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Malwine Seemann
Referat Frauenpolitik im GEW Bezirk Weser-Ems

Liebe Kolleginnen und Kollegen, verehrte Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
sehr geehrter Herr Schneidewind, lieber Dieter Knutz

Ich freue mich sehr, Euch und Sie alle zum 1. Oldenburger Fachtag ,,Gender
und Schule® willkommen zu heilen. Mein Name ist Malwine Seemann. Dass
ich Euch und Sie begriifle, hat folgenden Hintergrund. Einmal stehe ich hier
fiir das Referat Frauenpolitik der GEW Weser-Ems. Zum anderen stehe ich
hier fiir das Zentrum fiir interdisziplindre Frauen- und Geschlechterforschung
an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg (ZFG), dessen Mitglied ich
bin. Ich stehe hier also quasi in Doppelfunktion. Meine Aktivititen biindeln
sich im Thema des Fachtages ,,Gender und Schule®, den ich als Initiatorin ins
Leben gerufen und gemeinsam mit Sabine Josting vom ZFG organisiert habe.
Meine Idee, ein Forum zu schaffen fiir das Arbeiten mit der Genderperspek-
tive in der Schule, fiir die Umsetzung der EU-Richtlinie ,,Gender Main-
streaming* und dabei die schwedischen Erfahrungen mit einzubeziehen, ist
im engen Austausch mit Lena Sievers, eine der heutigen Referentinnen, im
Mai vergangenen Jahres in Stockholm entstanden. Es hat sich hier in Olden-
burg eine fruchtbare Zusammenarbeit entwickelt zwischen der GEW und
dem ZFG, die unbedingt weiter gefiihrt werden sollte und fiir die ich mich
herzlich bedanke.

Genderarbeit in der Schule ist wichtig, weil die Schule eine &duferst einfluss-
reiche Institution im Bezug auf gender ist, also auf die Herausbildung des
sozialen Geschlechts und der Beziechungen zwischen den Geschlechtern.
Denn gender ist ja das, zu dem wir alle gemacht worden sind als Madchen
und Jungen, Frauen und Minner und das stindig reproduziert wird durch das
den Zuschreibungen entsprechende Verhalten. Verdnderungen der traditio-
nellen einengenden Geschlechterrollen sind schwer zu erreichen, wenn die
Erwachsenen nicht auch lernen, bewusst damit umzugehen. Viele internatio-
nale Studien zeigen, dass Maddchen weniger Aufmerksamkeit in der Schule
erhalten als Jungen. Neuere Studien, die sich mit Jungen in der Schule befas-
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sen, weisen nach, dass aber auch Jungen unter einem starken Druck stehen,
»Mannlichkeit” zu inszenieren, wozu es gehort, cool zu sein, keine Leistungen
zu erbringen und vor allem sich stindig als ménnlich iiberlegen abzugrenzen.
Insgesamt ist zugleich nachgewiesen, dass sich Jungen und Méidchen als
Gruppen weniger unterscheiden, sondern groBere individuelle Unterschiede
innerhalb der jeweiligen Geschlechtsgruppe festzustellen sind. Es besteht
aber ein unausgesprochenes Gleichheitsverbot zwischen den Geschlechtern,
auf das Judith Lorber hingewiesen hat. An dieser Stelle ein kurzes Wort zum
Anliegen der Frauenpolitik, fiir die ich hier als Vertreterin der GEW spreche:
Das Anliegen der Frauenpolitik, die international das Konzept Gender Main-
streaming auf den Weg gebracht hat, ist es, auf gender zu fokussieren, damit
es letztlich aufhort, bestimmender Faktor in Lebensentwiirfen und Lebens-
lagen zu sein.

Ein paar Worte seien nun abschlieBend zur Struktur des Fachtages gesagt.
Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen werden besonders hervorge-
hoben in der Phase der Adoleszenz, in der Inszenierungen von Weiblichkeit
und Ménnlichkeit eine herausragende Rolle spielen. Die Hintergriinde wird
Prof. Dr. Karin Flaake (Oldenburg) beleuchten. Welche Rolle Lehrkrifte
beim Aushandeln im Prozess des ,,doing gender” spielen konnen, dariiber
referiert Dr. Jirgen Budde (Hamburg), der an entsprechenden Studien in
Schulen beteiligt war. Nach der Mittagspause stellt Lena Sievers (Stockholm)
Genderarbeit in der schwedischen Schule vor. Schweden gilt sowohl das
Schulsystem als auch die staatliche Gleichstellungsarbeit betreffend als vor-
bildlich. Die internationale Perspektive auf das fortschrittliche Land Schwe-
den ist sehr wichtig, weil sie das Thema breiter auffachert.

Anschliefend werden Prof. Astrid Kaiser und Dr. Sylvia Jahnke-Klein, beide
von der Universitdt Oldenburg, Lena Sievers, Expertin fiir Genderfragen aus
Schweden und der Experte Michael Herschelmann vom Kinderschutzzentrum
Oldenburg workshops zu folgenden Themen anbieten: Astrid Kaiser, die seit
vielen Jahren zum Thema forscht und dazu einen eigenen Modellversuch
durchgefiihrt hat, wird sich mit dem Thema ,,Gender im unterrichtlichen
Alltag der Grundschule* beschéftigen. Sylvia Jahnke-Klein, die zur Chancen-
gleichheit von Maidchen und Jungen im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterricht promoviert hat, leitet zu dem Thema einen workshop.
Dipl. Pddagoge Michael Herschelmann vom Kinderschutzzentrum Oldenburg
stellt aus seiner Projektpraxis Materialien und Methoden fiir den Unterricht
und die Jungenarbeit in der Schule vor.
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Lena Sievers (Stockholm) prasentiert und diskutiert konkrete Strategien zur
Umsetzung von Genderarbeit im Schulalltag.

Die abschlieBende, von der geschéftsfithrenden Sprecherin des ZFG, Prof.
Dr. Heike FleBner (Oldenburg) geleitete Podiumsdiskussion sieht vor, dass
dort Thesen aus den workshops oder auch Fragen zu den Vortragen und aus
den workshops eingebracht werden konnen.

Ich wiinsche uns allen anregende Einblicke, Erleuchtungen und Spall beim
spateren Umsetzen paddagogischer Genderarbeit.






Uwe Schneidewind

Prasident der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg

Sehr geehrte Damen und Herren, sehr geehrte Referentinnen und Referenten,
liebe Organisatorinnen,

ein ganz herzliches Willkommen zu diesem 1. Oldenburger Fachtag ,,Gender
und Schule®. Ich freue mich sehr, Sie heute hier zu begriien. Frau Seemann
hat Thnen ja die Struktur dieses Fachtages schon vorgestellt und ich glaube
diese Mischung aus hochinteressanten Vortragen mit internationaler Perspek-
tive gekoppelt mit einer intensiven Workshop-Arbeit mit ganz hervorragen-
den Expertinnen und Experten, ist die ideale Voraussetzung, sehr viele kon-
krete Anregungen aus dem Tag mit zu nehmen.

Der Fachtag hat fiir die Universitit Oldenburg eine besondere Bedeutung,
weil er zwei Felder zusammenbringt, in denen sich die Universitit iiber die
letzten dreiBlig Jahre ihres Bestehens sehr stark engagiert und positioniert hat,
und die auch fiir die zukiinftige Ausrichtung eine zentrale Rolle spielen. Das
ist auf der einen Seite der enge Bezug zu Schule, Lehreraus- und Lehrerfort-
bildung und die Gender-Thematik auf der anderen Seite. Sie werden die Ver-
kniipfung dieser beiden Dimensionen sowohl aus ihrer alltiglichen Praxis
kennen als auch am heutigen Tag immer wieder herstellen kénnen. Wie
wichtig das Aufgreifen der Gender-Thematik innerhalb der Schulen als Orte
gesellschaftlicher Prigung ist, hat Frau Seemann bereits angesprochen. Ein
weiterer Aspekt, der mich natiirlich sehr freut, ist die internationale Perspek-
tive auf das Thema, die Frau Sievers in den heutigen Tag einbringt.

Wie wichtig der internationale Blick ist, der gerade fiir das Zentrum fiir inter-
disziplindre Frauen- und Geschlechterforschung in der gesamten Arbeit eine
zentrale Rolle spielt, zeigt die Auseinandersetzung mit der schwedischen Per-
spektive. Dort konzentrierte man sich sehr frith sowohl auf die Madchen als
auch die Jungen in der Schule, wihrend wir in Deutschland neuerdings den
Defiziten der Jungen hinterherzulaufen scheinen und nicht, wie in Schweden,
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das Thema Gleichstellung in der Schule frither und gesellschaftlich breiter
diskutiert angegangen sind. Hier im Zentrum fiir interdisziplindre Frauen-
und Geschlechterforschung ist schon vor vielen Jahren immer wieder darauf
hin gewiesen worden, die Genderperspektive ernst zu nehmen und das Thema
nicht frithzeitig zu verengen. Im Schulalltag, wie Sie ihn erleben, ist es
glaube ich etwas, das einfach ganz prisent ist und auf die Tagesordnung
gehort und von daher freut es mich, dass wir iiber diesen Fachtag die beiden
Perspektiven zusammen bringen.

Insofern mdchte ich mich ganz herzlich bedanken bei dem ZFG und der
GEW fiir die Organisation dieser Tagung und die Unterstiitzung. Hier kom-
men zwei ganz hervorragende Dinge zusammen und ich mdchte Thnen auch
von meiner Seite aus anregende Vortrage und eine konstruktive Arbeit in den
Workshops wiinschen. Herzlichen Dank.



Dieter Knutz

Bezirksvorsitzender der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft /
Weser-Ems

Sehr geehrte Géste, meine Damen und Herren, Kolleginnen und Kollegen,

ich begriile Sie im Namen der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschatft,
Bezirksverband Weser-Ems, zum 1. Oldenburger Fachtag ,,Gender und Schule®.

Mit der Gestaltung von Schule sind grundsitzliche gesellschaftliche und
padagogische Fragestellungen verbunden. Es geht darum, ob formal leis-
tungsbezogene, sozialschichtabhéngige Trennung oder soziale Integration das
bestimmende Merkmal unseres Schulsystems sein soll. Es geht um die Frage,
ob der Zugang zu unserem Bildungswesen allen gesellschaftlichen Schichten
in gleichem Umfang ermdglicht wird. Das ist sowohl eine Frage der Schul-
struktur als auch der in der Schule vermittelten Inhalte. Es geht darum, ob wir
uns ein fir alle Bevolkerungskreise offenes, 6ffentlich finanziertes Bildungs-
und Schulwesen mit einer leistungsfahigen Schulverwaltung leisten wollen
oder nicht. Es geht um die Frage, ob wir allen die Teilhabe an gesellschaft-
lichen und politischen Entwicklungen ermdglichen wollen oder nicht. Es geht
um die Frage, ob wir allen eine moglichst breite Ausbildung verschaffen,
damit sie auf die zukiinftigen Entwicklungen des Arbeitsmarktes vorbereitet
sind.

So wie die soziale Schere durch den Sozialabbau in unserer Gesellschaft
immer stirker auseinander geht, so wird sie auch im Schulsystem gespreizt.
Andreas Schleicher, OECD, hat deutlich kritisiert: ,,Jede Barriere, die wir
aufbauen, hindert Lernen und verstiarkt Chancenungleichheit.” Dazu gehoren
fiir Schleicher Zurtickstellungen, Sitzen Bleiben, feste Bildungsgénge in der
gegliederten Schulstruktur und Fachleistungskurse in den Integrierten Ge-
samtschulen.

Dazu gehort auch die Benachteiligung aufgrund des Geschlechts.
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Seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wird zur Schulsituation von Mad-
chen geforscht. Erst in jiingerer Zeit werden auch Jungen in den Blick ge-
nommen.

Der Kultusminister des Landes Niedersachsen, Herr Busemann, hat das in
seiner ihm eigenen Art aufgegriffen und ,,Mehr Ménner an die Grundschule®
gefordert. Er hat dabei nicht erwdhnt, dass dort die Lehrerinnen und Lehrer
mit der langsten Arbeitszeit und der schlechtesten Bezahlung arbeiten. Er hat
dabei auch die Gefahr einer wenig motivierenden Wirkung seiner Worte auf
die engagierten Lehrerinnen an der Grundschule in Kauf genommen.

Im gemeinsamen Schulalltag bilden Méadchen und Jungen geschlechtstypi-
sche Rollen und Verhaltensweisen aus.

Maidchen stecken eher zuriick, wo sie in Konkurrenz mit den Jungen geraten.
Besonders in Fiachern wie Naturwissenschaften und Sport zeigen sie ein
geringer ausgeprigtes Selbstbewusstsein, unterschétzen ihre Fahigkeiten und
trauen den Jungen mehr zu. Médchen wird oft ein hoheres Mal3 an Koopera-
tionsféhigkeit sowie mehr soziale und persoénliche Kompetenz zugeschrieben.

Jungen geben sich selbstbewusster und dominieren oft den Unterricht. Sie
neigen eher zu Verhaltensauffalligkeiten und dazu, Konflikte mir korperli-
cher Gewalt auszufechten. Unter einem starken Druck, minnliche Uberlegen-
heit zu demonstrieren, geraten sie hiufiger unter Stress, wenn sie diesen
Erwartungen nicht gerecht werden kdnnen.

An diesen Beobachtungen ist sehr viel Wahres, natiirlich ist diese Unter-
scheidung auch klischeehaft, aber sie beschreibt Erscheinungsformen des
Problems.

Probleme und Benachteiligungen aufgrund des Geschlechts kénnen nur in
einer Schule paddagogisch aufgearbeitet werden, wenn diese sich von den
Grundsitzen leiten ldsst: fiir die dem einzelnen Kind erreichbaren Moglich-
keiten offen zu sein, nicht von vornherein festzulegen, welche Ziele und
Inhalte fiir das Kind erreichbar sind und welche nicht. Kinder dadurch zu for-
dern, dass die Verschiedenheit bewusst wahrgenommen, anerkannt und zur
Grundlage der Unterrichtsgestaltung gemacht wird. In einer solchen Schule
werden Chancengleichheit und Gemeinsamkeit durch ein hohes Maf3 an
gemeinsamen Lerninhalten und Unterrichtszielen angestrebt bei gleichzeiti-
ger Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lernausgangssituation. Der Er-
folg einer solchen Schule driickt sich aus im individuellen Lernfortschritt
einer jeden Schiilerin, eines jeden Schiilers.
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Schule darf nicht betriebswirtschaftlichen Kategorien unterworfen werden,
sondern Qualitdt von Schule wird definiert durch den Bildungsbegriff, der
ihren Zielen zugrunde liegt.

Bildung ist ein Gut des ganzen Menschen und leitet sich ab aus dem huma-
nistischen Menschenbild unserer Kultur. Dieses Gut zu reduzieren auf von
Wirtschaft und Politik nachgefragte Kompetenzen engt den Bildungsbegriff
ein. Es engt ihn ein auf wenige, eng definierte kognitive, methodische und
soziale Fertigkeiten. Entgegen dem technokratischen Verstindnis von
,Leistung® ist als Nachweis fiir den Erfolg von Schulen nicht die angehéufte
Wissensmenge zu sehen, sondern der miindige, selbstbewusste und unter
Nutzung seiner individuellen Voraussetzungen leistungsstarke Mensch.

Bildung muss die Entwicklung der ganzen Personlichkeit, ausgehend von
ihren entwickelten Begabungen und Starken umfassen.

Eine an betriebswirtschaftlichen Kategorien arbeitende Schule, deren Erfolg
an ihrem Output gemessen wird, kann diese Anforderungen nicht erfiillen.

Arbeiten wir gemeinsam an dem Ziel einer fiir die Weiterentwicklung unserer
Gesellschaft erfolgreichen Schule:

Das ist eine Schule, die nicht ausgrenzt, sondern die Unterschiedlichkeit, die
unterschiedliche Herkunft, die unterschiedlichen Begabungen und Neigungen
zum Ausgangspunkt der Arbeit, eine Schule, die gegenseitige Achtung, Tole-
ranz und solidarisches Handeln zum Mittelpunkt des sozialen Lernens macht.

Das ist eine Schule, die beiden Geschlechtern die notwendige Unterstiitzung
gibt, damit sie die in ihnen angelegten und entwickelten Potentiale entfalten
und ein breites Spektrum sozialer Féhigkeiten und intellektueller Leistungs-
moglichkeiten erwerben konnen.

Ich danke den Veranstaltern und Organisatoren, insbesondere meiner Kolle-
gin Malwine Seemann, dass uns mit dem Fachtag ,,Gender und Schule“ die
Moglichkeit gegeben wird, in diesem Sinne an der Entwicklung von Schule
und Pddagogik weiter zu arbeiten — flir eine demokratische, padagogisch
selbststdndige Schule auf dem Weg zu mehr Chancengleichheit und sozialer
Gerechtigkeit.

Ich wiinsche der Veranstaltung viel Erfolg!






Sabine Josting/Malwine Seemann

Einleitung

Das Thema ,,Gender und Schule* wurde bereits Anfang der 1980er Jahre von
Feministinnen in die offentliche und wissenschaftliche Diskussion einge-
bracht. Damals ging es auf der Grundlage einer feministischen Schulkritik
insbesondere um die Benachteiligung von Madchen im koedukativen Schul-
alltag. Hierzu liegen umfangreiche Untersuchungen vor, die sich z. B. mit
SchiilerInnen-Lehrerlnnen Interaktionen beschiftigen, mit der geschlechts-
bezogenen Verteilung der Aufmerksamkeit der Lehrkrifte, mit Schulbuch-
analysen und vielem mehr. Ausgehend von der Situation der Schiilerinnen
wurde die Situation von Lehrerinnen im Schulsystem ebenfalls einer genaue-
ren Analyse unterzogen. Hier zeigten sich — wie in vielen anderen Berufsfel-
dern auch — geschlechtsbezogene Benachteiligungen in einem von Ménnern
dominierten Schulsystem, dass z. B. Lehrerinnen geringere Fachkompetenzen
zuschreibt, ihre Aufstiegschancen begrenzt und sie auf einen ,,weiblichen®
Fécherkanon und spezifische ,,weibliche™ Tugenden reduziert.

Nach den Jahren der Analysen und Bestandsaufnahme weiblicher Benach-
teiligung im bundesrepublikanischen Schulsystem folgte dann in den 1990er
Jahren die Phase des aktiven Eingreifens in bestehende Benachteiligungs-
strukturen. Frauenforderpline wurden entwickelt und eingesetzt. An den
Schulen wurden z. B. Kampagnen zur Unterstiitzung des naturwissenschaft-
lich-technischen Interesses von Médchen durchgefiihrt, MentorInnenprojekte
initiiert, Lehrerinnen und Schiilerinnen griindeten Médchen AG’s und rich-
teten Madchenrdume ein.

Einen weiteren wichtigen Schub erhielten genderbezogene Malinahmen
durch die Realisierung des Konzeptes des Gender Mainstreaming Ende der
1990er Jahre. In dem 1999 in Kraft getretenen Amsterdamer Vertrag wird das
Prinzip des Gender Mainstreaming als EU-Richtlinie festgeschrieben. Die
Strategie des Ansatzes hat das Ziel, die Gleichberechtigung der Geschlechter
auf allen gesellschaftlichen Ebenen zu erreichen und dies als Querschnittauf-
gabe in der Politik zu verankern. Die Verpflichtung, dass Entscheidungstré-
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gerlnnen bei all ihren Entscheidungen auch Gleichstellungsfragen beriick-
sichtigen miissen, ist eine Herausforderung flir diejenigen, die bislang der
Auffassung waren, Politik sei geschlechtsneutral. Fiir die Schule bedeutet
diese top-down Strategie z. B., dass sich Genderaspekte in allen schulischen
Bereichen des Schulprogramms, der Schulorganisation sowie der Personal-
und Organisationsentwicklung wieder finden miissten. Als bottom-up Strate-
gie setzt das Konzept des Gender Mainstreaming auf die an der Basis arbei-
tenden Menschen, die an der praktischen Umsetzung der Geschlechtergerech-
tigkeit mitarbeiten sollen — die Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Eltern.

Obwohl oder gerade weil das Konzept des Gender Mainstreaming langsam
Eingang in institutionelle Kontexte findet und breitere politische Unterstiit-
zung erfahrt, wurde es in den letzten Jahren ruhiger um das Thema ,,Gender
und Schule”. Es schien fast so als wére das Ziel der Geschlechtergerechtig-
keit erreicht — ja, als sei man dieses Themas auch langsam {iberdriissig. Der-
zeit jedoch — darauf verweist Karin Flaake in ihrem Beitrag in diesem Band —
werden Stimmen lauter, die nun die Jungen als neue ,,Opfer spezifischer
Benachteilungsmechanismen im Schulalltag betrachten. Damit findet die
Genderperspektive unter einem anderen Blickwinkel erneut Eingang in die
Schulpraxis und die wissenschaftliche Auseinandersetzung. Dabei ist das,
was jetzt als ,,neu” konzipiert wird seit je her Teil einer feministischen Aus-
einandersetzung und Betrachtungsweise wenn es um das Geschlechterver-
héltnis geht. Geschlecht ist eine relationale Kategorie — das ist eine ,,alte
feministische Erkenntnis, die grundlegender Wissensbestand einer gender-
orientierten padagogischen Praxis und Theorie ist. Vor diesem Hintergrund
geht es nicht darum, die Genderfrage neu aufzulegen und neue GewinnerIn-
nen und Verliererlnnen zu identifizieren. Vielmehr wird es in der Zukunft
darum gehen, die Genderperspektive endlich ernst zu nehmen und sie in ihrer
Bedeutung fiir Madchen und Jungen, Frauen und Minner, Lehrerinnen und
Lehrer, Miitter und Viter als grundlegendes Analyse- und Schulentwick-
lungsinstrument nutzbar zu machen, um bestehende Benachteilungs- und
Verhinderungsstrukturen fiir beide Geschlechter zu veréndern.

Der 1. Oldenburger Fachtag ,,Gender und Schule®, der im Mérz 2006 an der
Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg statt gefunden hat, will hierzu sei-
nen Beitrag leisten. Der Fachtag wurde von der Referatsleiterin fiir Frauen-
politik der GEW Weser-Ems initiiert und in Kooperation mit dem Zentrum
fiir interdisziplindre Frauen- und Geschlechterforschung der Universitdt



21

Oldenburg organisiert und durchgefithrt. Der Ausgangspunkt war, dass die
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft zwar seit lingerem iiber Be-
schliisse zur Umsetzung der EU-Richtlinie ,,Gender Mainstreaming™ verfiigt,
die praktische Umsetzbarkeit dieses Konzepts in der Schule jedoch noch rela-
tiv unerprobt ist. Dies hat verschiedene Ursachen. Zum einen wurden die
Erkenntnisse der Geschlechterforschung nicht ausreichend zur Kenntnis ge-
nommen oder sogar entschieden abgewehrt. Zum anderen fehlte ein Forum,
das es Frauen und Ménnern ermdglicht, genderpddagogische Umsetzungsfra-
gen konstruktiv, d. h. ohne gegenseitige Schuldzuweisungen voranzutreiben
und schlieBlich war nach Jahrzehnten der durch die Frauenbewegung ange-
stoBenen Médchenarbeit in padagogischen Einrichtungen und dem deutlich
zogerlicheren Einzug der Jungenarbeit in die Schule die Frage weitgehend
offen geblieben, ob piddagogische Genderarbeit nicht gekoppelt sein miisse an
das jeweilige Geschlecht der Lehrperson. Der Fachtag sollte gestiitzt auf die
Erkenntnisse der Geschlechterstudien die praktische Umsetzbarkeit des Kon-
zepts des Gender Mainstreaming in der Schule diskutieren. Dariiber hinaus
sollte die Veranstaltung ein Diskussionsforum fiir Lehrer und Lehrerinnen,
PraktikerInnen und Theoretikerinnen sein und internationale Ausblicke er-
moglichen.

Das Angebot der Veranstalterinnen fand bei Lehrkréften aus ganz Nord-
deutschland und bei Studierenden grofe Resonanz, so dass zum einen die
Idee zu dem hier vorliegenden Tagungsband entstand. Zum anderen findet
die Veranstaltung im 2. Oldenburger Fachtag am 6. Marz 2007 unter dem
Titel ,,Ethnische Diversitdten, Gender und Schule* eine Fortfiihrung.

Der Aufbau des hier vorliegenden Tagungsbandes orientiert sich am Ablauf
des Tagungsprogramms.

Die Vortrige

Als Einstieg in das Thema referierte die Oldenburger Soziologieprofessorin
Prof. Karin Flaake, die sich bereits Ende der 1980er Jahre mit bildungs-
soziologischen Fragen des Lehrberufs beschéftigt hat. Wie keine andere
Wissenschaftlerin steht Karin Flaake aber im Besonderen fiir eine psycho-
analytische Auseinandersetzung mit der weiblichen — und in den letzten Jah-
ren auch verstdrkt mit der médnnlichen — Adoleszenz. Hierzu hat sie vielfdl-
tige Forschungsaktivititen angeregt und selber durchgefiihrt sowie interes-
sante und umfangreiche Verdffentlichungen erstellt. Der Beitrag von Karin
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Flaake beschiftigt sich so auch mit adoleszenten Geschlechterinszenierungen
als Rahmenbedingungen schulischer Praxis. Die Schule als sozialer Kontext
ist ein bedeutsamer Raum fiir adoleszente Prozesse der Auseinandersetzung
mit Geschlechterbildern und Geschlechterverhdltnissen. Dem adoleszenten
Geschehen konnen die Lehrkréfte sich nicht entziehen, im Gegenteil, adoles-
zente Dynamiken sind iiber viele Jahrgangsstufen prisent und priagen das
Feld, in dem péddagogisches Handeln stattfindet. Damit bietet sich flir Lehre-
rinnen und Lehrer die Chance, die adoleszenten Entwicklungen ihre Schiile-
rlnnen in einer Weise zu begleiten, die zu einer konstruktiven Auseinander-
setzung mit Geschlechterbildern und moglicherweise zu einer Verfliissigung
traditioneller Geschlechterverhéltnisse beitragen kann.

Im Anschluss referierte der Erziehungswissenschaftler Dr. Jiirgen Budde von
der Universitdt Hamburg auf der Grundlage eigener ethnographischer Schul-
unterrichtsanalysen, wie Lehrkrifte in ihren alltdglichen Interaktionen mit
Schiilerlnnen Geschlecht (mit)machen. Jiirgen Budde richtet in seinem Bei-
trag den Blick auf die Rekonstruktion der in den Interaktionen vorfindbaren
Prozesse des ,,doing gender”. Ihm geht es um die Identifizierung stereotyper
Interaktions- und Handlungsmuster, die bestehende Geschlechterarrange-
ments reproduzieren und sich so in der Regel einer bewussten Auseinander-
setzung entziehen. Dabei fokussiert er in den beispielhaft prasentierten Unter-
richtsanalysen dramatisierende Thematisierungen von Geschlecht, wie sie
von den Lehrkraften vorgenommen werden und problematisiert abschlieend
die Frage, ob diese Dramatisierungen zur Verstirkung von Geschlechter-
stereotypen fithren.

Als dritte Vortragende brachte dann die Pddagogin Lena Sievers von der
schwedischen nationalen Gleichstellungsbehdrde JamO, Stockholm, eine
internationale Perspektive in die Diskussion ein. Frau Sievers fiihrte in ithrem
Vortrag in die Aufgaben und Arbeitsmethoden der Behdrde JamO ein, die
den vom schwedischen Staat vorgegebenen Auftrag der Gleichstellung in die
Schulen vermittelt. Thr Beitrag beleuchtet in beeindruckender Weise, dass in
Schweden die schulische Genderarbeit von einem akzeptierenden und unter-
stiitzenden gesellschaftspolitischen Willen getragen wird. Frau Sievers be-
tont, dass die schulische Gleichstellungsarbeit eine Frage der Gerechtigkeit
und der demokratischen Glaubwiirdigkeit sei. Vor diesem Hintergrund
berichtet sie liber verschiedene Initiativen, um genderpadagogische Arbeits-
weisen in Vorschulen und Schulen zu entwickeln und zu integrieren. Fiir
besonders wichtig fiir den Erfolg dieser Mafinahmen betrachtet Frau Sievers
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dabei zum einen eine top-down Strategie, die von den Schulleitungen aus-
gehen soll, zum anderen die Kenntnis und Vermittlung aktueller Ergebnisse
der Genderforschung sowie drittens handlungsorientierte Methoden der Gen-
derarbeit.

Die Workshops

In den sich an die drei Vortrage anschlieBenden vier Workshops hatten die
Teilnehmenden dann die Moglichkeit, anhand verschiedener Schwerpunkt-
setzungen spezifische Dimensionen des Tagungsthemas zu vertiefen und
gemeinsam iiber praktische Konsequenzen fiir ihr berufliches Handeln zu dis-
kutieren:

Prof. Astrid Kaiser (Universitdt Oldenburg) regte zur Auseinandersetzung
mit Genderfragen im Grundschulalltag an.

Dr. Sylvia Jahnke-Klein (Universitit Oldenburg) fokussierte in ihrem Work-
shop die Frage der Chancengleichheit der Geschlechter im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht.

Dipl. Pdidagoge Michael Herschelmann (Kinderschutz-Zentrum Oldenburg)
préasentierte Materialien und Methoden fiir die Jungenarbeit im Unterricht.

Pddagogin Lena Sievers (JimO, Stockholm/Schweden) stellte konkrete Stra-
tegien zur Umsetzung von Genderarbeit im Schulalltag vor.

Fiir diesen Tagungsband wurde davon Abstand genommen, diese Workshops
zu dokumentieren. Stattdessen prisentieren die vier Referentlnnen hier
eigene Beitrige, die sich an das Workshopthema anschlieBen.

So konstatiert Prof. Astrid Kaiser, die den niedersdchsischen Schulversuch
»So0ziale Integration in einer jungen- und midchengerechten Grundschule®
durchgefiihrt hat, trotz formeller Gleichberechtigung fiir die Grundschule
eine Fiille von Ungleichbehandlungen der Geschlechter. Sie gibt in ihrem
Beitrag einen interessanten Uberblick iiber geschlechtsbezogene Dimensio-
nen des Grundschulalltags und fordert zu einem Perspektivenwechsel auf, der
den permanenten Einbezug von Genderaspekten fokussiert. Astrid Kaiser
betont, dass die Geschlechterdifferenz fiir Lehrerinnen und Lehrer nicht nur
ein didaktisches Problem, sondern auch eine alltdgliche Belastung darstellt.
Um dieser Belastung zu begegnen schligt sie eine selbstreflexive Auseinan-
dersetzung mit dem Thema vor.
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Dr. Sylvia Jahnke-Klein beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit der Unterre-
prasentanz von Médchen im bundesrepublikanischen Schulsystem im so ge-
nannten MINT-Bereich (den Fachern Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaften, Technik). Dabei geht es ihr nicht vornehmlich um das geschlechts-
bezogene Verhalten von SchiilerInnen bei der Facherwahl, sondern vielmehr
um die Selbstkonstruktionen von Midchen im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht. Mddchen schitzten ihre Leistungen und ihr Vermo-
gen in diesen Fiachern hiufig gering ein, Jungen hingegen neigen hier zu
Uberschiitzungen ihrer Fihigkeiten. Sylvia Jahnke-Klein betont, dass nicht
die Geschlechtszugehdorigkeit zu geschlechtsbezogenen Leistungsunterschie-
den fiihre, sondern das Selbstvertrauen. Dieses sei gebunden an gesellschaft-
liche Zuweisungen iiber ,technikferne® Weiblichkeit und ,,technikorientierte*
Mannlichkeit. Diese Verkniipfung fithre auch dazu, dass Méadchen sich im
konkreten Unterrichtsgeschehen inkompetenter verhalten wiirden als dies tat-
sdchlich der Fall sei — auch, um als weiblich betrachtet und anerkannt zu wer-
den. Sylvia Jahnke-Klein geht es in ihrem Beitrag um die Stirkung des
Selbstbewusstseins von Maddchen im MINT Bereich und sie hofft dabei auf
die Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern.

Dipl. Pidagoge Michael Herschelmann berichtet in seinem gemeinsam mit
Dr. Fernando Barragan (Universitdt La Laguna, Teneriffa/Spanien) und der
Dipl. Psychologin Stefanie Thiede-Moralejo (Kinderschutz-Zentrum Olden-
burg) verfassten Beitrag iiber ein europdisches Schulprojekt mit den Teilnah-
meldndern Déanemark, Italien, Spanien und Deutschland. In diesem Projekt
wurde ein Unterrichtsprogramm fiir die Sekundarstufe I entwickelt, erprobt
und evaluiert, das die Themen Gender, Gewalt und Interkulturalitdt miteinan-
der curricular verkniipft und mit Schiilerinnen und Schiilern explizit im
Unterricht bearbeitet. Im Rahmen dieses Aktionsforschungsprojekts geht es
um Verdnderungsmoglichkeiten, nicht nur der Schiiler und Schiilerinnen,
sondern auch der Lehrerinnen und Lehrer. Der Beitrag fokussiert das Thema
Miénnlichkeit und zeigt auf, wie dieses Thema konkret im Unterricht bear-
beitet werden kann.

Pédagogin Lena Sievers (JamO, Stockholm / Schweden) prisentiert in ihrem
Beitrag drei Bausteine fiir eine ihrer Meinung nach gelingende Genderarbeit
in der Schule. Sie vergleicht die fiir den Schulalltag zustéindigen Schullei-
tungen und Lehrerinnen und Lehrer mit Akrobatlnnen, die das Jonglieren mit
drei Béllen beherrschen sollten. Zum einen wére da die bewusste Arbeit mit
geschlechtsbezogenen Wertvorstellungen. Das Ziel dieser selbstreflexiven



25

Auseinandersetzung sei die Formulierung verbindlicher gemeinsamer Nor-
men und Regeln fiir den Umgang der Geschlechter an einer Schule. Zum
zweiten hélt Frau Sievers es fiir unerldsslich, Grundkenntnisse aus der
Geschlechterforschung zur Kenntnis zu nehmen und diese z. B. mit Hilfe von
Fortbildungen fiir das Lehrpersonal in die Schule hinein zu vermitteln und zu
diskutieren. Zu guter letzt gehe es mit Riickgriff auf handlungsorientierte
Methoden der geschlechtsbezogenen Arbeit darum, konkrete Schritte zur
Etablierung von Genderarbeit in Vorschulen und Schulen einzuleiten und
durchzuftihren. In threm Beitrag 14dt Frau Sievers die LeserInnen ein, in einer
Art Schnellkurs erste Einblicke in die Jonglierarbeit zu gewinnen. Hierzu gibt
sie zu jedem Baustein konkrete Beispiele und Anregungen.






Karin Flaake

Geschlechterverhiltnisse — Adoleszenz — Schule.
Minnlichkeits- und Weiblichkeitsinszenierungen als
Rahmenbedingungen fiir pidagogische Praxis

Benachteiligte Jungen und privilegierte Midchen?
Tendenzen aktueller Debatten

Das Thema ,,Geschlecht und Schule® ist zur Zeit in 6ffentlichen Diskussio-
nen wieder prisent — allerdings mit einer anderen Blickrichtung als die der
feministischen Schulkritik, die insbesondere in den 1980er Jahren auf der
Basis einer Reihe von Studien die Benachteiligung der Maddchen im bundes-
republikanischen koedukativen Schulalltag aufzeigte (vgl. dazu z. B. die zu-
sammenfassende Darstellung in Faulstich-Wieland 1991). Gegenwartig geht
es um die Jungen — und die polemischen Formulierungen lassen vermuten,
dass dabei auch bisher eher verdeckte Ressentiments gegen feministisch oder
frauenpolitisch engagierte Positionen im pddagogischen Bereich eine Rolle
spielen. ,,Die Schule benachteiligt die Jungen® — das ist der Kern gegenwarti-
ger Begriindungen fiir ein geschlechtergerechteres Bildungssystem, ein Vor-
wurf an die Schule, der zugleich mit einer Schuldzuweisung an die Frauen in
der Schule verbunden wird. Insbesondere die Grundschullehrerinnen seien
verantwortlich fiir die ,,Nachteile der Jungen* — so eine Argumentationsrich-
tung, die gegenwiértig auch von der neuen Prisidentin der Kultusministerkon-
ferenz, der schleswig-holsteinischen Kultusministerin Ute Erdsiek-Rave
geteilt wird. Die ,,zunehmende Verweiblichung der professionellen Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit* sei ,,keine gute Entwicklung®, die ,,Jungen seien
ins Abseits geraten* — so ihre Ende Januar diesen Jahres formulierte Begriin-
dung fiir ein geschlechtergerechteres Bildungssystem (zitiert nach einer zu-
sammenfassenden Darstellung der Presseerkldrung vom 20.1.2006 in Zwei-
wochendienst online vom 20.1.2006). Hier wird eine Vereinseitigung der
Perspektiven vorgenommen, die weit hinter den Stand genderorientierter
padagogischer Diskussionen zuriickfillt. Betrachtet man z. B. die Dokumen-
tation des 10. Bundeskongresses Frauen und Schule 1996 in Oldenburg
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(Kaiser 1996), so wird deutlich, dass zu dieser Zeit, also vor zehn Jahren, die
Forderung von Médchen und Jungen gleichermaflen im Blick war. In der
Dokumentation findet sich ein an Unterrichtsbeispielen und -anregungen
reiches Schwerpunktkapitel zur ,sozialen Jungenférderung®, das auf eine
Bearbeitung der fiir schulisches Lernen nachteiligen Elemente von fiir Jungen
spezifischen Sozialisationsprozessen abzielt (vgl. dazu insbesondere Kaiser
1996, S.207-267). Zu fragen wire, warum eine solche geschlechtertheore-
tisch fundierte Perspektive bisher so wenig Eingang in die piddagogische Praxis
gefunden zu haben scheint, dass es gegenwértig zu einer vereinseitigenden
Neuformulierung eines in genderorientierten Beziigen doch schon differen-
ziert diskutierten Problems kommt. Mdglicherweise héngt es damit zusam-
men, dass die Umsetzung einer Genderperspektive in die schulische Praxis
bisher wenig konsequent und kaum institutionell abgesichert erfolgte. Und
daran scheint sich auch wenig &ndern zu sollen. So hélt die Prisidentin der
Kultusministerkonferenz fiir die Realisierung eines geschlechtergerechteren
Bildungssystems eine ,,Verankerung geschlechtersensibilisierender Pddago-
gik in der Lehrerausbildung ,,nicht fiir notwendig* (zitiert nach einer zusam-
menfassenden Darstellung der Presseerklirung vom 20.1.2006 in Zwei-
wochendienst online vom 20.1.2006). Damit allerdings bleibt Schule ein Ort,
an dem sich Geschlechterdifferenzen und Geschlechterverhdltnisse unreflek-
tiert inszenieren und herstellen und schulisches Lehren und Lernen auf eine
Weise prigen, die fiir Médchen und fiir Jungen zu spezifischen Vereinseiti-
gungen fiihrt. So zeigen vorliegende Untersuchungen ein sehr viel differen-
zierteres Bild als das der durchgidngigen Benachteiligung der Jungen, ein
Bild, das auch verstanden werden kann als Resultat von Selbstdefinitions-
und Zuweisungsprozessen geméB der sozialen Kategorie ,,Geschlecht™ in der
Schule.

Das Argument der Benachteiligung der Jungen macht sich insbesondere fest
an ihrem — gemessen an den Abschliissen — geringeren Bildungserfolg: Mehr
Madchen als Jungen besuchen derzeit das Gymnasium und machen Abitur,
entsprechend besuchen mehr Jungen als Médchen niedrigqualifizierende
Schulen und Sonderschulen; sie beenden in deutlich héherem Umfang die
Hauptschule ohne einen Abschluss erreicht zu haben und stellen die deutlich
groBBere Gruppe bei den Klassenwiederholern. Diese Tendenzen gelten auch
fiir junge Frauen und Ménner in unterschiedlichen sozialen Schichten und mit
Migrationshintergrund (vgl. zusammenfassend Faulstich-Wieland 2004). Zu-
gleich lassen Lehrerinnen und Lehrer Jungen aber weitaus mehr Aufmerk-
samkeit zukommen als Madchen — allerdings nicht nur in wertschitzender,
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sondern ebenso in disziplinierender Absicht: Denn Jungen storen den Unter-
richt hdufiger als Madchen und versuchen auf diese Weise, Aufmerksamkeit
einzufordern (Stiirzer 2003). Vermutet werden Beziige zwischen dieser ge-
schlechtsspezifischen Aufmerksamkeitslenkung von Lehrerinnen und Leh-
rern und dem im Vergleich zu Jungen — trotz besserer Schulleistungen —
geringeren Vertrauen der Médchen in ihre schulischen Leistungen und ent-
sprechenden Fahigkeiten (ebd., S.120; vgl. auch Sylvia Jahnke-Klein in
diesem Band). Zudem finden geschlechtsspezifische Interessenlenkungen und
-inszenierungen gemdfl Geschlechterbildern statt: So zeigen verschiedene
Untersuchungen (etwa IGLU, TIMSS und PISA, vgl. die zusammenfassende
Darstellung in Faulstich-Wieland 2004), dass Jungen z. B. an mathematisch-
naturwissenschaftlichen Féachern starkere Interessen entwickeln und bessere
Schulleistungen zeigen, fiir Madchen gilt entsprechendes im sprachlichen
Bereich, insbesondere bezogen auf Lesekompetenzen.

Diesen Unterschieden zwischen Médchen und Jungen liegen komplexe Pro-
zesse eines ,,doing gender* zugrunde, eines aktiven, aber hdufig unbewussten
Herstellens von Geschlechterdifferenzen, das sich zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern, unter den Jungen und unter den Médchen, zwischen den Leh-
renden und den Schiilerinnen und Schiilern und unter den Lehrerinnen und
Lehrerinnen abspielt. (vgl. Jiirgen Budde in diesem Band)

Geschlechterdifferenzen spielen im Prozess des Heranwachsens in allen
lebensgeschichtlichen Phasen eine Rolle, besondere Bedeutung gewinnen sie
jedoch in der Adoleszenz, der Zeit des Ubergangs zwischen Kindheit und
Erwachsensein. In der Adoleszenz werden gesellschaftliche Geschlechterbil-
der und die damit verbundenen Anforderungen fiir die Jugendlichen auf eine
neue Weise bedeutsam — denn Erwachsenwerden heif3t in westlich industriellen
Gesellschaften wie der BRD immer auch: zur Frau oder zum Mann werden.
Schule als sozialer Kontext, in dem Jugendliche einen erheblichen Teil ihrer
Zeit verbringen, ist ein bedeutsamer Raum fiir adoleszente Prozesse der Aus-
einandersetzung mit Geschlechterbildern und Geschlechterverhiltnissen. Ent-
sprechend wird das Tatigkeitsfeld vieler Lehrerinnen und Lehrer strukturiert
durch Themen der Adoleszenz: Setzt man deren Beginn mit ca. elf Jahren an
und die Phase einer relativen Konsolidierung mit 18/19, so sind adoleszente
Dynamiken auf vielen Jahrgangsstufen préasent. Sie priagen das Feld, in dem
padagogisches Handeln stattfindet. Zugleich ist fiir Lehrerinnen und Lehrer
aber auch die Chance gegeben, adoleszente Entwicklungsprozesse auf eine
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Weise zu begleiten und zu unterstiitzen, die zur Verfliissigung traditioneller
Geschlechterbilder und Geschlechterverhiltnisse beitragen kann.

Adoleszenz von Jungen

Studien zur Adoleszenz von Jungen kommen iibereinstimmend zu dem
Ergebnis, dass sich mit Beginn der Pubertdt schon vorher vorhandene Identi-
tatspriasentationen und -inszenierungen verstiarken (Béhnisch 2004; Brandes/
Menz 2002). Dabei spielt die gleichgeschlechtliche peer group der Jungen
eine grofle Rolle. Obwohl gesellschaftliche Ménnlichkeitsbilder in 6ffentli-
chen Diskussionen zunehmend problematisiert werden, orientieren sich viele
Jungen dennoch stark an einem Ideal von Unabhingigkeit und Stérke, von
Aktivitdt und Dominanz, das den Charakter eines Leitbildes von gelungener
und sozial hoch bewerteter Mannlichkeit hat (vgl. Budde/Faulstein-Wieland
2005; King 2000; Meuser 2005). Diese Orientierung ist zwar umso ausge-
prégter, je eingeschrinkter die Perspektiven und Lebensbedingungen der
Jungen und jungen Ménner sind — sie gilt also in besonderem Male fiir
Jugendliche aus unteren sozialen Schichten und mit Migrationshintergrund —
verschiedene Studien zeigen jedoch eindriicklich, dass ein solches Leitbild
fiir Jungen und junge Minner aller sozialen Milieus — mit jeweils unter-
schiedlichen inhaltlichen Ausgestaltungen und Schwerpunktsetzungen — eine
zentrale Bedeutung hat (Helfferich 1994; King 2002). Gleichzeitig scheint
dieses Leitbild gelungener Ménnlichkeit fiir die meisten Jungen den Charak-
ter eines unerreichbaren Ideals zu haben, dem es jedoch moglichst nahe zu
kommen gilt. Dieses ,,mdglichst nahe kommen* geschieht iiber Prozesse der
Hierarchisierung unter den Jungen und der Abgrenzung von den Médchen.
Zentrale Felder fiir Ménnlichkeitsinszenierungen sind dabei insbesondere die
Bereiche ,,Sport™ und ,,Technik® (Josting 2005). Untersuchungen an Schulen
—in der BRD ebenso wie in England — zeigen eindriicklich, dass viele Jungen
in Schulen aller Formen und Typen in stindige Abgrenzungs- und Selbstbe-
hauptungskédmpfe involviert sind, in denen es um die Demonstration einer
moglichst groBBen Ndhe zum Leitbild autonomer und iiberlegener Mannlich-
keit geht (Budde/Faulstich-Wieland 2005; Budde 2005; Faulstich-Wieland
u. a. 2004; Frosh u. a. 2002; Phoenix/Frosh 2005). Erreichte Positionen in der
Hierarchie der Jungen sind dabei immer bedroht und miissen gegen andere
verteidigt werden. ,,Der wichtigste Mechanismus zur Herstellung von Méann-
lichkeit ist das Zusammenspiel von Inklusion und Exklusion innerhalb der
geschlechtshomogenen Gruppe. Einige Jungen werden in der Schule mit
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unterschiedlichen Strategien ausgegrenzt, und durch diese Ausgrenzung ge-
winnen die anderen legitime geschlechtliche Zugehorigkeit. Die so entstehende
»Wir-Gruppe® ist auf die Ausgrenzung anderer grundsitzlich angewiesen,
denn nur so erhdlt Ménnlichkeit eine scharfe Konturierung, die es den Schii-
lern erlaubt, zwischen ménnlich und unménnlich zu unterscheiden.* (Budde/
Faulstich-Wieland 2005, S. 41)

Kernelement von Ménnlichkeitsinszenierungen ist die Abgrenzung von und
Entwertung des Weiblichen und all dessen, was als weiblich konnotiert ist.
Nicht ménnlich ist all das, was weiblich ist und méannlich all das, was nicht
weiblich ist — darin besteht der Kern jugendlicher Miannlichkeitsinszenierun-
gen, der zugleich deutlich macht, dass Ménnlichkeit ein fragiles Gebilde ist,
das durch als weiblich Konnotiertes stindig bedroht ist. Als weiblich konno-
tiert sind insbesondere alle Seiten einer Person, die mit Abhdngigkeit und
Schwiche, mit Unsicherheiten, Angst und Hilflosigkeit verbunden sind. Sol-
che Eigenschaften werden Médchen zugeschrieben und in ihnen verachtet,
aber auch unter Jungen dienen sie als zentrales Ausgrenzungsmerkmal — ver-
dichtet in dem wohl verbreitetsten Schimpfwort ,,schwul®, das beliebig mit
Inhalten gefiillt wird, sich z. B. auf die Kleidung, die Haare, den Klang der
Stimme oder das Verhalten beziehen kann, immer aber auf als ,,mddchenhaft*
Konnotiertes verweist. Fiir Jungen, die iiber solche Entwertungen ausge-
grenzt werden, sind die damit verbundenen Krinkungen und Verletzungen
nur schwer artikulierbar, denn auf diese Weise wiirden sie sich erneut als ,,zu
weich® zeigen (vgl. Kindlon/Thompson 2000). — Die Londoner Studie von
Frosh und Phoenix (Frosh u. a. 2002; Phoenix/Frosh 2005) weist auf ein fiir
schulisches Lernen besonders bedeutsames Element adoleszenter Méannlich-
keitsinszenierungen hin: Uber alle Schicht- und ethnischen Grenzen hinweg
ist bei fast allen der untersuchten Jungen ein aktives Bemiihen um gute
Schulleistungen — z. B. durch Fleil und Aufmerksamkeit im Unterricht —
weiblich konnotiert und widerspricht so einem positiven Bild von Ménnlich-
keit. Entsprechende Zusammenhénge zwischen Mannlichkeitsentwiirfen und
schulischen Leistungen sind in Deutschland bisher nicht systematisch unter-
sucht worden, kdnnen aber eine Ursache sein fiir das — gemessen an den
Abschliissen — vergleichsweise schlechte Abschneiden der Jungen in der
Schule.!

1 Hannelore Faulstich-Wieland (2004) weist auf das unterschiedliche Verhiltnis von Jungen
und Midchen zur Schule mit der Adoleszenz hin. ,,Die Entwicklung im Verlauf der Ado-
leszenz ist insgesamt ... keineswegs positiv, vielmehr verschlechtert sich das Verhiltnis von
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Gegeniiber Miadchen spielen in adoleszenten Mannlichkeitsinszenierungen
nicht selten sexualisierende und zugleich entwertende Kommentare eine
Rolle. So stellen Georg Breidenstein und Helga Kelle (1998) in ihrer Studie
zum Geschlechteralltag in einer in ein schulisches Reformklima eingebunde-
nen Klasse bei den 10- bis 12-Jahrigen einen ,,geradezu obsessiv wirkenden
Gebrauch von Vokabeln und Metaphern aus dem Bereich des Sexuellen®
(Breidenstein/Kelle 1998, S. 155) fest, der geschlechtlich deutlich unterschie-
den ausgestaltet ist. Es ,,verteilen sich die Rollen von Subjekt und Objekt ...
eindeutig auf die Geschlechter: Uberwiegend sind es Jungen, die Médchen
kommentieren. Die Kommentare beziehen sich meist auf korperliche Merk-
male oder Details der Kleidung von Méadchen* (ebd., S. 165; vgl. auch Schon
1999, S. 255ff.). Nicht zufillig ist es dabei hdufig der Koérper von Méadchen,
der sexualisierend und in spoéttischer Absicht kommentiert wird. Die in der
Pubertdt mit neuer Heftigkeit sich Ausdruck verschaffenden sexuellen Wiin-
sche und Erregungen verunsichern Jungen zundchst und kénnen als bedroh-
lich erlebt werden. Es scheint dabei fiir die Jungen eine in gesellschaftlichen
Bildern weiblicher Korperlichkeit und Sexualitdt verankerte und damit sozial
abgesicherte Erlaubnis zu geben, dass sie ihre Probleme und Verunsicherun-
gen auf Kosten des anderen Geschlechts versuchen diirfen zu bewiltigen,
dass sie sich psychisch auf Kosten von Médchen — insbesondere durch
Herabsetzen des weiblichen Korpers und der Sexualitédt — zu stabilisieren ver-
suchen konnen. Solche Inszenierungen minnlicher Uberlegenheit werden
haufig in Gruppen Gleichaltriger praktiziert und treffen bei Madchen- und
Freundinnengruppen nicht selten auf defensive Abwehrstrategien — wie
,ignorieren‘, sich ,nicht darum kiimmern* — oder eine Haltung eigener Uber-
legenheit angesichts der ,Unreife‘ der Jungen. Dennoch gehen die Kommen-
tare oder Ubergriffe der Jungen nicht spurlos an Médchen vorbei, sie kénnen
subtile Verletzungen hinterlassen und sind Elemente einer Einiibung in Ge-
schlechterverhiltnisse, in denen Jungen und Ménnern die potenzielle Macht,
zu verletzen, zugestanden wird (Flaake 2002).

Minnlichkeitsinszenierungen, wie sie sich insbesondere auch in schulischen
Rdumen abspielen, konnen zusammenfassend gekennzeichnet werden durch

Maidchen und Jungen zur Schule von Jahr zu Jahr, die Leistungsbereitschaft und die Schul-
freude sinken, Disziplinprobleme und Distanz steigen tendenziell an. Allerdings bleibt den-
noch ein klarer Geschlechterunterschied erhalten: Es zeigt sich ndmlich, dass die ausge-
prigte Distanzierung im Sinne von ,frechen‘ und ,faulen® Schiilerverhaltens bei Jungen kla-
rer ausgepragt ist als bei Méadchen. Sie agieren ihre Probleme stirker nach aufien aus als
Midchen dies tun.” (ebd. 2004, S. 7)
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ein Nebeneinander von verborgener Fragilitit und inszenierter Uberlegenheit,
die sexualisierende Grenziiberschreitungen gegeniiber Méddchen als Potenzial
enthdlt. Sie sind immer auch zu verstehen als widerspriichliche Prozesse der
Etablierung von Machtpositionen, aber zugleich auch des Verlustes an inne-
ren Moglichkeiten: Sie konnen fiir die Jungen mit dem Preis verbunden sein,
dass der Zugang zu den eigenen weichen, verletzlichen Seiten — den Wiin-
schen nach Nihe und emotionaler Zuwendung, den damit verbundenen Angs-
ten, Enttduschungen und Krénkungen, den Gefiihlen von Trauer und Leiden —
zunehmend blockiert wird, dass die Féhigkeit, entsprechende Befindlichkei-
ten zu fithlen und auszudriicken in wachsendem Mafie verloren geht. Es wird
dann eine ,,zweite Wirklichkeit™ (Streeck-Fischer 1997, S. 52) geschaffen, in
der Unabhingigkeit von anderen und Unverletzbarkeit zu dominieren schei-
nen. Geschlechterbewusste Padagogik muss vor diesem Hintergrund eine
Balance finden zwischen deutlicher Grenzsetzung gegeniiber den Jungen,
wenn es um Entwertungen anderer und Grenziiberschreitungen gegeniiber
Madchen geht und einem Verstehen der dahinter verborgenen Wiinsche und
Probleme. In diesem Zusammenhang scheint mir ein Ergebnis der Londoner
Studie von Frosh und Phoenix (Frosh u. a. 2002; Phoenix/Frosh 2005) be-
deutsam zu sein: Mannlichkeitsinszenierungen finden wesentlich in Gruppen
von Jungen statt, entsprechend zeigen sich die damit verbundenen Orientie-
rungen insbesondere in den Gruppendiskussionen. In den Einzelinterviews,
einer personlicheren Situation also, in der der Einzelne im Zentrum steht, war
es einigen Jungen durchaus moglich, ihr Verhalten in der Gruppe kritisch zu
sehen und auch weichere verletzlichere Seiten zu zeigen. Mannlichkeitsinsze-
nierungen sind zu verstehen als kollektive Muster der Aneignung und Dar-
stellung von geschlechtlicher Identitdt, sie machen jedoch nicht alle Seiten
einer Person aus.

Fir Erwachsene scheint es jedoch nicht leicht zu sein, sich den auf die
Gruppe bezogenen Uberlegenheitsinszenierungen der Jungen und den damit
verbundenen Ménnlichkeitsbildern zu entziehen und auch die dahinter ver-
borgenen Schwichen zu sehen. So beobachteten Uta Enders-Dragisser und
Claudia Fuchs Ende der 1980er Jahre eine Szene im Physikunterricht, die
sich dhnlich sicherlich auch heute noch finden lieBe. Eine Lehrerin wird in
ihren Interaktionen mit einem Schiiler beschrieben, der die Funktionsweise
eines Dynamos an der Tafel erldutern sollte. Der Schiiler gibt sich sehr forsch
und selbstbewusst und unterhalt die Klasse mit ironischen Kommentaren. Die
Lehrerin geht auf diese Art der Selbstdarstellung ein und unterstiitzt die Ten-
denz des Schiilers, sich als groBartigen Gestalter der Situation zu présentie-
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ren. Dass er Fehler bei der Losung der Aufgabe machte, iibergeht sie dabei.
Damit wird eine Form ménnlicher Selbstdarstellung unterstiitzt, die Uberle-
genheit nur vorspielt, die jedoch nicht auf entsprechenden Kompetenzen
basiert. So konnen eigene psychisch meist tief verankerte Bilder von attrakti-
ver Minnlichkeit in erwachsenen Frauen und Ménnern Barrieren schaffen,
die verhindern, dass bei Jungen Unsicherheiten, Angste und Schwichen
wahrgenommen und angemessen thematisiert werden (Enders-Dragisser/
Fuchs 1989).

Adoleszenz junger Frauen

Die Adoleszenz junger Frauen ist insbesondere in den 1980er und 90er Jah-
ren Gegenstand zahlreicher Untersuchungen im Kontext der Frauen- und
Geschlechterforschung gewesen. Ein zentrales Ergebnis dieser Studien, das
auch leitend war fiir Forderungen nach einem verénderten Schulalltag, war
das des Verlustes an Selbstbewusstsein in dieser lebensgeschichtlichen Phase.
Anders als Jungen — so das Ergebnis z. B. der Untersuchung von Marianne
Horstkemper (1988), das sich auch in US-amerikanischen Forschungen
zeigte — verlieren Madchen mit 13, 14 Jahren an Selbstvertrauen — eine Ten-
denz, die verdichtet artikuliert wurde im Titel der 1994 auf deutsch erschie-
nenen Studie der US-amerikanischen Entwicklungspsychologinnen Carol
Gilligan und Lyn M. Brown (Brown/Gilligan 1994). Dort ging es um die im
Zuge der Adoleszenz ,verlorene Stimme* der Madchen, ein Verlust, den
Gilligan auf die Anpassung der Madchen an gesellschaftliche Bilder von
weiblicher Fiirsorglichkeit zuriickfiihrte. Es gibt keine aktuellen Studien, die
sich auf das Selbstbewusstsein von Médchen in der Adoleszenz verglichen
mit vorherigen lebensgeschichtlichen Phasen beziehen, deutlich ist jedoch,
dass sich Frauen- und damit auch Médchenbilder seit den 90er Jahren stark
gewandelt haben. Gegenwirtig geht es in oOffentlichen Diskursen um
,moderne Médchen als starke Madchen® (vgl. Flaake/FleBBner 2005; FleBner
2000; 2002). Zumindest ist dies das Bild, das die Medien, allen voran die
Jugendmedien und die Werbung, in vielfaltigen Variationen zeichnen. Im
Kern wird ein Médchen présentiert, das ,,selbstbewusst ist, geradeheraus ihre
Meinung sagt, sich von niemandem in ihre Pline reinreden lédsst, sehr klar
Bescheid weil} iiber sich und die Welt, in der sie sich bewegt, und trotzdem
Spal3 hat, viel SpalB3. Natiirlich sieht sie obendrein noch gut aus, ist sich ihres
Korpers bewusst, genief3t ihn, nutzt ihn als Quelle der Lust. Sie weil3 Be-
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scheid tber Trends, sie kennt sich aus ohne dabei ihre Besonderheit zu ver-
lieren. Sie wird ihren Weg gehen* (Stauber 1999, S. 54).

Die normative Kraft eines solchen Madchenbildes ist dabei besonders ausge-
préagt flir junge Frauen, die tber ihre familidre Herkunft im kulturellen Kon-
text einer westlich industriellen Gesellschaft wie der BRD verankert sind. Fiir
junge Frauen mit Migrationshintergrund sind — je nach kultureller Orientie-
rung der Eltern — solche Weiblichkeitsbilder nicht selten Teil der Normen der
Dominanz beanspruchenden Mehrheitsgesellschaft und mit der Anforderung
verbunden, einen eigenen Weg zu finden in und zwischen den unterschiedli-
chen kulturellen Bezugssystemen. Viele junge Frauen erarbeiten sich dabei
kreative Losungen, in denen sich Elemente unterschiedlicher kultureller Ori-
entierungen zu etwas Neuem verbinden (vgl. z. B. Otyakmaz 1995). Meine
Darstellungen beziehen sich im Folgenden primér auf junge Frauen, die qua
familidrer Herkunft im kulturellen Kontext einer westlich industriellen
Gesellschaft wie der BRD verortet sind.

Das Bild vom starken Médchen ist in unserer Kultur historisch neu. In man-
cher Hinsicht liest es sich wie die Beschreibung einer erwachsenen Person.
Es kniipft an reale Bediirfnisse, Wiinsche und Erfahrungen von Médchen an,
blendet Zwiespalt, Zweifel, Angstlichkeiten und Behinderungen aber aus.
Das lédsst sich am Beispiel der Sexualitit zeigen. Befunde empirischer Stu-
dien deuten hin auf frithe sexuelle Erfahrungen der Madchen und auf eine
gestirkte und kontrollierende Subjektposition in sexuellen Beziehungen
(Schmid-Tannwald/Kluge 1998; Schmidt u. a. 1992). Dies findet sich im
modernen Médchenbild wieder: Es scheint dazuzugehoren, dass Médchen im
Hinblick auf Sexualitit heute Bescheid wissen, kompetent, aktiv und cool
sind. Aber: Hinter der Présentation und der Selbstdarstellung informiert zu
sein, verbergen sich — dies zeigen verschiedene Untersuchungen — zugleich
groBBer Fragebedarf (Gille 1995) und tiefe Verunsicherung — vor allem hin-
sichtlich der kdorperlichen Verdnderungen der Pubertdt (Flaake 2001). So
haben nicht wenige Miadchen sie quilende Zweifel, ob die fiir sie spezifi-
schen Entwicklungen — z. B. bezogen auf die erste Menstruation und die In-
tensitdt und Haufigkeit der weiteren Regelblutungen oder die innergenitalen
Empfindungen — als ,,normal®, d. h. einer unterstellten Norm geniigend oder
aber als ,,abweichend” und damit problematisch angesehen werden miissen.
Aus dieser tiefen Verunsicherung resultiert die bis heute groBe Popularitét
der Sexualaufkldrungsseiten der Jugendzeitschrift ,BRAVO®“. Die neuen
Madchenbilder setzen Madchen und junge Frauen unter Druck: Der Wunsch,
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ihnen zu entsprechen, ist groB3. Gleichzeitig entwickeln sich in der Pubertit
aber auch tiefe Selbstzweifel.

In gesellschaftlichen Weiblichkeitsbildern, die fiir Mddchen mit der Adoles-
zenz in verstirktem Mal3e bedeutsam werden, haben — obwohl Aktivitit und
Eigenstandigkeit mittlerweile selbstverstindliche Elemente sind — Vorstel-
lungen von Schoénheit und attraktiver Korperlichkeit noch immer einen gro-
Ben Stellenwert. Ebenso wie das Leitbild autonomer und {iberlegener Méann-
lichkeit fiir die meisten Jungen den Charakter eines unerreichbaren Ideals hat,
dem es gilt moglichst nahe zu kommen, haben auch gesellschaftliche Bilder
weiblicher Schonheit und attraktiver Korperlichkeit fiir die meisten Médchen
den Charakter eines Ideals, dem sie nie ganz geniigen konnen. ,,Die Uner-
reichbarkeit der Maf3stdbe macht ihre Wirksamkeit aus. Sie ist die Grundlage
fiir die lebenslange Sorge der Frauen um ihren Korper.“ (Haug 1988, S. 50)
Diese Kennzeichnung Frigga Haugs Ende der 80er Jahre hat — zumindest fiir
junge Frauen in der Adoleszenz — auch gegenwirtig noch Giiltigkeit. So sind
die meisten Méadchen und jungen Frauen mit ihrem Korper und ihrem Ausse-
hen unzufrieden (Flaake 2001, S. 109ff.; Gille 1995; Posch 1999). In Grup-
pen Gleichaltriger wird die Wirksamkeit gesellschaftlicher Schonheitsvor-
stellungen besonders deutlich. So formuliert eine in einer eigenen Studie
befragte junge Frau das Verbreitete einer Unzufriedenheit mit dem Korper.
,Halt das Normale, zu dick®, antwortet sie auf die Frage, wie sie ihr Ausse-
hen finde und deutet damit an, dass fiir Madchen die Abweichung von der
Norm in einer Zufriedenheit mit ihrem Gewicht bestiinde. So gibt es unter
Madchen und jungen Frauen eine Kultur der Unzufriedenheit mit dem Kor-
per, eine Kultur der Kritik an ihm, kaum jedoch eine Kultur des Stolzes, des
korperlichen Wohlbefindens und der wechselseitigen positiven Bestitigung.2
Vor diesem Hintergrund konnen bewertende Blicke und Kommentare des
anderen Geschlechts als besonders kriankend erlebt werden.

2 In anderen kulturellen Kontexten gibt es eine Kultur des Stolzes auf den weiblichen Korper,
der auch Médchen ein groeres Selbstbewusstsein ermdglicht, z. B. in afroamerikanischen
Zusammenhingen. So kommt Ruth M. Striegel-Moore (1998) in einer in den USA durch-
gefiihrten umfassenden Langzeitstudie zu dem Ergebnis, dass afroamerikanische junge
Frauen ein deutlich positiveres Korperbild haben als weiBle junge Frauen, bei denen
— anders als bei den afroamerikanischen — im Alter zwischen zehn und 16 Jahren eine zu-
nehmende Unzufriedenheit mit dem Korper feststellbar ist. Dabei scheinen die Normen der
weilen Dominanzkultur mit zunehmendem sozialen Status der afroamerikanischen Fami-
lien an Bedeutung zu gewinnen: Weifle und afroamerikanische Madchen und junge Frauen
in soziookonomisch privilegierten Gruppen duflern sich dhnlich unzufrieden mit ihrem
Korper.



37

Zugleich riicken Medienbilder hdufig den weiblichen, den begehrenswerten
Korper in den Mittelpunkt und inszenieren darin den ménnlichen Blick auf
das Objekt ,,Midchen®. Der Blick auf die Korper der Médchen und Frauen
macht sie medial und in der Offentlichkeit zu Objekten, hiufig zu sexuell
konnotierten Objekten. Das kann fiir Mddchen und junge Frauen eine Verfiih-
rung schaffen, ihren Korper als fiir imaginierte ménnliche Blicke attraktiv zu
inszenieren und sich stirker daran zu orientieren, fiir andere begehrenswert
zu sein, als dem eigenen Begehren Raum zu geben. Der Korper wird dann
wahrgenommen mit dem imaginierten Blick des anderen Geschlechts, bevor
es ein eigenes Gefiihl fiir ihn gibt (Flaake 2001, S. 113ff.; Stein-Hilbers 2000,
S. 108ff.). Diese Konstellationen konnen fiir Mddchen und junge Frauen eine
Quelle oftmals unbewusster Kriankungen, Selbstwertkrisen und gegen sich
selbst gerichteter Abwertungen sein, die zugleich kollidieren mit dem medial
nahe gelegten Wunschbild der jungen Frauen vom selbstbewussten, starken
Madchen. Die weite Verbreitung von Essstérungen und selbstverletzendem
Verhalten unter Médchen aller Schultypen zeigt, wie konflikthaft adoleszente
Entwicklungen fiir viele von ihnen immer noch sind. Auch fiir junge Frauen
kann sich — dhnlich wie fiir junge Ménner beschrieben — mit der Adoleszenz
eine ,,zweite Wirklichkeit” (Streeck-Fischer 1997, S.52) entwickeln, eine
»coole®, am Bild des starken Médchens orientierte Selbstdarstellung, durch
die Gefiihle tiefer Verunsicherung und Selbstzweifel verdeckt werden.

Auch fiir Madchen hat die gleichgeschlechtliche peer group in der Schul-
klasse eine groBe Bedeutung fiir die Auseinandersetzung mit und Aneignung
von geschlechtlichen Identitdten. Ebenso wie bei den Jungen und jungen
Minnern ist sie das ,,zentrale Feld, in dem soziale Definitionen des ,Norma-
len®, des ,Richtigen‘ und des ,Attraktiven® vermittelt werden“ (Faulstich-
Wieland 1999, S. 99). Anders als in den peer groups der Jungen wird in
Maédchengruppen die geschlechtliche Identitét jedoch nicht durch Abwertung
und Ausschluss all dessen, was als gegengeschlechtlich konnotiert ist, herge-
stellt. Insofern wird — anders als in Jungengruppen — keine Uberlegenheit
gegeniiber dem anderen Geschlecht eingeiibt. Primédr scheinen in Madchen-
gruppen unterschiedliche Konzepte von Weiblichkeit verhandelt zu werden.
Die Studie von Eva Breitenbach und Sabine Josting tiber Méadchenfreund-
schaften zeigt eindriicklich, wie unter den Médchen durch Abgrenzung von
negativ besetzten Médchenfiguren — wie der ,,Schlampe®, der ,,Intrigantin‘
oder dem ,,typischen Médchen“ — Vorstellungen von angemessenem weibli-
chen Verhalten entworfen und als Norm gesetzt werden (Breitenbach 2000,
S. 308).
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In diesen Weiblichkeitsinszenierungen unter den Médchen und fiir die Jungen
sind Interessen an als ménnlich konnotierten Schulfichern — etwa aus dem
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich — und entsprechende gute
Leistungen eher storende Elemente denn Bereiche, die zusitzliches Ansehen
als junge Frau verschaffen. Sylvia Jahnke-Klein spricht in diesem Zusam-
menhang bezogen auf den Mathematikunterricht von inszenierter Hilflosig-
keit und Inkompetenz vieler Médchen, durch die sie versuchen, ihre Weib-
lichkeit herauszustellen (Jahnke-Klein 2001, S. 149f)). In den Interaktionen
zwischen Lehrenden und Schiilerinnen kénnen solche Muster — wenn ihnen
nicht durch eigene Reflexionsprozesse entgegengesteuert wird — verstérkt
werden. Fiir die zukiinftigen Lebensperspektiven junger Frauen sind diese
Tendenzen nicht unproblematisch. Tétigkeiten, in denen Technikbeherr-
schung eine Rolle spielt, gehdren in wachsendem Malie zu den gesellschaft-
lich mit hohem Ansehen verkniipften und als zukunftstrichtig angesehenen
Bereichen. Durch die noch immer enge Verkniipfung von Technikbeherr-
schung mit Ménnlichkeit kann — so ein Analyseergebnis von Waltraud Cor-
neliBen und Monika Stiirzer — Technikeinsatz ,,zu einem Schauplatz (wer-
den), auf dem die Verfiigung iiber technisches know-how als ,ménnliche
Kompetenz (re)inszeniert wird und der Gebrauch neuer Technologien zur
Markierung von Geschlechtergrenzen und Geschlechterhierarchien genutzt
werden kann® (Cornelilen/Stiirzer 2003, S. 18) — Tendenzen, die sich zum
Nachteil fiir die beruflichen Perspektiven von jungen Frauen auswirken kon-
nen.

Probleme der Adoleszenz von Méadchen, wie sie auch in schulischen Rdumen
eine Rolle spielen, konnen zusammenfassend gekennzeichnet werden als
Ringen mit Weiblichkeitsbildern, in denen es einerseits wesentlich um kor-
perliche Attraktivitdt und den imaginierten Blick des anderen Geschlechts
geht, andererseits jedoch Selbstbewusstsein, Aktivitdt und Eigenstandigkeit
eine groBe Bedeutung haben. Fiir geschlechterbewusste Pddagogik bleibt es
vor diesem Hintergrund ein wesentliches Ziel, Médchen in ihren Wider-
spriichlichkeiten wahrzunehmen und ihr Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten
und Moglichkeiten zu stirken.

Inszenierung von Geschlechterverhéltnissen in der Schule

Die Londoner Studie von Frosh und Phoenix (Frosh u.a. 2002; Phoenix/
Frosh 2005) weist auf ein Problem hin, das ebenfalls zusammenhingt mit den
Spezifika der Adoleszenz: In dieser Zeit werden Geschlechterdifferenzen
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inszeniert und etabliert, zugleich aber auch erotisiert. So sind fiir viele der in
der Londoner Studie befragten Madchen gerade die Jungen attraktiv und
begehrenswert, die sich als besonders ,,hart” und alles Weibliche entwertend
présentieren, nicht jedoch die weicheren, sensibleren. Damit arbeiten Méad-
chen und junge Frauen mit an der Aufrechterhaltung eines Bildes ménnlicher
Dominanz und Uberlegenheit, das egalitiren Geschlechterverhiltnissen ent-
gegensteht. Diese Tendenzen zeigen sich in der Schule besonders deutlich in
gemischtgeschlechtlichen Kontexten und damit dem koedukativen Unter-
richt. Es gibt mittlerweile eine Reihe von Konzepten fiir die piddagogische
Arbeit in nach Geschlechtern getrennten Gruppen (vgl. z. B. die Beitrdge in
Jantz/Grote 2003; Kaiser 2001; Kaiser 2005; Pech/Herschelmann/FleBner
2005), die ich nach wie vor fiir sehr wichtig halte, meines Wissens liegen
aber bisher wenig Konzepte fiir eine geschlechterbewusste Pddagogik im
koedukativen Unterricht vor. In gemischtgeschlechtlichen Kontexten kom-
men Minnlichkeits- und Weiblichkeitsinszenierungen mit besonderer Vehe-
menz zum Tragen — sind sie doch immer auch auf das jeweilige andere
Geschlecht bezogen. Lehrende werden in diesen Zusammenhingen in beson-
derem Mafe in Dynamiken der Inszenierung von Geschlechterdifferenzen
und Geschlechterverhdltnissen verstrickt. Entsprechend schwierig ist es fiir
Lehrerinnen und Lehrer, eigene Verhaltensweisen und die ihnen zugrunde
liegenden oft unbewussten Bindungen an traditionelle Geschlechterbilder und
Geschlechterverhiltnisse bei sich selbst aufzudecken und diese kritisch zu
reflektieren; und zwar so, dass sich Verhaltensmdglichkeiten gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern er6ffnen, durch die bei den jungen Frauen und
Mannern produktive Irritationen bezogen auf die Inszenierung von Ge-
schlechterdifferenzen und Geschlechterverhéltnissen ausgeldst werden kon-
nen.3 In diesem Zusammenhang scheint es mir besonders wichtig zu sein, an
einer Verkniipfung der bisher kaum miteinander verbundenen Diskussions-
stringe einer geschlechterbewussten und einer interkulturellen Paddagogik zu
arbeiten (vgl. dazu FleBner 2005; Lutz/Leiprecht 2003; Prengel 1993;
Reinert/Jantz 2001; Weber 2003). In den meisten Schulklassen befinden sich
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, durch die sich ge-
schlechtliche Zuschreibungs- und Selbstverortungsprozesse unter den jungen
Frauen und Ménnern und zwischen den Lehrenden und den Schiilerinnen und
Schiilern mit Bildern ethnischer Zugehorigkeit verbinden. Damit wird das

3 Eine solche Irritation beschreibt Detlef Pech (2001) bezogen auf padagogische Arbeit in
einer Jungengruppe.
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Feld der Inszenierung von Geschlechterdifferenzen und -verhéltnissen in der
Schule komplexer, aber auch vielféltiger, wenn es ndmlich zugleich als Her-
ausforderung fiir die Auseinandersetzung mit kultureller Diversitit begriffen
wird.
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Jiirgen Budde

Wie Lehrkrifte Geschlecht (mit)machen

— doing gender als schulischer Aushandlungsprozess

Einleitung

Die Schnittstelle von Gender und Schule ist kein ganz neues Thema mehr.
Seit Jahrzehnten gibt es hierzu nun sowohl theoretische als auch praktische
Ansitze. Der folgende Beitrag konzentriert sich auf einen bislang vernach-
lassigten Aspekt, ndmlich die Frage: ,,Wie Lehrkrifte Geschlecht (mit)ma-
chen? Zu diesem nicht ganz unkomplizierten Feld der Schulforschung
existieren bis heute erst wenige Studien. Dies erstaunt, kommt doch Lehr-
kréften ein wichtiger Anteil bei der Gestaltung des schulischen Alltags zu.

Auf die Frage, wie Lehrkrifte Geschlecht (mit)machen, soll im folgenden
eine Antwort in drei Schritten erfolgen. Zuerst wird in einer kurzen Zusam-
menfassung der zugrunde liegende gendertheoretische Ansatz vorgestellt. Ich
betrachte Geschlecht als soziale Konstruktion, die in Interaktionen hergestellt
wird. Es handelt sich um einen dynamischen Prozess, dessen zentraler
Begriff ,,doing gender” ist. Geschlecht ist ein zentrales Kriterium fiir die
soziale Ordnung, jedoch nicht das einzige. Es gibt zugleich andere Formen
von Differenzen, diese konnen unabhingig von Geschlecht, aber auch mit
diesem verwoben sein. Im zweiten Teil werden anhand von Beispielen aus
zwei Forschungsprojekten einige Formen der Thematisierung von Geschlecht
in der Schule dargestellt. Der Fokus liegt hier auf dramatisierenden Thema-
tisierungen von Geschlecht, wie sie von Lehrkriften vorgenommen werden
konnen. AbschlieBend wird dann gefragt, was diese Dramatisierungen fiir die
Konstruktion von Geschlecht bedeuten. Um die Antwort vorwegzunehmen:
Haufig fiihrt dies zu einer Verstirkung von Stereotypisierungen. Insofern
steht am Ende auch die Frage danach, welche paddagogischen Konsequenzen
zu ziehen wiren, um damit auch eine Perspektive fiir eine Weiterentwicklung
gendersensibler Paddagogik zu skizzieren.
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Doing gender — doing differences

Das alltdgliche Verhalten unterliegt einem stindigen Bewertungsprozess,
durch den die InteraktionspartnerInnen wechselseitig Einfluss aufeinander
nehmen und die soziale Welt ebenso wie die individuelle Entwicklung
produzieren und reproduzieren. Candace West und Don Zimmerman (1991)
verwenden hier den Begriff des ,,doing gender”. Mit doing gender werden die
Interaktionen bezeichnet, in denen Geschlecht hergestellt wird. Beteiligt sind
daran immer mehrere, grob diejenigen, die ihr Geschlecht darstellen und
diejenigen, die es anerkennen. Doing gender bildet die Basis dafiir, unsere
Geschlechterverhiltnisse als Normalitdt anzusehen und nicht als das, was sie
sind: Eine erhebliche kulturelle Leistung! Meist reicht ein fliichtiger Blick,
ein kurzes Zuhoren, um zu bestimmen, ob wir es mit einem Mann oder einer
Frau zu tun haben. Solange wir nicht Grund fiir ernsthafte Zweifel haben,
geniigt dieser erste Augenschein fiir die Zuordnung zum weiblichen oder
ménnlichen Geschlecht.

Wir sorgen dafiir, uns so zu geben, dass ein Erkennen unserer Geschlechts-
zugehorigkeit ,,sofort” moglich ist und wir erwarten gleiches von unserem
Gegeniiber. Das heifit, dass wir unsere Geschlechtszugehdorigkeit immer ein-
deutig herstellen — diese Auffiihrung ist aber erst dann gelungen, wenn wir
fiir andere glaubhaft darstellen, dass wir Ménner oder Frauen sind. Allerdings
geht es durchaus nicht darum, sich immer korrekt und stereotyp zu verhalten
— also so, wie es sich fiir eine Frau oder einen Mann idealerweise ,gehort® —
sondern das Verhalten eines Menschen kann immer vor der Folie der
Geschlechtszugehorigkeit beurteilt werden. Doing gender ,,is to engage in
behavior at the risk of gender assessment” (West/Zimmerman ebd., S. 23).

Wie schwierig dieser Konstruktionsprozess ist, konnen wir sehen, sobald die
spontane Einordnung nicht funktioniert. Um dies zu verdeutlichen greife ich
in meinen Vortrdgen z. B. auf das folgende Bild ,Jesus und die Schrift-
gelehrten von Albrecht Diirer von 1506 zuriick, ohne mitzuteilen, was dieses
Bild zeigt. Die Zuhdrerinnen und Zuhorer sollen nun beschreiben, was sie
sehen und welche geschlechtliche Kategorisierung sie vornehmen. Als Krite-
rien werden dabei die Form des Kopfes, der Wangen, der Frisur etc. genannt,
wobei das Publikum mehrheitlich zu der Annahme tendierte, dass es sich bei
der Person um eine Frau handeln miisse. Moglichkeiten jenseits von Mann
oder Frau werden in der Regel nicht thematisiert.
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Unsere Interaktionen sind somit stark
an Geschlecht gebunden. Mit Erving
Goffman (1986) konnte man sagen, es
kommt darauf an, eine dramatisieren-
de Gestaltung der Geschlechtszuge-
horigkeit vorzunehmen — Geschlecht
wird ,dramatisiert’, indem es zum
entscheidenden Kriterium der Ein-
schitzung und Bewertung wird. Es
geht also nicht darum, dass Ge-
schlecht ein Drama ist — das ist es bis-
weilen auch — sondern zentral wird,
eine Art des ,In-den-Vordergrund-
riickens®, bzw. der Relevanzsetzung
von Gender. Was Dramatisierung meint,
lasst sich gut mit einem Beispiel aus einem Forschungsprojekt erkldren. Es
geht in der Situation darum, dass die Lehrerin einer achten Klasse die Liste
der Wahlfiacher fir das kommende Halbjahr priift, wozu sie die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler noch einmal aufruft und kontrolliert, ob die
Angaben auf ihrem Zettel stimmen:

,Bei Klaus fragt sie nach, ob es jetzt bei darstellendem Spiel bleibt. Als sie
ihn nicht sofort sicht, sagt sie: ,Ah, Klaus hat sich bei den Médchen ver-
steckt!” Er sitzt neben Susanne, auf der anderen Seite sitzen Antje und
Silvia“l.

In der Situation des Aufrufens thematisiert die Lehrerin Gender — in diesem
Falle durch das Herausheben von Klaus® Sitzplatz ,,bei den Méadchen®.
Offenbar ist ihre Erwartungshaltung durchbrochen worden, denn Klaus sitzt
nicht einfach nur dort, sondern er hat sich ,versteckt“ — in der Schule ein
Versto3 gegen die Priasenzpflicht — und verhilt sich damit nicht konform.
Durch den Ausspruch der Lehrerin steht Gender plotzlich im Vordergrund
der Interaktion.

Wichtig bei diesem gendertheoretischen Ansatz ist die Annahme, dass nicht
eine biologische oder natiirliche Anlage das Verhalten steuert, sondern Inter-

1 Alle Zitate und Protokollstellen stammen aus den von Prof. Dr. Faulstich-Wieland geleite-
ten DFG-Projekten ,,Soziale Konstruktion von Geschlecht in schulischen Interaktionen in
der Sekundarstufe I (1998-2004) sowie dem DFG-Projekt ,,Chancen und Blockaden bei
der Realisierung einer geschlechtergerechten Schule* (2005-2007).
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aktionen und sozialer Kontext entscheidend dafiir sind, ob sich eine Person
als ,weiblich® oder ,ménnlich® darstellt und/oder so wahrgenommen wird.
Denn es wird ja kein Gentest zur Bestimmung der Chromosomen vor-
genommen, nicht einmal die morphologischen Geschlechtsmerkmale werden
in der Regel {iberpriift, sondern entscheidend sind Indizien, die eine Katego-
risierung ermoglichen. Der Glaube an eine natiirliche biologische Steuerung
des Geschlechts durch Gene, Hormone, usw., der es so schwer macht, doing
gender als interaktionelle Leistung zu begreifen, liegt an drei wesentlichen,
»axiomatischen Grundannahmen* (Hirschauer 1994):

Die Annahme der Konstanz: Wir unterstellen, dass ein Mensch, der uns heute
als Frau begegnet, nicht morgen als Mann auftritt, wir gehen also von einer
lebenslangen Giiltigkeit der Geschlechtszugehdrigkeit aus.

Die Annahme einer Naturhaftigkeit: Geschlecht wird an kdrperlichen Merk-
malen festgemacht, insbesondere an den duBleren Geschlechtsmerkmalen.
Dabei sehen wir davon ab, dass diese Merkmale in der alltdglichen Inter-
aktion normalerweise nur bedingt erkennbar sind.

Die Annahme der Dichotomizitit: Wir kennen nur eine polare Zugehorigkeit,
man ist entweder weiblich oder ménnlich, jedoch nichts dazwischen oder
jenseits davon.

In der Schule finden sich viele Beispiele fiir Prozesse des doing gender durch
die SchiilerInnen. Gerade wihrend der Adoleszenz bieten Kleidung, die Ver-
wendung von Kosmetika oder beginnende Flirts und heterosexuelle Inszenie-
rungen den Jugendlichen vielfaltige Moglichkeiten der Herstellung von Ge-
schlechterdifferenzen (vgl. z. B. Breidenstein/Kelle 1998; Budde 2004;
Josting 2005). Zugleich kann man diese Inszenierungen aber auch als eine
Form des doing adult, also als Dramatisierung bzw. Uberzeichnung spezifi-
scher erwachsener Stilelemente zur Herstellung von Erwachsenheit begrei-
fen, die der Abgrenzung von der Kindheit und Jugend dienen.

Geschlecht ist zwar eine wichtige, aber beileibe nicht die einzige Differenz,
die wir in der Schule finden. Dies ,,doing differences* (Fenstermaker/West
2001) heifit, dass Unterschiedliches zum Kriterium der Bewertung unseres
Verhaltens gemacht werden kann: Ethnizitdt, regionale Herkunft, Alter,
Geschlecht, Gruppenzugehdrigkeit, usw..

Wichtig ist, dass wir nicht allein dariiber entscheiden kénnen, welche Diffe-
renz ausschlaggebend wird. Die Interaktionen sind nicht frei und beliebig
wandelbar, sondern finden in einem sozialen Kontext statt. Die interaktive
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Herstellung heifit ndmlich, dass in sozialen Situationen die Teilnehmenden
aushandeln, welche Zugehorigkeit ,oben auf” liegt. Das kann, muss aber nicht
in jedem Fall Geschlecht sein. Beispielsweise konnen Jugendliche in einer
Schulklasse sich als Deutsche und Nichtdeutsche gegeniiberstehen und so die
Differenz der Nationalitdt in den Vordergrund riicken. Dies lésst sich als
Moglichkeit eines undoing gender begreifen (vgl. Hirschauer 2001) und
bedeutet, dass die Dramatisierung von Ethnizitdt zugleich eine Entdramati-
sierung von Geschlecht sein kann. Gender ist also nicht omniprésent, sondern
muss prasent gemacht werden.

Bei dem momentanen Diskurs iiber tiirkische Médchen als unterdriickte
Kopftuchtragerinnen (vgl. Weber 2003) und tiirkische Jungen als unterdrii-
ckende Machos hingegen findet sich eine enge Kopplung von Ethnizitit und
Geschlecht und eine Dramatisierung beider Kategorien. Sicherlich spielt in
diesem Zusammenhang auch noch die Entwertung unterprivilegierter sozialer
Milieus eine weitere wichtige Rolle2.

Als weiteres Beispiel kann die Frage nach Kriterien gelingenden Abschrei-
bens vor allem bei Klassenarbeiten gesehen werden. Denn hier wird nicht
mehr in erster Linie nach Geschlecht entschieden, wer bei wem abschreibt,
sondern, wie Schiilerinnen und Schiiler in Interviews mitteilten, aufgrund der
Lesbarkeit der Schrift, der zu erwartenden Note der Person, bei der man
abschreiben mochte etc.. Geschlecht spielt — auch auf Nachfrage — keine
Rolle, sondern es gilt das Recht der umfassenden Solidaritdt. Dies kann als
doing student, also als angemessenes Verhalten im Bezug auf die in der
Schule gestellten Erwartungen bezeichnet werden.

Dramatisierung von Geschlecht durch geschlechtergetrennte
MafBnahmen

Wenn Gender in der Schule bewusst thematisiert wird, geschieht dies in aller
Regel unter Bezug auf die zweigeschlechtliche Ordnung. Die meisten péda-
gogischen Maflnahmen zur Herstellung von Geschlechtergerechtigkeit setzen
bislang an den Genderdifferenzen an, indem meist in zwei Gruppen geteilt
wird: Miadchen in die eine, Jungen in die andere Gruppe, sofern es mit den
zahlenméfigen Anteilen an der Gesamtgruppe kompatibel ist. Dies zeigt zum
Beispiel der Sammelband von Barbara Koch-Priewe (2002), der dreizehn

2 Die kombinierte Beriicksichtigung der verschiednen Differenzachsen wird seit einiger Zeit
unter dem Begriff der ,,Intersektionalitdt™ diskutiert (vgl. Knapp 2005).
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Beispiele beinhaltet, wie geschlechterbewusste Arbeit in die Schulpro-
gramme bzw. die Schulentwicklung eingeflossen ist. Mit wenigen Ausnah-
men handelt es sich dabei um die Realisierung von geschlechtergetrennten
Angeboten. Dies geschieht aufgrund von zwei Argumentationsfiguren, die
allerdings auch kombiniert werden.

Zum einen werden Jungen und Méadchen geschlechtsbezogen unterschiedli-
che Interessen und Fahigkeiten zugeschrieben. Hier finden sich als zentrale
Programme einerseits vor allem die Realisierung geschlechtergetrennter
Angebote insbesondere in Informatik, Berufswahl- und -orientierungskursen
oder Sexualkundeunterricht. Andererseits gibt es mddchenspezifische Ange-
bote wie den Girls Day, Méadchenrdaume, Madchentage und eine zunehmende
Debatte um die Notwendigkeit spezifischer Jungenangebote.

Ausgangspunkt der geschlechterbewussten Arbeit ist die Tradition der Mad-
chenarbeit und die médchenparteiliche Sicht. Demgegeniiber befindet sich
die Jungenarbeit noch in der Entwicklung und so wird haufig geklagt, dass
sie noch nicht so recht funktioniere (zu Jungenarbeit vgl. z. B. Sturzenhecker/
Winter 2002; Jantz/Grote 2003; Krall 2005). Meist wird dies an den fehlen-
den engagierten Kollegen festgemacht. Meines Erachtens ist es aber mindes-
tens ebenso problematisch, dass hdufig unklar ist, welche Ziele eigentlich
verfolgt werden sollen (vgl. auch Josting 2005). Das Problem bei dieser
Dramatisierung der Interessensdifferenz ist die damit einhergehende Dichoto-
misierung: Die Médchen (haben kein Interesse an Informatik) und die Jungen
(interessieren sich nicht fiirs Lesen). Tatsédchlich finden sich aber deutliche
Uberschneidungen zwischen den Geschlechtergruppen. ,Geschlechtsspezifi-
scher® Unterricht blendet moglicherweise gerade jene ,erwartungswidrigen*
Schiilerinnen und Schiiler aus bzw. stigmatisiert sie als geschlechtsuntypisch
und verweist damit zuriick auf Stereotype.

Zum anderen wird die unterrichtliche Geschlechtertrennung iiber vorhandene
Geschlechterhierarchien begriindet: Jungen dominierten das Unterrichts-
geschehen, Médchen konnten sich in koedukativen Situationen dagegen nicht
wehren. Koedukativer Unterricht stirke das Selbstbewusstsein der Jungen,
zerstore aber bereits vorhandenes Selbstvertrauen der Méadchen. Dahinter
steht eine pauschale Dichotomisierung, die Jungen unter Generalverdacht
stellt und fiir Madchen Protektionismus fordert. Hier wéchst der Legitimitéts-
druck, nachzuweisen, dass Madchen in der Schule benachteiligt werden.

Als Zwischenfazit ldsst sich festhalten, dass das Ansetzen an Geschlechter-
differenzen bisher iiber eine Dramatisierung von Geschlecht erfolgt. Diese
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Form der genderorientierten Arbeit birgt aber die Gefahr, Geschlechter-
stereotype festzuschreiben, anstatt sie abzubauen.

Doing gender in der Schule — Beispiele aus einem Forschungsprojekt

Im Folgenden soll an Hand von Beispielen aus den Forschungsprojekten
»Soziale Konstruktion von Geschlecht in schulischen Interaktionen® und
,»Chancen und Blockaden bei der Realisierung einer geschlechtergerechten
Schule” zur sozialen Konstruktion von Geschlecht gezeigt werden, wie
Lehrkrafte — und auch jene, die Geschlechterverhéltnisse verdndern wollen —
in ihren alltdglichen Interaktionen mit den Schiilerinnen und Schiilern
Dramatisierungen von Geschlecht vornehmen. Lehrkrifte sind keine neutra-
len Wesen, sic werden weder von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
schlechtsneutral wahrgenommen, noch sind sie selber frei von geschlechts-
bezogenen Annahmen und Vorurteilen {iber ihre SchiilerInnen. Lehrerlnnen
pragen die Geschlechterrelationen an ihrer jeweiligen Schule mit, indem sie
einen wichtigen Anteil an dem haben, was Werner Helsper u. a. (1998) mit
dem Begriff der Schulkultur beschrieben hat. Die konkrete Schulkultur kann
dabei als Aushandlungsprozess aller Schulakteure und -akteurinnen verstan-
den werden, d. h. Lehrkrifte, Schiilerlnnen, Schulleitung und Eltern. Schul-
kultur meint dariiber hinaus auch die Aushandlung zwischen institutioneller
und individueller Ebene.

Bei den Lehrkriften zeichnen sich — grob vereinfacht — drei unterschiedliche
Positionen in den Studien ab: die einen, die ihren Unterricht fiir genderfrei
halten, deswegen aber nicht weniger Anteil an der Konstruktion geschlecht-
licher Stereotype haben, wie wir aus der Koedukationsdebatte wissen. Zum
zweiten diejenigen, die eine klare Vorstellung von Geschlechtsunterschieden
zwischen Jungen und Miadchen haben und diese routiniert in ihren Unterricht
einflieBen lassen. Und zum dritten diejenigen, die sich fiir Geschlechter-
gerechtigkeit in der Schule engagieren und dies hauptsichlich durch Drama-
tisierungen der Differenz tun.

Charakterisierungen der Klassen

In einem ersten Forschungsprojekt wurden drei Gymnasialklassen iiber drei
Schuljahre, nimlich das 7. bis 9. bzw. das 8. bis 10., ethnografisch begleitet.
Eine dieser Klassen war mit zwei Drittel Jungen und einem Drittel Madchen
»jungendominant®, eine zweite mit dem umgekehrten Verhéltnis ,,médchen-
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dominant®, die dritte ausgewogen zusammengesetzt. Insgesamt liegen anné-
hernd 400 Stundenprotokolle (schwerpunktméBig Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch, Physik), ein Dutzend Interviews mit Lehrkriften, Gruppendiskussionen
mit den Schiilerinnen und Schiilern sowie Fragebdgen zu Selbsteinschitzung,
Sach- und Fachinteressen sowie zu Gleichberechtigung und Klassenklima vor
(vgl. Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004, Budde 2005).

In diesem Projekt geschah bereits die Charakterisierung der Klassen durch
die Lehrkrafte mit deutlichem Rekurs auf Geschlecht: Die jungendominante
Klasse gilt als nicht ,normal®“ gemessen am gymnasialen Standard. Viele
Lehrkrifte stellen dabei einen unmittelbaren Zusammenhang her zwischen
der Jungendominanz und den Problemen mit der Klasse — dies gilt ebenso fiir
die vergleichsweise schlechteren Leistungen, fiir die Notwendigkeit, ,,den
Jungen mal zu zeigen, wer hier der Chef ist”, sowie die Klage iiber die
,,zu stillen“ und ,,zuriickhaltenden Méadchen.

Die méddchendominante Klasse gilt als ausgesprochen leistungsstark, aber
auch als laut und faul. Dies wird vor allem den Jungen angelastet. Der
Klassenlehrer verweist auf einige Méadchen, an denen er ebenfalls diese
Kritik tibt, da sie sich gegen seine Erwartungen verhalten: Sie seien nicht so
,,brav und nicht so ,,fleifig* wie Médchen iiblicherweise.

Die dritte Klasse wurde im 8. Jahrgang durch Zusammenlegung mit einer
Parallelklasse von einer geschlechterhomogenen zu einer ebenfalls médchen-
dominanten Klasse. Auch in dieser Klasse finden sich geschlechterstereotype
Zuschreibungen durch die Lehrkréfte. Dies betrifft zum einen die Verhaltens-
weisen im Umgang miteinander — Jungen ,,kabbeln® sich eher, Madchen
»quatschen”. Zum anderen gilt das fiir die unterrichtlichen Beitrdge, nach
denen die Midchen ,,fleiBig” und ,,ruhig® sind, die Jungen jedoch ,,wissend*
und ,,pfiffig”. Fiir die nach heftigen Konflikten schlieBlich positiv verlaufene
Integration der beiden zusammengelegten Klassen werden insbesondere die
Madchen verantwortlich gemacht.

In einem zweiten Projekt werden aktuell vier fiinfte Jahrgangsstufen in ihrem
ersten Jahr an einem sich selber als genderbewusst verstechendem Gymna-
sium begleitet. Auch diese Forschung ist qualitativ-ethnographisch ausgerich-
tet. Es werden neben Deutsch und Englisch vor allem Fécher beobachtet, die
an der Schule in einen Zusammenhang mit der Gender-Thematik gestellt
werden, konkret KoKoKo (Kooperation, Kommunikation, Konfliktlésung)
sowie textiles und technisches Werken. Zusétzlich werden Interviews mit den
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Lehrkriften der Klassen und ,genderrelevanten‘ Lehrkréiften (Jungen- und
Maidchenbeauftragte(r), Streithelfer-Lehrkrifte, Direktion etc.) gefiihrt.

Auch in diesem Forschungsprojekt finden sich dhnliche Beschreibungen. So
wird beispielsweise der Werkunterricht in der 5. Klasse in zwei Teilgruppen
unterrichtet. Alle 5. Klassen sind zu 2/3 mit Méidchen besetzt, so dass auf
Vorschlag der Lehrkraft immer eine Méadchengruppe und eine gemischte
Gruppe gebildet werden. Eine dieser Madchengruppen wird von der Werk-
lehrerin als ,,ruhig® und ,nett“ charakterisiert. Eine andere Maidchen-
werkgruppe beschreibt die Lehrerin in einem Interview zuerst spontan als
»Zickenklasse®, und konkretisiert dann, dass es zwei ,Lager gibe, die
»Zicken® und diejenigen, ,,die sich sehr engagieren”. Beide Beschreibungen
beinhalten deutliche Genderbeziige.

Eine gemischte Werkgruppe, in der 7 Jungen und 4 Médchen sind, wird bei
der Teilung in der Klasse als ,,die Jungengruppe™ bezeichnet, in der — wie
sofort nachgeschoben wird — die Jungen ,,aber nicht dominieren sollen®. In
einem spéteren Interview gilt diese Gruppe als ,lebhafter, aber auch sehr
lieb“, wobei das ,Lebhafte‘ den Jungen zugeschrieben wird und das ,Liebe*
an den Midchen liegt: ,,Na, wenn man sich die, zum Beispiel die gemischte
Gruppe anschaut, da sind in der Klasse sehr viele sehr angenehm ruhige
Midchen drinnen‘3,

Es ldsst sich iibereinstimmend feststellen, dass die Beschreibungen der
Klassen nicht ohne stereotype Genderbeziige auskommen, die sich zwar zum
Teil empirisch wieder finden lassen, aber meist grobe Vereinfachungen dar-
stellen. Man kann vermuten, dass diese Sicht auf die Klassen auch das Ver-
halten der Lehrkrifte den Jugendlichen gegeniiber mitbestimmt und so
unbeabsichtigt geschlechterstereotype Erwartungen an Madchen und Jungen
produziert werden. Wie die Bezugnahme auf Gender funktioniert, wird im
néchsten Abschnitt anhand von zwei ausgewdhlten Unterrichtsbeispielen auf-
gezeigt.

»We don’t want insulting questions*

Im ersten Beispiel — es handelt sich um ein ethnographisches Protokoll aus
dem Englischunterricht in der mddchendominanten Klasse im 8. Jahrgang —
nutzen einige SchiilerInnen eine von der Lehrerin vorgegebene sprachliche

3 Alle Zitate stammen aus Interviews mit Lehrkréften aus den Forschungsprojekten.
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Ubung dazu, sich gegenseitig wegen ihrer Frisuren zu necken. Die Lehrerin
stellte den SchiilerInnen die Aufgabe, sich zur Unterscheidung der Begriffe
,since‘ und ,for‘ gegenseitig aufzurufen und Fragen zu stellen. Im ethno-
graphischen Protokoll zur Unterrichtsstunde heif3t es weiter:

,»Nun ist Marianne dran. Sie sagt: ,Knut‘. Sie erntet Geldchter. Sie
fragt: ‘How long do you have ...”. Zuerst fragt sie die Lehrerin, was
schreckliche Frisur auf Englisch heif3t. Lehrerin: ‘Horrible hairdress’.
Sie stellt nun an Knut die Frage: ‘How long do you have this horrible
hairdress?” Wieder grofles Geldchter. Knut ironisch: ‘I have this
horrible hairstyle ...". Er setzt an, seine Nachbarin kommt ihm noch
zuvor und sagt: ,Halbes Jahr’. Knut nickt zustimmend und sagt: ,For
three months’. Er sagt: ,Marianne‘. Die Kids lachen und neugierige
Spannung entsteht, was seine Riickfrage ist.

Er sagt: ,Ich weill nicht ob das jetzt richtig ist: Since when do you
have look like a horse?” Marianne, die einen langen Pferdeschwanz
tragt, zuckt mit den Achseln, bevor sie jedoch irgendwie weiter
reagieren kann, interveniert die Lehrerin. Sie schaut wieder zu Knut
und sagt: ‘We don’t want insulting questions!” Knut sagt, leicht
ironisch: ,Sie hat mich hier vorgefiihrt, so dass ich mich morgen nicht
mehr in die Schule traue, und ...". Die Lehrerin ironisch: ‘Yes, I know,
because you are so shy!” Einige fragen, was ,shy’ bedeutet, die Leh-
rerin iibersetzt es mit schiichtern.

Marianne und Knut nutzen die Aufgabenstellung, um sich iiber die Ge-
schlechtergrenzen hinweg zu necken, sehr zur Unterhaltung der MitschiilerIn-
nen. Die Lehrerin hilft Marianne bei der Suche nach der richtigen Vokabel,
mit der sie Knut durch eine ironisch-kritisierende Frage groe Aufmerksam-
keit entgegenbringen kann. Knut geht — auf gleicher spielerischer Ebene blei-
bend — darauf ein und kontert anschlieBend ebenso. Knuts Beitrag jedoch
wird von der Lehrerin reglementiert und unterbunden, ebenso wie seine ironi-
sche Beschwerde dariiber.

Beziiglich der Geschlechterinteraktionen ist in dieser Protokollstelle interes-
sant, dass Knut wegen seiner Fragestellung von der Lehrerin zurechtgewiesen
wird, Marianne jedoch nicht, obwohl auch sie eine bloBstellende Frage for-
muliert hatte. Ja noch mehr, sie hat die neckende Interaktion sogar begonnen.
Wihrend der Junge von der Lehrerin wegen seiner Frage diszipliniert wird,
wird das Méadchen in Schutz genommen und erfahrt zudem Unterstiitzung in
ihrem eigenen Spott gegen den Jungen, indem ihr mit Vokabeln ausgeholfen
wird.
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Am Ende ironisiert die Lehrerin Knuts Protest und unterstellt ihm, dass er
nicht schiichtern sein kénne und greift damit auf Geschlechterstereotye zu-
riick. Dahinter ndmlich — so die Interpretation — steht das Stereotyp, Méddchen
miissten vor Jungen beschiitzt werden, weil Jungen aggressiv und eben nicht
schiichtern sind.

,, Kleine Siifle*

Aber auch einige ménnliche Lehrkrifte dramatisieren Geschlecht und errei-
chen damit geschlechterstercotypes Verhalten, allerdings findet sich bei ihnen
wesentlich seltener ein gendersensibler Anspruch. Das letzte Beispiel, wie-
derum aus der madchendominierten Klasse, stammt aus der Jahrgangsstufe 7
aus dem Biologieunterricht:

,Die Stunde geht dem Ende zu und Knut erkundigt sich, ob es eine
Pause zwischen der 6. und 7. Stunde geben wird. Der Lehrer: ,Nein’.
Knut fragt noch mal nach und Herr Bartoldi sagt: ,Schon, aber nicht
zur offiziellen Pausenzeit.” Knut ist unzufrieden und mault. Nun fragt/
sagt der Lehrer belustigt /argwdhnisch: ,Wieso? Nur weil Du ’ne
kleine SiiBe von nebenan treffen willst, soll die ganze Klasse warten?’
Knut schweigt, die ganze Klasse schweigt, bevor viele Schiilerlnnen
(bis auf Knut und Mark und einige andere) anfangen zu lachen und
Knut necken. Knut bewegt sich nicht, Mark riickt sichtbar ein Stiick
ndher an Knut ran und sieht ihn nicht an. Knut errétet. [...] Jemand
ruft: ,Klein? Die ist groBer als er.” Der Lehrer belustigt und extrem
ironisch: ,Auch das noch. Eine grof3ere?’

Herr Bartoldi grinst und sagt entschuldigend: ,Nein...” Er geht hinten
herum an Knut vorbei, greift ihm kameradschaftlich an die Schulter
und geht wortlos wieder nach vorne.

Die Frage von Knut nach der Pause benutzt der Lehrer fiir einen ironischen
Kommentar, indem er ihm unterstellt, er wolle sich mit einer Freundin
treffen. Die Klasse greift dies begeistert auf und setzt es neckend fort. Bei der
Diskussion iiber die Korpergroe der Freundin fithrt der Lehrer die Ironie
durch die Kommentierung einer vermeintlichen ,Unnormalitdt’ fort. An-
schlieBend versucht er die Situation durch eine Entschuldigung zu ent-
schérfen.

Durch die Ironie behélt der Kommentar des Lehrers zwar formal eine spal3-
hafte Ebene bei, gegen die sich Knut allerdings nur als ,Spal3verderber® posi-
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tionieren konnte. Dies wiirde einen Bruch mit der komplizenhaften Frauen-
abwertung von Herrn Bartoldi bedeuten, der versucht, iiber Begriffe wie
»kleine Siile” ménnersolidarische Strukturen zu etablieren. Damit jedoch
wiirde Knut seinen ménnlichen Status infrage stellen. Gleichzeitig wiirde er
dann gegen einen hierarchiechdheren Lehrer protestieren. Die geteilte Belusti-
gung von Lehrer und Mitschiilern iiber die GroBenfrage steht im Kontext mit
normierten heterosexuellen Beziehungskonzepten. Wenn man sich als Junge
mit einem Médchen trifft, dann muss dieses kleiner sein. Moglicherweise
merkt der Lehrer, dass er mit seinem Kommentar den schuliiblichen Rahmen
verlassen hat, denn spiter ,,greift er ihm kameradschaftlich an die Schulter*,
als eine Art entschuldigende Geste. Er rekurriert auch damit auf tradierte
ménnliche Interaktionsformen. Die kumpelhafte Geste ist allerdings im Rah-
men der Schule und der Hierarchie zwischen den beiden unangebracht.

Der Lehrer konstruiert somit verdeckte geschlechtliche Stereotype. Hier
handelt es sich um eine Art Doppelstruktur: Zum einen interagiert er mit den
Schiilern auf einer mannersolidarischen Ebene durch die BloBstellung von
Knut. Zum anderen etabliert er Konkurrenz und Hierarchie als Auseinander-
setzungsform, die wiederum anschlussfahig an Méannlichkeit ist.

Dramatisierungen von Geschlecht beinhalten die Gefahr der
Stereotypisierung

Rekapituliert man die aufgezeigten Beispiele noch einmal, so machen sie
deutlich, dass ein dramatisierendes Verhalten dazu beitragen kann, die
Geschlechterstereotype zu verstirken statt sie abzubauen. So beinhalten die
Reaktionen der Lehrerin vor allem Defizitzuschreibungen: Jungen werden
von ihr als dominierend wahrgenommen, Médchen als vor Jungen zu Schiit-
zende. Ein solcher Protektionismus bedeutet gegeniiber den Madchen durch-
aus Unterstellungen, die diese keineswegs in jedem Falle mittragen. Die
meisten Médchen sehen sich sehr wohl in der Lage, mit Jungen umgehen zu
konnen und fordern dies auch selbstbewusst ein.

Die Reaktion des Lehrers, die als ,kumpelhaft® beschrieben werden kann,
wirkt ménnlichkeitsverstirkend — durch die Etablierung hegemonialer Ménn-
lichkeit (vgl. Connell 1999). Zugleich ist sie grenziiberschreitend und bietet
so wiederum Anndherungen an Minnlichkeitskonstruktionen. Das Méadchen
taucht nur in reduzierter Form als ,kleine SiiBe* auf. Auf Jungenseite geht
diese Zuschreibung in dem Sinne auf, dass sich bei einigen von ihnen als
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direkte Reaktion auf die Defizitzuschreibungen Beziige auf Ménnlichkeit
finden lassen. Dazu gehdren AuBerungen wie ,Minnerpower®, ,Jungenbe-
nachteiligung™ oder das Beharren darauf, explizit ,,als Jungen* zusammen-
bleiben zu wollen, die in beiden Untersuchungen sehr hiufig gefunden wur-
den und die auf eine Remaskulinisierung abzielen kdnnen. Dadurch bestérken
sie wiederum das Ménnlichkeitsbild der Lehrkrifte. Bei Madchen findet sich
diese Form der Bezugnahme sehr viel seltener.

Auch der Blickwinkel, wie er in den Klassenbeschreibungen und der Praxis
der Werkgruppentrennung deutlich wird, rekurriert grundlegend auf die
Differenz der Geschlechter und die Zuschreibung stereotyper Eigenschaften.
Diese AuBerungen sind keine Einzelfille, sondern stehen exemplarisch als
mogliche Positionen im ,gegenderten‘ Feld der Schule.

Dramatisierungen der Differenzen erschweren durch die klare Unterschei-
dung der Geschlechter zum einen die Wahrnehmung der Differenzierungen
innerhalb der Gendergruppen. Zum anderen erzwingen sie mindestens teil-
weise ein stereotypes doing gender durch die Schiilerinnen und Schiiler.
Unter den Tisch fallen diejenigen, die nicht den geschlechtlichen Stereotypen
entsprechen. Und erstaunlicherweise sind es doch eigentlich genau diese
Kinder, die geschlechtssensible Padagogik zu fordern vorgibt.

Denn in dem zweiten Forschungsprojekt wurden alle Lehrkrifte auch nach
den Zielen geschlechtsbewusster Pddagogik befragt. Viele duflern fiir Mad-
chen, dass diese selbstbewusst sein sollen, allerdings nicht zu sehr. Das
,Mauschenmiddchen®, wie es eine Lehrkraft nennt und ,,die Zicke™ fungieren
hier als weibliche Negativfolien. Wenn dann aber Méddchen dominierend auf-
traten, wurde ihr Verhalten erst ldnger toleriert als bei Jungen, dann aber
wesentlich schirfer als unruhestiftend sanktioniert. Diese Negativzuschrei-
bung kann — zumindest in unseren Untersuchungen — zu verhéltnisméBig
schlechtern Noten fiihren.

Als Ziel fiir Jungen wurde in mehreren Interviews formuliert, dass sie ,,s0zial
vertraglicher* sein sollen und dass es wichtig sei, sich um ,,die leisen Jungen*
zu kiimmern. Diese aber tauchen in den stereotypen Bildern von den Lehr-
kréaften aber genau nicht auf, wenn sie von den Jungen reden. Gleichzeitig
kann dies eine widerspriichliche Anforderung bedeuten — grob vereinfacht
gesagt konnen sich Schiiler entweder schulangemessen und damit unménn-
lich verhalten, oder sie verhalten sich geméfl den Anforderungen hegemonia-
ler Ménnlichkeit, die wiederum mit den in der Schule gestellten Erwartungen
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nicht kompatibel ist. In diesem Dilemma entscheiden sich eine ganze Reihe
von Jungen fiir Erfolg auf der Ebene von Ménnlichkeit und nicht von Schule.

Eine Perspektive fiir geschlechtssensible Padagogik konnte in einer stirkeren
Entdramatisierung von Geschlecht liegen. Die Forderung nach Entdramatisie-
rungen kann nun allerdings nicht bedeuten, zur vermeintlichen Geschlechts-
neutralitit zuriick zu gehen. Auch wenn wir behaupten, keine Geschlechter-
unterschiede zu machen, alle gleich zu behandeln, sind wir sehr wohl in die
alltdglichen doing gender Prozesse involviert.

Notwendig ist vielmehr ein Dreischritt. Zuerst ein Dramatisierung der Diffe-
renz, um die Bedeutung von Geschlecht in der konkreten Situation zu analy-
sieren, in einem zweiten Schritt sollte dann ausdifferenziert werden, dass es
nicht nur die Jungen und die Médchen gibt, sondern eine Bandbreite von
Heterogenititen. Und zum dritten ist es sinnvoll in der konkreten Interaktion
stirker auf entdramatisierende Aspekte zu setzen (vgl. Budde 2006). Dazu
gehort, Reflexion der eigenen doing gender Prozesse (d. h. Selbstreflexion)
und Wissen um die strukturellen Ungleichheiten, um sie stiitzende Ge-
schlechterstereotype sowie um die institutionellen Reflexivititen (d. h. Feld-
reflexion). Die Verbindung dieser beiden Reflexionsebenen kann auch als
»Genderwissen” (Dolling 2005) bezeichnet werden. Dieses Genderwissen
kann im Bezug auf die konkrete Situation angewendet werden: Bei Fragen,
wie die Bedingungen an der jeweiligen Schule sind, wo sich konkrete
Benachteiligungen, bei Noten, bei der Fécherwahl, bei der Aufmerksamkeits-
verteilung usw. zeigen.

Fiir den padagogischen Umgang mit Jungen wire es wichtig, Schule derart zu
gestalten, dass Jungen in ihrer individuellen Suche jenseits von Defizitorien-
tierungen oder Remaskulinisierungen unterstiitzt werden. Fiir den péadagogi-
schen Umgang mit Médchen ist der Verzicht auf Protektionismus wichtig, da
dieser in den Aporien bisheriger Madchenparteilichkeit verstrickt bleibt.
Dieses wird allerdings nicht funktionieren, wenn die tradierten Bilder von
Mainnlichkeit und Weiblichkeit nicht ebenso hinterfragt werden, wie die
stereotypen Zuschreibungen. Die Schule sollte ein Ort der Erweiterung von
Genderkompetenz fiir Jungen wie fiir Madchen sein — und ebenfalls fiir die
dort titigen professionellen PadagogInnen.

Als Fazit ldasst sich somit formulieren, dass es einer noch starkeren Drama-
tisierung der sozialen Kategorie Gender in den Kdpfen aller an der Schule
Beteiligten bedarf. Im padagogischen Alltag, sowohl in den Interaktionen wie
auch in Projekten allerdings konnte eine stiarkere Entdramatisierung eine Per-
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spektive gendersensibler Padagogik fiir den Abbau von Geschlechterstereo-
typen bieten. Fiir den Unterricht bietet sich dementsprechend eine stérkere
Individualisierung von Lernen und Unterricht an, die starker auf die Ressour-
cen und Schwierigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler blickt.
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Lena Sievers

Stockholm, Genderarbeit in der schwedischen Schule

In dem Bereich der Gleichstellungsarbeit in der Schule tut sich seit einigen
Jahren eine ganze Menge. Das merkt man schon daran, wie das Thema in den
Fachzeitschriften behandelt wird. Die Gewerkschaftszeitschriften fiir Vor-
schullehrer/innen, Freizeitpddagogen, Schulleiter/innen und Berufschullei-
ter/innen greifen das Thema ,, Gleichstellung & Gender* regelmiBig auf und
geben jahrlich Spezialnummern zu diesem Thema heraus. Und das sind nur
einige Beispiele. Auch in den grofen Tageszeitungen erscheinen héufig
Reportagen zu diesem Thema.

Zunichst werde ich kurz meinen Arbeitsplatz, JAamO, vorstellen. Nach einer
Prasentation des schwedischen Schulsystems werde ich beschreiben, wie der
Gleichstellungsauftrag in den schwedischen Schuldokumenten formuliert ist.
Danach werde ich konkrete Initiativen vorstellen, die darauf abzielen die
Gleichstellungsarbeit in der Praxis anzukurbeln — unter Anderem auch JimOs
Schulprojekte. Ich mochte dann gerne mit einer personlichen Reflektion
abschlieflen.

1 Prisentation von JimO

JamO ist die Abkiirzung fiir Jimstilldhetsombudsman. JdmO ist Schwedens
Gleichstellungsbehorde, und hat als solche die Aufsichtspflicht {iber folgende
Gesetze:

Das Gleichstellungsgesetz

Das Gleichstellungsgesetz trat im Jahre 1980 in Kraft. Das Gesetzt regelt die
Gleichstellungsarbeit auf dem schwedischen Arbeitsmarkt. Es schreibt vor,
dass alle Arbeitgeber — sowohl 6ffentliche wie private — aktiv auf die Gleich-
stellung von Frauen und Ménnern im Arbeitsleben hinarbeiten miissen.
Arbeitgeber mit mindestens zehn Mitarbeiter/innen miissen jéhrlich einen
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Gleichstellungsplan erstellen. Das Gesetz enthélt auch konkrete Verbote zur
Geschlechterdiskriminierung im Arbeitsleben.

Das Gesetz zur Gleichbehandlung von Studenten und Studentinnen an
Hochschulen und Universitdten

Seit Februar 2002 hat JamO die Aussichtspflicht {iber das Gesetz zur Gleich-
behandlung von Student/innen an schwedischen Hochschulen und Universita-
ten. Dieses Gesetz ist im Prinzip genauso aufgebaut wie das Gleichstellungsge-
setz. Es behandelt jedoch nicht nur die Gleichbehandlung und Diskriminierung
der Geschlechter, sondern auch Gleichbehandlung und Diskriminierung von
Studenten auf Grund von deren ethnischer Herkunft und Religionszuge-
horigkeit, deren sexueller Veranlagung und auf Grund von Behinderung phy-
sischer oder psychischer Art. JAmO teilt die Aufsichtspflicht dieses Gesetzes
darum mit dem Ombudsmann gegen Diskriminierung auf Grund von ethni-
scher Herkunft oder Religionszugehorigkeit, dem Ombudsmann gegen Dis-
kriminierung auf Grund sexueller Veranlagung und dem Ombudsmann gegen
Diskriminierung auf Grund von Behinderung.

Das Gesetz gegen Diskriminierung

Seit Juli 2005 teilt JAmO zusammen mit den anderen Ombudsménnern die
Aufsicht liber das Gesetz gegen Diskriminierung. Dieses Gesetz gilt fiir Dis-
kriminierung in folgenden Bereichen:

— Fiir arbeitsmarktpolitische Maflnahmen,

— Fiir MaBnahmen beim Start von Unternehmen (z.B. fiir das Vergeben von
Zulassungen, Darlehen oder anderen Formen der finanziellen Unterstiit-
zung)

— Fiir Mitgliedschaften in Arbeitgeberorganisationen, Arbeitnehmerorgani-
sationen und Berufsverbidnden,

— Fiir Berufe, fiir deren Ausiibung eine besondere Zulassung oder Legitima-
tion erforderlich sind,

— Fiir Sozialversicherungen und Einsétze der sozialen Hilfe,

— Fiir die Arbeitslosenversicherung,

— Fiir das Gesundheitswesens,

— Fiir den Handel mit Waren, Dienstleistungen und Wohnungen.
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Das Gesetz gegen Diskriminierung und andere Formen krdnkender
Behandlung von Kindern und Schiiler/innen

Am 1. April diesen Jahres tritt in Schweden ein Gesetz gegen Diskrimi-
nierung und andere Formen der kridnkenden Behandlung vom Kindern und
Schiilern in Kraft.

Nach diesem Gesetz muss fiir jede Vorschule und Schule jdhrlich einen
Gleichbehandlungsplan fiir die vorbeugende Arbeit gegen krinkende Be-
handlung und Diskriminierung erstellt werden. Die Erstellung von Gleichbe-
handlungsplénen soll in den Schulen in Zusammenarbeit mit den Schiiler/in-
nen geschehen. JAmO teilt die Aufsicht {iber dieses Gesetz mit den anderen
Ombudsménnern und mit dem Zentralamt fiir Schule und Erwachsenenbil-
dung. Schiiler/innen und Eltern konnen bei diesen Behdrden eine Beschwerde
einreichen, wenn ihre Vorschule/Schule keinen aktuellen Gleichbehandlungs-
plan aufweisen kann. JamO kann die Interessen und Rechte einzelner Kinder
und Schiiler/innen, die in der Vorschule respektive Schule diskriminiert wor-
den sind, sowohl auBergerichtlich als auch in Zivilprozessen vertreten.

JamO hat laut einer Regierungsverordnung bereits seit einigen Jahren die
Aufgabe durch Beratung und Information die Gleichstellungsarbeit im Aus-
bildungswesen zu fordern und zu unterstiitzen. JAmO hat seit dem Jahre 1998
eine Reihe von Schulprojekten durchgefiihrt, die ich spéter zwei genauer
beschreiben werde.

2 Beschreibung des schwedischen Schulwesens

Der Unterricht im gesamten 6ffentlichen Schulwesen ist, mit Ausnahme der
Vorschulen und Freizeitheime, gebiihrenfrei. Die meisten Kinder besuchen
eine kommunale Schule in der Nihe des Elternhauses. Die Schiiler/innen und
ihre Eltern konnen aber auch eine staatlich anerkannte Schule mit freiem
Tréager wihlen.

Der schwedische Reichstag und die Regierung legen das Schulgesetz, die
Lehrpldne sowie die landesweiten Ziele und Richtlinien fiir das 6ffentliche
Schulwesen fest. Das Zentralamt fiir Schule und Erwachsenenbildung hat die
Aufsichtspflicht tiber 6ffentliche Schulen und erteilt die staatliche Anerken-
nung fir Schulen mit freien Tridgern. Das Amt fiir Schulentwicklung bietet
den Kommunen, freien Tragern, Vorschulen und Schulen Hilfen zur Ent-
wicklung der pddagogischen Arbeit an.
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Das Schwedische Schulwesen umfasst folgende Schulformen:

— Die Vorschule & die Vorschulklasse (1.— 6. Lebensjahr)
— Die obligatorische Grundschule (1.-9. Schuljahr)

— Die freiwilligen Schulformen:

- Das Gymnasium (10.—12. Schuljahr)

- Die Erwachsenenbildung

Die Vorschule

Die Vorschule ist fiir Kinder ab einem Jahr bis zum Schulbeginn vorgesehen.
Die Gemeinden sind verpflichtet, Vorschulplitze fiir Kinder bereitzustellen,
deren Eltern berufstitig sind oder studieren, oder wenn das Kind einen
eigenen Bedarf hat. Eltern konnen auch einen Platz in einer so genannten
Familientagesstitte wahlen. Kinder, deren Eltern arbeitslos sind oder Erzie-
hungsurlaub haben, haben Recht auf Vorschultétigkeit von mindestens drei
Stunden tdglich. Ab dem Herbsthalbjahr, in dem die Kinder vier Jahre alt
werden, wird allen Kindern der Besuch der Vorschule mit mindestens
525 Stunden jéhrlich angeboten. Der Besuch der Vorschule ist in der Regel
gebiihrenpflichtig. Im Herbst 2004 waren 76 Prozent aller Kinder im Alter
von 1-5 Jahren in der Vorschule und 7 Prozent in kommunalen Familien-
tagesstitten angemeldet.

Seit 1998 hat die Vorschule einen eigenen Lehrplan. (Lpfo 98)

Die obligatorische Grundschule

In Schweden sind alle Kinder im Alter von 7 bis 16 Jahren schulpflichtig.
Auf Wunsch der Eltern kdnnen die Kinder schon mit 6 Jahren zur Schule
kommen. Sie besuchen dann eine so genannte Vorschulklasse. Die Grund-
schule umfasst das 1.-9. Schuljahr und ist gebiihrenfrei. Der jetzige Lehrplan
fiir die Grundschule (Lpo 94) trat im Jahre 1994 in Kraft. Dieser Lehrplan
gilt auch fiir die Vorschulklassen und fiir so genannte Freizeitheime.

Freizeitheime: Die Gemeinden sind verpflichtet, Schulkindbetreuung fiir
Kinder bereitzustellen, deren Eltern berufstitig sind oder studieren, oder
wenn das Kind einen besonderen Bedarf an Betreuung hat. Kinder kénnen
die Freizeitheime vor und nach dem Unterricht besuchen und in den Ferien
ganztags. Der Besuch einer Freizeitstitte ist fiir Kinder bis zum 12. Lebens-
jahr moglich und in der Regel gebiihrenpflichtig.
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Das Gymnasium

Allen Schiiler/innen, die die Grundschule beendet haben, wird die Ausbil-
dung an einem Gymnasium angeboten. Es gibt 17 verschiedene landesweite
Ausbildungsprogramme von dreijahriger Dauer. Es gibt z.B. ein gesell-
schaftswissenschaftliches Programm mit den Schwerpunkten Wirtschaft,
Kultur und Sprachen; ein naturwissenschaftliches Programm mit den Schwer-
punkten Mathematik und Informatik; ein handwerkliches Programm mit Aus-
richtung auf verschiedene handwerkliche Berufe; ein Kinder- und Freizeit-
programm mit Ausrichtung auf pddagogische Berufe und ein pflegerisches
Programm. Die Programme haben entweder eine stirker praktische oder
theoretische Ausrichtung. In allen Programmen ist es moglich die Zugangs-
berechtigung fiir ein Studium an einer Universitit oder Hochschule zu erwer-
ben. Fiir Schiiler/innen, die wegen zu schlechter Noten in Schwedisch, Eng-
lisch und Mathematik zu den landesweiten Gymnasienprogrammen nicht zu-
gelassen worden sind, gibt es ein so genanntes individuelles Programm. Der
jetzige Lehrplan fiir das Gymnasium (Lpf 94) trat im Jahre 1994 in Kraft.

Die Erwachsenbildung

Zur offentlichen Erwachsenenbildung zédhlen die kommunale Erwachsenen-
bildung (sie fithrt im Allgemeinen zur Zugangsberechtigung an Hochschulen
und Universitéten), die Erwachsenbildung fiir Personen mit geistiger Behin-
derung und der Schwedischunterricht fiir Migranten. Fiir diese Schulformen
gilt derselbe Lehrplan wie fiir die Gymnasien (Lpf 94).

3 Der Gleichstellungsauftrag in der schwedischen Schule

Der Gleichstellungsauftrag der Vorschule und Schule wird unter Anderem im
Schulgesetz, in den Lehrplédnen und den landesweiten Zielen und Richtlinien
fiir Vorschule und Schule zum Ausdruck gebracht.

Der Gleichstellungsauftrag besteht aus zwei Teilen:

1. Gleichstellung der Geschlechter soll als grundlegendes demokratisches
Prinzip im Unterricht vermittelt werden,

2. Gleichstellung der Geschlechter soll im Schulalltag erfahrbar gemacht
und konkret gelebt werden.

In den Vorarbeiten zum Lehrplan fiir die Grundschule wird Gleichstellung
folgendermaflen beschrieben:
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,, Gleichstellung in der Schule bedeutet, dass die Schule Jungen und Mddchen
gleichwertige Bedingungen und Voraussetzungen anbietet, damit diese ihr
volles Potential entdecken, erproben und entwickeln kénnen. Dies setzt die
Kenntnis iiber vorherrschende Geschlechtervorstellungen voraus und das
Bewusstsein dariiber, dass diese das Lernen der Schiiler/innen beeinflussen.
Dies setzt auch die Einsicht voraus, dass Mddchen und Jungen keine einheit-
lichen Gruppen darstellen. !

Laut Schulgesetz soll die Titigkeit in der Vorschule und Schule in Uberein-
stimmung mit den grundlegenden demokratischen Werten gestaltet werden.
., Insbesondere sollen alle in der Schule Tdtigen die Gleichstellung der Ge-
schlechter fordern und aktiv allen Formen krédnkender Behandlung entgegen-
wirken (Kap. 2, Schulgesetz)

Im Folgenden werde ich eine Reihe Zitate aus den verschiedenen Lehrplédnen
prasentieren, die die unterschiedlichen Aspekte der Gleichstellungsarbeit ver-
deutlichen.

»-.. die Menschenwiirde jeder einzelnen Person, die Gleichberechti-
gung der Geschlechter, ... sowie Solidaritit sind Werte, die in der
Vorschule gelebt werden sollen...“ Lpfo

,Ricksichtnahme auf andere Menschen, Gerechtigkeit sowie die
Gleichstellung der Geschlechter, ..., sollen in der padagogischen
Arbeit hervorgehoben und sichtbar gemacht werden.“ Lpfo, Lpo, Lpf

»Alle in der Schule Tétigen sollen jeder Zeit die dem Schulgesetz und
den Lehrpldnen zu Grunde liegenden Werte hervorheben und deutlich
von Wertehaltungen Abstand nehmen, die hiervon abweichen.* Lpf

,»Die Art und Weise, mit der Erwachsene Madchen und Jungen begeg-
nen, sowie die Forderungen und Erwartungen, die sie an Médchen und
Jungen stellen, formen deren Auffassung von Weiblich- respektive
Miénnlichkeit. Vorschule und Schule sollen den traditionellen Ge-
schlechtererwartungen und Geschlechterrollen entgegenwirken. “Lpfo,
Lpo

,»Das Lehrpersonal hat dafiir Sorge zu tragen, dass alle Schiilerinnen
und Schiiler — unabhingig von Geschlecht, sozialer und kultureller
Herkunft — realen Einfluss auf Arbeitsweisen, Arbeitsformen und
Unterrichtsinhalte erhalten.* Lpo, Lpf

1 Samtliche Texte in Ubersetzung von L.S.
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,»,Madchen und Jungen sollen in der Vorschule Mdglichkeiten erhalten
ihre Fahigkeiten und Interessen zu entwickeln, ohne von stereotypen
Geschlechtsrollen und Vorurteilen in Bezug auf ,,Weiblichkeit* bzw.
,Mannlichkeit* begrenzt zu werden.“ Lpfo

,»Alle in der Schule Tatigen sollen Begrenzungen der SchiilerInnen bei
der Studien- und Berufswahl entgegenwirken, die auf Geschlechtzuge-
horigkeit, sozialer oder kultureller Herkunft zuriickzufiihren sind.
Lpo, Lpf

In der Grundschule hat der Schulleiter laut Lehrplan die Verantwortung
dafiir, dass so genannte ,,ficheriibergreifende* Wissensgebiete in die Ausbil-
dung integriert werden. Dazu gehort laut Lehrplan auch die Gleichstellung
der Geschlechter.

Wie Sie vielleicht bemerkt haben, wird im schwedischen Schulgesetz und
den Lehrpldnen der Begriff ,,Gleichstellung der Geschlechter* anstatt ,,Gen-
derpddagogik™ angewandt. Der Begriff ,,Gleichstellung der Geschlechter
stammt aus dem politischen Sprachgebrauch. ,,Genderpidagogik* ist dagegen
ein wissenschaftlicher Begriff. In der schwedischen Schulpraxis werden diese
Begriffe zur Zeit wie Synonyme gebraucht. Die Delegation fiir Gleichstel-
lung in der Vorschule hat dies in Frage gestellt und schldgt vor, konsequent
den Begriff ,,Genderpidagogik* zu verwenden.

Fiir Vorschule und Schule gilt auch die Kinderkonvention der Vereinten
Nationen. Auch diese verbietet die Diskriminierung von Kindern auf Grund
der Geschlechtzugehorigkeit.

4 Initiativen zur Gleichstellungsarbeit in der schwedischen Schule

In den vergangen 10 Jahren sind von unterschiedlichen Akteuren zahlreiche
Initiativen ergriffen worden, um die Gleichstellungsarbeit in Vorschulen und
Schulen anzukurbeln, zu férdern und zu unterstiitzen. Dies hat zu einer
betrachtlichen Anzahl von Projekten auf diesem Gebiet gefiihrt. Haufig
fanden diese auf lokaler Ebene statt und blieben auf die Arbeit in einzelnen
Vorschulen und Schulen begrenzt.

Beispiele einzelner Projekte, die in ganz Schweden bekannt geworden sind

Die Storsjoskolan, eine Grundschule in Holmsund, hat im Jahre 1996 ein
Genderprojekt durchgefiihrt, das von der Aktionsforscherin Britt-Marie Berge
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begleitet wurde. Mit Hilfe von genderwissenschaftlichen Grundlagen hat das
Personal eine gro3e Anzahl Situationen im Schulalltag analysiert und sowohl
das eigene Verhalten als auch die angewandten pddagogische Methoden
kritisch hinterfragt. Dies fiihrte zu konkreten Veranderungen in der padagogi-
schen Arbeit.

Ein weiteres Aktionsforschungsprojekt wurde im Jahre 1998 in Vorschulen
und Grundschulen in Ostersund durchgefiihrt. Auch dieses Projekt wurde von
Britt-Marie Berge wissenschaftlich begleitet. Die Padagogen/innen der Vor-
schulen Tittmyra und Bjérntomte in Gavle fithrten zur selben Zeit ein Gleich-
stellungsprojekt in eigener Regie — d. h. ohne wissenschaftliche Begleitung —
durch. Das notwendige Genderwissen haben sie sich durch ,,Eigenstudium®
wie zum Beispiel dem gemeinsamen Lesen von Fachliteratur, Anordnen von
Seminaren und dem Studienbesuch einer feministisch arbeitenden Vorschule
auf Island angeeignet. Dieses Projekt ist landesweit bekannt geworden und
wurde so zum Vorbild fiir zahlreiche Vorschulen.

Eine ehemalige Mitarbeiterin der Vorschule Tittmyra leitet nun Ji@mRum, ein
regionales Zentrum fiir Genderpddagogik in Gévleborg Lan. Das Zentrum
wird mit 6ffentlichen Geldern finanziert und bietet den Vorschulen und Schu-
len dieser Region Ausbildung und Praxisanleitung im Bereich der Gender-
padagogik an.

— Ausbildung von so genannten ,,Genderpiddagog/innen®

Im Auftrag des Ministeriums flir Schule und Ausbildung wurden in den
Jahren 2002-2005 besondere weiterbildende MaBlnahmen im Bereich Gender
und Gleichstellung fiir Pidagog/innen in Vorschule und Schule durchgefiihrt.
Bis zum Jahre 2004 sollte in jeder Kommune mindestens ein/e Pddagoge/in
mit dieser Zusatzausbildung titig sein. Die so genannten ,,Genderpddago-
gen*Z sollen zur Entwicklung der schulischen Genderarbeit in den Gemein-
den beitragen. Die Kommunen zeigten jedoch nur wenig Interesse an diesem
Ausbildungsangebot. So gibt es auch heute noch nicht in jeder Kommune
eine/n ausgebildete/n Genderpddagoge/in. Auswertungen haben auch gezeigt,
dass die Kompetenz der ausgebildeten Pidagog/innen von den Gemeinden
nicht immer dazu ausgenutzt wird um Genderarbeit in allen Vorschulen und
Schulen systematisch zu integrieren.

2 In Schweden wird héufig nur die ménnliche Sprachform benutzt.
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— Die Delegation fiir Gleichgestellung in der Vorschule

Im Dezember 2003 hat das Ministerium fiir Schule und Ausbildung eine
Delegation fiir die Gleichstellung in der Vorschule ins Leben gerufen. Diese
Delegation hat bis Juli 2006 folgende Aufgaben zu erfiillen: Sie verteilt z.B.
Projektgelder an einzelne Vorschulen, begleitet deren Arbeit und dokumen-
tiert die Erfahrungen dieser Projekte. Sie entwickelt auch Methoden fiir
kritische Genderanalysen von paddagogischen Hilfsmitteln, Spielmaterialien
und Kinderbiichern, beschreibt gelungene Maflnahmen zur Einstellung von
Mannern in der Vorschule und untersucht, in welchem Umfang Gender-
wissen in der Ausbildung von Vorschulpddagog/innen integriert ist.

— Genderpéddagogigische Mafinahmen mit Hilfe von Filmdiskussionen

Auf Initiative des Ministeriums fiir Schule und Ausbildung wurde fiir
Gymnasiast/innen landesweit der schwedische Film ,, Liljan 4 Ever“ gezeigt.
Dieser Film handelt von Menschenhandel in der Prostitution (Traffiking). In
Zusammenarbeit mit dem schwedischen Filminstitut wurde eine Anleitung
fiir bearbeitende Gespriache zu diesem Film erstellt und an die Schulen ver-
teilt. Es wurden auch regionale Konferenzen mit dem Titel ,,Was hat Liljan
mit meinem Leben zu tun? fiir Schiiler/innen durchgefiihrt. Auf diesen Kon-
ferenzen wurden unterschiedliche Workshops zu Themen wie Prostitution,
Menschenhandel und sexuelle Gewalt durchgefiihrt.

Fiir Schiiler/innen des 7.-9. Schuljahres wurde eine vergleichbare Arbeit zu
dem schwedischen Jugendfilm ,, Hipp, Hipp Hure “ durchgefiihrt. Dieser Film
handelt von sexueller Gewalt in Jugendgruppen. Die Filmhandlung findet
zum Teil in einer Schule statt.

Initiativen weiterer Ministerien

Die schwedische Gleichstellungsministerin hat in dem Jahr 2001 Gelder ver-
geben, damit Schiiler/innen im 7.-9. Schuljahr und in Gymnasien feministi-
sche Gruppen starten konnten. Die Schiiler/innen beantragten Gelder fiir sehr
unterschiedliche Projekte, z. B. fiir die Durchfithrung von Studientagen zum
Thema Gleichstellung & Feminismus, fiir die Herstellung von Material zur
kritischen Medienanalyse oder fiir die Erarbeitung eines Gleichstellungs-
planes fiir die eigene Schule.

Die Ministerin fiir Soziales hat in den Jahren 2003-2005 ein landesweites
Projekt durchgefiihrt, das sich primar Méadchen zugewandt hat. Ziel war es,
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das Selbstbewusstsein der Méddchen zu starken. Das Projekt hief3 folgerichtig
auch ,,Midchen!“. Ein groBer Bus reiste von Stadt zu Stadt und lud zu einer
Menge Aktivititen ein. Unter anderem wurden in Workshops Methoden zur
kritischen Medienanalyse prisentiert. Viele Schulen haben dieses Angebot
als eine Art Studientag fiir die Schiilerinnen genutzt. Das Projekt wurde
wegen der einseitigen Zielgruppenausrichtung von der Frauenbewegung und
groBen Jugendorganisationen kritisiert.

JamOs Schulprojekte
A. Seid mutig und sprengt die Grenzen! (Teil 1 / 1998-2000) (Véga bryta
monstret)

Dieses Projekt hatte zum Ziel, Methoden zur Vorbeugung und zur Bewalti-
gung von sexueller Beldstigung in der Schule zu entwickeln und zu verbrei-
ten. Die Methodenentwicklung fand in Zusammenarbeit mit zwei Schulen
und deren gesamtem Personal sowie den Schiilerinnen und Schiilern statt: des
8. und 9. Schuljahres einer Grundschule und des 11. und 12. Schuljahres
eines Gymnasiums mit einem technischem Programm und theoretischer
Ausrichtung.

Das Projekt bestand aus drei Arbeitsbereichen:

1. Mit dem Personal und den Schiiler/innen wurde ein Ausbildungspro-
gramm durchgefiihrt. Das Programm enthielt theoretische Teile wie z. B.
Vortrage iiber sexuelle Gewalt, Prostitution, Pornographie und ge-
schlechtsspezifische Vorstellungen in den Medien. Es wurden aber auch
Themen wie lustvolle Sexualitidt aufgenommen. Viel Zeit wurde damit
verbracht die hier genannten Themen in Gespriachen, Diskussionen und
mit Hilfe von theaterpidagogischen Ubungen zu bearbeiten.

2. Es wurde auch ein Arbeitsplan fiir die genderpddagogische Arbeit nach
Abschluss des Projektes hergestellt. In diesem Plan wurden sehr konkrete
Ziele und Aktivitdten formuliert.

Beispiel: Jede Arbeitsgruppe wird sich im Bereich ,,geschlechterbezo-
gene Machtstrategien™ ausbilden und das schulische Umfeld mit Hilfe
der neu erworbenen Kenntnisse analysieren. In welchen Zusammenhin-
gen werden geschlechterbezogene Machtstrategien in der Schule ange-
wandt? Von wem? Mit welcher Absicht und mit welchen Folgen? Jede/r
Lehrer/in wird in mindestens einer Schiiler/innengruppe Beobachtungen
zu den oben genannten Fragestellungen durchfiihren. Das Ergebnis dieser
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Beobachtungen wird in den einzelnen Arbeitsgruppen vorgestellt. Hier
werden auch Maoglichkeiten diskutiert um diesen Machtstrategien ent-
gegenzuwirken.

3. Fiir das Schulpersonal wurde ein Gleichstellungsplan erstellt.

Das Projekt wurde von einer Soziologiestudentin und einer Studentin der
Sozialarbeit ausgewertet. Wahrend die Mehrzahl der Schiiler/innen dem Pro-
jekt positiv gegeniiber eingestellt war, war die Einstellung des Schulperso-
nals, besonders der ménnlichen Lehrer, eher kritisch. Sie fanden das Projekt
zu radikal und ,,minnerfeindlich. Sowohl die Schiilerinnen als auch die
Schiiler bezeichneten das Projekt hingegen als ,,extrem wichtig™ und die auf-
genommen Themen als ,,endlich mal was, was uns richtig beriihrt.“ Die
Erfahrungen dieses Projektes sind in dem Buch: J@mOs handbok mot kéns-
mobbning dokumentiert. Das Buch beschreibt auch Methoden fiir die préven-
tive Arbeit gegen sexuelle Beldstigung in der Schule.

JamO hat in Zusammenarbeit mit anderen Organisationen auch einen Video-
film iiber sexuelle Beléstigung in Jugendgruppen herausgegeben.

Seit 1999 fiihrt JAmO Ausbildungen zum Thema sexueller Belédstigung und
Genderarbeit in der Schule durch. Ungefihr 1000 Padagoge/innen haben bis-
her an diesen Ausbildungen teilgenommen.

B. Seid mutig und sprengt die Grenzen! (Teil 2 /2001-2003)

In den Jahren 2002-2004 wurde das Projekt ,,Seid mutig und sprengt die
Grenzen* mit einer neuen Zielsetzung weitergefiihrt. Ziel war nun, Methoden
zu entwickeln, die es ermoglichen, genderpiddagogische Arbeitsweisen im
padagogischen Alltag der Vorschule und Schule zu integrieren.

An diesem Projekt nahmen 20 Arbeitsgruppen von verschiedenen Vorschu-
len, Grundschulen und Gymnasien teil. Die Teilnehmer/innen wurden in
grundlegenden Fragen der Genderpddagogik ausgebildet. Sie lernten unter
Anderem eine Methode zur geschlechtsspezifischen Analyse des padagogi-
schen Umfeldes kennen. Ziel dieser Methode ist es, die Situation der Mad-
chen und Jungen im Vorschul- und Schulalltag aufzuzeigen, geschlechts-
spezifische Probleme zu formulieren und Strategien zu entwickeln, diesen
entgegenzuwirken. Die einzelnen Arbeitsgruppen haben wihrend des Projek-
tes in zweiwdchigen Abstinden Praxisanleitung filir die genderpddagogische
Arbeit erhalten.
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Den Vorschullehrer/innen fiel es in der Regel leichter in der Praxis Ankniip-
fungen fiir die genderpddagogische Arbeit zu finden als Lehrer/innen in der
Grundschule und auf dem Gymnasium. Sie waren auch eher bereit die eige-
nen Verhaltensweisen zu hinterfragen. Die Lehrer/innen der Gymnasien
sahen ihren Auftrag dagegen in erster Linie in der Wissensvermittelung im
Bereich der gesellschaftlichen Geschlechtergleichstellung z. B. in der Politik
und auf dem Arbeitsmarkt. Die kritische Auseinandersetzung mit ge-
schlechtsspezifischen Wertehaltungen betrachteten sie als eine ,,Privatange-
legenheit™.

C. Maidchen oder Junge — Spielt das eine Rolle? (2005)

Im vorigen Jahr fiihrte JAmO das Projekt ,,Médchen oder Junge — spielt das
eine Rolle?* in Zusammenarbeit mit verschiedenen Behdrden und Organisa-
tionen durch:

— Dem schwedischen Kinderombudsmann

— Dem Ombudsmann gegen Diskriminierung auf Grund von Sexueller Ver-
anlagung

— Dem Amt fiir Schulentwicklung

— Der allgemeinen Verwaltungsbehorde fiir die Region Stockholm

— ,,Operation Frauenfrieden®, einer Organisation, die gegen Ménnergewalt
an Médchen und Frauen arbeitet

— Der regionalen Koordinatorin fiir die Arbeit gegen Gewalt im Namen der
Ehre

Ziel war es, Schulleitungen in ihren Bemiithungen zu unterstiitzen, gender-
padagogische Arbeitsweisen in Vorschule und Schule zu integrieren. Die
Arbeit gegen Homophobie, gegen Ménnergewalt an Méadchen und Frauen
und gegen Gewalt im Namen der Ehre wurde in diesem Projekt als besonders
wichtig hervorgehoben. Insgesamt nahmen 40 Schulleiter/innen aus verschie-
denen Kommunen der Region Stockholm an diesem Projekt teil.

Das Projekt bestand aus drei Arbeitbereichen:

1. Mit den Schulleiter/innen wurde eine dreitidgige Ausbildung im Bereich
der Genderpadagogik und genannten Fokusbereichen durchgefiihrt. Im
Rahmen dieser Ausbildung erstellten die Schulleiter/innen einen Strate-
gieplan fiir die Genderarbeit in der eigenen (Vor)schule.
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2. Fiir kommunale Schulpolitiker/innen und Angestellte der kommunalen
Schulverwaltungen wurde ein Seminar veranstaltet. Die Teilnehmer/in-
nen dieses Seminars diskutierten unter Anderem unterschiedliche Mog-
lichkeiten, Schulleitungen bei der Gleichstellungsarbeit aktiv zu unter-
stiitzen.

3. Fir das Schulpersonal der am Projekt teilnehmenden Vorschulen und
Schulen wurde eine Seminarreihe veranstaltet.

Das Projekt wurde von einer Studentin der Genderwissenschaft ausgewertet:
Ein wichtiges Ergebnis dieser Auswertung lautet, dass eine konstruktive
Zusammenarbeit zwischen Schulleitung, der Schulverwaltung und den kom-
munalen Schulpolitikern eine wichtige Voraussetzung fiir die Gleichstel-
lungsarbeit in Vorschulen und Schulen ist. Die an dem Projekt teilnehmenden
Schulleiter/innen bewerteten es daher als sehr positiv, dass kommunale
Schulpolitiker/innen und Schulverwaltungen in diesem Projekt mit einbezo-
gen waren. Die Strategiepldne der Schulleiter/innen unterschieden sich sehr
voneinander, was zum Teil darauf beruhte, in wie weit man in den einzelnen
Vorschulen und Schulen schon vor Beginn des Projektes mit Gleichstellungs-
fragen gearbeitet hatten. In Vorschulen und Schulen, in denen man noch gar
nicht auf diesem Gebiet gearbeitet hatte, waren die Strategiepléne in erster
Linie auf weiterbildende MaBBnahmen des Personals ausgerichtet. Die Strate-
giepldne von Vorschulen und Schulen, die bereits Erfahrungen auf dem
Gebiet der schulischen Gleichstellung hatten, beinhalteten hdufig die Durch-
fithrung geschlechtsspezifischer Beobachtungen im padagogischen Alltag.

5 Abschliefender Kommentar

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Gleichstellungsauftrag der
schwedischen Vorschulen und Schulen in den wichtigen Dokumenten wie
dem Schulgesetz und den Lehrpldnen deutlich zum Ausdruck gebracht ist.

In den vergangenen zehn Jahren sind auch zahlreiche Initiativen ergriffen
worden, um genderpddagogische Arbeitsweisen in Vorschulen und Schulen
zu entwickeln und zu integrieren. Haufig geschieht dies in Form von lokalen
Projekten, die von interessierten Pddagogen/innen angeregt werden. Es hat
sich herausgestellt, dass es schwer sein kann, die genderpddagogische Arbeit
nach Abschluss der Projektzeit weiterzufiihren. Hierzu bedarf es der aktiven
Unterstiitzung durch die Schulleitung, was nicht immer der Fall ist. Die
Projekte werden auch nur selten wissenschaftlich begleitet und héufig nicht
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auf ihre langzeitigen Effekte hin ausgewertet. Man muss darum davon aus-
gehen, dass es grofle Unterschiede in der Qualitit der Projekte gibt.

Laut Schulgesetz sollen die schwedischen Vorschulen und Schulen den Kin-
dern und Schiiler/innen eine Ausbildung von gleichwertiger Qualitdt garan-
tieren. Was die genderpddagogische Arbeit betrifft, ist dies noch nicht der
Fall. Genderpddagogische Arbeitsweisen setzen gewisse Grundkenntnisse
aus dem Bereich der Genderwissenschaft voraus. Es ist deshalb von grof3er
Bedeutung, dass diese in sdmtliche paddagogische Studiengidnge eingefiihrt
werden. Weiterhin bedarf es weiterbildender MaBinahmen auf diesem Gebiet
fiir bereits ausgebildete Pddagog/innen.

Die Kommunen und freien Triger haben die iibergreifende Verantwortung
fiir die Einfitlhrung genderpddagogischer Arbeitsweisen in Vorschulen und
Schulen. Dies setzt die Zusammenarbeit mit den Schulleitungen voraus.
Auch auf diesen Ebenen bedarf es der Kenntnisse aus dem Bereich der
Genderwissenschaft.

In dieser Beziehung besteht auch in Schweden noch ein Menge Handlungs-
bedarf.



Astrid Kaiser

Gender im unterrichtlichen Alltag der Grundschule

1 Geschlechterstereotype in Medien und Alltag

Die Grundschule als Ort der grundlegenden Bildung sollte in einem Land,
das die Gleichberechtigung im Grundgesetz vor vielen Jahrzehnten verbind-
lich als Norm festgesetzt hat, eigentlich nichts mit Gender zu tun zu haben.
Von unseren Normen her gesehen ist Gleichberechtigung ohnehin gegeben.
Doch die vielen vergleichenden Studien, wie zuletzt die IGLU-Untersuchung,
zeigen, dass es unter dem Anspruch der Gleichberechtigung viel Ungleichheit
gibt: Die Leistungen von Médchen und Jungen unterscheiden sich nach Fach-
gebieten, die Notengebung scheint vom Geschlecht des Kindes beeinflusst zu
sein und die Zukunftsvorstellungen von Méadchen und Jungen im Grund-
schulalter klaffen gravierend auseinander.

Immer noch sind Méadchen — trotz insgesamt besserer Schulleistungsergeb-
nisse — in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Inhalten weniger erfolg-
reich als Jungen.

Da wir aus historischen Vergleichen wissen, dass die Geschlechterverhilt-
nisse bei Schulleistungen nicht statisch bleiben, ist eine Erkldrung mit natiir-
lichen Geschlechterdifferenzen nicht tragfahig. Wenn wir bedenken, dass
gerade junge Kinder die sie umgebenden Symbole und Muster besonders
intensiv aufnehmen, brauchen wir uns nicht zu wundern, dass Differenzen
auftauchen. Schon allein auf dem Spielzeugmarkt gibt es gravierende Unter-
schiede. Hier sei nur der Lego-Katalog, der vor einigen Jahren in hoher Auf-
lage erschien, als Beispiel kritisch vorgestellt:

Wihrend fiir die 2—6jdhrigen beim Programm DUPLO-Eisenbahn noch ein
Maidchen im Hintergrund in eine Schiebelokomotive hinein schaut, darf der
Junge im Vordergrund mit der supermodernen Elektrolok starten, lenken und
schalten. Fiir hohere Altersstufen ist selbst dieses unterordnende Zusammen-
spiel von Médchen und Jungen ausgeschlossen. Aber auch die 2—6jihrigen
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Madchen sollen sich laut LEGO-Katalog weitgehend auf ihr Hausarbeits-
schicksal vorbereiten. Der den beiden am Spielhaus spielenden Méadchen
unterlegte Text spricht eine eindeutige Sprache: ,,Biigelst Du mal eben die
Gardinen? Ich hol’ den Staubsauger. Der Wuff war schon wieder auf dem
Sofa. Alles voller Hundehaare.* ,,Okay, aber leise, das Baby ist gerade einge-
schlafen. (S. 17). Der unter diesem Dialog stehende Kommentar von LEGO
lautet: ,,Jm DUPLO-Spielhaus wird das Familienleben nie langweilig. Ganz
anders steht es fiir die Jungen dieser Alterstufe unter dem Programm ,,Toolo*
schwarz auf blau: ,,Noch einmal mit dem neuen Toolo Maulschliissel drehen.
,Klick® macht es und die gro3e Umladestation steht doch tatsichlich ,astrein
da. Riesig stolz ist er, der junge Herr Konstrukteur. In den DUPLO-Toolo
Sets steckt genau die richtige Portion Herausforderung, die Kinder in diesem
Alter suchen® (S. 19).

Die einen entfernen also Hundestaub, die anderen konstruieren Grofes.
Selbst die nur der Phantasieanregung dienende Serie FreeStyle, fiir den Uber-
gang von der Kleinkindphase gedacht, bietet eindeutige Bezeichnungen. Fiir
wen sind die Sammelkisten ,,Lady Lustig®, ,,Lillie Wunderschon®, ,,Electric
Power Pack® und ,,Jumbo Junior wohl gedacht? Die Texter von LEGO
kennen die Stadien der Entwicklungspsychologie genau: ,,Die Kleinkinder-
schuhe sind ausgewachsen. Neue Wege locken, neue Herausforderungen
werden gesucht.” (S. 22).

Noch deutlicher wird es in den hoheren Altersstufen. Dort sind wie zu Omas
Zeiten die Babystrickjacken nun die Médchenprodukte mit rosa Tonen
markiert. Fiir die Jungen sind dagegen klare Farben wie rot, blau, griin oder
schwarz reserviert. Noch deutlicher zeigen die Texte, wohin die LEGO-
Bewusstseinsdesigner die Méadchen bringen wollen. In Belville stehen sie als
edle Reiterinnen, die einen Hund retten, im Mittelpunkt. Der Besitzer freut
sich und es erstrahlen rote Herzen um die Heldin. Es ldsst sich erahnen, dass
diese nicht dem Hund, sondern dem Mann im weilen Hemd gelten.
Zweideutig heiit es in den Sprechblasen: ,,Ich glaube, er mag mich!“ ,, Oder
Dein Eis.“ Auf der ndchsten Doppelseite blinkt uns in pink die Hollywood-
Welt von ,,Paradisa“ entgegen. Dort werden die wichtigen lebenspraktischen
Szenen einer zukiinftigen Frau in Paradisa-Beach-Party, Freizeitpark, Eis-
Shop, Traum-Strand-Palast, Ferieninsel mit Clubhaus spielerisch eingeiibt.

Auch fiir die Jungen gibt es Inseln im Meer — nicht in rosa und weil3, sondern
in schwarz und rot als Voodoohiitte mit Schatz und Hauptling oder — falls
Eltern tiefer in die Tasche greifen wollen — gleich eine Tropenlagune mit
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Voodoogdtzen, Kultkammer, Felsenverlies, schwenkbarer Héngebriicke,
Hauptling und Stammesmitgliedern. Als Kleinpackung fiir Geburtstagsge-
schenke ist schon ein Héuptlingsthron mit geheimer Schatzkiste zu erwerben.
Der Hauptling ist mit Plastikvollmaske geschmiickt und als ,,primitiver Herr-
scher” gut von den mit typischem Wikingerkopfschmuck verzierten Insula-
nern zu unterscheiden. Nicht siiBes Eis aus Hollywood (Paradisa), sondern
Kampf, Verderben und Kanonenkugeln sind in der Spielwelt der Jungen
angesagt.

Auch in der Medienwelt und im Alltag bieten wir den Kindern stereotype
Geschlechtermuster. Es iiberwiegen der starke ménnliche Held und die zu
ihm aufblickende schone Frau. Bereits bei der Geburt eines Menschen lautet
die erste Frage nach dem Geschlecht. Die Gesundheit von Mutter und Kind
scheint weniger wichtig zu sein als die Frage, ob es ein Junge oder Maddchen
ist. Und mit diesem Wissen kann schon in der Fantasie ein bestimmtes
Muster dem jeweiligen Kind zugesprochen werden. Auf Kinderfotos irritiert
es uns, wenn wir nicht eindeutig das Geschlecht zuordnen kdnnen. Alle diese
Muster steuern mehr oder weniger unbewusst unser Denken in Richtung auf
Stereotype. Und Kinder nehmen derartige symbolische Orientierungen noch
sensibler auf. SchlieBlich werden sie in Form von Selbstsozialisation von den
Kindern weiter getragen (Réhner 1996).

2 Geschlechterverhiiltnisse im bildungstheoretischen Diskurs

Im Gegensatz zur Allgegenwart stereotyper Geschlechtermuster im Alltag
und in den Medien hat sich die erziehungswissenschaftliche Forschung viele
Jahre bedeckt gehalten. Die Geschlechterverhéltnisse sind allenfalls in der
Arbeitsmarkt-, Qualifikations- und Berufsforschung sowie der Familien-
soziologie und Kulturanthropologie, also traditionell sozialwissenschaftlichen
Disziplinen, Gegenstand von Forschung gewesen. In diesem Kontext haben
sie punktuell Eingang in die pddagogische Debatte gefunden, wie insbeson-
dere die Untersuchung von Helge Pross zur Bildungsbenachteiligung von
Madchen, die Ende der 1960er Jahre in die bildungspolitisch transportierte
Kunstfigur des besonders benachteiligten katholischen Arbeiterméddchens
vom Lande miindete. Mittlerweile haben sich die von Helge Pross noch als
dramatisch gewerteten Bildungsabschlussdifferenzen zu ungunsten der Méad-
chen in den 1960er Jahren umgekehrt. Ich belege dies beispielhaft an einigen
wenigen Daten zur
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Geschlechterverteilung an niederséchsischen allgemein bildenden Schulen:

Jahr Hauptschule Gymnasien
Schiilerinnen Schiiler Schiilerinnen Schiiler

1985 43.0% 57,0% 52,2% 47,8%

1997 41,3% 58,5% 55,1% 44,9%

Quelle: eigene Berechnungen nach: Niederséchsischer Landtag, Drucksache 14/659
Abb.2

Maidchen kommen nun nicht nur gleich viel wie Jungen auf weiterfiihrende
Schulen, sie schlieBen auch mit besseren Noten ab. An den Schulen fir
Lernbehinderte ist die Mehrheit ménnlich, Jungen wiederholen haufiger die
Klasse als Madchen. Die selektive Funktion der Grundschule zu Lasten der
Maidchen scheint also historisch iiberwunden zu sein.

Genderforschung in den 1980er Jahren

Obgleich die Geschlechterdifferenzen und stereotype Rollenzuweisungen
sehr frith auftreten, hat die Genderfrage in der Grundschule selbst in den
Kongressen ,,Frauen und Schule®! nur eine unbedeutende Rolle gespielt. In
der Zeitschrift Grundschule gab es 1985 ein vereinzeltes Themenheft? zu
dieser Frage. Der Arbeitskreis Grundschule hat allerdings einen Sammelband
zur Genderfrage schon 1986 und einen 1993 herausgegeben.

In anderen explizit geschlechtsbezogen konstituierten Kongressen3 und Dis-
kussionszusammenhingen* wurden schulpidagogische Geschlechterfragen

1 Siehe die folgenden frithen Kongressbiande ,,Frauen und Schule*: Brehmer, Ilse/Enders-
Dragisser, Uta (Bearbeiterinnen): Die Schule lebt — Frauen bewegen die Schule. Doku-
mentation der 1. Fachtagung in GieSen 1982 und der 2. Fachtagung in Bielefeld 1983
Frauen und Schule, herausgegeben von der Arbeitsgruppe Elternarbeit, DJI-Materialien fiir
die Elternarbeit, Bd. 12, Miinchen 1984
— Block, Irene u. a. (Hrsg.): Feminismus in der Schule. Berlin 1985
— Enders-Dragisser, Uta/Stanzel, Gabriele (Hrsg.): Frauen Macht Schule. Frankfurt a.M.

1986
— Kindermann, Gisela u.a. (Hrsg.): Frauen verandern Schule. Berlin 1987
— Giesche, Sigrid/ Sachse, Dagmar (Hrsg.): Frauen verdndern Lernen. Kiel 1988
— Kreienbaum, Maria Anna (Hrsg.): Frauen bilden Macht. Dortmund 1989

2 Grundschule, 17. Jg. 1985, Heft 2

3 Prengel, Annedore u.a. (Hrsg.): Schulbildung und Gleichberechtigung. Frankfurt a.M. 1987

4 So gab die Zeitschrift Grundschule mit dem Februar-Heft 1995 die erste Sammlung grund-
schulpadagogischer Artikel unter der Geschlechterperspektive heraus, weitere Aufsitze aus
diesem in einer Fachtagung des Verlags gesammelten Positionen zur Gender-Perspektive in
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angeschnitten. Die Thematisierungen beziehen sich allerdings weitgehend auf
die Sekundarstufenficher als einzelfachdidaktische Kritiken oder auf Inter-
aktionsverhiltnisse in der Sekundarstufe, Frauen in Fithrungspositionen der
Schule oder anderen nicht grundschulspezifischen Fragen. In den beiden
ersten explizit grundschulpddagogisch auf die Genderfrage ausgelegten Sam-
melpublikationen des Arbeitskreises finden wir das Gegenstandsspektrum
stufeniibergreifender Genderfragen auf die Grundschule spezifiziert. Die
Themen? dabei waren u. a.:

Stellenwert der Lehrerinnen und Frauen im Bildungssystem
Weibliche Sozialisation

Fachdidaktische Kritik

Gewalt und Interaktionen der Geschlechter

Differenzen in Schulleistungen

Zundchst einmal kann konstatiert werden, dass 1985, das wir als Entste-
hungsjahr der grundschulpddagogischen Gender-Debatte verstehen konnen,
bereits die Breite der Diskussion auch in den iibrigen schulpddagogischen
Teildisziplinen erreicht wurde. Aber allen diesen Schriften war mehr oder
weniger gemeinsam, iiberhaupt erst einmal die Geschlechterfrage an den
Problemen der Grundschule zu thematisieren. Sie erschopften sich weitge-
hend bei den Grundfragen weiblicher Sozialisation und konnten noch nicht
den Transfer in den mainstream grundschulpddagogischer Theoriebildung,
die sich damals vor allem mit Tendenzen® zur Begriindung der didaktischen
Relevanz auferschulischer Lernorte, methodischen Implikationen der Diffe-
renzierung und Freien Arbeit, der didaktischen Trendwende hin zu kindge-
rechten Unterrichtsprojekten auszeichnete.

Die Geschlechterfrage hat wihrend dieser Zeit in der Pddagogik beachtlich
an Bedeutung gewonnen, die bis hin zur Bildung einer Sektion ,,Frauenfor-
schung® bzw. ,,Frauen- und Geschlechterforschung® in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft gefiihrt hat. Pddagogische Fachzeitschrif-
ten verdffentlichen Kontroversen zur Geschlechterfrage oder ganze Themen-

der Grundschule sind erschienen in einem viel beachteten Band des Arbeitskreises Grund-

schule: Valtin, Renate/ Warm, Ute (Hrsg.): Frauen machen Schule. Frankfurt a.M. 1985

Valtin, Renate/ Warm, Ute (Hrsg.): Frauen machen Schule. Frankfurt a.M. 1985

6  Zu belegen aus den Themenbdnden des Arbeitskreises Grundschule zwischen 1976 und
1985, die damals als besonders innovative Schriftenreihe wesentlich den Diskurs in der
Grundschulpddagogik angestofen hat.

W
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hefte (Pad. Extra, Die Deutsche Schule, Zeitschrift fir Pddagogik, Grund-
schule, Grundschulzeitschrift, Bildung und Erziehung, u.v.a.). Aus der
Anzahl der Veroffentlichungen konnte geschlossen werden, dass darunter
auch beachtliche Impulse fiir die didaktische Diskussion zu finden sind. Aber
in der Grundschulpddagogik ist die Genderperspektive noch nicht disziplin-
ergreifend entfaltet worden. Sie ist nur als isolierte spezifische Perspektive
aufgefasst worden. Wir konnen also fiir die 1980er Jahre konstatieren, dass in
dieser Zeit erste Ansdtze der Genderdebatte in die Grundschulpiddagogik ein-
gingen, allerdings eher von auBlen gesetzt und nicht eine aus den Diskursen
um Grundschule transferierte Entwicklung.

Grundschulpddagogik und Gender in den 1990er Jahren

Die Themenhefte der Grundschulzeitschriften zur Geschlechterfrage haben
sich in den 1990er Jahren differenziert. So hat die Grundschulzeitschrift nach
einer grundsitzlichen Thematisierung der Konzeptionsfrage’ in den darauf
folgenden 90er Jahren die Aspekte Sprache und Geschlecht wie auch die
Dimension des minnlichen Geschlechts an der Thematik ,,Jungen in der
Grundschule*® fokussiert.

Rezensionen zu geschlechtsbezogenen Biichern, praktische Unterrichtsanre-
gungen und Praxisbeispiele finden in den letzten 10 Jahren mehr Verbreitung.
Insbesondere im Bereich der Deutschdidaktik sind mehrere grundschuldidak-
tisch relevante Untersuchungen, insbesondere zum Schriftspracherwerb? ver-
offentlicht worden. Sie bestdtigen, mit aller Vorsicht der Argumentation, wie
die Studie von Neuhaus-Siemon (1996) die empirisch vorfindbare Verschie-
denheit von Geschlechterkulturen im Grundschulunterricht. Neuhaus-Siemon
verweist auf die deutliche Dominanz der Médchen bei den Friihlesenden —
ein Untersuchungsergebnis, das sich in der neuesten PISA-Studie zur Lese-
kompetenz!0 ebenfalls niederschligt.

Trotz der Zunahme spezieller grundschuldidaktischer Studien bleibt aller-
dings das Forschungsdesiderat systematischer Genderforschung im Bereich
der Primarbildung.

7  Die Grundschulzeitschrift 5. Jg. 1991, Heft 41

8  Die Grundschulzeitschrift 11. Jg. 1997, Heft 103

9  Richter, Sigrun/Briigelmann, Hans (Hrsg.): Médchen lernen anders lernen Jungen. Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede beim Spracherwerb. Konstanz 1994

10  Baumert, Jiirgen: PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im inter-
nationalen Vergleich. Opladen 2001
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In den diversen Jahrbiichern zur Grundschulforschung finden wir nur margi-
nal einige Hinweise auf die Gender-Perspektive oder vereinzelte Artikel.!!
Aber auch die beiden in den 90er Jahren verdffentlichten Sammelbénde zur
Genderfrage in der Grundschulpddagogik (Pfister/Valtin 1993; Hempel 1996)
zeigen, dass unter dem Label ,,Grundschule® auch weitere Untersuchungen
aus dem Sekundarschulbereich sowie sehr allgemeine Ausfithrungen zur
Genderfrage publiziert werden (Hoffmann 1993). Spezifische neuere grund-
schulpiadagogische Untersuchungen und Konzepte liegen wenig vor. Viele
setzen die in der Anfangsphase grundschulpddagogischer Forschung fokus-
sierten Gegenstdnde und Fragestellungen fort, wie die Zukunftsvorstellungen
von Midchen und Jungen,!2 die Frage der Lehrerinnen und besonders der
Feminisierung an Grundschulen.!3

Umgekehrt liegen in neueren Ansidtzen der Gender-Padagogik wenige grund-
schulpddagogische Beitrage vor (vgl. Nyssen/Hoppe 2001; Kaiser 1997).
Etwa die allgemein in der Genderdebatte verstirkt diskutierte Perspektive der
Jungenpidagogik ist bislang nur marginal auf die Grundschule bezogen
worden, allerdings finden sich in den letzten Jahren verstirkt derartige
Ansitze. !4

11 Kaiser, Astrid: Probleme der Entwicklung von Forschungsmethoden im Projekt ,,Soziale
Integration in einer jungen- und médchengerechten Grundschule®. In: RoBbach, Hans-
Giinther u. a. (Hrsg.): Forschungen zu Lehr- und Lernkonzepten fiir die Grundschule. Jahr-
buch Grundschulforschung 4. Opladen 2001, S. 197-204

12 Glumpler, Edith: Kleine Maddchen wollen mehr als die Hélfte. — Berufswiinsche von Mad-
chen und Jungen. In: Pfister, Gertrud/Valtin, Renate (Hrsg.): MéadchenStirken. Frankfurt
a.M. 1993, S. 51-66

13 Haéndle, Christa: Grundschullehrerinnen als Promotorinnen fiir geschlechtersensible pada-
gogische Arbeit. In: Hempel, Marlies (Hrsg.): Grundschulreform und Koedukation. Bei-
trdge zum Zusammenhang von Grundschulforschung, Frauenforschung und Geschlechter-
sozialisation. Weinheim und Miinchen 1996, S. 69-78

14 Themenheft ,,Die Grundschulzeitschrift 11. Jg. 1997, Heft 103.

Zieske, Andreas: Jungenarbeit in Grundschule und Hort. In: Hempel, Marlies (Hrsg.):
Grundschulreform und Koedukation. Beitrige zum Zusammenhang von Grundschulfor-
schung, Frauenforschung und Geschlechtersozialisation. Weinheim und Miinchen 1996,
S. 173-184
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3 Empirische Forschungsergebnisse zur Genderperspektive
an Grundschulen

Die bisherige Praxis an Schulen erfolgt weitgehend ohne eine bewusste
Fokussierung von Geschlechterdifferenzen im didaktischen Denken. Im
Umkehrschluss ldsst sich die Vermutung anschlieBen, dass die Schule als
Institution ohne gezielte Beachtung von Geschlechterdifferenzen auch zur
Reproduktion der hierarchischen Geschlechterverhdltnisse beitrdgt, aber
durchaus zu einer geschlechterbewussten Bildung beitragen konnte. Hier
sollen nur tabellarisch zur Veranschaulichung dieser Reproduktionsprozesse
von Geschlechterdifferenz die auch fiir die Grundschule relevanten bzw. teil-
weise in ihr erhobenen Ergebnisse empirischer Untersuchungen aus den bei-
den ersten Jahrzehnten schulischer Genderforschung vorgestellt werden. Im
Anschluss daran werden einige fiir die Grundschule besonders relevante
Dimensionen detaillierter aufgegriffen. Ungleichheiten bei Madchen und Jun-
gen trotz organisatorisch und curricular gleicher Angebote sind in folgenden
Dimensionen belegt:

Soziale und kommunikative Stile

— Kommunikationsstil (Tannen 1991; Fuchs 1990; Fuchs 1992; Christ 1995;
Tromel-P16tz 1998; Thies/Rohner 2000)

— Interaktionsstile (Skinningsrud 1984; Enders-Dragésser/Fuchs 1989;
Fuchs 1992; Fried 1989; Fried 1990; Hempel 1995; Thies/Réhner 2000)

— Gesprichsverhalten (Fuchs 1990; Fuchs 1992; Schulze-Dieckhoff 1993;
Christ 1995; Tromel-P16tz 1998; Thies/Rohner 2000)

— soziale Kompetenz (Spender 1985; Skinningsrud 1984: Enders-Dragidsser/
Fuchs 1989; Thies/Réhner 2000)

— Wahrmehmung sozialer Zusammenhédnge (Appel 1993; Kaiser 1987a/
1996b; Beck/Scholz 1995a,b; Thies/Réhner 2000)

Naturwissenschaftlich-technische Differenzen

— Interesse fiir Naturwissenschaften (Physik/Chemie) (Hoffmann 1989;
Thies/Réhner 2000)

— Interesse fiir Technik (Kreienbaum/Metz-Gockel u.a. 1992; Hannover
u. a. 1993; Nyssen 1996; Nyssen/Kampshoff 1996)

— Technikwahrnehmung (Kaiser 1987a/1996b; Schiersmann/Schmidt 1990)
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Differenzen in fachdidaktischen Bereichen

inhaltliche Vorstellungen, Interessen und Priferenzen bei gesellschaftli-
chen Unterrichtsthemen (Kaiser 1985/1996/1987a/1996b; Richter/Briigel-
mann 1994;Spitta 1996, Richter 1999)

Schriftspracherwerb (Neuhaus-Siemon 1996; Richter/Briigelmann 1994;
Richter 1996)

Selbstdarstellung in freien Texten (Rohner 1996/1997, Thies/Réhner 2000)
Sport- und Bewegungsverhalten (Kroner/Pfister 1992; Thies 1991,
Scheffel 1992; Schmerbitz/Schulz/Seidensticker 1993)

Verhaltenstendenzen

Raumnahmeverhalten (Rauschenbach 1990; Fuchs 1996; Thies/Réhner
2000; Burdewick 1999)

Differentes Sozialverhalten (Petillon 1993; Beck/Scholz 1995a,b)
Geschlechtsdifferente Spielzeugwahl/geschlechtsdifferentes Spielen (Notzel
1987; Rohner/Thies 2000)

Geschlechtsdifferente Interessen (Rohner/Thies 2000)

Schulisches Wahlverhalten

Leistungskurswahl in der gymnasialen Oberstufe (Brehmer 1989)

Wahl von Wahlpflichtfachern in der Sekundarstufe I (Thomas/Albrecht-
Heide 1978)

Wabhl von Unterrichtsinhalten und -themen (Kaiser 1986)

Allgemeine Personlichkeitsmerkmale

Kausalattribuierung von Leistung und Leistungsversagen (Horstkemper
1987; Hannover u. a. 1993)

Sozialleben (Petillon 1993)

Selbstvertrauen (Horstkemper 1987; Keller 1998)

Verhaltensauffilligkeit (Schnack/Neutzling 1990)

Verhalten der Lehrkrifte

Disziplintadel (Frasch/Wagner 1982; Kaiser 1996¢; Thies/Réhner 2000)
Aufmerksamkeitsverteilung der Lehrkrifte (Skinningsrud 1984; Enders-
Dragisser/Fuchs 1989; Fried 1989; Fried 1990; Hempel 1995; Thies/
Roéhner 2000)
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— Nach Geschlecht differente  Anerkennung naturwissenschaftlich-
technischer Leistungen im Unterricht (Thies/Réhner 2000)

— Unterschiedliche Erwartungshaltungen von Lehrkriften hinsichtlich der
Leistungsfahigkeit von Madchen und Jungen (Keller 1998)

Diese Untersuchungsergebnisse der piadagogischen Genderforschung seit Be-
ginn der 1980er Jahre zeigen, dass die Koedukation keineswegs die erwartete
Gleichheit der Geschlechter hervorgebracht hat. Die Resultate belegen bis hin
zur Berufseinmiindung von Midchen in die weniger chancenreichen Berufs-
felder der sozialen Bereiche und zur Berufseinmiindung von Jungen in die als
Zukunftsberufe charakterisierten Bereiche der neuen Technologien, dass bis-
lang dem grundgesetzlichen Gleichstellungsauftrag nicht entsprochen wird.

Nicht nur seitens der Resultate, sondern auch auf Seiten der schulischen
Rahmenbedingungen finden wir Indizien fiir die Ungleichbehandlung der
Geschlechter: So zeigen Schulbiicher trotz aller Gleichstellungsrichtlinien auf
subtiler Ebene deutliche Diskriminierungstendenzen (Fichera 1996). ,,Zusam-
menfassend kann konstatiert werden: Die Mehrzahl der Schulbuchverlage hat
am Geschlechterverhiltnis nichts verdndert, sondern folgt nach wie vor dem
ontologisch-hierarchischen Ansatz. Die wenigen, die initiativ wurden, orien-
tierten sich am Gleichstellungsansatz — einem Emanzipationsmodell, das
besonders in den 60er/70er Jahren virulent war, sowohl bei Einfithrung der
Koedukation als auch in den damaligen Schulbuchanalysen, wie meine
Untersuchung ergab“ (Fichera 1996, S. 204f). Nun kann dagegen eingewen-
det werden, dass auf Seiten der Noten und Schulabschliisse die Méadchen
deutlich iiberlegen sind. Bezogen auf die Grundschule konnte dies bereits
1985 belegt werden (Schiimer 1985), fiir das Gymnasium war dann in den
90er Jahren der bessere Leistungsstand von Médchen belegbar. Aber auch
dieser Tatbestand zeigt wiederum Mangel in der Gleichbehandlung — diesmal
zu ungunsten des ménnlichen Geschlechtes. Es geht also nicht darum, Mad-
chen und Jungen durch starre Bilder von ménnlich und weiblich einzuengen,
sondern ihnen noch mehr Méglichkeiten zu erdffnen, damit kein Kind in der
Grundschule wegen des Geschlechts Begrenzungen in den individuellen
Qualifizierungsmoglichkeiten erfahrt. Denn es wird mehrfach in der Literatur
belegt, dass ,,Madchen mit androgyner und ménnlicher Geschlechtsrollen-
identitdt ein besseres Selbstvertrauen als jene mit weiblicher oder undifferen-
zierter Geschlechtsrollenidentitdt” (Keller 1998, S. 110) haben. Diese Be-
funde, dass weniger stereotype Orientierungen die Lebenstiichtigkeit fordern,
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lassen sich auch aus frilheren internationalen Untersuchungen ableiten
(vgl. Hagemann-White 1984).

Fiir Lehrerinnen und Lehrer ist die Frage der Geschlechterdifferenz nicht nur
ein didaktisches Problem, sondern auch eine alltdgliche Belastungsfrage,
denn die Verhaltensauffalligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern sind
gerade im Unterrichtsalltag deutlich nach Geschlecht separiert. ,,In einer
Untersuchung zu Verhaltensauffilligkeiten in {iber 100 Hamburger Grund-
schulklassen tritt die Problematik des Jungenverhaltens besonders deutlich
hervor. Die Studie belegt, dass ... im Schnitt 82 % der beobachteten Auffal-
ligkeiten auf Jungen und nur 17,5 % auf Méadchen entfallen* (Thies/R6hner
2000, S. 36). Die Differenzierung der Geschlechter ist im schulischen wie
auBerschulischen Bereich zu beobachten. Besonders die selbst gewihlten
Spielwelten von Jungen und Madchen unterscheiden sich drastisch (Notzel
1987; Fuchs 2001); so bevorzugen Jungen Spiele mit Bauen, Konstruieren
und Technik, wahrend Madchen Rollenspiele, Regelspiele, Puppenspiele
sowie Symbolspiele bevorzugen und Alltagshandlungen in der Familie spie-
lerisch verarbeiten (Thies/Rohner 2000, S. 38). Auch inhaltlich unterscheiden
sich die Spielwelten der Geschlechter im Grundschulalter: ,,Wéhrend Jungen
in abenteuerlichen Welten und Szenarien spielen, wenden sich Maddchen dem
Lebendigen, insbesondere Tieren zu und erproben Alltagshandeln™ (Thies/
Roéhner 2000, S. 76). Wenn Grenzen der Stereotype iiberschritten werden, ist
dies cher als Folge wechselseitiger Anregung zu sehen. So stellten Thies und
Rohner fest, ,,dal immer dann, wenn Médchen mit jungentypischem Spiel-
zeug spielen, sie Jungen als ihre Interaktionspartner angeben‘ (Thies/R6hner
2000, S. 76).

Nicht nur die Wahl der Spielobjekte, ,,auch das Spielverhalten der Méadchen
unterscheidet (sich) von dem der Jungen® (Burdewick 1999, S. 36). ,,Méad-
chen (spielen) lieber in kleineren Gruppen ... ihre Spiele sind weniger auf
Wettstreit und Konkurrenz ausgerichtet (vgl. Flade/Kustor 1996, S. 21f).
Die Sozialform der Spiele hat auch Konsequenzen fiir die Spielrdume.
»Spiele von Midchen sind stirker standortgebunden® (Burdewick 1999,
S. 36) ,,Die (einen) spielen Gummitwist, Seil- und Figurenhiipfen, die ande-
ren bauen Staudimme, lassen Drachen steigen und fahren Boot“ (Nissen
1998, S. 187). Bestimmte offe