkmalen von Unter-
richtsqualitit nach dem Syntheseframework von Praetorius etal. (2020a) darauf hin,
dass sich die Skala Gendersensibilitit von diesen empirisch abgrenzen lisst und eine
zusitzliche Nuance, vielleicht sogar einen weiteren fachspezifischen oder generischen
Aspekt erfasst, der bislang zu ,blinde[n] Flecken® (Praetorius etal., 2020b, 303) der
Unterrichtsqualititsforschung gehort. Dem steht auch eine in einigen Interskalenkorre-
lationen erkennbare inhaltliche Nihe beispielsweise zu den Dimensionen Unterstiit-
zung des Ubens oder sozio-emotionale Unterstiitzung nicht entgegen, da sich gerade in
diesen —je nach unterrichtlicher Umsetzung — ein gendersensibles Angebot manifestie-
ren kann (z. B. Ubungstexte mit unterschiedlichen Geschlechtsidentititen in Deutsch,
wertschitzender Umgang mit Fehlern oder Missverstindnissen ohne Potenzialzu-
schreibungen aufgrund des Geschlechts). Dies verweist zugleich auf konkrete Ansatz-
punkte, den Aspekt Gendersensibilitit bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Unterricht mitzudenken, hierauf die Aufmerksambkeit von Lehrkriften in Ausbil-
dung zu lenken und diesen als Giitekriterium von Lehr- und Lernprozessen zu bertick-
sichtigen, um geschlechtsbezogenen Leistungsdifferenzen méglichst vorzubeugen.

Inwiefern eine geschlechtssensible Gestaltung hierauf tatsichlich einen direkten
oder moderierenden Einfluss hat, ist Gegenstand weiterer Untersuchungen. In diese
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sollten zusitzliche Kontextvariablen wie Geschlechtszugehorigkeit, Alter, genderbezo-
gene Einstellungen der Lehrkrifte wie auch Schiilerinnen und Schiiler eingehen, deren
Berticksichtigung aus Griinden der Datensparsamkeit und Anonymisierung hier nicht
moglich war. Vor weiterreichenden Generalisierungen sollten zudem auch andere
Schulficher einbezogen werden. Trotz ihrer limitierenden Gréfle und Zusammenset-
zung erlaubt die vorliegende Stichprobe in Deutsch und Mathematik, also Fichern mit
erheblichen geschlechtsbezogenen Leistungsdisparititen, jedoch bereits einen explora-
tiven Zugriff auf Gendersensibilitat als Aspekt qualititsvollen Unterrichts und verdeut-
licht einerseits die Dringlichkeit, Genderkompetenz als wichtige Facette der Lehrkrifte-
bildung zu begreifen und Gelegenheiten zu deren Erwerb und Férderung zu schaffen,
sowie andererseits das darin enthaltene Potenzial zur fortschreitenden Unterrichtsent-
wicklung in Bezug auf eine Egalisierung genderspezifischer Leistungsdisparititen und
somit eine geschlechtergerechte Bildung.
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Studentisches Sprechen iiber Gender

Zum Potenzial und den Herausforderungen einer
gendersensibel-reflexiven Lehrer*innenbildung mit Filmen

A1EXANDRA FLUGEL UND TERESA VIELSTADTE

1  Einleitung

Ausgangspunkt der hier dargestellten Uberlegungen zum Lehrforschungsprojekt
,Kindheit und Gender im Film*“ ist der Professionalisierungsbedarf angehender Lehr-
krifte in Bezug auf gendersensibel-reflexive Kompetenzen (Budde & Blasse, 2014). In
sozialkonstruktivistischen bzw. dekonstruktivistischen Arbeiten wurde mikroanaly-
tisch gezeigt, wie Geschlecht (z. B. Faulstich-Wieland et al., 2004) in Schule und Unter-
richt durch die Akteur:innen relevant gemacht wird und mit der Logik der schulischen
Leistungsordnung verwoben ist (z. B. Rose & Gerkmann, 2015). Differenzen werden
also als Ergebnis sozialer Konstruktionen in Schule und Unterricht selbst mit erzeugt
(Sturm, 2018, S.251). Wenn Schule als ein Ort der (Re-)Produktion von Differenzen
verstanden wird, ist insbesondere fiir (angehende) Lehrkrifte bedeutend, ,sich der
eigenen Involviertheit in die Erzeugung von Differenz(en) bewusst zu sein” (Hoch &
Wildemann, 2022, S.18), also eine Reflexion von Bezeichnungs- und Zuschreibungs-
prozessen anzubahnen und die eigene gesellschaftliche Positionierung zu befragen.
Mit dem Ziel, eine solche reflexive Haltung anzubahnen, steht im Zentrum des Lehr-
forschungsprojektes die Analyse von Spielfilmen unter der Fragestellung, wie Gender
und Kindheit im Spielfilm inszeniert und damit Differenzordnungen erzeugt werden.
Spielfilme stellen als (pop-)kulturelle Erzeugnisse kollektive und gesellschaftliche Kon-
struktionen von Gender und Kindheit dar. Gleichzeitig bieten sie im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung einen handlungsentlasteten Zugang zu (kollektiven) Genderkonst-
ruktionen und Kindheitsbildern, die gesellschaftlich zur Verfiigung stehen und als
oftmals alltagswissenschaftliche Vorstellungsbilder verhandelt werden. Unser Fokus
liegt auf dem Inszenierungsformat von Filmen, welches den Konstruktionscharakter
von Gender und Kindheit ins Zentrum der Analyse riickt (Gildemeister, 2019). Um die
Moglichkeiten und Herausforderungen unseres hochschuldidaktischen Settings aus-
zuloten, wurden die studentischen Prisentationen der Filmanalysen aufgezeichnet und
sequenzanalytisch ausgewertet (Deppermann, 2008). Zur Skizzierung unseres hoch-
schuldidaktischen Arrangements greifen wir empirische Befunde zum Sprechen von



96 Studentisches Sprechen tiber Gender

Lehramtsstudierenden tiber Gender auf (Kap. 3). Auch wenn das Sprechen iiber Kind-
heit u. a. durch die Seminarkonzeption intendiert ist, fokussieren wir im Rahmen die-
ses Artikels in unseren Analysen die Kategorie Gender.

2  Didaktische Uberlegungen

Im Rahmen des Lehrforschungsprojekts wurde ein Seminar konzipiert, das zunichst
unter Hinzunahme von Reflexionsiibungen u. a. zu eigenen Erfahrungen sowie Pod-
cast, Videos, und wissenschaftlichen Texten (u.a. Gildemeister, 2019; Kelle, 2009) eine
vielschichtige Auseinandersetzung mit dem Thema Kindheit und Gender erméglichte
mit dem Ziel, Kindheit und Geschlecht als soziale Konstruktion diskutierbar zu ma-
chen. Nach einer Einfithrung zu Filmen sowie dem forschungsmethodischen Vor-
gehen mit eben diesen gingen die Studierenden anhand einer vorgegebenen Filmse-
quenz, zugehorigen Standbildern und Transkripten der Frage nach, wie Kindheit und
Gender und dessen Wechselspiel in der Sequenz inszeniert werden. Die Studierenden
erprobten sich dabei in der Analyse von Filmen mittels sequenzanalytischer (Depper-
mann, 2008) und filmanalytischer Verfahren (Peltzer & Keppler, 2015). Zuletzt wahl-
ten die Studierenden einen Film und fokussierten darin Sequenzen, die sie nach dem
vorher erprobten Schema bearbeiteten. Die Ergebnisse wurden abschlieRend im Ple-
num prisentiert. Die Filmausschnitte fungieren im hochschuldidaktischen Setting
iiber theoretische Texte hinaus als Moglichkeit, Gender und Kindheit besprechbar zu
machen und die damit verbundene , Gewordenheit und Kontingenz sozialer Differenz-
ordnungen“ (Mecheril & Thoma, 2018, S.116) sichtbar zu machen. Indem die filmi-
schen Darstellungsweisen unter Hinzunahme von Theorien analysiert werden sollten,
galt es, diese als Inszenierung zu diskutieren und zu hinterfragen. Mit dem Seminar
wird das Ziel verfolgt, alltigliche, mitunter stereotype Wahrnehmungen von Gender
und Kindheit zu irritieren. Indem mit Filmsequenzen eine Anniherung an kulturelle,
gesellschaftliche, kollektive und normative Sinnkonstruktionen und Orientierungen
erfolgt, wird im Seminar die gesellschaftliche und piadagogische Wirklichkeit einer kri-
tisch-reflexiven Auseinandersetzung unterzogen.

Hochschuldidaktisches Arbeiten mit Filmen im Bereich der Lehrer*innenbildung
zeichnet sich dadurch aus, dass eine handlungsentlastende, exemplarische, gedankliche
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Ordnungen stattfinden kann, ohne dass
uiber das eigene Handeln gesprochen werden oder gar selbst gehandelt werden muss.
Insbesondere die Lehrer*innenbildung ist nicht selten mit subjektiven Annahmen und
personlichen Empfindungen von Studierenden iiber das zukiinftige Handlungsfeld
Schule und einem gleichzeitigen Professionalisierungsanspruch konfrontiert (bspw.
Kahlau, 2023). Filmausschnitte als Medium in der Lehrer*innenbildung zu nutzen, er-
moglicht, Dimensionen der Wirklichkeit zu berticksichtigen, die in Spielfilmen, Serien
oder Dokumentarfilmen tiber pidagogischen, schulischen und familidren Alltag insze-
niert werden und nicht zuletzt auf wirkmachtige, kulturelle, gesellschaftliche und histo-
rische Sinnzusammenhinge der Wirklichkeit verweisen. Die Arbeit mit Filmmaterial
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bietet folglich die Moglichkeit, alltagswissenschaftliche Vorstellungen zu reflektieren.
Filme als popkulturelle Erzeugnisse sind kein blofRes Abbild von Realitit, sie verweisen
auf gesellschaftliche Realitit, und zwar im Modus der Inszenierung (Peltzer & Keppler,
2015, S.13). Die filmische Kommunikation bietet spezifische Perspektiven auf Themen,
die verbunden sind mit normativen Denkmustern. Zugleich werden Wissen und Infor-
mationen zu gesellschaftlichen Themen aus Filmen bezogen, da die filmische Realitit
in gesellschaftliche Wirklichkeiten eindringt und nichtisoliert von dieser betrachtet wer-
den kann (Schroer, 2007, S.10). Filme beeinflussen die gesellschaftliche Wirklichkeits-
konstruktion und sind als soziale Phinomene eng mit unserem Alltag verbunden. Die-
sen Uberlegungen folgend dienen Filme, die in ihrer Inszenierung gesellschaftliche
Ordnungen thematisieren, reproduzieren und dekonstruieren, im Rahmen der Semi-
nararbeit als didaktisches Medium, um eine Auseinandersetzung mit Konstruktionen
von Kindheit und Gender zu ermoglichen (Gildemeister, 2019; Kelle, 2009).

3  Empirische Analysen: ,Sprechen iiber Gender*

Im Rahmen dieses Artikels interessiert uns die Praxis des Sprechens der Studierenden
iiber Gender entlang von Filmausschnitten. Damit gehen wir explizit davon aus, dass
Gender keine biologische Gegebenheit, sondern eine soziale Konstruktion ist. Wir fra-
gen im Folgenden danach, wie Studierende iiber Darstellungsweisen von Gender im
Film sprechen? Welche Bilder, welche normativen Orientierungen und welches Wis-
sen werden wie hervorgebracht und konstruiert?

Mit der Fokussierung auf das Sprechen iiber Gender kénnen wir uns an die vor-
herrschenden Vorstellungen und normativen Orientierungen anhand von beispiels-
weise hervorgebrachten, sprachlichen Abgrenzungs- und Zustimmungsmomenten
der studentischen Sprecher*innen annihern.

Sowohl die Kleingruppenarbeit als auch die Prisentation im Plenum liegen als
Transkripte vor, die mithilfe von Audioaufzeichnungen angefertigt wurden. Das empiri-
sche Material wurde in Anlehnung an sequenzanalytische Verfahren (Deppermann,
2008) ausgewertet. Das fiir diesen Artikel hinzu genommene Datenmaterial entstammt
einer Seminarpraxis mit Studierenden am Ende des Bachelors und ist den erziehungs-
wissenschaftlichen Anteilen des Studiums zugeordnet. Das Sprechen iiber Gender in
den drei von uns analysierten Prisentationsgruppen lisst sich hinsichtlich dreier Kate-
gorien beschreiben, die im Folgenden dargestellt und exemplarisch an Transkriptaus-
zligen verdeutlicht werden. Zu betonen ist, dass alle drei Kategorien, die als sprachliche
Anniherung und Ordnungsversuche der Studierenden in Bezug auf Gender verstanden
werden, in unterschiedlicher Intensitit und Ausprigung gruppeniibergreifend heraus-
gearbeitet werden konnten.
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31  Kategorie I: Reproduktion bindrer und hierarchischer Ordnungen von
Gender

In allen Prisentationen erfolgt ein Verweis auf die binir und/oder hierarchisch organi-
sierte Ordnung von Gender. Die Studierenden verweisen darauf, dass die Filme sich
dieses Ordnungsmusters bedienen, es inszenieren und reproduzieren bzw. damit bre-
chen.

Die Studierendengruppe (G1), die den Film ,Bibi und Tina — Jungs gegen Mid-
chen” ausgewihlt und bearbeitet hat, fasst ihre Interpretationen folgendermafien zu-
sammen:

,Und da haben wir das so interpretiert, dass Bibi und Tina zu den Jungs halt son recht gro3en
Gegensatz sind, weil die haben, beide Médchen haben halt diesen (..) dieses Geschirr in der
Hand und wirken sehr verunsichert, gerade weil Bibi auch Probleme hat mit den Hénden und
dann haben sie dieses Geschirr in der Hand und laufen entlang und ehm die Jungs laufen total
selbstbewusst hinter denen her und eh (..) genau das ist auch son Geschlechterklischee, was
nen bisschen hervorgebracht wird. Also die Mé&dchen laufen halt mit Geschirr rum und die Jungs
mdassen halt nichts machen und kénnen halt einfach so machomé&Rig rumlaufen, haben wir jetzt
mal so genannt (.) genau (...)“(G.1, Z. 28-36).

Abbildung 1: Auszug Transkript G1

In der Beschreibung des Films bzw. der zur Prisentation ausgewihlten Filmszene ver-
wenden die Studierenden die im Film inszenierte ,Gruppenlogik’ und entwerfen zwei
verschieden abgrenzbare Gruppen, “die son recht grofen Gegensatz” (G1, Z. 29) abbil-
den. Mit Verweis auf verschiedene Titigkeiten und Charakterzuschreibungen (verun-
sichert, selbstbewusst) werden zwei binir organisierte Gruppen beschrieben, die als
stereotypes , Geschlechterklischee“ (G1, Z. 33) von den Studierenden markiert werden.
Im weiteren Fortgang der Prisentation duflern die Studierenden: “Genau und damit
kommt diese superlustige Szene mit dem ,Mann ein Wort, Frau ein Woérterbuch“ (G1, Z.
581t.).

Durch die Rahmung als , superlustige Szene“ zeigt sich (auch in der vermutlich iro-
nischen Brechung) ein Hinweis, dass die ironisierende Inszenierungsebene des Fil-
mes von den Studierenden benannt und in die Interpretation des Filmes aufgenom-
men wird. Direkt im Anschluss erfolgt allerdings erneut eine Wiedergabe des
filmischen Ausschnittes als Biindelung verschiedener Eindriicke: ,.er dann ja auch sagt
Ja, du kannst ja sogar rechnen’ (...) ,die beiden Mddchen gegeniiber von den beiden Jungs...
und halt dieses, dass sie nicht zusammengehdren, sondern gegeneinander kdmpfen®, G1, Z.
60 ff.). Hierin werden Fihigkeiten aufgerufen, die binir als Madchen bzw. Jungen ge-
lesenen Gruppen zugeschrieben werden. Die filmisch inszenierte binir organisierte
Genderordnung wird als mit filmischen Mitteln inszeniertes , Gegeniiber” (G1, Z. 61)
herausgearbeitet und es wird festgehalten, dass kein Zusammen entstehen kann
(. Jungs und Mddchen kénnen nicht zusammen sein, sondern es muss gegeneinander, also die
beiden Geschlechter miissen gegeneinander, G1, Z. 741f.). Der Film ,Bibi und Tina —
Jungs gegen Madchen“ lisst in seinem Titel bereits eine Inszenierung des ,Kampfes
der Geschlechter’ vermuten, welcher auf eine scheinbare Eindeutigkeit von einer Zwei-
geschlechtlichkeit zuriickgreift. Der Film betreibt in seiner Inszenierung ein Spiel mit
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Genderklischees und bedient sich dabei sowohl stereotyper Darstellungen, aber auch
ironischer Brechungen und einer durchweg iiberspitzten Darstellung. Uberraschend
ist, dass die Studierendengruppe diese ironischen Brechungen und Uberspitzungen
nur randstindig thematisiert. Vielmehr wirken die Analysen der Gruppe so, als wiirde
der inszenierte Film als Wahr-Sprechung interpretiert. Zumindest wird in der studen-
tischen Prisentation nicht der Inszenierungsgehalt und die filmischen Mittel aufge-
griffen, sondern die filmische Darstellung wird als etwas ,Gegebenes‘ deskriptiv wie-
derholt. Die filmischen Inszenierungsmittel der Ironie und Uberspitzung werden als
solche nicht benannt und aufgedeckt.

In der Auseinandersetzung mit dem Film , Ein Zwilling kommt selten allein“ wird
von einer anderen Studierendengruppe (G2) betont, dass eine “hierarchische Ordnung"
(G2, Z. 73) nicht erkennbar sei. Ausgeflaggt wird eine nicht-“hierarchische Ordnung”
als die Unabhiangigkeit einer Frau von einem Ehemann und Vater eines Kindes (,Also
das ist quasi- die Mutter ist selbststindig und sie eigentlich dieses Bild: , Ey, ich brauche keinen
Mann und mein Kind braucht keinen Vater.”, G2, Z.75). Als nicht-hierarchisch wird hier
das Modell einer Frau und Mutter aufgerufen, die ,selbststindige Modedesignerin mit
Erfolg” (G2, Z.76) ist. Auftillig ist in dieser Deskription, dass einerseits die Logik einer
hierarchischen Ordnung aufgerufen wird, auch wenn sie hier in der Filmanalyse ne-
giert wird. Dies erweckt den Eindruck, dass Gender sowohl mit Hierarchie als auch mit
Binaritit ,wie selbstverstindlich‘ assoziiert, im Sprechen tiber die Filmanalyse zum
Ausdruck gebracht und als Ordnungslogik ungebrochen reproduziert wird.

Implizit werden dabei ,weibliche Zugewinne” im Sinne eines ,fortschreitenden
Modernisierungserfolg[s]” (Rendtorff, 2015, S.79) hervorgebracht, indem die Autono-
mie der Mutter gesondert benannt wird, wihrenddessen die im Film spiegelbildlich
dargestellte Autonomie beim Vater als stillschweigend gesetzt gilt und eine Leerstelle
in der Prisentation der Studierenden bleibt.

Die Studierenden heben hervor, dass die Mutter als , selbststindige Modedesignerin
inszeniert wird, die sich ,selbst verwirklicht und (...) auch gliicklich“ (G2, Z.76) ist. Gleich-
zeitig verweisen sie auf die stereotype (,rollenspezifische”, G2, Z. 79) Prisentation von
Berufsfeldern:

“«

,und (...) natdrlich sieht man trotzdem da eine rollenspezifische Situation wieder. Nicht der
Mann ist Modedesigner, sondern sie ist Modedesignerin und er hat ein Weingut und arbeitet
auf dem Land. Also es ist schon rollenspezifisch, aber es gibt keine hierarchische Ordnung.”
(G2, Z. 79-82).

Abbildung 2: Auszug Transkript G2

Wenngleich die hierarchische Ordnung als gebrochen beschrieben wird, bleibt die rol-
lenspezifische Ordnung jedoch erhalten. Die Studierenden ziehen fiir ihre Analyse
eine hierarchische Genderordnung und Stereotype heran, die sie zum Teil im Film als
inszenierte Briiche markieren.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass genderstereotype Darstellungen er-
kannt und benannt werden. Im Sprechen tiber die Filme erkliren die Studierenden —
besonders in der Prisentationsgruppe 1 - das im Film Gezeigte als wirkliches Gesche-
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hen, als Realitit; sie argumentieren iiber das ,Realititsprinzip” (Breidenstein, 2022,
S.323). Auch wenn die Prisentationsgruppe 2 auf Briiche in der filmischen Inszenie-
rung verweist, basiert die Argumentation weiterhin auf stereotypen und hierarchischen
Vorstellungen von Gender. Eine binire, genderspezifische Differenz wird somit als un-
hinterfragte Wahrnehmungs- und Deutungsfolie kontinuierlich aktiviert (Carnap,
2022, S.163-179). Hierin wird deutlich, dass das Herstellen von Fremdheit in Bezug auf
bekannte Deutungsweisen von Gender und die damit verbundene Distanzierung von
normativen Deutungen noch nicht gelingt.

3.2 Kategorie ll: Heteronormativ geprégte Vorstellungen von Familie und
Kindheit

Unter dieser Kategorie werden die Ausfithrungen zusammengefasst, in denen Vorstel-

lungen zu Kindheit mit Familienbildern und Heteronormativitit im Sprechen der Stu-

dierenden verwoben werden. Beispielsweise arbeitet eine Studierendengruppe (G2)

entlang des Films ,Ein Zwilling kommt selten allein“ ein Zusammenspiel von Erzie-

hung und Gender heraus:

,Vor allem haben wir auch gemerkt, dass diese- die Erziehungsweise oder das es sehr
stereotypisch ist. Von wegen die Annie, das ist die, die bei der Mutter aufgewachsen ist, kommt
sehr elegant gekleidet ins Camp, ist (..) sehr férmlich, drtickt sich sehr gewéhlit aus. Auch von
ihrem Charakter wirkt sie vor allem sehr feminin. Der- Die Hallie ist im Gegensatz dazu sehr (.)
robust, sie kdmpft sehr gerne, sie ist (..) vor allem sehr fiur Streiche zu haben, ist so die
Draufgéngerin, was ja oft dem Stereotyp eines Mannes zugeschrieben wird“ (G2, Z. 28-33).

Abbildung 3: Ausschnitt Transkript G2

Das Erziehungsarrangement der getrennt lebenden Eltern, bei denen jeweils ein Zwil-
lingskind lebt, wird als “stereotypisch” (G2, Z. 29) beschrieben, was sich im Charakter und
der Performanz der Zwillinge widerspiegele und ursichlich dem getrennten Aufwach-
sen bei Mutter und Vater zugeordnet wird. In der sprachlichen Gegeniiberstellung der
Zwillinge werden wie selbstverstindlich binir organisierte Begriffe verwendet (,femi-
nin”, G2, Z. 31; “Stereotyp eines Mannes”, G2, Z. 33). Verwunderlich ist dabei, dass in der
stereotypen genderbezogenen Beschreibung der Zwillinge argumentativ unterschlagen
wird, dass mit dem “Stereotyp eines Mannes” (G2, Z. 33) eine im Film als Maddchen insze-
nierte Rolle charakterisiert wird. Wihrend der Film folglich Stereotype inszeniert und
mit einer bindren Zuordnung an dieser Stelle bricht, erfolgt in der versprachlichten
Argumentation der Studierenden eine Aufrechterhaltung binir organisierter Zuschrei-
bungen. Auffillig ist auch hier, wie bereits unter der Kategorie 1 angemerkt wurde, dass
eine Auseinandersetzung mit der filmischen Darstellung als Inszenierung in dieser
Sequenz ausbleibt. Die Formulierungen “Hallieist (...) Annie, das ist die” (G2, Z. 31) usw.
verweisen darauf, dass eine distanzierte Betrachtung der filmischen Konstruktionsweise
ausbleibt und vielmehr der Film als reale Lebenspraxis gedeutet wird.
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An anderer Stelle hingegen spricht die gleiche Gruppe von der Reprisentations-
ebene des Films (,Aber zusammengefasst méchte der Film halt was reprisentieren”, G2,
Z.17) und verweist damit sprachlich auf den Konstruktionscharakter. Sie arbeiten inhalt-
lich heraus, dass im Film ein heteronormatives Familienideal aufgerufen wird:

,Es gibt einen Vater und es gibt eine Mutter und es gibt Kinder und das ist das, was richtig ist
und was wahr ist (...) das sagt ja auch die Schauspielerin, ne, ich brauche einen Vater und ich
brauche eine Mutter, um mich speziell entwickeln zu kénnen, zu einer gewissen Persénlichkeit”
(G2, Z. 18-22).

Abbildung 4: Auszug Transkript G2

Hier ist nicht eindeutig auszumachen, ob das aufgerufene Bild ,wahrgesprochen‘ und
reproduziert wird oder ob es als reprisentiertes Narrativ benannt wird. Zumindest
bleibt eine explizite Auseinandersetzung bzw. Dekonstruktion mit dem scheinbaren
Ideal einer heteronormativen Familie aus. Kinder werden an dieser Stelle als , bediirfti-
ger Teil von Familien, als Angewiesene” (Rendtorff, 2015, S.79) konstruiert. Sprachlich
wird hier Gender mit der Konstruktion von Familie verwoben und darin eingelassen
sind Vorstellungen einer ,guten Kindheit” (Biihler-Niederberger, 2020, S.89ff.). Auf
Vorstellungen ,guter Kindheit” wird im Rahmen dieser Prisentation auch an anderen
Stellen noch verwiesen, wenn beispielsweise ein historischer Vergleich (,Kindheit, die
war frither ganz anders”, G2, Z. 65) aufgemacht und herausgestellt wird, welche die
scheinbaren Alleinstellungsmerkmale einer Kindheit frither* waren (,Die hatten die
Natur”, ,haben Streiche gespielt”, ,waren sehr einfallsreich und kreativ®, G2, Z. 66 {f.). Den
Gegenentwurf zur Kindheit ,heute’ bilden die Kinder, “die sich mit Medien beschdftigen”
(G2, Z. 69). Hier wird deutlich, wie zum einen stereotype Idealisierungen von Kind-
heitsbildern reproduziert werden (Heinzel, 2005). Gleichzeitig fillt auf, dass die aufge-
rufenen normativen Vorstellungen nicht aus dem Narrativ des Films entstammen,
sondern als Uberlegungen und Positionierungen durch die Studierenden vollzogen
werden, also auf eigene Bilder und damit subjektive Vorstellungen verweisen. Dabei
werden jedoch nicht der Film und Konstruktionen verhandelt und mit eigenen Vorstel-
lungen kontrastiert, sondern der Film als Abbild realer Vollziige kommentiert.

Eine sprachliche Verwobenheit von Gender mit der Konstruktion von Familie wird
auch in folgender Sequenz aufgerufen:

,Was wir auch sehr interessant fanden, (.) dieses Achtwochencamp. Also wenn man das mit
der heutigen Zeit vergleicht: Welche Mutter schickt ihr Kind auf ein Achtwochencamp, ohne es
erreichen zu kénnen? (..) Also, ich glaube, ich wiird- ich wiirde keine Mutter kennen, die das
machen wiirde. Aber es war einfach noch einmal so ein interessanter Vergleich von heute zu
friher” (G2, Z. 54-58).

Abbildung 5: Auszug Transkript G2
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In dieser Passage wird eine Vorstellung von Miitterlichkeit aufgerufen, die im Film
nicht thematisiert wird. Das fiir die Story des Films relevante Feriencamp wird hinsicht-
lich des Zeitraumes, den das Kind nicht bei der Mutter ist, als undenkbar markiert
(» Welche Mutter schickt ihr Kind auf ein Achtwochencamp, ohne es erreichen zu kénnen?”,
G2, Z.551). Vorstellungen tiber Aufwachsen und Gestaltung von Kindheit werden hier
veralltiglicht als Natiirlichkeit (,Miitterlichkeit”) verstanden und auf Miitter beschrinkt
(es bleibt dethematisiert, dass im Film ein Zwilling beim Vater lebt und ebenso im
Camp ist). Als Erklirung fiir dieses unvorstellbare Element der Filmstory und damit
einer Diskrepanz zwischen Filmnarrativ und eigenen Vorstellungen tiber Miitterlich-
keit und Kindheit wird das Alter des Films angeboten. Die Gleichzeitigkeit der Argu-
mentationsmuster kann als paradoxe Spannung bezeichnet werden: Einerseits wird im
Aufrufen einer nicht begriindungspflichtigen Version von Miitterlichkeit diese natural-
isiert und eine Thematisierung von Kindheitsbildern und deren Konstruktionscharak-
ter bleibt aus. Andererseits wird tiber das Erkldrungsmuster ,alter Film” Historizitit als
Argument bemiiht, was wiederum auf einen Konstruktionscharakter verweist. Die Wi-
derspriichlichkeit der Argumentation bleibt zumindest sprachlich unbearbeitet.

Uber alle drei Prisentationsgruppen und Filmanalysen hinweg finden sich Passa-
gen, in denen Elternschaft und Erziehungshandeln mit Gender in Zusammenhang ge-
bracht werden, Frauen werden beispielsweise als Miitter und fiir die Gefiihlsarbeit Zu-
stindige aufgerufen. Dieser Aspekt weist Parallelen zu dem von Rendtorff (2015, S.78)
aufgerufenen Bild von ,biirgerlicher Miitterlichkeit” auf, in welchem die ,liebende Mut-
ter im Kreise ihrer Kinder ist”. Verkniipft wird dieses Bild mit Zuneigung, Zuwendung
und Wirme, also mit Gefiihlsarbeit.

3.3  Kategorie lll: Irritationsmomente und situative Briiche

In den Ausfithrungen der Prisentationsgruppe (G3) zum Film ,Alles steht Kopf” wird
eine ,Uneindeutigkeit’ in der Darstellung von Gender, welche vom Film ausgeht, her-
vorgehoben:

»(-..) das hat man immer son bisschen mitbekommen, wenn man den Film halbwegs kannte, ist
das alle Charaktere gleichgeschlechtliche Emotionen auch haben, die mit dem jedem
Geschlecht ubereinstimmen” (G3, Z. 99-102).

Abbildung 6: Auszug Transkript G3

Die Studierenden rezipieren die gegenderte Darstellungsweise der Emotionen, in dem
die Inszenierungsweise von Emotionen als {ibereinstimmend mit dem Gender des Cha-
rakters identifiziert wird, auler bei der Hauptfigur Riley. An die herausgestellte ,Unein-
deutigkeit’ anschliefend, entwerfen die Studierenden verschiedene Erklirungsansitze
(»da gibt’s jetzt mehrere Theorien fiir”, G3, Z. 1021f.). Dabei wird dem Film zunichst ein
moglicher “versteckter Sinn fiir Gender” (G3, Z.105) unterstellt. Die ,Uneindeutigkeit’ des
Genders der Emotionen von Riley wird von den Studierenden als ,Entwicklungsprozess’
Rileys erklart, die “sich in ihrem Gender noch finden muss” (G3, Z. 105f.). Dieser Erkli-
rungsweise folgend wird Gender denaturalisiert. Es ,muss gefunden werden, was eine
aktive und notwendige Auseinandersetzung mit dem eigenen Gender attestiert. Ob
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Gender dabei verstanden wird als etwas Verinderbares, sich stets neu Erzeugendes,
Fluides und Situatives, bleibt offen. Im Sprechbeitrag deutet sich eher die Vorstellung
eines abschlieffbaren Findungs- bzw. Entwicklungsprozesses an (,dass es natiirlich
irgendwann mehr in diese Geschlechterrollen reinwdchst”, G3, Z. 1071.). Wenngleich zu
Beginn der Ausfithrungen Gender als etwas einfach Existentem widersprochen wird,
wird dennoch an einer Entwicklungsperspektive festgehalten, der mitunter etwas Natiir-
liches zugesprochen werden kann. Mdéglicherweise zeichnet sich hier aber auch die
Deutung Rileys ,als Kind" ab. Verbunden mit der Perspektive von Kindern als Entwick-
lungswesen (Blaschke-Nacak & Thorner, 2019) wiirde dieser Deutung folgend, die
,Uneindeutigkeit* dadurch geklart, dass Riley ,als Kind‘ das Durchlaufen eines Entwick-
lungsprozesses zugesprochen wird. Demzufolge wiirde die ,Uneindeutigkeit‘ als denk-
bare Variante dahingehend bestitigt, dass es ,als Kind‘ aufgrund des anhaltenden Ent-
wicklungsprozesses ,in Ordnung ist’, sich noch in seinem Gender finden zu miissen.

Die Studierendengruppe kontrastiert ihren Erklirungsansatz zur filmischen Re-
prisentationsweise von Rileys Emotionen mit der Darstellung eines weiteren, minnlich
gelesenen Filmakteurs, der ,tatsdchlich auch schon nur gleichgeschlechtliche Emotionen
hatte” (G3, 2.1081.). Als Deutung dieser differenten Inszenierungen im Film bieten die
Studierenden ein gesellschaftlich etabliertes, an einer biniren Genderdarstellung orien-
tiertes Motiv: dass nimlich “Jungs weniger frei darin sind, ihr Geschlecht auszuiiben” (G3,
Z.111f.). Midchen hingegen wird ein ,gréfleres’ Handlungsspektrum im Vergleich zu
Jungen zugesprochen (,6fters akzeptierter, das Mddchen sich nen bisschen maskuliner ver-
halten, als wenn Jungs sich etwas femininer verhalten”, G3, Z. 112£.), welches sich einer
biniren Logik bedient. Was dabei jedoch hinsichtlich der filmischen Darstellung unbe-
riicksichtigt bleibt, ist, dass die Filmrezipierenden die Perspektive von Riley dargeboten
bekommen und demnach hier Selbst- und Fremdwahrnehmung des filmischen Ak-
teurs im Film prisentiert werden.

Alsletzte mogliche Erklirungsvariante fiir die ,Uneindeutigkeit’ bringt eine andere
studentische Person ein, dass es sich auch um die versteckte Message handeln kann,
dass , Riley einfach trans ist und ehm non bindr” (G3, Z. 117£.). Die scheinbare ,Losung’ fiir
die Irritation iiber die nicht vorhandene Passung zwischen geschlechtlicher Identitit
der Hauptakteur*in und der zugeho6rigen Emotionen liegt in dem Erklirungsansatz
auflerhalb der biniren Genderordnung. An dieser Stelle wird mit der Genderordnung
gebrochen und ,,undoing gender” (Hirschauer, 2014) betrieben.

Die Prisentation der Studierenden bringt eine Gleichzeitigkeit von Entwicklungs-
vorstellungen und Genderkonstruktionen hervor, die allerdings in der zusammenfiihr-
enden Argumentation keine Passung erzeugen. Dennoch wird deutlich, wie es situativ
gelingt, stellenweise stereotype und binire Bilder von Gender aufzubrechen.
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4  Potenziale und Herausforderungen

Die besondere Moglichkeit in der Anbahnung einer gender- und diversititssensiblen,
reflexiven Haltung in der Auseinandersetzung mit Filmsequenzen liegt in der Durch-
dringung gesellschaftlicher Realitit als Konstruktion. In der konkreten Praxis, so zei-
gen es die obigen Ausfithrungen, passiert mitunter Gegenteiliges. Es werden vor allen
Dingen die eigenen Konstruktionen sichtbar, die aber weder theoretisiert noch abgegli-
chen werden mit der doppelten Konstruktion der Darstellung im Film und der eigenen
Position in der Prisentation im Seminar'. Damit tragen die Filmsequenzen weniger
als Medium der kritischen Befragung eigener Vorstellungen, sondern vielmehr zur
Reproduktion subjektiver Auffassungen und damit auch zur Festschreibung gesell-
schaftlicher Stereotype bei. Der Film wird immer wieder mit der Realitit gleichgesetzt
(Breidenstein, 2022) und es vollzieht sich stellenweise in der Auseinandersetzung eine
augenscheinlich zweifelsfrei wahrnehmbare Version von Gender, die vereindeutigt,
bestitigt und nicht irritiert. Hier wire zu tiberlegen, wie eine Verinderung des hoch-
schuldidaktischen Arrangements die Reflexionsprozesse der Studierenden z. B. durch
Memos oder Lerntagebuch mit verschiedenen Fragebenen unterstiitzen kénnte. Auch
wire denkbar, die Studierenden aufzufordern, eine alternative Handlung im Film zu
entwickeln und damit die Genderkonstruktionen zu verandern.

Aus anderen z. B. fallanalytischen hochschuldidaktischen Settings ist empirisch
ebenfalls herausgearbeitet worden, dass ein Entdeckungshabitus, welcher das Vertraute
und Bewihrte systematisch hinterfragt, nicht automatisch vorhanden ist oder mitge-
bracht wird (Kunze, 2017, S. 224). Hierin zeigt sich eine zentrale Herausforderung in der
universitiren Lehr-Lernpraxis mit Filmen: Filme schaffen eine Vielzahl von Iden-
tifikationsangeboten und Projektionsflichen. Diese im Sinne einer gender- und diversi-
titssensiblen, reflexiven Haltung des Befragens und Entdeckens zu durchbrechen und
neue Verstindnishorizonte zu ertffnen, zeigt sich als iiberaus anspruchsvoll. Wenn-
gleich die Herausforderungen, die eine Auseinandersetzung mit Gender im Kontext
der universitiren Lehrer:innenbildung begleiten, durch das hier beschriebene Lehrfor-
schungsprojekt uniibersehbar sind, bleibt die Notwendigkeit bestehen, diesem Anlie-
gen weiterhin nachzugehen. Das Sprechen von Studierenden und zukiinftigen Leh-
rer:innen als eine zugingliche Version von Vorstellungen, , Sicht- und Sprechweisen"
(Carnap, 2022, S.227) dieser prifiguriert eine kiinftige Handlungspraxis im machtvoll
strukturierten schulischen Raum. Daraus leitet sich ein Professionalisierungsanspruch
ab, der fiir pidagogisches Handeln einen sparsamen Umgang mit Zuschreibungen und
Bedeutungsfixierungen vorsieht (Carnap, 2022, S.237-239; Machold, 2014, S.240ff.)%.

Unsere Ergebnisse verweisen darauf, dass die Erarbeitung eines sprachlichen Re-
pertoires notwendig ist, welches den Inszenierungscharakter eines Films zuginglich
macht. Um einer Veralltiglichungsdynamik im Sprechen {iber Filmsequenzen entge-

1 Nicht zu vernachlissigen ist namlich der Punkt, dass die Studierenden ein Interesse am Leistungsnachweis haben und
damit doppelt in Performativitit eingebunden sind.

2 Hier sei angemerkt, dass dieser Anspruch in einen Widerspruch eingelassen ist, der hier jedoch angesichts der Zeichen-
begrenzung nicht weiter ausgefiihrt werden kann. Zum Verhiltnis einer Produktion von Bedeutungsfixierung und Aner-
kennung von Personen in pidagogischen Kontexten siehe z. B. auch bei Machold 2014; Carnap 2022.



Alexandra Flugel und Teresa Vielstadte 105

genzuwirken, wire ggf. eine Sprache zur Verfiigung zu stellen, die gedanklich eine
Distanzierung von Stereotypen erdffnet und nicht in Normalisierungstendenzen und
Reproduktionen verfillt (Elsen, 2020, S. 23). An dieser Stelle kommt der Rolle der Dozie-
renden eine besondere Bedeutung zu, denn es zeigt sich, dass kontinuierliche, irritie-
rende oder korrigierende Impulse von Dozierenden erforderlich sind, um nichtlediglich
vertraute und eingeiibte Sinnkonstruktionen und Vorstellungen erneut zu reproduzie-
ren (Kunze, 2017). Dafiir erscheint eine Seminarpraxis wiinschenswert, die mehr Riume
und Moglichkeiten bietet, die Reflexion einer Konstruktionsperspektive sprachlich und
gedanklich auszuloten. Sogleich sind Dozierende selbst auf bestimmte Weise in gesell-
schaftlichen Machtverhiltnissen positioniert und positionieren sich selbstin diesen Ver-
hiltnissen. Eine fortlaufende Reflexion der eigenen Positionierung im Zusammenhang
mit der Lehrpraxis scheint dabei unausweichlich (Akbaba, 2022). Damit zusammenhin-
gend bleibt es notwendig — auch im Rahmen unserer Seminarkonzeption — zu reflek-
tieren, dass gesellschaftliche und strukturelle Ungleichheiten nicht machtblind an Pro-
fessionalisierungsprozesse und pidagogisches Handeln delegiert werden (Kleiner &
Klenk, 2017, S.110).
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Erste explorative Ergebnisse zur gender-
bezogenen Professionalisierung im Kontext
einer inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung

SARAH LAMB, TERESA SARTOR, JANA YORK UND JORG-ToBI1AS KUHN

1  Einfiihrung

Mitder Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) hat sich Deutsch-
land verpflichtet, ein inklusives Schulsystem zu etablieren. Nach dem Inklusionsver-
stindnis der UNESCO (Salamanca-Erklarung, 1994) beinhaltet dieses Engagement das
Rechtaller Schiiler*innen auf hochwertige Bildung, unabhingig vom Geschlecht. Gemafs
dem Schulgesetz in NRW (SchulG §2, Abs.7, Satz 3) liegt es in der Verantwortung der
Schulen, aktiv zur Gleichberechtigung der Geschlechter beizutragen und bestehende
Nachteile abzubauen. Damit ist die Férderung genderbezogener professioneller Kompe-
tenzen angehender Lehrkrifte eine zentrale Aufgabe der universitiren Lehrer*innenbil-
dung (Kultusministerkonferenz (KMK), 2016). In dem ,Dortmunder Profil fiir inklu-
sionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (DoProfil), einem Teilprojekt der
»Qualititsoffensive Lehrerbildung®, das von 2016 bis 2023 an der Technischen Universi-
titin Dortmund (TU Dortmund) vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert wurde, wurden verschiedene Projekte initiiert, die sich mit der ge-
schlechts- und genderbezogenen Professionalisierung auseinandersetzen. Bspw. wurde
ein Test zum Wissen iiber verschiedene Diversititsbereiche von (angehenden) Lehrkriften
(DiWi; Steinmayr et al., 2022) entwickelt, der u. a. das pidagogisch-psychologische Wis-
sen zum Thema Geschlecht (z. B. dominenspezifische Geschlechterstereotype) erfasst
(Heyder et al., 2018). Der vorliegende Beitrag kniipft mit erweiterten explorativen Ergeb-
nissen an die Beitrige von Lamb et al. (2023a, b) an, die das Diversititswissen von Lehr-
amtsstudierenden untersuchten. Ziel ist die Abbildung des Status quo der genderbezo-
genen Professionalisierung angehender Lehrkrifte und die Identifizierung potenzieller
Zusammenhinge zwischen der Professionalisierung und ausbildungsbezogenen Fak-
toren (Lehramt und Studienabschnitt). Dazu wurde die genderbezogene Professionali-
sierung mittels einer quantitativen Fragebogenerhebung untersucht. Die Erkenntnisse
werden im Kontext der Gestaltung universitirer Lehr-Lernangebote diskutiert und ge-
ben erste explorative Impulse, die zur Weiterentwicklung einer inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung genutzt werden konnen.
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2  Genderbezogene Kompetenzen angehender Lehrkrifte

Allgemein sind Stereotype generalisierte Uberzeugungen iiber Menschen verschiedener
sozialer Gruppen (Eagly & Chaiken, 1993). Geschlechterstereotype beinhalten Attribute,
die weiblichen und méannlichen Individuen aufgrund ihres Geschlechts zugeschrieben
werden (Eagly, 1987). Stereotype Vorstellungen von Lehrkriften tiber geschlechterspezi-
fische Unterschiede kénnen die tatsichlichen schulischen Leistungen der Schiiler*in-
nen beeinflussen (z. B. Jussim & Harber, 2005). Studien zeigen, dass Midchen in ihrer
mathematischen Leistung tendenziell schlechter bewertet werden als Jungen (z.B.
Bonefeld etal., 2022; Holder & Kessels, 2017). Im Zusammenhang mit Lernverlaufs-
kurven prognostizieren (angehende) Lehrkrifte hingegen hohere Lesetestwerte fur
Midchen (Klapproth etal., 2022). Eine mogliche Folge solcher dominenspezifischen
Unterscheidungen konnte die Verfestigung von Geschlechterrollen darstellen. Krajew-
ski (2008) fand Hinweise darauf, dass die Genese des schulischen Selbstkonzepts stir-
ker von sozialen Erwartungen als von der tatsichlichen Leistung der Schiiler*innen
abhingt. Ein negatives mathematisches Selbstkonzept (z. B. Schiitky, 2022) kénnte wie-
derum Mathematikingste begiinstigen (z. B. Van Mier etal., 2019) und schlussendlich
die tatsichliche Leistung der Middchen negativ beeinflussen, was wiederum langfristig
betrachtet dazu beitragen konnte, dass sich berufsbezogene Geschlechterrollen verfes-
tigen. Denn nach wie vor entscheiden sich Madchen seltener fiir MINT-Berufe (Lazari-
desetal., 2017; Hannover & Wolter, 2019); da diese aber mit giinstigeren Beschiftigungs-
und Aufstiegschancen verbunden sind, trigt eine geschlechtstypische Berufswahl zur
Verfestigung horizontaler und vertikaler Geschlechterunterschiede bei. Ein Weg, um
solche Geschlechterunterschiede abzuschwichen, fithrt tiber die genderbezogene Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte. In den Empfehlungen der KMK (2016) werden
die Hochschulen aufgefordert, dafiir Sorge zu tragen, dass Gleichstellungsaspekte in
den Curricula der Lehramtsstudienginge fest verankert werden. Dies bedeutet, dass den
Studierenden universitire Lerngelegenheiten, verstanden als formalisierte Bildungsan-
gebote zur Entwicklung professioneller Kompetenz (angelehnt an Baumert & Kunter,
2011), zur Auseinandersetzung mit geschlechts- und genderbezogenen Themen ange-
boten werden sollen. Ankniipfend an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter
(2011) konnen genderbezogene Kompetenzen ausgeschirft werden. Dazu zihlt bspw.
das pidagogisch-psychologische Wissen zum Diversititsbereich Geschlecht. Allgemein
wurde dieser Diversititsbereich im Kontext schulischer Inklusion vergleichsweise selten
betrachtet (z. B. Hannover & Wolter, 2021). Internationale Studien weisen darauf hin,
dass sich Lehramtsstudierende nach Studienabschluss nicht befihigt sehen, gender-
bezogene Themen zu vermitteln (Miralles-Cardona et al., 2022, 2023). Dazu, wie hiufig
sich Studierende in Deutschland mit gender- und geschlechterbezogenen Themen uni-
versitir auseinandersetzen und wie hoch sie ihr Wissen dariiber einschitzen, gibt es
bisher wenige empirische Erkenntnisse. Vor diesem Hintergrund stellt die vorliegende
Studie eine explorative Bestandsaufnahme zur gender- und geschlechterbezogenen Pro-
fessionalisierung dar.
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3  Forschungsfragen
Folgende Forschungsfragen (FF) werden untersucht:

(FF1) Existieren Unterschiede in der genderbezogenen Professionalisierung zwi-
schen Studierenden verschiedener Lehrimter (G/HRSGe/GyGe/BK/SP') und
Studienabschnitte (BA/MA?)?

(FF2) Gibt es Assoziationen zwischen dem deklarativen Faktenwissen zum Diversi-
titsbereich Geschlecht, dem selbsteingeschitzten Wissen sowie den universi-
tiren Lerngelegenheiten zu den Themen Geschlecht und sexueller Identitit/
Orientierung (sex. Ident./Orient.)?

(FF3) Sind das selbsteingeschatzte Wissen und die universitiren Lerngelegenheiten
in Bezug auf die sex. Ident./Orient. und Geschlecht pradiktiv fiir das deklara-
tive Faktenwissen der Lehramtsstudierenden?

4 Methodik

41  Design und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte an der TU Dortmund iiber eine Online-Befragung zu Beginn
des Sommersemesters in den Jahren 2020, 2021 und 2022. Damit erweitert die vorliegende
Arbeit die Studienergebnisse von Lamb etal. (2023a, b) u.a. um einen weiteren Erhe-
bungszeitpunkt (2022). Von insgesamt 1303 Frageb6gen wurden 131 ausgeschlossen, da
diese entweder unvollstindige Informationen iiber die Lehramtszugehdérigkeit enthielten
oder relevante Items nicht bearbeitet wurden. Die Analysestichprobe besteht aus 1172
Studierenden (Durchschnittsalter: 23.96 Jahre, Standardabweichung =4.89). Von den
1172 Befragten gaben 29 keine Antwort auf ihre Geschlechtszugehorigkeit. Die tibrigen
Studierenden verteilen sich wie folgt: 75.94 % weiblich, 19.77 % minnlich, 4.20 % ohne
Angabe zur Geschlechtsidentitit und 0.09 % divers. Die Stichprobe setzt sich aus 68.60 %
BA- und 31.40 % MA-Studierenden zusammen. Auflerdem sind Studierende aus allen
funf Lehrimtern vertreten: G = 22.27%, HRSGe = 9.22 %, GyGe = 26.02 %, BK=9.30%
und SP =33.19 %.

4.2  Erhebungsinstrumente

Diversititswissen: Zur Erhebung des deklarativen Faktenwissens wurde die Subskala
,Geschlecht” (8 Items, w = .80) aus der Kurzversion des Tests zum Wissen iiber verschie-
dene Diversititsbereiche von (angehenden) Lehrkriften (DiWi-K; Steinmayr etal., 2022)
eingesetzt. Den Studierenden wurden richtige und falsche geschlechts- und gender-
bezogene Aussagen aus dem schulischen Kontext prasentiert (z. B. Effekte der Aktivie-
rung von Geschlechtsstereotypen). Die Aussagen sollten auf ihren Wahrheitsgehalt

1 Lehramt an Grundschulen (G), Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (HRSGe), Lehramt an Gymna-
sien und Gesamtschulen (GyGe), Lehramt an Berufskollegs (BK) und Lehramt fiir sonderpidagogische Férderung (SP)
2 Bachelor (BA) und Master (MA)



Erste explorative Ergebnisse zur genderbezogenen Professionalisierung
112 im Kontext einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

hin bewertet werden. Um zu verhindern, dass die Studierenden bei der Beantwortung
der Fragen raten, konnte eine Ausweichkategorie (weif§ nicht) gewihlt werden. Fiir die
Auswertung wurden falsche und weifl nicht Antworten mit null und richtig beantwor-
tete Fragen mit eins kodiert. Fiir alle Studierenden wurde ein Mittelwert aus den acht
Testitems berechnet. Dieser gibt den prozentualen Anteil der richtigen Antworten an.

Selbsteingeschitztes Wissen: Die Studierenden schitzten ihr Wissen zu den The-
men Geschlecht und sex. Ident./Orient. auf einer fiinfstufigen Skala (sehr gering = 0 bis
sehr hoch = 4) ein.

Lerngelegenheiten: Um beurteilen zu kénnen, wie hiufig Inhalte zum Geschlecht
und der sex. Ident./Orient. in den universitiren Lehrveranstaltungen thematisiert wur-
den, gaben die Befragten eine Einschitzung auf einer vierstufigen Likert-Skala (nie =0
bis oft = 3) mit einer Ausweichkategorie (weifs nicht) an. Antworten der Ausweichkate-
gorie wurden von den statistischen Analysen ausgeschlossen.

Dariiber hinaus wurden demografische und personenbezogene Daten erhoben: Alter,
Geschlecht, Studienabschnitt und studiertes Lehramt.

4.3  Datenanalyse

Die Analysen erfolgten mit R (Version 4.3.1; R Core Team, 2023). Zur Untersuchung
der Unterschiede zwischen Studierenden verschiedener Lehriamter und der Studien-
abschnitte (FF1) wurde fiir jedes erhobene Konstrukt (deklaratives Faktenwissen, selbst-
eingeschitztes Wissen und Lerngelegenheiten) eine zweifaktorielle Varianzanalyse
(2 (Studienabschnitt: BA/MA) x 5 (Lehramt: G/HRSGe/GyGe/BK/SP)) berechnet. Bei
statistisch signifikanten globalen Effekten erfolgten anschliefRend Post-hoc-Analysen
mit Bonferroni-Holm-Korrektur des Signifikanzniveaus, um die Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Gruppen zu eruieren.

Spearman-Korrelationsanalysen wurden durchgefiihrt, um zu ermitteln, ob es eine
Assoziation zwischen dem deklarativen Faktenwissen der Studierenden und ihrem
selbsteingeschitzten Wissen sowie den Lerngelegenheiten gibt (FF2).

Mittels einer multiplen Regressionsanalyse wurde untersucht, ob das selbsteinge-
schitzte Wissen der Studierenden sowie deren Wahrnehmung universitirer Lerngele-
genheiten beziiglich sex. Ident./Orient. und Geschlecht pradiktiv fiir ihr deklaratives
Faktenwissen zum Geschlecht sind (FF3).

5  Ergebnisse

5.1  Ergebnisse zu FF1
Da die Annahme der Normalverteilung und Varianzhomogenitit fiir einige Konstrukte
verletzt ist, wurden die Ergebnisse zusitzlich mit robusten Verfahren (Mair & Wilcox,
2020) abgesichert.

Es wurde eine signifikante Interaktion zwischen dem Lehramt und dem Stu-
dienabschnitt fiir das selbsteingeschitzte Wissen zur sex. Ident./Orient. gefunden,
F(4,1162) = 2,58, p < .05, ®*=.00. Deskriptiv schitzten alle Studierenden ihr Wissen im
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BA hoher ein als im MA. Doch nur in der GyGe-Kohorte war der Unterschied signi-
fikant (BA-GyGe > MA GyGe, p < .05). Die Post-hoc-Vergleiche ergaben auflerdem,
dass die BA-Studierenden der vier Lehrimter HRSGe, GyGe, BK und SP ihr Wissen
hoher einschitzten als die MA-Studierenden aus dem Grundschullehramt (ps < .01).
Zusitzlich zeigten sich Unterschiede innerhalb der BA-Kohorte (BA-HRSGe, BA-
GyGe > BA-G, ps <.01) und MA-Kohorte (MA-BK, MA-SP > MA-G, ps <.01).

In allen Varianzanalysen waren die Haupteffekte fiir das Lehramt und den Studi-
enabschnitt signifikant (Tabelle 1). Anschlieflende paarweise Vergleiche der Hauptef-
fekte fiir den Studienabschnitt zeigten, dass die MA-Studierenden im Mittel signifikant
mehr Fragen zum Thema Geschlecht richtig beantworteten als die BA-Studierenden
und dass die MA-Studierenden tiberzufillig mehr universitire Lerngelegenheiten zu
diesem Thema angaben als die BA-Studierenden (Tabelle 1). Wiederum gaben die BA-
Studierenden im Mittel mehr Lerngelegenheiten zum Thema sex. Ident./Orient. an.
Auferdem schitzten die BA-Studierenden ihr Wissen sowohl zum Thema Geschlecht
als auch zur sex. Ident./Orient. signifikant h6her ein als die MA-Studierenden.

Die Post-hoc-Analysen fiir die Haupteffekte der Lehramtszugehorigkeit ergaben,
dass die G-Studierenden im Mittel signifikant weniger Fragen richtig 16sten als die
Studierenden der anderen Lehramter mit Ausnahme der GyGe-Kohorte (Tabelle 1).
Auflerdem schnitten die SP-Studierenden signifikant besser ab als die GyGe-Studie-
renden. Ahnliche Effekte zeigten sich auch bei der Selbsteinschitzung des Wissens.
Alle Lehramtskohorten schitzten ihr Wissen zum Thema sex. Ident./Orient. iiberzu-
fillig hoher ein als die G-Studierenden. Fiir den Bereich Geschlecht war das Ergebnis
dhnlich, mit der Ausnahme, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen HRSGe und G gab. Die Effekte beziiglich der Lerngelegenheiten zeigten,
dass die Studierenden der HRSGe-, BK- und SP-Kohorten nach eigener Einschitzung
signifikant mehr universitire Lehrveranstaltungen zum Thema sex. Ident./Orient. be-
suchten als die G-Studierenden. Fir das Diversititsmerkmal Geschlecht wurden keine
signifikanten Gruppenunterschiede auf Basis der Post-hoc-Analysen festgestellt.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Konstrukte sowie die varianzanalytische
Auswertung mit anschlieBenden Post-hoc-Vergleichen gruppiert nach Lehramt und Studienabschnitt

G HRSGe | GyGe BK SP F w? BA MA F w?
M M M M M M M
(SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)

GES 0.37a | 0.46pc | 0.43ap | 0.47bc | 0.54c | 18.43 | 0.06 | 0.44a | 0.5T | 13.70 | 0.01
DFW | (0.26) | (0.25) | (0.27) | (0.27) | (0.24) | *¥* (0.26) | (0.26) | *¥*

GES 202, | 237ap | 238 | 23% | 2315 | 482 | 001 | 235, | 212, | 8.33 | 0.00
SEW | (1.05) | (1.20) | (1.10) | (1.03) | (0.99) | (1.03) | (1.12) | =
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(Fortsetzung Tabelle 1)

G HRSGe | GyGe BK SP F w? BA MA F w?
M M M M M M M
(SD) | (SD) | (SD) | (SD) | (SD) (SD) | (D)
Sex. 1.58, 2.10p 2.06p | 2.06p | 1.98, | 8.25 0.02 | 203, | 1.71p | 13.44 | 0.01
Ident./ | (1.13) | (1.29) | (1.22) | (1.15) | (1.08) | (1.14) | (1.19) |
Orient.
SEW
GES 1.22, 1.42, 1.27. | 1.58. | 1.46a 3.41 0.01 1.33; | 1.43, | 4.06*% | 0.00
LERN (1.06) | (1.17) | (1.18) | (1.04) | (1.00) ok (1.09) | (1.08)
Sex. 0.68; | 0.99pc | 0.84ap | 1.05pc | 1.08c | 8.04 0.02 | 098, | 0.77, | 6.85 | 0.00
Ident./ | (0.91) | (1.04) | (1.02) | (1.05) | (0.94) | *** (1.00) | (0.95) ok
Orient
LERN

Anmerkungen. GES = Geschlecht, DFW = deklaratives Faktenwissen, SEW = selbsteingeschitztes Wissen, Sex.
Ident./Orient. = sexuelle |dentitat/Orientierung, LERN = universitire Lerngelegenheiten. Die Mittelwerte der
Skala GES DFW geben den prozentualen Anteil der korrekten Antworten an. Das SEW wurde auf einer finfstufi-
gen Skala erhoben (0 bis 4). Die LERN wurden aufeiner vierstufigen Skala (0 bis 3) mit einer Ausweichkategorie
erhoben. Antworten der Kategorie weifd nicht wurden von den Analysen ausgeschlossen. * p < .05, ** p <.01, *** p
<.001. Alle Post-hoc-Einzelgruppenvergleiche wurden Bonferroni-Holm-korrigiert (ausgehend von einem Signifi-
kanzniveau von a =.05). Kleinbuchstaben, die von zwei Gruppen nicht geteilt werden, weisen auf statistisch
signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen diesen Gruppen im Post-hoc-Vergleich hin. Die Unterschiede
werden im Text (s. Ergebnisse zu FF1) beschrieben.

5.2  Ergebnisse zu FF2

Sowohl die Anzahl universitirer Lerngelegenheiten als auch das selbsteingeschitzte
Wissen korrelierten positiv mit dem deklarativen Faktenwissen: Lerngelegenheiten
zum Thema Geschlecht (rs = .11, p <.001) und sex. Ident./Orient. (rs = .08, p < .01), selbst-
eingeschitztes Wissen der Studierenden zu den Themen Geschlecht (rs=.11, p < .001)
und sex. Ident./Orient. (rs = .11, p <.001).

5.3  Ergebnisse zu FF3

Inferenzstatistisch wurden einige der Voraussetzungen (normalverteilte und homogene
Residuen und homogene Varianzen) verletzt. Daher wurden die Ergebnisse zusitzlich
mit robusten Verfahren (Maechler et al., 2023) abgesichert. Die multiple Regressions-
analyse ergab, dass nur die Lerngelegenheiten zum Diversititsbereich Geschlecht das
deklarative Faktenwissen statistisch signifikant vorhersagten, alle tibrigen Pridiktoren
hatten keinen statistisch signifikanten Effekt (Tabelle 2).
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Tabelle 2: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zur Analyse potenzieller Einflussfaktoren auf das
deklarative Faktenwissen zum Diversititsbereich Geschlecht.

Pridiktoren Deklaratives Faktenwissen zum Bereich Geschlecht

B SE(B) B
SEW GES 0.005 0.012 0.021
SEW Sex.-ldent./Orient. 0.017 0.011 0.076
LERN GES 0.027 0.010 0.111%*
LERN Sex.-Ident./ -0.007 0.011 -0.027
Orient.
F(df1, df2), p <, R%dj F(4,1138) = 6.089, p<.001, R2=.021; RZg=.018

Anmerkungen. SEW = selbsteingeschitztes Wissen, GES = Geschlecht, Sex.-Ident. = sexuelle Identitit/Orien-
tierung, LERN = universitire Lerngelegenheiten. Antworten der Kategorie weifS nicht wurden von den Analysen
ausgeschlossen. * p <.05, ** p < .01, *** p < .001.

6 Diskussion

Untersucht wurde, inwieweit sich Unterschiede in der genderbezogenen Professionali-
sierung von Lehramtsstudierenden in Zusammenhang mit dem studierten Lehramt
und der Studienphase zeigen und ob das deklarative Faktenwissen der Studierenden mit
ihrem selbsteingeschitzten Wissen und den ihnen angebotenen universitiren Lerngele-
genheiten zusammenhingt. Schliefllich wurde untersucht, ob das selbsteingeschitzte
Wissen und die universitiren Lerngelegenheiten zu den Themen sex. Ident./Orient.
und Geschlecht pradiktiv fiir das deklarative Faktenwissen der Studierenden sind.

Folgende Ergebnisse sind von besonderer Relevanz: Nur fiir das selbsteinge-
schitzte Wissen zur sex. Ident./Orient. wurde ein Interaktionseffekt festgestellt. Dies
deutet darauf hin, dass es i.d. R. keine Wechselwirkungen zwischen dem Studienab-
schnitt und den verschiedenen Lehrimtern in Bezug auf die genderbezogene Professio-
nalisierung gibt. Die Haupteffekte, die fiir alle Konstrukte gefunden wurden, lassen da-
rauf schlieflen, dass die genderbezogene Professionalisierung der Studierenden mit
dem Studienabschnitt und dem angestrebten Lehramt assoziiert ist. Hervorzuheben ist
das bessere Abschneiden der MA-Studierenden im Wissenstest, was die Ergebnisse von
Lamb et al. (2023a) auf der Basis einer erweiterten Stichprobe repliziert. Anders als bei
Lamb et al. (2023a) hatten die MA-Studierenden nach eigener Einschitzung mehr Lern-
gelegenheiten zum Thema Geschlecht als die BA-Studierenden, was erkliren konnte,
weshalb die MA-Studierenden im Mittel mehr Faktenwissen abrufen konnten. Diese
Interpretation wird durch Befunde von Lamb et al. (2023b) und die vorliegende Regres-
sionsanalyse gestiitzt. Beide Analyseergebnisse zeigten, dass universitire Lerngelegen-
heiten zum Thema Geschlecht pridiktiv fiir das Faktenwissen sind. Das Wissen der
Studierenden scheint also — dhnlich wie bei anderen Wissensthemen (Tachtsoglou &
Konig, 2017) —auf die Lehramtsausbildung zuriickfithrbar zu sein.
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Zunichst scheint es tiberraschend, dass die BA-Studierenden nach eigener Ein-
schitzung mehr Lerngelegenheiten zum Thema sex. Ident./Orient. hatten als die MA-
Studierenden, aber signifikant weniger Faktenwissen abrufen konnten. Doch der Wis-
senstest fokussiert eher geschlechtsbezogene Aussagen und weniger Fragen zur sex.
Ident./Orient. Daher ist es nachvollziehbar, dass dieser Priadiktor (Lerngelegenheiten
zur sex. Ident./Orient.) das deklarative Faktenwissen nicht signifikant vorhersagen
konnte. Interessant ist, dass die BA-Studierenden ihr Wissen zu beiden genderbezoge-
nen Themen hoéher einschitzten als die MA-Studierenden. Dies konnte auf den Dunn-
ing-Kruger-Effekt (Kruger & Dunning, 1999) hindeuten, wonach Personen mit gerin-
gen Kenntnissen dazu neigen, ihre Fihigkeiten zu {iberschitzen. Vor allem Personen,
die erst begonnen haben, Kompetenzen aufzubauen und somit noch am Anfang ihres
Lernprozesses stehen, neigen dazu, ihr Wissen zu iiberschitzen (Sanchez & Dunning,
2018).

Auffillig war, dass sich die G-Studierenden deskriptiv und teilweise inferenzsta-
tistisch abgesichert gegentiber den anderen Lehramtsgruppen durch eher niedrig aus-
geprigtes Wissen auszeichneten und wenige Lerngelegenheiten berichteten. Dieser
Befund erginzt und repliziert die Ergebnisse von Lamb etal. (2023a). Da gender- und
geschlechtsbezogene Inhalte Querschnittsthemen sind und in der Grundschule wich-
tige Weichen fiir die gesamte schulische Bildungs- und Berufsbiografie gelegt werden,
ist dies ein relevantes Ergebnis fiir die Ausgestaltung von Lehr-Lerninhalten (KMK,
2016). Horstkemper (2013) fordert einen kontinuierlichen Kompetenzaufbau, der be-
reits im Lehramtsstudium beginnt und nicht nur aus reinem Wissenserwerb besteht,
sondern durch Reflexionsprozesse (z. B. zur eigenen Geschlechterrolle) flankiert wird.

7 Limitationen

Diese Studie weist einige Einschrinkungen auf, die bei der Interpretation der Ergeb-
nisse berticksichtigt werden missen. Zu beachten ist, dass nur eine verkiirzte Version
des Wissenstests (DiWi-K; Steinmayr etal., 2022) verwendet wurde, der nur eine be-
grenzte Anzahl von Items umfasste und lediglich deklaratives Faktenwissen abfragt.
Die Erfassung der Lerngelegenheiten und des selbsteingeschitzten Wissens erfolgte
zwar nicht dichotom (ja/nein), sondern iiber ein Likert-Skala-Antwortformat, allerdings
wurden beide Konstrukte mit jeweils nur einem Item erfasst. Zukiinftige Forschungsar-
beiten sollten daher weitere Facetten genderbezogener Kompetenzen in den Blick neh-
men, um ein umfassenderes Verstindnis tiber die Professionalisierung der Studieren-
den zu erlangen. Einen Ansatzpunkt bietet die Studie von Atanasova et al. (2023), die die
Genderkompetenz im Kontext des Physikunterrichts umfassender untersuchte.

Da die Daten nur an einem Ausbildungsstandort erhoben wurden, kénnen die Er-
gebnisse nur bedingt auf andere Standorte ibertragen werden. Hinzu kommt, dass die
untersuchten Lehramtsgruppen in der Studie nicht gleich verteilt waren, was sich auf
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die statistische Analyse und die Interpretation der Ergebnisse ausgewirkt haben konnte.
Dariiber hinaus gibt es Einschrankungen aufgrund der teils sehr geringen Effektstir-
ken. Die Ergebnisse sind daher in ihrer Gesamtheit als explorativ zu bewerten.

8 Fazit

Einerseits zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass die universitire Professionalisie-
rung einen substanziellen Beitrag zur Entwicklung des Faktenwissens zum Diversitits-
bereich Geschlecht leistet. Andererseits wurde gezeigt, dass die G-Studierenden in ihrer
Professionalisierung gestirkt werden konnten. Offen bleibt, wie universitire Lehr-Lern-
angebote gestaltet werden sollten, sodass die Studierenden auf inklusive Schul- und Un-
terrichtssituationen vorbereitet sind. Dazu werden nicht nur Ideen zur Ausgestaltung
bendtigt (Horstkemper, 2013), sondern auch konkrete Lehrkonzeptionen. So wurden
bspw. im DoProfil-Teilprojekt ,Diversititsaspekte zum Unterrichtsthema machen!
Potenziale der Fachdidaktik im Sachunterricht“ (Kanschik, 2023) Lehrveranstaltungen
zu unterschiedlichen Diversititsaspekten konzipiert. Das Seminar ,Geschlecht und
Gender als Thema im gesellschaftswissenschaftlichen Sachunterricht“ beschiftigt sich
z.B. mit der fachdidaktischen Analyse von Anforderungen und Potenzialen eines
gendersensiblen gesellschaftswissenschaftlichen Sachunterrichts, um angehende Lehr-
krifte in die Lage zu versetzen, fachdidaktische Konzepte und Materialien zu bewerten,
auszuwihlen, zu konzipieren und anzupassen. Zentraler Bestandteil des Seminars sind
(Selbst-)Reflexionsaufgaben, die mithilfe von Ubungen aus der geschlechterreflektieren-
den Pidagogik (z. B. Erfahrungen mit dem zugeschriebenen Geschlecht in der eigenen
Biografie) initiiert werden. Fiir die vorliegende Arbeit ist unbekannt, ob Studierende aus
diesem Seminar an der Befragung teilnahmen. Ein Pri-Post-Kontrollgruppen-Design
wire erforderlich, um abbilden zu kénnen, welche Effekte das Seminar hat.

Zudem biindelt die TU Dortmund gender- und diversititsbezogene Lehrveranstal-
tungen im Vorlesungsverzeichnis ,,Gender und Diversitit“, wodurch u. a. ein gender-
kompetenzorientiertes Studium vereinfacht werden soll (Gleichstellungsbiiro, 2023).

Um genderbezogene Lehr-Lernangebote zukiinftig passgenau zu implementieren,
bedarf es neben einer Rekonstruktion von Wissensbestinden der Lehramtsstudieren-
den mittels qualitativer Methodik auch einer Synthese bestehender Lerngelegenheiten
mittels Dokumentenanalyse sowie einer Befragung der Hochschullehrenden zu gender-
bezogenen Lehraktivititen. Zur differenzierten Erfassung von Genderkompetenz miis-
sen zudem quantitative Erhebungsinstrumente konstruiert werden.
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Berufliche Uberzeugungen angehender
Sachunterrichtslehrkrifte

Genderkompetenz und deren Einfluss auf didaktisch-
methodische Handlungsstrategien

LouisE GLODDE UND NINA DUNKER

1  Einleitung mit theoretischem Rahmen zur
Genderkompetenz

Fiir diesen Beitrag wurde eine empirische Studie zur Untersuchung der beruflichen
Uberzeugungen angehender Sachunterrichtslehrkrifte durchgefiihrt, welche als Ziel
verfolgt, den Einfluss von beliefs auf die Genderkompetenz und damit verbundene
didaktisch-methodische Handlungsstrategien zu beleuchten. Die Genderkompetenz
umfasst einleitend, dass Lehrkrifte ein Wissen um die Konstruktion von Geschlecht
besitzen und ihren eigenen Anteil an diesen Konstruktionsprozessen verstehen (Faul-
stich-Wieland, 2011). Daraus resultierend meint die Genderkompetenz eine ,,Umorien-
tierung von der geschlechtsspezifischen Pidagogik mit einer Fokussierung auf Diffe-
renzen hin zu einer gendersensiblen Pidagogik, welche die Bedeutung der sozialen
Kategorie Gender reflexiv konzeptioniert” (Faulstich-Wieland, 2011, S. 355). Ein beson-
derer Fokus richtet Griinewald-Huber (2013) auf die personalen Fihigkeiten innerhalb der
Genderkompetenz bei Lehrkriften, welche die individuelle Hingabe hinsichtlich der
Auseinandersetzung mit Genderfragen meint. Dies umfasst zunichst das Bewusstsein
uiber die eigene Genderbiographie sowie die damit einhergehenden Ressourcen und
Verletzlichkeiten. Zudem ist es essenziell, dass Lehrkrifte ihr Mitwirken in verschiede-
nen Situationen unter Genderaspekten reflektieren und eine selbstkritische sowie refle-
xive Haltung gegentiber Genderphinomenen einnehmen. Ein reflektierter Standort im
Gender-Diskurs sowie eine kontinuierlich selbstkritische, offene und lernbereite Hal-
tung gegeniiber dem Thema sind ebenfalls von grofler Bedeutung. Regelmifige Weiter-
bildung in der Thematik ist unerlisslich, um die eigene Genderkompetenz fortlaufend
zu verbessern. Dartiber hinaus sollten Lehrkrifte in der Lage sein, die Thematik sowohl
innerhalb der Schule als auch in (halb-)6ffentlichen Kontexten, wie gegeniiber Eltern
und Behorden, souverin und engagiert zu vertreten. Schlieflich ist es von Bedeutung,
dass sie fihig und bereit sind, sich geschlechtergerecht sowie geschlechterbewusst aus-
zudriicken (Griinewald-Huber, 2013).

Diese personalen Fihigkeiten (Griinewald-Huber, 2013) wurden innerhalb dieser
empirischen Studie mit den Inhalten der Genderkompetenzsiule (Abdul-Hussain,
2012) vereint, um eine Basis fiir die Konzeption der Leitfrageninterviews mit den ausge-
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wihlten Lehrkriften des Sachunterrichts zu erhalten. Die Sdulen der Genderkompetenz
fiir Lehrkrifte umfassen verschiedene essenzielle Bereiche, die wie folgt dargestellt wer-
den kénnen: Im Bereich Wissen bendtigen Lehrkrifte ein profundes Verstindnis der
gendertheoretischen Grundlagen, abhingig von der jeweiligen Aufgabe und Zielset-
zung ist spezifisches Genderfachwissen erforderlich, ebenso wie ein umfassendes Wis-
sen liber strukturelle gesellschaftliche Bedingungen, insbesondere gendertheoretische
Ansitze konnen als analytische Werkzeuge dienen, um geschlechtsspezifische Phino-
mene zu identifizieren und zu verstehen. Soziale Kompetenz ist unerldsslich fiir Lehr-
krifte in der gendersensiblen Bildung, da sie tiber ausgeprigte Wahrnehmungs-, Kom-
munikations-, Reflexions- und Konfliktlésungskompetenzen verfiigen miissen. Diese
Fihigkeiten sind bedeutsam, um Dynamiken zu bewiltigen, welche durch die Themati-
sierung von Gender, Verletzungen der Genderintegritit oder Genderinszenierungen im
Bildungsprozess entstehen. Der Fokus liegt dabei darauf, Genderaspekte wahrnehmen
und identifizieren zu kénnen. Die kontinuierliche Selbstreflexion der eigenen Positionen,
Einstellungen, Gendersozialisation und alltiglichen Genderinszenierungen ist fiir Lehr-
krifte von zentraler Wichtigkeit, da diese Selbstreflexion dazu beitrigt, die eigene Gen-
derintegritit sowie die der Lernenden zu wahren und somit die Souverinitit aller Betei-
ligten zu unterstiitzen. Fuir die konkrete und angewandte gendersensible Bildungspraxis
miissen Lehrkrifte in der Lage sein, ihr Wissen, ihre sozialen Kompetenzen und ihre
Selbstreflexion in gendersensibles Handeln umzusetzen. Diese Handlungskompetenz ist
entscheidend, um eine effektive und nachhaltige gendersensible Erwachsenenbildung
zu gewihrleisten. Die damit verbundene methodische Kompetenz umfasst die Thematisie-
rung, Reflexion und Vermittlung von Gender und Gender Mainstreaming, die mit spezi-
fischen Dynamiken und Herausforderungen verbunden sind. Daher ist es fiir Lehrkrifte
unerlisslich, tiber spezifische Methodenkenntnisse zu verfiigen, die sowohl die Gestal-
tung von Lernprozessen als auch die Implementierung von Gender Mainstreaming
unterstiitzen (Abdul-Hussain, 2012).

11  Berufsbezogene beliefs von Lehrkriften und deren Bedeutung fiir die
Genderkompetenz

Um eine Verbindung zwischen beliefs von Lehrkriften in der Unterrichtspraxis und
deren Bedeutung fiir deren Genderkompetenz zu erzielen, bedarf es zunichst einer
Darstellung dariiber, welche Definition von beliefs sich fiir diesen Beitrag angenom-
men wurde, bevor wir diese mit der Genderkompetenz in ein Verhiltnis setzen. Nach
Reusser etal. (2011) werden Lehrpersonen als Expert*innen betrachtet, die durch ihr
profundes Fachwissen, ihre didaktischen Fertigkeiten und ihr berufsethisches Han-
deln tiber die essenziellen kognitiven, motivationalen, volitionalen und sozialen Kom-
petenzen verfiigen. Diese sind entscheidend, um einen Unterricht zu gestalten, der die
adiquate kognitive Prozessierung bei den Lernenden stimuliert und ihnen ermdoglicht,
spezifische fachliche und interdisziplinire Bildungsziele zu realisieren. Im Rahmen
dieser professionellen Kompetenzen integriert sich sowohl ein objektives Fachwissen
als auch subjektive Lehriiberzeugungen. Diese subjektiven Uberzeugungen gewinnen
insbesondere an Bedeutung, wenn es darum geht, die Handlungspramissen von Lehr-
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kraften und die resultierenden Implikationen zu analysieren (Reusser et al. 2011). Ko-
nig (2012) betont, dass die pidagogischen Uberzeugungssysteme von Lehrpersonen
ein umfangreiches Spektrum erfassen kénnen. Basierend darauf lassen sich beliefs von
Lehrkriften in zwei Dominen segmentieren: zum einen in Auffassungen beziiglich
der Lehr- und Lernprozesse und zum anderen in die Perzeptionen zur beruflichen
Progression. Die erstgenannte Auffassung fokussiert priméir auf die Interaktion zwi-
schen Lehrkraft und Lernenden. Kontrir dazu riickt im zweiten Sektor, im Hinblick
auf die Perzeptionen zur beruflichen Progression, die professionelle Expertise des
Lehrpersonals in den Fokus, insbesondere deren Auswirkungen auf die Interaktions-
dynamik zwischen Lehrenden und Lernenden. Trotz dieser Differenziertheit manifes-
tiert sich eine Verbindung beider Dominen, die nicht als isoliert, sondern vielmehr als
in intrinsischer Relation zueinanderstehend interpretiert wird (Kénig, 2012).

In Bezug auf die empirische Fragestellung, inwiefern sich die beliefs von Lehrkrif-
ten in der Schulpraxis auf die Genderkompetenz auswirken, miissen nun zentrale Ver-
bindungspunkte zwischen diesen beiden Dominen geschaffen werden. Diesbeziiglich
dienen Richtlinien zum gendergerechten Classroom Management fiir solch eine Ver-
hiltnisdarstellung. Kristin Behnke stellt fiir eine erste Aufschliisselung heraus, dass
~gender-gerechtes Classroom Management immens viel mit der Reflexion der eigenen
Rolle sowie mit den eigenen Glaubensgrundsitzen und Uberzeugungen einer Lehr-
kraft zu tun hat“ (2017, S.108). Um professionelle Handlungsweisen im Rahmen der
Differenzierung von Geschlecht und Gender zu realisieren, riickt Behnke (2017) das
Wissen tiber geschlechtsbezogene Identititsentwicklung, Genderkompetenz und psy-
chologische Forschung in den Fokus. Im Kontinuum von Genderkompetenz und kor-
relierenden beliefs eréffnet sich demnach die Frage, ob die beliefs dazu beitragen, einen
tatsdchlichen Wandel von der geschlechtsspezifischen Schulpddagogik hin zu einer
gendersensiblen Pidagogikperformanz, welche unter anderem die Bedeutung von
Gender auf reflexiver Ebene meint, zu begiinstigen (Faulstich-Wieland, 2011). In Be-
zug darauf lassen sich Forderungsmafinahmen zur Genderkompetenz auf die Ebene
von Lehrkriften tibertragen (Steins, 2012). Ein essenzieller Aspekt der Genderkompe-
tenz ist die Fahigkeit, stereotype Wahrnehmungen und Rollenmuster zu reflektieren.
Hierbei sind die beliefs zu Rollenverteilungen derart von Bedeutung, dass stereotype
Anforderungen und gesellschaftlich geschaffene Rollenmuster tiberdacht und empi-
risch iberpriift werden miissen. Lehrkrifte spielen hierbei eine Schliisselrolle, indem
sie ihre Schiiler*innen dazu ermutigen, sich eine eigene Position hinsichtlich von Gen-
derfragen zu erarbeiten, die moglichst frei von limitierenden Rollenvorgaben gestaltet
ist. Diese Reflexionsfihigkeit der Lehrkrifte ist eng mit ihren eigenen beliefs verbunden,
da sie ihre eigenen Stereotype und Vorurteile erkennen und itberwinden miissen, um
ihre Schiiler*innen effektiv unterstiitzen zu kénnen (Steins, 2012).
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1.2  Genderkompetenz bei Sachunterrichtslehrkriften: Welche Pramissen
hegt die Didaktik des Sachunterrichts?

Budde und Blasse (2014) betonen die Bedeutung des Geschlechts als zentraler Identifi-
kationsfaktor im Lebensverlauf und weisen darauf hin, dass in pddagogischen Kon-
texten dessen subjektive Relevanz berticksichtigt werden muss. Der Sachunterricht
dient hierbei nicht nur der Vermittlung von Wissen, sondern férdert auch die Inter-
aktion und Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen. Dabei wird von den indivi-
duellen Perspektiven der Schiller*innen ausgegangen und ein umfassender Einblick in
verschiedene Bildungsbereiche ermdéglicht. Damit verbunden greift Klafki (1996) das
Konzept des exemplarischen Lernens als Prozess auf, bei dem der Lernende durch die
intensive Auseinandersetzung mit ausgewihlten Beispielen allgemeine und iibertrag-
bare Erkenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen entwickelt. Anstatt blof3er Reproduk-
tion isolierter Fakten und Fertigkeiten fithrt dieses Vorgehen zu einem tieferen Ver-
stindnis fiur strukturelle und prinzipielle Aspekte der natiirlichen und kulturell-
gesellschaftlichen Realitit. Es ermoglicht den Lernenden nicht nur fundiertes Wissen,
sondern auch neue Perspektiven und Handlungsstrategien in vielfiltigen Kontexten.
Im Hinblick auf die zentrale Anforderung des Sachunterrichts hilt Kéhnlein (2015) fest,
dass es den Schiiler*innen einen Zugang zu individuellen sozialen, natiirlichen und
technischen Umgebungen zu ermdéglichen gilt. Ziel ist es, sie darauf vorzubereiten,
sowohl in aktuellen als auch zukiinftigen Lebenskontexten kompetent zu agieren. Ein
primires Anliegen besteht darin, den Schiiler*innen ein grundlegendes Verstindnis
ihrer Lebensumgebung zu vermitteln und ihnen solide Grundlagen fiir eine aktive und
verantwortungsbewusste Beteiligung am kulturellen Geschehen zu bieten.

2 Forschungsdesign der vorliegenden Studie

Im folgenden Abschnitt wird das Forschungsdesign fiir die hier durchgefiihrte quali-
tative Studie erdrtert. Dabei soll aufgezeigt werden, wie die vorliegende Forschungsfrage
entstanden ist und welche wissenschaftlichen Erhebungs- und Auswertungsmethoden
herangezogen wurden, um die Forschungsfrage am Ende zur Klirung zu bringen. Eben-
so wird erliutert, wie sich die Stichprobengruppen fiir dieses Forschungsvorhaben zu-
sammengesetzt haben.

21  Der Weg zur Forschungsfrage

Aufgrund unserer primiren Zusammenarbeit mit Studierenden des Sachunterrichts
innerhalb der Lehrer*innenbildung sowie in der sachunterrichtlichen Forschung beab-
sichtigten wir in erster Linie, eine Stichprobe mit Studierenden zu generieren. Dabei ist
nicht nur von Bedeutung, wie die Stichprobengruppen die Genderkompetenz im Rah-
men ihrer eigenen Kompetenzentwicklung und Professionalisierung wahrnehmen,
sondern auch, wie kompetent sie sich fithlen, diese Aspekte den Schilerinnen und
Schiilern im Sachunterricht zu vermitteln. Durch die Verbindung der Themen beliefs
und Genderkompetenz sowie durch die Integration von zwei Studierendengruppen des
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Sachunterrichtes in zwei verschiedenen Bundeslindern kam man zur folgender For-
schungsfrage: Uber welche beliefs verfiigen Sachunterrichtslehrkrifte in Bezug auf die
Genderkompetenz und welche Riickschliisse lassen sich fiir die didaktisch-methodi-
sche Performanz im Sachunterricht an Grundschulen generieren?

2.2  Beschreibung der Stichprobengruppen

Um eine moglichst adiquate Beantwortung der Forschungsfrage zu erzielen, wurde
eine Stichprobengréfle mit 20 Studierenden des Sachunterrichts fiir das Grundschul-
lehramt aus den Bundeslindern Berlin und Mecklenburg-Vorpommern gewihlt, wobei
sich die Alterspanne der befragten Personen von 18 bis 43 Jahren erstreckt. In Bezug auf
die Stichprobengruppe aus Berlin muss festgehalten werden, dass jeweils fiinf Perso-
nen der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Freien Universitit Berlin angehoren.
Alle der zehn Personen aus dem Gebiet Berlin verfolgen das Lehramtsstudium in
einem Bachelor-Master-System und fiithren im Rahmen universitirer Lehre ein Praxis-
semester an Schulen durch. Wichtig gilt es zu erwihnen, dass im Land Berlin die
Grundschule bis zur sechsten Klasse reicht. In Bezug auf die Stichprobengruppe aus
Mecklenburg-Vorpommern verorten sich alle der 10 befragten Studierenden an der
Universitit Rostock, an welcher ein Staatsexamen im Studium des Grundschullehr-
amts absolviert wird. Da die Grundschule in Mecklenburg-Vorpommern von der ersten
bis zur vierten Klasse reicht, werden die Studierenden auch in Bezug darauf ausgebil-
det. Im Hinblick auf die Studierenden aus Mecklenburg-Vorpommern gilt es zu erwih-
nen, dass alle Befragten bereits eine schulpraktische Ubung im Sachunterricht der
Grundschule absolviert haben. Fiir diese schulpraktische Ubung absolviert jede*r Stu-
dent*in zwei eigene Unterrichtsdurchfithrungen im Sachunterricht der Grundschule
im Rahmen eines Semesters, sodass die verbleibende Ubungszeit mit Hospitationen
verbunden ist. Die Studierenden beider Stichprobengruppen befinden sich im siebten
oder achten Semester ihres Grundschullehramtsstudiums mit dem Unterrichtsfach
Sachunterricht und verfiigen bereits gegenwirtig tiber eigene Lehrerfahrungen im Be-
reich des Unterrichtsfachs Sachunterricht an Grundschulen des jeweiligen Bundes-
landes.

2.3 Erhebungs- und Auswertungsmethodik

In der vorliegenden wissenschaftlichen Untersuchung wird die Forschungsfrage mit-
tels qualitativer Forschungsmethodik analysiert. Angesichts des Fokus auf die beliefs
von Lehrkriften im Sachunterricht bietet die qualitative Forschungsmethodik die op-
timalen Mittel zur Ergriindung dieser Meinungsbilder und Perspektiven. Die ange-
wandte Erhebungsmethode basiert auf Leitfadeninterviews, orientiert an den Ausfiih-
rungen von Rosenthal (2015). In diesem Kontext stellt die kommunikative Intention
innerhalb der Leitfadeninterviews einen zentralen Aspekt des Forschungsprozesses
dar (Rosenthal, 2015). In dieser qualitativen Untersuchung beruft sich die Auswer-
tungsmethodik auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
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3  Darstellung der Forschungsergebnisse

Kategorie I: beliefs in Bezug auf Gender

Innerhalb der durchgefithrten Diskussionsrunden der beiden Stichprobenkohorten
aus den Bundeslindern Berlin und Mecklenburg-Vorpommern konnte bedeutend he-
rausgestellt werden, dass die beliefs beziiglich des Gender-Verstindnisses im Hinblick
auf die geografische Verortung der beiden Gruppen differieren. Innerhalb der Alters-
gruppe der 18- bis 27-jihrigen Befragten aus Berlin geht innerhalb der kategorialen
Zusammenfassung hervor, dass die Studierenden signifikant zwischen Gender und
dem biologischen Geschlecht innerhalb ihrer kommunikativen Darstellungen unter-
scheiden. Dabei wird betont, dass Geschlecht ein soziales Konstrukt sei und mit die-
sem Konstrukt dennoch gesellschaftliche Forderungen und Rollenvorstellungen, wel-
che bis heute andauern wiirden, prisent seien. Die Unterscheidung zwischen Gender
und biologischem Geschlecht sei jedoch innerhalb der Gesellschaft noch nicht als
trennscharfe Begriffe realisiert worden, jedoch suche man vor allem in sozialen Netz-
werken auflerhalb des Berufs nach einem Ausbau des eigenen Wissens in Bezug auf
einen respektvollen Umgang mit Genderdiversititen. Entgegengesetzt dazu betonen
die Studierenden der Berliner Stichprobe der Altersgruppe ab 38 Jahren, dass sie
Gender zwar als Diskursthematik wahrnehmen, ihr Wissen zu diesen Diskursinhalten
jedoch als ungentigend einstufen wiirden. Diese Altersgruppe betont weiterhin, dass
ihnen im Alltag bestimmte Berithrungspunkte mit dem Fokuspunkt Gender fehlen
wiirden. Ebenso wird dargestellt, dass die Thematisierung von individuellen Prono-
men bereits eine Herausforderung gewesen sei, was die Teilnehmenden ab 38 Jahren
mit ihrem eigenen Alter und ihren Ansichten verkniipfen, welche sie in ihrem bisheri-
gen Sozialisationsprozess erfahren hitten. Somit wird betont, dass sie bei der Tren-
nung von Gender und biologischem Geschlecht Verstindnisproblematiken aufzeigen,
welche dadurch entstanden seien, dass die Konfrontation mit dieser Thematik nicht
stattgefunden hitte beziehungsweise ihnen keine Hilfestellungen fiir das Verstehen
der Differenzierung dieser beiden Kategorien im Lebensumfeld erteilt worden seien.
Die kategoriale Zusammenfassung der beliefs der Altersgruppe ab 38 Jahren der Stich-
probe aus Berlin beruft sich bedeutsam auf nicht erlangte Hilfestellungen im Prozess
des Verstehens, der Differenzierung und des Umgangs mit Gender im heutigen Zeit-
raum. Diese Unsicherheiten treten generell in der Diskussionskohorte des Bundeslan-
des Mecklenburg-Vorpommern auf. Zunichst zeigt sich bei dieser Kohorte, dass Gen-
der in ihrem privaten Umfeld nahezu ausbleibe. Gesprichsanlisse wiirden lediglich
dann resultieren, wenn Irritationen in Bezug auf benutzte Pronomen anderer Perso-
nen auftreten:

»1ch glaube, wir sind uns da, nach dem, was ich jetzt so von euch gehért habe, ja irgendwie
einig, dass so eine kurze Verwirrung erstmal entsteht, wenn mir eine Frau, also ich gehe
erstmal vom Bild aus, dass es eine Frau ist. Eigentlich voll voreingenommen, aber ihr wisst,
was ich meine. Also, wir haben von der Gesellschaft gelernt, so sieht eine Frau aus und dann
Punkt, ist es auch eine Frau. Aber dass dir dann jemand sagt, so, ich méchte gar nicht mit sie
angesprochen werden oder die Person sagt, sie ist vielleicht sogar non-binary. Ja, dann ist das
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erst einmal so, muss man erstmal verstehen bzw. man sagt sich dann selbst hey, hier ist jetzt
so ein Beispiel, wo das Geschlecht von der Geburt her eben nichts mehr aussagt iiber die
Person. Dass es etwas ist, was von der Gesellschaft gemacht ist. Aber da sieht man auch seine
eigenen Vorurteile, also naja, Sachen, die man einfach falsch gelernt hat (persénliche Kom-
munikation, Stichprobenkohorte Mecklenburg-Vorpommern, Person 7, 01.12.2023)*.

Fiir die Stichprobenkohorte aus Mecklenburg-Vorpommern wird ersichtlich, dass sich
innerhalb des Diskussionsprozesses signifikant mit der Differenzierung von Vorurtei-
len und gesellschaftlich erlernten Wissens- und Handlungsaspekten auseinanderge-
setzt wird. Dabei wird betont, dass individuelle Meinungen in Bezug auf Gender zu-
nichst von der Gesellschaft implementiert worden seien, sodass es nun ein Anliegen
sein sollte, diese zu reflektieren. Dieser Reflexionsprozess gilt fiir beide Kohorten als
kategoriales Bindeelement. Dabei wiirden Kanile aus den sozialen Netzwerken diesen
Reflexionsprozess verstirken, indem die Hervorhebung der zentralen Wichtigkeit zur
Thematisierung von Gender mehrfach betont werden wiirde, sodass diese Kanile als
Inspiration und als Verstirker von Reflexionsanlissen dienen wiirden.

Kategorie 11: Bedeutung der beliefs fiir die Professionalisierung angehender
Lehrkrifte

Beziiglich der Berliner Kohorte zeigen sich fiir ableitende Professionalisierungsaspekte
zunichst konkrete Beziige innerhalb des Studiums des Sachunterrichts und seiner
Didaktik. Hierbei wird betont, dass die Studierenden gezielt in der Lage waren, Semi-
nare unter dem gezielten Schwerpunkt Sexualerziehung und Sexuelle Bildung wahrzu-
nehmen. Die Lehre innerhalb dieser Seminare habe bedeutsam dazu beigetragen, dass
die Studierenden tiber die Verankerung von Sexualerziehung und gendersensible Bil-
dung im Kontext des Sachunterrichts der Grundschule reflektiert hitten. Die Uberzeu-
gung, dass die Thematisierung von Gender einen festen Platz in der Unterrichtspraxis
haben sollte, bestitigten alle Teilnehmer*innen der Berliner Kohorte innerhalb der Dis-
kussion. Der zentrale Punkt, welcher jedoch Unsicherheit schafft, sei die Realisierung
in der Praxis. Es liege demnach nicht an der fehlenden Uberzeugung, die Thematik
Gender in den Unterrichtskontext einzubetten, sondern an der Angst, bestimmte In-
halte nicht der Sache gerecht formulieren und ausfithren zu kénnen. Es mangelt dem-
nach nicht an fehlender Uberzeugung in Bezug auf die Thematisierung von Gender,
sondern an dem Aspekt, dass Lehrkrifte sich nicht sicher sind, ob sie letztendlich inner-
halb ihrer Professionalisierung tatsichlich genderkompetent sind. Beide Kohorten zei-
gen auf, dass die universitire Lehre durch theoriegeleitete Wissensvermittlung und
erste kritische Reflexionen tiber diese Thematiken gezielte Anregungen fiir die Unter-
richtspraxis bei den Studierenden angeleitet hitten, ein direkter Bezug zum Praxisfeld
des Sachunterrichts innerhalb der universitiren Lehre jedoch nicht stattgefunden hitte.
Innerhalb der Kohorte aus Mecklenburg-Vorpommern zeigen sich dhnliche Verhilt-
nisse zwischen bestehenden beliefs und dem Professionalisierungsaspekt. Hierbei zei-
gen die Befragten ab 38 Jahren einen bedeutsamen Trend hin zu dem Aspekt auf, dass
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sie Gender oftmals mit der Sexualbildung in Verbindung bringen und die Genderkom-
petenz nicht als Kompetenz angesehen wird, welche sich iiber andere sachunterrichtli-
che Thematiken sowie Unterrichtsficher hinausstreckt:

»Wenn wir jetzt iiber Genderkompetenz reden, dann bin ich mir gar nicht sicher, ob ich das
bewusstirgendwie kann oder nicht. Also fiir mich hat das Ganze, wenn dann im Sexualunter-
richt irgendwie seinen Platz. Ich will auch nicht sagen, dass ich das sonst nicht beachte.
Vielmehr fillt es mir eher beim Kollegium auf, wenn die irgendwas machen, was so typisch
Junge oder Midchen ist. Sowas wie dein Hefter ist pink und deiner ist blau. Sowas ist
schwachsinnig. Aber wenn die Kinder Fragen hitten, zum Beispiel zu Pronomen. Denn
mein, ich nenne ihn mal Jonas, will halt nicht mit er angesprochen werden und spielt auch
nicht mit den Jungs. Dann muss ich das ja thematisieren, ich kann es ja nicht einfach unter
den Tisch fallen lassen. Also dass das halt okay ist und dass jedem sein Pronomen zusteht.
Und da fehlt mir als dltere Generation einfach so, ja, Wissen oder irgendwie so Anleitungen,
wieich daskindgerecht aufgreifen kann. Ganz ehrlich. (persénliche Kommunikation, Stich-
probenkohorte Mecklenburg-Vorpommern, Person 2, 01.12.2023).

Kategorie I11: Realisierung der gendersensiblen Bildung in der Unterrichtspraxis

Die Befragten beider Kohorten stellten heraus, dass der Umgang mit Gender und Sexu-
alaspekten zunichst mit Unsicherheit untermalt sei, da der Perspektivrahmen des Sach-
unterrichts sowie der linderspezifische Rahmenplan des Sachunterrichts der Grund-
schule marginale Beziige zu diesen Thematiken liefern wiirden. Daraus resultiere, dass
man sich im Hinblick auf die didaktische Begriindung fiir die Thematisierung dieser
Themen in der Unterrichtspraxis unzureichend unterstiitzt fithle. Dennoch bezogen
sich beide Stichprobenkohorten auf das sachunterrichtliche Thema Berufe, wobei sie
didaktisch-methodische Beziige zur gendersensiblen Bildung herstellten. Hierbei
wurde darauf verwiesen, dass insbesondere bei der Materialsichtung ein besonderer
Fokus darauf liege, dass Berufe nicht geschlechterstereotypisch dargestellt werden. Ein
bedeutsamer Aspekt zeigt sich hier dahingehend, dass die Sachunterrichtslehrkrifte
beider Kohorten der Altersstufe von 18 bis 29 Jahren signifikant darauf achten wiirden,
hier bestimmte Berufe auszuwihlen, welche man gesellschaftsstereotypisiert einem
konkreten Geschlecht zuordnen wiirde. Man wolle demnach durch gezieltes Material
diese Stereotype auflésen und die Lernenden zu Reflexionsprozessen anleiten. Dies
geschehe dadurch, dass man die im Material dargestellten Geschlechter bewusst tauscht
oder das Material dahingehend gestaltet, dass beide Geschlechter bei Berufsdarstel-
lungen visualisiert werden. Der zweite sachunterrichtliche Themenbereich, welcher im
Rahmen von didaktisch-methodischer Umsetzung gendersensibler Bildung von den
beiden Stichprobengruppen aufgegriffen wurde, berief sich auf die Sexualbildung im
Sachunterricht der Grundschule. Hierbei bestehe bei allen Teilnehmer*innen die Kritik
darin, dass bestimmtes Material zwar im Sinne einer gendersensiblen Bildung stereoty-
pisch gestaltet wire, es aber wenige Alternativen gebe, auf die man zurtickgreifen kénne,
sodass das Resultat darin bestehe, dass diese Materialien die gendersensible Bildung
tendenziell hindern wiirden. Um dies transparenter zu erdrtern, berufen sich beide
Stichprobengruppen zentral auf die Materialdarstellungen in Schulbiichern im Hin-
blick auf die dufleren Geschlechtsmerkmale von Jungen und Midchen. Hierbei wird
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von beiden Kohorten erschlossen, dass diese veralteten Darstellungen dazu beitragen
wiirden, dass geschlechtsspezifische Korper- und Geschlechtsmerkmale lediglich ver-
stirkt werden. Das Problem beziiglich dieser Darstellung von Jungen und Midchen mit
fest zugeschriebenen Merkmalen bestehe zunichst darin, dass die Thematisierung tiber
die zwei Geschlechter nicht hinausgehen wiirde, sodass man beispielsweise Inter*Per-
sonen vernachldssigen wiirde. Dariiber hinaus stellen die Sachunterrichtslehrkrifte
heraus, dass diverse Merkmale nicht im Allgemeinen auf eine Person zutreffen konnen
und Kérpermerkmale demnach geschlechteriibergreifend dargestellt werden miissten.
Hierbei berufen sich beide Gruppen vor allem auf Kérperbehaarung und auf kurvige
Korperstrukturen, welche im bisher verwendeten Material jeweils und lediglich einem
spezifischen Geschlecht zugeordnet wurden, sodass diese Zuteilungen nicht mehr ver-
tretbar seien. Weiterhin konnte fiir beide Kohorten der ausgewihlten Bundeslinder fest-
gestellt werden, dass der Aspekt der Elternarbeit ein Dilemma im Sinne der Veranke-
rung von gendersensibler Bildung darstelle. Durch die ungeniigende Fundierung
innerhalb der linderzentrierten Rahmenpline und des Perspektiviahmens resultiere
eine unzureichende Moglichkeit der von ihnen benannten Rechifertigung zur Thema-
tisierung von Gender- und Sexualititsaspekten, sodass die Konsequenz daraus bestehe,
dass man diese Thematiken tendenziell als Randthemen auffiihre bzw. vermehrt auf
bestehendes Material in den Lehrbiichern des Sachunterrichts zuriickgreife. Eine ad-
iquate Professionalisierung fiir eine gendersensible Bildung leide laut den Studie-
renden daran, dass die Tendenz mehrheitlich dazu bestehe, cisgeschlechtlich ausgerich-
tetes Material aus den Lehrbiichern des Sachunterrichts zu verwenden. Damit ginge
einher, dass sie keine didaktischen Handlungsweisen kennen wiirden, welche thnen
eine kindgerechte Vermittlung zu genderbezogenen Thematiken erméglichen. Hierbei
wird betont, dass eine grofde Unsicherheit innerhalb der Berufspraxis dariiber herrsche,
wie man den Lernenden in der Grundschule die Differenzierung zwischen biologi-
schem Geschlecht und Gender in der Unterrichtspraxis aufzeige. Das Dilemma besteht
demnach darin, dass sich die Studierenden hinsichtlich eines didaktischen Wandels
im Sinne der gendersensiblen Bildung im Hinblick auf die Entgegenwirkung von Ge-
schlechterstereotypisierungen und Geschlechterungleichheiten zwar bewusst seien, es
ihnen jedoch an vor allem tiefgriindigerem didaktisch-methodischen Wissen bzw. Umset-
zungsvarianten fiir diesen Wandel fehle.

4  Zusammenfassung der Ergebnisse

Die durchgefiihrte Untersuchung zeigt nach dem erstellten Kategoriensystem nach
Mayring auf, dass die beliefs von Studierenden des Sachunterrichts in Bezug auf Gender
zunichst richtungsweisende Auswirkungen auf deren Genderkompetenz haben. Die
Studie zeigt, dass die Uberzeugungen beziiglich Gender je nach geografischer und de-
mografischer Herkunft der Studierenden stark variieren. Insbesondere bei den jlinge-
ren Befragten aus Berlin wird eine klare Unterscheidung zwischen Gender als sozialem
Konstrukt und biologischem Geschlecht betont. Im Gegensatz dazu zeigen iltere Stu-
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dierende und die Befragten aus Mecklenburg-Vorpommern gréfiere Unsicherheiten
und Verstindnisprobleme in Bezug auf Gender, hiufig aufgrund fehlender Beriih-
rungspunkte und Unterstiitzung im Alltag. Diese Unsicherheiten spiegeln sich in der
Schwierigkeit wider, Gender und biologisches Geschlecht zu differenzieren und die
Bedeutung von Genderdiversitit zu verstehen und anzuerkennen. Fiir die Umsetzung
gendersensibler Bildung in der Unterrichtspraxis des Sachunterrichts zeigt sich, dass
die Behandlung von Genderfragen im Unterricht vermehrt mit Unsicherheiten verbun-
den ist. Die linderspezifischen Rahmenpline sowie der Perspektiviahmen des Sach-
unterrichts bieten lediglich marginale Ankniipfungspunkte fiir eine gendersensible Bil-
dung. Dartiber hinaus fehlt es an adiquatem Material und methodischen Ansétzen, um
Genderdiversitit umfassend zu vermitteln, welches vor allem innerhalb der Sexualbil-
dung in der Fachdisziplin des Sachunterrichts hervortritt. AbschlieRend besteht ein Di-
lemma in der Elternarbeit, da Studierende unsicher sind, wie sie Gender- und Sexuali-
tatsthemen kindgerecht und fachlich fundiert kommunizieren konnen. Hierbei wird
schlielich ersichtlich, dass die Genderkompetenz von Sachunterrichtslehrkriften
nicht nur durch deren beliefs beeinflusst wird, sondern dass die Forderung zu einer
adiquaten gendersensiblen Bildung darin bestehe, die didaktisch-methodischen Mog-
lichkeiten der Realisierung einer gendersensiblen Bildung mehr gefordert werden
miissten, um Sachunterrichtslehrkriften die Angst vor falschen Umsetzungsmafinah-
men und potenziellen Fehlerquellen zu nehmen.
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Geschlechtersensible Bildung aus der Sicht
von Grundschullehrkriften

Thesen zur Genderkompetenz von Grundschullehrkrdften auf
der Basis von Interviewanalysen

PAULINE HALBE

Trotz der zunehmenden Prisenz des Themas Genderkompetenz in der Diskussion
um die Ausbildung von Lehrkriften zeigt sich nach wie vor eine Diskrepanz zwischen
den Anforderungen geschlechtersensibler Bildung — durch Vorgaben und Richtlinien
sowie auch durch die Praxis selbst — und der tatsichlichen genderbezogenen Professio-
nalisierung der Lehrkrifte (Schreiter, 2021). Lehrende sollen schulformiibergreifend
nicht nur tiber Wissen zu Geschlecht und Geschlechtersozialisation verfiigen, sondern
auch ihre eigenen geschlechtsbezogenen Erwartungen reflektieren und beispielsweise
geschlechtergerechte Sprache anwenden (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen [MSB], 2020, S.12). Entsprechende Ausbildungsinhalte
sind jedoch kaum vorhanden (Schreiter, 2021). Studien weisen immer wieder auf den
negativen Einfluss eines Mangels an Genderkompetenz bei Grundschullehrkriften
hin, etwa wenn Geschlechterstereotype reproduziert werden (Hermann & Vollmeyer,
2016). Dartiber hinaus ist geschlechtersensible Bildung in der Grundschule auch des-
halb besonders relevant, da geschlechtsbezogene Vorstellungen bei Kindern im Grund-
schulalter am stirksten sind (Elsen, 2020). Die Forschung zu geschlechtersensibler Bil-
dung in der Grundschule bleibt trotz des dringenden Bedarfs jedoch weiter liickenhaft.

Im Rahmen einer empirischen Arbeit habe ich zwei Grundschullehrerinnen und
eine Referendarin in verstehenden Interviews nach Kaufmann (1999) zu ihren Erfah-
rungen mit geschlechtersensibler Bildung befragt. Zentral waren dabei die Fragen, wie
die Lehrkrifte mit den Anforderungen geschlechtersensibler Bildung umgehen, ob sie
Konzepte geschlechtersensibler Bildung kennen und nutzen und welches Wissen und
welche Einstellungen sie zum Thema ,Geschlecht” in der Grundschule haben. Einige
Ergebnisse der Interviewanalysen sollen in diesem Beitrag dargestellt werden und die-
nen als Grundlage von Hypothesen zur Genderkompetenz von Grundschullehrkriften.

Im Rahmen der Arbeit wurden eine Referendarin kurz vor ihrem zweiten Staatsexa-
men (,Frau Born‘”) und eine Lehrerin interviewt, die seit etwa fiinf Jahren an der glei-
chen Schule in einer Kleinstadt in Nordrhein-Westfalen als Grundschullehrerin titig ist
(»Frau Adam*). Aulerdem wurde eine Lehrerin befragt, die bereits seit etwa zwanzig

1 Das schriftliche Einverstandnis aller Interviewpartnerinnen zur Aufnahme der Interviews und Verwendung der verschrift-
lichten Aufnahmen wurde vor Beginn der Interviews eingeholt und personenbezogene Daten wie Jahreszahlen, Namen
und Orte wurden gedndert oder pseudoanonymisiert.
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Jahren an einer Grundschule in einer gréfleren Stadt arbeitet (,Frau Cremer®). Die
Methode des verstehenden Interviews nach Kaufmann (1999) wurde als Grundlage fiir
die Fithrung und Analyse der Interviews gewihlt, da mithilfe der Methodik Motive und
Griinde fiir Handlungen aufgedeckt werden konnen, die sich hinter offensichtlichen,
rationalen Griinden verstecken (Kaufmann, 1999, S. 135).

Insgesamt konnte durch die Interviewanalysen gezeigt werden, dass die befragten
Lehrerinnen ihr padagogisches Handeln in Bezug auf geschlechtersensible Bildung
eher auf Alltagstheorien stiitzen, statt sich wissenschaftlich fundiert mit dem Thema
Geschlecht und Geschlechterverhiltnissen auseinanderzusetzen (Halbe, 2022, S.77).
Frau Cremers personliche Einstellungen und Theorien zu geschlechtersensibler Bil-
dung unterschieden sich dabei deutlich von denen der beiden jiingeren Lehrkrifte. Sie
betonte im Interview, dass das Thema ,Geschlecht” in der Grundschule aus verschie-
densten Griinden kaum relevant sei und sprach sich gegen geschlechtergerechte Spra-
che aus (Halbe, 2022, S.74). Frau Cremer brachte zwar als einzige der drei Lehrkrifte
das Thema Geschlecht in Zusammenhang mit anderen Differenzkategorien, allerdings
nur in dem Kontext, dass sie eine aus ihrer Sicht problematische ,Frauen-Geschlechter-
rolle“ (Frau Cremer, Z. 172) nur bei Kindern aus Familien mit einem anderen , kulturel-
len Hintergrund® (Frau Cremer, Z. 178) beobachte. Vor diesem Hintergrund berichtete
sie davon, dass sie Geschlechterrollen und -verhiltnisse in der Schule explizit thema-
tisiert habe — und widersprach damit ihrer eigenen Aussage, dass das Thema in der
Grundschule nicht relevant sei (Halbe, 2022, S. 65). An anderen Stellen reproduzierte
sie selbst Geschlechterstereotype, ohne diese zu reflektieren, etwa, als sie auf die Wich-
tigkeit von ménnlichen Lehrkriften in der Grundschule einging (vgl. hierzu auch den
Beitrag von Baar in diesem Sammelband):

Natiirlich wire das absolut wiinschenswert, allein schon fiir die groRen hauptsichlich
weiblichen Kollegien ist das immer gut, wenn da Minner mit dabei sind, die noch einmal
andere Dinge in den Blick nehmen und vielleicht ein bisschen Ruhe reinbringen, die nicht
so schnell aufgeregt sind, also das und auch fiir die Kinder ist das denke ich immer gut,
wenn irgendwie Minner mitarbeiten in der Grundschule“ (Frau Cremer, Z. 227-232)

Frau Adam machte im Interview im Gegensatz zu Frau Cremer immer wieder deutlich,
dass ihr bewusst sei, wie Geschlechterstereotype entstehen und wie diese sich negativ
auswirken kénnen. Dabei betonte sie die Rolle von Peer Groups und Eltern und den
Wunsch nach Gruppenzugehorigkeit der Kinder, weniger jedoch ihre eigene Rolle und
Vorbildfunktion als Lehrerin (Halbe, 2022, S.71). Frau Adam berichtete dennoch davon,
dass sie im Sexualunterricht Geschlechterstereotype thematisiere und entschirfe, wenn
die Schiiler*innen diese reproduzieren (Halbe, 2022, S.76). Gleichzeitig bezeichnete sie
das Erstellen und Nutzen von Material, das geschlechtliche und sexuelle Vielfalt dar-
stellt, jedoch als ,ein bewusst herbeigefiihrter Prozess“ (Frau Adam, Z. 267), dem sie
kritisch gegentibersteht. Dies begriindete sie mit der Sorge, dass Kinder, die sich ,ty-
pisch” verhalten, abgewertet werden konnten. Fiir Frau Adam gilt: ,natiirlich kann ein
Junge genauso stark und weif3 ich nicht der Proll sein und das ist genauso okay also ist es



Pauline Halbe 135

ja, ne?* (Frau Adam, Z. 261). Diese Uberzeugung — der Abbau von Rollenklischees ist
wiinschenswert, sollte aber nicht durch entsprechende Materialauswahl , erzwungen®
werden — zeigte sich auch in folgender Aussage:

Also es gibt auch Kollegen, das weif} ich, die wihlen dann oft, es gibt ja auch so Biicher,
wo dann bewusst der Junge jetzt irgendwie schwach ist und groRe Angste hat, die er iiber-
winden muss, obwohl ich glaube, es geht eher weniger sag ich mal darum, ob es jetzt ein
Junge oder ein Midchen ist, sondern um diese Charakterentwicklung also was machen
die durch? (Frau Adam, Z. 242-246)

Hier zeigt sich auch, dass Frau Adam Ansitze geschlechtersensibler Bildung kennt,
diese aber nicht auf wissenschaftlicher Basis, sondern ausgehend von persénlichen
Uberzeugungen befiirwortet oder ablehnt.

Die Referendarin Frau Born hat im Rahmen des Vorbereitungsdiensts eine Fort-
bildung zu klischeefreiem Unterrichtsmaterial am Zentrum fiir schulpraktische Leh-
rerausbildung (ZfsL) gewihlt und verfiigt nicht nur iiber mehr genderbezogenes Wis-
sen, sondern auch eine hshere Motivation fiir das Thema als Frau Adam und Frau
Cremer (Halbe, 2022, S.76). Sie sagt selbst, dass sie durch die Fortbildung im ZfsL und
die ,Medien“ (Frau Born, Z. 118) fiir Aspekte geschlechtersensibler Bildung sensibili-
siert wurde. Frau Born berichtet an mehreren Stellen im Interview davon, wie dieses
Wissen und die Sensibilisierung ihr padagogisches Handeln beeinflussen, etwa bei
der Buicherauswahl fiir den Unterricht. Das zeigt sich etwa bei Frau Borns Antwort auf
die Frage, ob es in ihrem Studium bereits dhnliche Inhalte wie in der Fortbildung am
ZfsL gab:

,Ne gar nichts. Das war ja vielleicht hat man halt mal so iiber Literatur gesprochen, was
jetzt besonders irgendwie Jungen oder Midchen anspricht, aber dadurch wird ja irgend-
wie auch wieder die Zuordnung schon gemacht [...] wire aber auf jeden Fall schon, wenn
sich das dndern wiirde“ (Frau Born, Z. 120-123)

Hier wird deutlich, dass Frau Born fiir einige Aspekte geschlechtersensibler Bildung
bereits sensibilisiert wurde und geschlechtsbezogene Literatur fiir Kinder ablehnt, da sie
Geschlechterstereotype reproduzieren. Sie nutzt also hier die Inhalte aus dem von ihr
besuchten Seminar, um die Praxis und ihr pidagogisches Handeln zu reflektieren. Es
zeigten sich jedoch auch Grenzen in ihrem Wissen und ihrer Genderkompetenz, da
Frau Born geschlechtersensible Bildung im Interview darauf reduzierte, dass Geschlech-
terstereotype sich auf einzelne, von der Norm abweichende Schiiler*innen negativ
auswirken — andere Aspekte geschlechtersensibler Bildung thematisierte sie auch auf
Nachfrage kaum (Halbe, 2022, S.76). Auflerdem reflektierte sie auch ihre eigene Ge-
schlechtersozialisation beispielsweise hinsichtlich ihrer Berufswahl nicht (Halbe, 2022,
S.72). In Bezug auf das Seminar zu Rollenklischees sagte sie aber:

»Also das war nicht vorgeschrieben aber alle Teilnehmer haben auch nochmal der Leitung
vom ZfsL zuriickgemeldet, dass das eigentlich so wichtig ist, dass das eigentlich gar nicht
als Auswahl sozusagen angeboten werden sollte, sondern dass sich das jeder einmal an-
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hort. Also man denkt ja auch nochmal ganz anders driiber nach, wenn man doch noch
mal ein paar Fakten dazu hért ja oder wie man ja die Sachen angehen kann, wie man
sensibel wird dafiir“ (Frau Born, Z. 109-114)

Frau Born betonte hier nicht nur die Relevanz des Themas und einer Sensibilisierung
fiir sie personlich, sondern fiir alle (Grundschul-)Lehrkrifte.

Insgesamt ergab die Analyse der Interviews, dass die drei Grundschullehrkrifte
sehr unterschiedliche Einstellungen zum Thema geschlechtersensible Bildung haben.
Es zeigte sich auch, dass die Lehrkrifte mit dem Thema , Geschlecht” im Schulalltag
notwendigerweise konfrontiert werden, egal wie grof} (Frau Born) oder gering (Frau
Cremer) das jeweilige Interesse an geschlechtersensibler Bildung ist oder ob sie teil-
weise den Einfluss der weiterfithrenden Schule oder den der Eltern fiir weitaus rele-
vanter halten als den der Grundschule (Halbe, 2022, S.76).

Unabhingig von ihrer jeweiligen Professionalisierung werden die Lehrkrifte mit
dem Thema Geschlecht im Schulalltag konfrontiert und finden einen eigenen Umgang
damit, welchen sie mit persoénlichen Uberzeugungen und Alltagstheorien rechtfertigen
(Halbe, 2022, S.77). ,Die individuellen Herangehensweisen der Lehrkrifte decken sich
teilweise mit den Zielen und Konzepten geschlechtersensibler Bildung, zu einem gro-
Ren Teil widersprechen sie ihnen aber auch — besonders im Fall von Frau Cremer”
(Halbe, 2022, S.77). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Forschungsergebnissen von
Groeger (2018) und Schreiter (2021) zum Umgang von Lehrkriften mit dem Thema
Geschlecht in der Schule. Insgesamt konnten durch die Analyse der Interviews einige
(verdeckte) Uberzeugungen der Lehrkrifte zu Geschlecht und geschlechtersensibler
Bildung aufgedeckt werden. Die daraus entwickelten Schlussfolgerungen und Hypo-
thesen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

« Grundschullehrkrifte verfigen iiber unterschiedliches, aber — durch einen Man-
gel an Aus- und Fortbildungsinhalten — insgesamt begrenztes Wissen tiber den
aktuellen Forschungsstand zu Geschlecht und Geschlechterverhiltnissen.

« Grundschullehrkrifte halten geschlechtersensible Bildung tendenziell nur fiir
einzelne ,von der Norm abweichende“ Personengruppen relevant, jedoch nicht
gesamtgesellschaftlich. Zudem reflektieren sie oft nicht ihre eigene Geschlech-
tersozialisation.

« Bei unzureichender genderbezogener Professionalisierung entwickeln Grund-
schullehrkrifte einen auf Alltagstheorien basierenden Umgang mit dem Thema
Geschlecht, da sie im Schulalltag notwendigerweise damit konfrontiert werden.

An diese Hypothesen konnte durch weitere Interviewanalysen in Verbindung mit Un-
terrichtsbeobachtungen angekniipft werden, um die Genderkompetenz von Grund-
schullehrkriften weiter zu untersuchen und — beispielsweise auch im Zusammenhang
mit dem Alter der Lehrkrifte — Defizite in der Professionalisierung aufzudecken (Halbe,
2022, S. 83). Dariiber hinaus wire ein Blick auf den Einfluss von ,Medien“ bei der Sensi-
bilisierung von Lehrkriften, den Frau Born im Interview betonte, interessant.

Wie Baar bereits 2010 formulierte, ist fraglich, inwiefern einzelne Fort- und Wei-
terbildungsangebote ausreichen kénnen, um tief verankerte Uberzeugungen zum
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Thema Geschlecht zu reflektieren. Insbesondere bleibt daher zu beantworten, wie
Genderkompetenz und genderbezogene Professionalisierung in die Ausbildung von
Grundschullehrkriften so integriert werden kénnen, dass Lehrkrifte nicht nur fiir das
Thema sensibilisiert werden und beispielsweise tiber klischeefreie Unterrichtsmateria-
lien nachdenken (wie Frau Born), sondern dariiber hinaus ihre eigene Geschlechterso-
zialisation, ihre geschlechtsbezogenen Erwartungen und ihr professionelles Handeln
reflektieren kénnen.
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Mehr Gender, mehr Kompetenz?

Uber die didaktische Herausforderung Gender und Queer im
Lehramt und in der Schule zu thematisieren

SARAH GANSS

1 Einleitung

Die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte steht seit jeher vor der Herausforderung, ak-
tuelle gesellschaftliche wie wissenschaftliche Entwicklungen in das Lehramtsstudium
einflielen zu lassen, um die Studierenden auf die Konfrontation mit dem wandelbaren
Schulalltag vorzubereiten. Gender ist dabei ein Querschnittsthema, dessen Aktualitit
und Dringlichkeit sich nicht nur durch gegenwirtige antifeministische und antidemo-
kratische Entwicklungen ergibt. Als Dimension von Bildung von geschlechtlicher und
sexueller Identitit berithrt Gender zudem den selbstreflexiven Umgang mit Mensch-
werdung und -sein ganz grundlegend. Genderkompetenz ist dann, erstens, ein zu the-
matisierender und zu vermittelnder Inhalt in Form von Wissen und, zweitens, als gen-
dersensibles Handeln eine Fihigkeit, welche im besten Falle intersektional sowohl den
pidagogischen Alltag als auch die eigenen Lernprozesse grundlegend strukturiert.

Dabei steht die Didaktik vor der Aufgabe, gendersensible Handlungsfihigkeit
und Haltung als Kompetenz mit entsprechenden Zielen und Inhalten zu definieren
und gleichzeitig eine mdégliche Versteifung ebenjener Fokussierung auf festgesetzte
Normierung und messbare Fertigkeit kritisch zu hinterfragen. Mit anderen Worten:
Genderkompetenz ist als didaktische Vermittlung samt Zielen und Methoden wie an-
dere Kompetenzen zu rahmen und zu konzipieren und als Teil von (queer-)feminis-
tischen Interventionen zu rechtfertigen. Gleichzeitig muss die Form, welche sich zu-
nichst als erlernbar, sicher anwendbar und zu besitzen prisentiert, iiberschritten und
verkompliziert werden.

Dieser Artikel wird in einem ersten Schritt das Verhiltnis von Gender und Didak-
tik kritisch beleuchten und herausarbeiten, wie Genderkompetenz theoretisiert werden
kann. In einem zweiten Schritt werden Ideen und Skizzen zu Schulmaterialien zum
Thema Sex und Gender, welche von der Autorin des vorliegenden Beitrags mitgeplant
werden, vorgestellt und anhand einer Rekonstruktion des Entstehungsprozesses die
Konfliktlinien rund um Gender, Kompetenz und Didaktik nachgezeichnet. Abschlie-
Rend soll ein méglicher Ausblick skizziert werden.
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2 Theoretische Voriiberlegungen: Gender und Kompetenz

Der Diskurs rund um Genderkompetenz(en), Moglichkeiten und Grenzen ist bei wei-
tem nicht neu und kann, auch aufgrund der Begrenztheit des Beitrags, nicht erschop-
fend wiedergegeben werden. Die wichtigsten Diskussionslinien sollen hier dennoch
kurz erldutert werden.

Als erste Frage ist zu kliren, wie Genderkompetenz als Kompetenz auszusehen
hat. Stadler-Altmann und Schein erliutern:

,Genderkompetenz ist in den Bereich der sozialen und emotionalen Kompetenzen einzuord-
nen und bezeichnet Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit genderbezogenen The-
men in der pidagogischen Interaktion. Diese Kompetenz kann erlernt und eingeiibt wer-
den. [...] Kompetenzen entstehen in einem Wechselverhiltnis von Wissen und Kénnen*
(Stadler-Altmann & Schein 2013, 4647, Hervorhebung durch SG).

Genderkompetenz fithrt demnach zu einer Handlungskompetenz. Krimer spricht im
Anschluss an das Berliner GenderKompetenzZentrum von der Trias ,Wollen — Wissen —
Kénnen* (Kriamer, 2011, S. 68-71). Auch Budde und Venth beziehen sich auf diese Trias;
sie konkretisieren Genderkompetenz im Anschluss als eindeutige Reflexionskompe-
tenz (Budde & Venth, 2010, bes. S.22-28). Genderkompetenz als Reflexionskompetenz
wird dann in Handlungen sichtbar, genauer gesagt in ,vier Dimensionen, die den jewei-
ligen Bildungsort strukturieren: gesellschaftliche Kontexte, Praxiskontexte, Adressat-
innen und Adressaten und Methodik und Didaktik® (Budde & Venth, S.25). Dabei
unterscheiden Budde und Venth ferner noch einmal die (schul-)piddagogische Gender-
kompetenz je nach Lehr-Lern-Bereich und Alter (Budde & Venth, 2010). Jansen-Schulz
und van Riesen skizzieren ein mehrdimensionales Modell, in welchem Fach-, Metho-
den-, kommunikative und soziale Kompetenz (als Reflexionskompetenz) in eine umfas-
sende Handlungskompetenz miinden und gleichzeitig von dieser beeinflusst werden
(Jansen-Schulz & van Riesen 2013, bes. S. 221). Sie konkludieren:

,Fuir die Ausbildung der Studierenden zielt die Herausbildung von Gender-Diversity-Kom-
petenz auf Personlichkeitsbildung und Reflexionskompetenz, welche durch grundlegende wie
auch anwendungsbezogene Kenntnisse und Methoden zur Analyse und kritischen Betrach-
tung von Geschlechterverhiltnissen, Hierarchien und Vielfiltigkeiten befordert wird“ (Jan-
sen-Schulz & van Riesen, 2013, S. 228. Hervorhebung durch SG).

Reflexionskompetenz bedeutet hieran zusitzlich die Reflexion der eigenen Verstri-
ckung in Geschlechterverhiltnisse und -prozesse — nicht im Sinne einer moralisieren-
den Anklage, sondern als Anregung, iiber die eigene Verantwortung und die daraus
erwachsende Handlungsfihigkeit nachzudenken (Recla & Schmitz-Weicht, 2015,
S.283-284; Hartmann et al., 2017; Horstkemper 2013, S.40). Krimer formuliert tref-
fend: ,Kompetenz heifdt demnach, Handlungs- und Eingriffsmoglichkeiten zu erken-
nen und zu bestimmen* (Krdmer, 2011, S.73).
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Ein zweites Spannungsfeld wird von der Frage eroffnet, welches Ziel durch die
Férderung von Genderkompetenz tibergeordnet erreicht werden soll. Kleiner und
Klenk unterscheiden hier bereits zwischen , bildungspolitische[n] und gleichstellungspoli-
tische[n] Anliegen, die im Zuge padagogischen Handelns realisiert werden sollen®
(Kleiner & Klenk, 2017, S.97, Hervorhebungen i.O.). Verschiedene Autorinnen und
Autoren verkniipfen das Aufkommen von Gender-Kompetenz (inkl. Trainings) mit
Konzepten von Gender-Mainstreaming — durchaus bereits mit dem kritischen Hinter-
fragen sowohl der Konzepte selbst als auch deren Verkniipfung (Bereswill, 2009;
Budde & Venth, 2010, S.21-22; Krimer, 2011, S. 68-74). Genderkompetenz wird in die-
sem Fall als Mittel zum Zweck verstanden, in doppelter Perspektive als Entlastung fiir
die Lehrenden wie die Lernenden (Kleiner & Klenk, 2017, S.109-111; Horstkemper,
2013, S.29) und entsprechend mit Inhalten gefiillt; zum Beispiel mit Wissen um Un-
gleichheiten oder um einen geschlechtersensiblen Umgang in Interaktionen. Krimer
merkt aber kritisch an:

,Genderkompetenz und feministische Handlungsfihigkeit bezeichnen jedoch nur bis zu
einem gewissen Grad und abhingig vom Kontext das Gleiche, oft stehen sie in einem
Spannungsfeld zueinander, welches auf jenes zwischen Gleichstellungspolitik und femi-
nistischen Bewegungspolitiken zurtickzufiihren ist“ (Krimer, 2011, S. 15).

Genderkompetenz, so scheint es, verliert ihr emanzipatorisches und befreiendes Poten-
zial, welches sie als Erbin von feministischen Kimpfen ausweist, wenn das Ziel ,nur
noch die (politische? rechtliche?) Gleichstellung von Mann und Frau umfasst; wobei
erginzend hier das Spannungsfeld ertffnet wird, wie Gleichbehandlung, Gleichstel-
lung und Gleichberechtigung zueinanderstehen. Hier schliefit sich aufRerdem die Frage
an, inwieweit eine langfristige Stabilisierung eines (biniren) Geschlechtersystems ein
Ziel sein kann (Hartmann et al., 2017).

Kleiner und Klenk weisen zudem auf einen allen Kompetenzdiskursen inhiren-
ten Schwachpunkt hin: den durchaus fehlerbehafteten, oder besser: fehleranfilligen
Transfer von Theorie in Praxis, beziehungsweise von (Handlungs-)Wissen in (Hand-
lungs-)Kénnen (Kleiner & Klenk, 2017, S. 98 und S. 113; Horstkemper, 2013, S. 40). Wis-
sen der Lehrenden garantiert kein Kénnen derselben und noch weniger garantiert es
einen Lernerfolg der Lernenden. Die Scharniere des Ubergangs, die Moglichkeit von
fehlerhafter Ubersetzung und anschlieRender Fehlerwahrnehmung und eventueller
Korrektur darf nicht unbeachtet und unbedacht bleiben. Besonders die Reflexion des
Handelns bei bester Intention muss, wie bereits beschrieben, Teil der (Gender-)Kom-
petenz und Lehrkrifteprofessionalisierung sein.

Eine Rahmung von Genderkompetenz als individuelle Handlungskompetenz ist
tiberdies aus anderen Perspektiven bereits hinterfragt worden. Es wird kritisiert, dass
sich damit einhergehend ,eine auffillige Relativierung, Neutralisierung und Indivi-
dualisierung” (Bereswill, 2009, S.153) im Diskurs um Geschlechterverhiltnisse zeigt.
Genderkompetenz wird zu einem ,nice to have’, scheint aber an Schirfe zu verlieren:
»[Wlas auf der Strecke bleibt, sind allerdings die gesellschafts- und identititskritischen
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Implikationen einer Arbeit an und mit der Kategorie Geschlecht [...]“ (Bereswill,
S.153-154; auflerdem Krimer, 2011, S. 15; Kleiner & Klenk, 2017).

Hiermit ist zweierlei impliziert: Zum einen wird Genderkompetenz entpolitisiert —
entkoppelt von anderen Strukturtransformationen wird Gender, Gender-Mainstream-
ing und Genderkompetenz nahtlos einer Marktlogik einverleibt, welche Diversitit und
Andersheit ohne Blick auf historisch gewachsene strukturelle Ungleichheiten betrach-
tet (Bereswill, 2009).

Zum anderen findet, wenn Genderkompetenz als personelle Reaktion auf struktu-
relle Diskriminierung gerahmt wird, eine Verantwortungsverschiebung, ja -abgabe statt
(Kleiner & Klenk, 2017, S.110-111). An dieser Stelle muss in aller Deutlichkeit gesagt
werden: Genderkompetenz kann als Reaktion auf gesamtgesellschaftliche Ungleich-
heitsverhiltnisse und Normalititsvorstellungen nicht ausschlielich einzelnen Men-
schen, mitnichten einzelnen Lehrkriften aufgebiirdet werden, sondern muss Struk-
turen und Prozesse insgesamt adressieren (Budde & Venth, 2010, S.70 und S.74-77;
Stadler-Altmann & Schein, 2013, 43—44).

Aus dieser Schlussfolgerung erwichst allerdings eine neue Uberlegung: Obgleich
Genderkompetenz von einer Individualisierung auf Akteursebene entkoppelt werden
soll, stellt Individualisierung auf Adressatenebene, das heifst auf Ebene der Lernpro-
zesse, eine spannende und lernwirksame Option dar. Budde und Venth entfalten:

»Damit kommt Geschlecht eher der Status einer reflexiven Kategorie zu und nicht einer
permanenten Technik der Unterrichtsgestaltung. Dies bezieht sich sowohl auf die Gestal-
tung von Interaktionen, die Konzeptionierung des Unterrichts wie auch auf die Formulie-
rung pidagogischer Ziele unter dem Stichwort Individualisierung® (Budde & Venth, 2010,
S.81; aulRerdem Horstkemper, 2013, S. 33).

Voigt-Kehlenbeck skizziert eine ,Haltung der begleitenden Offenheit” (Voigt-Kehlen-
beck, 2001, S.250); pidagogische Aufgabe, in diesem Fall feministischer Midchenar-
beit, ist die Begleitung von Individuationsprozessen, zu denen daneben das ,doing
gender’ gehort. Sie fasst zusammen:

,Dies bedeutet, dass eine pidagogische Begleitung immer schwanken wird zwischen den
Erfordernissen padagogischer Unterstiitzungsleistung — und der Gewihrung von Freirdu-
men. [Dies ist die ...] Kunst der bedingt beteiligten, beobachtenden Zuriickhaltung und
der gezielten Unterstiitzung von Wandlungsprozessen [...]“ (Voigt-Kehlenbeck, 252).

Aus einer poststrukturalistischen Perspektive kommend hinterfragt Klingovsky die
Fokussierung auf zu lehrende und zu erlernende Kompetenzen hinsichtlich der Wirk-
samkeit von Lehr-Lern-Prozessen. Sie fordert eine grundsitzliche strukturelle Offenheit
gegeniiber den bereits stattfindenden Lernprozessen und thematisiert die der Didaktik
immer inhirenten, durchaus subversiv zu nutzenden Machtverhiltnisse (Klingovsky,
2013, bes. S.7; Hartmann et al., 2017; Kleiner & Klenk, 2017). Damit weist sie auf die
Schwierigkeit einer gendergerechten Didaktik hin, die zu einer bestimmten, in diesem
Fall gendersensiblen Haltung befihigen will, ohne Vorschriften zu machen. (Gen-
der-)Kompetenz sollte, auch aus Perspektive der Allgemeinen Pidagogik, deshalb als
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eine Fihigkeit und weniger eine Fertigkeit konzipiert werden. Zu der Unterscheidung
derselben formuliert Frost: ,Wihrend die Ausrichtung auf Fihigkeiten noch fiir unter-
schiedliche Ausprigungen und Konsequenzen des Urteilens und Handelns offen ist,
setzt die Formulierung von Fertigkeiten immer schon bei den Ergebnissen an” (Frost,
2010, S. 317; auflerdem Frost, 2011, bes. S. 313). In den Fokus riickt somit weniger das
Ergebnis als der Prozess selbst; ein , Lernen in Widerspriichen“ (Kramer, 2011, S. 13-21).

Bis hierhin lisst sich festhalten: Genderkompetenz ist eine Wissens-, Reflexions-
und Handlungskompetenz, die motivationale, emotionale und soziale Elemente in
sich vereint und Teil der Lehrkrifteprofessionalisierung ist. Gendersensible Hand-
lungsfihigkeit erschopft sich bei Weitem aber nicht in einer quantifizierbaren, eindeu-
tig abzupriifenden oder zu besitzenden Fertigkeit, sondern muss diese Form selbst
uiberschreiten — dhnlich dem Vorgang, Vorstellungen von Geschlecht und Identitit zu
konstruieren, anschlieflend zu pluralisieren und abschliefend zu iibertreten. Dabei ist
es nicht einfach so, dass alte Vorstellungen und Mechanismen durch neue ersetzt wer-
den (konnen), vielmehr ist eine ,,doppelte Perspektive durchzuhalten, bei der die struk-
turelle Relevanz Geschlecht nicht verleugnet und die Identititszwinge der Zweige-
schlechtlichkeit trotzdem erschiittert werden kénnen“ (Bereswill, 2009, S.152-153).
Queertheoretische Diskurse konnen hier anregende Impulse setzen. Armstrong befiir-
wortet die Ausrichtung auf das emanzipatorische und befreiende Potenzial von Péda-
gogik und imaginiert das Klassenzimmer als Ort der ,conflicted practice*: ,[...] cross-
disciplinary perspectives open new and radically disruptive epistemological spaces”
(Armstrong, 2008, S.91). Genderkompetenz nimmt in diesem Fall mehr die Form von
Urteilsfihigkeit, Vermittlungsstrategien, Konfliktkompetenz und Rhetorik an; sie ist
folgend als ,prozesshaft, als wiederkehrende Suchbewegung zu verstehen, die nicht
nach monolithischen Antworten sucht, sondern den Blick immer wieder neu auf die
Briiche, Instabilititen und Ausschlussprozesse richtet [...]“ (Recla & Schmitz-Weicht,
2015, S. 288; auflerdem Krimer, 2011, S.73).

Ein kurzer literarischer Anschub als Zusammenfassung der Uberlegungen. Das
Gedicht For the White Person Who Wants to Know How to Be My Friend von Pat Parker
oftnet mit den folgenden Zeilen: , The first thing you do is to forget that I'm Black. |
Second, you must never forget that I'm Black” (Parker, 1999, S.99). Diese dialektisch
zu beschreibende Haltung, Ungleichheitsverhiltnisse entlang von Differenzkatego-
rien, in diesem Fall ,race’, gleichzeitig ein- und auszublenden, zu adressieren und zu
bearbeiten, charakterisiert das Spannungsfeld zwischen Gender und Kompetenz, zwi-
schen Geschlecht und Didaktik treffend.
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3 Werkstattbericht: Das Erstellen von Schulmaterialien

Bevor es nun konkret einen Werkstattbericht zur ersten Anndherung an das Themen-
feld der Genderkompetenz im Rahmen einer Publikationsvorbereitung (Sex und Gen-
der. Uber die Ordnung unserer Geschlechter, Koerrenz & Ganss, in Vorbereitung) gibt, soll
die Reihe der Schulmaterialien Politisch denken lernen mit Religion und Ethik kurz vorge-
stellt werden.

Diese Reihe erscheint als Print und E-Book und ist eine padagogische Material-
sammlung zu gesellschaftsrelevanten und zeitgenossischen Themen, zum Beispiel
Rassismus, Fake News oder Antisemitismus. Obwohl der Reihentitel sich vorrangig an
Lehrkrifte der Facher Religion und Ethik der Sekundarstufe I von Gymnasium und
Gesamtschule wendet, adressieren die Herausgebenden Lehrkrifte und padagogische
Fachkrifte ganz allgemein. Das Vorhaben dabei ist, engagiertes und interessiertes
pidagogisches Personal bei der Suche nach geeigneten (Unterrichts-)Materialien zu
thematisch einschligigen Themen zu entlasten und ihnen mit diesen Arbeitsheften
Hilfsmittel an die Hand zu geben, um relevante und aktuelle Themen unabhingig von
Schulbuchinhalten in Unterricht und Alltag einbinden zu kénnen. Die Hefte sind in vier
Kapitel a 10 Seiten unterteilt, wobei sich ein Kapitel dem Thema aus spezifisch religions-
piadagogischer Perspektive nihert, wihrend die anderen Perspektiven eine allgemeinere
Ethik in den Blick nehmen. Vor jedem Kapitel gibt es eine kurze Hinfiihrung und Erldu-
terung zu den einzelnen Arbeitsblittern sowie den Lernzielen, nicht jedoch einen detail-
lierten Erwartungshorizont (dazu spiter mehr). Die Arbeitsblitter in der Druckversion
enthalten Aufgaben (Verstindnis — Reproduktion — Transfer), beim E-Book kann nur
der Text und/oder die Grafik ohne Aufgabenstellung heruntergeladen werden.

Die Erstellung einer Materialsammlung zum Themengebiet Sex und Gender
steht vor mannigfaltigen inhaltlichen wie didaktischen Herausforderungen, die an die-
ser Stelle selbstkritisch reflektiert werden sollen.

Als erster Punkt sei der generelle Aufbau des Hefts inklusive seiner Begrenztheit
genannt: Welche Themen bauen wie aufeinander auf? Welches Vorwissen brauchen
Lehrende und Lernende, um aktuelle Debatten nachverfolgen und verstehen zu kén-
nen? Welches Wissen kénnen die Herausgebenden als gegeben voraussetzen? Obgleich
sich der lineare Aufbau auf den ersten Blick fiir eine historisch-genealogisch und rekon-
struierende Perspektive eignet, zeigt sich schnell, dass die Spannungen innerhalb femi-
nistischer Bewegungen und die Wechselverhiltnisse mit anderen diskriminierungskri-
tischen Formationen, in diesem Fall primir queertheoretischen Einspriichen, mehr
einem dichten Spinnennetz denn einem kohirenten Zeitstrahl dhneln. Wir, die Werk-
stattmitglieder, diskutieren in diesem Sinne die Vor- und Nachteile einer Einteilung in
,Grundbegriffe und Grundlagen‘ und ,Alltagsbeispiele‘ — wohlwissend, dass hier auf-
grund der Begrenztheit einige Abstriche zu machen sein werden. Wir gehen davon aus,
dass die pidagogischen Fachkrifte, die dieses Arbeitsheft verwenden, bereits ein gewis-
ses Vorwissen und Interesse am Themenspektrum Gender besitzen, ihnen aber eine
systematische Ubersicht zu den groferen Themenknotenpunkten und kleineren Veris-
telungen fehlt. Aus diesem Grund ist es uns wichtig, grundlegende Begriffe und Kon-
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zepte zu erkliren. Ebenfalls bedeutend scheint uns die Verbindung zur konkreten
Lebensrealitit der Kinder und Jugendlichen in Deutschland, zum Beispiel mit Themen
wie sexistische Werbung, Debatten um Sportkleidung oder Rollenerwartungen. Dies ist
eines der ersten Dilemmata: Den Fokus auf die spezifische national(sprachlich)e Situa-
tion auszurichten, ohne die intersektionalen Verkniipfungen — in historischer wie theo-
retischer Perspektive — aus den Augen zu verlieren, ist in der Begrenzung fast unmog-
lich und fiithrt zwangslaufig zu Liicken. Unsere durchgehende Sorge ist es, durch die
Textauswahl die heterogenen feministischen Bewegungen unter einer Spielart, in die-
sem Fall den weiflen, biirgerlichen Feminismus, zu subsumieren. Ausschlaggebend ist
fiir uns schliefRlich das Vorgehen, auf niedrigschwellige Weise die Funktionen und das
Einwirken von Geschlecht auf den deutsch(sprachig)en (Schul-)Alltag zu thematisieren.
Dabei versuchen wir aus einem anthropologischen Blickwinkel allgemeinere Alltags-
phinomene wie Identitit, Gefiihle, Beziehungen oder Sozialitit zu fassen und die darin
immer schon enthaltene Differenzkategorie Geschlecht aufzudecken. Dieses Vorgehen
spiegelt daneben unsere Einstellung wider, Differenzkategorien wie Sex und Gender in
ihrem Verhiltnis zum Subjekt, das heifét: als geschlechtliche und sexuelle Teile des
Selbst zu begreifen. Dies wird eindringlich in den Arbeitsblittern deutlich, in welchen es
um Fragen nach Gefiihlen, Familie, Freundeskreis oder Rollenerwartungen geht —
immer in Bezug auf Fragen nach Geschlecht und Sexualitit. Auf diese Weise, so unsere
Uberlegungen, kénnen Lernende an das Themenfeld herangefiihrt werden, ohne sie zu
uberfordern.

Eine der grof3ten inhaltlichen Tiicken war die Diskussion um die Verhiltnisbestim-
mung und Verkniipfung von Gender und Queer Studies — aus unserer Sicht ein nicht
tiberraschendes Abbild des Ringens in queeren und feministischen und queer-feminis-
tischen Kreisen um das gemeinsame Verhiltnis und die teilweise notige Abgrenzung
der Bewegungen untereinander. Wihrend auf der einen Seite argumentiert werden
kann, dass queere und queer-feministische Denkansitze eine Weiterentwicklung inner-
halb feministischer Bewegungen darstellen und es deshalb sinnvoll ist, dieser Entwick-
lung nachzuspiiren und sie zu erldutern, ist als Gegenargument anzufithren, dass
,queer‘ und ,feministisch‘ keine Synonyme darstellen. Obgleich viele Ubereinstimmun-
gen bei den Adressatinnen und Adressaten und Zielsetzungen bestehen, gibt es dort
zugleich unlésbare, manchmal diametral gegentiberstehende Inkongruenzen; somit ist
und bleibt Aufklirung tiber feministische Geschichte, Kimpfe, Anliegen, Problemstel-
lungen und Losungsvorschlige unerlésslich. Wir verstehen unsere Werkstattmateria-
lien als eben diese Grundlegung und Einfithrung zu Gender; als einen ersten Zugang
fiir die Lernenden, sich mit sich selbst auseinanderzusetzen. Aus diesen Griinden ver-
suchen wir uns an der Aufnahme von queeren und queer-theoretischen Inhalten, um
die intersektionale Verkniipfung zu betonen, Lernende mit unterschiedlichem Vorwis-
sen und Interesse einzubinden und zusitzlich die Debatte um das Spannungsverhalt-
nis abzubilden, welches unserer Meinung nach besonders momentan aufgrund von
explizit transtheoretischen Betrachtungsweisen an Aufschwung gewinnt.

Neben diesen inhaltlichen Herausforderungen gibt es des Weiteren einige formale
Unbestimmtheiten. Wie bereits oben angerissen, haben sich die Herausgebenden
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anderer Hefte der Reihe Politisch denken lernen mit Religion und Ethik bewusst dagegen
entschieden, Losungsblitter oder Erwartungshorizonte zu erstellen und vorauszuset-
zen — eine Entscheidung, welche bei Materialsammlungen fiir Lehrkrifte eher untiblich
ist und von Praxisakteuren durchaus verwundert angemerkt wurde. Unsere Entschei-
dung, lediglich grobe Lernziele iiber die Gestaltung der Aufgaben vorzugeben, spiegelt
die bereits ausfiihrlich diskutierte Debatte um die generelle Kompetenzhaftigkeit und
Uberpriifbarkeit von Wissen und Handlungen zu Geschlecht wider. Selbstverstindlich
gibt es bei Gender Richtig und Falsch, zum Beispiel die korrekte Zuordnung der sexuel-
len Orientierungen oder geschlechtlichen Identititen im Akronym LSBTQ, die Unter-
scheidung von cis und trans* oder von Gleichheits- und Differenzfeminismus. In den
Teilen unserer Materialsammlung allerdings, in denen es um gelebte Erfahrungen von
Inklusion und Exklusion, Identititsfindung oder Sexismus sowie um aktuelle dynami-
sche, gesellschaftliche Debatten rund um feministische Themen wie Familienmodelle
oder gendersensibles Sprechen geht, gibt es unserer Meinung nach keine Einteilung in
Richtig und Falsch. Wir mé6chten das Fluide und Wandelbare in den Blick riicken und
so die individuelle Reflexion fordern. Die Fihigkeit (und nicht die Fertigkeit; dazu Frost,
2010 und Frost, 2011), Themengebiete zu durchdenken und sich eine eigene Meinung
und Haltung bilden zu kénnen, soll eingeiibt werden. Strikte Losungsblitter oder Er-
wartungshorizonte sind hierbei weder fiir die Lernenden noch die Lehrenden hilfreich
und verstellen aus unserer Sicht den Blick auf unser Ziel: Bei Genderkompetenz gehtes
um den Prozess des Verstehens, des Argumentierens, der Urteilsbildung und weniger
um ein wie auch immer genormtes Endergebnis. Die starre Fixierung auf den ,Output’
ist besonders im Bereich von Diskriminierungskritik wenig hilfreich und bisweilen
sogar kontraproduktiv. Diese Herangehensweise ist jedoch nicht nur das Anliegen die-
ses und anderer Arbeitshefte, sondern dariiber hinaus Gegenstand der vielfiltigen
Gespriche iiber die (grundsitzliche) Konzeptualisierung von Arbeitsmaterialien. Die
Gestaltung von Materialien ist fiir die Werkstattmitglieder gleichermaflen herausfor-
dernd und produktiv, iiber die eigene Vorstellung von Genderkompetenz und das vor-
handene Wissen tiber (Queer-)Feminismus nachzudenken und zu reflektieren, um
anschlieffend in ein Gesprich zu kommen, bei dem die Praxisorientierung und das
Arbeitsfeld Schule im Mittelpunkt zu stehen haben.

4  Ausblick

Dieser Artikel hat gezeigt, dass Genderkompetenz einem Spannungsfeld Rechnung
tragt, welches grofler ist als die Summe seiner Teile. Es bewegt sich zwischen den Polen
von Reflexion, Handlung, Fahigkeit und Einstellung. Grundsitzliche(re) Fragen kom-
men an die Oberfliche, wie die nach Gelingensbedingungen fiir ein funktionierendes
Ubersetzen von Wissen und Wollen in Kénnen; wie die nach Setzungen von Zielen des
gendersensiblen Handelns im Schulalltag; wie die nach der Verantwortungsbestim-
mung. Bei allem Wissen und Kénnen, welches sich (zukiinftige) Lehrkrifte aneignen
und danach vermitteln kénnen und sollen, bleibt eine Ungewissheit, eine Unbestimm-
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barkeit. Kleiner und Klenk verweisen auf das Element der Disposition, welches der
Genderkompetenz vorausgeht, und skizzieren dergestalt eine ,,Genderkompetenzlosig-
keitskompetenz“ (Kleiner & Klenk, 2017, S.113-115), um auf die Ambivalenzen von
Fahigkeit und Handlung hinzuweisen. Das heifst dennoch nicht, das Konzept von
Genderkompetenz aufzugeben: Es 6ffnet vielmehr einen Denkraum, in welchem Un-
sicherheiten, Fehler und mégliches Scheitern zum Gelingen dazugehéren. Genderkom-
petenz kann sich als eine Art Gerichtet-Sein zur Welt zeigen; als eine Haltung mit einer
bestimmten, hier: feministischen Perspektive und aus einer Position der Bereitschaft
heraus, sich mit sich und der Welt auseinanderzusetzen. Ahmed schreibt im Vorspann
zu ihrem killjoy manifesto: ,I would hazard a guess: feminist trouble is an extension of
gender trouble. To be more specific: feminist trouble is the trouble with women. [...]
A killjoy is willing to get into trouble“ (Ahmed, 2017, S. 255). Haltung und Bereitschaft
bedingen und stiitzen einander. Aufihnen bauen sodann gendersensible Handlungen,
Interventionen und Wissensvermittlung auf und wirken riick — unter anderem, damit
Haltung und Bereitschaft Teil der Professionalisierung und nicht rein individueller Ak-
tivismus werden (Kridmer, 2011, S.74). Genderkompetenz auf diese Art zu theoretisie-
ren, bedeutet moglicherweise erstmal eine Verunsicherung — dies ist der Autorin des
vorliegenden Artikels und den Mitgliedern der Werkstatt fiir Sex und Gender bewusst.
Eine Verunsicherung, welche jedoch nicht mit als Neutralitit oder Indifferenz getarnter
Gleichgultigkeit verwechselt werden darf, sondern die Lehrkrifte auf sich als pidagogi-
sche Professionelle und als gleichermaflen freie und verantwortliche Menschen zurtick-
verweist. Auf diese Art kann Genderkompetenz wachsen — bei Lehrenden und Lernen-
den.
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Genderkompetenter Umgang mit Bilderbiichern

HELENA TRAPP

1  Hinfiihrung

Seit der Jahrtausendwende ist in der Bilderbuchlandschaft zu beobachten, dass solche
Werke Konjunktur haben, die das Thema Geschlecht explizit verhandeln und vorgeben,
alternative Entwiirfe zu prasentieren. Insbesondere in der jiingsten Vergangenheit wer-
den viele dieser Biicher demonstrativ als gendersensibel und -reflektierend beworben.
Die Vielzahl an Leselisten, Labels und Siegeln fiir Vielfalt und Blogs mit Empfehlungen
sowie die ausdriicklichen Forderungen nach einer Literatur der Sichtbarkeit und des
Empowerments fiir queere Menschengruppen zeugen von dem Interesse seitens der
Leserschaft an jenen Werken. Diese Phinomene driicken nicht nur aus, dass den litera-
rischen Texten' ein Potenzial zur Férderung von Toleranz zugeschrieben wird, sondern
weisen darauf hin, dass sich in den Bereichen der Literaturproduktion, -distribution
und -rezeption eine Awareness fiir geschlechtsbezogene Diskriminierungs- bzw. Macht-
strukturen ausgebildet zu haben scheint.

Bei einer genaueren literaturwissenschaftlichen Betrachtung der Texte und ihrer
literarischen Wertungen zeigt sich allerdings, dass die Werke oft nach Kriterien beurteilt
werden, die sich lediglich auf die inhaltliche Dimension beziehen oder Figuren aus-
schlielich realistisch-mimetisch als Spiegelung der Wirklichkeit lesen lassen (Gym-
nich, 2004; Nieberle, 2013, S.11-12). Das Wie, d.h. die Art und Weise der Darstellung
bzw. die Erzahlung und das Erzihlen (Martinez & Scheftel, 2016), wird hingegen kaum
berticksichtigt. Dies ist insofern problematisch, als ein Text zwar vordergriindig auf der
Ebene der Handlung bzw. des Inhalts (des dargestellten Was) progressiv anmutende
Aussagen treffen kann, die Art und Weise der Darstellung dem jedoch zuwiderlaufen
kann, indem sie eine stereotype Ordnung voraussetzt bzw. konstruiert (Krah, 2016).

Exemplarisch gezeigt werden soll dies anhand der Bilderbiicher Echte Kerle (Olten,
2004) und Raffi und sein pinkes Tutu (Simonetti & Rammensee, 2019), die auflerlitera-
risch geltende Stereotype aufgreifen, die sie in der fiktionalen Wirklichkeit dekonstru-
ieren und auf diese Weise eine alternative Geschlechterordnung prisentieren wollen.
In der Analyse wird der Inszenierung von Geschlecht nachgegangen und untersucht,
welche Geschlechterordnung und entsprechende Normen die Texte durch die Art und
Weise ihrer Darstellung jeweils zugrunde liegen und damit fiir die fiktionale Welt kon-
struieren. Wahrend fiir Raffi und sein pinkes Tutu gezeigt werden kann, dass das Ver-
sprechen nicht eingeldst und eine stereotype Geschlechterordnung nur vordergriindig

1 DieBezeichnung ,Text" bezieht sich im vorliegenden Beitrag sowohl auf die Schrift als auch das Bild.
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aufgebrochen wird, prasentiert sich die Ordnung in der erzihlten Welt von Echte Kerle
als wirkliche Alternative.

Das Bewusstsein dafiir zu haben, wie Geschlecht in (kinder-)literarischen Texten
inszeniert wird, ist fiir Lehrkrifte eine wichtige Voraussetzung fiir den Einsatz dieser
Texte im padagogischen bzw. schulischen Kontext, insbesondere im Deutschunterricht.
Dieser Beitrag zielt darauf ab, dieses Bewusstsein speziell fiir das Medium Bilderbuch
zu férdern. Mit seiner Orientierung am literarischen Text setzt er einen Schritt vor ent-
sprechenden didaktischen Uberlegungen an; im Mittelpunkt stehen theoretische An-
sitze, die den Fokus auf den Text und seine Geschlechtskonstruktionen, d. h. auf die
isthetische Dimension, richten. Obgleich die primir literaturtheoretische Zielsetzung
nicht die Auswirkungen auf die Rezipierenden oder gar mogliche fiir einen gender-
sensiblen Deutschunterricht abzuleitende didaktische Konsequenzen wie Auswahlent-
scheidungen, Unterrichtsziele und Methodenfragen zu ermitteln sucht, soll sich der
Beitrag dennoch als anschlussfihig fiir ein An- und Weiterdenken jener didaktischen
Fragestellungen erweisen.

2 Methodologische Uberlegungen

Literarische Texte bilden Wirklichkeit nicht ab, sondern erzeugen Modelle von Wirklich-
keit und sind damit immer eine Konstruktion von Wirklichkeit (Krah, 2016, S. 46—47, vgl.
zu Geschlechtskonstruktionen in Filmen auch den Beitrag von Fliigel & Vielstidte in
diesem Sammelband). Juri Lotman betont die Kiinstl(er)ichkeit des dsthetischen Textes,
indem er konstatiert: ,[e]in kiinstlerischer Text ist komplex aufgebauter Sinn. Alle seine
Elemente sind sinntragende Elemente“ (Lotman, 1972, S. 27) und auch Hans Krah hilt
fest: ,[k]ein Text muss so sein, wie er ist“ (Krah, 2016, S. 53). Der literarische Weltentwurf
bildet Wirklichkeit nicht ab und darf somit nicht mit der auf3erliterarischen Realitit
gleichgesetzt werden; folglich darf er auch nicht entsprechend, d. h. mimetisch, gelesen
und bewertet werden. Dennoch sind auch literarische Texte immer an ihren kulturellen
Entstehungshorizont gebunden und reagieren auf diesen, indem sie auf den entspre-
chenden Wert- und Normsystemen und Wissensstrukturen aufbauen; sie transpor-
tieren damit Wissen und gleichzeitig generieren sie Wissen (Neumann & Niinning,
2006, S. 6-7). Die bildlichen und verbalsprachlichen Zeichen(-trdger) im Text sind also
sowohl durch den innerliterarischen (d. h. das interne Zeichensystem) als auch durch
den auferliterarischen Kontext semantisiert.

In Bezug auf Geschlecht wird von einem performativtheoretischen Verstindnis
von Geschlecht und damit von der Primisse ausgegangen, dass das Geschlecht literari-
scher Figuren v. a. iiber symbolische Zeichen(-triger), die mit dem, was sie bezeichnen,
in einer arbitriren Beziehung stehen, konstruiert wird (Butler, 2015). So wird ein be-
stimmtes Geschlecht in der fiktionalen Wirklichkeit beispielsweise durch bestimmte
korperliche Attribute, Kleidungsstiicke bzw. Accessoires, Riume, Eigenschaften oder
ein bestimmtes Verhalten aufgrund der entsprechenden Semantisierung durch den au-
Rer- und/oder innerliterarischen Geschlechterdiskurs (mit-)konstituiert.
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Denn nicht der Text oder sein Autor bzw. seine Autorin gestalten eine anzunehmende
vorgingige Geschlechtsidentitit der Figuren aus, sondern umgekehrt: Handlungs- und
Gestaltungselemente im literarischen Text lassen die Leserinnen und Leser auf ein Ge-
schlecht der Figur schliefRen. (Nieberle, 2013, S.12)

Die realistischen Texte Echte Kerleund Raffi und sein pinkes Tutu referieren auf eine reale
Geschlechterordnung und entsprechende Stereotype in der auflerliterarischen Welt,
dennoch entwerfen sie eine fiktionale Wirklichkeit. In der Analyse geht es nicht darum
zu untersuchen, wie Frauen und Minner dargestellt sind; vielmehr gilt es, der (lite-
rar-)asthetischen Gemachtheit gerecht zu werden und den Konstruktionsprinzipien in
Bezug auf Geschlecht nachzuspiiren, um die Ordnung herauszustellen, die dem Text
inhdrent ist und die er fiir die fiktionale Welt entwirft. Da es v. a. die Art und Weise der
Darstellung ist, die bestimmte Elemente mit einer geschlechtlichen Bedeutung seman-
tisiert und dadurch auf eine Ordnung verweist bzw. diese konstruiert, liegt der Fokus
weniger darauf, was in Bezug auf Geschlecht erzihlt wird, sondern vielmehr wie Ge-
schlecht erzdhlt wird. Um den innerliterarischen Diskursen nachzugehen, wird der
Text darauthin befragt, an welche Zeichen Geschlecht gekoppelt ist bzw. durch welche
Zeichen Geschlecht konstruiert wird, welche Geschlechtervorstellung damit entworfen
wird, was in Bezug auf Geschlecht expliziert wird und was implizit ist, was wie markiert
wird und was wie vorausgesetzt wird, was wie bewertet wird, welche Normen bzw. was
als normal gesetzt wird und welches Geschlechterwissen somit diegetisch konstruiert
wird. Verglichen werden die Ergebnisse mit der auflerliterarisch geltenden Ordnung,
wenn bewertet wird, wie die Texte mit dem kulturellen Geschlechterwissen umgehen
und ob die entworfene Ordnung ,wirklich“ eine andere ist.

Der Analyseansatz bewegt sich vor dem theoretischen Rahmen der Gender Studies
und generiert sich aus semiotisch-strukturalistischen und diskursanalytischen Zugin-
gen, wobei die Zeichenmodalititen Schrift und Bild gleichermaflen in den Blick ge-
nommen werden, um den inner- und auferliterarischen Diskursen, ithren Zeichen
und Semantisierungen jeweils nachzuspiiren.

3  Exemplarische Analyse von Raffi und sein pinkes Tutu
und Echte Kerle

Weil die auRerliterarische Geschlechterordnung mit entsprechenden Stereotypen expli-
zit zum Thema gemacht und anschlieflend eine neue Ordnung prisentiert wird, dhneln
sich die Texte beziiglich ihres Handlungsschemas. In der Art und Weise, wie sie erzih-
len, was bzw. wovon sie erzihlen, unterscheiden sie sich jedoch stark, was sich wiede-
rum auf die erzihlte Welt auswirkt. Zwar werden nur einzelne Stellen niher untersucht,
dennoch werden sie stets in Bezug zum literarischen Kontext gesetzt, da nur so die Be-
deutung der Textstellen, ihre Funktion im Gesamttext sowie Textstrategien ermittelt
werden konnen, sowie den innerliterarischen Diskursen und Ordnungen nachgespiirt
werden kann.
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Das Bilderbuch Raffi und sein pinkes Tutu handelt von dem Jungen Raffi, der von
seinen Mitschiiler:innen ausgelacht und verspottet wird, weil er in einem pinken Tutu
in der Schule erscheint.

Unter dem Titel ist auf Bildebene eine Figur mit pinkem Tutu, langen Haaren
sowie einem Fufballtrikot und einer Basecap zu sehen; in der auflerliterarischen Wirk-
lichkeit sind dies geschlechtlich semantisierte und geschlechtskonstituierende Zeichen.
Wihrend der Name ,Raffi“ nicht eindeutig auf ein bestimmtes Geschlecht verweist,
kennzeichnet spitestens das Personalpronomen ,sein“ die auf Bildebene dargestellte
Figur als minnlich, was die auflerliterarisch geltende Idee des Geschlechterkonzepts
Mann/Junge zitiert und auf die Figur tibertrigt. Wenn wir den Paratext auflen vorlassen,
markiert damit bereits der Titel durch die Benennung einer Tatsache eine Besonderheit:
Raffi trigt ein pinkes Tutu. Durch diese sprachliche Betonung auf der Ebene der Satz-
bzw. Textsyntax wird in Bezug auf die fiktionale Wirklichkeit ausgedriickt, dass ein
Normverstof vorliegt. Damit besteht eine unmittelbare Verbindung zum aufSetliterari-
schen Kontext, der implizit als Bezugspunkt zugrunde gelegt wird: Hier sind das Trikot
und die Basecap ménnlich, der Rock und die Farbe Pink weiblich semantisiert.

Auch dem Beginn der Erzihlung ist eine auRerliterarische Geschlechterordnung
implizit. Eingefithrt werden die Lesenden von einem extradiegetisch-heterodiegetischen
Erzihler, der einen Einblick in Raffis Spielzimmer gibt. Raffi besitzt ,eine Truhe, die bis
oben hin mit Stofftieren vollgestopft ist“, ein , kleines Regal[...] voller Biicher und Malsa-
chen®, ein , Poster von dem besten Fuflballspieler aller Zeiten, ,[a]ber mit seiner Puppe
und seinem Tutu spielt er am liebsten. Da kénnen seine Eisenbahn und sein ferngesteu-
ertes Auto einfach nicht mithalten“ (Simonetti & Rammensee, 2019, S. 4). Auf der Ebene
der Satzsemantik markiert die Konjunktion ,aber“ das Tutu in Raffis Besitz als Beson-
derheit. Dass Raffi Stofftiere, Biicher, Malsachen und ein Fuf3balltrikot zu seinem Besitz
zihlen kann, wird zwar ebenfalls benannt, dass er dariiber hinaus auch ein pinkes Tutu
besitzt, das sogar sein liebstes Spielzeug darstellt, wird der Aufzihlung extrahiert und
besonders hervorgehoben. Da die Rede des Erzihlers in fiktionalen Texten grundsitz-
lich notwendigerweise wahr ist, weil er einen logisch privilegierteren Status als die Figu-
ren besitzt (Martinez & Scheftel, 2016, S. 102), kommt dieser Besonderheit eine nachhal-
tige Gultigkeit zu, was auf die zugrunde liegende Ordnung verweist, der zufolge das
Tutu in jenem Kontext eine Abweichung darstellt. Ein pinkes Tutu im Besitz eines Jun-
gen mag auch in der auflerliterarisch geltenden Geschlechterordnung eine Ausnahme
sein, aber dadurch, dass das Wie der Erzdahlung auch in der diegetischen Wirklichkeit
diesen Sachverhaltin besonderer Weise und somit als Ausnahme markiert, wird sie hier
fiir die fiktionale Wirklichkeit erst konstituiert. Obschon das Tutu als (Lieblings-)Spiel-
zeug im Text selbst an dieser Stelle noch nicht explizit mit Geschlecht in Verbindung
gebracht wird, dringt sich eine entsprechende Lesart aufgrund des auflerliterarischen
Diskurses geradezu auf.

Auch im weiteren Verlauf der Erziahlung werden Inkongruenzen zwischen dem
Dargestellten und dem auflerliterarischen Kontext aufgeldst und damit die auflerlitera-
rische Geschlechterordnung installiert. Bevor Raffi eines Morgens das Haus in seinem
pinken Tutu verlisst, fragt ihn die Schwester, ob er ,wirklich so in die Schule gehen*
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wolle und ,schaut ihm besorgt nach, als er durch die Haustiir geht“ (Simonetti & Ram-
mensee, 2019, S.8). Zwar steht die AuRerung im dramatischen Modus einer Figuren-
rede, weshalb ihr ein geringerer Geltungs- bzw. Wahrheitsanspruch als der Erzihl-
instanz zukommt, dennoch ist die Figur der Schwester als , Norminstanz*“ (Krah, 2016,
S.57) gezeichnet, da sie als ,,sympathisch, glaubwiirdig [...] und als wissend inszeniert*
(Krah, 2016, S. 57) ist, weshalb ihre Kommentare stirker auf die Grundordnung verwei-
sen bzw. diese konstituieren. Ihr Bedenken ist eine zukunftsgewisse Vorausdeutung
(Martinez & Scheffel, 2016, S.39-40), deren Bewahrheitung im Text bzw. im Hand-
lungsschema angelegt ist. Gleichzeitig bestitigt auch sie die implizit zugrunde liegende
geschlechtliche Norm, der zufolge das Tutu am Korper eines Jungen eine Abweichung
darstellt.

Es kommt anders, als Raffi erwartet hat, was durch die interne Fokalisierung des
Erzihlers ausgedriickt wird, die Raffis Gefiihls- und Gedankenwelt prisentiert. Die
zuvor geschiirten Leseerwartungen werden allerdings erfullt: In der Schule wird Raffi
aufgrund des Tutus von seinen Mitschiiler:innen gehinselt. Von den Figuren wird das
Kleidungsstiick Tutu unmittelbar mit einer Geschlechtsidentitit gleichgesetzt (,Du
siehst ja wie ein Midchen aus!“, Simonetti & Rammensee, 2019, S.11), wodurch be-
stitigt wird, dass das Tutu am Jungen Raffi die Besonderheit und der Grund fur die
schwesterlichen Bedenken ist.

Im weiteren Verlauf der Handlung gewandet sich Raffis Vater aus Solidaritit eben-
falls in ein Tutu, immer mehr seiner Klassenkamerad:innen halten zu ihm, Raffi be-
weist, dass er trotz Tutu schnell rennen kann und spitestens nach seiner gelungenen
Geburtstagssause wird der tututragende Raffi von allen geliebt. Dass die Erzihlinstanz
mit der nahezu aufdringlichen Moral ,[d]enn wir alle haben doch etwas, das uns anders
macht“ (Simonetti & Rammensee, 2019, S. 27) endet, affirmiert Raffis geschlechtliches
Anderssein. Weil sich in der Ordnung der erzihlten Welt Junge sein und Rock tragen
weiterhin ausschliefen, ist Raffi nicht einfach ein ,normaler” Junge, sondern kann
maximal der Junge im Rock werden.

Die Markierung von Andersartigkeit, die bereits der Titel vornimmt, zieht sich
durch die gesamte Erzahlung. Es wird von einer biniren Geschlechterordnung ausge-
gangen, die nicht erst im Text selbst konstituiert, sondern implizit vorausgesetzt wird.
Durch diese implizite Voraussetzung wird die binire Ordnung nicht aufgebrochen,
sondern zum Teil des innerliterarischen Diskurses und fiir die diegetische Wirklichkeit
konstruiert. Indem das, gemessen am auflerliterarisch geltenden Geschlechterdiskurs,
Briichige bzw. Normabweichende erklirt wird, werden die entsprechenden Normen
bestitigt und es findet kein Umbruch, d.h. keine Veridnderung der Geschlechterord-
nung statt; die Signifikation von Weiblichkeit = Rock und die Semantisierung von
Rock = weiblich werden fortgeftihrt. Erzihlt der Text von einem rocktragenden Jungen
und kommt damit vordergriindig progressiven Vorstellungen nach, trifft die ihm zu-
grunde liegende Geschlechterordnung jedoch eine entgegengesetzte Aussage (Krah,
2016, S. 59-60). Raffis lange lockige Haare hingegen sind durch den auflerliterarischen
Kontext als weiblich semantisiert; sie werden nicht durch den Schrifttext (als Besonder-
heit) markiert, sondern nur , beildufig“ im Bild und damit als normal dargestellt.
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Anders siehtes bei Echte Kerle aus. Auch diese Erzihlung setzt zunichst geschlecht-
liche Differenzen und konstituiert ein binir organisiertes Jungen- bzw. Mddchen-Kon-
zept, das zwar die auferliterarisch geltende Geschlechterordnung wiederholt, diese Ord-
nung dabei aber nicht einfach voraussetzt, sondern selbst intradiegetisch sukzessive
herstellt und letztlich stiirzt und damit zurticknimmt.

Der Titel und das Cover verweisen nicht nur explizit auf Geschlechtlichkeit bzw.
die richtige Performance von Geschlecht, sondern markieren auch deutlich, dass es
sich bei den beiden gezeigten Figuren um jene ,echten Kerle“ handelt. Durch diese
Anrufung der Figuren als ,echte Kerle* wird die auflerliterarisch geltende Idee des
Kerl/Junge-Geschlechterkonzepts zitiert und die Figuren entsprechend charakterisiert.
Thr Erscheinungsbild passt zudem auch zu den auflerliterarisch geltenden Vorstellun-
gen von Kerl/Junge. Damit wird durch die Schrifttext-Bild-Verbindung ein bestimmtes
Kerl/Jungen-Konzept auf innerdiegetischer Ebene erst konstruiert.

Es ist festzustellen, dass eine privilegierte Erzihlerrede fehlt (Martinez & Scheffel,
2016, S.104), alles verbal Erzihlte wird durch die Figurenrede der Jungen erzihlt. In
dieser stellen sie die Behauptung auf, dass Midchen voll langweilig und totale Angst-
hasen seien, die nie ohne ihre Teddys ins Bett gingen.

Dabei schaukeln sie sich gegenseitig hoch und untermalen ihre Listereien schlief3-
lich mit dem Prisentieren ihrer blanken Hinterteile. Wenn die Jungen tiber Madchen
sprechen und diese in bestimmter Weise charakterisieren (,Madchen sind voll langwei-
lig! Die kimmen den ganzen Tag ihre Puppen! [...] Sind echt voll die Angsthasen! Im
Dunkeln machen die sich nimlich in die Hose., Olten, 2004, S. 4{f.) wird eine Figur in
entsprechender Weise in einem kleinen Panel gezeigt, was deutlich macht, dass es sich
hierbei um die Vorstellung der Jungen und damit um eine zweite Wirklichkeitsebene
handelt. Auch hier zitiert der Sprechakt, mit dem die auf Bildebene dargestellte Figur als
»Miadchen* angerufen und somit bezeichnet wird, die auSetliterarisch geltende Idee des
Geschlechterkonzeptes Frau/Mddchen und lisst die Figur als Middchen lesen. Gleichzei-
tig sind die Attribute ihrer korperlichen Gestalt bzw. ihres Erscheinungsbildes, insbe-
sondere das rosafarbene Oberteil und die zu zwei Zépfen geflochtenen Haare, auch
durch den auferliterarisch geltenden Diskurs als weiblich semantisiert. Durch diese
abwertende Fremdcharakterisierung stellen die Jungen sich selbst als kontrir dar. Auch
die Verhaltensweisen der als Jungen und Midchen lesbaren Figuren werden nicht nur
durch den literarischen Kontext als miannlich bzw. weiblich semantisiert, sondern sind
es auch durch den auflerliterarisch geltenden Diskurs (auch hier gelten Jungen eher als
ibermiitig, obszén, machomifig und Midchen als schwicher, dngstlich und puppen-
affin).

Am Ende der Erzihlung wird die Ordnung durch die Bilder jedoch gestiirzt. Ab
dem Gedanken an Gespenster 16st sich der anfingliche Hochmut der Jungen zuse-
hends in Luft auf, was auch durch die typografische Gestaltung dargestellt wird. Als
beide vorgeben, mal ,Pipi zu miissen“ (Olten, 2004, S.24-25), kommt es zum Wende-
punkt.? Das letzte Bild erscheint ohne Schrifttext, damit auch ohne Figurenrede, und
zeigt ,das Midchen“ in einem Bett liegend und seelenruhig schlafend, wohlgemerkt

2 DerWendepunkt istim Titel bereits angelegt, der gegenwirtige Diskurs hitte nichts anderes zugelassen.
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ohne Teddys. Zu den Seiten liegt jeweils einer der Jungen; beide haben die Augen weit
geoffnet, sind sprachlos (wahrscheinlich vor Angst oder Erstaunen) und haben eine
Menge Teddys im Arm (Olten, 2004, S.26-27). Dieses Bild iiberrascht insofern, als es
im Widerspruch zu den Behauptungen der Jungen steht. Das bis dahin symmetrische
Verhiltnis von Schrift- und Bildtext wird mit dem letzten Bild kontrapunktisch. Durch
die Bildnarration werden die in der Figurenrede der Jungen tiber Mddchen aufgestell-
ten Behauptungen als haltlos enttarnt und damit die Jungen vollstindig entmachtet.
Seine Wirkmacht hat das Bild aufgrund der Tatsache, dass es in der ersten Wirklich-
keitsebene verortet ist. Wie durch das Layout (kein Panel) deutlich wird, handelt es sich
bei dem Gezeigten nicht um eine Vorstellung der Jungen, sondern um eine ,wahrhaf-
tige“ Darstellung, eine Darstellung der fiktiven Wirklichkeit; das Bild ist damit eben-
falls als logisch privilegierte Erzihlinstanz eine Stimme der absoluten Wahrheit.

Das Midchen itbernimmt das zu Beginn der Erzihlung aufgestellte Jungen-Kon-
zept und realisiert es sogar viel ernsthafter — einfach, indem es schlift. Das Schlafen
wird damit zum Akt der Subversion der Geschlechterordnung und zum Ausdruck von
Macht. Es ist dabei stumm, blind und regungslos. Auf diese Weise werden die zuvor
gezogenen Differenzen, die Grenzziehungen, die vom literarischen Kontext gesetzt
werden und sich in die vom auflerliterarischen Diskurs gesetzte Ordnung einfiigen,
uberwunden. Die etablierte Ordnung wird veridndert und eine neue Wirklichkeit her-
gestellt, die als die echte prisentiert wird. Damit findet eine interne Umcodierung
statt; die Art und Weise der Darstellung entmachtet die vorliufige Geschlechterord-
nung, der sie die alternativen Diskurse mit ihrer alternativen Geschlechterordnung als
die herrschenden entgegensetzt. Der Akt des Schlafens vollzieht eine Re-Signifikation
des Mddchen-Konzepts, da er die zuvor aufgestellte Geschlechterordnung ,wirklich“
unterlduft, weil das Geschlecht Mddchen nicht mehr an Angstlichkeit gekoppelt ist.
Ebenfalls ein Ergebnis der Re-Signifikation ist, dass echte Kerle auch Angst haben, mit
Teddys und im Schutz eines Midchens einschlafen. Gleichzeitig geschieht eine Re-
Semantisierung der Zeichen(-triger), da das Symbol Teddy und Symbol Angstlichkeit
nicht mehr weiblich semantisiert und an Mddchen gekoppelt sind.

Die Re-Signifikation der Geschlechtsidentitit und die Re-Semantisierung der Zei-
chen(-triger) in der diegetischen Wirklichkeit gelingt, weil nicht Stimmen der Wahr-
heit oder Norminstanzen die verinderte Situation, d. h. die Uberschreitung der zuvor
durch die Jungen aufgestellten Grenze, erkliren, sondern die Bildnarration mit ihrem
auf der ersten Wirklichkeitsebene situierten Bild die ,Wahrheit“ prisentiert. Durch
das Fehlen eines verbalsprachlichen narrativen Modus wird das Midchen nicht als an-
dersartig oder als Ausnahme markiert. Auch hier gibt es keine Erklirungen, was eine
auferliterarische Norm implizieren und fiir die fiktionale Wirklichkeit konstruieren
wiirde. Weil die innerliterarischen Diskurse damit eine alternative Ordnung prisentie-
ren, ist die Darstellung als subversiv zu werten.> Was aus einer textorientierten Per-
spektive als Umsturz der ersten Ordnung durch die Art und Weise der Darstellung
beschrieben werden kann, bedeutet aus einer rezeptionsorientierten Perspektive, dass
der ,Erwartungshorizont” (Jauf, 1979, S.135) der Leser:innen durchbrochen wird und

3 Insbesondere die Komik erweist sich hier als subversive Strategie.
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sie, um Kohirenz herzustellen, ihr mentales Modell, d. h. die fiir die erzihlte Welt gel-
tende Geschlechterordnung, adaptieren und die Rede der Jungen als unwahre und
haltlose Behauptung geringschitzen miissen (vgl. Fuinote 2).

4 Fazit und didaktischer Ausblick

Geleistet werden sollte Sensibilisierung fiir die Inszenierung von Geschlecht im Bil-
derbuch, indem in der exemplarischen Analyse der Bilderbiicher Raffi und sein pinkes
Tutu und Echte Kerle aufgezeigt werden konnte, dass die Geschlechterordnung eines
Textes vor allem von dem Wie der Vermittlung der Geschichte im spezifischen Bild-
Schrifttext-Zusammenspiel abhingt.

So konnte dargelegt werden, dass die Art und Weise der Darstellung die progressi-
ven Aussagen der Inhaltsebene unterlaufen und durch die Konstruktion einer stereo-
typen Geschlechterordnung in diegetische Wirklichkeit eine widerspriichliche Aussage
treffen kann, was die Notwendigkeit einer differenzierten Textbetrachtung unterstreicht.
In beiden Fillen war Geschlecht an bestimmte schriftliche und bildliche Zeichen(-tri-
ger) gekoppelt bzw. wurde erst durch diese hergestellt, die Figuren wurden somit als
Angehérige eines bestimmten Geschlechts (wieder-)erkennbar. Trotz der Ahnlichkeit
der Konstruktionsprozesse waren die Ergebnisse jedoch unterschiedlich. Obwohl beide
Werke explizit Geschlecht thematisieren und eine dhnliche Handlung prisentieren, gibt
es Unterschiede, die die Art und Weise der Darstellung betreffen.

Fur Raffi und sein pinkes Tutu konnte gezeigt werden, dass die Art und Weise der
Darstellung die stereotype Geschlechterordnung der auflerliterarischen Wirklichkeit
(und damit entsprechende Normen und Wissen) implizit voraussetzt und dadurch fiir
den literarischen Diskurs und die diegetische Wirklichkeit aufstellt. Als Konstruktions-
mechanismen sind die Norminstanzen und Stimmen der Wahrheit im Text zu nen-
nen, die explizit betonen oder gar als andersartig markieren, was auch auflerliterarisch
als andersartig gilt, entsprechende Grenziibertritte kennzeichnen und Abweichungen
bzw. Inkongruenzen erkliren. Eine Umcodierung von Geschlecht sowie eine Bedeu-
tungsverinderung der geschlechtskonstituierenden Zeichen wird verhindert, die Nor-
malisierung des rocktragenden Jungen gelingt in der diegetischen Wirklichkeit nicht.
Weil sie nicht alternativ ist, unterwandert die Geschlechterordnung die progressiv an-
mutenden Prisentationen der Inhaltsebene und trifft eine gegenliufige Aussage (aus-
genommen Raffis lange Haare, die schriftsprachlich nicht benannt und damit auch
nicht als Besonderheit gekennzeichnet werden, weshalb das Zeichen lange Haare in
der diegetischen Wirklichkeit damit zum Geschlechterkonzept Junge gehort).

Zwar gibt es bei Echte Kerle auch einen Bezug zur auflerliterarischen Geschlechter-
ordnung; diese wird jedoch nicht implizit als gegeben angenommen, sondern innerhalb
der erzihlten Welt durch die Jungenfiguren und damit als unsicher und vorliufig kon-
struiert. Diese (unsichere, vorliufige) Ordnung wird im weiteren Verlauf der Erzihlung
durch das Bild als Stimme der Wahrheit subvertiert und somit dekonstruiert. Die zuvor
aufgestellte Geschlechterordnung wird unterlaufen und erweist sich in der erzihlten
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Welt als unhaltbar. Die Dekonstruktion gelingt in der fiktionalen Wirklichkeit (,wirk-
lich“), da das, was gemessen an der auflerliterarischen Wirklichkeit als andersartig
erscheint (Inkongruenz), nicht durch entsprechende Betonungen oder Erkldrungen als
solches erst markiert und konstruiert wird, sondern weil die entsprechenden innerlite-
rarischen Diskurse wirklich anders sind. Auf diese Weise wird eine partielle Bedeu-
tungsverinderung des Bezeichneten und einzelner Zeichen(-triger) vollzogen; die auf
Geschlecht verweisenden und damit Geschlecht konstituierenden Zeichen sind mit
einem anderen Inhalt oder Ausdruck als in der aufSerliterarischen Realitit verbunden.
Die Geschlechterkonzepte werden damit in der diegetischen Wirklichkeit in verin-
derter Weise wiederholt und die Bedeutung verschoben, das Geschlecht bzw. die Ge-
schlechterordnung wird in der diegetischen Wirklichkeit umcodiert, andere Formen
der Konstitution von Geschlechtsidentitit realisiert und ein anderes Geschlechterwis-
sen generiert.

So konnte durch die Analyse nicht nur gezeigt werden, dass die Art und Weise der
Darstellung eine Geschlechterordnung in der diegetischen Wirklichkeit statuieren
kann, die eine Alternative zur aulerliterarisch geltenden darstellt, sondern auch, unter
welchen Bedingungen dies gelingt: Dass die Norminstanzen die aufRerliterarische Ord-
nung nicht implizieren bzw. prisupponieren, indem sie Grenziibertritte bzw. Abwei-
chungen durch Erklirungen als solche fiir die fiktionale Wirklichkeit konstruieren, und
dass der Text andere Moglichkeiten der Geschlechtsidentitit (wahrhaftig) als Norm
bzw. normal darstellt, bildet die Voraussetzungen dafiir. Dabei kommt besonders dem
Bild eine besondere Rolle zu, da hier alternative Zeichen(-codes) und damit andere Ge-
schlechterordnungen , beildufig” gezeigt werden kénnen.

Obwohl sich der Beitrag einer literaturtheoretischen Zielsetzung verschrieben
hat, lassen sich didaktische Anschlussmoglichkeiten ausmachen. So ist zu eruieren, ob
bzw. wie die Texte zum Anlass dienen kénnen, die Schiiler:innen zur differenzierten
Wahrnehmung der Art und Weise der Vermittlung einer Geschichte und ihre Bedeu-
tung fiir die Konstruktion bzw. Dekonstruktion von (Macht-)Ordnungen in der literari-
schen Wirklichkeit anzuleiten und fuir das Bild-Schrifttext-Zusammenspiel sowie fiir
die Funktionsweisen der Texte zu sensibilisieren. Ebenso ist zu iiberlegen, ob bzw. wie
die Texte als Lernmedium im gendersensiblen* Unterricht fungieren kénnen, der die
Schiiler:innen zur Reflexion von Geschlechterstereotypen, zum Abbau von strukturel-
len Ungleichheiten und einschrinkenden Normen und Stereotypen anleiten und die
individuelle Vielfalt férdern will.

4 Die Bezeichnung ,sensibel“ wird hier im Sinne Barbara Rendtorffs verwendet und bezieht sich auf die Schaffung eines
Bewusstseins fiir be- und einschrankende Geschlechterordnungen, die fest in den gesellschaftlichen Strukturen verankert
sind (Rendtorff, 2017, S. 21-23).
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ReVision — Die Schirfung der
geschlechtersensiblen Blicke durch
kunstpadagogische Prozesse

MARLEY SCHIARB

1 Ich sehe was, was du nicht siehst

,bei uns ist das frither auch immer so gewesen. Aber wir hitten die Midels schon mitspie-
len lassen...die wollten nur nicht [...] wenn ich jetzt aber so driiber nachdenk’ [.] Warum
wollten die das eigentlich nicht [?] Das ist wahrscheinlich das mit dieser [...] das ist diese
Sozialisation [...], was ihr meintet (Aussage eines Studierenden X wihrend der Bespre-
chung von Abbildung 1, eigene Kommunikation, 20. November 2023)

Eine alltigliche Szene auf dem Pausenhof: Ein paar Jungen spielen in der Sonne auf
einem Sportplatz Fuflball, einer der Jungen gestikuliert in Richtung der Midchen, die
unbeteiligt nebeneinander auf einem im Schatten stehenden Fuflballtor sitzen. Eines
der Midchen kimmt sich die Haare, wihrend der Zaun zwischen die beiden Gruppen
eine visuelle Abgrenzung zu ziehen scheint. Uber der Szenerie deutet sich der ffent-
liche Raum einer Kleinstadt an, die iiber die Kinder zu wachen scheint.

Abbildung 1: Arbeit einer Studierenden Y aus dem Seminar ,Hype Me Up*, 2023
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Diese kiinstlerische Arbeit einer Studierenden Y (Abbildung 1) des Seminars ,Hype Me
Up“ unter der Leitung von Marley Schlarb und Prof. Martin Schepers, welches feminis-
tische Perspektiven auf Selbstkonzepte thematisierte, lste ein interessantes Gesprich
aus: Eigentlich hitten alle eine solche Situation schon einmal selbst erlebt, einige von
der einen Seite, einige von der anderen. Doch besonders in den Vordergrund riickt wih-
rend dieser Konversation die oben genannte Aussage: Der Studierende X, der auf die
Arbeit der Studierenden Y reagiert, erlebt eine Art , Kipp-Moment“. Das aus Schulzeiten
verbliebene Rudiment einer Perspektive der geschlechtlichen Trennung (vgl. ,das sind
wir“, ,das sind die Anderen*) fithrt zunichst zu einem schuldabweisenden Statement
(»die wollten nur nicht“). Dann entsteht eine bemerkenswerte, von auflen durch das
vorangegangene Gesprich initiierte Reflexion. Das Initial der ,Genderkompetenzbil-
dung” wurde gesetzt (vgl. Das ist wahrscheinlich das mit dieser [...] das ist diese Sozialisation
[..]). Esther Richthammer konstatiert in ihrer Dissertation , Spielriume fiir Geschlech-
terfragen“ von 2017 folgende dafiir relevante Bestandteile:

»[Die Genderkompetenzbildung] beinhaltet theoretisches Wissen iiber die Konstruktion qua
Geschlecht, Prozesse des Doing gender zu erkennen, eine eigene Distanzierungsfihigkeit zu
entwickeln, von der eigenen biografischen Pragung Abstand zu nehmen und eine geschlech-
terreflexive und selbstkritische Haltung auszubilden“ (Richthammer, 2017, S. 112)

2 ReVision — Geschlechtsblindheit

Die Aussage des Studierenden ldsst eine ReVision des eigenen Denkens und Handelns
vermuten. ReVision ist in diesem Kontext als eine Ableitung aus dem Lateinischen mit
der Ubersetzung ,Neufassung® zu verstehen. Das ,Sehen“ (lat. ,videre“) symbolisiert
hier die Fihigkeit fiir eine Sehweise, zusammengesetzt mit der Vorsilbe ,re-“ (,ent-
gegen®, ,wieder” oder ,zurtick“). Das , Entgegensehen“ symbolisiert die Aufbrechung
vorheriger Denkmuster und eine Blicktransformation zu einem geschlechtersensiblen
Blick.

Die Aussage des Studierenden X zeigt beispielhaft die Entwicklung einer solchen
ReVision. Die im Seminar thematisierte Sozialisation als ein spezifisches Geschlecht
wird verbunden mit einem Hinterfragen der (eigenen) Geschlechterrolle, sodass die
kiinstlerische Arbeit der Studierenden Y und die damit verbundene gemeinsame Re-
flexion der eigenen Prigung eine Méglichkeit bietet, die vorherig geschlechtsblinden'
Perspektiven zu verlassen und die Geschlechterdifferenzerfahrungen offen zu thema-
tisieren.

1  Esther Richthammer bezeichnet mit der geschlechtsblinden Perspektive eine Padagogik, die keine Riicksicht auf ,Geschlech-
terdifferenz nimmt und eine ,vermeintlich geschlechtsneutrale Pidagogik“ umzusetzen versucht, ohne auf , benachteili-
gende Mechanismen“ einzugehen (Richthammer, 2017, S.123).
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REFLEXION

REVISION

PRODUKTION REZEPTION

N

Abbildung 2: Prozesse der ReVision, eigene Grafik, 2023

Zwar wird der Ausdruck der ,Revision in verschiedenen Gebieten wie zum Beispiel
Psychologie, Wirtschafts- oder Rechtswissenschaften als eine messbare Uberpriifung
und anschlieRende Uberarbeitung verwendet, die mit einem stark ziel- und leistungs-
orientierten Vorgehen zusammenhingt, jedoch soll er stattdessen in diesem Kontext
der Schirfung der geschlechtersensiblen Blicke eher in einer prozesshaften und ergeb-
nisoffenen Form betrachtet werden. Wie im Schaubild (Abbildung 2) gezeigt, bilden
die drei Teile um den Begriff eine stetig anhaltende und sich wiederholende Auseinan-
dersetzung. Die ReVision fungiert als Antipode zur Geschlechtsblindheit und bildet in
diesen verschiedenen Prozessteilen so eine sich bestindig fortbildende Entwicklung
zu einer geschlechtssensiblen Blickweise. Diese Teile sollen im Folgenden unterteilt in
Reflexion, Rezeption, Produktion, vorgestellt werden.

3  Prozesse der Entwicklung von Sichtweisen und
kiinstlerischem Handeln

31  Reflexion

Die Reflexion beschreibt hier das Problematisieren und Aufdecken von Differenzen so-
wie das Entwickeln daran gekntipfter Fragestellungen. Zunichst muss es also zu einer
Fokusumleitung auf die geschlechterspezifischen Differenzkategorien kommen, damit
uiberhaupt eine Auseinandersetzung entstehen kann. Ankniipfend wird wihrend dieses
Reflexionsprozesses die Konstruktion dieser Kategorien erforscht und befragt, woraus
dann eine dezidiertere Analyse des Konstruktionsprozesses entstehen kann. Diese Ana-
lyse kann sowohl auf einer strukturellen Ebene stattfinden, als auch auf einer individuel-
len Ebene.
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Der Prozess der Reflexion soll im Folgenden am Beispiel einer Frage eines Studieren-
den Z erldutert werden.

,Konnen wir uns nicht darauf einigen, dass wir einfach alle Menschen sind?“ (Aussage
Studierender Z, eigene Kommunikation, 16. November 2022)

3.1.1 Das ,tragische Dilemma des Feminismus*

Diese hoffnungsvolle Anfrage des Studierenden Z beriihrt einen Diskurs, der seit Jahr-
zehnten immer wieder in feministischen Theorien aufscheint. Unterschwellig wirft
der Studierende Z der Beschiftigung mit der ReVision eine , Uberdramatisierung* des
Geschlechts vor. Als eine mit Sicherheit positiv intendierte Frage nach einem , Gleich-
heitsfeminismus“ wird um eine geringere bzw. sogar Nichtbeachtung der Kategorien
gebeten. Dies wiirde aber eine Negation eines Phanomens mit sich ziehen, welches fur
Missstinde, Leid und Benachteiligung sorgt. Katharina Arendths beschreibt dieses
Problem konkret unter der Phrase , Existenz und Notwendigkeit der Kategorie ,Frau‘:

,Hier zeigt sich das, was postmoderne Ansitze als das tragische Dilemma des Feminis-
mus bezeichnen: Der Feminismus kann die Geschlechterhierarchie nicht kritisieren,
ohne sie gleichzeitig zu reproduzieren. Gerade im Rahmen der zum Nachteil der Frau
arbeitenden Geschlechterbinaritit gewinnt die Kategorie "Frau" ihre Stabilitit. Das gilt
auch, wenn der Bezug auf ,Frau" rein deskriptiv gemeint ist, [...]. Die vermeintliche blofle
Beschreibung produziert und reproduziert eine bestimmte Sichtweise auf die Frau und
damit auch den hierarchischen biniren Rahmen.“ (Arendths, 1997, S.63)

Zwar besteht also die Ambition der Auflésung der Geschlechterkategorien und die
daran ankntipfende Thematisierung der Unterschiede — wodurch wir uns alle auf das
blofRe ,Menschsein“ einigen kénnten —, jedoch ist eine Aufdeckung der Missstinde
ohne das deskriptive Nachverfolgen der bindren Geschlechterkategorien und die damit
verbundene Sozialisation nicht moéglich. Simone de Beauvoir problematisiert dieses
Phinomen schon 1949: ,Diese Verneinung wire fiir die Betroffenen keine Befreiung,
sondern eine Flucht ins Unauthentische” (Beauvoir, 1949, S. 10-11). Das Unauthentische
als Teil einer Negierung von Differenzerfahrung, die Menschen aufgrund ihrer Soziali-
sation anhaftet, wird also in diesem Ansatz abgelehnt und , fasst die empirisch beobacht-
baren Geschlechterunterschiede in den Blick, ohne sie zu verabsolutieren“ (Esser, 2016,
S.174). Auch wenn Simone de Beauvoir nicht ginzlich der Auffassung ist, dass Ge-
schlecht gesellschaftlich konstruiert ist, lisst sich die Idee der Hervorhebung von Diffe-
renzkategorien herauslesen und in pidagogische Situationen iibertragen. Mit Butlers
These des performativen Geschlechts (Butler, 1991) konnen diese Kategorien als , kulturel-
les, diskursiv erzeugtes Produkt“ (Esser, 2016, S.176) durch Rezeption von Kunst und
durch das eigene kiinstlerische Handeln untersucht werden.

31.2 Sozialisation

Hinsichtlich der vorangegangenen Diskussion, brachte der zu Beginn erwahnte Studie-
rende X als Reaktion auf die Arbeit der Studierenden Y den Aspekt der , Sozialisation“ in
die Rezeption und Besprechung der Arbeit ein. Das Hinterfragen des eigenen Verhal-
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tens als ein Geschlecht steht dabei im Vordergrund. ,,On ne nait pas femme, on le devient
(dt. nach Grete Osterwald: , Man kommt nicht als Frau zur Welt, man wird es*, de Beau-
voir, 1949, S. 334) beschreibt den Werdungsprozess des gesellschaftlich konstruierten
Geschlechts ,Gender“. Die Forschungsperspektive der geschlechterspezifischen Sozia-
lisation erdftnet historisch gesehen erstmals die Moglichkeit, das ,Geschlecht nicht
mehr als ,Naturtatsache‘ zu behandeln, die pidagogisch allenfalls geformt und verfei-
nert werden kann“ (Dausien & Walgenbach, 2015, S.21), sondern als eine extrinsisch
auf Individuen einwirkende Bestimmungsmacht. Butler bezeichnet diese Macht als
einen fortlaufenden Prozess, der zu seiner , Aufrechterhaltung der Zweigeschlechtlich-
keit auf stete Wiederholung und Bekriftigung angewiesen [ist], was mit dem Ausdruck
Doing Gender bezeichnet wird“ (Esser, 2016, S.177). Das Zusammenspiel aus Prigung
und Reproduktion lisst sich so in pidagogischen Kontexten vereinfacht als , Sozialisa-
tion“ bezeichnen.

31.3  Der ,heimliche Lehrplan

Ist zunichst einmal der Grundstein gelegt, indem Doing-Gender-Prozesse hinterfragt
werden, ist es Teil der Reflexion, sich dem Konstrukt Gender in spezifischen Lehrsitu-
ationen zu nihern. Der Begriff des "heimlichen Lehrplans", eingefithrt von Jiirgen
Zinnecker 1975, beschreibt unbewusste Mechanismen, den Geschlechtern ,unter-
schiedliche Rollen zuweisen“ (Richthammer 2017, S.76). Das kann in Form der ,self-
fullfilling prophecy“ (Watzlawik, 1984, S.61) zu einer Leistungszuschreibung fithren,
die somit mit einer gewissen Erwartungshaltung Schiiler*innen in den Zugzwang
bringt, entsprechenden Stereotypen nachzueifern. Laut Susanne Schwartze ,entfaltet
der hegemoniale Geschlechterdiskurs [sich] als 'heimlicher Lehrplan' wie nebenbei®
(Schwartze, 2016, S.235) und lisst kaum Raum fiir die Férderung alternativer Lebens-
weisen. Auf den Kunstunterricht bezogen kann dies beispielsweise zu einer geschlech-
terspezifischen Asthetik, Materialgebrauch oder Verhalten im Kunstunterricht fithren.
Bedingt wird der heimliche Lehrplan nicht nur durch Lehrpersonen, sondern auch
durch die Rahmenbedingungen des Unterrichts wie zum Beispiel Unterrichtsmateria-
lien.

3.1.4  Geschlechtsblinde Unterrichtsmaterialien

Esther Richthammer untersuchte im Rahmen ihrer Dissertation , Spielriume fir Ge-
schlechterfragen” 2017 eine quantitative Auswertung der Abbildungen von Kunstwer-
ken nach Geschlechtskategorien. Dabei waren die beiden Untersuchungsgegenstinde
der fiinfte Band (Vom Expressionismus zur Postmoderne) des Schulbuches , Kammerlohr
— Epochen der Kunst“ (Broer et al., 1997) und die ersten zwei Kapitel (Moderne/Postmo-
derne und auf dem Weg in die Moderne) des ,KUNST Bildatlas — Schulbuch 5-13“ (Tho-
mas et al., 2007).
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Abgebildete Kunstwerke von in% i'\rlr?r';:el :sliltee:c;e :;Ttier- ;;g; in%
Kiinstlern 299 | 92,57% |4 57 2 70 89,74%

Kam Kiinstlerinnen 17 5,26% 0 0 0 3 3,85%

merl

ohr Paaren 2 0,62% 0 1 0 2 2,56%
unbestimmt 5 1,55% 0 0 0 3 3,85%
Kiinstlern 192 | 90,57% |55 56 29 21 80,77%

K'U"5t Kiinstlerinnen 11 5,19% 2 2 0 2 7,69%

:l::; Paaren 1 0,47% 0 0 0 1 3,85%
unbestimmt 8 3,77% 1 0 2 2 7,69%

Abbildung 3: Quantitative Auswertung der Abbildungen von Kunstwerken nach Geschlechtskategorien
(Richthammer, 2017)

Die Ergebnisse zeigen eine starke Tendenz zur Unterprisenz von nicht-minnlichen
Personen. Angesichts der minnlich dominierten Kunstwelt ist diese mangelnde Repri-
sentation vermutlich hiufig der in den Kunstkanons eingeschriebenen Nichtbeachtung
von nicht-minnlichen Kiinstler*innen geschuldet. Jedoch wird dieses Argument ent-
kriftet, sobald sich der Fokus der Kunstbiicher in die Zeit der feministischen Avant-
garde neigt. Die dort aufgekommene Bewegung hat eine Mehrzahl von weiblichen
Kiinstler*innen produziert, die sich, ihre Position in der Gesellschaft und das patriar-
chale Kunstfeld in ihren Arbeiten hinterfragt und thematisiert haben. Dennoch scheint
sich die weibliche Unterreprisentation weiterhin fortzusetzen, auch wenn seit der femi-
nistischen Bewegung der 70er-/80er-Jahre deutlich anhaltend das Ungleichgewicht der
schaffenden Kiinstler*innen an Prignanz verliert.

3.2  Rezeption

Wird die Unterreprisentation erst einmal im Reflexionsprozess erkannt, kann aktiv in
einer Auswahl spezieller Inhalte dagegen vorgegangen werden. Nicht nur werden da-
mit erste Schritte in Richtung einer Gleichstellung aller Geschlechter getan, gleichzei-
tig konnen die Inhalte selbst auch zur inhaltlichen Thematisierung der patriarchalen
Strukturen beitragen. Im Folgenden sollen die Beispiele von Valie Export und ORLAN
als Teil einer geschlechtersensiblen Rezeption fungieren.

3.21 Lehrinhalte zur Schirfung der geschlechtersensiblen Blicke am Beispiel
von Valie Export und ORLAN

Die performative Arbeit ,MesuRage“ (1968-2012) von ORLAN sowie die fotografische

Arbeit , Korperkonfigurationen“ (ab 1972) von Valie Export zeigen das Potenzial ge-

schlechtersensibler Pidagogik auf.
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Die vielfach fotografisch dokumentierte Performance ,MesuRage“ von der fran-
zosischen Kinstlerin ORLAN zeigt eine ,dekonstruktive (Kronberger, 2022, S. 60)
kiinstlerische Strategie, die die minnliche Prigung des 6ffentlichen Raumes offenlegt
und durch ihren performativen Eingriff iiberschreibt.

Abbildung 4: ORLAN, MesuRAGE, Guggenheim Museum, New York, 1983

Die mehrfach aufgefithrte Performance schlieit folgenden Handlungsablauf ein:
ORLAN beginnt die Performance damit, dass sie ihren eigenen Kérper als Mafleinheit
vorschligt, was kunsthistorisch an den ,Goldenen Schnitt oder die Arbeit ,Modulor®
von Le Corbusier erinnert (Donner & Shepherd, 2010, S. 58). Diesem Vorschlag geht
ORLAN performativ nach, indem sie sich auf den Boden legt und tiber ihrem Kopf mit
Kreide einen Strich zieht (Abbildung 4). Gemeinsam mit dem Publikum werden alle
Striche, die die Ktinstlerin fiir ein Gebdude gebraucht hat, laut gezihlt. Nach diesem Akt
stellt die Performende ein Zertifikat aus, welches die Maf3e des Geb4udes in der Mafkein-
heit ,,ORLAN-Corps“ (Donner & Shepherd, 2010, S. 57) wiedergibt. Die wihrend der Per-
formance getragene Kleidung in starker Referenz zu weiblichen Geschlechterrollen —
nimlich das ,jingfriuliche weile Tuch ihrer Aussteuer” (Donner & Shepherd, 2010,
S. 59, eigene Ubersetzung) wischt ORLAN danach ffentlich, wonach sie das Waschwas-
ser des durch die Performance verschmutzten Kleides in kleine Gliser fiillt, welche als
Relikt der Performance (De Baere, 2016, eigene Ubersetzung) zuriickbleiben. Im Ablauf
des performativen Aktes zeichnet sich ein Entgegensetzen zu strukturellen Geschlech-
terstereotypen ab. Es er6ffnen sich Fragen zu Riumen, Konnotation von Materialien,
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Machtverhiltnissen und deren Méglichkeit der Dekonstruktion und Uberschreibung.
Diese rezeptive Untersuchung bietet ein starkes pidagogisches Potenzial fiir kunstbezo-
gene Lehrsituationen und ermoglicht den Lernenden tiber die Rezeption eine Befragung
zu Beschaffenheit von Elementen aufgrund geschlechterspezifischer Sozialisation und
Einschreibung.

Eine weitere Strategie, die Valie Export in ihrer Arbeit ,Kérperkonfigurationen®
verwendet, ist eher eine die Weiblichkeit affirmierende Strategie (Kronberger 2022,
S.60) und soll in diesem Kontext keine positive Bejahung des Verhiltnisses darstellen,
sondern ein diskurserdffnendes Visualisieren und Aufzeigen. In der fotografischen Ar-
beit, welche sich aus vielen Fotografien aus den Jahren 1972 bis 1989 zusammensetzt,
thematisiert Valie Export auf eine humorvolle Weise die Absurditit der minnlichen
Dominanz im 6ffentlichen Raum. In grotesken Positionen formt sie ihren weichen Kor-
per an den kalten, harten Stein von Gebiuden an, wodurch sie affirmativ die gesell-
schaftlich dem Mann angepasste und untergeordnete Rolle der Frau darstellt.

Abbildung 5: Valie Export, Kérperkonfigurationen (1972-1989), Theseustempel (Stufen), 1982.

Beiden Arbeiten liegt das Potenzial zur offenen Thematisierung von Geschlechterrol-
len zugrunde. Neben den Fragen zur affirmativen Darstellung oder dekonstruktiven
Uberschreibung sind diese Arbeiten als Teil der kiinstlerisch-feministischen Bewe-
gungen der 70er/80er-Jahre zu verstehen und dienen in diesem Kontext als eine hinrei-
chende Bedingung zur Erfassung der gesamten Kunsthistorie des letzten Jahrhun-
derts. Auch stehen sie im Kontext zu zeitgendssischen, feministischen Arbeiten. Somit
dienen die Arbeiten nicht nur zur Thematisierung von Geschlechterrollen, was ihnen
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auch in Form einer Instrumentalisierung als eigenstindiges Werk ihre Wirkmacht ab-
sprechen wiirde, sondern auch zur historischen Einordnung der feministischen Avant-
garde.

3.2.2 Fragestellungen anregen
Dartiber hinaus bieten diese Arbeiten einen ausreichend informierenden Impuls, der
dann Schiiler*innen in das eigene kiinstlerische Handeln bewegen kann. Die bei
ORLAN erwihnte Frage nach Materialitit und die kiinstlerischen Strategien zur Offen-
legung oder zur Uberschreibung bieten Anreize, die eigene Sozialisation zu reflektieren
oder Doing-Gender-Mechanismen in der Schule zu hinterfragen. Es entsteht so ein
Zusammenspiel aus Rezeption und Reflexion, die gemeinsam mit produzierendem
Handeln auf die ReVision einwirken.

So kénnen in Verbindung mit diesem Unterrichtsinhalt Arbeitsauftrige erstellt
werden, die die eigene kiinstlerische Produktion in dieser Auseinandersetzung anregen.

3.3  Produktion

3.31  Aufgabenstellungen fiir Lernende

Das eingangs gezeigte Beispiel der Studierenden Y entstand ebenfalls in der Erprobung
eines solchen Arbeitsauftrages. In einem Seminar der Kunstakademie Diisseldorf und
der Justus-Liebig-Universitit Gieflen, das Prof. Martin Schepers und ich im Winter-
semester 2023/24 unter dem Titel ,Hype Me Up“ durchfithrten, wurde die Schirfung
der geschlechtersensiblen Blicke durch kiinstlerische Produktion untersucht. An der
Kunstakademie Diisseldorf war das Seminar ein fachdidaktisch orientiertes, in Gieflen
ein fachpraktisch orientiertes. Die Studierenden aus Diisseldorf setzten sich theoretisch
mit der Thematisierung von Geschlecht im Kunstunterricht auseinander und stellten
daraufhin didaktische Uberlegungen an, die in Form von Arbeitsauftrigen nach GieRen
uibersendet wurden. Die Studierenden in Giefden erhielten darauthin folgende Aufga-
benstellungen:

Aufgabe 1: Sammle personliche Gegenstinde/Dinge, die dich in deiner Geschlechtsidentitit
bestdtigen, und halte dies kiinstlerisch fest.

Aufgabe 2: Betrachte eine Gruppe im dffentlichen Raum unter dem Aspekt der Geschlechter-
rollen, halte dies kiinstlerisch fest.

Aufgabe 3: Gehe einen Diskurs mit einer dir nahestehenden Person ein, die vermutlich eine
besonders kontrire Meinung zu deiner Haltung gegeniiber Geschlechterrollen
hat, und halte dies kiinstlerisch fest.

Davon sollte nur eine Aufgabe umgesetzt werden. Die Studierende aus dem Anfangs-
beispiel hat sich der zweiten Aufgabe gewidmet. Diese Aufgabe zielt besonders auf eine
rezeptive und dokumentarische Wahrnehmung ab, was sich in einer beobachtenden
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Position gegeniiber dem Schulhof gedufert hat. Durch die Aufgabenstellung ersffnete
sich der Studierenden Y die Méglichkeit, ihre Umgebung analytisch zu betrachten und
dies in kiinstlerischer Produktion festzuhalten.

3.3.2 Produktion im eigenen Habitus der Lehrenden

Das Doing-Gender als wiederkehrendes, sich selbst stirkendes Element als Teil der per-
formativen Kategoriebildung ist jedoch nicht nur auf Seiten der Lernenden zu verorten,
die ihre Haltung reflektieren, die Missstinde rezipieren und durch ihr eigenes Handeln
in Form von Produktion iiberschreiben miissen, sondern ist auch als Prozess der ReVi-
sion auf der Seite der Lehrenden notwendig. Zwar gilt dieser ohnehin als hinreichende
Bedingung zu beispielsweise der Anpassung der Lehrinhalte, jedoch reicht die rein for-
male Anpassung nicht aus. Dariiber hinaus muss der Habitus der Lehrperson an die
diskriminierungskritische Haltung angepasst werden. Darunter fallen Aspekte wie
Sprache, Einteilung von Gruppenkonstellationen und Leistungsanforderungen. Gefor-
dert wird somit eine stetige Befragung des eigenen pidagogischen Handelns (vgl. zur
Bedeutung von Lehrenden in Hochschulen auch den Beitrag von Kubandt in diesem
Sammelband).

4  ReVision als Instrument zur Schirfung der
geschlechtersensiblen Blicke

In der Aufteilung in Reflexion, Rezeption und Produktion lisst sich eine wechselwir-
kende Beziehung erkennen. Die Prozesshaftigkeit zwischen Strukturen hinterfragen,
Wahrnehmung im Anderen und eigener kiinstlerischer Handlung verbleiben in steti-
ger Entwicklung. Es wird deutlich, dass es sich bei der ReVision nicht um ein einmali-
ges Ereignis oder eine in einem Mal erworbene Fihigkeit handelt, sondern um eine
stetige Entwicklung diskriminierungskritischer Perspektiven. Die ReVision bildet so-
mit ein Instrument zur Schirfung der geschlechtersensiblen Blicke.
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Zur Bedeutung und Notwendigkeit eines
genderkompetenten Umgangs mit
Schulbiichern

ToNI SIMON

1  Problematisierung

Gendersensible pidagogische Praktiken in Schule werden mit vielfiltigen Forderungen
verbunden: So soll z. B. Unterricht einerseits unterschiedliche Bediirfnisse von Jungen
und Midchen beriicksichtigen, andererseits sollen Geschlechternormen und insbeson-
dere Geschlechterstereotype hinterfragt und iiberwunden (z. B. Wedl & Bartsch, 2015)
sowie Kinder individuell bei der Entwicklung ihrer eigenen Geschlechtsidentitit beglei-
tet werden — auch jenseits der tradierten biniren Geschlechterlogik. Solchen Ansprii-
chen liegt u. a. die Erkenntnis zugrunde, dass Kinder in Schule auf Basis ihres (zuge-
schriebenen) Geschlechts noch immer vielfach ungleich und ungerecht behandelt
werden (z. B. Hadjar, 2011) sowie dass fiir die Personlichkeitsentwicklung die Herausbil-
dung der eigenen geschlechtlichen und sexuellen Identitit hochst bedeutsam ist (z. B.
Vof3, 2023). Forderungen nach einem genderkompetenten professionellen padagogi-
schen Handeln zur Verhinderung/Verringerung von Ungleichheiten/Ungerechtigkei-
ten sowie zur diskriminierungsfreien Personlichkeitsentfaltung lassen sich auch als Bei-
trag zur Realisierung schulischer Inklusion verstehen — insofern Inklusion ,synonym
zu Differenzgerechtigkeit (oder ex negativo: Nicht-Diskriminierung/Diskriminierungs-
freiheit)“ (Boger, 2017, 0. S.) verstanden wird. Die Entwicklung von Genderkompetenz
im Kontext der Lehrkriftebildung leistet demnach auch einen Beitrag zu einer inklu-
sionsorientierten Professionalisierung und Schulentwicklung (vgl. hierzu auch den Bei-
trag von Lamb et al. in diesem Sammelband). Die Férderung von Genderkompetenz als
ein ,Baustein’ zur diskriminierungsfreien Gestaltung von Schule ist insbesondere auch
deshalb wichtig, da Schule insgesamt als ein von Hierarchie, Asymmetrie und Macht
(Helsper et al., 2007) geprigtes System gilt, von dem auf Grund seiner Strukturlogik be-
sondere Gefahren der Ungleichbehandlung/Diskriminierung ausgehen. Das System
Schule ist damit durch eine spezifische Vulnerantialitit (Verletzungspotenzial) gekenn-
zeichnet und (re-)produziert durch unterschiedliche Strukturen, Kulturen und Prak-
tiken Vulnerabilititen (Verletzbarkeitspotenziale) (z. B. Simon, 2022)', welchen durch
eine macht- und differenzkritische Professionalisierung von Lehrkriften — u. a. entlang
der Kategorie Gender —entgegengewirkt werden kann.

1 Vulnerabilitdt ist ,,immer von vulneranten ,Momenten‘ und ,Bedingungen’, die sie ,auslésen’, abhingig* (Burghardt et al.,
2017, S.12), sie setzt also die Vulnerantialitdt von Personen, Systemen etc., also deren ,Méglichkeiten des Verletzens,
Beschidigens, Diskriminierens usw.“ (Burghardtet al., 2017, S.12) voraus.
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Die Minderung oder gar Verhinderung der Vulnerantialitit von Schule durch pro-
fessionelles pidagogisches Handeln wird nachfolgend exemplarisch entlang der Katego-
rie Gender am Beispiel des Umgangs mit Schulbiichern thematisiert. Aus dem Spek-
trum materialisierter Praxis werden Schulbticher deshalb fokussiert, da diese gemeinhin
als ,Riickgrat der Schule“ (Oelkers 2010, S.8) bezeichnet werden und ihnen eine be-
sondere Bedeutung zugeschrieben wird, die {iber Schule und Unterricht hinausgeht.
Gleichsam kann aus wissenschaftlicher Perspektive ein Mangel an einer systematischen
Schulbuchforschung sowie der Transparenz des konkreten Vorgehens im Rahmen der
Priifung von Schulbiichern vor deren Zulassung fiir den Schulbetrieb problematisiert
werden (vgl. z. B. Bittner, 2011, S. 30).2

Dass es immer wieder passiert, dass Schulbiicher hochst Problematisches — z. B.
Rassismen (z.B. Marmer & Sow, 2015) oder Sexismus (z.B. Meinlschmidt, 2022;
Schrumpf & Simon, 2023) — beinhalten, scheint ein Hinweis darauf zu sein, dass im
Bereich der wissenschaftlichen Schulbuchforschung und der an wissenschaftlichen
Standards orientierten Schulbuchpriifung im Kontext von Zulassungsverfahren Nach-
holbedarfbesteht. Dies hatu. a. zur Folge, dass es tiber das Medium Schulbuch potenziell
zur (Re-)Produktion von Rassismus, Sexismus etc. in/durch Schule kommen kann -v. a.
dann, wenn Lehrkrifte keine Kompetenzen fiir einen reflexiven, differenzkritischen
Umgang mit didaktischen Materialien bzw. insgesamt mit Strukturen, Kulturen und
Praktiken in Schule erwerben. Die Férderung von Genderkompetenz in der Lehrkrifte-
bildung kann entsprechend einen wichtigen Beitrag leisten, um dem etwas entgegenzu-
setzen.

2  Genderkompetenz im Kontext der Lehrkriftebildung
entwickeln — aber wie?

Der Begrift Genderkompetenz wird verschieden definiert und teils unscharf gebraucht
(vgl. Budde & Venth, 2010, S.22-23). Auch ist er nicht unstrittig, da mit ihm der Ein-
druck vermittelt werden kann, es handele sich um eine mehr oder weniger simpel zu
erlernende resp. zu trainierende Strategie. Jedoch gilt der ,Umgang mit Effekten aus
dem Geschlechterverhiltnis nicht [als] eine Frage der Verhaltensstrategie, sondern zu-
allererst [als] eine Sache des Bewusstseins, der (Selbst-)Aufmerksamkeit, der Reflexion
und nicht zuletzt der Kenntnis gesellschaftlicher Zusammenhinge und stereotype[r]
Zuschreibungen®, so Rendtorff (2011, S. 223). Entsprechend folge ich hier der Definition
von Budde und Venth (2010), die Genderkompetenz als Reflexionskompetenz bezeich-
nen, bei der es nicht nur darum geht, ,,objektive Strukturen oder pidagogische Prozesse

2 Anmerkung der Herausgeberin: In Nordrhein-Westfalen miissen Lernmittel, bevor sie im Unterricht eingesetzt werden,
zugelassen sein. Im Rahmen des Gutachterverfahrens im Lernmittelzulassungsverfahren werden die Lernmittel von Gut-
achterinnen und Gutachtern auf fachliche Richtigkeit gepriift. Mit Beginn des Schuljahres 2021/2022 ist als eines der
tibergreifenden Priifkriterien auch das Kriterium ,Das Lernmittel ist frei von jeglicher Form von Diskriminierung und
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit (u.a. Rassismus, Antisemitismus, Sexismus, Homo- und Transfeindlichkeit,
Behindertenfeindlichkeit, Klassismus).“ in den Priifbogen aufgenommen worden. Weitere Informationen unter: https://
www.schulministerium.nrw/zulassung-von-lernmitteln-nrw
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zu analysieren, sondern auch und vor allem darum, das eigene Handeln kritisch zu
befragen. Das ist aus dem Grund zentral, weil die Herstellung von Gender alltiglich
oftmals unbewusst abliuft. Damit ist ebenfalls gemeint, dass Subjektstatus und Ge-
schlecht der pidagogisch Handelnden in der pidagogischen Arbeit eine Rolle spielen.
Die Bereitschaft, sich entsprechend genderbewusst auf sich selbst, die Adressaten, die
Kolleginnen und Kollegen sowie die institutionellen Strukturen einzulassen, ist deshalb
unerlisslich fiir genderkompetente Bildungsarbeit“ (Budde & Venth, 2010, S.24-25).
Die Elemente des (Gender-)Wissens bzw. der Methoden und Strategien, des Kénnens
und des Wollens von padagogischen Fachkriften bilden dafiir den , grundlegenden Fun-
dus“ (Budde & Venth, 2010, S. 24).

Die Forderung einer genderreflektierten Professionalisierung von Lehrkriften
resp. der Anbahnung von Genderkompetenz in der Lehrkriftebildung wirft neben der
Frage des Verstindnisses von Genderkompetenz auch jene auf, gemif} welchem pro-
fessionstheoretischen Ansatz eine auf diese ausgerichtete Professionalisierung gestal-
tet werden soll. Grundsitzlich gibt es eine Vielzahl an Professionstheorien (ausfithr-
lich hierzu Helsper, 2021), die teils ,sehr unterschiedliche, ja mitunter gegensitzliche
Bestimmungen von Professionalitit und professionellem Handeln ergeben“ (Helsper,
2021, S. 60), da sie je eigene, ,auch normativ gepragte Vorstellungen dariiber [implizie-
ren], was als gelungene, vollstindige oder aber als weniger gelungene, weniger entwi-
ckelte etc. Professionalitit zu betrachten ist“ (Terhart, 2011, S. 216). Im Kontext der Dis-
kurse um pidagogisch-professionelles Handeln im Lehrer*innenberuf werden jedoch
drei Ansitze als zentral angesehen und diskutiert (Terhart, 2011, S.216), auf die u. a.
auch Simon (2023, S.103) im Rahmen ihrer Auseinandersetzung mit der Rekonstruk-
tion geschlechtsbezogener Praxiserfahrungen im Rahmen schulpraktischer Studien
verweist: der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der biographietheo-
retische (oder auch berufsbiografische) Professionalisierungsansatz. Ohne diese An-
sdtze hier detailliert diskutieren zu kénnen, sei auf die in Abbildung 1zusammengetra-
genen ausgewihlten Merkmale der drei genannten Ansitze verwiesen.

Mit den drei genannten zentralen Ansitzen wird jeweils ein spezifischer Blick auf
eine Professionalisierung fiir einen kompetenten Umgang mit Geschlechterdifteren-
zen in Schule und Unterricht evoziert. Die Frage ist daher nicht, welcher dieser Ansitze
der ,richtige‘ Ansatz fiir die Férderung von Genderkompetenz ist. Denn ,[lJisst man
Fehlzuschreibungen, Dramatisierungen, Missverstindnisse etc. beiseite und beurteilt
die Differenzen niichtern, so liefert jeder der Ansitze wichtige, zum Teil sogar sich
wechselweise erginzende, ja bestitigende Erkenntnisse®, so Terhart (2011, S. 209). Das
heiflt, ohne die Differenzen der drei Ansitze ,harmonisierend einebnen zu wollen [...],
lisst sich [...] zumindest in manchen Teilen von einem gewissen Erginzungsverhiltnis
sprechen (Terhart, 2011, S. 209). Daher und aus didaktischer Sicht sollte die Frage eher
lauten: Wozu bzw. fiir was eignet sich welcher Ansatz (bzw. welche Methode, die sich
dem einen oder anderen Ansatz zuordnen lisst) besonders gut, wenn Genderkompe-
tenz in der Lehrkriftebildung geférdert werden soll?
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Abbildung 1: Vergleich der drei fiir den Lehrer*innenberuf zentralen professionstheoretischen Ansétze hin-
sichtlich ausgewihlter Dimensionen nach Helsper (2021, S.121ff.); Legende: hellgrau = relevant; dunkel-
grau =zentral

3  Geschlechterstereotype und Heteronormativitit in
(Sachunterrichts)Schulbiichern

Sich im Kontext der Férderung von Genderkompetenz mit Schulbiichern, mit deren
Inhalten und ihrem (potenziellen) Einsatz im Unterricht auseinanderzusetzen, ist in
unterschiedlicher Art und Weise (bspw. durch die Reflexion eigener Praxiserfahrungen
im Rahmen schulpraktischer Studien, iiber die Reflexion eigener schiiler*innenbiogra-
fischer Erfahrungen/Erlebensweisen, iiber Fallarbeit oder Unterrichtsbeobachtungen)
sowie mit unterschiedlichem Rekurs auf die drei genannten professionstheoretischen
Ansitze und Facetten von Genderkompetenz moglich. Nachfolgend wird ein beispiel-
hafter Einblick in eine mogliche Auseinandersetzung mit Schulbiichern fiir den Sach-
unterricht gegeben. Die Fokussierung auf den Sachunterricht kann u. a. damit begriin-
detwerden, dass derselbe in der Primarstufe (als erster verpflichtenden Bildungsinstanz
fuir Kinder in Deutschland) eine besondere Bedeutung fiir Fragen Sexueller Bildung —zu
denen u. a. die Reflexion von Geschlechterstereotypen und mit diesen verbundener Dis-
kriminierung gehort —hat.

31  Ausgewihlte Anmerkungen zu Schulbiichern und zur
Schulbuchforschung

Aus schulpraktischer Perspektive betont Oelkers (2010, S. 8) die Bedeutung von Schul-
biichern als Medien, die ,den Unterricht iibersichtlich halten, die Komplexitit und
Vielfalt von Themen reduzieren, das zeitliche Nacheinander festlegen, die inhaltlichen
Stationen des Lernens herstellen sowie die Struktur von Aufgaben und Leistungen be-
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stimmen®. Schulbiicher haben durch ihre Reprisentation eines (vermeintlich) konsen-
suellen Wissens- und Wertekorpus, der an nachfolgende Generationen weitergegeben
werden soll, nicht nur eine fachdidaktische Bedeutung, sondern auch eine gesellschafiliche
(Spiegler & Ahlgrim, 2019; Ott, 2020). Sie sind sowohl ein potenzielles Leitmedium fiir
Schule/Unterricht als auch fiir Gesellschaft und begleiten selbst in Zeiten fortschreiten-
der Digitalitit ,einen jungen Menschen unabhingig von dessen Zugangsmoglichkeiten
zu Lesegelegenheiten die Kindheit und Jugend hindurch* (Ott, 2020, S. 2).

Da die Entwicklung und der Stand der deutschsprachigen Schulbuchforschung
hier nicht zusammengefasst werden kénnen, sei lediglich auf zwei Probleme derselben
verwiesen: Erstens werden Schulbtiicher in vielen Bundeslindern zwar vor der Zulassung
fiir den Schulbetrieb gepriift, gleichwohl ist unklar, inwiefern solche Priifungen den
Methoden (z. B. Stoletzki, 2013) bzw. Standards einer wissenschaftlichen Schulbuchfor-
schung (z. B. Fuchs etal., 2014, S.77{t.) folgen, oder ob Schulbiicher , Autor*innen-Pro-
dukte“ bleiben (Oelkers, 2010), deren Konzeption/Entwicklung und Einsatz nicht syste-
matisch erforscht werden (Oelkers, 2010; Fuchs etal., 2014, S.74). Zweitens stellt eine
Schulbuchforschung im Kontext des Sachunterrichts im Allgemeinen und dort zum
Aspekt Geschlechtim Speziellen ein Desiderat dar (Ott, 2020; Schrumpf & Simon, 2023)
—obgleich ,Forschungsaktivititen zum Wissensaspekt Geschlechtim Schulbuch [...] auf
eine iber 50-jahrige Tradition zuriickblicken kénnen (Ott, 2020, S. 2). Somit ist grund-
sitzlich sowie speziell fiir den Sachunterricht eine Dysbalance zwischen der potenziel-
len Bedeutung von Schulbiichern und der wissenschaftlichen Erforschung derselben zu
konstatieren. An dieser Stelle kommt umso mehr die Férderung der Genderkompetenz
von (angehenden) Lehrkriften ins Spiel: Da neben Schulbiichern die Kompetenzen von
Lehrkriften eine besondere Bedeutung fiir die Unterrichtsqualitit haben (Oelkers,
2010), kann die Genderkompetenz von (angehenden) Lehrkriften unabhingig von der
Qualitit von Medien wie Schulbiichern einen reflexiven, bildungswirksamen Umgang
mit denselben erméglichen. Dies gilt im Allgemeinen sowie fachdidaktisch aus sachun-
terrichtsdidaktischer Sicht insbesondere dann, wenn Schulbiicher (oder auch andere
didaktische Materialien® wie Arbeitsblétter; hierzu z. B. Simon, 2023) selbst nicht so kon-
zipiert sind, dass sie seitens der Schiiler*innen die Entwicklung von Genderkompetenz,
sondern vielmehr aufgrund ihrer inhirenten Vulnerantialitit geschlechterbezogene
Vulnerabilitit(en) evozieren (siehe hierzu auch Simon, 2022).

3.2  Beispiele stereotyper und heteronormativer Darstellungen in
Sachunterrichtsbiichern

Anhand der nachfolgenden beispielhaften Einblicke in Sachunterrichtsbiicher l4sst sich
andeuten, inwiefern Schulbiicher Geschlechterstereotype und heteronormative Logiken
potenziell (re-)produzieren konn(t)en. Mithilfe der in den Abbildungen 2, 3 und 4 darge-
stellten sowie weiteren Seiten von anderen Sachunterrichtsbiichern wurde im Rahmen
eines Workshops sowie im Rahmen eigener Seminare im Kontext der ersten Phase der
Lehrkriftebildung zusammen mit Lehrkriften und Lehramtsstudierenden einerseits das

3 Weitere Beispiele geschlechtsstereotyper Unterrichtsmaterialien sind z. B. unter www.goldener-zaunpfahl.de/schule-lern
materialien zu finden.
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Potenzial resp. die Bedeutung einer wissenschaftlichen Schulbuchforschung erarbei-
tet. Hierbei erfolgte zunichst eine Auseinandersetzung mit ausgewihlten Schulbuch-
seiten, angelehnt an die Methodik der soziosemiotischen Analyse visueller Elemente
(Stoletzki, 2013) bzw. der Bildanalyse nach Panofsky (1975) sowie beziiglich der Texte in
Anlehnung an die Diskurs- bzw. Dispositivanalyse (Jiger, 2001). Andererseits (resp. da-
durch) wurde die Bedeutung eines genderkompetenten Umgangs mit Schulbiichern
bzw. didaktischen Materialien erarbeitet. Anhand verschiedener Schulbuchseiten wur-
den Moglich- und Notwendigkeiten zur Re- und Dekonstruktion geschlechterbezogener
Stereotype sowie deren bildungstheoretische Bedeutsambkeit fiir (angehende) Lehrkrifte
und Kinder in der Primarstufe reflektiert (vgl. auch Schrumpf & Simon, 2023).

Unter anderem wurden dazu Seiten aus dem Arbeitsbuch Pusteblume (allgemeine
Ausgabe, Klasse 1 und 2) der Auflagen 2008, 2013 und 2021 vergleichend analysiert —
konkret Seiten aus dem Kapitel ,Korper und Korperpflege®, welches einen direkten
fachlichen Bezug zu Fragen von Korper(-lichkeit) und Geschlecht(-lichkeit) hat. In Ab-
bildung 2 ist die Abbildung zu sehen, die sich in der Auflage von 2008 sowie unverin-
dert in jener von 2013 findet. Eine der zu dieser Abbildung gehérenden Aufgaben* zielt
trotz leicht verinderter Formulierung in Auflage 2013 auf die Unterscheidung der bei-
den dargestellten Korper. Geschlecht wird dabei als korperliches Merkmal aufgerufen
und durch die Abbildung wird (mindestens latent) der biniren Geschlechterlogik ge-
folgt (eine Dekonstruktion des biniren Modells wird weder durch Text noch durch Bild
angeregt). Mit der Abbildung wird zudem Bezug auf das soziale Geschlecht (Gender)
genommen, indem spezifische, stereotype Handlungen dargestellt/angedeutet werden,
die wiederum stereotype Rollenerwartungen evozieren und somit potenziell zu deren
(Re-)Produktion und Manifestation beitragen konnen: Das aufgrund korperlicher Merk-
male und der zugrunde liegenden biniren Logik vermutlich als Junge gelesene Kind
spielt mit einem Boot, wihrend das vermutlich als Madchen gelesene Kind mit einer
Puppe spielt.

Eine der Fragen, die hier mit (angehenden) Lehrkriften diskutiert werden kann, ist,
welche Folgen aus dem Aufgreifen und teils direkten, teils subtilen Vermitteln von seit
Jahrzehnten kritisierten Stereotypen mittel- und langfristig fiir Kinder (bzw. spiterhin
Jugendliche; vgl. hierzu bspw. Hale et al., 2022) und die Gesellschaft entstehen kénnen
(bspw. die Reproduktion von Machtverhiltnissen, Ungleichheiten und das Verfehlen
demokratischer Werte und Ziele; fiir Letzteres vgl. z. B. Coers, 2021). Aus didaktischer
Sicht kénnte zudem hier das Spannungsfeld von didaktischer Reduktion versus fach-
licher Trivialisierung/Richtigkeit oder von Orientierung an subjektiven Lernvorausset-
zungen versus Kindertiimelei (fiir den Sachunterricht vgl. z. B. Kaiser, 2019, S.122) dis-
kutiert werden.

4 Auflage 2008: ,Wie unterscheiden sich die Kérper der beiden Kinder? Zihle auf.; Auflage 2013: , Zihle die Kérperteile der
beiden Kinder auf. Nenne Unterschiede.”
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Abbildung 2: Abbildung in Pusteblume 1 und 2 (Arbeitsbuch), Auflage 2008 und 2013, Thema ,,Kérper und
Korperpflege*

In der jiingsten Auflage des Arbeitsbuches von 2021 wird das Thema Korper und Kérper-
pflege deutlich verindert aufgegriffen und dargestellt. Der Kinderkorper, der zum Be-
nennen der Korperteile dient (Abbildung 3), wird auf einer eigenen Seite abgebildet.
Primire Geschlechtsmerkmale sind nun nicht mehr sichtbar — Gleiches trifft auf die
Abbildung zum Thema Koérperpflege (Abbildung 4) zu. Im Vergleich zu den Auflagen
von 2008 und 2013 kommt es also deutlich weniger zu stereotypen Darstellungen, was
aus Perspektive einer gendersensiblen Piddagogik und Didaktik sowie Sexueller Bildung
positiv gewertet werden kann. Die neutrale Darstellung der Kinderkérper kann jedoch
durchaus ambivalent gesehen und diskutiert werden: Einerseits kann sie durch die mog-
liche Deutungsoffenheit zur Uberwindung der tradierten biniren Geschlechterlogik
(bzgl. des korperlichen Geschlechts) beitragen — hierfiir kénnte auch der Verzicht auf die
Aufgabenstellung des Vergleichs von Kérpern, wie sie in den Auflagen 2008 und 2013
enthalten war, sprechen. Andererseits kann die neutrale Darstellung als eine De-The-
matisierung von kérperlicher Geschlechtlichkeit — die fiir eine Auseinandersetzung mit
korperlich-geschlechtlicher Diversitit wichtig wire — oder gar als Ausblenden oder Tabu-
isieren von Geschlecht(-lichkeit) und Geschlechterdiversitit gedeutet und kritisch hin-
terfragt werden. Entscheidend ist somit der konkrete piddagogische bzw. didaktische
Umgang mit dem Material, was im Rahmen einer auf Genderkompetenz ausgerichte-
ten Professionalisierung thematisiert werden sollte.
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1 Male das Bild an. Beschrifte folgende Korperteile:
Arm — Bauch - Bein - Finger — Fup — Hals — Hand - Knie — Kopf — Schulter

Hoia

Haotmrich,

Abbildung 4: Abbildung in Pusteblume 1 und 2 (Arbeitsbuch), Auflage 2021, Thema ,,Kérper und Kérper-
pflege”
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Stereotype Darstellungen finden sich in (Sachunterrichts-)Schulbiichern auch in Kapi-
teln zu fachlichen Themen, die dies zunichst vielleicht nicht vermuten lassen. Ein Bei-
spiel hierfiir gibt das Sachbuch Pusteblume (Sachsen-Anhalt, Klasse 1) mit dem Kapitel
»Raumbezogener Bereich“ zum Thema Unterscheidung ,Links — Rechts — Geradeaus“.
Diesbeziiglich zeigen Schrumpf und Simon (2023), dass die in der Auflage von 2005 ge-
nutzten Darstellungen weitgehend neutral sind, wihrend in der Auflage von 2017 leicht
verdnderte Darstellungen auffallen, die z. T. deutlich geschlechterstereotyp bzw. hetero-
normativ sind. So tragen einige der abgebildeten Kinder u. a. Kleidung in Farben, die
tradierten Geschlechterklischees entsprechen (z. B. rosa Kleid, rosa Pullover, rosa Helm
vs. blauer Pullover, grilnes T-Shirt) und werden teils bei Tatigkeiten dargestellt, die
ebenfalls an bestehende Klischees und Rollen(-erwartungen) ankniipfen (Gieflen oder
Tafelabwischen vs. Fuf$ballspielen). An solchen Beispielen kann aus fachlicher Sicht
kritisch hinterfragt werden, warum bei einer solchen Thematik tiberhaupt derartige
Darstellungen genutzt werden und welche anderen ebenso gut oder gar besser geeig-
net wiren. Am konkreten Beispiel der aus Gender-Perspektive auszumachenden ,Ver-
schlimmbesserung’ kann problematisiert werden, dass Fragen einer gendersensiblen
Gestaltung von Schulbiichern (auch bei Neuauflagen) offenkundig noch immer nicht
selbstverstindlich und stereotype Darstellungen dufierst resistent sind (Meinlschmidt,
2022, S. 83; Schrumpf & Simon, 2023).

Die wenigen hier gegebenen Einblicke verdeutlichen beispielhaft, dass Autor*in-
nen von (Sachunterrichts-)Schulbiichern z. T. , auf stereotype Darstellungen [...] zuriick-
greifen”, dass Differenzkategorien (hier: Geschlecht) dann nicht ,selten aufgebrochen
und kritisch hinterfragt”, sondern ,als dichotome Reprisentation eines Merkmals kon-
struiert und nicht als gesellschaftlicher, sozialer Prozess verstanden“ werden, ohne dass
eine , Hinterfragung von damit einhergehenden Machtverhiltnissen, die [...] auch schon
in der Grundschule angebahnt werden kann“ (Spiegler & Ahlgrim, 2019, S.108-109),
erfolgt. Damit widersprechen Schulbiicher nicht nur dem Status quo wissenschaftlicher
Diskurse hinsichtlich eines reflexiven Umgangs mit der Kategorie Geschlecht — dies ist
eine erschreckende Konstante seit Jahrzehnten (z. B. Meinlschmidt, 2022, S.83) —, sie
widersprechen teils auch rechtlichen Grundlagen. So wird bspw. im Lernmittelerlass
des Landes Sachsen-Anhalt in Grundsatz 4 formuliert (Kultusministerium des Landes
Sachsen-Anhalt, 2013, S. 2): ,,An den 6ffentlichen Schulen in Sachsen-Anhalt diirfen nur
solche Lernmittel (Schulbiicher (DA) und digitale Lernmittel) verwendet werden, die ...]
in Text und Bild, insbesondere der Gleichachtung und Gleichstellung der Geschlechter
gerecht werden und frei sind von Stereotypen, Vorurteilen und Diskriminierungen®. Die
aus Perspektive der Genderkompetenz als problematisch einzuschitzende Gestaltung
der oben gezeigten Ausziige von (Sachunterrichts-)Schulbiichern des Landes Sachsen-
Anbhalt trigt zu deren Verletzungspotenzial (Vulnerantialitit) und somit potenziell zur
Verletzbarkeit (Vulnerabilitit) von Schiller*innen bei, wenn sie nicht kritisch thema-
tisiert werden. Genderkompetenz ist hierfiir unerlisslich: einerseits, damit (angehende)
Lehrkrifte das Problematische erkennen, und andererseits, damit sie die schiiler*innen-
seitige Re- und Dekonstruktion von Geschlechterstereotypen und heteronormativen
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Orientierungen durch didaktische Materialien pidagogisch fundiert begleiten kénnen
(vgl. auch Simon, 2023).

Die hier nur skizzierte Auseinandersetzung mit Problemen und Ambivalenzen di-
daktischer Materialien (hier Schulbuchseiten) kann einen Beitrag zur Férderung eines
forschenden Habitus leisten. Die Frage nach einer gendersensibleren Gestaltung oder
nach einem reflexiven Umgang mit fragwiirdigen Schulbuchinhalten zur Re- und De-
konstruktion von Geschlechterordnungen und -normen kommt ohne fachliches und
fachdidaktisches Wissen nicht aus. Zudem kann ausgehend vom Fall Schulbuchseite(n)
auch biografisch reflektiert werden, inwiefern in der eigenen Schiiler*innenbiografie
z. B. stereotype Darstellungen bewusst erlebt wurden oder wie im Kontext eigenen oder
beobachteten schulpraktischen Handelns bisher bewusst mitihnen umgegangen wurde.

Eine Kombination der Anliegen der oben skizzierten professionstheoretischen Ansitze
scheint daher hochschuldidaktisch sinnvoll.

4  Abschlief?ende Reflexionen

Die (Re-)Produktion von Geschlechterstereotypen und Heteronormativitit ist trotz
Jahrzehnten der Auseinandersetzungen mit denselben auf den Ebenen von Wissen-
schaft, Politik und Offentlichkeit sowie trotz in den letzten Jahren teils intensivierter
Diskurse um geschlechtliche Vielfalt und deren Anerkennung ein nach wie vor be-
stehendes Problem — auch in/durch Schule und Unterricht, wie es am Beispiel von
Schulbiichern gezeigt wurde. Sinnbildlich hierfiir mag auch das im Jahr 2023 erfolgte
auf den Sprachgebrauch bezogene ,Gender-Verbot durch das Sichsische Staatsminis-
terium fir Kultus und das Bildungsministerium Sachsen-Anhalt stehen, mit dem sich
die Ministerien auf einen ,rechtspopulistischen Kulturkampf* (LSVD Sachsen-Anhalt,
2023) eingelassen haben, der verfassungswidrig ist (Lembke, 2023; Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes 2024) und dem Anliegen der Férderung der Genderkompetenz
von (angehenden) Lehrkriften diametral entgegensteht.

Genderkompetenz zu férdern ist nicht nur ein wichtiges Ziel im Kontext der Lehr-
kriftebildung, sondern aus bildungstheoretischer Perspektive auch fiir Schiiler*innen,
da sie fur einen reflexiven Umgang mit dem Schliisselproblem der Geschlechterver-
hiltnisse und gesellschaftlicher Ungleichheiten (siehe Klafki, 2005) bedeutend ist. In
der Lehrkriftebildung wie auch in Schule gilt es, heteronormativen Alltagsvorstellun-
gen und -praktiken die Selbstverstindlichkeit zu nehmen, indem z.B. die vermeint-
liche Binaritit von Geschlecht(-lichkeit) und die mit ihr verbundenen Mechanismen
der (Re-)Produktion von (Ohn-)Machtverhiltnissen in Gesellschaft und sozialer Inter-
aktion in den Blick genommen werden. Auch gilt es, sich kritisch mit der Kategorie
Geschlecht und den mit ihr verbundenen Zuweisungen vermeintlich normaler und
abweichender Lebensentwiirfe auseinanderzusetzen. Wenn Schulbiicher didaktisch
intentional nicht gendersensibel gestaltet sind oder sie unreflektiert verwendet wer-
den, geben sie Anlisse, eine solche dekonstruktivistische Perspektive auf Geschlechter-
ordnungen und -normen einzunehmen — vorausgesetzt, pidagogisch-professionelle
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Akteur*innen ermoglichen dies. Dabei kann es fiir Schiiler*innen um mehr gehen als
nur darum, Fragwiirdiges am Beispiel von Schulbtichern zu thematisieren. Im Sinne
gendersensibler Pidagogik und Didaktik oder auch Sexueller Bildung gilt es, Schii-
ler*innen zur Reflexion ihrer eigenen geschlechtlichen Identitit sowie eigener Anteile
bei der Reproduktion gingiger Geschlechterimperative anzuregen (z.B. im Kontext
peerspezifischer Gruppendynamiken).

Ein gendersensibel gestaltetes Schulbuch garantiert keine gendersensible Padago-
gik und Didaktik, und umgekehrt determiniert ein nicht-gendersensibel gestaltetes
Schulbuch die Qualitit pidagogischer und didaktischer Praktiken nicht per se. Ent-
scheidend bleiben in beiden Fillen das professionelle Selbstverstindnis und die Kom-
petenzen von Lehrkriften, die eine wichtige Grundlage fiir die Verinderung tradierter
Strukturen, Kulturen und Praktiken in Schule und Unterricht sind. Wird Lehrkriften
die Moglichkeit gegeben, Genderkompetenz zu entwickeln, haben sie das Potenzial,
unabhingig(er) von der Qualitit von Medien wie Schulbiichern reflexiv(er) auf diese
ein-/mit diesen umzugehen und Sexismus/Sexismen zu re- und dekonstruieren —
auch gemeinsam mit ihren Schiiler*innen. Wichtig hierfiir ist es, Grundlagen einer
gendersensiblen Padagogik/Didaktik bzw. der Gender-Studies und Sexueller Bildung
systematisch in der Lehrkriftebildung zu verankern — allerdings kann davon aktuell
nicht die Rede sein (siehe verschiedene Beitrige in: Wedl & Bartsch, 2015; Urban et al.,
2022; Simon & Kallweit, 2023).
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Gendersensible Bildung als
Querschnittsaufgabe im Lehramtsstudium

Genderkompetenz im Profilstudium Umgang mit
Heterogenitdt an der Universitdt Paderborn

CraupiA DECKER, A1Iko MOHWALD, VERA UPPENKAMP UND PETRA WESTPHAL

,Das Genderwissen sollte in der Institution Schule [...] um das Wissen fiiber strukturelle
Ungleichheiten, stiitzende Geschlechterstereotype und institutionelle Reflexivititen er-
weitert werden. [...] Die Schule wiirde so als Ort der Erweiterung von Genderkompetenz
angesehen werden.“ (Lehramtsstudent*in im Profilstudium)

1  Einleitung

Schule ist ein komplexes, sich stetig verinderndes Berufsfeld. Gefragt sind daher Leh-
rer*innen, die tiber spezifische und fachiibergreifende berufsfeldbezogene Kompeten-
zen verfiigen, die sie in Schule und Schulentwicklung einbringen (Hilligus etal.,
2004). Die PLAZ — Professional School of Education der Universitit Paderborn bietet
Lehramtsstudierenden in Kooperation mit den Fakultiten, Schulen und anderen Ein-
richtungen seit dem Jahr 2005 die Moglichkeit, sich innerhalb des Regelstudiums im
Rahmen von drei sogenannten Studienprofilen (auch als Profilstudium bezeichnet)
auf freiwilliger und selbstverantwortlicher Basis individuell zu bestimmten berufsfeld-
relevanten Themenbereichen zu profilieren und ficheriibergreifende Kompetenzen
zu erwerben. Eines der Studienprofile lautet Umgang mit Heterogenitit (UmH), wel-
ches den Fokus auf Verschiedenheiten legt, die innerhalb der Gesellschaft strukturie-
renden Charakter haben. Im Studienbereich Het I — Professionalitit im Umgang mit
Heterogenitit des Profils UmH geht es um die Sensibilisierung in Bezug auf soziale
Konstruktionsprozesse von Heterogenitit, Stereotype und Vorurteile im Allgemeinen,
aber auch gegeniiber bestimmten Heterogenititsdimensionen wie Geschlecht im Spe-
ziellen. Fiir einen Zugang zur in den Studienprofilen verankerten Interdisziplinaritit
beinhaltet das Profilstudium UmH einen digitalen, moodlebasierten Selbstlernkurs
mit bildungswissenschaftlichen, fachbezogenen und fachiibergreifenden Lernpake-
ten. Im Lernpaket Genderreflexion im Fachunterricht sind genderbezogene Diskurse
und Reflexionsanregungen aus (bislang) den Fichern Sport und Evangelische Reli-
gionslehre sowie in einer fichervergleichenden Perspektive fiir Profilstudierende auf-
bereitet. Dieses Lernpaket wird im Anschluss an die Studienprofile und das Profil
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UmH vorgestellt, um daran ankniipfend potenzielle Gelingensbedingungen zur For-
derung von Genderkompetenz als Querschnittsaufgabe im Lehramtsstudium aufzu-
zeigen und zu diskutieren.

2  Studienprofile im Lehramt an der Universitit Paderborn

Zur Profilierung im Rahmen einer ,aktiven Auseinandersetzung mit der eigenen Kom-
petenzentwicklung® (Buddensiek et al., 2006, S.415) stehen den Lehramtsstudierenden
der Universitit Paderborn die drei akkreditierten und curricular verankerten Profile
Gute gesunde Schule, Medien und Bildung und Umgang mit Heterogenitit zur Auswahl.
Das Profilstudium erstreckt sich als freiwilliges Zusatzangebot tiber jeweils mindestens
zwei Semester des Bachelor- und Masterstudiums und bietet angehenden Lehrer*in-
nen die Gelegenheit, ihre eigenen Schwerpunkte innerhalb ihres reguliren Lehramts-
studiums zu setzen. Dies entspricht auch den Empfehlungen der Stindigen Wissen-
schaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz, die in der Lehrkriftebildung
einen kumulativen Kompetenzaufbau durch Vertiefung von Querschnittsthemen wie
Digitalisierung, Inklusion und Umgang mit Heterogenitit durch einen Profilbereich
empfehlen (SWK, 2023).

Eine interdisziplinire Ausrichtung der Studienprofile ergibt sich zum einen da-
durch, dass sich alle lehramtsausbildenden Fakultiten an diesem Angebot mit profilrele-
vanten Lehrveranstaltungen beteiligen. Zum anderen werden die Profile durch interdis-
ziplinire Arbeitsgruppen, bestehend aus Wissenschaftler*innen diverser Disziplinen,
realisiert und stetig weiterentwickelt. Neben profilbezogenen Veranstaltungen aus dem
Regelstudium, die fachintern wie auch fachfremd absolviert werden kénnen, erginzen
extracurriculare Tagungen, Workshops sowie Verkniipfungen zu Projekten der PLAZ —
Professional School of Education (Decker et al., 2018; Decker & Zierau, 2023) das Angebot.

Wesentlicher Bestandteil des mehrsemestrigen Profilstudiums ist das lernbeglei-
tende Profilportfolio, in welchem sich die Profilstudierenden mit Inhalten und Schliis-
selmomenten aus den Veranstaltungen auseinandersetzen und Reflexionen anhand
selbst formulierter Leitfragen verfassen. Das Profilportfolio und die eigenverantwort-
liche Arbeit damit dienen insbesondere der Férderung von theorie- und praxisverzahn-
enden Handlungs- und Reflexionskompetenzen. Weitere Elemente des Profilstudiums
sind Praxiselemente und (optional) Abschlussarbeiten sowohl im Bachelor- als auch im
Masterstudium sowie das Fiihren von Reflexionsgesprichen, in denen ein Fazit tiber
die Kompetenzentwicklung gezogen wird und im Sinne des lebenslangen Lernens noch
offene professionsbezogene Entwicklungsaufgaben thematisiert werden. Das Engage-
ment der Profilabsolvent*innen wird durch ein aussagekriftiges Zertifikat bestitigt.
Damit bietet das Profilstudium eine berufsfeldbezogene Professionalisierung, eine in-
dividuelle Profilierung und eine erhohte Attraktivitit der Absolvent*innen fiir das kom-
plexe, anspruchsvolle Berufsfeld Schule (Buddensiek et al., 2006).
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3  Das Profilstudium Umgang mit Heterogenitiit

Das Profil Umgang mit Heterogenitit fokussiert Verschiedenheiten, die innerhalb der
Gesellschaft strukturierenden Charakter haben, und befasst sich mit der Entstehung,
den Hintergriinden, der Wahrnehmung und der gesellschaftlichen und individuellen
Bewertung von Verschiedenheiten sowie deren Auswirkungen auf Bildungsprozesse.!
Neben Kategorien wie z. B. soziale, religiose und kulturelle Herkunft und Dis/Ability
wird auch Geschlecht in den Blick genommen.

Die Vielfalt und Heterogenitit der Lerngruppe als Normalitit ist Ausgangspunkt
allen verantwortlichen Handelns durch die Lehrperson (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes NRW, 2021). Wahrnehmung und Bewertung von Verschieden-
heit(en) sind allerdings nicht nur individuell und zufillig, sondern folgen gesellschaft-
lichen Normen, Denkgewohnheiten, Stereotypen und Vorurteilen (u.a. Budde, 2013;
Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012). Diese flieRen als Deutungsmuster in pida-
gogisches Handeln und in padagogische Theorien ein. Die sozialen Konstruktionspro-
zesse von Heterogenitit und Verschiedenheit zu kennen, zu analysieren, zu bewerten
und dieses Wissen in den Schulalltag sowie die Schulentwicklung zu integrieren, um
die Reproduktion von Kategorisierungen und die Reifizierung von Kategorien zu ver-
meiden, ist Gegenstand und Ziel im Profilstudium.

Das Profil setzt sich aus drei, sich aufeinander beziehenden und gegenseitig bedin-
genden, Studienbereichen zusammen: a) Het I: Professionalitdt im Umgang mit Hetero-
genitit, b) Het II: Heterogenitdtssensible Didaktik, Diagnostik, Férderung und Beratung und
c) Het I11: Entwicklung einer heterogenitdtssensiblen Schule. Der Beitrag stellt Lerninhalte
und Reflexionsimpulse aus dem Bereich Het I vor.

31  Kompetenzentwicklung im Studienbereich Het I: Professionalitdt im
Umgang mit Heterogenitiit

Das Angebot im Studienbereich Het I umfasst verschiedene Méglichkeiten zur Kom-
petenzentwicklung, die sich wie folgt konkretisieren lassen: Zu Beginn geht es darum,
dass die Studierenden exemplarisch unterschiedliche Theorieansitze zur Erklirung
der Entstehung und Wahrnehmung von Heterogenitit (z. B. sozialkonstruktivistisch,
biologistisch, psychologisch, soziologisch, systemisch) kennenlernen und beschrei-
ben. Ebenso werden auf dieser Ebene Beschreibungen historischer Entwicklungen des
Umgangs mit Heterogenitit (z. B. Exklusion, Separation, Integration, Inklusion, Assi-
milation) betrachtet, einschlieflich der damit verbundenen EinschlieRungs- und Aus-
schlieRungsmechanismen sowie der Grundlagen fiir Etikettierungen (z.B. diagnos-
tische Zuginge, Urteilsfehler, Orientierungsfunktion).

In der weiteren Auseinandersetzung konnen die Studierenden unterschiedliche
Heterogenititsdimensionen, unterschiedliche Aspekte der Verwobenheit mehrerer
Merkmale von Heterogenititskategorien (Intersektionalitit) und die Griinde und Funk-

1 Nihere Informationen finden Sie unter den Studieninformationen zum Profilstudium Umgang mit Heterogenitit: https://
plaz.uni-paderborn.de/lehramtsstudium/professionalisierung-im-lehramt/profilstudium-1/profilstudium-umgang-mit-
heterogenitaet.
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tionen von Etikettierung und Klassifikation sowie deren Grenzen analysieren und inter-
pretieren (Walgenbach, 2014; Winker & Degele, 2009).

Vertiefend beurteilen und bewerten die Studierenden Konstruktionsprozesse von
Heterogenitit sowie deren gesellschaftliche Folgen (z.B. Chancenungleichheit, Bil-
dungsungerechtigkeit, Teilhabebarrieren). Auf dieser Ebene werden ebenfalls diagnos-
tische Prozesse, medizinische, sozial-psychologische und pidagogische Klassifikations-
systeme und ihr Einsatz in der pidagogischen Praxis als auch die eigene Wahrnehmung
von Heterogenitit und die eigene Rolle in der Reproduktion von sozialen Konstruktions-
prozessen (z. B. durch Biographiearbeit, Rollenfindung als Lehrer*innenpersonlichkeit)
und eine Ubernahme der Verantwortung fiir die eigene Professionsentwicklung in den
Blick genommen. Mit der reflektierten Dekonstruktion von sozialen Kategorien (Butler,
1991/2021; Messerschmidt, 2013) leistet der Studienbereich Het I einen Beitrag zum
iibergeordneten Ziel des Profilstudiums, und zwar dem Erwerb von Kompetenzen, mit
denen Studierende zu einem heterogenititssensiblen piddagogischen Handeln fihig
sind.

Am Beispiel der Kategorie Geschlecht liegt der Fokus auf der gesellschaftlichen
Relevanz, die sich auch in Bildungsprozessen zum Beispiel darin zeigt, welche Ge-
schlechterrollenerwartungen im Unterricht vorzufinden sind, wie durch Geschlechtszu-
schreibungen fremdbestimmte Zuordnungen stattfinden und wo basierend auf Stereo-
typen auch Diskriminierungen vorkommen. In der Reflexion besteht in Bezug auf das
soziale sowie das biologische Geschlecht die Moglichkeit, scheinbare Selbstverstindlich-
keiten zu hinterfragen. Auch das Aufbrechen binirer Vorstellungen von Geschlecht und
damit einhergehender gesellschaftlicher Ordnungen zielt auf die Kompetenz, vielfiltige
Lebensrealititen wahrzunehmen, indem das Alltagsverstindnis der Zweigeschlechtlich-
keit und die Uberzeugung der Eindeutigkeit, Naturhaftigkeit und Unverdnderbarkeit
reflektiert und um Mehrdeutigkeit, soziale Konstruiertheit und Fluiditit von Geschlecht
erweitert wird (Palzkill et al., 2020).

Die reflexive Auseinandersetzung im Umgang mit Heterogenitit wird in das Pro-
filportfolio iiberfithrt. Dabei dient der Ansatz der reflexiven Praxis nach Briuer (2016)
als eine Orientierung fiir das Verfassen einer Reflexion. Den Ausgangspunkt bildet
eine Schliisselsituation, die erst beschrieben und dokumentiert wird, um sie anschlie-
fend zu interpretieren und zu analysieren. Darauffolgend erfolgt eine kriteriengelei-
tete Bewertung und Beurteilung, um letztlich Handlungsméglichkeiten zu planen
(Briuer, 2016). Abschlieflend erarbeiten die Profilstudierenden eine Abschlussrefle-
xion, in der sie ein Fazit tiber ihre Kompetenzentwicklung ziehen:

»Zum Ende meines Profilstudiums [...] kann ich nur immer wieder betonen, dass ich un-
gemein froh bin, dass ich mich vor einigen Semestern dazu entschlossen habe, das Profil-
studium aufzunehmen. Wenn mir auch auf den ersten Blick das reine Schreiben nicht
sonderlich wirkungsvoll erschien, so kommt man bei den spezifischen Seminarreflexio-
nen gar nicht drum herum, sich intensive Gedanken um das Thema zu machen und per-
sonliche Schliisse daraus zu ziehen. Ich kann fiir mich also vollends bestitigen, dass ich
ohne dieses Profilstudium und ohne die Gedanken, die ich mir auf dessen Grundlage
immer wieder gemacht habe, in diesem Ausmaf keineswegs tiber Heterogenitit in mei-
nem Arbeitsfeld reflektiert hitte.“ (Abschlussreflexion eines*einer Profilstudierenden)
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3.2 Digitaler Selbstlernkurs Umgang mit Heterogenitdt: Die Plattform!

Der moodlebasierte Selbstlernkurs Umgang mit Heterogenitit: Die Plattform!wird durch
die interdisziplinire Arbeitsgruppe zum Profil UmH stetig weiterentwickelt und er-
moglicht den Profilstudierenden durch eine Vielzahl an Lernpaketen eine individuelle
Auseinandersetzung mit selbst gewihlten Schwerpunktthemen aus diversen Fichern
im Rahmen der drei Studienbereiche. Der Kurs bietet aktuell mehr als 20 Lernpakete,
die sich im Hinblick auf ihren Zugang zu Heterogenitit (fachwissenschaftlich, fach-
didaktisch und bildungswissenschaftlich), das Lernmaterial (z.B. Texte, Lehrvideos,
Podcasts), die Lernaktivititen (z. B. Rezipieren, Gestalten, Reflektieren) und den zu be-
arbeitenden Umfang (zwei bis sechs Stunden) unterscheiden. Die Besonderheit eines
sogenannten groflen Lernpakets (vier bis sechs Stunden Bearbeitungszeit) besteht in
der Interdisziplinaritit, da hier mindestens zwei Fachperspektiven kontrastiert und ver-
kniipft werden.

Studierende wihlen i.d. R. zwei bis drei Lernpakete mit einer Bearbeitungszeit
von zusammen neun bis zwolf Stunden, setzen sich mit den Impulsen auseinander,
erhalten bei Bedarf Unterstiitzung von den Lehrenden und erstellen ausgehend von
den Erkenntnissen eine Reflexion, die sie in ihr Profilportfolio integrieren. So finden
sich aktuell im Bereich Het I u.a. genderbezogene Lernpakete mit fachbezogenen Zu-
gingen, die es Studierenden erméglichen, sich aus der Perspektive der Philosophie
mit epistemischen Grundlagen zu Geschlecht und Ungleichheiten reflexiv auseinan-
derzusetzen. Ebenso erginzen z. B. religionspidagogische Perspektiven zu muslimi-
schen Rollen- und Geschlechterbildern das Angebot in diesem Bereich. In diesem Bei-
trag wird ein grofles Lernpaket vorgestellt, um das Anliegen der Querschnittsaufgabe
einer gendersensiblen Bildung in die Paderborner Struktur des optionalen Profilstudi-
ums zu implementieren.

4  Lernpaket Genderreflexion im Fachunterricht in Het |

Fiir die reflexive Auseinandersetzung mit Geschlecht als einer prigenden Heterogeni-
tatsdimension im Alltag und im Schulkontext wurden Einblicke in die fachkulturellen
Diskurse zur Genderthematik aus den beiden Unterrichtsfichern Sport und Evangeli-
sche Religionslehre gewihlt, da Studierende von Sport und Religion in unterschied-
lichem Ausmaf im Alltag umgeben sind und daher von autobiografischen Zugingen
und Erfahrungen auszugehen ist. Zudem spielen die Rolle und Funktionen von Ge-
schlecht, geschlechtsbezogenen Zuschreibungen und Rahmenbedingungen zur Aus-
handlung von Geschlechterverhiltnissen in beiden Kontexten eine bedeutende Rolle.

Mitdem grofien Lernpaket Genderreflexion im Fachunterricht wird den Profilstudier-
enden aller Ficher und Lehrimter ein (selbst-)reflexiver Zugang zur Wirkmachtigkeit
von Geschlecht in verschiedenen Unterrichtsfichern angeboten. Bisher stehen Ange-
bote in den Fichern Sport und Religion zur Verfiigung, die perspektivisch durch weitere
fachwissenschaftliche und -didaktische Impulse erweitert werden kénnen. Die Reflexion
geschieht zum einen tiber Impulse zur Auseinandersetzung mit eigenen geschlechtsbe-
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zogenen Erfahrungen in den Bereichen und zum anderen iiber einen exemplarischen
Einblick in Gender als Diskursgegenstand in den jeweiligen Fachkulturen, um von dort
ausgehend den Blick auf weitere Heterogenititsdimensionen und Intersektionalititen
zu weiten.

41  Genderreflexion im Fach Sport

In der Sportpidagogik besteht der Konsens dartiber, dass Geschlechtim Sportunterricht
eine bedeutende Heterogenititsdimension sowie Differenzierungskategorie ist (u.a.
Frohn & Tiemann, 2022). Vorstellungen beziiglich sportlicher Handlungen und Fihig-
keiten, Interessen im und am Sport(-unterricht) sowie sportiver Korperbilder sind eng
mit Geschlechternormen und -stereotypen verbunden und mit der (geschlechterbezoge-
nen) Sozialisation verkntipft (Gief’-Stiiber & Sobiech, 2017). Die im Wettkampfsport
herrschende (binire) und hierarchische Geschlechterordnung wird im Sportunterricht—
durch strukturelle Gegebenheiten, aber auch durch Differenzierungspraktiken der
Schiiler*innen und Sportlehrkrifte — oftmals reproduziert. Werden solche sportunter-
richtlichen Praxen nicht infrage gestellt, reflektiert und aufgebrochen, kann dies zu einer
Verstirkung bestehender Geschlechterklischees sowie ungleicher Geschlechterverhilt-
nisse fithren (GieRR-Stiiber & Sobiech, 2017).

Das Lernpaket zur Genderreflexion im Fach Sport fokussiert daher die reflexive
Auseinandersetzung mit eigenen geschlechtsbezogenen Erfahrungen im Kontext von
Sport und Schulsport, den damit ggf. verbundenen unhinterfragten sozialen Konstruk-
tionsmechanismen und Geschlechterstereotypen im Sport(-unterricht) und moglichen
Umgangsweisen zur Férderung eines gleichberechtigten Miteinanders von allen Schii-
ler*innen unabhingig von ihrer Geschlechtszugehorigkeit.

Zunichst sollen sich die Studierenden mithilfe eines Arbeitsblattes mit der eige-
nen (Schul-)Sportbiografie auseinandersetzen. Die eigenen Erfahrungen im Kontext
von Schulsport sowie in auflerschulischen Sport- und Bewegungsangeboten kénnen
zum Ausgangspunkt genommen werden, um die Bedeutung von Geschlecht im Kon-
text von Sport und Schulsport zuginglich zu machen. AnschliefRend erfolgt eine Ana-
lyse eines Werbevideos? zu geschlechtsbezogenen Konstruktions- und Hierarchisie-
rungsprozessen. Gleichzeitig soll ein Riickbezug zu eigenen Erfahrungen im Kontext
von Sport angeregt werden, indem dhnliche selbst wahrgenommene bzw. erlebte Pha-
nomene reflektiert werden. Anhand einer darauffolgenden Textarbeit (Bohlke, 2018;
Frohn & Siiflenbach, 2012) kénnen sportpiadagogische Diskurse um Geschlecht sowie
geschlechtliche Vielfalt und Sportunterricht erschlossen, die im Sportunterricht oftmals
herrschende (binire) Geschlechterordnung erkannt und bewertet sowie die Bedeutung
der Genderkompetenz von Sportlehrkriften bestimmt werden. Im abschlieRenden Re-
flexionsimpuls des Lernpakets sollen die bisherigen Erkenntnisse transferiert werden
und ein genderkompetenter Umgang im Sportunterricht sowie die eigene bzw. lehr-
kraftsbezogene Beteiligung an Geschlechterverhiltnissen anhand eines kurzen Falls
ausgelotet und reflektiert werden (Palzkill & Scheffel, 2017).

2 Werbevideo ,Run like a girl“ der Firma Always (https://wwwyoutube.com/watch?v=qtDMyGjYIMg, 17.01.2024).
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4.2  Genderreflexion im Fach Evangelische Religionslehre

Im Fach Religion gibt es zahlreiche Ansatzpunkte zur Reflexion der Einfliisse, Wir-
kungsweisen und auch Interdependenzen, die mit der Kategorie Geschlecht in ihren
unterschiedlichen Ausprigungen (z.B. als sex, gender und identity) einhergehen
(Pithan et al., 2009). Gender als Heterogenititsdimension spielt u. a. eine Rolle in der fe-
ministischen Theologie und Religionspidagogik, bei der Frage nach (Bildungs-)Gerech-
tigkeit, in empirischer Forschung zu religiésen Bildungsprozessen sowie im Zusam-
menhang mit Intersektionalitit (Arzt, 2016; Knauth etal., 2023; Pemsel-Maier, 2017).
Fiuir den Religionsunterricht ist zudem die Frage nach Gottes- und Menschenbildern
stark geprigt von Geschlechtereinfliissen (Arzt, 2011; Lehmann, 2009). Nicht nur die
androzentrische und patriarchale Tradition zahlreicher Religionen beeinflusst die Art
und Weise, wie auf Menschen geschaut wird und welche Vorstellungen von Gott vor-
handen oder tiberhaupt denkbar sind (Klein, 2000, S.168), sondern auch mediale Ein-
fliisse, das familidre und soziale Umfeld sowie konkrete biografische Erfahrungen im
Religionsunterricht hinterlassen ihre Spuren (Ritter, 2002). Daher konzentriert sich das
Lernpaket zur Genderreflexion im Fach Religion auf die Reflexion eigener Erfahrungen
mit Gottesvorstellungen und die Auseinandersetzungen mit Geschlechterstereotypen
in Gottesbildern.

Der Einstieg erfolgt tiber die Darstellung gingiger, minnlich konnotierter Gottes-
bilder und -namen sowie Reflexionsfragen zu eigenen Gottesvorstellungen und deren
Verinderungen im Laufe des Lebens. Anschlieflend wird mit einer Rechercheaufgabe
der Zugang zu medialen Reprisentationen hergestellt, indem ganz konkret nach Got-
tesbildern gesucht werden soll, um diese mit den eigenen Vorstellungen des Géttlichen
zu vergleichen. Im nichsten Schritt erfolgt anhand eines ausgewihlten Textes zum
Geschlecht Gottes (Arzt, 2000) eine Auseinandersetzung mit der Entstehung und Wahr-
nehmung von fachspezifischen Geschlechteraspekten und deren Bedeutung am Bei-
spiel von Gottesvorstellungen. Dabei wird neben der historischen Einordnung von Got-
tesbildern in der Theologie auch deren gesellschaftliche und pidagogische Relevanz
angesprochen. Den Studierenden soll dadurch exemplarisch ermdglicht werden, die
eigene Wahrnehmung von Geschlecht, sozialen Konstruktionsprozessen und Bedeu-
tungszuschreibungen im Zusammenhang mit Religion zu reflektieren. Unterstiitzend
wird dafiir eine Spurensuche von Genderaspekten und Gottesdarstellungen sowie
medialen Reprisentationen von Religion anhand von zwei zeitgemifen Musikvideos?
angeboten. Die Analyseaufgaben zielen auf die Reflexion und Erweiterung eigener
Vorstellungen des Géttlichen unter besonderer Berticksichtigung von Geschlecht sowie
auf die Befihigung zur Bewertung der gesellschaftlichen und padagogischen Auswir-
kungen bestimmter Geschlechterkonzepte im Hinblick auf die eigene Professionsent-
wicklung. Damit bietet das Lernpaket sowohl inhaltlich wie auch strukturell eine Mog-
lichkeit zur intensiven reflexiven Auseinandersetzung im Kontext des Studienbereichs

3 ,God is a woman“ von Ariana Grande (https://www.youtube.com/watch?vkHLHSIExFis, 29.01.2024) und ,, MONTERO
(Call Me By Your Name)“ von Lil Nas X (https://www.youtube.com/watch?v6swmTBVI83k, 29.01.2024).
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https://www.youtube.com/watch?v6swmTBVI83k
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Het I zur Professionalitit im Umgang mit Heterogenitit. Am Ende des Lernpakets sind
Hinweise auf weiterfithrende Literatur und Reflexionshilfen fiir die (religions-)piddago-
gische Praxis zu finden.

43  Genderreflexionen im Vergleich — Impulse und Anschlussméglichkeiten
Die Reflexionsfragen zum Abschluss des Lernpakets bieten einen vergleichenden Zu-
gang zum individuellen Professionalisierungsprozess im Bereich der Gendersensibi-
litdt an. Die fachbezogene und auch vergleichende Reflexion ersffnet einen Raum zur
Kommunikation von Irritationen und dem personlichen sowie professionellen Um-
gang mit diesen:

,Als ich das Thema dieses Lernpakets gelesen habe, war ich mir erst unsicher, ob ich es
bearbeiten soll, weil ich mein Gottesbild nicht zerstoren wollte. Trotzdem habe ich mich dazu
entschlossen, das Lernpaket zu bearbeiten. Ich habe festgestellt, dass ich, ohne mein Gottes-
bild zu verindern, mich trotzdem mit anderen Bildern auseinandersetzen konnte und hier
viele interessante Ansitze und Bilder kennenlernen konnte. [...] Dementsprechend habe ich
festgestellt, dass es in dem Lernpaket nicht darum geht, sein Gottesbild verindern zu miis-
sen oder in richtig oder falsch einzuteilen, sondern, dass mir durch die Bearbeitung des
Lernpakets vielmehr klar wurde, warum mein Gottesbild so ist, wie es ist.“ (Reflexion einer
Studentin zum Lernpaket)

An diesem Beispiel wird die gesamtgesellschaftliche Relevanz von gendersensibler Bil-
dung als Querschnittsaufgabe deutlich. Diese Beobachtung und Erkenntnis kann als
Ausgangspunkt fiir weitere Reflexionen dienen. Die Frage, warum man an manchen
normativ geprigten Geschlechtervorstellungen festhalten méchte, kann vor dem Hin-
tergrund einer sich rasant in Richtung Ungewissheit und Uniibersichtlichkeit entwi-
ckelnden Gesellschaft, die aktuell mit dem Begrift BANI-Welt* beschrieben wird, re-
flektiert werden. Dabei wird die Verantwortung von Lehrkriften, junge Menschen
zum Handeln in einer von Vielfalt geprigten Gesellschaft zu befihigen, sichtbar und
begreifbar und zeigt auf, welche Rolle dabei dem eigenen professionellen Umgang mit
Heterogenitit zukommt. Ambiguititstoleranz lasst sich in diesem Zusammenhang als
ubergeordnete Kompetenz von Lehrkriften nennen, die auch durch Genderreflexio-
nen angebahnt werden kann (Faix, 2020).

Auch die Bedeutung von Gendersensibilitit als fachiibergreifende Aufgabe von
Lehrkriften wird von Studierenden wahrgenommen und in der vergleichenden Refle-
xion unter Riickgriff auf die fachspezifischen Zuginge zur Genderthematik mit auto-
biografischen Reflexionsimpulsen in den Gesamtkontext Schule eingeordnet:

»Das Lernpaket ist insgesamt augensffnend. So zeigt es doch, welche so wichtige Aufgabe
auch an Fachlehrkrifte gestellt wird, um oftmals schon fest verankerte Denkweisen iiber
Geschlechter aufzubrechen und die Gesellschaft etwas gerechter, fairer und vor allem sen-
sibler zu machen.“ (Reflexion eines Studenten zum Lernpaket)

4 BANI steht fiir Brittleness, Anxiety, Nonlinearity und Incomprehensibility, also fiir eine spréde, angsteinfléRende, nichtli-
neare und unbegreifbare Welt, mit der man sich in all ihrer Komplexitit auseinandersetzen muss (Cascio, 2020).
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,In der Reflexion iiber die Erkenntnisse hinsichtlich des Zusammenhangs der Ficher Re-
ligion und Sport in Bezug auf Genderreflexion wurde mir noch einmal die Dringlichkeit
bewusst, den gendersensiblen Umgang mit Schiiler*innen als Querschnittsaufgabe anzu-
sehen, da dieser so prigend fiir ihre weitere Entwicklung sein kann.“ (Reflexion eines*r
Studierenden zum Lernpaket)

,In Religion denke ich mein Gottesbild ausschlieRlich minnlich und in Sport versuche
ich mich erst gar nicht an Sportarten wie Fufball, weil es sich im Sportunterricht oft nur
an Jungs gerichtet hat. Ich habe zwar dieses Denken, aber wenn ich Spafl an Fuf3ball hitte,
wiirde ich mein geschlechterstereotypisches Denken hinten anstellen. Vielleicht benutze
ich geschlechterstereotype Denkweisen als Ausrede vor mir, warum ich etwas nicht kann.“
(Reflexion einer Studentin zum Lernpaket)

Mit den Fichern Sport und Religion werden alltags- und professionsrelevante sowie
intersektional anschlussfihige Bereiche bedient. In der Auseinandersetzung mit diesen
aus einer Metaperspektive werden Impulse zum Ubertrag auf andere/eigene Unter-
richtsficher geliefert. Gemeinsamkeiten und Unterschiede in fachspezifischen und
fachiibergreifenden Umgangsweisen mit Gender kénnen dabei auf weitere Handlungs-
kontexte tibertragen werden. Auflerdem wird mit gezielten Fragen zur Intersektionali-
tit von Gender der Blick fiir Interdependenzen in den exemplarisch bearbeiteten Unter-
richtsfichern Sport und Religion und dariiber hinaus geweitet.

5 Fazit

In diesem Beitrag wurde das Profilstudium Umgang mit Heterogenitdt als ein Angebot
gendersensibler Bildung im Lehramtsstudium vorgestellt. Diese Querschnittsaufgabe
wird am Studienort Paderborn nicht nur in den Fichern realisiert, sondern erfihrt
durch das spezifische Zusatzangebot im Profilstudium besondere Beachtung.

Die Paderborner Studienprofile haben sich als Zusatzangebot zum reguliren Lehr-
amtsstudium vor allem durch die Umsetzung unter Berticksichtigung der Gelingensbe-
dingungen wie z. B. die curriculare Verankerung, die interdiszipliniren Arbeitsgruppen
sowie die inner- und aufleruniversitire Vernetzung zur stetigen Weiterentwicklung der
Profile etabliert. Dariiber hinaus sind das interessengeleitete und selbstgesteuerte Ler-
nen, die Gesellschaftsrelevanz der Themen wie auch die nétige Personalressource aus-
schlaggebende Elemente, um freiwillige Zusatzangebote zur Profilierung erfolgreich
umzusetzen.

Die Prisentation des Profils als Modellprojekt fiir eine berufsfeldrelevante und
fichertibergreifende Profilierung im Lehramtsstudium auf Tagungen, Austauschtref-
fen mit anderen lehramtsausbildenden Universititen mit vergleichbaren Angeboten
sowie Publikationen férdern einerseits den Transfer und andererseits die stetige Weiter-
entwicklung der Profile. Zum Beispiel besteht seit mehreren Jahren ein Austausch mit
der Leuphana Universitit Liineburg, in der nach dem Paderborner Modell ein vergleich-
bares Profilstudium in die Lehramtsausbildung integriert wurde. Dartiber hinaus dient
das Studienprofil UmH als Anregung fiir Wissenschaftler*innen der Fukuoka Universi-
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tit Japan zum Einbezug des Umgangs mit Vielfalt als Querschnittsaufgabe in die Lehr-
amtsausbildung.’

Durch die genannten Rahmenbedingungen wird den Studierenden ein Raum fiir
die selbstreflexive und begleitete Auseinandersetzung mit gesamtgesellschaftlichen
und schulrelevanten Querschnittsthemen geboten, die neben dem lebenslangen Ler-
nen, der Férderung von Reflexionskompetenzen im Allgemeinen wie auch im Speziel-
len die konkrete inhaltliche Kompetenzentwicklung in einem der Profile, z. B. mit Fra-
gen zum Umgang mit Heterogenitit, ermdoglicht. Dass dies erfolgreich gelingt, zeigen
u. a. die Reflexionsgespriche wie auch die Portfolioarbeit der Studierenden, in denen
Schwerpunktsetzungen deutlich werden, wie hier exemplarisch an der Sensibilisierung
fiir Genderthemen als fachiibergreifendes Qualifikationsziel erkennbar wird:

,Fuir meine Personlichkeit als angehende Lehrkraft nehme ich aus dieser Auseinanderset-
zung mit, dass ich meine Unterrichtsgestaltung gendersensibel und ungeachtet von Stereo-
typen und Vorurteilen vornehmen méchte. Mir ist dabei bewusst, dass eine vollkommen
neutrale Sicht duflerste Vorsicht voraussetzt. Aus diesem Grund fiige ich die Gendersensibi-
litit meinem Bild der optimalen Lehrerpersonlichkeit hinzu mit dem Wissen dariiber, dass
der Mensch keine Maschine ist und subjektive Einstellungen immer auch ungewollt in den
Unterricht einflieen.“ (Abschlussreflexion von Profilstudent*in)

Die Auseinandersetzung mit dem hier vorgestellten Lernpaket férdert ebenso wie wei-
tere Lernpakete des digitalen Selbstlernkurses und Elemente des Profilstudiums im
Bereich Professionalitit im Umgang mit Heterogenitit die Gendersensibilitit auf der
Selbstreflexionsebene. Daran ankniipfend wird im Laufe des Profilstudiums der Blick
von der Reflexion der eigenen Professionalitit hin geweitet auf professionelles Han-
deln im Kontext von Diagnostik, Didaktik, Beratung und Férderung sowie einer hete-
rogenititssensiblen Schulentwicklung auch unter Beriicksichtigung der Relevanz von
Gender im Schulleben.

Damit gendersensible Bildung wirklich zu einer Querschnittsaufgabe im Lehr-
amtsstudium wird, darf sich dieses Anliegen nicht nur auf den optionalen Bereich des
Profilstudiums beschrinken. Wie unsere Ausfithrungen zeigen, bieten jedoch die fiir
das Profil Umgang mit Heterogenitit formulierten Zielsetzungen und Kompetenzen
einen geeigneten Rahmen, um gendersensible Bildung als Querschnittsaufgabe fur
das Lehramtsstudium auszugestalten und intersektional weiterzudenken. Die im Pro-
filstudium angelegten Professionalisierungsangebote bieten hilfreiche Impulse fiir die
unterschiedlichen Unterrichtsficher und kénnen diesen als Inspiration dienen.

5 Weitere Informationen zum Besuch der japanischen Delegation in der PLAZ — Professional School of Education: https://
plaz.uni-paderborn.de/nachricht/lehrerinnenbildung-fuer-vielfalt-in-japan (05.02.2024).
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Doing Gender Reflexionen im Lehramtsstudium

ISABEL STEINHARDT

1  Genderkompetenz als Doing Gender Reflexion

Damit sich Lehramtsstudierende Genderkompetenz im Studium aneignen kénnen, ist
es zunichst notwendig, diese zur Reflexion iiber Gender anzuregen — so die These die-
ses Beitrags. Kompetenzen entstehen durch die Aneignung von Kenntnissen, Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Werthaltungen (vgl. § 2 Abs. 4 SchulG) und sind an Sozialisations-
erfahrungen und damit inkorporierte Handlungsweisen und Normen gebunden
(Walgenbach, 2017). Unter Genderkompetenz ist dementsprechend die Fihigkeit und
Fertigkeit zu verstehen, ,wie gesellschaftliche Verhiltnisse, Kérper, Subjektivitit, Bezie-
hungsformen sowie Wissensbestinde, Institutionen, Organisationsweisen und Pro-
zesse durch die soziale Kategorie ,Geschlecht” (englisch gender) organisiert werden®
(Winheller, 2015, S.469). Diese Kompetenz ist notwendig, um Schiilerinnen und Schii-
lern gleiche Entwicklungschancen jenseits geschlechtsspezifischer Zuschreibungen zu
ermoglichen und bei angehenden Lehrkriften umfassende Genderkompetenz zu eta-
blieren.

Genderkompetenz kann nicht losgeldst von gesellschaftlichen Zusammenhingen
gedacht werden, denn Gender ist sozial konstruiert, was West und Zimmerman (1987)
als ,doing gender* bezeichnen. Doing Gender bedeutet, dass Gender als Merkmal sozia-
ler Situationen alltiglich hergestellt wird (Fenstermaker & West, 2002; West & Zimmer-
man, 1987). Die Hervorbringung erfolgt in der Interaktion von Individuen mit Gesell-
schaftund Institutionen, zwischen Individuen oder zwischen Individuen und Artefakten
(z. B. Social Media). In Sozialisationsprozessen wird Gender aktiv und interaktiv herge-
stellt und von Individuen inkorporiert (Gildemeister, 2010).

Was und wie Geschlecht in subjektiven Theorien definiert wird, welche Eigen-
schaften den Geschlechtern zugeschrieben werden und welche stereotypen Annah-
men dariiber in einer Gesellschaft existieren, ist eine soziale Konstruktion, die rekon-
struierbar und damit auch verinderbar ist. Hier setzt die reflexive Pddagogik und die
Vermittlung von Genderkompetenz (Rendtorff, 2015) an, die gleichzeitig vor der He-
rausforderung von Thematisierung und Dethematisierung steht: Dethematisierung
meint das bewusste Ignorieren gesellschaftlich konstruierter Geschlechterdifferenzen
und eine vermeintliche Gleichbehandlung der Schiilerinnen und Schiiler (SuS). The-
matisierung hingegen fordert einen reflexiven Umgang mit Geschlecht in der Schule
und soll zum Abbau des heimlichen Lehrplans beitragen (vgl. hierzu implizite und
explizite Strategien im Beitrag von Hoffmann in diesem Sammelband). Der heimliche
Lehrplan beschreibt die geschlechtsspezifische Zuschreibung von Kompetenzen in den
Fichern (Midchen sind gut in Deutsch, Jungen in Mathematik) bis hin zur Stereotypi-
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sierung des braven Midchens bzw. des stérenden Jungen im Schulkontext (Bartsch &
Wedl, 2015).

Das vorgeschlagene Seminarkonzept kniipft an die Thematisierung von Geschlecht
und damit an die Auseinandersetzung mit dem heimlichen Lehrplan an, indem tiber
den Doing-Gender-Ansatz die alltigliche Herstellung von Geschlechtin den Mittelpunkt
geriickt wird. Der Gefahr, durch die Thematisierung Stereotype weiter zu verfestigen
(Bartsch & Wedl, 2015), wird bewusst begegnet, indem genau diese thematisiert werden.
Erst wenn — so die Grundannahme des Beitrags — verstanden ist, wie Geschlecht in der
Gesellschaft tiber das Doing Gender (re)produziert wird, kann das Doing durch eigene
Verhaltensinderungen verindert werden.

Wie dies erreicht werden kann, wird im Folgenden dargestellt. Dazu wird zu-
nichst das Seminarkonzept vorgestellt, in dem durch die Reflexion einer schulischen
Situation, in die die Studierenden selbst involviert waren, das Doing Gender aufge-
deckt wird. Anschlieffend stelle ich eine Typologie von Situationen vor, die auf den
Portfolios von finf Seminaren (WS 21/22 bis WS 23/24) basiert. AbschlieRend zeige
ich anhand von Aussagen der Studierenden, inwieweit ein Kompetenzerwerb in Bezug
auf Gender im Seminar stattgefunden hat.

2 Seminaransatz

Um Reflexionen anzuregen, wird im vorliegenden Beitrag auf eine direkte Involviert-
heit gesetzt (Winheller, 2015). Diese wird im Rahmen des Seminars Einfiihrung in die
Bildungssoziologie durch die Analyse einer selbst gewihlten Situationsbeschreibung in
einem Portfolio hergestellt. Dazu verfassen die Lehramtsstudierenden eine Beschrei-
bung einer beobachteten oder selbst erlebten Situation, in deren Zentrum eine Diskri-
minierungserfahrung steht. Die Diskriminierungserfahrung muss nicht geschlechts-
spezifisch sein, da das Seminar nicht ausschliefllich auf den Genderaspekt ausgerichtet
ist. Vielmehr werden folgende Diskriminierungskontexte in Bezug auf Schule thema-
tisiert: Ethnizitdt und Nationalitit, Gender, Behinderung, Habitus, sexuelle Orientie-
rung und soziale Herkunft. Ebenso werden die Konzepte der Intersektionalitit, der (in-
stitutionellen) Diskriminierung und des Rassismus behandelt (vgl. den detaillierten
Seminarplan unter: https://sozmethode.hypotheses.org/2306). Fiir das Portfolio analy-
sieren die Studierenden ihre Situationsbeschreibung in Bezug auf Diskriminierungszu-
sammenhinge und greifen dabei auf die zur Verfligung gestellten Materialien (Artikel,
Studien, Videos und Podcasts) sowie die Seminardiskussionen und -dokumentationen
zuriick.

In Bezug auf das Thema Gender wurde im Seminar der Ansatz des Doing Gender
diskutiert. Zur Vorbereitung nutzten die Studierenden zum einen die Open Education
Ressource ,Was ist Gender?“ der Hamburg Open Online University (HOOU) (Collien &
Niithen, 2020) und zur Vertiefung das Konzept des heimlichen Lehrplans von Valentin
(2001), das kaum an Aktualitit verloren hat. Im Seminar wurde zunichst geklirt, was
unter Gender zu verstehen ist, wobei das Konzept ,gender bread person“ genutzt wurde,
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um zu verdeutlichen, dass es mehr als das biologische Geschlecht gibt (Collien & Nii-
then, 2020). In diesem Zusammenhang wurde auch diskutiert, warum die Mann-Frau-
Dichotomie in unserer Gesellschaft immer noch eine grofe Relevanz hat. Dies diente
als Uberleitung zum sozial hergestellten Geschlecht und dem Ansatz des Doing Gender,
wonach Unterschiede nicht natiirlich oder biologisch gegeben sind, sondern sozial her-
gestellt und sozialisiert werden. Wichtig ist, dass die subjektiven Theorien der Studie-
renden zu Geschlecht und Gender wie ,,entwicklungspsychologische, genetische, neuro-
wissenschaftliche und evolutionstheoretische Erklirungen“ (Jenderek, 2015, S.59)
hinterfragt werden.

In Feedbackrunden zum Seminar wurde deutlich, dass der Doing-Gender-Ansatz
fur die Studierenden oft schwer nachvollziehbar ist, da die Vorstellung, dass ,Ge-
schlechtereigenschaften” Konstruktionen sind, bisher selten reflektiert wurde. Um die
Studierenden genau dort abzuholen, werden stereotype Zuschreibungen von Verhal-
tensweisen und/oder Charaktereigenschaften gesammelt. Typischerweise werden hier
u.a. genannt: Frauen sind emotionaler — Manner sind durchsetzungsfihiger, Frauen
kénnen besser kochen — Midnner kénnen besser Auto fahren etc. Im Anschluss an die
Sammlung der Stereotype wird anhand von z. B. Unfallstatistiken, internationalen Ver-
gleichen zu Care-Arbeit, Gender Pay Gap und vergeschlechtlichten Berufen diskutiert,
wie diese Stereotype durch die gesellschaftliche Reproduktion des Doing Gender ent-
stehen und aufrechterhalten werden.

Im Anschluss an die Erdrterung der Wirkungsweise von Doing Gender werden
geschlechterstereotype Zuschreibungen im schulischen Kontext aufgedeckt und das
Konzept des heimlichen Lehrplans diskutiert. Dazu wird an die Erfahrungen der Studie-
renden angekniipft und eine Sammlung von Situationen erstellt, in denen geschlechter-
stereotype Zuschreibungen durch Lehrende stattgefunden haben. Durch diese lebens-
weltliche und oft biografische Auseinandersetzung reflektieren die Studierenden, was
Doing Gender ist und nutzen dieses Wissen fiir die schriftliche Reflexion der eigenen
Situationsbeschreibung. Ziel ist die Reflexion geschlechtsspezifischer Stereotype, um
Doing Gender im Schulalltag wahrnehmen und gesellschaftlich einordnen zu kénnen.

3  Situationstypen

Die Situationsbeschreibungen und die darauf aufbauenden Reflexionen sind sehr un-
terschiedlich und spiegeln die Diversitit der Studierenden wider. Es ist daher nicht
moglich, in diesem Beitrag auf alle Aspekte einzugehen, die in den Portfolios in Bezug
auf Genderreflexionen angesprochen wurden. Aus diesem Grund habe ich fiir diesen
Beitrag drei Typen zusammengefasst, die sich in den fiinf Semestern als wiederkeh-
rende Muster gezeigt haben.
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Weiblich-,,Urdeutsch“-Korper

Der erste Typ von Situationsbeschreibungen wird von Studierenden geschrieben, die
sich als weiblich markieren und aufgrund ihres dufleren Erscheinungsbildes, ihrer so-
zialen Herkunft und ihres Namens als weif3, deutsch und aus privilegierten sozialen
Verhiltnissen stammend gelesen werden. Im Seminar fillt es diesen Studentinnen oft
schwer, eine Situationsbeschreibung zu verfassen, die eine Diskriminierungserfah-
rung beinhaltet.! Dies liegt daran, dass diese Studentinnen seltener von Diskriminie-
rung betroffen sind, wie eine Studentin reflektiert: , Doch wusste ich bislang nicht, wie
privilegiert ich in meiner Schulzeit war. Als Frau ohne Migrationshintergrund, die auf
Unterstiitzung ihrer Familie hoffen konnte, habe ich die Schulzeit im Groflen und
Ganzen immer positiv gewertet.“ Trotz dieser Privilegien und einer positiven Schul-
erfahrung erinnern sich diese Schiilerinnen an Mikroaggressionen, die sich in threm
Fall auf den weiblichen Koérper beziehen. Es werden Situationen aus dem Sportunter-
richt geschildert, in denen die Schiilerinnen von einem minnlichen Lehrer aufgrund
ihres weiblichen Koérpers ungleich zu den méannlichen Schiilern behandelt werden.
Der Lehrer bewertet den weiblichen Korper als schwicher als den minnlichen und
begriindet damit die geringere Aufmerksamkeit im Unterricht. Die Studentinnen re-
flektieren das Verhalten des Lehrers als Zuweisung in die Rolle des ,schwicheren®
Geschlechts, was sie als Stereotyp empfinden.

Weiblich-Migrationshintergrund-Muslimisch

Der zweite Typ von Situationsbeschreibungen wird von Studierenden geschrieben, die
sich als weiblich mit Migrationshintergrund (meist syrisch, afghanisch oder tiirkisch)
und als Musliminnen (unabhingig davon, ob sie sich offen religi6s zeigen, z. B. durch
das Tragen eines Kopftuchs) beschreiben. In den Situationsbeschreibungen werden
die Schiilerinnen als aus sozial schwachen Familien stammend gelesen, da ihre Miit-
ter als Hausfrauen arbeiten und ihre Viter einer gering bezahlten Erwerbsarbeit nach-
gehen. Die schlecht bezahlte Arbeit ist oft auf die Nicht-Anerkennung der erworbenen
Abschliisse in Deutschland zuriickzufiithren. Die Lehrkrifte vermuten, dass diese Miit-
ter aufgrund religiéser Vorgaben nicht erwerbstitig sind. In den Situationsbeschrei-
bungen wird geschildert, dass im Unterricht eine Diskriminierung durch die Lehr-
krifte stattfindet, die den Schiilerinnen eine niedrige soziale Position zuweist. Dies
geschieht durch die Verbalisierung des Stereotyps, dass das Bemithen um gute Noten
uberfliissig sei, da aufgrund religioser Einschrinkungen nur das Dasein als Hausfrau
moglich sei. Dieses Stereotyp wird auch von deutschen Lehrkriften mit Migrationshin-
tergrund (re)produziert. Durch das Verhalten weisen die Lehrkrifte den muslimischen
Migrantinnen eine Position in der Gesellschaft zu und sprechen ihnen gleichzeitig
einen selbstbestimmten Berufsweg ab.

1 Das fihrt haufig dazu, dass diese Studentinnen nicht von eigenen Erfahrungen berichten, sondern von Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen von Mitschiiler*innen, und dabei reflektieren, wie sie sich verhalten haben.
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Mannlich-Migrationshintergrund-Verhalten

Eine typische Situationsbeschreibung von Studierenden, die sich als minnlich beschrei-
ben, bezieht sich auf das erlebte Stereotyp, dass Schiiler mit Migrationshintergrund als
Storenfriede des Unterrichts wahrgenommen werden. Diskriminierung wurde erlebt,
wenn Lehrer den Jungen mit Migrationshintergrund beschuldigten, gestort zu haben,
obwohl er es nicht war. Versuchte der Schiiler sich zu wehren und auf die ungerechte
Behandlung hinzuweisen, wurde sein Einspruch als Versuch der Ausrede interpretiert.
Dieser Versuch wurde als typisch fiir Jungen tiirkischer, afghanischer oder syrischer
Herkunft gewertet, die Fehlverhalten nicht zugeben, sondern immer nach Ausreden
suchen. Es findet also eine Zuschreibung durch die Lehrkrifte statt, dass grundsitzlich
Jungen und insbesondere Jungen mit Migrationshintergrund den Unterricht stéren
und die Norm, Fehlverhalten zuzugeben, aufgrund ihrer kulturellen Sozialisation nicht
erfiillen.

Diskussion

Die beschriebenen Situationstypen verdeutlichen, wie durch geschlechtsspezifische
Zuschreibungen durch Lehrkrifte Gender als Merkmal sozialer Situationen alltiglich
hergestellt wird und damit ein Doing Gender stattfindet. Die Rollenzuschreibung geht
dabei mit Diskriminierungserfahrungen aufgrund von Kérper, Religion und Ethnie ein-
her. Findet bei Schiilerinnen, die deutsch ohne Migrationshintergrund gelesen werden,
eine Reduktion auf den weiblichen Kérper als schwach im Gegensatz zum méannlichen
Korper statt, werden Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund aufgrund
einer vermuteten kulturellen Sozialisation in ihnen zugewiesene Geschlechterrollen
gedringt. So erleben muslimisch gelesene Schiilerinnen mit Migrationshintergrund,
dass sie auf eine marginalisierte Rolle als Hausfrau ohne berufliche Karrierechancen
reduziert werden, und Schiiler mit Migrationshintergrund werden als unangepasste
Storenfriede marginalisiert, die keine Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln tiberneh-
men.

4  Schlussbetrachtung

Das hier vorgestellte Seminarkonzept soll dazu dienen, den Studierenden iiber selbst
erlebte oder beobachtete Situationen einen involvierten Zugang zu der Frage zu ermog-
lichen, wie Doing Gender wirkt. Im Seminar und in den Reflexionen werden Stereotype
aufgedeckt, die das Erkennen von Doing Gender unterstiitzen und erste Impulse geben,
das eigene Verhalten zu hinterfragen und gegebenenfalls zu verindern (Winheller,
2015). Dadurch wird auch die Wirkmichtigkeit subjektiver Theorien aufgebrochen und
die Studierenden miissen reflektieren, welche ,quasiwissenschaftlichen Begriindungen
fiir angebliches geschlechtertypisches Verhalten (Jenderek, 2015, S. 59) sie moglicher-
weise selbst haben.

Aus den Bewertungen der Studierenden, die am Ende ihres Portfolios ein Fazit
des Seminars ziehen, geht hervor, wie tiberrascht sie teilweise sind, dass Gender im-
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mer noch eine Diskriminierungsdimension in der Schule ist: ,Mir waren diese Vorur-
teile gegentiber den Geschlechtern immer als solche vorgekommen, Vorurteile eben.
Dass Pidagogen und Padagoginnen diese Vorurteile teilweise selbst unterstiitzen und
dementsprechend bewerten, ist ein Unding fiir mich. Durch die Behandlung dieser
Thematik, denke ich, wurde ich sensibilisiert. Durch eben jene Sensibilisierung ist es
mir nun moglich mein Verhalten besser zu reflektieren und nicht in dieselben Muster
zu verfallen, wie die Lehrer*innen, die ich damals kritisiert habe.“ Durch die Behand-
lung des Themas im Seminar und die schriftlichen Reflexionen wird eine Sensibilisie-
rung der Studierenden erreicht und eine erste Reflexion angeregt, die zu Genderkom-
petenz fithren kann: ,Festgestellt habe ich auch, dass sich mein Bewusstsein im Alltag
fiir das Thema Gender erhoht hat, da ich nun ein gréferes Wissen um mdgliche Fol-
gen eines unangemessenen Umgangs habe.“ Um umfassende Genderkompetenz zu
entwickeln, die auch im Schulalltag umgesetzt werden kann, braucht es aber mehr als
ein Seminar.

Denn ich mochte zwei Besonderheiten des Seminarkonzepts hervorheben. Ers-
tens ist das Thema Gender nur ein Teil des Seminarplans. Dies hat den Erfahrungs-
hintergrund, dass sonst nur Personen teilnehmen, die bereits fiir das Thema Gender
sensibilisiert sind. Mein Ziel ist es aber, auch jene Studierenden zu erreichen, die vom
gesellschaftlichen Genderdiskurs abgeschreckt sind oder sich nicht mit dem Thema
Gender auseinandersetzen wollen. So reflektiert eine Studentin: ,Mich hat iiberrascht,
dass [...] ich auch bei dem Thema Gender, welches ich sonst weniger priferiere, gute
Texte fur die Reflexion gefunden habe.“ Durch die Einbettung von Gender in verschie-
dene Diskriminierungsdimensionen wird deutlich, dass Gender eine zentrale Dimen-
sion ist, auch wenn dies bisher oft nicht wahrgenommen wurde. Denn es herrscht die
Annahme, dass in unserer Gesellschaft die Gleichstellung der Geschlechter umgesetzt
sei, was zu der Annahme fiihrt, dass eine Dethematisierung von Geschlecht im Unter-
richt sinnvoll wire.

Zweitens ist zu betonen, dass bewusst kein biografischer Zugang gewihlt wurde
(Winheller 2015). Zwar sind die Situationsbeschreibungen hiufig biografisch geprigt,
den Studierenden ist es jedoch freigestellt, ob sie im Seminar iiber ihre Erfahrungen
berichten. Dieser Zugang wurde gewihlt, da gerade Studierende mit Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen ungern als Opfer exponiert werden. Daher ist im Seminar
eine behutsame Anniherung an Privilegien und unterschiedliche Lebenserfahrungen
notwendig, weshalb nicht die eigene Biografie im Mittelpunkt steht. Durch die Wahl
einer einzelnen Situation konnen die Studierenden selbst entscheiden, wie intensiv sie
ihre eigene Biografie reflektieren.
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Let’s teach about sex!

Open Educational Resources fiir gendersensible sexuelle
Bildung im Grundschulfach Sachunterricht

JANA POKRAKA

1 Einleitung

Es ist die erste Sitzung unseres Seminars , Perspektivenvernetzende Themenbereiche des
Sachunterrichts: Sexuelle Bildung im Sachunterricht”im Sommersemester 2023 an der Uni-
versitdt Duisburg-Essen und 18 Augenpaare betrachten sich gegenseitig neugierig. Dies ist das
erste Seminar zu gendersensibler sexueller Bildung, das in dem Studiengang angeboten wird,
und ich war mir bei der Konzeption der Lehrveranstaltung unsicher, ob Inhalt und die ge-
plante Form der Lehrveranstaltung Anklang finden wiirden. Dass am Ende der gemeinsamen
Auseinandersetzung tiber alters- und diversitdtsgerechte sexuelle Bildung in der Grundschule
sieben Open Educational Resources (OER) fiir (zukiinfiige) Lehrkrifte stehen, hoffe ich zu
dieser Zeit noch. Dass sich diese Hoffnung, dank des engagierten und kreativen Einsatzes der
Studierenden des Seminars, materialisiert hat, davon zeugt dieser Beitrag sowie die OER
selbst, die Sie am Ende dieses Textes verlinkt finden.

Sexuelle Bildung ist Bestandteil lebenslanger Lernprozesse und deshalb auch fiir
grundschulische Bildung elementar. Sexuelle Bildung stellt das Ziel einer selbstbe-
stimmten Lebensfithrung im Kontext von Sexualitit in den Fokus. Dieses Ziel ist un-
mittelbar mit Fragen diverser geschlechtlicher Identititsentwicklungen verbunden
(Milhoffer, 2013). Sexuelle Bildung muss als Teil ganzheitlicher Persénlichkeitsent-
wicklung daher tiber eine reine Kérperkunde hinausgehen (vgl. zu Kérper als Thema
im Sachunterricht der Grundschule den Beitrag von Simon in diesem Sammelband).
Dem Fach Sachunterricht wird dabei ausgehend von seinen didaktischen Grundprin-
zipien eine besondere Verantwortung zuteil: Durch seine doppelte Anschlussaufgabe
(GDSU, 2013) greift das Fach einerseits die lebensweltliche Dimension von Schii-
ler*innen auf. Diese ist geprigt von zunehmend sichtbarer geschlechtlicher Vielfalt
und gesellschaftlicher Diversitit, wobei Normalisierungen von tradierten Lebensent-
wiirfen, der Mann-Frau-Binaritit und von Heterosexualitit immer noch Dominanz
ausstrahlen. Andererseits miissen diese lebensweltlichen Erfahrungen in ein Span-
nungsverhiltnis mit wissenschaftlichen Erkenntnissen der sexuellen Bildung gesetzt
werden, die mehr ist als eine Reproduktion biologischer Vorginge oder Bewahrpida-
gogik, sondern diverse Beziehungsaspekte, Lebenssituationen und Wertehaltungen
abbildet und den Schiiler*innen Raum zur Aneignung eigener geschlechtlicher Iden-
titdt(en) bietet (Sielert, 2015).



212 Let's teach about sex!

Obwohl die Bedeutung genderreflexiver sexueller Bildung fiir den Sachunterricht
aus dieser didaktischen Logik offensichtlich erscheint, liefd sich hier bisher im Hinblick
auf die Ausbildung von Lehrkriften an der Universitdt Duisburg-Essen (UDE) eine
deutliche Leerstelle aufzeigen: Abgesehen von einer einzelnen Sitzung in einer Lehrver-
anstaltung im Sachunterrichtsstudium zum Thema ,Sexualerziehung" fehlen Inhalte
zur sexuellen Bildung, welche die vielfiltigen Implikationen derselbigen aufgreifen
konnten. Dabei ist der Aufbau eines fundierten Wissens gerade im Bereich der sexuel-
len Bildung unabdingbar, da die Unterrichtspraxis insbesondere hier durch (fachliche)
Unsicherheiten und eigene lebensweltliche Erfahrungen der Lehrkrifte geprigt sein
kann. Daher stellt dieser Beitrag Konzept und Ergebnisse eines Seminars an der UDE
vor, in dem 17 Studierende kooperativ Open Educational Resources (OER) zu genderre-
flexiver sexueller Bildung entwickelten.

Der Beitrag wird von diesem Hintergrund zunichst auf theoretischer Ebene zen-
trale Kerngedanken genderreflexiver sexueller, primarschulischer Bildung darstellen,
um daran anschliefend mit einem Einblick in die konkrete Lehr-Lern-Praxis, die Ge-
nese und Arbeitsergebnisse der Erstellung der OER vorzustellen. Die entwickelten
OER-Materialien fiir eine genderreflexive sexuelle Bildung in der Grundschule werden
durch QR-Codes und Links am Ende des Beitrags zur Nachnutzung zur Verfiigung
gestellt.

2  Genderreflexive sexuelle Bildung im Sachunterricht

Sexuelle Bildung, Sexualpidagogik, Sexualerziehung, Aufklirungsunterricht — die Be-
grifflichkeiten rund um die Thematisierung sexualitidtsbezogener Inhalte im Unterricht
sind vielschichtig und unterschiedlich konnotiert. Ohne genauer auf die Genese und
ontologischen Differenzen der mit den Begriffen verbundenen Konzepte an dieser
Stelle niher eingehen zu kénnen,' soll der Begriff sexueller Bildung definiert werden,
weil er die Prozesshaftigkeit und das Fortdauern des Lernens um Sexualitit betont und
leitend fiir die Konzeption des Seminars war. Nach Vof (2023, S. 35) bezeichnet sexuelle
Bildung den ,lebenslange[n] Prozess der Selbstaneignung von Wissen und Kompeten-
zen durch jeden einzelnen Menschen im sexuellen Bereich“ durch eigen- oder fremdini-
tilerte Lernprozesse (Kluge, 2013), wobei diese Lernprozesse stets alters- und entwick-
lungsgemif gestaltet sein sollen (Barbas, 2013). Valtl (2013) formuliert finf Merkmale
sexueller Bildung: 1) Selbstbestimmung und Lerner*innenzentrierung, 2) sexuelle Bil-
dung muss einen Wert an sich haben (Vielfiltigkeit von Sexualitit als alltiglicher und
individueller Teil der Personlichkeit), 3) sexuelle Bildung soll , konkret und brauchbar*
sein (Valtl, 2013, S.133), 4) Fihigkeiten auf allen Ebenen férdern (kognitiv, emotional,
Haltung, energetisch, praktisch und kérperlich) und hat 5) eine politische Dimension
(gegenseitiger Einfluss von sexueller Realitit und Gesellschaft). Dieses weite Verstind-

1 Ausfithrungen hierzu finden sich u. a. bei Coers et al. (2023) und Valtl (2013).
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nis von sexueller Bildung kniipft auch an die Richtlinien zur Sexualerziehung des
Landes Nordrhein-Westfalen an:

,» Wichtig ist, dass schon in der Primarstufe die Sexualitit nicht nur unter biologischen, sondern
auch unter ethischen, sozialen und kulturellen Aspekten behandelt wird.“ (MSWEF 1999, S. 18)

Vielfiltigkeit und sexuelle Realititen im Unterricht zu beriicksichtigen, meint dann
selbstverstindlich auch, Gendersensibilitit zu vermitteln: einerseits Stereotype von
Minnlichkeit, Weiblichkeit sowie Heteronormativitit hinterfragen zu lernen, aber ande-
rerseits auch anzuerkennen, dass geschlechtliche Identititen existieren, die sich jenseits
oder zwischen der Mann-Frau-Binaritit verorten und sich in diversen Lebensrealititen,
Beziehungsgeflechten und Familienbildern verwirklichen. Diese Genderkompetenz
(Winheller, 2017) schliefdt im Rahmen sexueller Bildung an die doppelte Anschlussauf-
gabe des Sachunterrichts (GDSU, 2013), welche zwischen Alltagswissen der Schiiler*in-
nen und Fachbezug vermittelt, an. Geschlechtliche Vielfalt ist Alltagsrealitit von Grund-
schiiler*innen, kann jedoch mit Fehlkonzepten oder Vorurteilen verkniipft sein. Hier ist
es Aufgabe der sexuellen Bildung im Sachunterricht, Prikonzepte aufzugreifen, zu dis-
kutieren und mit genderbezogenen Fachinhalten ins Verhiltnis zu setzen. Sowohl die
Bildungs- und Erziehungsgrundsitze fiir die allgemeinbildenden Schulen in NRW
(MSB, 2024) als auch die Richtlinien fiir Sexualerziehung (MSWF, 1999) und der Lehr-
plan fiir das Fach Sachunterricht in der Primarstufe NRW (MSB, 2021) stellen die Be-
deutung von Genderkompetenz im Sinne einer Dekonstruktion von Rollenbildern und/
oder Vielfalt geschlechtlicher Identititen und Orientierungen insbesondere im Hinblick
auf die Identititsbildung und das demokratische Lernen von Grundschiiler*innen
heraus. Im Gegensatz dazu sind Genderkompetenz und sexuelle Bildung bisher kaum
in den Ausbildungscurricula im Sachunterricht der Universititen verankert, an der Uni-
versitit Duisburg-Essen herrscht hier bisher weitestgehende Leere. Es herrscht dartiber
hinaus ein Mangel an geeignetem Unterrichtsmaterial zu sexueller Bildung fiir den Pri-
marbereich (Coers et al., 2023). Als Folge fithlen sich (angehende) Lehrer*innen mit der
Umsetzung sexueller Bildung im Unterricht teilweise tiberfordert oder nicht kompetent
(Milhoffer, 2013). Aus diesen Griinden wurde fiir das Sommersemester (SoSe) 2023 das
hier zugrunde liegende Seminarkonzept und die Idee zur OER-Erstellung entwickelt.
Der Kurs oder einzelne Module hieraus kénnen von Studierenden oder Lehrenden im
Selbststudium genutzt oder in Aus- und Fortbildungsveranstaltungen modular oder
vollstindig eingesetzt werden.

3  Das Seminarkonzept

Ausgehend von der in Kapitel 2 weiten Konzeption von sexueller Bildung und orien-
tiert an Schwerpunkten der Genderkompetenz habe ich fiir das SoSe 2023 ein Block-
seminar aus 6 Einzelsitzungen konzipiert:
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Abbildung 1: Seminaraufbau (eigene Darstellung)

In einer formalen und inhaltlichen Einstiegssitzung? wurden unmittelbar Themen-
teams zu den einzelnen Schwerpunkten der OER (s. Kap. 4) gebildet und das geplante
Vorgehen mit dem besonderen Schwerpunkt der kollaborativen OER-Erstellung im lau-
fenden Semester von mir vorgestellt. In der Phase Input & Vorbereitung stand einerseits
die Vermittlung zentraler Inhalte und Kompetenzen gender- und diversititssensibler
sexueller Bildung im Vordergrund (Sitzung 2). Andererseits haben wir in der 3. Sitzung
die technisch-methodischen Grundlagen zur OER-Erstellung erarbeitet. Das Thema
Open Educational Resources und damit einhergehende Fragen nach technischer Um-
setzung, Lizenzierung und Datenschutz waren den Studierenden bis dato weitest-
gehend unbekannt. In der zweiten Phase des Seminars stand die Konzeptentwicklung
im Vordergrund. In Zweier- bzw. Dreierteams entwickelten die Studierenden Konzepte
fiir ihre OER, welche jeweils aus einem Vermittlungsteil, der sich an (angehende) Leh-
rer*innen richtet, und konkretem Unterrichtsmaterial inklusive didaktischer Hinweise
in Form eines Unterrichtsverlaufsplans bestehen sollte. Wihrend dieser frithen Ent-
wicklungsphase fanden bilaterale Konsultationen zwischen mir und den jeweiligen
Teams statt. In zwei Prisentationssitzungen (Sitzungen 4 und 5) vermittelten die Studie-
renden ihren Kommiliton*innen den theoretischen Hintergrund ihres Themas und
stellten ihr Konzept zur unterrichtlichen Umsetzung vor. Anhand eines kriteriengeleite-
ten Feedbackbogens gaben sich die Studierenden gegenseitig differenziertes und kri-
tisch-konstruktives Feedback zu ihren jeweiligen Konzepten. Darauthin erfolgte die
(technische) Implementierung der OER durch die Teams. In der finalen 6. Blockveran-
staltung wurden die OER dann schlieRlich in Peer-Feedback-Tandems ,auf Herz und
Nieren‘ gepriift und es erfolgte eine Reflexion des Arbeitsprozesses. Hier brachten die
Studierenden vor allem ihre positiven Eindriicke im Hinblick auf die Praxisnihe und
den Lerngewinn durch die Lehrveranstaltung sowie die Nachhaltigkeit im Hinblick auf
den Fortbestand der Lernmaterialien in Form von OER zum Ausdruck. Im Anschluss an
die letzte Seminarsitzung bestand nochmals die Méglichkeit der Uberarbeitung und

2 Diese ist in der Abbildung nicht dargestellt, da sie eher einen organisatorischen und einstimmenden Charakter hatte.
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zum Beginn der vorlesungsfreien Zeit wurden die fertiggestellten OER zur Bewertung
eingereicht. In einem finalen Uberarbeitungsschritt wurden die OER von mir gesichtet
und noch an einzelnen Stellen, in den meisten Fillen rein redaktionell, angepasst.

4  Vorstellung der OER

Aus dem Seminar heraus ist ein OER-Kurs aus 7 einzelnen Modulen entstanden. Diese
sollen einerseits der inhaltlichen Vielfalt sexueller Bildung vor dem Hintergrund von
geschlechtlicher Diversitit und der Konstruktion von gender fachlich gerecht werden
und sind andererseits gleichzeitig moglichst inklusiv und diversititssensibel gestaltet,
bspw. indem sie die Materialien auf unterschiedlichen medialen Zugingen bereitstel-
len. Im Folgenden sollen die Inhalte der einzelnen Module kurz skizziert werden.

Modul 1: Sexualitit und Sprache

Das Modul beschiftigt sich auf zwei Ebenen mit dem Zusammenhang von Sexualitit
und Sprache. Zunichst wird die Unterscheidung zwischen nonverbaler und verbaler
Sprache und ihre Bedeutung fiir die Kommunikation im Klassenraum betrachtet und
reflektiert. Dartiber hinaus wird die Wirkmichtigkeit von Sprache, sprachliche Grenz-
uberschreitungen und der Zusammenhang von Sprache und Scham in den Fokus ge-
rlickt. Beide Ebenen werden in Form eines Stationenlernens, das unter anderem aus
einem eigens angefertigten, kurzen Podcast besteht, fiir den unterrichtlichen Einsatz
im Sachunterricht aufbereitet.

Modul 2: Sexuelle Identititen & Orientierungen

Das Modul beleuchtet die Bedeutung der Identititsfindung fiir die Personlichkeitsent-
wicklung von Grundschulkindern und legt den Schwerpunkt auf eine Vermittlung
diverser Geschlechtsidentititen und sexueller Orientierungen und auf Diskriminie-
rungsprivention. Hierfiir wird der Unterschied zwischen den Begriffen Geschlechts-
identitit und sexuelle Orientierung sowie unterschiedliche Formen von Identitit und
Orientierung sowohl in einem Input fiir Lehrkrifte als auch in den entwickelten Unter-
richtsmaterialien anhand der Geschichte Geburtstag bei Familie Bunt vorgestellt. Zur
Unterstiitzung der Binnendifferenzierung liegt die Geschichte ebenfalls als Bilderge-
schichte und Audioversion vor.

Modul 3: Kérper, Sexualaufklirung & Reproduktion

Das Thema dieses Moduls stellt wahrscheinlich einen ,klassischen‘ Inhalt von Sexual-
erziehung in der Schule dar. Fragen nach Verhiitung, Schwangerschaft oder Verinde-
rungen des Korpers wihrend der Pubertit sind auch essentieller Bestandteil sexueller
Bildung. Allerdings wird in diesem Modul ein besonderes Augenmerk auf eine Be-
riicksichtigung diverser geschlechtlicher Realititen im Kontext des Themas gelegt.
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Modul 4: Liebe, Freundschaft & Partnerschaft

In dem Modul stehen unterschiedliche Formen von Beziehungen und ihre Bedeutun-
gen fiir Kinder (und Jugendliche) im Fokus. Es geht darum, die Konzepte Liebe, Freund-
schaft und Partnerschaft voneinander abzugrenzen und unterschiedliche Partnerschafts-
und Familienkonstellationen zu beleuchten. Im Unterrichtsmaterial werden dariiber
hinaus die Wiinsche und Vorstellungen der Schiiler*innen im Hinblick auf unter-
schiedliche Beziehungsformen anhand von Arbeitsblittern und multimedialen H5P-
Elementen thematisiert.

Modul 5: Kérper & sinnliche Wahrnehmung

Modul 5 stellt unterschiedliche Formen und Modi der Sinneswahrnehmung und ihre
Bedeutung fiir die Kérperwahrnehmung von Schiiler*innen vor. Anhand des exempla-
rischen Themas ,Der Wald‘ werden im Stationenlernen des Unterrichtsmaterials
unterschiedliche sinnliche Wahrnehmungen geschult. Schlielich ist die eigene sinn-
liche Wahrnehmung unabdingbar fiir die Einschitzung und das Verbalisieren von kor-
perlichem Wohlsein und Unwohlsein und somit wichtiger Bestandteil sexueller Bil-
dung in der Grundschule.

Modul 6: Sexualitit & Medien

Digitale Medien sind lingst in der Alltagswelt von Schiiler*innen verankert. In die-
sem Modul werden daher Ansitze der Medienbildung und ihre Bedeutung fiir sexuelle
Bildung in der Grundschule dargestellt. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Be-
deutung digitaler Medien fur die Identititsentwicklung von Schiiler*innen und dem
sicheren Umgang mit digitalen, vor allem sozialen Medien. Das Unterrichtsmaterial
beschiftigt sich mit den Schwerpunkten Suchmaschinen, Cybermobbing, Freundschaf-
ten im Netz und dem Mutigsein im Kontext von Gewaltpravention.

Modul 7: Priavention sexueller Gewalt

Das Modul setzt sich mit unterschiedlichen Erscheinungsformen sexueller bzw. sexua-
lisierter Gewalt auseinander und verfolgt dabei sowohl Perspektiven der Opfer- als
auch der Titer*innenpravention. Die Materialien fiir (angehende) Lehrer*innen bie-
ten sowohl Statistiken zu sexueller Gewalt, eine Begriffsbestimmung und Méglichkei-
ten der Intervention sowie der Tater*innen- und Opferprivention. In den Unterrichts-
materialien wird eine Stationsarbeit vorgestellt, die darauf abzielt, die eigenen Gefiihle
wahrzunehmen, eigene Grenzen zu setzen und die Grenzen anderer zu akzeptieren
und somit Priventionsarbeit zu unterstiitzen.

Der Kurs bzw. einzelne Module kénnen als Selbstlernmaterialien genutzt oder in
der Aus- und Fortbildung von angehenden Lehrer*innen eingesetzt werden. Fiir letzte-
ren Fall wurde ein Nutzungskonzept erstellt, welches u.a. Kompetenzanforderungen
und mégliche Einsatzszenarien der OER skizziert. Alle Materialien sind unter der Crea-
tive-Commons-Lizenz CC BY lizenziert und kénnen daher — unter Namensnennung
der Urheber*innen - frei nachgenutzt werden. Die Module stehen fiir sich und bauen
nicht notwendigerweise aufeinander auf, wobei Modul 1und Modul 2 in gewisser Weise
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Grundlagenmodule oder Querschnittsthemen fiir den Gesamtkurs darstellen. Fiir den
kostenlosen Zugang zum Kurs muss eine personenbezogene Registrierung und das
Einrichten eines Kontos bei Moodle DUE erfolgen.

Der Kurs ist unter der URL https://moodle.uni-due.de/course/view.php?id=40144 ab-
rufbar, iiber den QR-Code geht es direkt zu den Materialien:

Abbildung 2: QR-Code zum Moodle-Kursraum

Das Nutzungskonzept und die verlinkten Materialien auf der Lernplattform Wir Lernen
Online finden sich unter der URL https://redaktion.openeduhub.net/edu-sharing/com
ponents/render/522a0634-bb0f-474f-ab49-45{88bfae48f?closeOnBack=true.
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Abbildung 3: QR-Code zur Lernplattform
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Fiacheriibergreifende Zuginge zur
informatischen Grundbildung fiir angehende
Lehrkrifte gendersensibel und spielerisch
vermitteln

VIKTORIA ZOEGER

Zusammenfassung

Die niedrige Prisenz von Midchen und Frauen in den MINT-Berufen und unter den
Studienabsolvent:innen bleibt in Deutschland ein anhaltendes Problem. Diese Proble-
matik ldsst sich auf verschiedene Ursachen zuriickfiihren, sowohl auf kulturell-gesell-
schaftliche Faktoren als auch auf institutionelle Strukturen. Aus diesem Grund ist es
von grofser Bedeutung, frithzeitig Mafinahmen zu ergreifen, um Geschlechterstereo-
type in der Gesellschaft, in der frithen Bildung und in den MINT-Fichern zu minimie-
ren. Es ist ebenso entscheidend, die Barrieren im Zusammenhang mit MINT-Berufen,
insbesondere in der Informatik, so gering wie moglich zu halten. Das vorgestellte Se-
minarkonzept wurde speziell fiir angehende Lehrkrifte aller Fachrichtungen und
Schulformen entwickelt und ist ein Praxisbeispiel fiir die Férderung von Genderkom-
petenz in der Ausbildung von Lehrkriften. Das Konzept wurde im Rahmen des Pro-
jekts ,Gendersensibilisierung in der Lehrkriftebildung” zum WS 2022/2023 fiir das
Modul ,Bildungswissenschaften in der AG ,Didaktik der Informatik“ der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg ausgearbeitet. Es enthilt spielerische Zuginge zu
den Grundlagen der informatischen Bildung fiir angehende Lehrkrifte und sensibili-
siert gleichzeitig fiir die Gender- und Diversititsproblematiken in den MINT-Fachern
und Berufen. Die informatische Grundbildung ist, oft selbst nach dem Abschluss des
Lehramtsstudiums, leider immer noch ein blinder Fleck in der Lehrkriftebildung. Nur
die wenigsten hatten in der Schule Informatikunterricht und sind auch im Studium
nicht von der allgemeinen informatischen Bildung tangiert worden (auch nicht als
MINT-Fach-Anwirter:innen). Durch den Lehrkriftemangel insgesamt und im Bereich
Informatik besonders (Anders, 2024) werden Schiiler:innen jedoch auch von fachfrem-
den Lehrkriften unterrichtet werden miissen. Da das Pflichtfach Informatik tiber kurz
oder lang in allen Bundeslindern Einzug erhalten wird, spitzt sich diese Ausgangslage
weiter zu (Peter, 2022; SWK, 2022).

Die Metastudie der Initiative #FrauWirktDigital untersuchte auflerdem die Wir-
kung der verschiedenen Initiativen und MaRnahmen, die das Ziel haben oder auch als
Effekt nachweisen konnen, Frauen- und Midchenanteile in der MINT-Branche und
auch speziell in der IT-Branche zu erhdhen. Dabei wurden spezifische Handlungs-
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empfehlungen und Forschungsergebnisse herausgegeben. Eines davon ist, dass das
Pflichtfach Informatik den Zugang der Mddchen und Frauen zu informatischen und
MINT-Inhalten nachweisbar erhéht (#FrauWirktDigital, 2023, S. 21).

Aus den oben genannten Grinden wurden mdgliche Losungsansitze fiir die Pro-
blematiken der Unterreprisentanz von Frauen in der IT, in der Informatik grundsitz-
lich und im schulischen Kontext besonders aufgezeigt und diskutiert. Ein weiterer
Schwerpunkt wurde aus aktuellem Anlass auf die Diskriminierung durch Algorith-
men und auf den Umgang mit den KI-Systemen in (Hoch-)Schulen gelegt.

Der rote Faden, die Gendersensibilitit (in MINT), wird bei den vorgestellten Me-
thoden und Werkzeugen jedes Mal neu reflektiert. Die Evaluation des Seminars wurde
sowohl durch den Fragebogen zur Selbsteinschitzung in Bezug auf IT am Anfang und
am Ende des Seminars als auch durch mindestens zehn WordPress Blogeintrige (Prii-
fungsleistung) von allen Teilnehmer:innen erhoben. Diese Vorgabe hatte auch die Ver-
mittlung der zusitzlichen Skills im Publishing-Bereich als Ziel. Die Ergebnisse waren
durchweg positiv und zum Teil sogar ,lebensverdndert“ durch z.B. den Entschluss,
Informatik als Drittfach erginzend zu studieren. Die Auswertung befindet sich noch
in Bearbeitung und die ersten Ergebnisse werden am Ende des Beitrags kurz beschrie-
ben. Das Seminar wurde ebenfalls im Sommersemester 2023 und im Wintersemester
2023/24 durchgefiihrt.

1  Bedeutung der informatischen Kompetenzen in der
Lehrkriftebildung

Informatische Inhalte sind heutzutage in vielen Bereichen unseres Lebens prisent
und nehmen eine immer wichtigere Rolle ein. Es ist daher von grofRer Bedeutung, dass
auch Lehrkrifte nicht-informatischer Ficher iiber grundlegende informatische Kennt-
nisse verfiigen und diese ihren Schiiler:innen vermitteln kénnen (Magenheim & Ro-
meike, 2019, S.6-7). Doch oft fehlt es den Lehrkriften an Zeit, Motivation oder auch
Kenntnissen und Kompetenzen, um sich im Arbeitsalltag mit diesen Themen aus-
einanderzusetzen. Daher ist es besonders wichtig, dass die Lehrkrifte schon in ihrer
Ausbildung diese Kompetenzen erwerben und die Hemmungen in Bezug auf IT und
Informatik abbauen kénnen (Baberowski et al., 2023, S.1-2).
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Die informatischen Grundkompetenzen (IGK) der Gesellschaft fiir Informatik fiir
Lehrkrifte wurden an der TU Dresden folgendermaflen reduziert dargestellt:

Algorithme™

Abbildung 1: Ableitung der IGKs aus den Bildungsstandards der GI © DDI, TU-Dresden (Quelle: DDI TU
Dresden (2022). Informatische Grundkompetenzen, verfiigbar unter: https://tu-dresden.de/ing/informa
tik/smt/ddi/forschung/forschungsfelder/informatische-grundkompetenzen)

Die Auswahl der im Seminar behandelten Inhalte bildet die drei Bereiche , Informatik-
systeme und Netzwerke“, ,Algorithmen“ und ,Information und Daten“ ungefihr zu
gleichen Teilen ab.

Das angstfreie Erleben von informatischen Inhalten ist von grofler Bedeutung fiir
die Ausbildung der Lehrkrifte aller Ficher und Schulformen und erméglicht so einen
leichteren Erwerb informatischer Kompetenzen. Dies fordert die Vermittlung der in-
formatischen Grundlagen an die eigenen Schiiler:innen. Lehrkrifte, die selbst Erfah-
rungen mit informatischen Inhalten gesammelt und angstfrei erlebt haben, sind eher
in der Lage, die Bedeutung dieser Inhalte zu schitzen und sie ihren Schiiler:innen ver-
stindlich zu vermitteln. Dariiber hinaus kénnen sie auch gezielter und souveriner auf
die Fragen der Schiiler:innen, deren Interessen und Bediirfnisse eingehen (Seegerer &
Romeike, 2019, S.20). Die gendersensiblen und diversititsorientierten Aspekte, die in
dem Seminar behandelt wurden, sind ebenfalls fiir die angehenden Lehrkrifte wert-
voll und in der spiteren Unterrichtspraxis anwendbar.


https://tu-dresden.de/ing/informatik/smt/ddi/forschung/forschungsfelder/informatische-grundkompetenzen

Ficheriibergreifende Zugénge zur informatischen Grundbildung fiir angehende Lehrkrifte
222 gendersensibel und spielerisch vermitteln

2 Gendersensibilitit in der Bildung vermitteln

Die konkrete Strategie der Umsetzung der gendersensiblen Lehre in der Hochschul-
didaktik kann als , Dreischritt fiir eine Umsetzung von Geschlechtergerechtigkeit” er-
folgen. Faulstich-Wieland et al. (2008, S.11) schlagen den Dreischritt aus Dramatisie-
rung — Reflexion — Entdramatisierung vor. In der Dramatisierungsphase werden die
Problematiken der Vorurteile und Stereotype zunichst angesprochen, anschliefend
reflektiert und die Losungsansitze dargestellt und zusammen ausgearbeitet.

Zusitzlich erfolgt die Bereitstellung geschlechtergerechter Ressourcen und Mate-
rialien: Es werden Unterrichtsmaterialien und -ressourcen bereitgestellt, die die Ge-
schlechtervielfalt widerspiegeln. Diese beinhalten diverse Vorbilder aus verschiedenen
Berufsfeldern (Role Models) und behandeln eine breite Palette von Themen und Per-
spektiven im Zusammenhang mit Geschlecht (SWK, 2022, S.127).

Im Laufe einer Veranstaltung ist die Gewihrleistung von gleicher Beteiligung und
Engagement unerlisslich: Es wird eine Atmosphire des Vertrauens geschaffen, in der
sich alle Studierenden unabhingig von ihrem Geschlecht wohlfiihlen und aktiv teilneh-
men kénnen. Dies kann das Fordern eines respektvollen Dialogs, die Durchfithrung
kooperativer Lernmethoden und die Bereitstellung gleicher Méglichkeiten fiir Studie-
rende, jhre Gedanken und Meinungen auszudriicken, umfassen. Insgesamt strebt gen-
dersensible Lehre an, eine inklusive und respektvolle Lernumgebung zu schaffen, die
die vielfiltigen Bediirfnisse, Erfahrungen und Ziele aller Studierenden wertschitzt und
abhingig von ihrem Geschlecht auf sie eingeht.

Das vorgestellte Seminarkonzept gibt erste Einblicke in die gendersensible For-
schung und Didaktik in den theoretischen Anteilen der jeweiligen Sitzungen und in
die handlungsorientierte Didaktik (mit den verschiedenen haptischen und digitalen
Tools) in den praktischen Anteilen der Sitzungen. Im Folgenden wird das Seminar-
konzept verkiirzt dargestellt.

3  Seminarkonzept und Schwerpunkt auf haptische
Werkzeuge mit Beriicksichtigung der
Geschlechtergerechtigkeit

Das Seminarkonzept vermittelt in den theoretischen Anteilen nicht nur die Grund-
lagen der informatischen Bildung, sondern sensibilisiert die angehenden Lehrkrifte
fiir die Gender- und Diversititsproblematiken im MINT-Bereich (Medel & Pour-
naghshband, 2017; Spieler, 2022). Dieses Thema zieht sich wie ein roter Faden durch
das gesamte Seminar. Die haptischen und die digitalen Werkzeuge werden immer
wieder neu auf die gendersensiblen Eigenschaften kritisch bewertet und in den Refle-
xionsblogs oder auch im Rahmen der Sitzungen analysiert und hinterfragt.
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31  Haptische Werkzeuge: motivierend und geschlechtersensibel

»Ein Roboter als ein greifbares Objekt, mit dem man durch programmierte Anweisungen mit der
Umgebung interagieren kann und das auferdem als Werkzeug fiir die Entwicklung kognitiver
Fihigkeiten und zur Frderung der Kreativitit dient. (Tengler, 2021, S. 213).

Der handlungszentrierte Zugang zu den Inhalten gewinnt immer mehr an Bedeutung,
da das emotionale und haptische Lernerleben den grofiten Einfluss auf das menschliche
Gedichtnis hat (Sabin etal., 2018). Die Auswahl der haptischen Werkzeuge sollte
Gendersensibilitit aufweisen (Wang, 2015) und die motivatorischen Zuginge zur infor-
matischen Grundbildung beinhalten (Spieler et al., 2020). Zu den ausgewihlten Werk-
zeugen zihlen z. B. die Little Bits® (Abbildung 2), die als eine erste Begegnung mit einem
Informatiksystem nach dem EVA-Prinzip (EVA steht fiir Eingabe, Verarbeitung, Aus-
gabe) eine hohe motivatorische Wirkung besitzen. Diese kénnen iiber magnetische
Schnittstellen schnell verbunden und getestet werden, ohne dass die Teilnehmer:innen
befiirchten miissen, etwas ,kaputt“ zu machen. Bereits nach dieser Sitzung wurde die
Erfahrung ,ohne Angst“ etwas probieren zu diirfen reflektiert. Gleichzeitig werden di-
rekt zu Anfang die Aktoren und Sensoren als Begriffe haptisch erfahrbar gemacht
(Bdeir, 2009).

g

/

Abbildung 2: Einstieg in das Seminar mit Little Bits®.
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Den wichtigen Teil der haptischen Werkzeuge stellt der Microcontroller Calliope mini
dar. Mit diesem ist nicht nur der Role Model-Besuch 2 verbunden, sondern die Teilneh-
mer:innen machen sich Gedanken tiber den Einsatz in ihren jeweiligen Fachern und
diskutieren diese Ideen miteinander. Sie erarbeiten erste Unterrichtsentwiirfe mit dem
Calliope mini und machen ihre Erfahrungen in der Didaktik der Informatik, ohne dass
dies bewusst angesprochen worden ist. Der Calliope mini ist in keiner Weise geschlecht-
lich konnotiert und somit genau wie Little Bits® sehr gut geeignet (Baum, 2019).

Abbildung 3: Calliope Mini

Fischer Technik Robotik (FT-Sets), speziell BT Smart Beginner Set, sind die Sets fiir Anfin-
ger, mit denen 12 verschiedene Modelle gebaut werden konnen. Sie sind vielen vorher
nicht bekannt, sodass moglicherweise keine oder weniger geschlechtsspezifische Kon-
notationen entstanden. Im Seminar wihlten Frauen die Fahrzeug-Modelle und Manner
andere Modelle wie Transportband oder Leuchtturm. Die anfingliche Wahlfreiheit, sich
fiir ein Modell entscheiden zu konnen, motiviert zusitzlich. Die Sets werden zuerst auf-
gebaut und verkabelt, teilweise miissen die Kabel von der Isolierung befreit und ver-
schraubt werden, sodass erste Erfahrungen in der Schalttechnik gesammelt werden. Der
Mikrocontroller muss ebenfalls mit allen beweglichen Teilen verbunden werden, sodass
hier wieder das EVA-Prinzip zur Anwendung kommt.
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Abbildung 4: Fischer Technik Set

Das Internetversteher — Planspiel (Planspiel ,IT2School“) erméglicht einen vereinfachten
Aufbau des Internets und erste Begriffe wie Webserver, DNS, Router, Heimrouter, Cli-
ent, Provider etc. kénnen in einem geschiitzten Rahmen geklirt und erfahrbar gemacht
werden. Viele Student:innen haben sich in ihren Blogs nach dem Seminar gedufiert,
dass sie froh sind, etwas iiber die Funktionsweise des Internets gelernt zu haben.

LEGO-Bausitze, die bewusst nicht aus der Serie ,Mindstorms“ ausgewihlt wor-
den sind, weil diese eher minnlich konnotiert sind (Ball, 2012), wie Spike Prime oder
Essential, werden live aus der Praxis von dem Role Model 3, der Lehrerin einer Berufs-
schule aus Bremen-Blumenthal, vorgestellt (s. Role Model 3). Diese Bausitze werden
in der Erzieher:innen-Ausbildung im Fach ,Medienbildung” erfolgreich eingesetzt
und auch in den KiTas getestet (McAllister et al., 2021).
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Abbildung 5: LEGO Essential Set

Durch den Einsatz dieser Robotersets wurden besonders Studierende des Lehramts
fiir Primarstufe und der Sonderpadagogik angesprochen. In ihren Reflexionen dufser-
ten sie die Motivation, solche Sets in ihren spiteren Klassen einzusetzen (Ausziige aus
den WP-Blogs und Nenner et al., 2021).

3.2  Weitere Beschreibung des Seminarkonzepts
Durch die theoretischen Anteile konnten mogliche Losungsansitze fiir die Problemati-
ken der Unterreprisentanz von Frauen in der IT, in der Informatik grundsitzlich und
auch im schulischen Kontext besonders, aufgezeigt und diskutiert werden. Ein weite-
rer theoretischer Schwerpunkt wurde auf die Diskriminierung durch Algorithmen und
auf den Umgang mit den KI-Systemen in Schulen und Hochschulen gelegt'. An dieser
Stelle wire jedoch ebenfalls méglich, die Programmierumgebungen wie Scratch? und/
oder CS Circles® und/oder Code.org* als digitale Tools einzusetzen. AuRerdem bietet die
Seite Blockly Games® ebenfalls motivierende Einstiege in die Programmiergrundlagen.
Um die Losungsansitze zur Diversitit in der IT-Branche ,vorzuleben®, wurden
auflerdem weibliche Role Models in die Seminarsitzungen eingeladen, die jeweils ihre
Tatigkeitsschwerpunkte erliutert und teilweise erlebbar gemacht haben.

Die Aufnahme des Kl-Teils ist dem ChatGPT-Hype im Dezember 2022 und dem Bedarf der Seminarteilnehmer:innen
geschuldet.

https://scratch.mit.edu/

https://cscircles.cemc.uwaterloo.ca/de/

https://code.org/

https://blockly.games/

[V, I NS NY


https://scratch.mit.edu/
https://cscircles.cemc.uwaterloo.ca/de/
https://code.org/
https://blockly.games/
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4 Role Models

»Die D21 Studie Digital Gender Gap belegt detailliert, dass Mddchen und Frauen sich zu grofien
Teilen nicht mit MINT-Themen identifizieren. Dies ist jedoch keineswegs ein biologischer Impe-
rativ, sondern vielmehr eine stereotype, kulturelle Zuschreibung von MINT-Aktivititen.“

(Spieler, 2021a, S. 69)

Um die Losungsansitze zu mehr Diversitit in der IT-Branche vorzuleben, haben die
Role Models selbst iiber die Wichtigkeit der weiblichen Rollenvorbilder fir Kinder,
Jugendliche und auch Erwachsene im Seminar gesprochen und ihre personlichen Wer-
deginge mit den Studierenden geteilt. Durch die personliche Vorstellung und die
immer jeweils ,einzigartige“ Lebens- und Erfolgsgeschichte sind diese Seminartermine
als besondere Highlights von den Teilnehmer:innen empfunden worden, wie dieses
Zitat Feedback 6 zeigt:

,Besonders sinnhaft erginzt erschienen mir die Inhalte des Seminars zudem durch die
Gespriche mit den eingeladenen Role-Models, die neue Perspektiven eingebracht haben.“

Drei von den Role Models haben jeweils ihr Werkzeug/Tool vorgestellt und mit den
Teilnehmer:innen gemeinsam im Praxisteil des jeweiligen Termins bearbeitet. So
konnte die handlungsorientierte Komponente des Seminars aufrechterhalten werden.
Im Weiteren werden die einzelnen Besuche der Role Models vorgestellt.

Role Model 1: Carolin Neumann (IBM, ehemalige Sprecherin der Jungen Gl e.V.,
Griinderin der Initiative Byte Challenge®)

Carolin Neumann wurde per Videokonferenz zugeschaltet und hat die Teilnehmer:in-
nen eingeladen, sich im Portal der Byte Challenge die verschiedenen Méglichkeiten und
Kurse fur die informatische Bildung anzusehen. Byte Challenge bietet Schulen sowie
auch Finzelpersonen die Moglichkeit, sich in individuellem Tempo mit verschiedenen
Themen der Informatik zu beschiftigen.

Role Model 2: Franka Futterlieb (Co-Griinderin Calliope GmbH)
Franka Futterlieb wurde per Videokonferenz zugeschaltet und hat ihren Werdegang
kurz beleuchtet. Zuerst hat sie Kommunikationsdesign studiert und dann erstim Laufe
des Studiums ihren Schwerpunkt doch mehr in Richtung Informatik gelegt. Das zeigte
den Teilnehmer:innen, dass es immer noch mdoglich ist, sich auch spiter erstin den IT-
Bereich zu gehen. Im zweiten Teil hat Franka den Calliope mini vorgestellt und ein Pla-
neten-Quiz-Projekt angeleitet.

Abschlieflend machte sie auf den Einsatz von Calliope mini schon in der Grund-
schule aufmerksam, um dem Gender-Gap in der Informatik entgegenzuwirken.

6 https://byte-challenge.de/


Altersberger
Anmerkung
Zur Vereinheitlichung als Zitat angepasst

https://byte-challenge.de/
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Role Model 3: Dr. Julia Funke (Lehrerin fiir Informatik und Mathematik am SZ
Blumenthal in Bremen)

Die Lehrerin Julia Funke am SZ Blumenthal in Bremen setzt die Robotik (vgl. Kapitel 3.1
in diesem Beitrag) in der Ausbildung der Erzieher:innen im Fach ,Medien“ ein.

Julia Funke hat auflerdem vermittelt, dass die Roboter nicht nur als Einstieg fiir
den Unterricht, sondern auch fiir tiefergehende Unterrichtsinhalte genutzt werden
koénnen. Durch die verschiedenen Figuren bei den Sets wird die Diversitit der Gesell-
schaft nahezu umfassend abgebildet (PoC-Figuren, Figur im Rollstuhl etc.).

Role Model 4: Dr. Fereshta Yazdani (Dr.-Ing. in Artificial Intelligence und Robotics,
Lufthansa Industry Solutions, Dozentin an der Nordakademie, Bremen City Lead
bei Women in Al)

Fereshta Yazdani hat von ihren Erfahrungen im Beruf sowie im Studium sehr authen-
tisch und nachvollziehbar berichtet. Ihre Erfahrungen im Studium, welche vor allem in
Bezug auf die Professoren nicht einfach waren, spiegelten das wider, was sich im Semi-
nar bereits als problematisch in Bezug auf die Genderproblematiken in der Gesellschaft
herauskristallisiert hat.

5 Evaluation des Seminars

Die Evaluationsinstrumente sind der Fragebogen mit 30 Multiple-Choice-Fragen zu
den allgemeinen Faktoren des Umgangs mit der Informationstechnik (Janneck et al.,
2013) und die Priifungsleistung der Teilnehmer:innen als WordPress Blogs, in denen
sie jeden Seminartermin reflektieren.

Der Fragebogen wurde anonym unter Angabe des Geschlechts und Alters direkt
am Anfang der Veranstaltung und bei dem letzten Termin noch einmal ausgefiillt.

Die Auswertung der qualitativen Reflexionen wird gegenwirtig noch bearbeitet.
Im Wintersemester 2023/24 sind 15 zusitzliche Blogs dazugekommen, sodass man
insgesamt mit 43 qualitativen Reflexionen rechnen kann. Jede:r Teilnehmer:in des Se-
minars verfasste mindestens 10 Eintrige, sodass es insgesamt ca. 430 Eintrige auszu-
werten sind.

Durch die Anweisung, die Seminarsitzungen in den WordPress Blogs zu reflek-
tieren, wurden die Teilnehmer:innen dazu angeregt, sich intensiver mit den einzelnen
Themen und den didaktischen Uberlegungen der Dozentinnen auseinanderzusetzen.
Die positiven Auswirkungen auf den eigenen Lernprozess wurden in den Abschluss-
eintrigen verschiedener Teilnehmer:innen sehr deutlich benannt. Im Folgenden wer-
den einige Ausziige aus den Blogs vorgestellt.

Im Feedback 4 wurden viele Aspekte in einem Satz gut zusammengefasst:

»[--.] dass die Informatik mit der Genderthematik verkniipft wurde, fand ich richtig gut, da
ich mich damit auch privat des Ofteren beschiftige und die weitere Informationen/Quellen
sowie Blickwinkel bereichernd waren. Dennoch fand ich es auch immer wieder erschre-
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ckend vor Augen gefiihrt zu werden, wie schlimm beispielsweise die Gendergap oder auch
die Stereotypisierung ist. Vor allem ist mir dabei die Stereotypisierung aufgrund von KI im
Kopf geblieben“.

Die Auswirkung der stereotypen Vorstellungen werden offenbar nicht nur im Bildungs-
bereich, sondern allgemein bezogen auf die Gesellschaft von den Teilnehmer:innen
wahrgenommen.

Die Aspekte der getrennten haptischen und theoretischen Inhalte wurden oft posi-
tiv hervorgehoben. Der lebensverindernde Einfluss des Seminars im Feedback 1 wird
deutlich:

,Ich finde, dass ich durch das Seminar viel gelernt habe und die Methoden, Programme
und , Bausteine” gut erlernt habe, sodass ich diese anderen lehren kénnte. Zudem habe
ich durch dieses Seminar den Entschluss gefasst, dass ich nun Informatik als Drittfach
studiere, um mehr Midchen (und auch Jungs) fiir die Informatik zu begeistern und die
Informatik neben Mathe und Physik bei mir als Naturwissenschaft zu etablieren.”

Im Feedback 6 schreibt ein:e Teilnehmer:in tiber den gendersensiblen Aspekt und die
Losungsansitze durch ein Pflichtfach , Informatik“ an Schulen. Aulerdem beschreibt
er/sie die Lernwirkung des Seminars als sehr nachhaltig:

,Ich empfand dabei die praktischen Anteile als besonders wertvoll, da der fachliche Input
direkt damit verbunden werden konnte und ich ein Gefiihl fiir die Komplexitit der Tools
erhalten konnte. Ich habe angestofRen durch die Seminarinhalte iiber das Semester hinweg
viel nachgedacht und reflektiert und konnte durch inhaltliche und praktische Verkniipfung
viel lernen, was mir langfristig erhalten bleibt.

Bei der ersten Durchsicht der Blogs sind kaum negative Bewertungen aufgefallen. An
ein oder zwei Stellen haben die Studierenden den nicht allzu tiefen Einblick in die
Programmiergrundlagen beméingelt. Dies ist dem zeitlichen und dem breit angelegten
thematischen Rahmen des Seminars geschuldet. Man kénnte jedoch am Ende einiger
Termine thematisch strukturierte Hausaufgaben zu weiteren Programmiergrundla-
gen anbieten. Grundsitzlich ist bei der heterogenen Gruppe der Teilnehmer:innen,
die aufgrund der ficheriibergreifenden Teilnahme an dem Modul entsteht, ein Spagat
zu leisten und ist dhnlich wie im Schulunterricht im Fach Informatik bei der Bertick-
sichtigung aller Vorkenntnisse und Kompetenzen herausfordernd. Dieser Herausfor-
derung wurde mit verschiedenen Methoden versucht standzuhalten: zum Beispiel die
Hausaufgaben, die zum Calliope-Einsatz erstellt und im Seminar vorgestellt wurden,
haben der Kreativitit und den unterschiedlichen Kompetenzen Raum gegeben. Die
Ergebnisse waren beeindruckend: von der Idee des visuellen Erfassens der Mengen im
Mathematikunterricht der Primarstufe bis zur komplexen Anwendung im Chemieun-
terricht zur Nomenklatur und Summenformeln von Kohlenwasserstoffen. Die Studie-
renden haben in ihren Reflexionen durchweg die Begeisterung von der Vielfalt der
Ideen zum Einsatz von Calliope mini in verschiedenen Fichern geduflert. Die prak-
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tischen Anteile im Seminar mit verschiedenen Robotik-Sets haben zusitzlichen Spiel-
raum fir die Erkundung der Technik und dem kreativen Erleben die Moglichkeit ge-
geben. Im Feedback 7 wird die Sicht eines:r Informatikstudierenden dargestellt:

yZwar kam ich als [...] der Informatik mit Vorkenntnissen ins Seminar, habe mich aber den-
noch nie gelangweilt. Die Arbeitsatmosphire war stets angenehm, die behandelten Themen
interessant und von grofler Bedeutsambkeit. Selbst die Aufgaben, welche zu Hause zu erledi-
gen waren, waren teilweise wirklich interessant und aufschlussreich, die Gestaltung des
WordPress-Blogs eine willkommene Abwechslung zu anderen Priifungsleistungen.

Die 30 Multiple-Choice-Fragen wurden jeweils unmittelbar und im Anschluss an das
Seminar beantwortet. Diese Fragen basieren auf der Studie von Janneck etal. (2013)
zum IT-Selbstkonzept. In dieser Studie untersuchen die Autor:innen das computerbe-
zogene Selbstkonzept und dessen geschlechtsspezifische Aspekte. Sie stellen fest, dass
die Selbstwahrnehmung in Bezug auf Computerkompetenzen stark von Geschlechter-
stereotypen beeinflusst wird. Sie verwenden quantitative Methoden, um zu zeigen,
dass Frauen tendenziell ein niedrigeres computerbezogenes Selbstkonzept aufweisen
als Minner. Die Bedeutung der Férderung von Frauen im IT-Bereich wird hervorgeho-
ben, um die bestehenden Geschlechterunterschiede zu verringern.

Die Auswertung der Fragen zeigte im Vergleich vor und nach dem Seminar eine
deutliche Verbesserung aller Punkte in Bezug auf das Verhiltnis zu IT und Technik.
Die Fragen wurden als Aussagen formuliert, die mit einer Skala von 1 bis 5 versehen
wurden. Von 1 ,stimme nicht zu“ bis 5 ,stimme zu“. Die Fragen zur IT-Angst beispiels-
weise weisen eine Verringerung von 4,2 auf 3,0 unabhingig von dem Geschlecht auf,
was weniger Angstim Umgang mit I'T und Technik bedeutet.

Die Selbstwirksamkeit ist insgesamt von 2,8 vor dem Seminar auf 4,2 Punkte nach
dem Seminar gestiegen, was eine deutliche Zunahme des Vertrauens der Teilneh-
mer:innen in ihre eigenen Fihigkeiten zur Bewiltigung von IT-bezogenen Herausfor-
derungen anzeigt.

6 Fazit und Ausblick

Die Dramatisierung und die anschliefRende Auseinandersetzung mit Genderstereoty-
pen in MINT und in der Informatik scheint eine deutliche emotionale Wirkung entfal-
tet zu haben. Die Mehrheit der Blogeintrige wurde in einer emotionalen Art und
Weise verfasst, daher liegt die Vermutung nahe, dass das Gelernte im Seminar einen
nachhaltigen Effekt haben wird.

Die Verringerung des Gender Gaps in MINT ist eine gesamtgesellschaftliche und
nicht nur die Aufgabe der Bildungseinrichtungen. Die Wirkung des Seminars geht
weiter als nur in die Gestaltung des eigenen Unterrichts der Seminarteilnehmer:innen
und beeinflusst das private Leben, indem z. B. auf die Konnotationen oder stereotypi-
schen Vorstellungen schneller reagiert werden kann. Einige schrieben, dass sie bei
ihren eigenen Kindern stirker auf die stereotypfreie Erziehung achten wollen.
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Der handlungsorientierte Ansatz, eine positive Fehlerkultur und ein vertrauensvol-
ler Umgang im Seminar erzeugten eine positive und erkenntnisreiche Arbeitsatmo-
sphire. So hatten die Studierenden die Méoglichkeit, einen gendersensiblen Unterricht
selbst zu erleben. Die Bedeutung der besprochenen gendersensiblen Haltung im weite-
ren Leben kann mit der Verringerung der eigenen Angst und Zuriickhaltung gegen-
iiber der Informatik und der Technik eine weitere Wirkung auf die eigene Schiilerschaft
entfalten. Es bleibt zu hoffen, dass das Erlebnis aus dem Seminar in die eigene Unter-
richtspraxis integriert werden wird.
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Entwicklung, Erprobung und Evaluation
eines Lehr-Lern-Projektes zum Aufbau von
Genderkompetenz bei Studierenden

sowie zur geschlechtersensiblen Bildung von
Schiiler:innen

JasMIN Z1ELONKA UND FroriaN KocH

1  Konzeption und Zielsetzung der Lehrveranstaltung

Geschlechtersensibler Bildung kann in der Schule unabhingig von Schulform, Jahr-
gangsstufe und Unterrichtsfach eine Schliisselrolle zugesprochen werden. Diese Schliis-
selrolle manifestiert sich mitunter dadurch, dass diverse Rechtsvorschriften — exempla-
risch zu nennen sind Grundgesetz, Schulgesetz, UN-Frauenrechtskonvention, Kern-
lehrpline oder KMK-Leitlinien — eine geschlechtersensible Bildung und Erziehung
aktiv einfordern (vgl. den Beitrag von Hoffmann in diesem Sammelband). Auch der
Referenzrahmen Schulqualitit des Landes Nordrhein-Westfalen bietet Ankniipfungs-
punkte zur geschlechtersensiblen Bildung. Hierzu gehort die Vorbeugung von Stereo-
typen, Vorurteilen und Diskriminierung und die Erméglichung individuellen Lernens
und Chancengleichheit fiir alle Schiiler:innen (Vinz & Schniederig, 2009, S.10ft.).
Wenngleich die , Schnittstelle von Gender und Schule“ nach Budde ,kein ganz neues
Thema mehr“ (2006, S.45) ist, steigt in einer globalisierten und durch zunehmende
Vielfalt gekennzeichneten Gesellschaft die ,piddagogische Herausforderung fiir die
Lehrkrifte stetig an“ (Platzbecker, 2019, S.11), was dadurch verstirkt wird, dass eine
,binire Struktur der Geschlechter” (Spiefs etal., 2012, S.1) auch gegenwirtig immer
noch weitestgehend in der Gesellschaft verankert ist.

Die Aus- und Weiterbildung von (angehenden) Lehrkriften kann als zentrale Basis
fiir eine erfolgreiche gendersensible Bildung betrachtet werden, was auch Horstkemper
(2013, S. 30) untermauert: ,Je hoher die Genderkompetenz von Lehrkriften ausgeprigt
ist, desto eher kann auch die Vermittlung eben dieser Kompetenz an die Lernenden
gelingen“. Wenngleich Horstkemper diese Aussage bereits vor iiber 10 Jahren getroffen
hat, zeigt sich bei (angehenden) Lehrkriften immer noch ein deutliches Entwicklungs-
potenzial im Bereich der gendersensiblen Bildung, das auch darauf zuriickgefiihrt wer-
den kann, dass es in der universitiren Ausbildung hiufig nur wenige Lehrveranstaltun-
gen gibt, die Studierende fiir dieses Thema sensibilisieren.

Diesem Desiderat soll das Lehr-Lern-Projekt, das in diesem Beitrag vorgestellt wird,
entgegenwirken. Die Veranstaltung wird in Form einer wochentlich iiber fiinfzehn



Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Lehr-Lern-Projektes zum Aufbau von Genderkompetenz
236 bei Studierenden sowie zur geschlechtersensiblen Bildung von Schiiler:innen

Wochen im Umfang von zwei Semesterwochenstunden stattfindenden Lehrveranstal-
tung fiir Studierende der Technischen Universitit Dortmund im Bachelorstudiengang
Lehramt Deutsch fortlaufend angeboten, wobei das Seminar von Studierenden aller
Schulformen belegt werden kann und somit eine grofRe Zielgruppe erreicht wird. In
dem Pilotdurchgang im Wintersemester 2023/2024 wurde das Seminar zunichst fur
achtzehn Studierende gedffnet. Ziel des Seminars ist es, die Ausbildung von Gender-
kompetenz in doppelter Weise in den Fokus zu riicken: Zum einen sollen die Studieren-
den selbst in das Thema eingefiithrt werden; zum anderen sollen sie dieses Wissen als
Vorbereitung auf die spitere Laufbahn in der Schule unterrichtspraktisch aufbereiten
und in Kleingruppen geschlechtersensible Impulse fiir zweistiindige Unterrichtseinhei-
ten entwickeln, die dank einer Kooperation mit einem Gymnasium in riumlicher Nihe
zur Universitit in unterschiedlichen Jahrgangsstufen erprobt werden. Aufbauend auf
den Erwerb der Teilnahmeleistung haben die Studierenden die Gelegenheit, weitere
Leistungspunkte zu erwerben, indem sie die erstellten Unterrichtsimpulse fiir den Ein-
satz in der eigenen Schulform oder einer Schulform nach Wahl differenzieren.

2 Durchfiihrungsbericht zum Pilotdurchgang

In den ersten vier Seminarsitzungen wurden die Studierenden fiir das Thema Gender-
kompetenz sensibilisiert und die Lernausgangslage sowie das Vorwissen der Studieren-
den diagnostiziert. Zu den Inhalten, die im Seminar vermittelt bzw. gemeinsam er-
schlossen wurden, gehorten die rechtlichen Grundlagen, wobei ein Fokus auf die
Gesetze des Landes Nordrhein-Westfalen sowie auf aktuelle Diskurse rund um das
Thema Genderkompetenz gelegt wurde. Erarbeitet wurde auferdem, welche Kompe-
tenzen Genderkompetenz umfasst und mit welchen Methoden gendersensible Bildung
in der Schule vermittelt werden kann, wobei die Studierenden fiir implizite und expli-
zite Ansitze sensibilisiert wurden (vgl. auch hierzu Hoffmann in diesem Sammelband).
Zudem wurde der gegenwirtige Umgang mit dem Thema im Deutschunterricht und in
der Schule betrachtet, wobei auch Lehrpline sowie Lehrwerke einbezogen und unter
anderem mit Blick auf die sprachliche Gestaltung sowie auf die Vermittlung von Rollen-
bildern analysiert wurden (zur Bedeutung von Lehrwerken vgl. auch die Beitrdge von
Simon und Trapp in diesem Sammelband). Die Arbeit mit Lehrplinen und Lehrwerken
ermoglichte den Studierenden dariiber hinaus einen Einblick in die thematische Gestal-
tung des Deutschunterrichts in den entsprechenden Jahrgangsstufen. Dieses Wissen
konnten die Studierenden im weiteren Verlauf des Seminars nutzen, um die eigens
erarbeiteten Unterrichtsimpulse curricular anzubinden.

Aufgrund der Ausrichtung des Seminars auf angehende Lehrkrifte des Faches
Deutsch lag der Fokus dabei auch auf linguistischen Aspekten einer gendersensiblen
Sprache. Da der Grofiteil der Studierenden in den ersten Semestern des Bachelorstu-
dienganges Lehramt Deutsch eingeschrieben war, lagen erst wenige bis keine Erfah-
rungen aus der Schulpraxis vor. Aus diesem Grund folgte im Anschluss an den ersten
Theorieblock ein weiterer dreiwdchiger Theorie-Praxis-Block, in dem die Grundlagen
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der Unterrichtsplanung gemeinsam erarbeitet wurden, was unter anderem am Beispiel
ausgearbeiteter Unterrichtseinheiten zur gendersensiblen Bildung erfolgte. Erginzt
wurde dies durch die Erarbeitung von Moglichkeiten zum zielgerichteten Einsatz von
Methoden und Medien im Deutschunterricht.

In den folgenden fiinf Seminarsitzungen arbeiteten die Studierenden in Klein-
gruppen an den Unterrichtsimpulsen fiir eine selbst festgelegte Jahrgangsstufe des
gymnasialen Bildungsgangs, wobei es in jeder Seminarsitzung auch Austausch-, Pri-
sentations- und Reflexionsphasen gab. So erhielten die Studierenden die Méglichkeit,
den geplanten Unterrichtsimpuls vor der Durchfithrung in der Schule im Seminar zu
erproben. Die Erfahrungen dienten der Uberarbeitung und konnten in der Schule be-
riicksichtigt werden. Auch der Auswertung der Unterrichtsimpulse wurde im Seminar
ein hoher Stellenwert zugeschrieben, sodass die Studierenden und die Dozierenden
die einzelnen Unterrichtsimpulse gemeinsam in den letzten drei Seminarsitzungen
reflektierten und das Seminar evaluierten. Die Evaluation fufdte auf den dokumentier-
ten Beobachtungen der Dozierenden sowie auf schriftlichen und miindlichen Riick-
meldungen von Studierenden und Schiiler:innen, die in anonymisierter Form ausge-
wertet wurden.

21  Lernausgangsvoraussetzungen und Wiinsche der Studierenden

Zu Beginn des Seminars wurden das Vorwissen, das Interesse und die Erwartungen der
Studierenden an das Seminar abgefragt, wobei digitale Tools wie Wooclap oder Men-
timeter verwendet wurden. Dabei zeigte sich, dass das Seminar von Studierenden aller
Schulformen belegt wurde, die unterschiedliches Vorwissen zur Genderkompetenz
besaflen. AuRlerdem wurde deutlich, dass die Studierenden verschiedene Einstellungen
vertraten, wobei anzumerken ist, dass alle Studierenden die Bedeutung des Themas im
universitiren, gesamtgesellschaftlichen und insbesondere schulischen Kontext als hoch
einstuften. So wurde gendersensible Bildung als wichtig und notwendig hervorgeho-
ben und die Aufklirung der Schiiler:innen fiir dieses Thema als bedeutsam und lingst
uberfillig herausgestellt. Die unterschiedlichen Einstellungen resultierten daraus, dass
einige Studierende bereits sehr vertraut mit dem Thema waren und zum Teil auch
schon iiber umfangreiche Kenntnisse verfiigten, wohingegen andere Studierende anga-
ben, noch unsicher bei den Inhalten und Zielen von geschlechtersensibler Bildung zu
sein. Diese Unsicherheiten zeigten sich zum Beispiel bei teils fehlenden Kenntnissen
uber die korrekte Verwendung von gendersensiblem Sprachgebrauch.

Die Studierenden gaben an, dass gendersensible Bildung mit einer gewissen Offen-
heit und Freiwilligkeit einhergehen sollte und dass sie die Umsetzung in der zukiinf-
tigen Rolle als Lehrkraft aus aktueller Perspektive als herausfordernd empfinden. Gen-
dersensible Bildung verbanden die Studierenden mit individueller Entfaltung aller
Schiiler:innen, dem Vermeiden von Stereotypen, der Akzeptanz von Menschen, Tole-
ranz und Perspektivitbernahme sowie einer neuen Form des Lernens, die verschiedene
Formen einer gendersensiblen Sprache einbezieht und sensibel fiir die Vielfalt der
Gesellschaftist.
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Die Studierenden gaben weiterhin an, dass eine genderkompetente Lehrkraft zu-
nichst Offenheit fiir das Thema zeigen sollte, weshalb auch eigene Handlungsmuster
und Sprechgewohnbheiten reflektiert werden miissten. Man solle sich dariiber hinaus
im Klaren sein, welche Folgen ein nicht gendersensibles Verhalten haben kénne. Dies
gehe damit einher, dass sich die Lehrkraft die Ausgangslage in der Klasse erschlieflen
miisse, und fithre dazu, dass sich alle Lernenden akzeptiert fithlten. Konkrete Wiin-
sche der Studierenden mit Blick auf den Erwerb von Genderkompetenz zeigten sich
darin, Unterrichtsbeispiele und methodische sowie mediale Zugriffe zur Umsetzung
von gendersensibler Bildung in der Schule zu erhalten.

2.2 Erarbeitete Unterrichtsimpulse zur gendersensiblen Bildung

2.2]1  Untersuchung von Rollenbildern in Mirchen (Jahrgangsstufe 5)

Der Unterrichtsimpuls fokussierte die Erarbeitung von Rollenbildern in sechs unter-
schiedlichen Mirchen, wofiir die Studierenden die Mirchen Aschenpuitel, Die Prinzessin
auf der Erbse, Dornréschen, Rapunzel, Rotkippchen sowie Schneewittchen auswihlten. Der
Einstieg erfolgte tiber ein Wimmelbild, das Ausschnitte aus zahlreichen Mirchen
zeigte, sodass die Schiiler:innen in Kontakt mit Geschichten dieser Textsorte kamen
und von ihrem Vorwissen berichten konnten, wobei sie bereits auf die Figuren und die
Handlung eingingen. In der Erarbeitungsphase wurden die Schiiler:innen per Zufalls-
prinzip in Gruppen eingeteilt, die sich anschliefend im Sinne eines Gruppenpuzzles
mit einem der Marchen befassten. Der Fokus lag dabei auf der Erarbeitung der Eigen-
heiten, des Aussehens und des Verhaltens der handelnden Figuren, und die Ergebnisse
wurden in einer vorbereiteten Mindmap gesammelt. In einem nichsten Schritt wurden
die Gruppen aufgel6st und die Schiiler:innen tauschten sich in zufillig zugeteilten
Gruppen tiber die sechs Mirchen aus. Diese Austauschphase miindete in der Prisenta-
tion von vollstindig ausgefiillten Mindmaps sowie in der Diskussion und Darstellung
der minnlichen und weiblichen Figuren und der ihnen zugewiesenen Attribute in den
Mirchen. Zum Ende hin wurden die Schiiler:innen genauer fiir das Thema sensibili-
siert und diskutierten, warum die Auseinandersetzung mit Figuren und den darin ver-
borgenen Rollenbildern wichtig ist. Abschlieflend wurden Gegenbeispiele in Form von
Mirchen, Biichern oder Serien gesammelt, in denen eine weibliche Figur ohne stereoty-
pische Eigenheiten die Protagonistin ist.

2.2.2 Diskussion zur gendersensiblen Sprache (Jahrgangsstufe 9)

Der Unterrichtsimpuls riickte die gendersensible Sprache in den Fokus der Betrachtung,
wobei die Schiiler:innen zur Vorbereitung einer Podiumsdiskussion zunichst in arbeits-
teiligen Gruppen Pro- und Contra-Argumente zum Verwenden einer gendersensiblen
Sprache erarbeiteten. Begleitet wurde der Unterrichtsimpuls durch eine von den Studie-
renden erstellte Prisentation, die die Schiiler:innen durch die gesamte Stunde fithrte
und im Stundeneinstieg zwei kontrastierende Zitate zum Verwenden von Sonderzei-
chen bei Personennennung zeigte, durch die die Schiiler:innen abgeholt und in das
Thema der Stunde eingefiihrt wurden. Anschliefend wurden die Schiiler:innen zufillig
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in zwei gleich grofle Gruppen eingeteilt und jeder Gruppe Material in Form von
YouTube-Links und verschiedenen Hintergrundtexten zur Verfiigung gestellt. Im Sinne
der Differenzierung durften die Schiiler:innen aber auch weitere Argumente fiir die
eigene Gruppe im Internet recherchieren.

Im Vorfeld der Diskussion wurden die Regeln einer Diskussion tiber die Prisen-
tation transparent gemacht, wobei die Studierenden die Diskussionsleitung tibernah-
men. Nach der Durchfithrung und Auswertung der Diskussion wurde der Lernertrag
der Stunde schriftlich fixiert und vertieft, indem die Schiiler:innen die eigene Meinung
zum Thema begriindeten. Hierzu wurden auch weiterfiihrende Impulse besprochen,
die sich auf die eigene Klasse und Schule bezogen. So wurde erfragt, wie das erarbei-
tete Wissen rund um die gendersensible Sprache in der eigenen Schule genutzt wer-
den konne, wobei in einem weiteren Schritt in der didaktischen Reserve eine Art Leit-
bild fur die Schule in Gruppen zu erstellen war.

2.2.3 Gendern & Social Media (Qualifikationsphase 2)

Der Unterrichtsimpuls begann mit dem Einblenden eines Social Media-Beitrags, in
dem der Gebrauch gendersensibler Sprache kritisiert wird. Die Schiiler:innen nahmen
spontan auf Basis des stummen Impulses Stellung, bevor sie sich darauf aufbauend in
Kleingruppen genauer mit der Thematik auseinandersetzten. Dazu hielten sie tiberge-
ordnet zunichst auf Zetteln ihre Gedanken zum Thema fest, die anschlieend in einer
Mindmap an der Tafel geordnet wurden. AnschliefRend erstellten die Schiiler:innen in
ihren Gruppen eine Reaktion auf den Post in Form eines eigenen Social Media-Bei-
trags, wobei sie vorab in die dazu relevante Technik und die online kostenlos verfiigba-
ren Generatoren fiir Social Media-Beitrige eingefiihrt wurden. AuRRerdem sollten sich
die Schiiler:innen zuvor Hintergrundwissen zum gendersensiblen Sprachgebrauch
iiber selbst recherchierte Internetquellen aneignen, wobei im Sinne der Binnendifferen-
zierung auf Hilfekarten QR-Codes mit entsprechenden Links zu geeigneten Quellen
zur Verfiigung gestellt wurden. Die erstellten Beitrige wurden daraufhin im Plenum
diskutiert, wobei der erzielte Lernertrag am Ende der Stunde und in der didaktischen
Reserve noch einmal festgehalten wurde, indem die Bedeutung der gendersensiblen
Sprache fiir die eigene Lebenswelt und fiir die eigene Schule sowie die eigene Meinung
herausgestellt wurden.

3  Auswertung des Lernertrags...

31  ..der Studierenden

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Evaluation sind als duflerst positiv zu verzeichnen,
denn die Studierenden erkennen einen klaren Kompetenzzuwachs bei sich, der sich
insbesondere im Rahmen von mehr Sicherheit, Sensibilisierung und Hintergrundwis-
sen zeigt und deutlich macht, dass es beim Thema Genderkompetenz um mehr als die
sprachliche Ebene geht. Die Erfahrungen in der Planung, Durchfithrung und Evalua-
tion von Unterricht werden ebenfalls iiberaus positiv hervorgehoben, da es nur sehr
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wenige Seminare gibt, die schulische Themen aufgreifen oder die praxisnahe Arbeit in
der Schule erméglichen. Die Studierenden merken positiv an, dass sie mehr Vertrauen
in das eigene schulische und fachliche Handeln gewonnen und interessante Heran-
gehensweisen an das Thema kennengelernt haben. Auflerdem sei nun besser einzu-
schitzen, welcher Inhalt und welche Kompetenzen zu welcher Altersgruppe passen
und welche Erstzugriffe es geben kann, um sich dem Thema anzunihern. Insbeson-
dere die in den durchgefiihrten Stunden ersichtlichen Lernfortschritte der Schiler:in-
nen sowie ihre Lernbereitschaft werden von den Studierenden als direkte positive
Riickmeldung zur eigenen Kompetenz gewertet. Positiv hervorgehoben wird von Stu-
dierenden, die nicht fiir das Gymnasium ausgebildet werden, dass der Einblick in eine
andere Schulform erméglicht wurde.

3.2 ...der Schiiler:innen

Die Schiiler:innen der verschiedenen Stufen haben die Unterrichtsimpulse als gut eva-
luiert, was sich auch durch eine aktive und interessierte Mitarbeit im Unterricht zeigt.
Positiv hervorgehoben wird, dass alltagsnahe Themen einen miihelosen Einstieg ohne
grofle Vorbereitung ermdglichen, sodass alle Schiiler:innen die Moglichkeit zur Mitar-
beit haben. Aulerdem wird insbesondere durch die ilteren Schiiler:innen der exem-
plarische Zugriff hervorgehoben, der eine Ubertragung auf weitere Themenbereiche
und eine eigene Auseinandersetzung mit dem Thema ermégliche. Die Schiiler:innen
geben an, dass nach den Unterrichtseinheiten mehr Akzeptanz fiir andere Meinungen
und Argumente vorhanden sei und dass es wichtig sei, sich mit verschiedenen Posi-
tionen auseinanderzusetzen. Aulerdem seien sie im Umgang mit Stereotypen sensi-
bilisiert. So wird beispielsweise in der Jahrgangsstufe 5 Kritik an alten Rollenbildern
geduflert, die hiufig in Mirchen zu finden sind. Die Schiiler:innen geben an, dass
ihnen dies bislang nicht bewusst gewesen sei, sie dies aber zukiinftig genauer beach-
ten wollen, da diese Rollenbilder nicht mehr der Vielfalt unserer Gesellschaft entspri-
chen. In den Jahrgangsstufen 9 und Q2 wird positiv hervorgehoben, dass nach der
Auseinandersetzung mit dem Thema und den verschiedenen Argumenten Sensibilitit
vorherrsche und zum Beispiel Vorurteile gegen eine gendersensible Sprache abgebaut
wiren, da es wichtig sei, alle Menschen in den Blick zu nehmen.

4 Resiimee und Ausblick

Das Projekt kann auf allen Ebenen als positiv evaluiert werden, da deutlich wird, wel-
chen Stellenwert der Aufbau von Genderkompetenz bei Studierenden hat. Gleicherma-
Ren bedeutsam zeigt sich der Erwerb von gendersensibler Bildung bei Schiiler:innen.
Wenngleich dieser Kompetenzerwerb an Universititen und Schulen in vielen Bereichen
zu wenig Bedeutung trigt, zeigt sich, auf welch einfachen Wegen und wie unmittelbar
ein Beitrag geleistet werden kann. Die alltagsnahen Themen mit Lebensweltbezug und
ansprechendem methodischen Zugriff machen es moglich, die Unterrichtsimpulse
kurzfristig einzusetzen, was — mit kleinen Differenzierungen — in allen Schulformen
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moglich ist. Wenngleich die entwickelten Stunden zum jeweiligen Kernlehrplan passen,
kénnen sie auch als eigenstindige Einheiten verstanden werden, die im Fachunterricht
unterschiedlicher Ficher oder sogar in Erginzungsstunden, Vertretungsstunden oder
an Projekttagen eingesetzt werden kénnen. Dariiber hinaus ist es wichtig, dass gender-
sensible Bildung nicht nur punktuell erfolgt, sondern auch integrativ und spiralcurricu-
lar in verschiedenen Fichern und Jahrgangsstufen.

Ein Surplus zeigt sich nicht nur auf rein fachlicher Ebene, sondern auch in sozia-
ler Hinsicht durch die direkte Interaktion zwischen Studierenden und Schiiler:innen
sowie die Moglichkeit fiir Studierende, die eigene Rolle als Lehrkraft bereits zu Beginn
des Bachelorstudiums zu erproben, wobei insbesondere der vergleichsweise geringe
Altersunterschied zu den Schiiler:innen das soziale Lernen begiinstigt. So haben die
Studierenden in der Evaluation angegeben, dass das Sammeln von Unterrichtspraxis,
das Erstellen von Unterrichtsimpulsen unter Anleitung und insbesondere auch die Ar-
beit in der Schule ertragreich sind und hiufiger Teil der Ausbildung von Lehrkriften
sein sollte. Der Erwerb von Genderkompetenz kann dabei als essenzielle Aufgabe von
Schule und Hochschule hervorgehoben werden, wobei die Relevanz nicht nur fiir an-
gehende Lehrkrifte vorliegt, sondern entsprechende Fort- und WeiterbildungsmaR-
nahmen fiir Lehrkrifte aller Schulen und Ficher wiinschenswert wiren. Aus der posi-
tiven Evaluation resultiert die Fortfithrung der Lehrveranstaltung in den kommenden
Semestern, wobei eine Erhohung der Anzahl der teilnehmenden Studierenden und
Schulen aus unterschiedlichen Schulformen angestrebt wird. Dartiber hinaus wird er-
wogen, das Projekt auch an weiteren Universititen zu verankern, und eine Adaptie-
rung fiir die zweite Phase der Lehrkrifteausbildung wire denkbar.
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Schule als Safe Space?

Diversitdtskompetenz fordert Resilienz durch das Programm
INGE K.

SABRINA LisI

1 Einleitung

»Genderwahnsinn!“ und ,keine ideologischen Begriffe wie People of color” sind die Ant-
worten einer Gruppe von angehenden Lehrer*innen auf die Frage nach der Nicht-
Reproduktion von Sexismus und Rassismus. Eine andere Gruppe antwortet wiederum
reflektiert und kompetent, wenn es um das Erkennen von Machtverhiltnissen und die
Nicht-Reproduktion von Diskriminierung im Schulalltag geht. Beide Gruppen stellen in
der Studie INGE K. — Intersektionale Geschlechterkompetenz (Lisi, 2022b) die Minder-
heit der angehenden Lehrer*innen dar. Der grofite Teil verfiigt iiber ein mittleres Aus-
maf an intersektionaler Geschlechterkompetenz, das nicht explizit als diskriminierend
eingestuft werden kann, aber dennoch von Heteronormativitit (,beide Geschlechter®)
und der Vorstellung, die Gleichbehandlung aller wire die gerechteste Form der Auflo-
sung von Diskriminierung (,alle gleich behandeln“), geprigtist.

In dieser groflen Gruppe mit mittlerer Diversititskompetenz ist immer wieder das
Bemiihen erkennbar, Diskriminierung entgegenzuwirken und fiir gerechtere Struktu-
ren zu sorgen — es fehlt aber an Wissen und praktischem Kénnen. Das ist Grund genug,
Programme wie INGE K. an (Hoch-)Schulen auszubauen. Letztlich bin ich tiberzeugt:
Je kompetenter Lehrer*innen mit der Diversitit von Schiiler*innen umgehen kénnen,
desto seltener werden Diskriminierungen, desto mehr wird Schule zu einem Safe Space,
desto mehr kann sich Resilienz entfalten.

2  INGE K. — Intersektionale Geschlechterkompetenz
fordert Resilienz

INGE K. ist Programm und Anspruch zugleich und richtet sich an pidagogische Fach-
krifte, hier im Speziellen an angehende Lehrer*innen (Lisi, 2022b). Zentrales Anlie-
gen von INGE K. ist es, den Transfer zwischen Theorien der Intersektionalitit und
pidagogischer Praxis nach bildungswissenschaftlichen Kriterien so zu gestalten, dass
er sowohl effektiv als auch nachhaltig ist (Lisi, 2022b). Drei Bausteine der Bildungsfor-
schung werden in INGE K. miteinander verkniipft: 1. Die Idee des transformativen
Lernens nach Mezirow (1997), bei dem eigene Prigungen, habits of mind, erkannt und
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hinterfragt werden. 2. Der Erwerb von Geschlechterkompetenz nach Winheller (2015),
der in INGE K. intersektional erweitert wird (vgl. Abbildung 1). 3. Die Idee der partizi-
pativen Feldforschung nach Meland und Kaltvedt (2019), bei der sich die angehenden
Lehrer*innen selbst in die Rolle der pidagogischen Forscher*in versetzen (Lisi, 2022b,
S.47).

Intersektionalitat
Heteronormativitat
Konstruktion des Anderen

Herkunftseffekte
Wissen
(Forschungsbefunde)
s 2
& %,
o 2%
INGE K.
o Intersektionale %
\@f Geschlechterkompetenz o
® %
Wollen Kénnen
(padagogische Haltung) (Praxistransfer)

Erkunden und reflektieren ... Fiinf Ebenen von Diversitdtskompetenz:
eigener Privilegien und Sozialisierung - Reprdsentation marginalisierter Gruppen
eigener Uberzeugungen bzgl. - Exploration fordern

(Bildungs-) Gerechtigkeit - Reflexion ermoglichen
psychischem Wohlbefinden von Schiiler*innen - Diskurse ertffnen
Werte und Normen in der Schule - Wissen vermitteln

Abbildung 1: Struktur von INGE K.

21 Intersektionale Geschlechterkompetenz

Bildungseinrichtungen sind Multiplikatorinnen fiir verschiedene Dinge. Es ist denkbar,
dass sie auch Bildungschancen, Antidiskriminierung und Wohlbefinden multiplizieren.
Dies konnte den wiinschenswerten Effekt haben, dass Diversitit nicht mit Vulnerabilitit
gleichgesetzt wird und stereotype Erwartungen in den Hintergrund treten kénnten (Lisi,
2020). Obwohl vielfach differenziert geklirt wurde, dass es keinen Zusammenhang zwi-
schen der Herkunftim weitesten Sinne —sozial, ethnisch, sprachlich, sexuell, geschlecht-
lich, religiés usw. — und den (kognitiven) Fahigkeiten einer Person gibt (z. B. Becker &
Schoch, 2018; Lisi, 2020), halten sich diese Vorurteile hartnickig.

Da Herkunft nichts Singulires ist, sondern einen Komplex aus pluralen Herkiinf-
ten bildet, ergeben sich eben auch Uberschneidungen oder Intersektionen (Crenshaw,
1989). Mit anderen Worten: Intersektionalitit ist keine Ausnahme, sondern die Regel.
Deshalb brauchen wir auch ein intersektionales Verstindnis von Geschlechterfragen.
Die Herkunft, immer im weitesten Sinne verstanden, hat einen entscheidenden Ein-
fluss auf den Umgang mit Geschlechterfragen und damit auch auf die Identitit und
damit wiederum auf die psychische Gesundheit. Aus diesem Grund lehrt INGE K. inter-
sektionale Geschlechterkompetenz, denn ,[k]Jaum ein anderes askriptives Merkmal
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[wird] so selbstverstindlich als valides Differenzierungskriterium angesehen wie das
Geschlecht” (Lisi, 2022b, S.48). Die Tatsache, dass z. B. der Sportunterricht teilweise
immer noch getrennt unterrichtet wird, zeigt diese Selbstverstindlichkeit (Bartsch &
Wedl, 2015). Da sich das Merkmal ,Geschlecht“ mit anderen Herkunftsmerkmalen
uiberschneidet (Crenshaw, 1989), ist ein intersektional ausgerichtetes Kompetenzprofil
von Lehrer*innen notwendig. Das komplexe Zusammenspiel von Herkunft, Identitit,
psychischer Gesundheit und Resilienz wird in INGE K. vermittelt und auch durch
eigene Feldforschung erfahrbar gemacht (Lisi, 2022b).

2.2  Resilienz durch Reprisentation und Exploration

Die Resilienzforschung beschiftigt sich mit der Frage, wie Kinder und Jugendliche
schwierige Erfahrungen nachhaltig verarbeiten und ihre psychische Gesundheit erhalten
kénnen (Lisi, 2022a). Um psychisch gesund zu bleiben, miissen Menschen psychologi-
sche Grundbediirfnisse befriedigen. Dazu gehéren die Bediirfnisse nach Anerkennung,
Zugehorigkeit, Selbstwirksamkeit, Kontrollierbarkeit, Schutz, Sinn und Freude (Ep-
stein, 1993). Wenn ich mich anerkannt, zugehorig und selbstwirksam fiihle, stirkt das
mein Selbst und meine Identitit. Es geht also um die Beantwortung von Fragen wie
»Wer bin ich?“ und ,Bin ich gut, so wie ich bin?“, um die psychische Gesundheit zu er-
halten. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass alle Menschen die gleichen psychi-
schen Grundbediirfnisse befriedigt haben wollen, um psychisch gesund zu bleiben.

Um mich mit meiner Identitit wohlzufiihlen, brauche ich ein Gefiihl der Zugeho-
rigkeit und der Anerkennung meiner Lebensrealitit. Dies kann durch eine positive Re-
prisentation meiner Lebensrealitit in meinem Umfeld, z. B. der Schule, erreicht wer-
den. Eine fehlende oder negative Reprisentation der eigenen Lebensrealitit kann fiir
marginalisierte Menschen negative psychische Folgen haben (Tukachinsky et al., 2017).

Durch das Explorieren diverser Identititen, d.h. durch das Ausprobieren neuer
Verhaltensmuster in wichtigen Lebensbereichen wie Sexualitit, Beziehungen und
(Geschlechts-)Identitit finden wir zu uns selbst (Sugimura et al., 2022). Die Férderung
von Exploration im pidagogischen Setting kénnte folgendermafien aussehen: Experi-
mentieren mit Kleidung, Stilen, Rollenerwartungen, (Geschlechts-)Identititen, Vorlie-
ben, Grenzen etc.

Durch Exploration und Reprisentation entdecken Kinder und Jugendliche legi-
time Perspektiven auf ihr eigenes Leben und mégliche Lésungen fiir die Herausforde-
rungen, die das Jugendalter mit sich bringen kann: Sie fithlen sich gesehen, erfahren
Wertschitzung fiir ihre Lebensentwiirfe — das hilt sie gesund. Diversititskompetenz
der Lehrer*innen fordert somit die Resilienz von Schiiler*innen (vgl. Abbildung 2).
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DIVERSITATS
KOMPETENZ

-
REPRASENTATION

Reprasentationskritischer Blick, der

Gleichstellung ermoglicht:

» Sprache, Bild und Text, Medienwahl

« Auftreten und Haltung (pad.
Interaktionen, pad. Beziehung, etc.)

« Bearbeiten von ges. Machtasymmetrien

-
EXPLORATION

Kreieren von Explorationsgelegenheiten:
« Ungewohnte Lebensrealitaten
entdecken und erleben
* Spielerisches Ausprobieren von
Reproduktion, Unterwanderung,
Neuerfindung gesellschaftlicher Normen

REFLEXION

(Theoriegeleitete) Reflexion angelernter

Denksysteme, des eigenen Handelns, der
eigenen Privilegien und Machtposition:

» Leistungsgesellschaft

e Heteronormativitat

s Eurozentrismus, etc.

DISKURS

Schaffen inklusiver und partizipativer
Lernrdume, -atmosphéren und Diskursen:
e Echte Partizipation ermdglichen

« Offener, aber wertschatzender Diskurs
« Diskriminierung vs. Toleranz ausloten

WISSEN
Vermitteln von Wissen:
« Macht der Sprache
* LGBTIQ*-Rechte
» Struktureller Rassismus, Sexismus etc.
» Sozial-okologische Resilienz, etc.

Abbildung 2: Fiinf Ebenen der Diversititskompetenz (eigene Darstellung)

In Anlehnung an: Abdul-Hussain, S. & Hofmann, R. (2013). Diversitidtskompetenz. http://erwachsenenbil
dung.at/themen/diversitymanagement/grundlagen/divkompetenz.php. Arztmann, D.; Amon, H.; Korenjak,
P;; Millner, B. & Oschina, C. (2018). Gender- und diversititskompetentes Handeln im Unterricht. Gender_Di-
versitit Handreichung. Wien. Lisi, S. (2022). Hidden Resources: The Messy Way of Resilience. Childhood
Vulnerability Journal. doi: 10.1007/s41255-022-00023-w. Lisi, S. (2022). INGE K. macht Schluss mit Sexismus &
Co. In: Miglbauer, M.(Ed.), Lehre 2022: Was geht? Was bleibt? Tagungsband zur 5. Online-Tagung Hochschule
digital.innovativ. Ungar, M. (Ed.). (2011). The social ecology of resilience: A handbook of theory and practice.
Springer Science & Business Media.
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2.3 Struktur von INGE K.

Abbildung 1 zeigt die Grobstruktur von INGE K.: Wissen, Wollen und Kénnen. Durch
transformatives Lernen nach Mezirow (1997) kénnen Stereotype und Vorurteile verin-
dert werden, was letztlich zu weniger Diskriminierung fiihrt. Diese Verinderung voll-
zieht sich in vier Schritten (Mezirow, 1997; Lisi, 2022b): i) Erkennen der eigenen Sicht-
weise, ii) Erkennen anderer Sichtweisen, iii) Verinderung der eigenen Sichtweise und
schlieflich iv) Veranderung des habit of mind, die die nachhaltigste Einstellungsinde-
rung darstellt.

Heteronormativitit ist ein Beispiel fiir ein habit of mind und beinhaltet die Uberzeu-
gung, dass , Heterosexualitit als Norm der Geschlechterverhiltnisse, die Subjektivitit,
Lebenspraxis, symbolische Ordnung und das Gefiige der gesellschaftlichen Organisa-
tion strukturiert. [Sie] dringt die Menschen in die Form zweier korperlich und sozial klar
voneinander unterschiedener Geschlechter, deren sexuelles Verlangen ausschliellich
auf das jeweils andere gerichtet ist. [...] Was ihr [Heteronormativitit] nicht entspricht,
wird diskriminiert, verfolgt oder ausgeldscht (so in der medizinischen Vernichtung der
Intersexualitit). [...] Weitgehende Einigkeit besteht dariiber, dass die Heteronormativitit
mit den gesellschaftlichen Machtverhiltnissen verbunden ist — v. a. mit Rassismus und
Klassenverhiltnissen (Wagenknecht, 2007, S.18-19). Dies zeigt erneut die Wichtigkeit
einer intersektionalen Betrachtung von Geschlechterfragen.

Damit angehende Lehrer*innen eine Transformation ihres habit of mind erreichen
konnen, ist es sinnvoll, einen partizipativen Diskurs zu schaffen, wo eigene Annahmen
sichtbar gemacht und kritisch reflektiert werden kénnen (Mezirow, 1997).

Wissen

Im Bereich Wissen geht es um die Wissensvermittlung in Bezug auf Intersektionalitit
und Antidiskriminierung. Es bildet die Grundlage fiir ein gemeinsames Verstindnis
von Begriffen, Konzepten sowie der Datenlage zu bestimmten Themen. Dazu gehért die
Lektiire bzw. Sichtung folgender Medien im Seminar und deren Reflexion: Statistiken
zu sexualisierter Gewalt, Bildungserfolg und Migration sowie Behinderung, sozialer
Status, Othering und Herkunftseffekte (Lisi, 2020); Dokumentation No More Boys and
Girls (Ulmen-Fernandes, 2018); exit Racism (Ogette, 2018); Intersektionale Pddagogik
(IMST Gender_Diversititen Netzwerk, 2015); Undeutsch. Die Konstruktion des Anderen in
der postmigrantischen Gesellschaft (El-Tayeb, 2016) und Fiinf Ebenen der Diversititskompe-
tenz (vgl. Abbildung 2). Weiteres Wissen wird informell durch Diskursriume im Semi-
nar sowie durch die Vorbereitung und Durchfithrung der eigenen Feldforschung erwor-
ben.

Wollen

Im Bereich Wollen steht die Kultivierung eines inklusiven und antidiskriminierenden
pidagogischen Habitus im Vordergrund. Dabei geht es einerseits um die Reflexion der
eigenen Geschlechterrolle (Winheller, 2015, S.475) und andererseits um die Reflexion
der eigenen Privilegien (Lisi, 2022b, S. 51). Im Seminar veranschauliche ich dies, indem
ich die Verteilung der Privilegien bzw. Belastungen der Gruppe durch Punkte sichtbar
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mache. Es zeigt sich dadurch, dass eine signifikante Mehrheit (>80 %) entweder keinen
oder fast keinen Belastungen ausgesetzt war (vgl. Abbildung 3). Anders ausgedriickt:

Angehende Lehrer*innen der Sek I und II sind sehr privilegiert.

Welche Belastungen hast Du wiahrend der Schulzeit erlebt, die Deine Leistungsfihigkeit bzw. Dein Wohlbefinden beeintrdchtigt haben?

e_ 9 ®
o e Do o2 oo
LAY ) ° e®e0 o o0 ® ®
0e% " o @ [ N J Py [
Meine Eltern haben nicht studiert Ich bin non-bindr oder trans Deutsch ist nicht meine Erstsprache Ich bin nicht heterosexuell
19% 1% 12% 2%
(L) ..:
® o 0%
ee’s 0 @ ° ®,°
Mit wenig Geld aufgewachsen Ich bezeichne mich als Ich habe eine kérperliche Ich habe eine
BIPoC Beeintrachtigung Lernschwéche
15% 1% 0% 3%
..
L] [ ] ®
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Ich habe Traumata erlebt Ein Elternteil von mir war Ich bin nicht bei meinen Eltern Andere Belastungen
psychisch krank aufgewachsen
&% 2% 2% 4%

Abbildung 3: Belastungen der INGE K.-Gruppe

Weiter geht es um die Entwicklung einer Feldforschung, die sich an den fiinf Ebenen der
Diversititskompetenz orientiert (vgl. Abbildung 2). Die angehenden Lehrer*innen
betreiben zwei Feldforschungen in verschiedenen Institutionen, auch auerhalb ihrer
Zielstufe: Spielgruppen, Kindertagesstitten, div. Schulstufen. Dazu wihlen sie eine Dis-
kriminierungsdimension (Sexismus, Rassismus, Klassismus, Ableismus) und eine der
funf Ebenen aus und erarbeiten dementsprechend eine konkrete intersektionale Frage-
stellung, die sie interessiert. Es wird z. B. die Reprisentation marginalisierter Personen
untersucht: Wer wird in welchem Kontext dargestellt, wer wird ausgelassen? Welche
Standpunkte und Perspektiven werden in einem Text eingenommen, welche werden
ausgelassen? Wessen Biicher werden (nicht) gelesen und warum? Eine ausfiihrliche
Beschreibung der Feldforschung findet sich bei Lisi (2022b).

Durch Exploration und Partizipation kénnen die angehenden Lehrer*innen neue
Erfahrungen machen, die ihre Diversititssensibilitit ethéhen und eine Transforma-
tion des habit of mind ermoglichen. Erst tiber den Bereich , Kénnen“ werden das neu
erworbene Wissen und die Haltungen in eine diversititssensible Praxis tibersetzt (Lisi,
2022b).

Kénnen

Die angehenden Lehrer*innen wihlen erneut eine Diskriminierungsdimension (vgl.
Abbildung 1) und eine der fiinf Ebenen (vgl. Abbildung 2) aus und erarbeiten sich dazu
einen konkreten intersektionalen Transfer, der ihnen in der Praxis dient (Lisi, 2022b).
Z.B. wurde im Schulfach Geschichte eine Einheit ,Queerness in der Geschichte“ zu
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marginalisierten Perspektiven (Reprisentation, Diskurs) entwickelt. Andere angehende
Lehrer*innen haben einen intersektionalen Literaturkanon fiir ihr Fach zusammenge-
stellt (Exploration, Reprisentation), wieder andere haben Reflexionseinheiten zu Wo-
men of Colour und Betriebsckonomie erstellt (Reflexion, Wissen), wieder andere haben
eine paralympische Sportwoche entwickelt (Exploration, Reprisentation). Diese Trans-
fers werden in der letzten Seminareinheit der Gruppe prisentiert und bilden den
Abschluss von INGE K.

3 Methodik

Das Antidiskriminierungsprogramm INGE K. wurde an der Pidagogischen Hoch-
schule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) entwickelt und als 14-wochiges
Hybrid-Seminar im Rahmen der Lehrer*innenausbildung durchgefiihrt. Vor Beginn
und nach Abschluss des Seminars wurde der INGE K.-Gruppe und der Kontrollgruppe
(KG) derselbe Evaluationsbogen ausgehindigt: Abgefragt wurden die oben dargestell-
ten Bereiche Wissen, Wollen und Kénnen zu den vier Diskriminierungsdimensionen.
These: Die Teilnehmer*innen (TN¥*), die an INGE K. teilgenommen haben, weisen
eher eine mittlere bis hohe Ausprigung und die anderen eher eine niedrige bis mitt-
lere Ausprigung von Diversititskompetenz auf. In diesem Bericht liegt der Fokus auf
den qualitativen Ergebnissen zum Thema Sexismus mit einer intersektionalen Erwei-
terung auf das Thema Rassismus.

3]0  AblaufINGE K. und Teilnehmer*innen

Pro Sekundarstufe und Semester wurde ein nicht verpflichtendes INGE K.-Seminar
angeboten, d. h. vier Seminare im Zeitraum von Herbst 2022 bis Frithjahr 2023. Die
Verteilung der TN* auf die INGE K.-Gruppe und die KG sowie ihr Alter (N =63,
M=29.1, SD = 5.0) und die angestrebten Unterrichtsficher sind in Tabelle 1 dargestellt.
Ich prisentiere hier die Antworten von 63 TN* (nINGE k = 35, nkG = 15, miss = 13), insge-
samt haben 127 angehende Lehrer*innen teilgenommen, wobei die Antworten der 63
TN* am trennschirfsten sind. Davon identifizieren sich 47.6 % als weiblich und 1.6 %
als non-binir (w = 30, m =19, nb = 1, miss = 13). Insgesamt werden 60.3 % der angehen-
den Lehrer*innen im Bereich der Natur- und Sportwissenschaften unterrichten, 19.0 %
in den Geisteswissenschaften (nNw&sp= 38, ngw= 12, miss = 13).
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Tabelle 1: Deskriptives: INGE K.-Gruppe und KG

INGE K. (fett) Kein INGE K. (normal)  Missing (kursiv) Total
w 18 12 - 30
M 17 2 - 19
Non-binadr 0 1 - 1
Total N 35 15 13 63
M (SD), Range 28.5(3.9), 24-39 29.7 (6.0), 23-44 - 29.1(5.0)

MINT 20 9 - 29
Sport/Bio. 6 3 - 9

Geisteswiss. 9 3 - 12
Total N 35 15 13 63

3.2 Evaluationsfragebogen: Wissen, Wollen, Kénnen

Entsprechend der Struktur von INGE K. wurden die oben dargestellten Bereiche Wis-
sen, Wollen und Kénnen fiir alle vier Diskriminierungsdimensionen erhoben (vgl. Ab-
bildung 1). ,,Wissen“ wurde anhand von neun Wissensfragen erfasst, die sich auf Semi-
narinhalte bezogen (Kap. 2). Einige Fragen waren offen gestellt: , Was bedeutet Intersek-
tionalitit?“, andere mussten auf einer fiinfstufigen Skala eingeschitzt werden: , Woher
kommen die Rollenbilder unserer Gesellschaft in Bezug auf das Geschlecht in erster Linie?
Bspw. die Annahme, dass , Mdnner“und , Frauen* unterschiedlich sind?“, (0= hauptsdchlich
genetisch, 4= hauptsichlich sozialisiert).

»Wollen“ wurde durch acht Items auf einer fiinfstufigen Ungerechtigkeitsskala
(O=trifft iiberhaupt nicht zu, 4=triff voll und ganz zu) erfasst (Schmitt etal., 1995): " Wie
reagieren Sie in unfairen Situationen?"; Item 1lautet , Es stort mich nicht, wenn ich einseitig
von anderen profitiere“ und sollte auf der fiinfstufigen Skala bewertet werden.

Der Bereich ,Kénnen“ wurde sowohl quantitativ als auch qualitativ fiir die vier
Diskriminierungsdimensionen erhoben und stellt den Schwerpunkt der Ergebnisse
fiir diesen Bericht dar. Im Bereich , Kénnen“ konzentriere ich mich wiederum auf die
qualitative Auswertung der Diskriminierungsdimension Sexismus und ziehe zur Vali-
dierung der intersektionalen Geschlechterkompetenz eine weitere Frage zu Sexismus
und eine Frage zu Rassismus heran.

,Konnen“ wurde durch acht Items erfasst, wobei es im Kern darum ging, inwieweit
Diversititskompetenz das alltigliche pidagogische Handeln der TN* bestimmt. Dazu
wurde gesondert gefragt, inwieweit die TN* darauf achten, bestimmte Diskriminie-
rungsformen nicht zu reproduzieren. Die acht Items wurden jeweils auf einer fiinfstufi-
gen Skala (0=trifft tiberhaupt nicht zu, 4=trifft voll und ganz zu) bewertet. Unterhalb des
Items wurde jeweils eine entsprechende Definition des Begriffs gegeben: z. B. ,Sexis-
mus: Diskriminierung aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit, des Geschlechtsaus-
drucks, der Geschlechtsidentifikation, des Geschlechtsrollenverstindnisses“. Aufjedes
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der acht Items folgte eine offene, qualitative Folgefrage in Abhingigkeit von der Ant-
wort: Beispiel: , In meiner Praxis achte ich darauf, Sexismus nicht zu reproduzieren”, Rating
auf einer fiinfstufigen Skala. Die Folgefrage ergab sich aus dem Rating der TN*: Rating
3 oder 4: , Wie dufSert es sich, dass Sie in Ihrer Unterrichispraxis Sexismus nicht reproduzie-
ren? Fiihren Sie mindestens zwei Beispiele aus:“; Rating 0 bis 2: , Weshalb achten Sie nicht
darauf, Sexismus in Ihrer Unterrichispraxis nicht zu reproduzieren?“.

3.3  Qualitative Inhaltsanalyse: Intersektionale Geschlechterkompetenz

Fur die qualitative Inhaltsanalyse im Bereich Sexismus und Rassismus wurden die
funf Ebenen der Diversititskompetenz (vgl. Abbildung 2) zur Codierung herangezo-
gen, die wiederum in drei Ausprigungen (-/0/+) unterteilt und jeweils mit Ankerbei-
spielen versehen wurden: Das Minus (-) steht fiir eine geringe Ausprigung, die Null (0)
fiir eine mittlere und das Plus (+) fuir eine hohe Ausprigung von Antidiskriminierung.
Das heifdt, dass jede Antwort sowohl einer der funf Ebenen als auch einer entsprechen-
den Ausprigung von Antidiskriminierung zugeordnet wurde. Alle ausgewerteten Ant-
worten wurden unverindert, d.h. einschlieRlich Tippfehler und dergleichen, tiber-
nommen.

Der Code fiir die Ebene Reprisentation mit geringer Ausprigung an INGE K. lautet
Repr-, mit mittlerer Repr0 und mit hoher Auspragung Repr+. Fiir die anderen vier Ebe-
nen der Diversititskompetenz wurde analog verfahren (z.B. Expl+, WissO etc.). Aus-
schlaggebend fiir die Codierung der Ausprigung waren der Sprachgebrauch und der
Inhalt der Antworten: Je mehr inkludierende Hinweise (z. B. , Schiiler*innen*, , PoC“)
und je weniger separierende (z. B. ,Schiilerinnen und Schiiler”, , Nationalitit als Berei-
cherung”) oder exkludierende Hinweise (z. B. ,Schiiler”, ,rassengerecht“) gegeben wa-
ren, desto héher war die Ausprigung an intersektionaler Geschlechterkompetenz und
umgekehrt (vgl. Tab. 2).

Diversititskompetenz — Sexismus: Die beiden offenen Folgefragen (aus ,Kénnen*
und Sexismus), die hier im Detail analysiert und dargestellt werden, lauten: , Wie dufSert
es sich, dass Sie in Ihrer Unterrichispraxis Sexismus nicht reproduzieren? Fiihren Sie mindes-
tens zwei Beispiele aus:“ und ,, Weshalb achten Sie nicht darauf, Sexismusin Ihrer Unterrichts-
praxis nicht zu reproduzieren?“.

Intersektionale Geschlechterkompetenz — Sexismus und Rassismus: Zur Validie-
rung der intersektionalen Geschlechterkompetenz werden abschlieflend zwei weitere
Fragen ausgewertet (aus ,, Wissen“ und Sexismus bzw. ,Kénnen“ und Rassismus) und
mit den vorangegangenen Ergebnissen in Beziehung gesetzt: , Woher kommen die Rollen-
bilder unserer Gesellschaft in Bezug auf das Geschlecht in erster Linie? Bspw. die Annahme,
dass ,,Mdnner“und , Frauen“ unterschiedlich sind?“und ,, Wie dguflert es sich, dass Sie in Ihrer
Unterrichtspraxis Rassismus nicht reproduzieren? Fiihren Sie mindestens zwei Beispiele

«

aus:. .
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Tabelle 2: Codierung: Intersektionale Geschlechterkompetenz
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gering

mittel

hoch

Exkludierende Hinweise
«  Exklusiver Sprachgebrauch (z.B. ,Schiiler;, ,rassengerechte [...] Lernumgebung “)
¢ Kurze, knappe Aussagen mit wenig Inhalt (z.B. ,Aufkldren”; , Ich thematisiere es“)
¢ Explizite Ablehnung von Antidiskriminierung (z.B. ,Genderwahnsinn [...]“; ,[...] reagiere nicht hypersensibel [...]
Unterschiede als normal. Das bedeutet, dass man diese auch ansprechen darf. Ich verwende keine
ideologischen Begriffe wie «People of colour»”)

oder Gleichheitshi

Separierende Hi

*  Bindrer Sprachgebrauch (z.B. ,Schiilerinnen und Schiler; ,SuS“)

*  Vergeschlechtlichung oder Othering (z.B. ,ménnertypische Sportarten mit Frauen behandeln [...].“; ,,Herkunft/

Nationalitit der SuS wird als Bereicherug”)

¢ Gleichbehandlung aller als gerechtes Prinzip (z.B. ,keine Bevorzugung bei Wiinschen/Fragen etc - alle gleich
behandeln®; ,alle gleich behandeln, (egal welcher Kultur und Hautfarbe)“)

Inkludierende Hinweise
* Inklusiver Sprachgebrauch (z.B. ,Schiller*innen”; ,Jemensch*; ,PoC*)
¢ Herkunft als Pluralitat verstanden (z.B. ,,...die Geschlechterdiversitat hervorzuheben.; ,globalgeschichtliche
Perspektiven [...]. Die fur Schiiler*innen relevant sind“)
¢ Hohe Reflektiertheit erkennbar (z.B. ,[...] darauf achten, den Kindern in der Klasse nicht aufgrund ihres von mir
zugeschriebenen Geschlechts bestimmte Aufgaben zu tUbertragen [...] mein eigenes Bewertungsverhalten in
dieser Hinsich zu reflektieren.”; ,[...] eurozentrische Narrativ zu tiberwinden [...]“)

Ergebnisse Intersektionale Geschlechterkompetenz

Im Folgenden werden nun zunichst die detaillierten Ergebnisse im Bereich Sexismus
dargestellt. Fiir jede Ebene der Diversititskompetenz wird eine separate Auswertung
durchgefiihrt, die die drei oben beschriebenen Ausprigungen von Antisexismus um-
fasst (vgl. Tab. 3). Abschliefend werden zur Validierung von INGE K. die Ergebnisse

im Bereich Sexismus und Rassismus als , Best of“ dargestellt (vgl. Tab. 9).

Tabelle 3: Ausprigung an Antisexismus: Ankerbeispiele pro Ebene und Auspragung

Antisexismus

gering

mittel

hoch

Représentation (REPR)

»Behandle jeden Schiiler
gleich” 73

»Ich gehe auf Geschlechter
gar nicht - auBer, dass ich
von Schiilerinnen und
Schiilern spreche”. 161

Reprasentation aller
Geschlechter, non-binares
Ansprechen der
Lernenden” 123

Exploration (EXPL)

»finde ich nicht gut“* 119

[...] Ausdriicke von
Geschlechtsidentifikation ernst
nehmen [...]* 73

Auch bei der Berufswahl lege
ich Wert darauf, nicht in
sogenannt typischen Frauen-
und Ménnerberufen zu
denken, sondern die
Lernenden entsprechend ihrer
dhigkei und

Wissen (WISS)

JAufklaren” 22

»SuS auf Sprache
hinweisen” 112

,Ungleichheiten
zwischen den

Interessen bei der Berufswahl
2zu coachen. So habe ich etwa
auch Jungs, die im Sommer
eine Lehre als FaBe im
Altersheim beginnen und
Médchen, die Schreinerinnen
oder Carrosserielackiererinnen
werden.” 146

Reflexion (REFL)

,0b Jungen oder Médchen
oder was auch immer ich
behandle alle gleich und
gehe nicht auf
geschlechterrollen oder
sexualitét ein, das ist etwas
was dieo Jugendlichen fiir
sich selbst tun miissen.” 145

,Bei meinem eigenen
Verhalten und dem
Sprechen.” 216

»ich wiirde beispielsweise
darauf achten, den Kindern
in der Klasse nicht aufgrund
ihres von mir
zugeschriebenen
Geschlechts bestimmte

Diskurs (DISK)

»Genderwahnsinn soll
nicht vom fachlichen
Thema ablenken!'“ 229

»Versuch,
Genderstereotype zu
thematisieren und zu
sensibilisieren” 50

»Wenn jemand eine
Beleidigung verwendet,
die geschlechtsbasiert
oder mit der sexuellen
Orientierung zu tun hat,
greife ich harter durch

1 und

n (etwa Aufgaben zu libertragen
beim Lohn, den oder nicht zu iibertragen, als bei anderen nicht-
Karrieremogli die inhin als diskriminierenden
werden isiert” pisch gelten. idi
146 Auch wiirde ich versuchen,

1 Antwort auf die Frage ,Weshalb achten Sie nicht darauf, Sexismus in Ihrer Unterrichtspraxis nicht zu reproduzieren?”

mein eigenes
Bewertungsverhalten in
dieser Hinsich zu
reflektieren.” 228

thematisiere gleich mit
der ganzen Klasse, wieso
das nicht in Ordnung
ist.” 149
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41  Diversititskompetenz im Bereich Sexismus

Die Ergebnisse der fiinf Ebenen werden separat dargestellt: Reprisentation (Tab.4),
Exploration (Tab.5), Wissen (Tab.6), Reflexion (Tab.7), Diskurs (Tab.8). Hier finden
sich jene Antworten wieder, die exemplarisch auf einen inklusiven, separierenden oder
exkludierenden Sprachgebrauch bzw. Inhalt hinweisen. Die Ankerbeispiele pro Ebene
sind jeweils fett und das entscheidende Merkmal kursiv hervorgehoben. Die iiberwie-
gende Mehrheit der Antworten bezieht sich auf die Frage , Wie dufert es sich, dass Sie in
Ihrer Unterrichtspraxis Sexismus nicht reproduzieren? Fiihren Sie mindestens zwei Beispiele
aus:“. Nur vereinzelt beziehen sich die Antworten auch auf die alternative Frage ,,!Wes-
halb achten Sie nicht darauf, Sexismus in Ihrer Unterrichtspraxis nicht zu reproduzieren?*,
diese sind mit einem Superskript gekennzeichnet. Fiir die Zahlen hinter den Antwor-
ten gilt: Fett bedeutet Teilnahme an INGE K., normal bedeutet keine Teilnahme an
INGE K. und kursiv bedeutet fehlende Werte (vgl. Tab. 1).

Auf den Ebenen Diskurs und Wissen konnten am wenigsten Antworten der TN*
zugeordnet werden, bei Reflexion dagegen eher viele, wenn auch vermehrt im Bereich
der geringen Ausprigung. Entgegen den Erwartungen ergibt sich kein klares Bild, dass
die TN*, die an INGE K. teilgenommen haben, eher eine mittlere bis hohe Ausprigung
und die anderen eher eine niedrige bis mittlere Auspragung der Diversititskompetenz
im Bereich Sexismus aufweisen: Die Gruppen verteilen sich dhnlich auf alle drei Aus-
prigungen. Einzige Ausnahme ist die hohe Ausprigung der Reflexion, der ausschlief3-
lich TN* aus INGE K. zugeordnet wurden.

Tabelle 4: Antisexismus auf Ebene Reprisentation

»,Behandle jeden Schiiler gleich” 73
REPR - + ,Wird nicht toleriert” 209
« ,Bei der Formulierung von Auftragen bzw. bei Beispielen in Aufgaben” 216

,Ich gehe auf Geschlechter gar nicht - auBer, dass ich von Schiilerinnen und Schiilern spreche”. 161

+ Ich gebe mir Mithe immer zu gendern und mit der Nennung der Mddchen / Jungs in der Reihenfolge abzuwechseln.” 144

=, Ich bemtihe mich um geschlechtergerechte Formulierungen, auch wenn diese meine Redezeit bisweilen verldngern und meinen
Ausdruck umsténdlicher machen.” 175

*+ ,Um Sexismus in der Unterrichtspraxis nicht zu reproduzieren, ist es wichtig, eine geschlechtergerechte und inklusive Lernumgebung zu
schaffen, die gleiche Chancen und Ressourcen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler bietet. [...]." 206

»Reprisentation aller Geschlechter, non-bindres Ansprechen der Lernenden® 123

» ,lch versuche immer alle Geschlechter (falls moglich) wihrend des Unterrichts zu nennen (Schiiler*innen).” 219

+,Ich versuche beim [..] Stoff darauf zu achten méglichst diverse Beispiele zu bringen, sofern dies méglich st [..]* 187

¢ Integrieren in den Unterricht: z.B. bei Prasentationen zu historischen Figuren auch historisch bedeutsame Frauen" 167

+ lch achte mich bei der Formulierung, immer die Geschlechterdiversitit hervorzuheben.” 134

* Inklusive Begriffe verwenden wie Jemensch anstelle von jemand, und bei mannlichen Substantiven stets die :innen Form anwenden.”
193

« ,Nutzen des Gender-Gab Schiiler*innen, Freund*innen, usw.” 201

REPR 0

Antisexismus
Reprasentation

REPR +
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Tabelle 5: Antisexismus auf Ebene Exploration

Antisexismus

Exploration

EXPL -

EXPLO

EXPL +

finde ich nicht gut“* 119
= ,Keine Unterrichtspraxis“* 174
= ,weil jeder die Freiheit haben soll sich so auszuleben wie man sich fiihlt“! 223

wl=:] iicke von ifikation ernst nehmen [...]“ 73

* ,Auch motiviere ich die SuS Dinge zu tun, die im traditionellen (sexistischen) Sinn nicht ihrem Geschlecht entsprechen, beispielsweise spiele
ich mit Madchen Fussball und tanze mit Jungen. Ich zeige ihnen bei jeder Mdglichkeit auf, dass sie alles machen und erreichen kénnen und
ihr Geschlecht dabei dberhaupt keine Ralle spielt.” 46

* ,Weiter ist es mir ein Anliegen, dass die SuS in meinem Unterricht sich selbst sein kénnen” 136

= ,mdnnertypische Sportarten mit Frauen behandeln und umgekehrt." 224

= ,Zuschreibungen von Attributen vermeiden ,Das Buech wird dir sichr gfalle do gohts um Prinzéssine und Girlie stuff” oder ,ka mir e starke
bueb halfe das abeztrage?” 6

* “alle Schiler*innen gleich behandeln - alle Geschlechter ermutigen” 232

* lch probier eine Geschlechtneutrale Sprache zu benutzten, und probiere rollen stereotypische Bilder aufzubrechen.” 221

nAuch bei der Berufswahl lege ich Wert darauf, nicht in sogenannt typischen Frauen- und Ménnerberufen zu denken, sondern die

Lernenden hend ihrer Féhigkeit K und bei der Berufswahl zu coachen. So habe ich etwa auch Jungs, die

im Sommer eine Lehre als FaBe im Al heim beginnen und Madchen, die Schreinerinnen oder Carrosserielackiererinnen werden.” 146

« leh versuche allen Lernenden das Gleiche zuzutrauen - es gibt nicht Unterrichtsinhalten, welche ich ménnlich / weiblich gelesenen
Menschen zuschreibe.” 194

* Ich versuche, meine Schiiler*innen nicht in Gruppen gemass Gecshlecht aufzuteilen oder Aufgaben nur aufgrund des Geschlechts zu
differenzieren. Vielmehr versuche ich, von ihren Leistungen und Neigugen auszugehen™ 218

Tabelle 6: Antisexismus auf Ebene Wissen

Antisexismus

Wissen

WISS -

WISS 0

WISS +

»Aufkldren” 22
* ,Habe kein Beispiel” 223

»SuS auf Sprache hinweisen” 112

»Das Thema "Sexismus" bearbeiteich auch in den Klassenstunden.” 156
* ,Ich achte darauf Stereotypen nicht zu verwenden und wenn sie aufkommen, diese erkléren und aufkléren.” 201
* ,Wenn Sexismus aufkommt, versuche ich das Thema aufzugreifen und aufzukléren.” 180

nUngleichheiten zwischen den Geschlechtern (etwa beim Lohn, den ) werden th isiert 146
Hinweisen auf Ungerechtigkeiten. Bsp. im Kunstgeschichtsunterricht benennen, dass es im 19. Jhr. kaum Kinstlerinnen gab.” 190
« ,lIch versuche beim [...] Stoff darauf zu achten moglichst diverse Beispiele zu bringen, sofern dies méglich ist und falls
nicht, darauf hinzuweisen, wieso diese nicht existieren” 187

Tabelle 7: Antisexismus auf Ebene Reflexion

Antisexismus

Reflexion

REFL -

REFLO

REFL +

»Ob Jungen oder Madchen oder was auch immer ich behandle alle gleich und gehe nicht auf geschlechterrollen oder sexualitat ein, das
ist etwas was dieo Jugendlichen fiir sich selbst tun miissen.” 145

»keine Erfahrung = Wunsch” 186

Jch denke garnicht daran, alle sind gleich! 172

JIch erachte beide Geschlechter als dhnlich talentiert an 163

,Ich unterrichte einen transmaskulinen Schiiler mit Wertschdtzung und Respekt, der sich nach einem ersten, etwas aufmiipfigen Phase
des gegenseitigen Kennenlernens nun sehr gut in den Unterricht einbringt.” 175

,Ausserdem gehe ich nicht von Stereotypen aus, wie dass die Frau in die Ktiche gehért.” 74

,Bei meinem eigenen Verhalten und dem Sprechen.” 216

,Es ist mir wichtig, dass beide Geschlechter gleich ernst genommen und behandelt werden.” 68

Ich versuche meine Vorurteile beziiglich Geschlechterrollen aktiv zu hinterfragen, oder ignorieren.” 197

* ,lch versuche, keine Stereotypisierungen zu machen, wenn ich z.B. im Spanischunterricht Satzbeispiele gebe” 102

Jhoffentfich) angemessene Sprache und Umgang” 111

l.-.]. Ich zeige ihnen bei jeder Méglichkeit auf, dass sie alles machen und erreichen kénnen und ihr Geschlecht dabei iiberhaupt keine Rolle
spielt." 46

»ich wiirde beispielsweise darauf achten, den Kindern in der Klasse nicht aufgrund ihres von mir zugeschriebenen Geschlechts bestimmte
Aufgaben zu Uibertragen oder nicht zu Uibertragen, die inhin als pisch gelten. Auch wiirde ich versuchen, mein eigenes
Bewertungsverhaften in dieser Hinsich zu reflektieren.” 228

»Einmal habe ich ein M&dchen gefragt, ob ich ihr beim Tragen der Trommel helfen soll. Nachdem mir bewusst wurde, dass ich das bei
einem Jungen nicht gefragt hétte, versuche ich auch solche biinde Flecken zu vermeiden.” 144

wlch versuche im Sportunterricht, die Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler:innen nicht aufgrund ihres Geschlechts vorauszusetzen. Das
istjedoch nicht immer ganz einfach (z.B. differenzierte N kala bei Leist “140

Ich benote Aufsatze ohne Namen zu lesen und umgehe dadurch Benotungsbias durch Geschlechterzugehérigkeit” 233
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Tabelle 8: Antisexismus auf Ebene Diskurs

,Genderwahnsinn soll nicht vom fachlichen Thema ablenken!“1 229
« Ich thematisiere es, wenn es auftritt” 204

B> « ,Im Klassenrat besprechen.” 18
Einzelgesprdche mit den SuS” 44
- Mersuch, Gend eotype zu th isi und zu sensibilisieren” 50
E " »Themen ansprechen, Bewusstsein schaffen” 117
; é DISK 0 + ,Berufsaussichten von SuS nach ihren Interessen besprechen 234 5
_g D& « ,lch thematisiere das Thema, wenn ein Schiiler/eine Schiilerin sexistische Ausserungen macht” 219
€ + ,Thematisieren von Ungerechtigkeiten” 137
< +Wenn jemand eine Beleldlgung verwendet die ges:hle:htsbasterr oder mit der sexuellen Orientierung zu tun hat, greife ich hirter
durch als bei anderen nicht-diskrimini und th isiere gleich mit der ganzen Klasse, wieso das nicht in Ordnung
DISK + ist.” 149

* ,Offen Gber das Thema Sexualitdt sprechen (wer "darf" wen lieben? --> z.B. im Ethikunterricht” 38
+ ,Themen Uber Sex (eng.) und Gender (eng.) allg. besprechen/diskutieren” 73

4.2  Intersektionale Geschlechterkompetenz im Bereich Sexismus und
Rassismus

Zur Validierung der intersektionalen Geschlechterkompetenz wurden zwei zusitzliche
Fragen ausgewertet und mit den Ergebnissen im Bereich Sexismus — {iber alle fiinf
Ebenen hinweg — in Beziehung gesetzt: ,,°Woher kommen die Rollenbilder unserer Gesell-
schaft in Bezug auf das Geschlecht in erster Linie? Bspw. die Annahme, dass ,Mdnner” und
Frauen“unterschiedlich sind?“und ,> Wie dufSert es sich, dass Sie in Ihrer Unterrichtspraxis
Rassismus nicht reproduzieren? Fiihren Sie mindestens zwei Beispiele aus:“. Die Antworten
auf diese beiden Fragen sind mit einer Zwei bzw. Drei als Superskript gekennzeichnet.
Wie zuvor ist die alternative Folgefrage ,'Weshalb achten Sie nicht darauf, Sexismus in
Ihrer Unterrichtspraxis nicht zu reproduzieren?“mit einer Eins gekennzeichnet, die Folge-
frage , Wie dufert es sich, dass Sie in Ihrer Unterrichispraxis Sexismus nicht reproduzieren?
Fiihren Sie mindestens zwei Beispiele aus:“ ist nicht markiert. Tabelle 9 zeigt also ein , Best
of* der Ankerbeispiele und weiterer exemplarischer Antworten aus allen vier analysier-
ten Fragen: Den beiden Fragen aus Kapitel 2 und den beiden oben genannten.

Nun zeigt sich ein differenzierteres Bild. Auch die intersektionale Geschlechter-
kompetenz verliuft entgegen den Erwartungen und bestitigt die Ergebnisse im Bereich
Sexismus. Beide Gruppen (INGE K. und KG) verteilen sich unabhingig von den Berei-
chen Sexismus und Rassismus dhnlich auf alle drei Ausprigungen. Das Spektrum an
intersektionaler Geschlechterkompetenz ist insgesamt sehr breit und zeigt neben sehr
reflektierten und wenig reflektierten auch offen sexistische und rassistische Auflerun-
gen (Tab.9). Bei allen vier Fragen ist die mittlere Ausprigung die bei weitem grofite
Antwortkategorie mit vielen Wiederholungen (,alle gleich behandeln®, ,behandle alle
gleich“ usw.).
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Tabelle 9: Best of: Intersektionale Geschlechterkompetenz iber alle fiinf Ebenen

»Genderwahnsinn sell nicht vom fachlichen Thema ablenken!“* 229
,,0b Jungen oder Madchen oder was auch immer ich behandle alle gleich und gehe nicht auf geschlechterrollen oder sexualitat ein, das ist etwas was die Jugendlichen fiir
sich selbst tun missen.” 145
.lch erachte beicle Geschlechter als dhnlich talentiert an” 163
,Fragestellung falsch. Es ist keine Annahme, dass Mdnner und Frauen unterschiedlich sind.>* 151

S ,.Es mag vielleicht mittlerweile eine unpopulire Ansicht sein, aber es gibt wichtige physische L zwischen den , die keine Geif
H wegschleckt: [..]2 173
= .,Gleichbehandlung aller Rassen® 63
N LIch reagiere nicht hypersensibel und akzeptiere Unterschiede als normal. Das bedeutet, dass man diese auch ansprechen darf. Ich verwende keine ideologischen Begriffe
E = wie «People of colour»* 151
28 ,,Um Rassismus in der Unterrichtspraxis nicht zu reproduzieren, ist es wichtig, eine rassengerechte und inklusive Lernumgebung zu schaffen.>* 206
B wich habe selbst Freunde von allen Kontinenten: Chinesen, Siidamerikaner, aus dem Osten, aus Kanada, Afrikaner." 66
-E 3 .Jeder Mensch ist unterschiedlich und dabei spielt die Rasse keine Rolle. alle werden gleich behandelt.>” 129
E g Hautfarbe, Herkunft etc. spielt fiir mich keine Rolle - alle Jugendiichen gleich behandeln® * 232
-g o + ,lch gehe auf Geschlechter gar nicht - auRer, dass ich von Schiilerinnen und Schiilern spreche”. 161
3 a8 s Ll driicke von i ifikatic nehmen [..]" 73
L « ,Ich gebe mir Miihe immer zu gendern und mit der Nennung der Médchen /Jungs in der Reihenfolge abzuwechseln.” 144
E o 0 - ,Die grundsétzliche Unterscheidung ist genetisch. Wie wir mit dieser Unterscheidung umgehen ist sozial bestimmt.2 188
.E ‘E . keine bei Wiinscl gen etc - alle gleich “236
] « ,Herkunft/ Nationalitit der Sus wird als Bereicherug wahrgenommen3 “ 115
£ £ « alle gleich behandeln, (egal welcher Kultur und Hautfarbe)?” 128
fin}
ft: = ,[..] den Kindern [...] nicht aufgrund ihres von mir i i Aufgaben zu iibertragen oder nicht zu il die inhin als
~ g geschlechtstypisch gelten. Auch wiirde ich hen, mein eigenes in dieser Hinsich zu reflektieren.” 228
"6 ol * ,Inklusive Begriffe verwenden wie Jemensch anstelle von jemand, und bei mannlichen Substantiven stets die :innen Form anwenden.” 193
z5 « ,Offen iiber das Thema Sexualitit sprechen {wer "darf" wen lieben? > 2.8, im Ethikunterricht” 38
@ « ,[..] Beleidigung [...], die geschlechtsbasiert oder mit der sexuellen Orientierung zu tun hat, greife ich harter durch als bei anderen nicht-diskriminierenden Beleidigungen
= und thematisiere gleich mit der ganzen Klasse, wieso das nicht in Ordnung ist.” 149
g il = ,In LGBTQ# Kreisen sehe ich eine andere Einstellung, aber wir setzen uns auch vie! stdrker mit dem Thema auseinander und hinterfragen bewusst, was uns vermittelt
wurde.” 149
« ,Mir ist es wichtig alle Namen richtig auszusprechen, egal ob ich sie zum ersten oder 2um hundertsten mal hore.3 134
L[] intensiv mit dem Thema befasst. [...] Geschichtsunterricht und die Politische Bildung [..]: 1) [...] wichtiger Aspekt [...] ist Kolomialismus oder auch die sogenannte
"Entdeckung Amerikas" [...] hte he Narrativ zu [...). Hier bilden globalgeschic pektiven eine sinnvolle Alternative [...]. Es sollen

jert werden, die fir die Schiler *innen relevant sind*" 153

5 Diskussion
Das Programm INGE K. stellt eine Moglichkeit bereit, wie Teilnehmer*innen mehr
Diversititskompetenz durch den Einbezug von intersektionalen Perspektiven aufbauen
konnen. INGE K. wurde angehenden Lehrer*innen in vier Seminaren tiber zwei Se-
mester angeboten und gleichzeitig evaluiert, abschlieflend erfolgte eine subjektive Ein-
schitzung des Lernzuwachses' — eine Kontrollgruppe, die nicht an INGE K. teilnahm,
wurde ebenfalls zur intersektionalen Geschlechterkompetenz befragt. Die Resultate zei-
gen, dass sich die angehenden Lehrer*innen in drei Gruppen einteilen lassen: Hohe,
mittlere und geringe intersektionale Geschlechterkompetenz. Diese breite Streuung
von Diversititskompetenz erfolgt unabhingig des Besuchs von INGE K. Weshalb?

Neben (@) dem spiten Zeitpunkt von INGE K. in der Bildungsbiografie der TN
(Master oder spiter, d. h. Sozialisierungsprozesse sind fortgeschritten),

(b) der hohen Privilegiertheit (TN* haben wenig Diskriminierungserfahrung),

(c) dem eigenen Interesse (,Ich habe mich [...] intensiv mit dem Thema [...] Kolonia-
lismus [befasst], um das althergebrachte eurozentrische Narrativ zu tiberwinden®) bzw.
Desinteresse (,Genderwahnsinn soll nicht vom fachlichen Thema ablenken!“) und

(d) den vereinzelt Betroffenen TN* (,In LGBTQ+ Kreisen sehe ich eine andere
Einstellung, [...]), erkldrt vor allem die (¢) Diskrepanz zwischen der Selbsteinschit-
zung der eigenen Diversititskompetenz der TN*

N
w

* und ihrer tatsichlichen Diversitits-
kompetenz, weshalb der Besuch von INGE K. wenig pradiktive Kraft fiir den Erwerb

1 Subjektiver Lernzuwachs durch INGE K.: https://padlet.com/SabrinaLisi/vorher-nachher-seminar-bye-bye-sexismus-co-
4c9rcrebfil4g392 (abgerufen am 07.07.2024)


https://padlet.com/SabrinaLisi/vorher-nachher-seminar-bye-bye-sexismus-co-4c9rcrebfil4g392

Sabrina Lisi 257

von intersektionaler Geschlechterkompetenz hat. Nach eigenen Aussagen empfinden
sich die INGE K.-TN* als durchaus kompetent und schreiben tiber den eigenen Lern-
zuwachs durch INGE K. fast einheitlich, wie sehr sie ,sensibilisiert ! wurden und wie
wichtig ihnen , Selbstreflexion“ ! ist. Aber gerade diese grofite Gruppe, TN* mit mittle-
rer Diversititskompetenz, erkennen selbst nicht, dass sie zwar um Inklusion bemiiht
sind, aber (immer noch zu) wenig Wissen und Fihigkeiten haben, dieses Begehren
diskriminierungsfrei in die Praxis umzusetzen. Im Gegenteil: Diese grofite, mittlere
Gruppe reproduziert heteronormative Geschlechterverhiltnisse und betreibt Othering
(vgl. Tab.2). Die einzigen TN*, die keine Diskriminierung reproduzieren, bestehen
aus der kleinen Gruppe von hoch interessierten und z. T. selbst betroffenen TN*. Mein
Fazit: Schule ist (noch) kein Safe Space.

Insgesamt zeigt die Studie, dass Antidiskriminierung und das Eintiben intersek-
tionaler Perspektiveniibernahme frith sozialisiert werden miissen, wenn Diversitits-
kompetenz in die Breite wirken und nicht einer engagierten Minderheit vorbehalten
bleiben soll. Je spiter in der Bildungsbiografie Themen rund um INGE K. gelehrt wer-
den, desto wichtiger werden Gefifle, die auf den Schultern mehrerer Expert*innen ver-
teilt sind und geniigend coachingihnlichen Settingcharakter haben. Anspruchsvolle
Gruppendynamiken lassen sich dadurch leichter handhaben und der habit of mind
transformiert sich nachhaltig. Nur so kann Schule wirklich zu einem Safe Space fiir
Antidiskriminierung werden, um Resilienz bei den Schiiler*innen entfalten zu lassen.
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Sensibilisierung von (angehenden) Lehrkriften
fiir gendersensible Bildung

Genusverwendung und Gendern im Sprachkontrast

SALLY GERHARDT

1  Einleitung

Geschlechtersensible Bildung findet sich in Nordrhein-Westfalen als verbindlicher Auf-
trag im Schulgesetzin {2 Abs.7 und ist in allen (Kern-) Lehrplidnen der Primarstufe und
Sekundarstufe I curricular verankert (QUA-LIS, 2023, S. 12). Die Umsetzung geschlech-
tersensibler Bildung ist als Querschnittsaufgabe im Referenzrahmen Schulentwicklung
(MSB, 2020) festgehalten. Sie zielt darauf ab, die ,tatsichliche Gleichberechtigung der
Geschlechter zu férdern und auf den Abbau bestehender Nachteile hinzuwirken“ (MSB,
2021, S.6). Damit (angehende) Lehrkrifte die rechtlichen Grundlagen erfiillen und
ihrem Auftrag nachkommen konnen, sollte gendersensible Bildung in allen Phasen der
Lehrkrifteausbildung als Querschnittsthema umgesetzt werden. Dies bestitigt auch die
Lehramtszugangsverordnung (LZV) {10 (Grundkompetenzen in geschlechtersensibler
Bildung). Die curriculare Verankerung des Themas in der ersten Phase der Lehrkrifte-
ausbildung bleibt aber bisher unkonkret. Erste Befragungen von Lehramtsstudierenden
zeigten, dass der Kontakt mit Konzepten der gendersensiblen Bildung im Lehramtsstu-
dium nur marginal, punktuell oder zum Teil iberhaupt nicht vorhanden ist (Gerhardt,
2023; vgl. hierzu auch den Beitrag von Lamb et al. in diesem Sammelband). Gleichsam
wurde aber in Befragungen ein Wunsch von Studierenden, sich mit diesen Themenfel-
dern auseinanderzusetzen, deutlich. Eine Anniherung an die Thematik iiber sprach-
kontrastive Analysen zur Sensibilisierung angehender Lehrkrifte in der Schule wurde
erarbeitet. Umgesetzt wurde eine Lehreinheit an der Universitdt Duisburg-Essen im
Rahmen des Moduls Linguistik ITIT im Seminar , Sprachkontrastive Beschreibungen* fur
Lehramtsstudierende der Germanistik zum Thema ,,Gendern im Sprachkontrast®.

2 Inhaltliche Umsetzung der Lehreinheit

21  Rechtliche Grundlagen

Zum Auftakt der Lehreinheit wurden zunichst die rechtlichen Grundlagen in Bezug
auf den verbindlichen Auftrag des Grundgesetzes (Art. 3 Abs. 2) und des Schulgesetzes
NRW ({2 Abs.7) im Kontext der Umsetzung geschlechtersensibler Bildung (MSB,
2021, S.6) im Seminar referiert und verdeutlicht, dass ein rechtlicher Auftrag vorhan-
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den ist und sich Lehramtsstudierende aller Ficher mit der Vermittlung von Gender-
kompetenzen auseinandersetzen miissen. Es wurden die verschiedenen Kompetenz-
erwartungen einer Genderkompetenz des Ministeriums fiir Schule und Bildung
(MSB, 2021, S.11) thematisiert. Das Ministerium fiir Schule und Bildung (2021, S.11)
definiert die {iberfachlichen Kompetenzerwartungen beziiglich Genderkompetenz fiir
Lernende in der Schule differenziert nach drei Kompetenzbereichen:

a). Die Sachkompetenz umfasst u. a. die Fihigkeit, Geschlechterrollen und geschlech-
terbezogene Erwartungen erldutern zu konnen und die Prinzipien der
Gleichberechtigung aller Geschlechter anhand von Beispielen erkliren zu kénnen.
Die Lernenden sollen ,gegenwirtige und historische geschlechterbezogene
Benachteiligungen in verschiedenen Lebensbereichen inklusive ihrer Ursachen
und Folgen differenziert darstellen” (MSB, 2021, S. 11) kénnen.

b). Im Bereich der Analyse- und Reflexionskompetenz sollen die Lernenden in der
Lage sein, Sachverhalte mit Blick auf Geschlechteraspekte zu analysieren und
reflektieren, inwiefern das eigene Denken und Handeln durch geschlechterbezo-
gene Erwartungen gepragt ist (MSB, 2021, S.11).

c). In Bezug auf eine Handlungskompetenz wird von den Lernenden u. a. erwartet,
angemessen auf geschlechterbezogene Benachteiligungen reagieren zu kénnen
und zu deren Abbau beizutragen (MSB, 2021, S.11).

Zur Anbahnung dieser Kompetenzen bei angehenden Lehrkriften sollten diese
zunichst selbst fiir geschlechtersensible Bildung und Sprache sensibilisiert und profes-
sionalisiert werden. Eine kontrastive linguistische Analyse der Umsetzung von Genus
und Genderrealisierungen in verschiedenen Sprachen verschrinkt hier den Ansatz
einer sprachwissenschaftlichen Perspektive mit der anvisierten Genderkompetenz.
Sprachvergleiche konnen nicht nur zur Férderung von Mehrsprachigkeit und Sprachbe-
wusstheit durchgefiihrt werden, sondern unterstiitzen die Ausbildung der Fihigkeit,
Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten zwischen Sprachen zu finden und zu reflek-
tieren. Rechtlich folgt dies den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz und
den Kernlehrplinen, wie exemplarisch der Kernlehrplan Deutsch fiir Gesamtschulen
bestatigt (MSB, 2022, S.28). Diese Lesart der Kernlehrpline bestitigen auch Moraitis
etal. (2022).

2.2  Genus, Personalpronomen und Artikel im Sprachkontrast
Im Anschluss an die rechtlichen Grundlagen bot die Betrachtung sprachlicher Reali-
sierungsformen des Genus in verschiedenen Sprachen den ersten Zugang zum The-
menfeld. Exemplarisch wurden drei Sprachen ausgewihlt (Deutsch, Schwedisch und
Tiirkisch), die kontrastivin Bezug auf Genusklassen von Personenbezeichnungen und
Pronomen dargestellt und im Diskurs mit den Studierenden besprochen wurden.

Im Deutschen wird in drei Genera (maskulin, feminin, neutral) unterschieden.
Im Schwedischen existieren ebenfalls drei Genusklassen, die Sprache bietet aber im
Bereich der Personalpronomen eine geschlechtsneutrale Variante (hen), welche in die
Svenska Akademiens Ordlista (offizielle Sprachvorgabe fiir Schulen und Hochschulen
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in Schweden) mit dem Ziel, eine korrekte linguistische Umsetzung in Bezug auf ge-
schlechtsneutrale Personennennung zu erméglichen, aufgenommen wurde. Dass alle
Geschlechtsidentititen so eine sprachliche Realisierung erhalten, bestitigen auch Ber-
tils (2012), Ledin & Lyngfelt (2013) und Béick et al. (2018). In vielen Sprachen wird das
Geschlecht tiber Genus markiert, in einigen Sprachen ist aber keine Genusmarkie-
rung vorhanden und das Geschlecht wird semantisch realisiert (z.B. Finnisch, Tiir-
kisch, Ungarisch).

Nachfolgende Tabelle zeigt anhand von Deutsch, Schwedisch und Tirkisch im
Vergleich, wie minnliche, weibliche und geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen
im Singular und Plural umgesetzt werden:

Tabelle 1: Genusklassen im Vergleich am Beispiel von Nomen (eigene Darstellung)

Singular Singular Singular Plural Plural
weibliche minnliche geschlechts- Personen- Geschlechts-
Personen- Personen- neutrale bezeichnung neutrale
bezeichnungen | bezeichnungen | Personen- (Generisches Personen-
bezeichnung Maskulinum) bezeichnung
Deutsch Die Lehrerin gibt | Der Lehrergibt | Die Lehrkraft Die Lehrer geben | Die Lehrkriifie
der Schiilerin ein | dem Schiiler ein | gibt der/dem den Schiilern ein | geben den
Buch. Buch. Schiiler*in ein Buch. Schiiler*innen/
Buch. Lernenden ein
Buch.
Schwedisch | Ldraren gerele- | Liraren gerele- | Liraren gerele- | X (kein generi- Lérarna ger ele-
ven en bok. ven en bok. ven en bok. sches Maskuli- verna en bok.
num vorhan-
den)
Tirkisch Ogretmen grenciye bir kitap veriyor. Ogretmenler sgrencilere bir kitap

veriyot.

Bei Betrachtung der Personenbezeichnungen wird deutlich, dass im Schwedischen
ebenso wie im Deutschen die Anzahl der Genusklassen identisch ist, die Personenbe-
zeichnungen im Singular im Schwedischen aber geschlechtsneutral sind (liraren),
wihrend im Deutschen eine geschlechtsneutrale Realisierung nur teilweise durch ge-
schlechtsneutrale Personenbezeichnungen (Lehrkrifte) oder iiber Varianten des Gen-
derns (hier durch das Gender-Sternchen bei z. B. Schiiler*in), die bisher so nicht im fiir
Schulen und Behorden verbindlichen amtlichen Regelwerk zu finden sind, zu erreichen
ist. Im Tiirkischen hingegen sind keine Genera vorhanden, sodass die Personenbezeich-
nungen genusneutral formuliert werden kénnen, wobei dies nicht bedeutet, dass es sich
um genderneutrale Realisierungen handelt, da im Tiirkischen geschlechtergerechte
Sprache eher auf Wortbildungsebene diskutiert wird'. Diese Ubersicht wurde mit den
Studierenden analysiert und besprochen. Ein sich anschlieflender Arbeitsauftrag war
die Betrachtung dieses sprachlichen Phinomens in anderen Kontrastsprachen.

1 Anstelle der gingigen Wortbildung bilim adamlari (= Wissenschaftsméanner) wird bilim insanlar (= Wissenschaftsleute
im Sinne von Wissenschaftler*innen) vorgeschlagen.
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Nach den allgemeinen Personenbezeichnungen wurde dann die Verwendung von
Pronomen im Sprachkontrast analysiert. Die nachfolgende Ubersicht zeigt, wie Perso-
nenbezeichnungen mit Pronomen im Singular und Plural in den drei gewdhlten Kon-

trastsprachen realisiert werden:

Tabelle 2: Genusklassen im Vergleich am Beispiel von Pronomen (eigene Darstellung)

Singular Singular Singular Plural Plural
weibliche minnliche geschlechts- Geschlechts-
Personen- Personen- neutrale neutrale
bezeichnungen | bezeichnungen | Personen- Formulierung
mit Pronomen | mit Pronomen | bezeichnung durch Passiv
mit Pronomen

Deutsch Sie gibt der Er gibt dem X gibtdem/der | Sie geben den Ihnen werden
Schiilerineine | Schiiler eine Schiiler*in eine | Schiilern eine Broschiiren ge-
Broschiire. Broschiire. Broschiire. Broschiire. geben.

Schwedisch | Hon gereleven | Hangereleven | Hengereleven | Degereleverna | Dem far bro-
en broschyr. en broschyr. en broschyr. en broschyr. schyrerna.

Tiirkisch O égrencivye bir brosiir veriyor. Ogrencilere bir | Ogrencielere bir

brosiir veriliyor. | brosiir veriliyor.

In Tabelle 2 konnten die Studierenden erkennen, dass eine geschlechtsneutrale Perso-
nenbezeichnung auf der Ebene der Personalpronomen im Singular im Deutschen nur
durch die Verwendung eines Ersatzwortes z. B. die Person, die Lehrkraft, der Mensch?
moglich ist, weil kein geschlechtsneutrales Pronomen im Deutschen vorhanden ist. Im
Schwedischen kann dafiir das geschlechtsneutrale Personalpronomen hen verwendet
werden. Wihrend im Schwedischen eleven geschlechtsneutral ein*e Schiiler*in be-
zeichnet, kann im Deutschen nur mit einem Ersatzwort (z. B. Lehrkraft, Schulkind)
oder einer Gendermarkierung (Gender-Sternchen, -Doppelpunkt etc.), die teilweise im
Sprachgebrauch, aber nicht im amtlichen Regelwerk zu finden ist, gearbeitet werden,
um eine geschlechtsneutrale Personenbezeichnung zu realisieren (Gerhardt, 2023).
Auch in Bezug auf die Verwendung von Personalpronomen erhielten die Studierenden
die Moglichkeit, die sprachliche Realisierung in anderen Sprachen zu recherchieren
und kontrastiv zu analysieren. Dafiir konnte nachfolgende Tabelle als Basis genutzt
werden:

2 Inder Tabelle gekennzeichnet durch X.
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Tabelle 3: Personalpronomen im Sprachkontrast (eigene Darstellung)

Sprache 3. Pers. Singular 3. Pers. Plural
minnlich | weiblich | sichlich | gender- | minnlich | weiblich | sichlich | gender-
neutral? neutral
Arabisch | huwa hiyya X X hum hunna X X
Bosnisch | on ona X X oni one X X
Deutsch | er sie es x4 sie
Englisch he she it s/he, they
(s)he,
ze, they
Franzé- il elle X X3 ils elles X iels
sisch
Italienisch | lui lei X X loro X X
Nieder- hij ze/zij het X ze/zij
landisch
Polnisch | on ona ono X oni one one X
Schwe- han hon den/det | hen de
disch
Tiirkisch o onlar
Ungarisch | 6 8k

Die Verwendung geschlechtsneutraler Personalpronomen ist in einigen Sprachen zu
erkennen (Englisch, Schwedisch). Fiir andere Sprachen wurde deutlich, dass keine Ge-
nusmarkierung vorhanden ist und eine andere sprachliche Realisierung gefunden
werden muss, um alle Geschlechtsidentititen abzubilden.

3 Inallen gelisteten Sprachen existieren aktuelle Diskurse zum Thema. Die hier gezeigten genderneutralen Pronomen stel-
len eine Momentaufnahme dar und haben keinen generellen Geltungsanspruch.

4 In Deutschland werden z. T. von nicht-biniren Personen Neopronomen (si*er, sier*, hen, they, Y, xier) verwendet, die aber
bisher noch nicht Eingang in den allgemeinen Sprachgebrauch gefunden haben und daher in dieser Ubersicht nicht
aufgefithrt werden.

5 Analog zum Deutschen wird im Franzésischen von einigen nicht-binédren das Pronomen iel verwendet.
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Ein weiterer sprachlicher Aspekt, der kontrastiv untersucht wurde, ist die Verwen-
dung des bestimmten Artikels im Sprachkontrast:

Tabelle 4: Der bestimmte Artikel im Sprachkontrast (eigene Darstellung)

Sprache Singular Plural
minnlich | weiblich | sdchlich | gender- | ménnlich | weiblich | sdchlich | gender-
neutral neutral
Arabisch | al
Bosnisch | -o -a/-o -ef-of-g | X i -e -a X
Deutsch der die das X die X
Englisch | the
Franzo- le/I la/l X X les
sisch
Italienisch | il/lo/I’ la/l X X i/gli le X X
Nieder- de het X de
landisch
Polnisch | -Konso- -a -0/-e X -Konso- -y/-i -a X
nant nant +
-owie
Schwe- -en -et X -na
disch
Tiirkisch X
Ungarisch | a/az

In der Analyse konnten die Studierenden angeleitet werden, Ahnlichkeiten und Unter-
schiede in den verschiedenen sprachlichen Umsetzungsformen zu erkennen. Dies
fiihrte neben linguistischen Erkenntnissen zu Uberlegungen, wie gendersensible
Sprache im Deutschen und auch in anderen Sprachen realisiert werden kénnte und
welche Herausforderungen und sprachlichen Folgeprobleme sich ergeben kénnten.

2.3  Gendersensible Sprache

In Rechercheauftrigen eruierten die Studierenden Konzepte gendersensibler Sprache
in verschiedenen Sprachen und stellten diese in Form von Kurzprisentationen vor. Im
Sinne einer geschlechtersensiblen Piadagogik wurde das Themenfeld Gender(n) (siehe
auch Diewald & Steinhauer, 2019, S.7) in diesem Kontext vertieft.

Neben der sprachlichen Realisierung wurden auch u.a. gesellschaftspolitische
Griinde besprochen, warum es sinnvoll und wichtig ist, gendersensibel zu agieren und
zu sprechen (siehe Hornscheidt & Sammla, 2021, S. 18 ff)) Zur Verdeutlichung der Un-
terschiede von Identitit, Ausdruck und biologischem Geschlecht sowie sexueller Orien-
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tierung wurde im Seminar die sogenannte ,,Genderbread Person” (vgl. https://www.its
pronouncedmetrosexual.com/2012/01/the-genderbread-person/) diskutiert.

Mit den Studierenden wurden dariiber hinaus (unter Bezug auf Diewald, 2019 und
Hornscheidt & Sammla, 2012) Varianten besprochen und diskutiert, wie geschlechter-
sensible Sprache im Deutschen realisiert werden konnte. Neben der ausfiihrlichen Dop-
pelnennung (Schiilerinnen und Schiiler) wurden verschiedene Varianten dargestellt:
Schrigstrich (Schiiler/innen), Binnen-I (SchiilerInnen), Sternchen (Schiiler*innen),
Unterstrich (Schiiler_innen) und Klammern (Schiiler(innen)). Auch die Verwendung
von Neopronomen, die bisher noch nicht in den allgemeinen Sprachvorgaben Eingang
gefunden haben, wurde thematisiert. Dazu gehoren u. a.: si*er, sier*, hen, they, Y, xier.
Die Realisierung von gendersensibler Sprache durch neutrale Sprachformen (substanti-
vierte Partizipien oder Adjektive) wurde zunichst besprochen und dann in Umformulie-
rungsiibungen umgesetzt:

Tabelle 5: Genderneutrale Personengruppenbezeichnungen (eigene Darstellung)

Besser Statt

die Studierenden die Studenten und Studentinnen
die Mitarbeitenden die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
die Teilnehmenden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
die Lernenden die Lerner und Lernerinnen

Die Studierenden erhielten den Arbeitsauftrag, in Kleingruppen weitere Beispiele zu
finden. Neben Personengruppenbezeichnungen wurden auch geschlechtsneutrale Per-
sonenbezeichnungen umgeformt:

Tabelle 6: Genderneutrale Personenbezeichnungen (eigene Darstellung)

Besser Statt

die Ansprechperson der Ansprechpartner
die Projektleitung der Projektleiter

die Teilnahmeliste die Teilnehmerliste
das Redepult das Rednerpult

Den Abschluss der Lehreinheit bildeten Kurzprisentationen der Lehramtsstudieren-
den iiber die sprachliche Realisierung von Gendern auf grammatischer und sprach-
pragmatischer Ebene iiber die von ihnen gewihlten Kontrastsprachen. Zuletzt wurde in
Kleingruppen diskutiert, ob und wie die in der Lehrveranstaltung behandelten sprach-
kontrastiven Vergleiche von den angehenden Deutsch-Lehrkriften in ihrer zukiinftigen
Berufspraxis eingebracht werden konnten.
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3 Evaluation und Ausblick

Im Anschluss an die Lehreinheit wurde eine Evaluation durchgefiihrt. Durch die Eva-
luation der Lehreinheit wurde deutlich, dass die Lehramtsstudierenden zum einen sehr
interessiert an der Thematik sind und sich zum anderen generell tiefergehend mit der
Umsetzung gendersensibler Sprache und Bildung auseinandersetzen méchten.

Die sprachkontrastive Perspektive auf gendersensible Sprache ermdglicht im Kon-
text gendersensibler Pidagogik weitere Zuginge. Neben Lehrwerkanalysen in Bezug auf
die Geschlechterdarstellung und Geschlechterstereotype und der Uberarbeitung und
Anpassung von Lehrmaterialien kénnten Bilder- und/oder Kinderbticher in verschiede-
nen Sprachen untersucht werden (vgl. hierzu die Beitridge von Simon und Trapp in die-
sem Sammelband). Dadurch kénnten eigene geschlechterbezogene Erfahrungen und
Erwartungen reflektiert und moglichen Wahrnehmungsverzerrungen und Zuschrei-
bungen vorgebeugt werden. Dies konnte im Sinne einer diskriminierungskritischen
Perspektive auf Schule und Unterricht helfen, einen intersektionalen Blick der angehen-
den Lehrkrifte zu schulen und neben einer gendersensiblen Perspektive auch andere
Diskriminierungsebenen einzubeziehen. Auch Konzepte des Doing-Gender (u. a. Fens-
termaker & West, 2002; Jickle et al., 2016; Menke et al., 2021) oder Gender-Marketing im
Kontrast verschiedener Linder eignen sich als potenzielle kontrastive Zuginge zum
Themenfeld gendersensibler Bildung. Einen weiteren produktiven Einstieg kann die
Thematisierung des ,generischen Maskulinums*“® darstellen, durch das ,angeblich* alle
Geschlechteridentititen erfasst werden. Niibling widerspricht diesem Fakt und besti-
tigt, dass es , mittlerweile Dutzende empirischer Untersuchungen, Tests und Reaktions-
zeitexperimente zur Wahrnehmung sog. generischer (im Sinne geschlechtstibergrei-
fender) Maskulina gibt, also zu der Frage, ob ein Nachbar, Zuschauer, Angestellter,
Autofahrer oder Alter gleichermaflen mit einem Mann wie mit einer Frau assoziiert
werden“ (2021, S. 16), die zeigen, dass dies nicht der Fall ist. Dies kénnte als Auftakt fiir
eine Diskussion mit Studierenden genutzt werden.

Durch die Vorstellung der Umsetzung des Lehrbeispiels in diesem Beitrag wird
deutlich, dass ein Zugang zu gendersensibler Sprache tiber einen sprachkontrastiven
Vergleich erfolgen kann, eine Sensibilisierung fiir die Thematik méglich ist und durch
die Verschrinkung viele Ankntipfungspunkte fiir weitere Einheiten der gendersensi-
blen Bildung vorhanden sind.

6 Fureinen Uberblick siehe Kotthoff & Nuibling, 2018, S.91-127.
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Die komplexe Kompetenzaufgabe im
widerstandsbegriiflenden Englischunterricht

S1NA DERICHSWEILER

Dass Genderidentitit, sexuelle Orientierung und Gleichstellung im schulischen Unter-
richt thematisiert werden sollten, ist unumstritten und wird durch zahlreiche Publi-
kationen theoretisch-konzeptionell begriindet sowie empirisch gestiitzt (u.a. Decke-
Cornill & Volkmann, 2007; K6nig, 2018; Merse, 2017; Wedl & Bartsch, 2015). Eine der
zentralen Herausforderungen betrifft dabei die Frage, wie die verschiedenen Fachdidak-
tiken gendersensible Lerninhalte mit den Kompetenzzielen und -themen ihres Fachs
verkniipfen kénnen und welche Aspekte Lehrkrifte bei der Unterrichtsplanung be-
achten miissen. Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass es sich bei Gender-
identitdt, sexueller Orientierung und Gleichstellung um Themengebiete handelt, die
komplexe Konflikte beinhalten, die mitunter Widerstinde bei Schiiler:innen auf unter-
schiedlichen Ebenen (beispielsweise religios, politisch, gesellschaftlich motivierte oder
die eigene Identitit betreffend) hervorrufen kénnen. Der vorliegende Aufsatz wird diese
Herausforderungen aufgreifen, indem ein Schwerpunkt auf die Konzeption von , Kom-
plexen Kompetenzaufgaben* (Hallet, 2012) zu einem gendersensiblen Lerninhalt gelegt
wird.

Zunichst wird der Umstand beschrieben, dass Genderidentitit, sexuelle Orien-
tierung und Gleichstellung polarisierte Debatten im Unterricht (wie auch in der Gesell-
schaft) hervorrufen kénnen, und dann erliutert, wie komplexe Kompetenzaufgaben in
einem widerstandsbegriienden Fachunterricht helfen kénnen, mogliche antagonis-
tischen Perspektiven mit Schiiler:innen zu verhandeln. Diese theoretisch-konzeptionel-
len Ansitze konkretisiere ich anhand einer komplexen Kompetenzaufgabe, die ich zum
Thema Genderidentitit fiir den Englischunterricht skizziere. Die exemplarische Vor-
gehensweise erlaubt mir, die Ansitze von komplexen Kompetenzaufgaben nach Wolf-
gang Hallet (2012) zu erldutern und dariiber hinaus aufzuzeigen, wie komplexe Kompe-
tenzaufgaben als widerstandsbegriilende Aufgaben konzipiert werden kénnen, sodass
polarisierende Debatten rund um Genderidentitit, sexuelle Orientierung und Gleich-
stellung widerstandsbegriiRend mit Schiiler:innen im Unterricht verhandelt werden
kénnen, wihrend gleichzeitig wichtige Fachkompetenzen in der Fremdsprache vermit-
telt werden.



272 Die komplexe Kompetenzaufgabe im widerstandsbegriiBenden Englischunterricht

1 Gendersensible Lerninhalte und Dissens

Die Polarisierungstendenz in der Gesellschaft zu gendersensiblen Themen kann sich
im Schulunterricht widerspiegeln und ist somit eine nicht zu unterschitzende Pro-
blematik bei der unterrichtlichen Adressierung von Genderidentitit, sexueller Orien-
tierung und Gleichstellung. In Unterrichtsgesprichen werden Polarisierungs- und
Heterogenititsdebatten hiufig versucht aufzuldsen, indem auf (geteilte) Identitits-
merkmale Bezug genommen und eine Konsensfindung angestrebt wird. Die Idee be-
steht darin, dass Schiiler:innen durch eine Konsensfindung zu komplexen Konflikten
Kompromissbereitschaft lernen und Heterogenitit akzeptieren (Bartosch etal., 2022,
S.417; Bartosch et al., S. 80; Hohne, 2003, S.77).

Bei dieser gingigen Unterrichtspraxis sind zwei problematische Komponenten
hervorzuheben: Erstens wird ein besonderer Fokus auf personliche Identititsmerkmale
und auflerschulische Erfahrungen der Schiiler:innen gelegt. Dies kann bei Schiiler:in-
nen das Gefiihl einer Beurteilung oder sogar eines Angriffs auf ihre Identitit hervorru-
fen. Zweitens suggeriert ein im Unterrichtsgespriach und als Lernziel fokussierter Kon-
sens, dass es fiir komplexe Konflikte immer Losungen gibt, die lediglich in gemein-
schaftlichen Aushandlungsprozessen erarbeitet werden miissen. Die Idee, schulisches
Lernen im Sinne des Problemldsens zu gestalten, um neues Wissen in der prozesshat-
ten Bearbeitung einer Problemstellung zu generieren (Reusser, 2005, S. 159-160), hatim
schulischen Kontext ohne Frage seine Berechtigung, st63t jedoch bei komplexen Kon-
flikten an seine Grenzen, weil sich diese eben dadurch auszeichnen, dass mitunter keine
eindeutige Losung zu finden ist (u. a. Bartosch, 2022; Fraser, 2008; Moufte, 2014).

Die polarisierte Debattenkultur in der deutschen Offentlichkeit unterstreicht die
Vielzahl an komplexen Konflikten, die gendersensible Themengebiete beinhalten kén-
nen. Zwei Konfliktparteien kénnen gegensitzliche Positionen zu einem komplexen
Konflikt einnehmen und ihre Argumente mit Moralvorstellungen, sozialer Gerechtig-
keit und der Sorge um gesellschaftliche Entwicklungen zu begriinden ersuchen (De-
richsweiler, 2024, S.103-104). Nancy Fraser erklirt diesen Umstand damit, dass in im-
mer heterogener werdenden Gesellschaften kein eindeutiger Dualismus mehr zwischen
richtig und falsch besteht:

Today, however, the received image of the balance is stretched to the breaking point. Cur-
rent conflicts exceed its template of a simple dualism of commensurable alternatives, as
present-day claims for justice routinely run up against counterclaims whose underlying
ontological assumptions they do not share. (Fraser, 2008, S. 3)

Fiir den Schulunterricht ergibt sich durch diese Gesellschaftsdiagnose die Frage, wie
komplexe Konflikte in ihrer Kontroversitit abgebildet werden kénnen und wie sich diese
mit Schiller:innen adressieren lassen, ohne Unterricht auf eine Konsensorientierung
auszurichten. Grof3es Potenzial bei der Beantwortung dieser Frage liegt in der schulprak-
tischen Umsetzung von komplexen Kompetenzaufgaben, die der theoretischen Denk-
richtung eines widerstandsbegriiflenden Englischunterrichts (Derichsweiler, 2024) fol-
gen. In einem widerstandsbegriiflenden Englischunterricht werden Widerstinde nicht
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negiert, sondern als wichtiger Lernanlass anerkannt und in das Unterrichtsgeschehen
integriert. Ziel ist es, komplexe Konflikte mit Schiiler:innen sprachlich zu verhandeln
und ihnen die Moglichkeit eines authentischen Experimentierens mit kontriren Posi-
tionen zu geben. Entstehende Unstimmigkeiten im Unterrichtsprozess sollen dabei
nicht zwangsliufig in einer Konsensfindung aufgel6st werden; stattdessen istes Ziel, mit
den Schiiler:innen zu erarbeiten, dass es bei komplexen Konflikten mitunter keinen Kon-
sens geben kann. Die in der gemeinsamen Kommunikation fortbestehende Uneinigkeit
kann dann als ein konflikthafter Konsens und dadurch auch als mégliches Ergebnis fiir
einen polarisierten Konflikt betrachtet werden. Die mégliche Unauflsbarkeit von eini-
gen Aspekten komplexer Konflikte schult die Ambiguititstoleranz der Schiiler:innen
und verringert gleichzeitig die Herausforderung, dass in schulischen Diskussionen
Schiiler:innen dazu geneigt sind, Beitrige zu teilen, die von sozialer Erwiinschtheit ge-
prigtsind.

2  Die komplexe Kompetenzaufgabe im
widerstandsbegriifdenden Englischunterricht

Folgt man Wolfgang Hallets Bildungs- und Kompetenzziel fiir den Englischunterricht—
die fremdsprachliche Diskursfihigkeit und fremdsprachliche Partizipation der Schii-
ler:innen auszubilden und zu férdern (Hallet, 2012) —, so erscheint die Aushandlung von
komplexen Konflikten in einer widerstandsbegriilenden Unterrichtssituation, eben-
diese Kompetenzziele umzusetzen. Uber Sprachhandlungen sollen die Schiiler:innen
komplexe gesellschaftliche Konflikte widerstandsbegriifend verhandeln und im Aus-
handlungsprozess gleichzeitig ihre fremdsprachliche Diskursfihigkeit ausbilden. Die
praktische Umsetzung im Englischunterricht verlangt daher die Modellierung realer
Konflikte, die mithilfe von komplexen Kompetenzaufgaben erfolgen kann.

Hallet beschreibt die komplexe Kompetenzaufgabe als eine Moglichkeit, wie das
kompetenzorientierte Englischlernen komplexe Interaktionen und Aushandlungspro-
zesse im Klassenzimmer nach dem Vorbild lebensweltlicher Herausforderungssitua-
tionen (Hallet, 2012, S.11) initiiert werden kann. Auf diese Weise konnen Aufgaben fiir
die Schiiler:innen konzipiert werden, die die Sphiren des Unterrichts und der Lebens-
welt miteinander verkniipfen und somit das schulische Lernen mit kulturellem Han-
deln zusammenbringen (Hallet, 2012, S. 11). Kompetenzaufgaben, so Hallet weiter, sind
»daher stets auch ,Lernaufgaben’, die der Weiterentwicklung und dem Erwerb neuer
Fihigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen dienen* (Hallet, 2012, S.12).

Die komplexe oder echte Kompetenzaufgabe ist Hallet zufolge durch sechs Merk-
male gekennzeichnet: Zunichst ist essenziell, dass sich die Kompetenzaufgabe auf real-
weltliche , Problemstellungen, Aushandlungsprozesse und Thematiken“ (Hallet, 2012,
S.12) bezieht. Ein Lebensweltbezug (1) ist somit der Ausgangspunkt fiir die Konzeption
einer komplexen Kompetenzaufgabe. Da sich die Kompetenzaufgabe mit realweltlichen
Problemstellungen auseinandersetzt, ist sie in ihrem Fundament bereits komplex. Die
Komplexitit (2) wird noch dadurch gesteigert, dass das der Aufgabe zugrunde liegende
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Material nicht eindimensional sein darf, sondern aus einer , Vielzahl von themengebun-
denen Darstellungen und Perspektiven“ bestehen sollte, ,deren gegenseitige Beziige
die Schiilerinnen und Schiiler erkennen und nutzen miissen“ (Hallet, 2012, S.12).
Das zugrunde liegende Material muss von der Lehrkraft so ausgewihlt werden, dass
die tibergeordnete Zielsetzung der Kompetenzaufgabe, nimlich die ,Entwicklung
(fremd-)sprachlicher und interaktionaler lebensweltlicher Kompetenzen* (Hallet, 2012,
S.13) und das tibergeordnete Bildungsziel, also die fremdsprachliche Diskursfihigkeit,
erfullt werden kénnen. Somit muss bei den Schiiler:innen immer eine Kompetenz-
entwicklung (3) erfolgen (Hallet, 2012, S.13). In der Bearbeitung komplexer Aufgaben
werden bei den Schiiler:innen kognitive Prozesse initiiert, die fiir das Verstehen und die
Bearbeitung der Kompetenzaufgabe notwendig sind. Es geht somit um eine Prozessini-
tilerung (4). Dariiber hinaus ist ein zentrales Merkmal der komplexen Kompetenzauf-
gabe die offene Aufgabenstellung. Durch die Offenheit (5) wird gewihrleistet, ,dass die
Lernenden den Problemgehalt der Aufgabe und sich selbst als eigenstindige kulturelle
Akteure wahrnehmen*“ (Hallet, 2012, S. 13). Abschlieflend sind die Kompetenzaufgaben
durch eine Prozessstrukturierung (6) gekennzeichnet. Sie ,antizipieren die notwendi-
gen kognitiven, sprachlich-diskursiven und interaktionalen Schrittfolgen und die még-
lichen oder erwiinschten Verliufe des Lern- und Arbeitsprozesses“ (Hallet, 2012, S.13).

3  Positionen mithilfe einer komplexen Kompetenzaufgabe
bestimmen

Im Folgenden greife ich Hallets Uberlegungen zu komplexen Kompetenzaufgaben auf
und erldutere am Beispiel eines gendersensiblen Lerninhalts, wie komplexe Kompe-
tenzaufgaben im Sinne eines widerstandsbegriiRenden Englischunterrichts modifiziert
werden konnen. Anhand dieser Exemplifizierung einer widerstandsbegriiflenden Kom-
petenzaufgabe wird eine Moglichkeit aufgezeigt, wie Schiiler:innen ihre Positionen zu
einem komplexen Konflikt bestimmen und fiir eine widerstandsbegriilende Aushand-
lung im Englischunterricht schirfen kénnen.

Das Unterrichtsmaterial fiir die komplexe Kompetenzaufgabe stammt aus dem
Roman Every Day von David Levithan, der erstmals 2012 in den USA publiziert wurde.
Im Zentrum der Erzihlung steht die Figur A, ein Spirit ohne Korper. Jeden Tag er-
wacht A im Korper eines anderen Jugendlichen und muss sich nicht nur mit seinen
eigenen Herausforderungen, sondern auch mit tiglich neuen Alltagssituationen und
Problemen anderer Jugendlicher auseinandersetzen. Eines Tages begegnet er Rhian-
non und die beiden verlieben sich. Sie stehen nun vor der Herausforderung, dass ihre
Zuneigung flireinander von As kérperloser Erscheinung bestimmt ist.

Die Arbeit mit authentischen Texten ist wichtiger Bestandteil von Fremdsprachen-
unterricht allgemein, denn als kulturelle Ausdruckstridger bringen sie kulturelle Kon-
struktionen und sozialpolitische Annahmen sowohl in ihrer dsthetischen Gestaltung als
auch in der Darstellung ihres Inhalts zusammen. Gleichzeitig sind Texte aus der Ziel-
sprache auch eine wesentliche Komponente der fremdsprachlichen Kultur selbst, die die
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Interpretation und Kontextualisierung gesellschaftlicher Entwicklungen erméglicht
(Konig, 2018, S.132). Im Hinblick auf eine widerstandsbegriifende Thematisierung von
Genderidentitit im Englischunterricht ermdglicht die interpretative Offenheit von Tex-
ten (u.a. Abraham, 2011; Baum, 2019) den Schiiler:innen, ihre eigenen thematischen
Schwerpunkte zu setzen. Durch ihre personlichen Interpretationsansitze konnen sie
normative Konflikte im Text herausarbeiten, die sich anschliefend im Unterricht dis-
kutieren lassen. Dariiber hinaus bietet die Arbeit mit Texten Schiiler:innen gewisser-
maflen einen personlichen Schonraum. Konflikte werden inhaltlich von fiktiven Erzih-
lungen aus dem Text gerahmt. Somit sind die Schiiler:innen nicht angehalten, auf
personliche Erfahrungen zu herausfordernden Themengebieten zurtickzugreifen und
konnen rein argumentativ auf der Textebene bleiben. Auf diese Weise wird das Risiko
minimiert, dass Schiiler:innen sich in ihrer eigenen Identitit verwundbar machen (Bar-
toschetal., 2022, S. 86).

Bei der vorgeschlagenen Kompetenzaufgabe handelt es sich um einen mdglichen
Ausgangspunkt, der meine theoretischen Uberlegungen fiir die Praxis anwendbar ma-
chen soll. Es besteht nicht der Anspruch, ein vollumfingliches Unterrichtsdesign vor-
zuschlagen, das ohne weitere Anpassungen fiir den Unterricht genutzt werden kann.
Dartiber hinaus zeigt die komplexe Kompetenzaufgabe lediglich einen Ausschnitt, der
bei einer widerstandsbegriiienden Aushandlung eines komplexen Konflikts im Eng-
lischunterricht relevant ist. Bei einer unterrichtlichen Umsetzung miissen weitere Auf-
gaben, die fiir eine adressat:innengerechte sprachliche Aushandlung notwendig sind,
hinzugefiigt werden.

Fiir die Aufgabenkonzeption nutze ich das Planungsraster fiir eine Kompetenzaufgabe
(nach Hallet 2012), das fiir Lehrkrifte designt wurde, um diese bei der Planung von
komplexen Kompetenzaufgaben zu unterstiitzen. Das Planungsraster besteht aus zwolf
Elementen auf drei Ebenen. Die erste Ebene umfasst die Kompetenzziele, das Thema/
Inhalt, den Input (Texte, Bilder, Materialien), das Genre, die sprachlichen Mittel (Struk-
turen, Lexik, chunks etc.), die Teil (kompetenz)-aufgaben, Ubungen, die Scaffolding-An-
gebote und die Aufgabeninstruktionen. Darauf folgt die zweite Ebene, deren Anspruch
es ist, ,die verschiedenen Prozessarten und ihren Beitrag zum Kompetenzerwerb je-
weils zu bestimmen und, soweit méglich, zu antizipieren (Hallet, 2012, S. 17). Hierbei
geht es um kognitive Prozesse, um sprachlich-diskursive Prozesse und interaktionale
Prozesse. Am Ende und als letzte Ebene der komplexen Kompetenzaufgabe steht das
Outcome, die Produkte und die Lerner:innentexte. Das Arbeitsergebnis ist das wich-
tigste Element einer jeden Aufgabe, denn ,was und wie im Verlauf der Aufgabenbearbei-
tung gelernt wird, bestimmt sich von diesem Ende her“ (Hallet, 2012, S. 17).

I Kompetenzziele

Im Sinne der komplexen Kompetenzaufgabe miissen zunichst die Kompetenzziele
definiert werden, die mit der Bearbeitung der Aufgabe verfolgt werden (Hallet, 2012,
S.15), denn von diesen leiten sich alle weiteren didaktischen Uberlegungen ab. Bei der
folgenden komplexen Kompetenzaufgabe sollen im Wesentlichen die kommunikativen,
die interkulturellen und die methodischen Kompetenzen der Schiiler:innen geférdert
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werden. Kernanliegen der Unterrichtsstunde ist es, die Schiiler:innen dazu zu be-
fihigen, ihren eigenen Standpunkt zu einem komplexen Konflikt zu erarbeiten und ihre
Argumente weiterzuentwickeln. Der komplexe Konflikt, zu dem sich die Schiiler:in-
nen in der vorliegenden Kompetenzaufgabe positionieren sollen, umfasst die Frage, ob
der Korper eines Menschen dessen Geschlechtsidentitit bestimmt oder ob sich dieser
Teil der Identitit auch unabhingig vom Kérper entwickeln kann. Um ihre Position zu
bestimmen und ihre Argumente zu schirfen, ist es die Aufgabe der Schiiler:innen, das
Verhalten von A in unterschiedlichen Figuren zu analysieren (methodisches Struktur-
moment) und dabei gesellschaftliche Erwartungen und normative Vorstellungen (kultu-
relles Strukturmoment) mitzudenken. Abschlieffend sollen die Schiiler:innen dann ihre
Position und die dazugehorigen Argumente verbalisieren oder verschriftlichen (sprach-
liches Strukturmoment).! Relevant und widerstéindig ist das Thema fiir die Schiiler:in-
nen deshalb, weil sie selbst in ihrer Identititsfindung stecken und eventuell mit Ghn-
lichen Problematiken konfrontiert sind.

Il.  Thema

Die Entwicklung der eigenen Identitit findet zu einem groflen Teil wihrend der schul-
pflichtigen Jahre statt. In der Schule sind die Schiiler:innen das erste Mal mit einer
staatlichen Institution konfrontiert, die Erwartungen der Gesellschaft an sie herantrigt.
Gleichzeitig erleben sie auch ein Miteinander in der Schulgemeinschaft und erkennen
die Zusammenhinge von Individualitit und Kollektiv. Die Entwicklung der eigenen
Identitdt lasst sich somit als ein einzigartiger Prozess beschreiben, der von zwischen-
menschlichen Aushandlungen bestimmt wird (Faulstich-Wieland, 2002). Die Erwartun-
gen an das eigene Geschlecht spielen bei der Entwicklung der eigenen Identitit eine
elementare Rolle und sind ein gegenwirtiger Bestandteil von schulischen Erfahrungs-
rdumen. Die thematische Fokussierung auf Genderidentitit in der komplexen Kompe-
tenzaufgabe greift somit ein relevantes Thema fiir die Schiiler:innen auf und gibt ihnen
die Moglichkeit, sich auf einer Metaebene mit der Entwicklung der eigenen Identitit zu
beschiftigen.

ll.  Input

Als Input bekommen die Schiiler:innen verschiedene Textausschnitte aus dem Roman
Every Day. Hierbei ist es sinnvoll, Textausschnitte auszuwihlen, in denen A mit Figuren
konfrontiert ist, die sich in einer Findungsphase befinden oder sich selbst als queer be-
titeln. Gute Beispiele fuir solche Figuren sind beispielsweise Hugo (Day 6006), der mit
seinem Partner und Freund:innen eine Gay Parade besucht; Ashley (Day 6007), die mit
ihrer ausgesprochenen Attraktivitit umgehen muss; Vic (Day 6023), ein Trans:Junge,
dessen Kapitel wie folgt startet: , Even before I open my eyes, I like Vic. Biologically fe-
male, gendered male. Living in the definitions of his own truth, just like me“ (Levithan,
2012, S.253); oder Zara (Day 6030), die lesbisch ist und tiber ihren Namen reflektiert
(siehe hierzu auch Kénig, 2018). Mithilfe der Textausschnitte konnen die Schiiler:innen

1 Fiir weitere Ausfithrungen zur Relevanz von Strukturmomenten im widerstandsbegriiRenden Englischunterricht siehe
Derichsweiler, 2024, S.157-158.
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uiber die Fragestellung nachdenken und unterschiedliche Problemlagen analysieren.
Hierfiir bietet der Jugendroman den Schiiler:innen ausreichend Spielraum, selbststin-
dig eine Position zum komplexen Konflikt herauszuarbeiten. Texte haben den groflen
Vorteil, dass sie sich mit fiktiven Figuren und deren Lebenssituation beschiftigen und
die Schiiler:innen nicht das Gefiihl haben, auf ihre individuellen Erfahrungen zuriick-
greifen zu miissen. Besonders bei sensiblen Themen ist das Einnehmen einer person-
lichen Distanz von grofler Relevanz, um moglichen Verletzungen entgegenzuwirken.

IV.  Genres

Mit Hilfe von Every Day vertiefen die Schiiler:innen ihr Textverstindnis. Sie lernen,
wichtige Informationen aus einem Text zu entnehmen, auf groflere Sachzusammen-
hinge zu uibertragen und darauf aufbauend eigene Standpunkte zu entwickeln. Every
Day konfrontiert die Schiiler:innen auferdem mit vielen (kulturellen) Leerstellen (Iser,
1972; Bredella, 1987), die sie selbst mit ihren Interpretationen fiillen miissen. Sie erken-
nen selbststindig, dass die Interpretationen eines Textes im Zusammenhang mit ihren
eigenen Erfahrungsriumen gedacht werden miissen. Dadurch erleben sie textliche
Ambiguititen, die sie aushalten miussen, und erkennen den Wert unterschiedlicher
Textinterpretationen an.

V. Sprachliche Mittel

Martin Genetsch et al. erliutern, dass , sprachliche skills in der thematischen Arbeit stets
eine dienende Funktion zum Zweck der Teilhabe an einem in der Fremdsprache gefiihr-
ten globalen Diskurs zukommt“ (Genetsch etal., 2012, S.107). Dies ist auch in dieser
Kompetenzaufgabe der Fall, in der auch die Fahigkeit gefordert ist, sich aus dem Roman
Informationen anzueignen, mit dem eigenen Kommunikationsziel in eine entspre-
chende fremdsprachliche Form zu transformieren und dabei zu reflektieren, welche
generischen Mittel ihnen dafuir zur Verfiigung stehen (Genetsch et al., 2012, S. 107-108).
Im Zentrum dieser komplexen Kompetenzaufgabe steht das Erlernen von sprachlichen
Mitteln und Strukturen, die Schiiler:innen fiir ihre Kommunikationszwecke in der wi-
derstandsbegriiRenden Aushandlung benétigen. Fiir das Gelingen der Aushandlung
kommt es entscheidend darauf an, eine Form der Kommunikation zu wihlen, die den
Gegner von der eigenen Meinung iiberzeugt. Die Schiiler:innen erkennen die Macht der
Sprache in polarisierten Diskussionen und verstehen, dass sprachliche Mittel in kom-
munikativen Akten ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Diskussion sind (siehe hierzu
auch Scaffolding-Angebote).

VI.  Teil(kompetenz)-aufgaben

Die Schiiler:innen trainieren in der Kompetenzaufgabe ihre Schreib-, Lese- und Sprech-
fertigkeiten. Wiahrend die Schiiler:innen anhand der verschiedenen Textausschnitte
durch A einen Einblick in das Leben von unterschiedlichen Jugendlichen erhalten, sol-
len sie selbst ihre Position zu der Frage finden, ob der Korper eines Menschen die Iden-
titdt bestimmt oder ob sich die Identitit unabhingig vom Korper entwickelt. Des Wei-
teren miissen die Schiiler:innen ihren Standpunkt argumentativ begriinden kénnen.
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Dazu kénnen sie einerseits Punkte aus dem Text in einen gréfleren Kontext einordnen
und so Argumente fiir ihren Standpunkt entwickeln und andererseits weitere Quellen
hinzuziehen. Eine weitere Bezugsquelle konnte beispielsweise das Online-Foto-Projekt
We Are The Youth sein, in dem queere Jugendliche aus ihrem Leben erzihlen (siehe
hierzu auch Merse, 2015, S. 32). Hier liegt der Vorteil darin, dass Schiiler:innen neben
Texten auch Fotos fiir ihre Argumente auswerten konnen. Die Ergebnisse sollen die
Schiiler:innen anschliefRend verschriftlichen und ihren Mitschiiler:innen prisentieren.

VII.  Aufgabeninstruktion

Ausgehend von der Annahme, dass der komplexe Konflikt entweder bereits von den
Schiiler:innen erarbeitet oder von der Lehrkraft eingehend dargestellt wurde, beginnt
die Erarbeitungsphase damit, dass die Schiiler:innen vielfiltiges Material zur Verfi-
gung gestellt bekommen, um sich anhand dessen ihre Position und die dazugehérigen
Argumente zu erarbeiten. Denkbar wire hierfiir das Stationenlernen. Angepasste und
aufeinander abgestimmte Aufgabenstellungen kénnen die Schiiler:innen bei diesem
Prozess unterstiitzen und eine Variation durch Arbeits- und Sozialformen in die Unter-
richtsstunde bringen. Eine abschlieflende Station kann die Schiiler:innen dazu auffor-
dern, ihre Position und die dazugehérigen Argumente ihren Mitschiiler:innen in Klein-
gruppen zu erliutern.

VIII. Scaffolding-Angebote

Die Kompetenzaufgabe enthilt viele Moglichkeiten der qualitativen Differenzierung.
Zunichst kann eine Differenzierung durch die Auswahl der Textausschnitte von Every
Day oder dem Zusatzmaterial erfolgen. Diese kénnen sich im Hinblick auf ihre Linge
und den Grad der Komplexitit unterscheiden. Auch kann die Anzahl der Texte, die von
den Schiiler:innen gelesen werden, variieren. Die Moglichkeit, Argumente nicht nur
durch Texte, sondern auch durch Bilder zu generieren, bietet leistungsschwicheren
Schiiler:innen Zugang zu einer textunabhingigen Bezugsquelle. Eine weitere Differen-
zierungsmoglichkeit und unterstiitzende Funktion kénnen sprachliche und inhaltliche
Hilfsmittel in Form von Vokabel- und Formulierungshilfen sowie argumentative Ideen-
ansitze sein. Auch kooperatives Arbeiten erlaubt die Er6ffnung einer weiteren Diffe-
renzierungsebene. Genetsch etal. schlagen vor, dass sich im Unterrichtsgeschehen
,Phasen des individuellen Textstudiums oder der Recherche im Internet mit koopera-
tiven Phasen des Vergleichs der Ergebnisse und der gemeinsamen Erstellung eines Pra-
sentationstexts“ (2012, S.107) abwechseln. Die Schiiler:innen kénnen so individuelle
Schwichen ausgleichen und individuelle Stirken nutzen. Allgemein variiert der Bedarf
fiir Unterstiitzungsangebote jedoch stark je nach Leistungsstand in verschiedenen Lern-
gruppen. Scaffolding-Angebote sollten daher immer auf die spezifische Lerngruppe
abgestimmt und angepasst werden.
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IX.  Kognitive Prozesse, sprachlich-diskursive Prozesse und interaktionale
Prozesse

In der vorliegenden Kompetenzaufgabe bilden die Schiiler:innen ihre kognitiven Fihig-
keiten aus, indem sie lernen, wie sie aus einem Text wichtige Informationen entnehmen
und fiir einen gesellschaftlichen Konflikt zuspitzen kénnen, sodass sie im Erarbeitungs-
prozess ihren eigenen Standpunkt herausarbeiten kénnen. In der selbststindigen Erar-
beitung einer Position erfahren sie aufserdem ihre Selbstwirksamkeit im Unterrichts-
geschehen. Dariiber hinaus lernen sie in der Interaktion, wie sie ihre Standpunkte so
formulieren, dass ihre Mitschiiler:innen ihre Sichtweisen verstehen konnen. Im Aus-
tausch mit den Mitschiiler:innen kénnen erste Widerstinde und Dissonanzen entste-
hen, wenn Schiiler:innen mit abweichenden Konfliktstandpunkten und Argumenten
aufeinandertreffen. Die Schiiler:innen miissen dann zunichst mitdem Umstand umge-
hen, dass ein komplexer Konflikt immer auch Ambiguititen und kontrire Standpunkte
mit sich bringt. Im Austausch miteinander lernen die Schiiler:innen sich anhand von
authentischem Unterrichtsmaterial mit Fremdheitserfahrungen, Widerstinden und Ir-
ritationsmomenten auseinanderzusetzen. Thematisch reflektieren sie im Verlauf der
Kompetenzaufgabe auch Erwartungen an die Geschlechter und Gender-Identititen.

X. Outcome

Die Schiiler:innen erarbeiten ihre eigene Position sowie dazugehorige Argumente und
halten diese schriftlich in Form einer stichwortartigen Auflistung fest. Diese kann als
Grundlage fiir eine weiterfithrende Diskussion dienen, die aus einem Kreislauf aus
Impuls (Meinung) und Resonanz (Konsens/Dissens) besteht. Dariiber hinaus produ-
zieren die Schiiler:innen im Stundenverlauf miindliche Beitrige, durch die sie ihre Er-
kenntnisse artikulieren. In diesem Prozess werden die kommunikativen Kompetenzen
der Schiiler:innen gefordert, aber auch ihre interkulturellen Fahigkeiten werden weiter
ausgebildet, denn der Jugendroman stammt aus Nordamerika, ein kultureller Aspekt,
den die Schiiler:innen bei ihrer Diskussion beachten miissen. In Ginze konnen die
Schiiler:innen mit der komplexen Kompetenzaufgabe wichtige methodische Kompeten-
zen schulen, die ihnen auch im auflerschulischen Alltag niitzlich sein kénnen. Sie etle-
ben, dass es bei komplexen Konflikten nicht zu einer Perspektiveniibernahme kommen
muss, sondern am Ende ein konflikthafter Konsens stehen kann, der von allen beteilig-
ten Personen ausgehalten werden muss.

4 Fazit

Ausgehend von der Frage, wie ein Fremdsprachenunterricht konzipiert werden muss,
der komplexe Konflikte zu gendersensiblen Unterrichtsinhalten nicht nur thematisiert,
sondern in seiner gesellschaftlichen Kontroversitit abbildet und mit Schiiler:innen dis-
kutiert, hat dieser Aufsatz das Potenzial von komplexen Kompetenzaufgaben aufgezeigt,
die im Sinne eines widerstandsbegriiRenden Englischunterrichts konzipiert werden.
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Die komplexe Kompetenzaufgabe scheint als Aufgabenformat fiir einen wider-
standsbegriifenden Englischunterricht deshalb so passend zu sein, weil beiden Konzep-
ten die Ausrichtung auf authentische gesellschaftliche Konflikte und eine Offenheit im
Lernprozess inhirent sind. Auflerdem ist die komplexe Kompetenzaufgabe ankniip-
fungsfihig, weil sie die notwendige Prozessstrukturierung fiir widerstandsbegriiflende
Aushandlungen im Fachunterricht vorgeben kann, mit Hilfe derer die kognitiven Pro-
zesse fiir Aushandlungen von komplexen Konflikten bei Schiiler:innen initiiert werden.
Nur mit einer gut konzipierten Aufgabenstellung, die die notwendigen (Hilfs-)Mittel
und Schrittfolgen antizipiert, ist es tiberhaupt méglich, die Schiiler:innen in eine wider-
standsbegriiflende Aushandlung zu fithren. Zudem adressiert die komplexe Kompe-
tenzaufgabe mit ihrer Kompetenzorientierung und der gleichzeitigen Betonung einer
Offenheit gegeniiber verschiedenen Problemlésungswegen und des ,inhaltlichen Out-
comes* (Hallet 2012, S.12) inklusives und differenziertes Unterrichten. Mit Hilfe von
komplexen Kompetenzaufgaben kénnen die standardisierten Vorgaben im Fach schii-
ler:innenorientiert unterrichtet werden. Dabei erméglicht die Offenheit der Aufgaben
den Lehrkriften, auf die individuellen Bediirfnisse und Lernausgangslagen ihrer Schii-
ler:innen einzugehen und auf diese Weise einen inklusiven und auf Vielfalt ausgerichte-
ten Unterricht zu gestalten.
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Gendersensibel Mathematik unterrichten

Einblicke in den Forschungsstand und praktische
Implikationen

LARA GILDEHAUS

1 Einleitung

Seit Jahren hilt sich in Mathematik in der Schule und Universitit ein sogenannter
Gender Gap in Partizipation und Leistung. Nicht-mannliche Lernende sind in Mathe-
matik unterreprisentiert (Partizipation) und schneiden in Leistungsiiberpriifungen
hiufig schlechter ab (Leistung). Diese Unterschiede bestehen jedoch nicht von Beginn
der Schullaufbahn an, sondern entwickeln sich zunehmend im Zeitverlauf, spitestens
mit Beginn der Adoleszenz. An der Universitit setzt sich diese Entwicklung weiter fort:
Mit steigender Karrierestufe sinkt der Anteil an nicht-minnlichen Personen in Mathe-
matik rapide (Dubois-Shaik & Fusulier, 2015).

Ein solcher im Zeitverlauf zunehmender Gender Gap deutet darauf hin, dass
nicht individuelle Ausgangsfaktoren, sondern vor allem soziale Prozesse innerhalb der
mathematischen Schul- und Studienlaufbahn zu ungleichen Chancen beziiglich der
Partizipation und Leistung in Mathematik fithren. Umgekehrt bedeutet dies jedoch
auch, dass eine diesen Prozessen gegeniiber sensible Gestaltung von Lehr-Lern-Inter-
aktionen in der Mathematik die Chancengleichheit wesentlich erhohen kann. Mathe-
matiklehrenden an Schule und Hochschule kommt hier dementsprechend eine hohe
Verantwortung zu. Langfeldt und Mischau (2011) forderten daher bereits vor einigen
Jahren die Integration von Genderkompetenz in den Lehrplan von Mathematikleh-
ramtsstudierenden und machten dazu konkrete inhaltliche Vorschlige. Dennoch fin-
den sich auch aktuell noch nur wenige und insbesondere kaum verpflichtende Lehr-
angebote zu dem Thema (Gildehaus etal., 2024). In einem aktuellen Review zum
Thema ,Gender in mathematics education” (Becker & Hall, 2024) zeigt sich einerseits,
dass in den letzten Jahren nur wenige Publikationen zum Thema Gender und Mathe-
matik veroffentlicht wurden, und andererseits, dass diese in der Regel kaum praktische
Implikationen fur Mathematiklehrende formulieren.

Im Folgenden ist es daher mein Anliegen, einige aktuelle Forschungsergebnisse
zu skizzieren, anhand derer praktische Implikationen fiir einen beziiglich Partizipa-
tion und Leistung chancengleichen Mathematikunterricht formuliert werden kénnen.
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2 Forschungseinblicke

Ausgehend von diesem Ziel praktischer Implikationen wird im Folgenden keine ein-
heitliche theoretische Perspektive eingenommen. Stattdessen werden Lehr-Lern-Inter-
aktionen in Mathematik diskutiert, wobei konkret Priifungsformate, Affekt und Stereo-
type, Lernverhalten und Lehrformate sowie Sichtbarkeit und Wahrnehmung im Fokus
stehen.

21  Priifungsformate

Wie eingangs erldutert, zeigt sich in der Mathematik seit Jahren ein Gender Gap in
Leistungsiiberpriifungen. Dieser ist jedoch abhingig vom jeweiligen Priifungsformat:
In Zeugnisnoten an der Schule lisst sich in Mathematik kein Geschlechterunterschied
mehr feststellen. In kompetitiven Priifungsformaten unter Zeitdruck jedoch, wie in der
aktuellen PISA-Studie (OECD, 2024) oder auch bei Klassenarbeiten, schneiden nicht-
minnliche Teilnehmende in der Regel schlechter ab als mannliche Teilnehmende.
Auch an der Universitit finden sich hiufig Geschlechterunterschiede beziiglich Leis-
tung in einzelnen Klausuren, kaum aber in den Studienabschlussnoten (Goéller etal.,
2021). Hier stellt sich also die Frage, ob kooperative und kontrollierbare Priifungen eher
gendersensibel sind als kompetitive Formate unter Zeitdruck. Zumindest fiir die Uni-
versitit bestitigt sich diese Annahme: Goller etal. (2021) untersuchten beispielsweise
die Leistungen von insgesamt 423 Mathematik(lehramts)studierenden im ersten Se-
mester in verschiedenen Priifungsformaten: Einmal in den wochentlich verpflichten-
den Hausiibungen, welche kooperativ und mit wenig Zeitdruck bearbeitet werden, und
einmal in den kompetitiven Klausuren zum Ende des Semesters. Dabei zeigte sich ein
kleiner Effekt des Geschlechts auf die Klausurpunkte zum Vorteil minnlicher Studie-
render, nicht aber auf die Haustibungen. Weiterhin konnten die Studierenden in einer
Clusteranalyse in vier Gruppen unterteilt werden. Studierende, die gut in den Haus-
tibungen, aber eher schlecht in der Klausur waren (+-), Studierende, die schlecht in den
Hausiibungen, aber gut in der Klausur waren (-+) sowie Studierende, die in beiden For-
maten gut (++) oder schlecht (--) waren. Hier zeigte sich, dass ménnliche Studierende in
der klausurstarken Gruppe (-+) signifikant hdufiger vertreten waren. Kompetitive, wenig
kontrollierbare Priifungsformate zeigen also eher einen nachteiligen Effekt fiir nicht-
minnliche Teilnehmende, wihrend kooperative, kontrollierbare Prifungsformate keine
Geschlechterunterschiede in der Leistung zeigen.

Diese Befunde scheinen nicht nur fuir schriftliche Prifungsformate zu gelten, son-
dern tiberwiegend auch fiir miindliche. In miindlichen Einzelpriifungen in Jura bei-
spielsweise schneiden nicht-minnliche Studierende im Vergleich zu mannlichen Stu-
dierenden schlechter ab (Towfigh etal., 2014). In einem Pilotprojekt zu miindlichen
Prifungen im Mathematikunterricht hingegen, in dem die Priifungen kooperative Ele-
mente enthielten und die Lernenden in Gruppen teilnahmen (Gildehaus & Géller, 2025),
zeigte sich kein direkter Geschlechterunterschied auf die Leistung.
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2.2  Affektive Unterschiede und Stereotype threat

Ursachen fiir diese unterschiedlichen Herausforderungen mit mathematischen Prii-
fungen werden hiufig in affektiven Unterschieden gesucht. Beispielsweise ist bekannt,
dass nicht-minnliche Lernende hiufig hhere mathematikbezogene Angst berichten,
die wiederum negativ mit der mathematischen Leistung zusammenhingen kann. Um-
gekehrt berichten mannliche Lernende oft ein hoheres Selbstvertrauen in Bezug auf die
mathematischen Fihigkeiten (oft operationalisiert als Selbstwirksamkeitserwartung),
welches positiv mit der mathematischen Leistung zusammenhingt. Weitere affektive
Variablen wie mathematikbezogenes Interesse und Motivation stehen zwar in der Regel
weniger mit Leistung im Zusammenhang, kénnen aber die Zufriedenheit in Mathema-
tik und beispielsweise die Studienwahl fiir oder gegen ein MINT-Studium erkliren (Sax
etal., 2015). An dieser Stelle relevant scheint vor allem, dass die meisten affektiven Varia-
blen bezogen auf Mathematik nicht statisch sind, sondern beispielsweise durch die
schulische Sozialisation oder konkret die Lehrkrifte gepragt und verdndert werden kon-
nen (Blazar & Kraft, 2017).

Weiterhin zeigt sich nicht nur ein direkter Zusammenhang von affektiven Unter-
schieden und Leistung, sondern auch indirekt ein Zusammenhang von Klischees und
Leistung. Mit dem Phinomen Stereotype threat wird beschrieben, dass Teilnehmende an
Priifungen schlechter abschneiden, wenn sie vor der Priifung mit sie benachteiligenden
Stereotypen konfrontiert werden (Maloney et al., 2013). In der Mathematik gilt der Ste-
reotype threat hiufig fiir nicht-minnliche Lernende, die in solchen Priifungen dann
schlechter abschneiden. Umgekehrt zeigt sich in Settings, in denen Priifungen ano-
nym, also auch ginzlich geschlechtsunabhingig geschrieben werden, dass dort keine
geschlechtsbedingten Leistungsunterschiede auffindbar sind (Zhang et al., 2012).

2.3 Lernverhalten und Lehrformate

Weitere wichtige Faktoren in Bezug auf Partizipations- und Leistungsunterschiede sind
das Lernverhalten und die Wirkung verschiedener Lehrformate. Lernverhalten lisst sich
beispielsweise in Form von Lernstrategien konzeptualisieren. Dabei ist beobachtbar,
dass sich die Lernstrategienutzung von verschiedenen Geschlechtern unterscheidet:
Nicht-minnliche Lernende nutzen in der Schule haufiger Wiederholungs- und Organi-
sationsstrategien, wohingegen minnliche Lernende mehr Elaborationsstrategien nut-
zen. Weitere Zusammenhinge bestehen mit den jeweiligen Fichern und dortigen Lern-
kulturen sowie auch hier mit affektiven Unterschieden: Lernende mit geringerer
Selbstwirksamkeitserwartung tendieren eher zu Wiederholungs- statt Elaborationsstra-
tegien (Ziegler & Dresel, 2006).

Im universitiren Setting haben wir daher die Lernstrategienutzung in verschiede-
nen mathematikhaltigen Studiengingen wie Ingenieurstudiengingen, Gymnasial-
und Grundschullehramt mit Mathematik, Wirtschaftswissenschaften und Fachstu-
dium Mathematik untersucht. Zusitzlich wurden Unterschiede im Affekt kontrolliert.
Dennoch zeigte sich, dass tiber alle unterschiedlichen Studienginge hinweg, und auch
unter Kontrolle von Selbstwirksamkeitserwartung, ein Geschlechterunterschied in der
Lernstrategienutzung beobachtbar ist (Gildehaus & Liebendérfer, 2021). Von insge-
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samt 1368 Studierenden gaben nicht-minnliche Lernende an, mehr zu organisieren,
mehr Zeit und Anstrengung zu investieren und hiufiger in Gruppen zu lernen, wo-
hingegen minnliche Lernende eher Uben als Strategie nutzen. Herausfordernd kann
dieses unterschiedliche Lernverhalten werden, weil es einerseits vor allem Ubungs-
und Elaborationsstrategien sind, die mit Leistung in Mathematik zusammenhingen,
aber auch, weil verschiedene Lehrformate bestimmte Lernstrategien eher ansprechen
und damit unterschiedliche Partizipationsméglichkeiten in Mathematik bieten.

Laursen et al. (2015) untersuchten beispielsweise ein Lehrformat zum problemlo-
senden Lernen. In diesem Setting wurden alle Studierenden angeregt, eigenstindig zu
erproben und zu untersuchen (Elaboration). Gleichzeitig gab es auch die Moglichkeit,
eigene Zusammenfassungen und Notizen zu erstellen (Organisation). Insgesamt
konnte im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ein positiver Effekt auf die Leistung und
Partizipation von nicht-minnlichen Studierenden im problemlésenden Lehrformat
festgestellt werden. Fiir méannliche Studierende zeigte sich kein Unterschied. Obgleich
vielversprechend konnte das Lehrformat jedoch in einem Zhnlichen Kontext nicht
reproduziert werden (Johnson etal., 2020). Das lisst auch auf die Bedeutsambkeit der
individuellen Gestaltung und Begleitung durch die einzelnen Lehrpersonen unabhin-
gig vom konkreten Lehrformat schliefRen.

2.4  Sichtbarkeit und Wahrnehmung

Die Bedeutung und Rolle der Lehrkraft steht auch in diesem letzten Abschnitt im Vor-
dergrund. Sowohl in der Schule als auch Hochschule in Mathematik finden sich Hin-
weise, dass nicht-méinnliche Personen weniger sichtbar sind und wahrgenommen wer-
den. In der Schule melden sich nicht-minnliche Lernende beispielsweise zwar hiufiger,
minnliche Lernende haben jedoch mehr Redebeitrige im Unterrichtsgesprich (Denn,
2021). Auch in der Universitit sind nicht-mannliche Studierende oft weniger sichtbar in
Bezug aufihre Leistung und haben weniger Anteile an Fragen und Interaktionen in den
Vorlesungen und Ubungen (Rodd & Bartholomew, 2006).

Weitere Herausforderungen in Bezug auf die Sichtbarkeit finden sich vor allem in
Lernmaterialien zur Mathematik. Sowohl in Schulbiichern als auch Vorlesungsskripten
sind nicht-minnliche Personen stark unterreprisentiert. So findet sich in den Schulbii-
chern, wenn iiberhaupt, kaum eine Darstellung von Mathematikerinnen und wenn
doch, werden diese oft ohne Bezug zu ihrem Werk dargestellt (Mischau & Orhan, 2021).
Gleiches gilt fiir Mathematikerinnen in Vorlesungsskripten (Blunck, 2021). Dadurch
fehlt es vielen Mathematiklernenden nicht nur an weiblichen Vorbildern und Identifika-
tionsmoglichkeiten, sondern auch gesamtgesellschaftlich beeintrichtigt dies die Wahr-
nehmung mathematischer Begabung und Geschlecht.

Nicht-minnliche Lernende, die iiberdurchschnittliche mathematische Leistungen
erbringen, berichten oft von Herausforderungen zur Vereinbarkeit ihrer Leistungen
und ihrem Geschlecht. Einige Schiilerinnen erzihlen beispielsweise von Mobbing-Er-
fahrungen und einer Kategorisierung als Nerd, welche hiufig im Gegensatz zur Weib-
lichkeit steht (Foyn etal., 2018). Auch Studentinnen mit tiberdurchschnittlichen Leis-
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tungen in Mathematik berichten davon, sich wenig zugehdérig zu fithlen und Ausgrenz-
ungserfahrungen erlebt zu haben (Rodd & Bartholomew, 2006).

Gleichzeitig ist auch bekannt, dass es Mathematiklehrkriften schwieriger fillt,
ihren nicht-ménnlichen Lernenden Begabung und Talent in Mathematik zuzuschrei-
ben. Stattdessen werden diese als besonders engagierte oder disziplinierte Lernende
beschrieben (Kollmayer et al., 2020), was auf einer anderen Leistungsattribution basiert.
Zudem konnen sich weitere indirekte Zusammenhinge zeigen. In einer aktuellen Stu-
die zu impliziten Assoziationen von Mathematiklehrkriften zeigte sich beispielsweise,
dass minnliche Vornamen eher mit Begabung assoziiert werden als weibliche und dass
weiterhin Mathematik eher mit Begabung assoziiert wird als beispielsweise Geisteswis-
senschaften (Voss & Gildehaus, 2023). Dementsprechend wirken auch bei dieser
Zuschreibung von besonders guten Leistungen implizite Stereotype von Geschlecht.

3 Praktische Implikation fiir Mathematiklehrkrifte

Aus den hier skizzierten Forschungseinblicken lassen sich einige konkrete Empfeh-
lungen fiir die Praxis ableiten und anschlieflen.

In Bezug auf Priifungsformate kénnen Mathematiklehrende Folgendes reflektieren:
Was fiir eine Atmosphire herrscht in meinen Priiffungen? Kann ich kooperative Ele-
mente in meinen Priifungen zulassen, zum Beispiel indem ich gegenseitiges Erkliren
als Teil einer muindlichen Priifung einsetze? Chancengleiches Priifen in Mathematik
sollte in einer angstfreien Atmosphire aufbauend auf transparenten Zielen und Anfor-
derungen erfolgen.

Daran anschlieRend stehen die Uberlegungen zu Affekt und Stereotypen. Hier
scheint es relevant, den eigenen Handlungsspielraum zu reflektieren. Wie begeistert
bin ich als Lehrkraft von Mathematik? Wie prisent mache ich das in meinem Unter-
richt? Kann ich Stereotype threats verhindern, indem Lernende ihre Namen beispiels-
weise nicht selbst oder erst am Ende der Leistungsiiberpriifung eintragen? Kann ich
stereotypierende Bilder in meinem Unterricht vermeiden, insbesondere vor Leistungs-
iiberpriiffungen?

In Bezug auf unterschiedliches Lernverhalten und Lehrformate konnen Mathema-
tiklehrende reflektieren: Welche Partizipationsmdoglichkeiten gibt es in meinem Unter-
richt? Welche Lernstrategien empfinde ich als zielfithrend und wie transparent bin ich
dariiber? Gibt es Riickzugsmoglichkeiten und Raum fiir persénlichen Austausch? Ein
gendersensibles Lehrformat im Mathematikunterricht bietet unterschiedliche Parti-
zipationsmoglichkeiten, jenseits von miindlichen Redebeitrigen. Es ist sensibel fiir
schriftliche Beitrige oder die in Gruppen, als auch fiir Beitréige jenseits von reiner Fach-
lichkeit. Beispielsweise ermoglicht es vertrauensvollen peer-to-peer Austausch, in dem
Fragen entwickelt und geklirt werden kénnen.

In Bezug auf Sichtbarkeit und Wahrnehmung kénnen sowohl die eigenen Handlun-
gen und Wahrnehmungen als auch die genutzten Materialien reflektiert werden. Wen
reprisentiere ich in meinem Unterricht bzw. in den von mir verwendeten Materialien
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und wie reprisentiere (und reflektiere) ich mich selbst? Mochte ich meine Genderidenti-
tat bewusst im Unterricht prasent machen oder soll diese im Hintergrund verbleiben?
Bei der Gestaltung von Materialien kann es hilfreich sein, die Sammlung von Blunck
(2021) heranzuziehen, die eine Ubersicht iiber Mathematikerinnen und ihre Werke bie-
tet. Weiterhin ist zu reflektieren, wem ich was zutraue und weshalb? Wie erliutert, soll-
ten hier vor allem die giingigen Zuschreibungen von Begabung hinterfragt werden. Dies
scheint besonders bedeutsam in Bezug auf mogliche Auswahlprozesse, beispielsweise
zur Teilnahme an Mathematikolympiaden oder dhnlichen Wettbewerben.

4  Abschluss

Abschlieflend bleibt zu reflektieren, dass fachdidaktische Forschungen und insbeson-
dere belastbare Evaluationen zu hier vorgeschlagenen Implikationen kaum vorhanden
sind. Die hier skizzierten Forschungsprojekte weisen alle ihre individuellen Limita-
tionen auf und bieten nur einen selektiven Blick auf eine Auswahl mathematischer
Lehr-Lern-Interaktionen. Dennoch kénnen sie eine relevante Ausgangslage fiir drin-
gend notwendige praxisbezogene Evaluationen bilden, welche den potenziellen Hand-
lungsspielraum von Mathematiklehrkriften fiir ein chancengleiches Lernen und Leh-
ren von Mathematik weiter fordern.
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Gendersensibler Unterricht fiir die schulische
Berufliche Orientierung — Ein Beispiel aus der
Schulpraxisphase in Hessen

Eine fachdidaktische Perspektive des Studienfaches
Arbeitslehre

I1xa BENNER

1  Schulische Berufliche Orientierung als Aufgabe der
Arbeitslehre in Hessen

Schulische Berufliche Orientierung unterstiitzt junge Menschen darin, am Ende der
Sekundarstufe I eine fundierte Berufswahlentscheidung treffen zu kénnen — mit der
Option des Besuchs einer weiterfithrenden allgemeinbildenden Schule (Briiggemann &
Rahn, 2020, S.13). Diese schulische Aufgabe ist in Hessen im Unterrichtsfach Arbeits-
lehre fiir Haupt-, Real- und Forderschulen, in anderen Bundeslindern im Lernfeld Ar-
beitslehre (Wulfers, 2016) verortet. Hessen hat Arbeitslehre an der Hauptschule zum
»2Ankerfach“ fiir die fichertibergreifende schulische Berufliche Orientierung benannt
(Hessisches Ministerium fiir Kultus, Bildung und Chancen, o.].). Die pidagogische und
fachdidaktische Ausbildung angehender Lehrkrifte findet dementsprechend im Stu-
dienfach Arbeitslehre statt, wobei die berufsorientierungsbezogene Kompetenzentwick-
lung der Studierenden einen der inhaltlichen Schwerpunkte des Studienfaches darstellt.

2 Genderbias in der Beruflichen Orientierung

Ein wesentlicher Einflussfaktor in der beruflichen Orientierung ist die Zugehérigkeit zu
einem Geschlecht: Nach wie vor bestehen genderbezogene Differenzen in der Beruf-
lichen Orientierung und letztendlich auch in der Berufswahl von Schiiler*innen. So-
wohl Theorien zur Berufswahl als auch Berichte zu Ausbildungs- und Studienbegin-
ner*innen weisen iiber die Zeit konstant nach, dass Berufe nicht unabhingig von
Geschlecht wahrgenommen werden, sondern dass Kinder und Jugendliche die ,Ver-
geschlechtlichung der Berufe“ (Schliiter, 1994) erkennen und sie als einen bestimmen-
den Aspekt in ihrer eigenen beruflichen Orientierung behandeln (Gottfredson, 2002,
S.96-97). So rangiert bspw. der Beruf des Kfz-Mechatronikers seit Beginn der nach Ge-
schlecht differierenden Berichterstattung im Jahr 2008 (BMBF, 2009, S. 11) an der Spitze
der 25 von jungen Minnern am hiufigsten gewihlten Berufe. Bei den Frauen variiert
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der Spitzenberuf (Medizinische Fachangestellte (2023, 2022), Kauffrau fiir Biiromanage-
ment (2020) und Kauffrau im Einzelhandel (2009)), insgesamt ist ihr Wahlspektrum im
dualen System enger (BMBF, 2009-2023). Gleichzeitig beinhalten die von Frauen
gewihlten Berufe schlechtere Verdienstmdoglichkeiten und weniger gute Aufstiegs-
chancen (BMBF, 2009-2023). Ahnliches gilt beziiglich der Studienwahl. Auch hier wih-
len Frauen vorrangig Studienginge aus dem sozialen und kiinstlerischen Bereich (Sta-
tistisches Bundesamt, 2024). Gleichzeitig bleiben Leitungspositionen vordringlich
minnlich besetzt: Deutschland liegt mit weniger als 30 % Frauenanteil in den Fithrungs-
positionen deutlich unter dem EU-Durchschnitt (Statistisches Bundesamt, 2022). We-
sentliche Faktoren dieser geschlechtersegregierenden Berufswahl sind einerseits feh-
lende Rollenvorbilder fiir junge Frauen z. B. in MINT-Berufen (Beckmann et al., 2023),
andererseits die in der Beruflichen Orientierung bereits wirksam werdenden familiiren
Rollenzuschreibungen. So denken viele junge Minner bei der ersten Berufswahl die
Position des Familienernihrers mit und suchen dementsprechend Berufe, die genii-
gend Verdienst versprechen, um dieser Rolle Gentige zu tun (Benner, 2017; Jansen-
Schulz, 2022). Junge Frauen verfolgen eine dhnliche Rolle gréfitenteils nicht, im Ge-
genteil, sie treffen ihre erste Berufswahl stirker vor dem Hintergrund der Position als
sorgende Mutter mit einer antizipierten beruflichen Pause sowie der spiteren Rolle als
Hinzuverdienerin in einer Partnerschaft (Bertelsmann-Stiftung, 2017). Dementspre-
chend legen sie mehr Wert auf eine mogliche Vereinbarkeit von Familie und Beruf als
junge Minner (Albert et al., 2019). Nach wie vor stellt die genderbezogene Berufswahl
und biografische Planung junger Menschen Lehrkrifte, die in der schulischen Beruf-
lichen Orientierung ihrer Schiiler*innen verantwortlich sind, vor grofle Herausforde-
rungen. Denn unverindert resultieren diese Unterschiede in einer finanziellen Schlech-
terstellung von Frauen, in einer ungleichen Verteilung unentgeltlicher Sorgearbeit in
den Familien sowie in einer deutlich weiblichen Altersarmut (BMBF, 2023; Bertels-
mann-Stiftung, 2017).

3  Forderung nach genderkompetenten Arbeitslehre-
Lehrkriften in schulischer Beruflicher Orientierung

Um diese Problemstellungen gendersensibel und zielgruppenadiquat in die didak-
tische Umsetzung schulischer Beruflicher Orientierung integrieren zu kénnen, beno-
tigen Arbeitslehre-Lehrkrifte eine umfassende Genderkompetenz (Universitit Biele-
feld, 2024). So werden insbesondere im Kontext der ersten Berufswahl individuelle
Entfaltungsmoglichkeiten vorstrukturiert und durch sozio-kulturelle Prigungen beziig-
lich des Geschlechts verengt. Jugendliche nehmen gesellschaftliche Geschlechterrollen
bewusst wahr und beschrinken eigenstindig ihr Spektrum an fiir sie als wihlbar iden-
tifizierten Berufen: Sie errichten eine ,tolerable-sextype boundary“ (Gottfredson, 2002,
S.96 ff.). Dartiber hinaus wird die individuelle Berufliche Orientierung begrenzt durch
geschlechterdifferenzierte Lebensweisen, Berufszuweisungen, Arbeitsorganisation
und -verteilung zwischen den als geschlechtlich wahrgenommenen Personengruppen.
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Auf diese Weise wird Chancengleichheit bereits im Vorfeld der ersten Berufswahl ver-
hindert (Metz-Gckel & Roloff, 2002, S. 8). Die Entwicklung von Genderkompetenz sen-
sibilisiert Lehrkrifte fir die Dimension der Vergeschlechtlichung in sozialen Prozessen
und in der Wissenschaft, in sozialen Organisationsformen sowie fiir Inhalte und Ver-
mittlung der Dimension der Vergeschlechtlichung (Universitit Bielefeld, 2024).

31 Genderkompetenz

Genderkompetenz wird in diesem Beitrag verstanden als eine umfassende Konzeption,
die das ,,Wissen iiber Geschlechtertheorien und die Wahrnehmung von Geschlechter-
verhiltnissen und -strukturen als soziale Konstruktionsprozesse und ihre Ursachen®
(Universitit Bielefeld, 2024) beinhaltet. Dariiber hinaus gehéren zur Genderkompetenz
ebenso die individuelle Reflexion dieses Wissens sowie sein bewusster Einsatz im alltig-
lichen (oder eben beruflichen) Handeln. Zusitzlich zu dieser eher auf die Dimension
des Kénnens abzielenden Kategorie bedarf es aufseiten der genderkompetenten Lehr-
kraft einer starken Volition, welche mit dem eigenen Selbstverstindnis und der persén-
lichen Haltung einhergeht (Universitit Bielefeld, 2024).

Zur Wissensdimension der Genderkompetenz gehéren nach Metz-G6ckel und Roloff
(2002, S.9) folgende Bausteine:
« Grundwissen iiber gesellschaftliche Strukturdaten, nach Geschlecht differenziert
« Kenntnis des Forschungsstandes zur Hierarchisierung des Geschlechterverhilt-
nisses
« Grundwissen zu Geschlechtertheorien
« Prozess- und Verfahrenswissen zum Umgang mit Menschen
« kontextbezogenes Detailwissen

Dieses kontextbezogene Detailwissen beinhaltet bezogen auf die schulische Berufliche
Orientierung wiederum folgende Aspekte:
+ Welches Geschlechterverhiltnis bildet sich konkret ab?
« In welchen Bereichen ist das Geschlechterverhiltnis asymmetrisch, wo egalisiert
es sich?
« Wie sind Midnner und Frauen an Entscheidungsprozessen im beruflichen Kon-
text (z.B. Erarbeitung einer Ausbildungsordnung) beteiligt?
« Gibt es zu diesem Bereich Ursachenforschung?

Die volitionalen Aspekte des Konstruktes Genderkompetenz erméglichen den Lehrkrif-
ten eine Art Selbstverpflichtung zur Implementierung gendergerechter und -sensibler
Inhalte in ihren Unterricht, um einer Reproduktion geschlechtsbezogener sozialer Un-
gerechtigkeiten entgegenzuwirken, was insbesondere fiir die erste Berufliche Orien-
tierung der Jugendlichen von grofier Bedeutung ist. Dazu wiederum bedarf es aufseiten
der Lehrkrifte der Klarheit tiber die eigenen und die gesellschaftlichen Norm- und Wert-
vorstellungen. Aufgrund dieser haltungsbezogenen Klarheit ist es genderkompetenten
Lehrkriften eher méglich, gendersensible Interaktions- und Kommunikationsstruktu-
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ren im Unterricht zu etablieren sowie klischee- und vorurteilsarme Lehr-/Lernsettings
zu etablieren (Universitit Bielefeld, 2024).

Genderkompetenz lasst sich demnach als ein Teil der umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz von Lehrkriften in schulischer Beruflicher Orientierung begrei-
fen. Nach Rothland (2020) organisieren beruflich handlungskompetente Lehrkrifte ihre
erfahrungsbasierten-praktischen sowie theoretisch-formalen Wissensbestinde integra-
tiv. Innerhalb dieser speziellen Art der Wissensorganisation fiir spontane Handlungen
im Kontext Unterricht erhilt die berufliche Handlungskompetenz der Lehrkrifte eine
wissenschaftliche Basis (Rothland, 2020, S.135). An dieser Verkniipfung der erfahrungs-
basierten-praktischen mit den theoretisch-formalen Wissensbestinden durch die han-
delnden Lehrkrifte selbst setzt der Leitfaden fiir gendersensible Berufliche Orientierung
an. Er stellt eine fachdidaktische Verkniipfungsanleitung fiir den Bereich der gender-
sensiblen schulischen Beruflichen Orientierung dar.

3.2  Leitfaden zur Genderkompetenz

Um die Entwicklung von Genderkompetenz bei (Arbeitslehre-)Lehrkriften in Bezug
auf die schulische berufliche Orientierung zu unterstiitzen, entwickelte die Autorin ge-
meinsam mit der Arbeitslehre-Lehrkraft Alexandra Galyschew fiir das Projekt , ToLe —
Tobiasin die KiTa, Lena in die Werkstatt?! — Gendersensible Berufsorientierung fiir Schiilerin-
nen und Schiiler einen Leitfaden flir praktikumsbeauftragte Lehrkrifte in den Studien-
gingen Berufliche und Betriebliche Bildung (BBB) sowie Arbeitslehre. Das Projekt
»ToLe“wurde als Pilotprojekt im Rahmen schulpraktischer Studien der Justus-Liebig-
Universitit Gielen (fiir die Studienginge BBB und Arbeitslehre (Lehramt an Haupt-
und Realschulen sowie an Férderschulen)) an der Professur Berufspidagogik/Didaktik
der Arbeitslehre in Kooperation mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung der Justus-Liebig-
Universitit Gieflen durchgefithrt. Es wurde durch den Ideenwettbewerb im Rahmen
des Gleichstellungskonzepts an der JLU Gieflen gefordert (Kiister, 2013). Der fiir dieses
Projekt erarbeitete Leitfaden enthilt sowohl Grundlagen zum Erwerb von Gender-
kompetenz aufseiten der Praktikumsbeauftragten und Studierenden als auch die Anlei-
tung zur Erstellung einer gendersensiblen Unterrichtseinheit fiir schulische berufliche
Orientierung fiir Studierende im Schulpraktikum (Benner & Galyschew, 2012). Die
Schulpraxisphasen erméglichen Studierenden, als Praktikant*innen erste Schul- und
eigenstindige Unterrichtserfahrung zu sammeln; sie werden durch Vor-, Begleit- und
Nachbereitungsseminare, geleitet von den Praktikumsbeauftragten, gerahmt.

Der fiir das Projekt ,, ToLe“ entwickelte Leitfaden wurde 2012 und 2013 im Rahmen
mehrerer Workshops den fiir die Begleitung der schulpraktischen Studien beauftragten
Lehrkriften vorgestellt. Daraufhin erfolgte seine Umsetzung im Rahmen des Vorberei-
tungsseminars zu den schulpraktischen Studien mit den teilnehmenden Studierenden.
Auf diese Weise erlangten die Studierenden der Arbeitslehre genderbezogenes (Kon-
text-)Wissen und reflektierten ihre eigenen Einstellungen zu genderbezogenen Un-
gleichheiten in der beruflichen Orientierung. Schlussendlich erarbeiteten sie in kleinen
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Gruppen eine eigene Unterrichtseinheit zur Umsetzung gendersensibler beruflicher
Orientierung mit Schiller*innen ihrer Praktikumsschulen im Unterrichtsfach Arbeits-
lehre.

Im Leitfaden waren ein Verlaufsplankonzept fiir die Seminareinheit der Prak-
tikumsbeauftragten, Materialien zur Umsetzung dieser Seminareinheit (PowerPoint-
Folien, Texte, Bilder etc.) sowie vertiefende Literatur enthalten. Die Seminareinheit be-
stand aus vier aufeinander aufbauenden Einheiten:

1. Vorurteile

2. Berufsorientierung

3. Gender

4. Die Konzeption einer Unterrichtseinheit

Der erste Themenblock Vorurteile fithrte in die Thematik der (eigenen) Vorurteilsbil-
dung sowie die Wirkung von Vorurteilen beztiglich der Wahrnehmung alltidglicher Phi-
nomene ein. Der Einstieg geschah tiber einen Zeitungsartikel zur Wirkung von Vorna-
men im schulischen Kontext , Sag mir, wie Du heifét!“. Nach einer Diskussion folgte ein
kurzer Input zum theoretischen Hintergrund der Entstehung und Wirkung von Vorur-
teilen und schliefllich eine angeleitete Reflexionsiibung zu den Stereotypen der Studie-
renden bezogen auf Gender. Der Leitfaden beinhaltete Vorschlige zu Sozialformen und
die entsprechenden Medien wurden bereitgestellt.

Der zweite Themenblock Berufsorientierung schlug als Einstieg die gemeinsame
Bearbeitung des Kinderbuches , Leo Lausemaus — Was willst du einmal werden?* vor,
an dem die Verkniipfungen von Geschlecht und kindlicher Sozialisation in Bezug auf
Berufswahl deutlich werden. Der theoretische Hintergrund zu einer guten beruflichen
Orientierung sowie die drei Ebenen der schulischen beruflichen Orientierung (Wis-
sensebene, Handlungsebenen und Ebene der berufsbiografischen Selbstreflexion
nach Wensierski et al., 2005) wurden wiederum tiber einen Vortrag beigesteuert. Hier
wurden die Sozialformen Dozierendenvortrag sowie Plenumsgesprich gewihlt; Litera-
tur und Prisentation wurden zur Verfiigung gestellt.

Der dritte Themenblock Gender begann mit einer Reflexionsphase der teilneh-
menden Studierenden zu Was sehe ich als typisch mdnnlich an und was als typisch weib-
lich?. Diese Phase wurde in der GrofRgruppe durchgefithrt und nahm in Relation zur
Gesamtzeit eine grofle Zeitspanne ein. Mit dieser ersten Phase wurde einer Drama-
tisierung von Geschlecht als Differenzkategorie Vorschub geleistet, welche in diesem
Setting gut reflektierbar wurde. Im Anschluss wurden als Wissensbausteine theore-
tische Grundlagen zur Abgrenzung von sex und gender, Definition und Ausgestaltung
von Genderkompetenz sowie Daten zu geschlechtsbezogenem Berufswahlverhalten
Jugendlicher in Deutschland geliefert. Uber die Einbeziehung weiterer Variablen mit
Einfluss auf Berufswahl (z. B. soziale Herkunft) konnte wiederum eine Entdramatisie-
rung von Geschlecht im Kontext schulischer beruflicher Orientierung gelingen (Faul-
stich-Wieland etal., 2008). Eine Gruppenarbeit zur geschlechterbezogenen Sensibili-
sierung der teilnehmenden Studierenden schloss diesen Themenblock ab.
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Der vierte und abschlieffende Block beinhaltete die eigenstindige Erarbeitung
einer Unterrichtseinheit von 90 Minuten zum Thema gendersensible berufliche Orien-
tierung durch Kleingruppen der teilnehmenden Studierenden. Hierzu erhielten die
Studierenden eine Materialauswahl zu schulischer beruflicher Orientierung sowie
eine Strukturierungshilfe. Die Vorstellung der erarbeiteten Unterrichtsentwiirfe im
Plenum mit einer reflexiven Feedbackrunde beendete die Arbeitsphase des Leitfadens.

Wie in den Reflexionsrunden mit den teilnehmenden Lehrkriften in ihrer Rolle als
Praktikumsbeauftragte deutlich wurde, mafden alle dem Thema gendersensible berufliche
Orientierung in der Schule eine hohe Bedeutung bei (Kuster, 2013, S.9). Gleichzeitig
wurde deutlich, dass die Vorgaben des Leitfadens als willkommene Strukturierungs-
hilfe und Entlastung in der Vorbereitung des schulpraktischen Seminars wahrgenom-
men wurden, jedoch fortlaufend kontextbezogene, regionale und aktualisierende An-
passungen notwendig sind.

4  Aktuelle Anpassungsbedarfe und Fazit

Aktuell, nach nunmehr 12 Jahren seit Erstellung und erster Verwendung des Leitfadens,
ist eine inhaltliche Anpassung dringend geboten. So ist das Spektrum der Kriterien,
aufgrund derer Schiiler*innen in Haupt-, Real- und Férderschulen diskriminiert wer-
den, grofler geworden (Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2019), was sich im einlei-
tenden Kapitel (bisher ,Vorurteile“) niederschlagen sollte. Zudem haben Forschungen
zu schulischer beruflicher Orientierung neue Aspekte guter beruflicher Orientierung
identifiziert, die es zu integrieren gilt. Berufliche Orientierung in der Schule wird als
umfassendes Konzept verstanden, das schulcurricular durch die verantwortlichen Lehr-
krifte zu gestalten ist. Gleichzeitig lasst sich konstatieren, dass die grundlegenden theo-
retischen Bausteine (z. B. Wensierski et al., 2005; Gottfredson, 2002) auch in aktuellen
Konzeptionen schulischer beruflicher Orientierung ihren Platz haben (Bithrmann et al.,
2021, S.262).

Zudem tragen neue Erkenntnisse der Genderforschung zum Uberarbeitungsbe-
darf des Leitfadens bei. So wird aktuell Gender im wissenschaftlichen Diskurs vorran-
gig als Kontinuum unterschiedlicher Ausprigungsgrade hinsichtlich sozialer Kon-
struktion von Geschlecht konzipiert. Damit wird die individuelle Zuordnung zu einem
Geschlecht variabler als noch 2012 (Sauer, 2018). Gleichzeitig ist die stirkere Bertick-
sichtigung intersektionaler Forschung sowie die Reflexion des Zusammenwirkens
mehrerer sozialer Kategorien im Rahmen der schulischen beruflichen Orientierung
notwendig fiir die Aktualisierung eines solchen Leitfadens, um der Verpflichtung nach
inklusiver, gender- bzw. diversititssensibler Schulbildung gerecht zu werden.

Und nicht zuletzt bedarf es der Aufnahme digitaler Werkzeuge und Zuginge fiir
schulische berufliche Orientierung, einerseits, weil viele Berufsorientierungsmafinah-
men bereits digital geschehen, und andererseits, um bei (angehenden) Lehrkriften
und Schiiler*innen die digitale Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen. Dazu ist auch
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die Aufnahme einer Einheit zur kritischen Reflexion von KI und ihrer Datengrundlage
in Bezug auf gendersensible berufliche Orientierung wiinschenswert.

Nichtsdestotrotz ist im Rahmen des Projekts , ToLe“ und der Workshops zur Ein-
fithrung des Leitfadens die hohe Notwendigkeit der Weiterbildung von Lehrkriften
im Bereich der gendersensiblen beruflichen Orientierung deutlich geworden (Kuster,
2013). Dies gilt auch zwolf Jahre spiter, hat sich doch in Bezug auf gendersegregierende
Berufswahl und eine entsprechende biografische Planung wenig veridndert. An dieser
Stelle sollte ein aktualisierter Leitfaden zur Umsetzung gendersensibler beruflicher
Orientierung ansetzen: Die Aneignung und Reflexion neuen Wissens im Kontext histo-
risch verdnderter Konstruktionen zu Geschlecht kann zu einer Irritation bisheriger All-
tagstheorien zu Geschlecht und Beruf fithren. Diese Irritation birgt die Chance fiir Lehr-
krafte, ,[...] sich selbst als Subjekten mit (eigenen) Unsicherheiten und Fragen mehr
Raum zu geben und sich der Ungewissheit ihres Tuns auf die Zukunft hin zu stellen.”
(Scholand, 2020, S.232). Indem der Leitfaden mit seinen Irritationsmomenten Unge-
wissheiten hinsichtlich Geschlecht und beruflicher Orientierung im Sinne Scholands
anerkennt und bearbeitbar werden lisst, trigt er wesentlich zur Professionalisierung
angehender Arbeitslehre-Lehrkrifte bei.

Literatur

Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2019). Diskriminierung an Schulen erkennen und ver-
meiden. Praxisleitfaden zum Abbau von Diskriminierung in der Schule. https:/ /www.anti
diskriminierungsstelle.de/SharedDocs/downloads/DE/publikationen/Leitfaeden/leit
faden_diskriminierung an_schulen_erkennen_u_vermeiden.pdf?__blob=publication
File&v=4

Albert, M., Hurrelmann, K., Quenzel, G. & Kantar (2019). 18. Shell-Jugendstudie. Eine Gene-
ration meldet sich zu Wort. Beltz. https://doi.org/10.3224/diskurs.v14i4.06

Beckmann, J., Esteve, A. E. & Granato, M. (2023). Kénnen Rollenvorbilder junge Frauen
fiir IT-Ausbildungsberufe begeistern? , Ausbildungsbotschafter als Beispiel einer
anerkennungssensiblen Berufsorientierung. BWP Zeitschrift fiir Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis 2,18-22.

Benner, I. & Galyschew, A. (2012). Projekt ToLe. Die Konzeption des Leitfadens. Unveroffent-
lichtes Manuskript.

Benner, L. (2017). Bildungsbenachteiligung am Ubergang Schule-Beruf. Theoretische Konzepte
und Fallstudien aus Teilnehmendenperspektiven unter besonderer Beriicksichtigung von
»Geschlecht“ und ,sozialer Herkunft“. Universititsbibliothek Giefien.

Bertelsmann-Stiftung (2017). Entwicklung der Altersarmut bis 2036. Trends, Risikogruppen
und Politikszenarien. https:/ /www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publi
kationen/GrauePublikationen/Entwicklung_der_Altersarmut_bis_2036.pdf

Briiggemann, T. & Rahn, S. (2020). Berufsorientierung. utb.


https://www.antidiskriminierungsstelle.de/SharedDocs/downloads/DE/publikationen/Leitfaeden/leitfaden_diskriminierung_an_schulen_erkennen_u_vermeiden.pdf?__blob=publicationFile&v=4
https://doi.org/10.3224/diskurs.v14i4.06
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Entwicklung_der_Altersarmut_bis_2036.pdf

Gendersensibler Unterricht fiir die schulische Berufliche Orientierung —
298 Ein Beispiel aus der Schulpraxisphase in Hessen

Bithrmann, T., Sander, F. & Schiitz, J. (2021). Zur Qualititsentwicklung schulischer
Berufsorientierung: das Berufswahl-SIEGEL. In U. Weyland, B. Ziegler, K. Driesel-
Lange & A. Kruse (Hrsg.), Entwicklungen und Perspektiven in der Berufsorientierung.
Stand und Herausforderungen (S.259-278). Barbara Budrich.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung BMBF (2009-2023). Berufsbildungsbericht.
https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/berufliche-bildung/strategie-und-zusam
menarbeit/der-berufsbildungsbericht/der-berufsbildungsbericht_node.html

Faulstich-Wieland, H., Willems, K., Feltz, N., Freese, U. & Lizer, K. (2008). Genus—
geschlechtergerechter naturwissenschafilicher Unterricht in der Sekundarstufe I. Julius Klink-
hardt.

Gottfredson, L. S. (2002). Gottfredson’s Theory of Circumscription, Compromise and Self-
Creation. In D. Brown (Hrsg.), Career Choice and Development. (S. 85-148). John Wiley &
Sons.

Jansen-Schulz, B. (2022). Gendersensible Berufsorientierung, Lebensplanung und (in der)
Elternarbeit. Vortrag auf dem Fachtag Jugendberufshilfe Darmstadt am 05.05.2022.
https://bo-suedhessen.de/fileadmin/Dokumente/Darmstadt/Dokumente/Work
shop_B_5.5.22.pdf

Kiister, C. (2013). Gendersensible Berufsorientierung im Berufsfeld Erndhrung und Haus-
wirtschaft — konzeptionelle Uberlegungen und erste Ergebnisse aus dem Projekt
ToLe. In I. Kettschau, S. Stomporowski & K. Gemballa (Hrsg.), bwp@ Spezial 6 — Fach-
tagung 11 (S.1-14). https://www.bwpat.de/ht2013/ft11/kuester_f{t11-ht2013.pdf

Hessisches Ministerium fiir Kultus, Bildung und Chancen (o.].). Hauptschule. https://
kultus.hessen.de/schulsystem/schulformen-und-bildungsgaenge /hauptschule/
hauptschule

Metz-Gockel, S. & Roloff, C. (2002). Genderkompetenz als Schliisselqualifikation. Journal
Hochschuldidaktik, 13(1). 7-10

Rothland, M. (2020). Theorie-Praxis-Verhiltnis in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In
C. Cramer, J. K6nig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (S. 133-140). Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.35468 /hblb2020-015

Sauer, A. (2018). LSBTIQ-Lexikon. Grundstindig iiberarbeitete Lizenzausgabe des Glossars des
Netzwerkes Trans* Inter*Sektionalitit. Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Scholand, B. (2020). Zur Irritation von Geschlechterstereotypen in der schulischen Berufs-
orientierung. In K. Driesel-Lange, U. Weyland & B. Ziegler (Hrsg.), Berufsorientierung
in Bewegung. Themen, Erkenntnisse und Perspektiven. Berufspadagogik ZBW — Beiheft 30
(S.221-234). Franz Steiner.

Schliiter, A. (1994). Vergeschlechtlichung der Berufe — ein Vehikel zur Stabilisierung der
herrschenden Geschlechterverhiltnisse. In G. Hurrle, F.-J. Jelich & J. Seitz (Hrsg.),
Wie bedingen sich Arbeit, Technik und Berufim industriellen Prozess? (S.63-79). Schiiren
Presse.

Statistisches Bundesamt (2022). Frauen in Fiihrungspositionen der EU. https://www.desta

tis.de/Europa/DE/Thema/Bevoelkerung-Arbeit-Soziales/Arbeitsmarkt/Qualitaet-der-
Arbeit/_dimension-1/08_frauen-fuehrungspositionen.html


https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/berufliche-bildung/strategie-und-zusammenarbeit/der-berufsbildungsbericht/der-berufsbildungsbericht_node.html
https://bo-suedhessen.de/fileadmin/Dokumente/Darmstadt/Dokumente/Workshop_B_5.5.22.pdf
https://www.bwpat.de/ht2013/ft11/kuester_ft11-ht2013.pdf
https://kultus.hessen.de/schulsystem/schulformen-und-bildungsgaenge/hauptschule/hauptschule
https://zdb-katalog.de/title.xhtml?zdbid=2045739-X&vol=2002
https://doi.org/10.35468/hblb2020-015
https://www.destatis.de/Europa/DE/Thema/Bevoelkerung-Arbeit-Soziales/Arbeitsmarkt/Qualitaet-der-Arbeit/_dimension-1/08_frauen-fuehrungspositionen.html

Ilka Benner 299

Statistisches Bundesamt (2024, 29. Februar). Anzahl der Studierenden im Fach Humanmedi-
zin in Deutschland nach Geschlecht in den Wintersemestern von 2010/2011 bis 2022/2023
Chart. 8. August 2023. Statista. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/200758/
umfrage/entwicklung-der-anzahl-der-medizinstudenten/

Wensierski, H. J., Schiitzler, C. & Schiitt (2005). Berufsorientierte Jugendbildung. Grundlagen,
empirische Befunde, Konzepte. Beltz.

Wulfers, W. (2016). Angaben zum Lernfeld Arbeitslehre in den einzelnen Bundesldndern. http://
www.oekonomische-bildung.de/pdf-Dateien/2016-ALindenBundeslaendern.pdf

Universitit Bielefeld (2024). Genderkompetenz. https:/ /www.uni-bielefeld.de/uni/profil/
gleichstellung/forschung-und-lehre/gender-in-die-lehre/genderkompetenz/


https://de.statista.com/statistik/daten/studie/200758/umfrage/entwicklung-der-anzahl-der-medizinstudenten/
http://www.oekonomische-bildung.de/pdf-Dateien/2016-ALindenBundeslaendern.pdf
https://www.uni-bielefeld.de/uni/profil/gleichstellung/forschung-und-lehre/gender-in-die-lehre/genderkompetenz/




Genderkompetenz im Schulsport






Fallarbeit zur Férderung der genderbezogenen
Professionalisierung von angehenden
Sportlehrkriften?!

Empirische Einblicke in Aushandlungsprozesse von Geschlecht
in Kleingruppen

A1X0 MOHWALD UND MAREN SCHULZE

1  Einfiihrung: Gendersensible Bildung im Fach Sport

Die gendersensible Bildung von Schiiler*innen als Querschnittsaufgabe von Schule ist
ein Merkmal von Schulqualitit und wird im Referenzrahmen Schulqualitit NRW kon-
kretisiert (MSB, 2020). Lehrkrifte werden u. a. dazu angehalten, die genderspezifische
Heterogenitit — auch jenseits der Zweigeschlechtlichkeit — ihrer Schiiler*innen zu res-
pektieren, zu beriicksichtigen und geschlechtsbezogene Verhaltensweisen zu reflek-
tieren, ohne Stereotype zu reproduzieren (MSB, 2020). Im Fach Sport zeigen sich Beson-
derheiten, sodass ,in keinem anderen Schulfach Geschlecht so hiufig thematisiert und
problematisiert [wird]“ (Gief3-Stiiber & Sobiech, 2017, S.265). Dies erscheint nicht ver-
wunderlich, da der Kérper im Fach Sport im Mittelpunkt des unterrichtlichen Gesche-
hens steht und mit diesem einerseits Leistung erbracht, dieser aber andererseits auch
entsprechend beobachtet, bewertet und kommentiert wird. Durch die besondere Rolle
des Korpers in Bewegungshandlungen riicken auch unmittelbar Fragen nach dem
Geschlecht in den Fokus, welches sowohl eine Identifikationsfolie ist als auch Zugeho-
rigkeit definiert (GiefR-Stiiber & Sobiech, 2017; Hunger, 2019). Die Férderung von gleich-
berechtigten Entfaltungschancen unabhingig von der eigenen Geschlechtszugehorig-
keit kann im Schulsport durch unreflektierte Riickbeziige auf biologische Differenzen,
die Fortschreibung von Geschlecht durch organisatorische Entscheidungen, curriculare
Bestimmungen oder Interpretationen sowie ,biographische und professionelle Charak-
teristika von Lehrkriften“ verhindert und geschlechtsbezogene Zuordnungen oder
»Gendering-Prozesse“ verstirkt werden (Gief3-Stiiber, 2012, S. 276).

Eine reflektierte Perspektive auf Geschlecht und insbesondere auf die eigene Rolle
in der Konstruktion dessen einzunehmen, ist trotz der vielseitigen Anerkennung von
Geschlecht ,als soziale und kulturelle Konstruktion“ (Voss, 2002, S.63) (noch) nicht
selbstverstindlich im schulsportlichen Unterrichts- und Ausbildungskontext. Eine Er-
klirung daftr lisst sich darin ersuchen, dass die gesellschaftliche Normsetzung von
Zweigeschlechtlichkeit und damit verbunden auch Heterosexualitit im Sinne der hete-
ronormativen Ordnung in groRem Mafle die Alltags- und Schulpraxis prigt (Klenk,
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2023). Ausgehend von diesem Verstindnis werden Menschen im Laufe ihres Lebens
durch die duRere Umwelt mit ,geschlechtsbezogenen Wissenselemente[n]“ konfron-
tiert, die beim Denken und Agieren, bewusst wie unbewusst, eine handlungsleitende
Funktion einnehmen kénnen (Hunger, 2020, S.79). Heteronormative Verhaltenswei-
sen werden demnach vorgelebt und einverleibt, womit gesellschaftlich akzeptierte , rich-
tige“ oder ,falsche“ Verhaltensweisen geschlechtsabhingig erlernt werden. Die gender-
sensible Bildung greift dahingehend die Notwendigkeit seitens der Lehrkrifte auf,
geschlechtsbezogene Unterscheidungsprozesse und weitere diffizile Situationen zu er-
kennen (Gramespacher, 2008). Das Anliegen ist es, ein Bewusstsein fiir Gendering-
Prozesse zu entwickeln, stereotypisierende Vereindeutigung von Geschlecht im Unter-
richt zu vermeiden und Vorurteile reflexiv zu tiberwinden (Gramespacher, 2008).

Im Folgenden wird auf die besondere Rolle der Sportlehrkraft fiir jene geschlechts-
bezogenen Zuschreibungs- und Darstellungsprozesse und der damit einhergehenden
(Re-)Produktion von Geschlechterverhiltnissen eingegangen. Anschliefend wird die
Fallarbeit als eine Moglichkeit fiir Professionalisierungsprozesse zur Férderung von
Gendersensibilitit in der Sportlehramtsausbildung dargelegt, um daran ankniipfend
empirische Einblicke zu folgender Fragestellung vorzustellen und zu diskutieren: In-
wiefern kann die Fallarbeit in Kleingruppen genderbezogene Professionalisierungspro-
zesse bei Lehramtsstudierenden des Faches Sport anregen?

2  Die Rolle der Sportlehrkraft fiir geschlechtsbezogene
Zuschreibungs- und Darstellungsprozesse

Eine Aneignung von geschlechtsbezogenem Wissen zeigt sich schon im Vorschulalter,
sodass bereits in der frithen (Bewegungs-)Sozialisation Eltern, Kursleitungen und Kin-
der immer wieder Geschlecht her- und darstellen (GieR-Stiiber et al., 2003). Ahnliches
konnte Frohn (2019) in einer Lingsschnittstudie zeigen, in welcher sich die Geschlech-
terverhiltnisse einer Grundschulklasse bis hin zur Jahrgangsstufe sieben fortlaufend
erhirteten und handlungsweisende Auswirkungen auf die Schiiler*innen hatten, ohne
explizit vermittelt worden zu sein. Auch bei Schiiler*innen hoherer Klassenstufen
(Gerlach et al., 2006; Wydra, 2001) sowie bei Sportlehrkriften (Gramespacher, 2008; Ka-
strup, 2011; Kleindienst-Cachay et al., 2008) konnten geschlechtsstereotype Sportinteres-
sen und Ausiibungen festgestellt werden. Davon ausgehend kann die Sportsozialisation
von Lehrkriften als geschlechtsstereotyp benannt werden (Gramespacher, 2008), sodass
Sportlehrkrifte, ob intendiert oder nicht, neben der Lehrendenrolle stets auch eine ,Ge-
schlechtsrolle“ verkorpern (Voss, 2002, S. 65).

Das Aufweisen von stereotypen Interessen stellt weder ein grundsitzliches Pro-
blem dar noch erscheinen sie aufgrund des Umwelteinflusses auf den Menschen ver-
meidbar. Kritisch zu betrachten ist jedoch, dass viele Sportlehrkrifte ihre (stereotypen)
Interessen unbewusst in den Unterricht tragen und damit Geschlechterstereotype
zum Nachteil beider Geschlechter unreflektiert fortschreiben (Gramespacher, 2008).
So sprechen beispielsweise weibliche Lehrkrifte den minnlichen Kollegen die Lehr-
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kompetenz fiir Tanz ab, wihrend minnliche Lehrkrifte weiblichen Kolleginnen jene
fiir FufSball aberkennen (Kastrup, 2011). Entsprechend gestaltet sich die Unterrichts-
praxis. Dabei geht die dem auflerschulischen Sport entsprungene ,unterschiedliche
Bewertung des Sports von Frauen und Minnern* insbesondere zulasten weiblich sug-
gerierter Sportarten, die hierarchisch geringfiigiger eingeordnet (Gie3-Stiiber, 2012,
S.276) und entsprechend seltener umgesetzt werden; insbesondere von minnlichen
Lehrkriften (Kleindienst-Cachay et al., 2008). Dies beférdert nicht nur ein geschlechts-
stereotypes Einteilen in ,weibliche‘ und ,minnliche‘ Sportarten, sondern begrenzt da-
ritber hinaus den schulsportlichen Gestaltungsrahmen von Lehrkriften und damit ver-
bunden Entfaltungspotenziale von Schiiler*innen (Gief3-Stiiber & Sobiech, 2017). Das
Bewegen auflerhalb der heteronormativen Vorstellung trifft dabei insbesondere bei
Jungen im Schulsport auf , Widerstinde“ (Frohn, 2020, S. 94; Kleindienst-Cachay et al.,
2008), da es ihrem verinnerlichten traditionellen Bild von Sport und Minnlichkeit wi-
derspricht (Frohn, 2020; Gie8-Stiiber & Sobiech, 2017; Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung, 2001). ,Der Mythos der minnlichen Uberlegenheit {iberfordert viele
Jungen“ und belastet ein Loslsen von Leisten und Wettkimpfen in der sportlichen
Betitigung (GiefR-Stiiber & Sobiech, 2017, S.271). Midchen prisentieren sich dagegen
vielseitiger im Sportartenkanon (Altenberger etal., 2005; Frohn, 2020; Gerlach etal.,
2006), ihnen wird jedoch grundsitzlich eine geringere sportliche Kompetenz von Lehr-
kriften zugesprochen (Kastrup, 2011). Jungen werden hingegen, insbesondere auch
von Sportlehrerinnen, als leistungsstirkere Schiiler wahrgenommen (Firley-Lorenz,
2004). In der Konsequenz erleben Midchen sich weniger leistungsfihig und besitzen
ein schlechteres sportliches Selbstkonzept, besonders im koedukativen Setting (Mutz &
Burrmann, 2014). Daraus resultierend bietet der Sportunterricht ihnen insgesamt weni-
ger Entwicklungsmoglichkeiten (Frohn & Siiflenbach, 2012), wodurch weder dem Refe-
renzrahmen Schulqualitit NRW (MSB, 2020) noch den Forderungen des Kernlehrpla-
nes (MSW, 2019) entsprochen wird.

Die entscheidenden Akteure fiir die schulische Uberwindung von Geschlechterste-
reotypen, Geschlechterverhiltnissen und die Verwirklichung einer pluralistischen
Unterrichtsrahmung sind folglich die Lehrkrifte. Insbesondere die Lehrer*innenbil-
dung sollte demnach vermehrt auf die gendersensible Professionalisierung von Lehr-
kriften ausgerichtet sein, um allen Schiiler*innen die gleichen Zugangschancen und
vielseitige Erfahrungen im Umgang mit Geschlecht zu erméglichen (Voss, 2002). Auch
wenn Sportlehrkrifte die Heterogenititsdimension Geschlecht als keine Belastung in
ihrem Sportunterricht ansehen und eine hohe Selbstwirksamkeit im gemeinsamen
Unterrichten von Jungen und Midchen wahrnehmen (Thomas & Leineweber, 2018),
lassen diese Befunde nicht die Schlussfolgerung zu, dass Sportlehrkrifte auch einen
gendersensiblen Sportunterricht, in dem u. a. geschlechtsstereotypisierende Handlungs-
weisen reflektiert und aufgebrochen werden, durchfiihren (Frohn & Grimminger-Sei-
densticker, 2020). Insgesamt scheint es Sportlehrkriften an Wissen um Gendering-Pro-
zesse und Methoden fiir einen gendersensiblen Unterricht zu mangeln (Hundhausen,
2019). Ein Einblick in ihre Praxisrealitit konnte essenzielle Themen offenlegen, die es in
der Sportlehrer*innenbildung aufzuarbeiten gilt. Das Praxissemester bietet im Kontext



Fallarbeit zur Férderung der genderbezogenen Professionalisierung von angehenden
306 Sportlehrkraften?!

der Lehrer*innenbildung einen bedeutenden Erfahrungsrahmen, in welchem Studie-
rende nicht nur Erkenntnisse im eigenen Unterrichten sammeln, sondern auch die
alltigliche Unterrichtspraxis von anderen Sportlehrkriften beobachten kénnen. Die
eigenen bzw. beobachteten Fille konnen in der Ausbildung von (Sport-) Lehrkriften auf-
gegriffen werden, um Professionalisierungsprozesse anzuregen (Wolters, 2015).

3 Das Potenzial von Fallarbeit in der
(Sport-)Lehramtsausbildung

Die Sportlehrer*innenausbildung geht heute ,nach wie vor kaum auf die persénlichen
Motive und die Entwicklung der Lehrkrifte in spe ein“ (Wolters, 2015, S. 12). Dabei stel-
len vergangene Erfahrungen und Erkenntnisse bedeutsame Reflexionsgrundlagen
sowie unerlissliche Lern- und Professionalisierungsgelegenheiten dar (Liisebrink, 2013;
Wolters, 2015). Wie bereits angefiihrt, entwickeln (angehende) Lehrkrifte aufgrund der
eigenen Sportsozialisation unbewusst bewegungs- und sportbezogene Habitualisierun-
gen (Gramespacher, 2008; Liisebrink, 2013), die hiufig genderstereotyp ausfallen und
Lehrkrifte in ihrem Unterrichtshandeln einschrinken kénnen (GieR-Stiiber & Sobiech,
2017; Gramespacher, 2008). In der Konsequenz ist der Sportunterricht vordergriindig
heteronormativ ausgerichtet und von geschlechterbiniren und -stereotypen Struktu-
ren und Routinen geprigt (Mohwald, 2024), die selten selbstreflexiv hinterfragt wer-
den (Liisebrink, 2013; Wolters, 2015). Um also reflektiert und (geschlechter-)inklusivim
Unterricht zu agieren, benétigen angehende Lehrkrifte (Gender-)Kompetenzen, die es
ihnen erméglichen, in entsprechenden Situationen ,schnell und dennoch nicht stereo-
typ auf pidagogische Situationen zu reagieren“ (Wolters, 2015, S. 18).

Fir die Forderung dieser Fihigkeit kann das Arbeiten mit authentischen Unter-
richtsfillen nutzbar gemacht werden. Zu diesem Zweck ist es das Ziel der kasuis-
tischen Fallarbeit, als ,Gegenbewegung” zu den idealtheoretischen ,Planungsdidak-
tiken®, die gelebte Unterrichtspraxis zu fokussieren (Wolters, 2015, S.14). So kann der
Unterricht sowohl aus einer Alltagsperspektive als auch von einem wissenschaftlichen
Standpunkt ausgehend betrachtet werden, und es kénnen sich davon vielfiltige Hand-
lungsempfehlungen fiir den Umgang mit Konfliktsituationen ableiten lassen. Es geht
demnach nicht darum, die eine richtige Reaktion zu finden, sondern den Studierenden
die Gelegenheit zu geben, ohne unmittelbaren Handlungsdruck angemessene Reak-
tionsmoglichkeiten zu erarbeiten, die kiinftig ,zu einem fruchtbaren pidagogischen
Handeln“ befihigen (Wolters, 2015, S.18). Indem anhand von Einzelfillen des schul-
sportlichen Alltags didaktische und padagogische Grundprobleme, wie z.B. im Hin-
blick auf Geschlecht, aufgezeigt werden, konnen kritisch-reflexive Denkweisen unter
Bezugnahme auf Theorien entstehen und eine professionelle Berufsentwicklung f6r-
dern (Wolters, 2015, S. 18). Anhand der Fille kénnen problematische Normen und Prin-
zipien aufgedeckt, geordnet sowie bewertet werden und damit zur individuellen Reflexi-
vitit angehender Lehrkrifte beitragen (Wolters, 2015, S.18). Im Zuge der umfassend
geforderten Theorie-Praxis-Verkniipfung in der Lehrer*innen(aus)bildung (Wolters,
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2015; Lusebrink et al., 2014) stellt dies eine praxis- und lebensnahe Herangehensweise
dar, um eine bewusste Verbindung zwischen Wissenschaft und Lehrtitigkeit herzustel-
len (Wolters, 2015). Von einem forschungsmethodischen Standpunkt ausgehend er-
moglicht das Arbeiten mit individuellen Fillen von Studierenden auflerdem ,bedeut-
same Bereiche der professionellen Entwicklung von Sportlehrkriften zu erschliefen®,
indem problembehaftete Situationen (themengebunden) aufgedeckt werden kénnen
(Wolters, 2015, S. 12).

Insgesamt konnen die verschiedensten selbst oder fremd erlebten Situationen
und Erlebnisse zum Fall werden (Liisebrink et al., 2014; Wolters, 2015). Dabei sollte die
Bedeutung ,stellvertretende[r] Erfahrungen” in einer pluralisierten, heterogenen Welt
nicht unterschitzt werden, da aufgrund der individuellen Verschiedenheiten vielfiltige
und einzigartige Erfahrungen gemacht werden (Lusebrink et al., 2014, S. 31). Demnach
sind einige Ereignisse, die Einblicke in fremde Realititen geben, nur iiber stellvertre-
tende Erlebnisse zuginglich und kénnen als persénliche Reflexionsanlisse zur Wis-
sens- und Erfahrungshorizonterweiterung im Sinne der Professionalisierung genutzt
werden (Luisebrink et al., 2014; Wolters, 2015).

4  Methodische Vorgehensweise: Fille aus dem
Sportunterricht

Um zentrale Themen zu Geschlechtim Sportunterricht von angehenden Sportlehrkrif-
ten zu eruieren und dahingehend Professionalisierungsvorginge anzuregen, wurden
Sportlehramtsstudierende eines Seminars darum gebeten, im Vorfeld jeweils einen Fall
zum Thema Geschlecht im Sportunterricht aus dem Praxissemester, welches ihnen nach-
haltig in Erinnerung geblieben ist, schriftlich einzureichen. Die Erzihlung konnte den
selbstdurchgefiihrten Sportunterricht oder auch eine Beobachtung im Sportunterricht
einer anderen Lehrkraft betreffen. Die 28 eingereichten Fille wurden von zwei Seminar-
leiterinnen begutachtet und vier Fille fiir eine vertiefte Auseinandersetzung im Seminar
ausgewihlt. Die Auswahl der Fille begriindet sich darin, dass ein mdoglichst breites
Spektrum an geschlechtsbezogenen , Problemen“ aus dem Sportunterrichtim Seminar
behandelt werden sollte. Dementsprechend wurden Fille zu den Themen 1) gender-
bezogene Gruppen(bildungs)prozesse, 2) Herabwiirdigung und Hierarchisierung von
Geschlecht, 3) Dominanzverhalten der Jungen und 4) Geschlechtsstereotype im Sport-
unterricht ausgewihlt.

Nachdem im Seminar zunichst Wissen beziiglich Geschlechtertheorie (sex —
gender — doing gender) sowie empirische Befunde zu geschlechtsspezifischer Benach-
teiligung im Sportunterricht und der Rolle der Sportlehrkraft sowie Ziele gendersensi-
bler Bildung in Schule und Sportunterricht dargestellt wurden, erfolgte die Arbeit mit
den geschlechtsbezogenen Fillen aus dem Sportunterricht (des Praxissemesters).

In der ersten Arbeitsphase wurde den Studierenden zufillig ein Fall zugeordnet,
welchen sie in Einzelarbeit kasuistisch analysieren sollten (Scherler, 2008). In einem
ersten Schritt geht es nach Scherler (2008) darum, die Fakten darzustellen. AnschlieRend
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werden die Normen zugeordnet, welche im konkreten Fall die Ziele und Prinzipien fiir
gendersensibles Handeln im Sportunterricht darstellen (Frohn & StiRenbach, 2012;
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, 2001; MSB, 2022). In einem dritten
Schritt werden die Probleme ermittelt und ausgelotet, inwiefern die Fakten und Normen
nicht zusammenpassen. Im letzten Schritt werden Ldsungen empfohlen sowie begriin-
det, wie die Situation hitte anders gestaltet werden kénnen.
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Abbildung 1: Plakat einer Gruppe zu einem sportunterrichtlichen Fall

In der zweiten Arbeitsphase wurden die Studierenden in Kleingruppen (zwei Gruppen
pro Fall) eingeteilt und tauschten sich mit Personen aus, die denselben sportunter-
richtlichen Fall behandelt hatten. Neben dem Austausch sollten die Studierenden die
Ergebnisse ihrer Analyse auf einem Plakat festhalten (Abbildung 1).

In der dritten Arbeitsphase kam es zu einem ,Gallery Walk*, bei dem die Poster im
Seminarraum aufgehingt wurden und die Studierenden in Vierergruppen mit jeweils
einem*r Experten*in fiir einen Fall zusammenkamen. In dieser Arbeitsphase stellte
zunichst der*die Expert*in des Falls das Plakat vor, und anschliefRend hatten die weite-
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ren Gruppenmitglieder Zeit, Fragen zu stellen und weitere Handlungsmoglichkeiten
auf dem Plakat zu erginzen (in Abbildung 1 mit roter Farbe zu sehen). Abschlieffend
sollten alle Fille gemeinsam im Plenum zusammenfassend besprochen und diskutiert
werden. Die aufeinanderfolgenden Arbeitsphasen sind in Abbildung 2 zusammenfas-
send dargelegt.
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Abbildung 2: Methodisches Vorgehen zur Bearbeitung der sportunterrichtlichen Fille

Um zu analysieren, wie die Studierenden in ihren Kleingruppen die Fille ausgehandelt
und analysiert haben und inwiefern dadurch das Potenzial fiir genderbezogene Profes-
sionalisierungsprozesse besteht, dienen zwei auditive Aufzeichnungen der Gruppen-
arbeitsphasen sowie Beobachtungsprotokolle von sowohl dem Austausch in Expert*in-
nengruppen als auch wihrend des Gallery Walks. Die qualitativen Daten wurden
induktiv inhaltsanalytisch nach Kuckartz und Ridiker (2022) ausgewertet.

5  Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fallarbeit in Kleingruppen mit Blick auf die
angestoflenen Professionalisierungsprozesse betrachtet. Dazu werden zunichst spezifi-
sche Situationen der Studierendendiskussionen mit Forschungsergebnissen verkniipft
und anhand dessen Professionalisierungsvorginge im Zuge der Fallarbeit diskutiert.

5.1  Sichtbarwerden von verinnerlichten Genderstereotypen

Insgesamt zeigten die Studierendengruppen innerhalb der Auswertung der Fille ver-
schieden ausgeprigte Fihigkeiten auf, um diffizile Situationen zu erkennen und zu
bewiltigen. So fand beispielsweise eine Studierende, dass die Lehrkraft eines Sportleis-
tungskurses die Madchen fiir eine faire Mannschaftsbildung und das spitere Vermei-
den von Beschwerden vorab hitte gleichmifig aufteilen miissen. In einer weiteren Dis-
kussion legte ein Student die Trennung von Jungen und Midchen fiir die Spielform
Volkerball nahe, mit der Begriindung des kérperbetonten Dominanzverhaltens der Jun-
gen. Die Gemeinsamkeit der exemplarisch geschilderten Aussagen liegt darin, dass
unter Sportlehramtsstudierenden ebenso geschlechtsstereotype Annahmen, wiev. a. die
geringfiigigere sportliche Kompetenz von Madchen und Frauen (Kastrup, 2011), verbrei-
tet zu sein scheinen. Die Aussage der Studierenden beziiglich der Gruppeneinteilung
impliziert auferdem, dass Jungen auch von angehenden Sportlehrkriften insgesamt als
leistungsstirker angesehen werden (Firley-Lorenz, 2004).
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Die Schlussfolgerungen der beschriebenen Studierenden waren dahingehend,
dass Midchen und Jungen getrennt oder die Midchen gleichmifig auf die Gruppen
verteilt werden miissten. Das Erleben von Chancen(un)gleichheit scheinen demnach
auch viele Studierende gedanklich mit kérperlicher Divergenz und dem Leistungsaspekt
zu verkniipfen, statt den Fokus aufideale Entfaltungsmdglichkeiten der Schiiler*innen
zu legen (GiefR-Stiiber & Sobiech, 2017). Diese geschlechtsstereotypen Tendenzen zeig-
ten sich innerhalb der Diskussionen wechselseitig zwischen den minnlichen und weib-
lichen Studierenden, wenngleich sie auch in diesem Kontext insbesondere unbewusst
misogyn ausfielen (Gief3-Stiiber, 2012). Riickblickend auf die empirisch getitigte Ver-
kniipfung einer geschlechtsstereotypen Sportsozialisation von Lehrkriften (Grames-
pacher, 2008) liegt der Schluss nahe, dass auch viele Sportlehramtsstudierende Ge-
schlechtsstereotype im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport internalisiert haben, die
bei der Diskussion der Fille explizit zum Vorschein kamen.

5.2  Die Problemidentifikation als Herausforderung

Die Mehrheit der Diskussionen offenbarte zudem Schwierigkeiten vieler Studierender,
das zentrale Problem eines Falls zu identifizieren. Im Rahmen der Problemrekonstruk-
tion (Liisebrink, 2014) konzentrierten die Studierenden sich insbesondere auf das Schii-
ler*innenverhalten oder auf die durchgefithrte Aktivitit, statt die methodisch-didak-
tischen Entscheidungen der Lehrkraft als initiierende Instanz problemorientiert ins
Auge zu fassen. Dabei zeigten die Studierenden Schwierigkeiten, die Fakten mit gender-
sensiblen Normen kritisch gegeniiberzustellen und fliichteten sich anfinglich in ihre
alltagstheoretischen Erfahrungen, welche sie im Laufe der Diskussion allerdings fiir ihre
genderbezogenen Analysen nutzen konnten. Dies zeigte sich u.a. bei der Diskussion
einer Gruppe iiber eine Regelinderung, die das Anspielen jedes Midchens des Teams
vor einem Punktgewinn betraf. Die Mddchen der Klasse duflerten sich vorab unzufrie-
den, weil die Jungen sie nicht mitspielen lieRen:

Person X: Das [die Regelinderung] ist ja nicht das Problem. Das war ja eigentlich der
Versuch quasi, dass das...

PersonY: ...das eigentliche Problem zu l6sen.

Person X: Das eigentliche Problem zu l6sen dann wihrend des Spiels. Aber aufgrund der
Regelinderung haben sich dann die Jungs benachteiligt gefiihlt. Also das. Die
Regelinderung war nicht das Problem.

Person Y: Ne, ne, ne.

PersonZ: Ne.

()

Person Z: Ja. Oder was wir in der Schule gemacht haben, was eigentlich auch sehr gut
geklappt hat, da musste JEDER in der Mannschaft einmal den Ball kriegen,
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bevor ein Tor geschossen werden darf oder was auch immer. Dann ist jetzt
nicht noch mal ein Midchen, sondern die miissen als Team kooperativ zusam-
menspielen.

Person X: Ja. Also kénnen wir ja noch: Jeder im Team...

Person Z: Also noch einmal eine andere Regelinderung.

In einer weiteren Diskussion zu einem anderen Fall begriffen die Studierenden die
entstandene Unzufriedenheit der Schiiler*innen durch den Eingriff der Lehrkraft in
die seitens der Studierenden ,natiirlich” erlebte, geschlechtsgetrennte Gruppenbildung
als das zentrale Problem eines Falls. Dass die Lehrkraft des Sportleistungskurses den
Schiiler*innen einerseits die autonome Gruppenbildung auftrug und sie andererseits
anschliefend die weiblichen Schiilerinnen aufgrund einer geschlechtsbedingten Un-
ausgewogenheit der Teams vor Spielbeginn gleichmiflig auf die médnnlichen Gruppen
aufteilte, erkannten nicht alle augenblicklich als problematisch. Hervor tritt dabei u. a.
ein Student, der die Meinung vertrat, dass die Lehrkraft das Spiel hitte ,laufen lassen”
oder die Neueinteilung der Gruppen ,auf etwas anderes schieben sollen, wihrend eine
Studentin meinte, dass die Lehrkraft die Gruppen im Vorhinein geschlechtlich ausge-
glichen hitte gestalten miissen. Riickfithrbar aufihre eigene Sportsozialisation (Frohn,
2019) zeigte die Studentin damit einerseits sport- und genderbezogene Habitualisierun-
gen, die sie zu reproduzieren droht, sowie andererseits eine daraus resultierende einge-
schrinkte Sicht fiir das Erkennen diffiziler, genderbehafteter Situationen.

5.3  Austausch in Kleingruppen und im Plenum als relevanter Aspekt von
Fallarbeit

Es liefRen sich somit falliibergreifend geschlechtsstereotype Neigungen sowie Unsicher-
heiten im Umgang mit genderbezogenen Thematiken, der Analyse des Kernproblems
auf der Sachebene und dem damit verkntipften (nicht) gendersensiblen Lehrer*innen-
verhalten beobachten (,Ich finde das irgendwie bei dem [Fall] schwierig komplett ein
Ding in den Fokus zu setzen, oder? Weil, irgendwie allgemein schwierige Situation.”).
Umso bedeutender erscheint es in Anbetracht dieser Ergebnisse der Kleingruppen, dass
die Fille nicht ausschliellich in Einzelarbeit betrachtet wurden. Die analytisch angelei-
tete Diskussion nach Scherler (2008) fithrte die Studierenden, trotz teils kritischer Ten-
denzen, zu ertragreichen (Selbst-)Reflexionen und Handlungsempfehlungen:

Person B: Meinst du dann GAR kein Vélkerball spielen, oder lisst man sie dann getrennt,
ein Spielfeld mit Midchen ein Spielfeld Jungs, spielen?

Person A: Ja aber getrennt ist auch nicht gut.
Person C: Ja genau.

Person B: Ja, man konnte so etwas sagen, wie keinen Korperkontakt oder so? Die, die
Auswahl der Spiele begrenzen ein bisschen.
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Person A: Ja genau, oder halt andere Regelinderungen.
Person C: Jeder im Team muss...
Person B: ...muss beteiligt werden.

Die Kleingruppenarbeit und der anschlieRende Gallery Walk regten einen Meinungs-
austausch an, der als , geteilte Erfahrung” (Lusebrink et al., 2014, S. 31) zur Reflexion der
eigenen Handlungsempfehlungen und die der anderen fiihrte. Gleichzeitig zeigte sich
teilweise auch, dass Begriindungen fiir Entscheidungen fehlten sowie hingenommen
wurden, sodass eine bestimmte und absolute Aussage den Diskurs beenden konnte,
ohne den Verstehensprozess fiir die getroffene Einschitzung anzuregen.

Person 1: Das kann man so doch nicht machen, oder?
Person 2: Nein, natiirlich kannst du das nicht machen!

An dieser Stelle ist es bedeutsam, dass die Fille nicht nur individuell und in Kleingrup-
pen behandelt, sondern im Anschluss auch im Plenum besprochen werden, um Wir-
kungen von (unterlassenen) Handlungen im Sportunterricht gemeinsam zu erértern.

6 Fazit und Ausblick

Die kasuistische Auswertung von realen Fillen Sportstudierender aus dem Praxisse-
mester zum Thema Geschlecht im Sportunterricht in Kleingruppen legte einerseits die
Unsicherheiten im Umgang mit geschlechtsbezogenen Thematiken sowie auch ver-
innerlichte Geschlechtsstereotype und daraus resultierende, nicht gendergerechte
Handlungstendenzen der Studierenden offen. Andererseits konnte die Fallarbeit im
Sinne ,geteilte[r] Erfahrung[en]” (Liisebrink et al., 2014, S. 31) dazu beitragen, Unsicher-
heiten im Austausch zu glitten und die Probleme der Fille sowie daran angelehnte
Handlungsempfehlungen sachgerechter zu erarbeiten. Somit wird in der Fallarbeit, spe-
zifischer in der Fallarbeit in Kleingruppen, das Potenzial gesehen, ein erhéhtes Bewusst-
sein fiir heikle geschlechtsbezogene Situationen im Sportunterrichtim Sinne der Profes-
sionalisierung zu schaffen. Inwiefern die Studierenden die angeregte Selbst- und Situa-
tionsreflexivitit von der kognitiven Ebene auf die Praxis tibertragen und somit bei
einzelnen eine konkrete Einstellungsinderung bewirkt werden konnte (Liisebrink,
2014), lsst sich ausgehend von diesen Beobachtungen nicht schlussfolgern. Beobachtet
werden konnte jedoch, dass die reflektierten Erfahrungen in Kleingruppen zu einer er-
weiterten Sicht in Bezug auf das Thema genderbezogener Themen im Sportunterricht
fithrten und die ,stellvertretenden Erfahrungen Studierender (Liisebrink etal., 2014)
niitzlich fiir den Erkenntnis- und Professionalisierungsgewinn Einzelner gemacht wer-
den konnten (Wolters, 2015). Zu beriicksichtigen gilt, dass im Seminar mitjeweils indivi-
duellen Fillen der Studierendenkohorte gearbeitet wurde, um die Auseinandersetzung
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mit der eigenen gelebten Praxis oder stellvertretenden Erfahrungen der Kommili-
ton*innen zu ermdglichen (Liisebrink, 2014). Dies sollte den Diskurs anregender, reali-
titsndher und emotional betroffener gestalten. Wenngleich dies im Zuge der individuel-
len Professionalisierung als sinnvoll erachtet werden kann (Liisebrink, 2014; Liisebrink
etal., 2014), istaus einer forschungsmethodischen Sicht eine seminariibergreifende Ver-
gleichbarkeit der Fille, ihrer analytischen Aushandlung und der davon angeregten Pro-
fessionalisierungsprozesse nicht moglich. Weitere Untersuchungen mit verschiedenen
Kohorten, in denen standardisiert mit denselben Fillen gearbeitet wird, kénnten in Zu-
kunftdazu beitragen, die hier vorgestellten Ergebnisse weiter auszudifferenzieren.
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